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PRESENTATION
ﬁLe Je colloque GREDIL avait_pour théme "La classe de langue face

\aux recherches en pragmatique" (1) L'avénement de la pragmatique en didac~.

- ' . tique cherche & situer l'apprenant dans sgﬁ environnement mais nous éloigpé
’ ~ des modalités de l'apprentissage qui Fiennent a l'appareil cognitif 1ui~;i
méme. L£'est pourquol nous avons voulu, dans une sorte'derretour de pers-"

pective, prendre le pouls de la recherche dans le domaine deg processus

B !
' ;, cognitifs qui interviennent dans 1'apprentissage %t dans l'enseignement
. - des langues. Nous en avons fait le theéme de notre 4e colloque qui a eu Iieu

& 1'Université Laval, les 20-21-22 octobre 1983 sous le titre: "Processus

cogniitifs dans 1'enseignement/apprentigsage des langues",

Quélleé sont: aux yeux~de5'chercheurs d'aujourd'hﬁi les voies de,
1'apprentissage d'une langue seconde, étrangére ou méme maternelle, alors
que le behaviorisme semble avolr dit son dernier mot, mais 3 1'heure ol
un regain d'intérét salue les efforts d'analyse de la face intérieure du
processus? En effet, les conceptions de Chomsky, Piaget et Ausubel ser-
vent de toile de fond aux interrogations sur la nature méme de la langue o
étrangéfe'en tant quvobjet d* apprentissage et les moments de réception,

saisie, connaissance, intégration et utilisatien ont été identifies dags

*les travaux de Corder et de Frauenfelder et Porquier.

¢

! La question‘cruciale qJé ngg) nous soﬁmes posé et.dontiﬁous aurions
voulu faire le centre du débat est la suivante: '"le processus de l'appren- .
tissage est-il enclenché par la capacité de la structure cognitive de 1'ap-
prenant a recevoir une nouvelle matidre ou bien, comme tend & le soutenir
la pragmatique, pa; le besoins ou le'Aésir de 1'apprenant, de communiquer?" .
La communication survient-elle comme 1';ffet ou comme le départ de 1'ap~
prentissage? K : : ,'\‘. o5 N
. | d _ .

Bien en;endu les points de vue pragmagiqre et cognitif ne sont pas
incompatibles maisla compakibilité des points‘de vue ne pouvait servir .
‘de réponse a notre cuviosité . Il convenait de se ﬁemander, d'un point
de vue théorique, si ie processus cognitif est assimi&able b une saisie
1/ ‘ des relations intér ou.intfglingunles propres 3 la matiére, 3 une "réca- ;
| pitulation" du déroulement gé;étique corf§daté chez 1'enfant ou A une re-~ h *

structurattgn constanﬁb et individuelle de: matiére! connues - .qui rénd pos-

sible l'incprporatiﬁn dea nouvelles ‘matidres. P n ¢




11 -

D'un point de vue plus, particulier, le colloque se devait d'exa* .
“minet dans quelle mesure le processus cognitif est ljé a des notions tel—‘
les ‘que 1‘1nterlangue ou langue intermédiaire entre la lahgue maternelle |
" et la'langue cible, la métalangue ou langue servant a la réflexion sur ’
la langue maternelle ou cible, et a -des manifestations intérieures telles

que celles de la mémoire, de 1'émotivité, des style;'cognitifs reliés aux
dominances de Mun ou de l'autre. hémisphere cérébral.

' Le premier tour d'horizon effectué par Jacqueline Boulouffe permet
d'apercevoir l'opposition entre le cognitif lie a\la connaissance et le
cognitif 1ié ‘au développement. Le developpement cognitif se traduit &
son tour par deux types de processus; processus exogénes et processus en-
dogénes. .L'exposé observe cette seconde dichotomie dans les’ études sur‘
1'acquisition de la langue maternelle, la mémoire, 1' action pédagogique
et la neurolinguistique. La question se pose enfin de savokr comment -

-

ladite opposition se traduit en didactique des langues.

.
(4 \

S'intéressant aux problémes de 1'interlangue et de la métalangue,
Bernard Py s'interroge sur 1'opportunité d'intégrey, langue et- interlangue”
dans un modéle unique. Il développe 1'idée ihtéressante que la réflexion
sur le langage est constitutive de l'apprentissage, qu'elle s'exprime en
activité métalinguistique du maitre ou de 1'é1eve. 11 se pose enfin la
question dé savoir de quelle maniére cette activite metalinguistique inter-

vient dans le développement de l'interlangue.

o

~

Rémy Porquier évoque les rapports entre processus cognitifs et af¥
fectifs. 11 se demande s‘il est légitime de postuler que l'affecgivite;
comme ‘le, domaine cognitif, reléve de processus généraux autant que de ca-

+

ractéristiques individuelles.

Nous entrons dans le domaine de 14 neufolinguiatiihe et. de la psycho-.
linguistique avec, les exposés de Héléne Trocmé, Karl Diller,,Christel
Stieblich et Josiane Hamers. L'article trds documenté de Hél2ne Trocmé
nous met en gprde contre 1'attribution exclusive de fonctiaus particulié-

res, a 1'un ou l'autre 'hémisphdre. Chaque individu a sa gestion propre et
" A € ) S '
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B dominante qu'il s agit poar 1'enseignant de discerner afin d'inciter la

pratique des autres gestions. L' auteur 1! importance du temps d' intériori—

.o sation a laisser 5 1'apprenant, : .

" ‘Karl Conrad Diller montre que différentes méthodes d'enseignement

impliquent des processhs éognitifs différents et conviennent a des indi- . .
vidus pos;édant'des styles cognitif§ différents.. L'apprentissage chemine = ®
. différemment selon 1'dge et la maturation neurolinguistique.

L'expose de Christel Stieblich ‘donne un nouvel éclairage a l'oppo—
sition entre apprenants analytiques et apprenants globalisants qui s' ac~
comoderaient respectivement de méthodes déductives et inductives. Que’
1'individu soft gaucher ou droitier n'entre pas en corrélation, d'aprés
elle,%avec so; style cognitif priviiégié.

Abordant le probléme du bilinguisme, Josiane Hamers se demande si
1'expérience bilingue .est de nature a favorisér‘le développement cognitif.
Son article inclut l'analyse critique de nombreux travaux et. nous aide i

atteindre 1' objectivite devant ce sujet délicat.,

EA ]
¢ 3 ¥

.Quatre exposés font état d'expériences et préconisent certaines
P P

applications 3 l'efiseignement des langues.

- )

Regine Bdbrre tente de montrer en quoi la notion de contexte est
une notion clé en compréhension du discours écrit. Son expérience démon-~
tre l'influence que peut exercer le contexte sur la contstruction de la’

significatioh en cours de lecture. ,

- : . I ’
-

Touchant le domaine de la gramﬁéirg universelle, Anne-~Marie Di

Sciullo cherche é,mont}er'que'ca:tains processus linguistiques mis en lu-

miére par les dévj}dgbements r&peqts*ﬁe la grammaire générati&e (théegrie-

. | standard étendue’) [ont une réalité péychologique; 11 s agit .de" configura~

' tions de phenomenes (paramétres) qul peuvent expliquer certaineg diffé-~ ! E
re“‘{f entre les languee et gagner & etre enseignés ensemble. |

. . ’ ' ,
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Abordant le terrain de la phonologie, Marjorie Bancrbft dégnge le

c0ncept de psychophonéme ol elle voit une catégorie cognitive regroupant

les” types, de sons qui facilitent 1'attribution des significations patr le

sujet parlant ou app;enant.

Mary Boudreau~Baspeyre é considéré 1'aide apportée é 1'apprenant -

. sous la forme d'une incitation & utiliser la memoire de son acquis lors -

de’la construction d'un nouvel enonce "Elle s'est demandé si cette aide

variait en efficacité ‘'selon qu'elle est administrée avant ou apres le pre-

mier effort de formulation. I

‘

Dans sa synthése clBturant ce colloque, Andrée Boisclair exprime la
difficulté de concilier tous les points de vue exprimés, tout en soulignant
le besoin qui reste insatisfait de mieux comprendfe_les mécanismes de. 1'in-- -

teraction entre-l'apprénanﬁ et ses objets de connaissance.
Lo \ - - (%
Trois ateliers reprenant les aspects metalinguistique, pedagogique -
et neurolinguistique de la discussion ont permis aux participants d'échan-
ger avec les conférenciers.’ Les rapports en ont été assums respective-

ment par Shelley Faintuch, Denyse Pépin et Martine Bergeron.
{

. ’ .
by, b .

Les membres du Cowifgﬂd'qrganisation - Gerardo Alvarez, Diane Huot,

L

Jean—Guy Lebel, Ahuonién Tremblay, Christine Tessier et la.soussinge .
divers o

remercient les conferenciers et les &tudiants qui par leurs apbort

ont permis le succés du colloque. Leurs remerciements’ vont également 3

. Ann Fragasso-Bouchard, secrétaire.au Département de langues et linguistique, -

pour son adlde iglassable.* . «

. : I Bbulouﬁfe- .
. . . Mai’1984

. ] . .
[ . . L d

"~ »

(l) AIVarez, G. et D, Huot (1983).—"La classe de langue face aux re-

sherches en pragmatique dans Actes du 3e quloque sor la didacti—

que des 1 ngues, Québec, CIRB, B~l3l. . * ;

* Ce colldque a bénéficié d'uné glde finanuLére de la F.C.A,C. (Forma-

tion des chercheurs et action concerté). Il a égolement ét8 sdoutenu
par le Département de langues.et 1inguistiques de 1 Eniversite Laval.-

o N : .
‘ v ~ l \ . ' ‘8
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PRESENCE COGNITIVE DANS L' ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DES LANGUES:
ETAT DE LA QUESTION

. ‘. .
¢ \ - .

Jacqueline BOULOUFFE ﬁ - ’ : L S
/  Département de langues et linguistique _ . . -
Universite Laval C _ Co , ‘

v

.

La. présence cognitive dans 1 enséignement et dans l'apprentissage des
langues est te]llement diverse qu'elle est difficile a caracterise¥ ‘en quel- '

ques traits Le nombre ‘de substantifs avec lesquels 1'adjectif cognitif

~ 8'accorde est impressionnant. On nous parle de structures cognitives, fonc-

tignnement cognitif, actlivités cognitives, outils cognitifs, atratégies cogni-
tives, taches cognitives, déficits cognitifs, exigences cognitives, distor-
tion cogniﬁ}ve besoins cognitifs, conflits cognitifs, travail cognitif et

méme de creativité cognitive. .Je vais tenter de vous montrer aussi simple-

.ment que possible comment la notion de cognitif se ramifie a travers }a di-

dactique en prenant comme départ deux dichotomies généxales que je crois fon<

damentales et qui, on le verra, séparent en deux camps les substantifs,yre-

cités. -~

’

L4
~

*

COGNITIF DE CONNAILSSANCE ET:QQGNITIF DE DEVELOPPEMENT- .

] [
.
.

_ Une premiére distinction indispensable est celle qui sépare le cognitdf . .
116 3 la connaissance acquise du cognitif 1ié au développement dg’l'individu
(Chaffin 1979, Seleskovitch 1981, Kafl 1983). |

8

.
-

On parle un peu paradoxalenment .de connaissance cognitive. Paradoxe moins

frappant en anglais ol il est question de COggitiVe knowledge par opposition &,

par exemple, linggigtic knowled e (Clarkal977). La' connaissance cogpitiVe ou
le bagage éognitif,rc'est 1'ensemble de connaissances: et de%soﬁv;nigé qui
s'accroft & chaque exp&rience nouvelle, 3 chaque vécu informatif nouveau et
s'accumule dans la mémoire pour constituer un stock. ﬁe'rale social de 1'indi-

divu; son degré d'acculturation interviennent dans la cqpstitution de ce stock.’

"' . Sa_personnalité intervient dans la détermination de stylaa cognitifs qui orien- ¢

~ fond (Witkin et al 1977, Onejiaku 1982)., Le savoir conceptuel ‘et fagtuel de

tent par exemple son attention Vers les traits de la figure ou Vers Leux du

‘ Ll
o1 *
»

P : . T 911, ‘ ". _ . v‘.

. ’ ' . . .
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de 1 individu s'eénrichit lors des prises de conecience qui accompagnent cha- .

. que situation de communication. Ce contenu de” connaissances comprend aussi :

bien la connaissance 'du monde que la connaissance ‘des régles du langage ou

'la connaiseance ‘de don moi inté&rieur.
" 4 . . BN

La notion de développemeht cognitif s'oppose & la notion de connaissan~
ce cognitive. Aucun contenu de matiére ne s'apprend eyl un instant. Lorsqu'on
parle de, développehent cognitif il ne s agit pas d'accroissement quantitatif
d'un sdvoir mais @' accroissement qualitafif d'un savoir-faire, L' accroisse—
ment se manifeate par la qualité différenfe des actesrposés tout .au ldng du
cheminement. Il-s'agit d'une maniere progressive de 8'y prendre pour s'appro~
prier la matiére. Conrrairement & la connaissance cognitive, 1e dEVeloppement
cognitif dépend peu, pour son évolution, de l_état social ou culturel de 1'in-
divfﬁu (Broesarh 1978). On veut dire par 1& que méme sl la vitesse d'acquisi—
tion d'une notion peut varier en raison de différences culturelles, les opéra-
tions cognitives jalonnant le cheminement restent les memes (Bronckart 1977)

Dans un premier temps de cet exposé& nous mesurons donc la différence

entre connaissance cognitive et développement cognitif comme le montre le ta—
\ .

IéEE.E.é‘_]_l_
Connaissance cognitive , ' Développement cognitif
stock ) . : cheminement
contenu = ’ stades
savqlr sur: monde, régles , - _ savoir-faire
linguistiqies, moi intérieur | . X el ;
diverse selon culture et unique malgré culture et

personnalité . . personnalité

A .
~ P X [ !

PROCEéSUS.éXOGENES~ET'ENDOGENES DANS LE DEVELOPPEMENT COGNITIF

~ Nous reprenons le concept de'développemenr cognitif afin d'y ﬁrocédér
3 une identification de stades.,, C'est 3 Plaget que nous sommes redevables
de la discrimination entre les stades par lesquels 1'enfant chem@ce pour
' ’ o ' k.'.#
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“pie du rééllpa; l'inﬁéumédiéire de la perception, de 1'imagerie mentale, de k. -

g référe au s}:gde répétitif comme & un stade cognitif répétitif (Lamendella

: gnitif }Rogek\ 1967). Pour eux ce fonctionnement se réduit a recevoir les "

" me déja en place afin qu'il soit A méme de recevoir les stimuli. Ce ant 1esi

Y

accomplir son qgveloppeméﬁk cognitif Piaget distingue d'abord et primor»‘/-‘
\. . L ‘

dialement entre deux aspects de la cogn ong 1' agpect fiéuratif et 1l'as-"-
pect opératif. L' aspeck f guratgf concerne la capacité de produire urde co-

1'imitation. L'aspect opératif concerne des actions internes. appelées a trana~'

. former. le réel (Bowermar 1978).. - , ' R R

- . N
- . b g
L4

Cette distinction est thitalé sl nous v 1oné\bien comprendre la re-
lation entre les théor;gs behavioristes et 1lds théories cognitivistes de
1'apprentissage. En effet, cette relation es '‘plutdt une relation d' inclu—

sion qu une relation d' opposition.‘BProduir une copie du réel par 1l'inter- .
médiaire de 1' imitatiqi evient & ¢ iﬂéf par voie directe éhtre le gtimulus
et la réponse(éoﬁﬁé je ngqé/pnt,lé/?

behavioristes. Ceci nous explique qu on

t
’

1979) ou que lks behadioriatea eux aussi nous parlent de fonctionnement co-
connaissances toutes faites, & répondre au stimuli par une assotlation et a

copier 1§§hfructure des stimuli et des associationsv Le progrés dans 1'ap~ | s
prentissage dépend du contrdle exercé sur les répétitions et sur les renfor- '

cements et de la juxtaposition d'un trés grand nombre d? tels processus &lé-
. s . 3

mentaireTf ' . ' A ‘ .

. Ce sont ces processus que Pilaget nomme exogénes phrce qu'ils prennent
naigsance dans le stimulus extérieur 3 1'individu, Les actions ressortissqn%
aui!i‘iﬂd aspect de la cognition naissent dans 1'ihdividu lequel ‘exerce une
action exploratoirey choisit leg stimulil significatifs, restructure son systeés;

;&u‘ ;
processus endogenes qui interviennent entre le gtimulus et la réponse (Halb—° ﬁ{ﬂ ﬁ%
wachs 1981). | ' - o g

La thdse de Piaget est une thése interactionntste: - le sujet entre en
interaction constapte avec son environnemeﬁt. La no'tior;“éen{ralevest', @a no- .

tior d'équilibration\ (Vergnaud 1981). L'&quilibre se cherche entre les deux r‘\“;;

tendances antagonistps du sujdts soit il assimile les gouveaux‘objetsth d'an-

ciens schémes, soit 11 accémmode les-:hciena schémes pour qu'i;s s'adaptent ,
a;;~propriétés des nouVeaux objats. Selon l'pge de 1l'enfant, les -mouvements - 3\ .
d'équilibration concornent des op&rationa é%ﬁmentaires ou complexes. L'enfaht

| . | . 13 . ‘
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lcommence par découvrir la permanence de 1'objet, puia 1a conaerzatian des
) quantités digcrétes et coawinues puis les opérations logiquea telxea quei
*_1 incluaion des claeses.: Pax ‘exemple” oh 1ui pﬁésthe'dg\bodquet COmposé
Qh.'de roges et de: tulipes. ‘On demande a'il y a plug ge roses’que’de fleuré f‘
" ou vice ve*sa. Pour répondre’. correctement (plus de fleursique Ae roses).
11 faut éonceveir 1 appartenance 3 la fois 2 la classe fleur et & la aoua;
classe rdﬁz. L ggfant qui. r/pond qu'il y a plus.de roses compare roses et
’ - tulipes. Il n'apergoit pas la stmultanéité de.1la double appaztenanCe, loi
) [ purement loglique sans confirmation physique (Maryniak et Eﬂfl980) Remar~
quons aussi que Plaget a réussi a décrypter la face intérieure duﬂbroces—a
sus en imaginant des experiences instituant une action indirecte gur le
comportement de 1l'enfant. Les peychologues ,cognitivistes se ressemblent
tous en ceci qu 118'9 intéressent:davantaé\ aux pkbcessus endogénes qu'aux
" "processqp exogénes. 'D'autres psychologues cognitivistes caractériseqziles
operdﬁions en termes'analogues aux termee}utilisés par Piaget: capacité de
stockage, compara{aon, ordination, classification vdiscriminati&n recherdhe
de gropriétés (George et Richard 1982). En termes de la’ théorie de 1' infor*
mation on peut parler de mécanlsthes d encodage, d' emmagasinage, de scgsdgée‘
’ et de retrait (Merrill 1981) Nous nous résumons comme suit: \\ v

‘ ' \ P

. . i - . . Qj(‘ //
- /I | - . - . " . . .
. TABLEAU 2 . , /

. . ) . Dﬁveloppement cognitkﬁ BT A . '
. . & ’
Processus exogénes ’ S Processus endog&nea\wigl f ’
’ face extérieure ) - face intérieure ' ' e \ )

, | L |
capacité:-de copler . capacit® de trqpsforger N
association,directe S+ R _ %‘fquilibghtipn entre 3 et R L ot
progrés par répétition de 1 progrés par rh inement de B
1'asgociation : _ £ * 1'op@ration X : -~

.
'l .
- o o

Cette oppoeition ehtre la fage extériéure et la facd intéfleure du’bro-l
cessun ge retrouve dans dinSQ\—

domaines. Nous 1'apercevions successivement

tion de la lan-
‘\] ]

“en pedagogie, dans les -&tudes sur la mémoire g;_aur 1'acqu
gue maternelle et e neurolipguistique. ~ '




LA EEDAGdGIE

 La pédangie du savoir s oppose 4 la pédagogle du savoir—faire.

-

4

La pédagogie du pavoir, des contenus, a pour objectif de mettre 1l'ac~ | .
cent sur des résultats. Elle veut montrer et faire répéter“pér 1'étudiant, s
enseigner ; théorie, la faire appliquer & des exemples. Elle pFétend met~
tre beauco:§%§p mémoire mais elle laisse 3 1'éldve le soin de déduire‘}'ordre

i

des actions nécessaires & 1fexécution d'une tache.

La pﬁdagogie du savoir-faire observe la quaiité des proceseué mis en
£ jeu pour atteindre ces ré&sultats et met L'accent'sur le travail cognitif.
AC'est le processus cognitif que 1'enfant doit se réapproprier" (Brossard 1978).
Elle apergoit la "nécessité de dégager les acquis du contexte dans lequel ils
*ont été construits de fagon a4 les rendre disponibles, mobilisablea dans une
regulation de 1' action adaptée al' exécution de tachee nouvelles" (Vermersch - .
1979b). Elle dit "saVOir que'pour produire un effet didactique, une situa~
tion nouvelle doit 4 la fois contenir des éléments lui permettant d'idvestir
les instruments cognitifs que l'éléve possede déja et également offrir suf~
figsamment de résistance A ces, instruments pour que 1'é18ve soit amend & les

enrichir ou 3 les modifier" (Vergnaud 1981).

. '1 ‘ . .
_ '

TARLEAU 3 . y
' Pédégogie,-A :
Processus exogeénes \ Processus endogénes \
savoir ' . B > savoir-faire | ,
. résultats : processus menant aux résultats ¢ |
beaucoup en mémoire | . dégager'acquie.d; leur contexte |
montrer, faire ;épéter ou . . ménager_aitdations de conflit :
appliquer ' N -
. : . ®
laisser seul pour déduire : alder & dédulre "
. . \ .
. . a
On voit ainsi naftre 1'idée d'une méthode quasi socratique oil.seule la .

restructuration par 1'étudiant de se propre connaissance est en cause sans

.quiuneé nouvelle,matiére lui eoit pour autant préaentée.‘ 11 s'agit alore pour le.

- Skl




pédagogue d'amener 1'étudiant a reconnaltre legjdﬁficiences de sa mémoire

‘et & identifier les analogies ehtre das unités préaentes dans sa. mémoire et
d'autres structures (Norman 1978) 1.‘bprentiaeage est Vu comme Un Processus !
en deux tempe. ' I1 paraft &vidént qu' un'sch&me qui organise le choix et, la
mise en jeu d' aueres schémes ne se trouve pas au méme nivéau d'élaboration et
| s'est nécessairement constitué dans un second temps ' par rapport aux schémes '
( | élémentaires qu '11 eoordonne". (Vermersch 1979b) . Ausubel (1967), probable~

‘ : ment le plus célébre des p&dagogues cognitivistes, insiste lui ausai sur la
nécessité d'ancrer les nouvelles connaissances dans un terrain connu, mais 1l

le fatt’toujoura en vue de nouvelles présentations Ausubel.affirme que plus

~la structure cognitive déja existante est organisée de maniére hiérarchique,
c'est-a-dire mieux elle est méublée d' organisateura anticipatifs du savolr sous

la forme de cdncgpts ol de propositiors capableo d'en inclure d'autres, plus la

™ fonction de terrain d'ancrage sera bien assumée. Ce sont les unités de:la plus
haute abstraction et &tablies préalablement qui permettent 1 1ntégration de la
nouvelle matiére. On a reproché a Ausubel de se-concentrer sur des indications
relatives .a 1'6rganisation des matiéres mais de ne panreprésenter le pas—a-pas

du cheminement cogni!ﬁf kMerrill 1981).

L3

s

LA MEMOIRE Yoo
_ ‘ _ .
Lés études'sur la mémoire %9ahis§ent ostensiblemeﬂt 1'une ou 1l'autre ten-
dance. Soit elles 8 attacheat a montrer'les conditions de 1'installation en
’ mémoire d'un stimulus qu'il s 'agit eﬁ somme de copier, de reproduire exactement,
soit, et plds récemment, elles montrent'les conditions ol s'effectue le retrait

de la mémoire aprés un temps occupé par un effort d'organisation.

- . Les expériences de la premidre tendance agissent sur la présentation:

- combien de fois doit-elle dtre r&pétée, 2 quels intervalles, la force de 1'asso~
ciation est-elle mieux mesurable si les-objets 3 emmagasiner sont des syllabes
dépourvues de sens, quelle est d'autre part 1'effet de la familiarité des conte-
nus ou de’1l'affectivité qui s 'y imbrique selon que le sujet déclare aimer ou dé-

tester les objets présentés? (voir Stevick 1976).
. - '

.

- . \
Les Bxpériencea de la seconde tendance g'intéressent & ce qui se passe

entre la préséntation du stimulus et la réponse.




~

@

- : . .

On observe par'exemple gi, lors du rappel d'unewliste de mots, le sy- ~

jet tend & boulevereer ’i'ordrge oli ces mots luil ont &té pré&sentés &t si sa -
fagon d' organiger les mots 1ndiqu.e qu'il les a classés par caté’gories. Ce
serait alors le signe que 1e'sujet s'est référé & des notions plus générale
precedemment enregistrées et qu' une activité mentale supplémentaire et spon
tanée est entrée en jeu, d'oti 1' intéret récent pour le retrait de 1a memoir;
plutdt que pour 1' emmagasinage, et 1'apparition de nouveaux,pgrametres 1a

mobilisation in.térieurg; l'ind'icejt /l‘é“perspective.
) _

On note 1'effet d'une mobilisation de 1'acquls ”antérieurement‘an passa-
ge du test, n demande aux sujets de mobilise.r autant dey noms .d'états et de A | /
présidents des Etats Uiis qu, '11s peuvent. Ensuite on leur présente une liste | |
de 16 noms de présidents et 16 noms d'&tats, et on teste leur capacite de rap-
pel. L'effet de la'mohilisation antérieure atteint non seulement ‘les noms mo-
bil‘isés mais également les nomshnon mobilisés dans la méme caté&oria& Cepen-v(
dant le rappel de$ noms nf'appartenant pas & la meme categ?rie/ (états ou pré- . ’
siden¥s) n est pas) détéfiloré par la mobilisation antérieure (Peesk 1982) |

%\ On fait apprendvé 48 motﬁ”‘avec le nom de lem.f catégorie (animaux, fruits,
etc,) mais on previent les sujeta que ael%‘ le mot et pas la catégorie fera
1' objet d' un contrdle. Au moment du contréle le groupe B regoit une feuille
blanche mais le groupe A recqit une fauille portatt les noms des pategories.
La difM€érence dang 1' efficacite du souvenir est qc 30 pous A a 20 pour B, En-
sufte on presente au h;oupe B<1a feuiy/\portant fe nom des catégories: 8 mots
~de plds reviennant e/n mémoire‘,\L oubli n'est pas néceasairen‘ent pe_;te de

1 information Des traces sont; presentes et peuvent, 8tre. ravivées. La matie-

re disponible n' ést pas népessairenmnt accessible mali peut de. rg{evenir o '
sans que 1' item “soit presente A nou\)eau si'f' indicg xappro&)rié est fourni Le
rgeouvrement a ses ~lols propres qui sont diffé,r%{tes ’dg?f loia de l* Encodage.

En effet 1' encodage a &té pareLl pour toue’ be{ 1 dividus (noms + catégories)

(Tulving et Pearlstone 1966). ‘ N : ' o /'\
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\\ Dlautres expériencea examinent le rdle joué par 1'1ndice a posterio s. . :
1'1ndice au moment du rappel sous la forme d'une perspective permettant v
,d'énvisager 1'événement. On procdde & la lecture d'une histoire a4 un, groupe
f'étudianta de niveau collégial (Anderson et Pichert 1978). L}histoite con-",
cerne deux gargons faisant 1'&cole bulssonnidre et s'introduisant dans une
vaste demeure avec grand jardin, feu ouvert, haie de cloture, argentegie,
colle\tion de monnaies et T.V. couleurs, mais la cave est humide et le toit

est defectueux.v Les &tudiants sont invités 8 lire 1' histoire comme s'ils-

étaient.des cambrioleurs. Le premier test consiste & redire 1' histoire a ece'
le plus de détails possible. Puis le groupe ‘est divisé en deux. Une moi é
des sujets regoit la consigne de ‘se. rem@morer 1'hisxoire une seconde fols apr L
une activité distrayante mais avec la meme perspective que- 1la premiére fols;
1'autre moitid avec la’ perSpective de 1'acheteur, Des détails importante ‘pour:

la seconde perspective sont remémorés au second essai- par le second groupea

Il semble en résumé que i..‘“gcebsus de retrait'doive Etre'distingué du'; Y
processus de 1'encodage.. Ceci est intéressant pour le professeur de.langues’
qui doit , ‘ ' p a
- pouvoir-de préférence &voquer la matidre vue aprés que 1’inten!;on du . .
locuteur ait.pris corps, et en vue d'une autre utilisation que celle de sonv:-f
emmagasinage ‘ | ‘

- savoir repéret dans la matidre vue des indices percutants b

_ savoir ne pas rendre 2 1'élave la totalité de 1'input si un indice suffit

re9pectant ainsi le principe de Selz de 1' aide minimale (De Coxte 1980). '
. _ o
TABLEAU 4 *
\ o . . + Mémoire | _ 4 ) ™~
[ LN P QP
Processus exogdnes . ' | * Procegsus. andog3nes
> impact sur 1'emmagasinage . : . impact sur le retrait
nombre de préaenta;ions S . . mobilisation antérieure
Intervalles A " indices

variation de la matidre

perspeactive |
présentée '

Ve
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ot L ACQUIﬁi?XON DE LA.LANGUE MATERNELLE - ) e
';R . . ' ’ o
Qu est«cecdbi donne le coup d' envoi a 1l'acquisition du langage par
" ‘ , . o + . .
\_‘1 enfant? C N

L]

; ..\ ~ On a cru d'aboxd a la prépondérance de 1'action du stimulus, au rdle de
-  ‘;¥8 f;équ@npe des items_dans\l input. On a montré par egemple que si le lan-
J'ﬂgage'dé la mére abonde¢ en noms d'objets 1l'enfant s'organise pour nommer les

| autres dans ses premiers contacts avec eux. Si au contraire le langage abon~'

:g;ﬂf'.ﬂf_ de en imperatifs 1l'enfant cherche a manipuler les autres QNelson in Rees 1978)

On a noté& aussi l'attirance dg 1l'enfant pour 1l'&lé&ment le plus informa-
. tif, le plus cNangeant, le moins certain (Leonard 1979). Ces facteurs gnt
f?ﬁ')x;* pourtant été rapidement aussi discrédités que d'autres facteﬁrs d'inspiratioﬁ
behavioriste comme le renforcement ou le feed—back correctiﬁ I1 a été montré

‘que la:correction en tanq que telle améne peu de changement dans le langage de

. 1'enfant. Ni 1l'extension (apport de signification par exemple He's running
fast apres Look dog) ni 1l'expansion (apport des mots nécessaires pour rendre
* la phrase grammaticale: look at the dgg) ne provoquent de supériorité du grou-

pe ekpdrimental sur un groupe contFG qui ne regoit aucun de ces supports ex-

térieurs (Cazden 1968). - . - :)

L'impact du stimulus comme source de 1'apprentissage a &té& mis gn'ﬁoute
au profit de la construction créative: hypothése innéiste (Dulay & Burt 1978).
selpn‘laquelle 1l'enfant acquiert sa langue ou tout au moins‘les morphémes de
sa langue dans un 6rdre détermind qui varie peu selon le milieu social ou 1 a—_

ge et demeure méme inchangé si la langue est acquise en tant que L2 en milieu

‘ ;naturel, et ceci quelle que soit la langue maternelle de 1! apprenant. Quoique
cette hypothdse prétende d&montrer la créativité du sujet'barlant parce qu'el-

) le le libére de‘I'emprise de l'iﬁput, et qu'elle se dise cognitive parce que .
cette tonstruction se failt par paliers et.intérieurement par l'élaboration de

o rdgles internes, elle n'accorde pas plus d'attention 3 1' interaction entre la

mére et 1'enfnt que les interpréftations nettement behavioristes de 1' acquisition.

- . 4‘ ) )
Ce sont ensuite ces interactions qui deviennent sujet d'&tude. On note Lo

alors que c'est 1l'ajustement de 1'input & 1l'acquis déja actif de 1'enfant qui ,

intervient comme facteur d&terminant dans 1'acquisition,
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t t, En fait 1'imitation est trés sélective, L enfnnt imite les phrases con-

tenant les “termes d'une catégorie sémantique qu'il commence a identifier-

L'enfant n 'imite que rarement les phrases contenant des termes res rtissant 5
3 des catégories sémantiques totalement inconnues ou’ totalement connuess on
peut découvrir neqi en.comparént des phraseg;imitéés avec dgn phrases’ sponta-
nées (Bloom.et al 197&). |

[

¢

Ceci- confirme les vues de Inhelder et al (1974) sur le développement. les

.

éléments inconnus ne sont assimilables que dans la mesure ou le gujet est capa-

ble de les insérer dans les schémes déja &laborés.

Les mémes rapporté se dessinent dans les &changes entre la mére et 1'en- \
fant. 11 8'agit du principe de divergence'minimale.' On mesure par exenple la
réaction d'enfants de 18 & 33 mois & des impératifs. Len impératifs les mieux

' requs sont ceux qui différent’le moins des énoncés que l'enfant est déja cap;-'
ble de produire (Shipley, Smith & Gléitman, 1969) .

1

‘ On pose aussi l'hypothése que 1'apprentissage ée'produit lorsque 1'enfant
éprouve un besoin de communiquer mais ne poétéde pas encore les moyens linguis-
tiques capables de traduire son intention. 51 1'adulte produit alors un &noncé
relié & 1l'intention voulue par 1' enfant, il y a grande probabilité d' apprentis—

sage (Nelson 1977). 4 : '

Une précaution semblable est suggérée aux parents d'enfants sourds. Edu-
cateurs et parents saisissent ce que 1'enfant essale d'exprimer;, ce qu'il cher-
che & dire, quelque maladroit que ce soit et expriment ensujte. 1 énoncé a sa
place. La méthode est dite de captation' C' est abprendre & signifier ses in~

.tentions qui est difficile et non la reproduction de 1'un Qu 1'autre acte (van
Uden 1982).

’

TABLEAU 5 . s

by o s s e et e ke aveh . -

. Acquisition

Processus exogénes

récefition /. input
fréqpence

. €léments saillants

: N :
Processus enqgég:;s R

éjustement / input"
distance minimale
méthode de captation

. .
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LA NEUROLINGUISTIQUE . ' . v
Je m abtarderai peu sur. ce domaine puisqu' il fait 1' objet de,plusieurs
communications dans ce colloque. ' W, . e

‘ | y . e ,
Malgré l'aboﬁdance des articles traitant dutxale des deux Hémisphéres,

cérébraux dana le Lengage, un remarquabde consensus s8'en degage. L' hemisphere;
gauche (HG) est le siége du- parler propositionneL (Krashen et Scarcella 1978),
il distribue l'information syntaxique et la.capacite productive, il est a 1'oc-
casion incapable de reproduire des modeles et interprete de préférence les fre-.
quences hautes de la voix. L'h&misphére droit (HD).est le siége du parlpr for-
mulaire (automatismes, jurons,.bouts rimés), il distribue 1l'information pragma-
tique ou paralinguistique et la capacité de repéter, de completer éventuellement
un provetbe commencé et de chanter sans comprendre; il interprete de préférence
les fréquentes basses de la voix, 1ivrant 1'état &motionnel du locuteur. L'hé-,
misphére droit est incapable de repré&sentation intérieure: il apercbit la méme
différence entre A et a qu'entre A et (Seliger 1982). L heq}sphere droit
reche?che des invariants spatio~visuels, 1'hémisphére gauche recherche des’ re-
lations fonctionnelles ainsi que tend & le montrer 1' expérience suivante on
montre & 1'hémisphére droit d'un cerveau déconnectd un gateau sur un plateau

et & 1'hémisphére gauche un nid d'oiseau avec des oeufs[ Puis on fait choisir

"ce qui va avec'" parmi quatre images: un oiseau, une fourchette et un couteau,:.

" un chapeau & bord et un panier de couture rempli de bobings. HD choisit le

chapeau (similarité visuelle), HG choisit liqéseau (similarité fonctionnelle)

(Levy 1979). : N

1

I1 existe aussi une distinction entre circuits de niveaux supérieur et in-

férieur. Selon Ldmendellé_(1979) la fonction communicative;appartiént'aux cirs

cuits élevés; elqé hi'est pas capable de prendre & son actif le produit automati-

gé des fonctions cognitives inférieures acquises dans le'Vidé'social des exer-
cices structuﬁaux. L'interaction doit accompagner 1 acquisition. Pour Paradis
1982, la propositionalisation, ¢ eqt la construction spontanée, automatigue et
inconsciente de la phrase qu'il convient de distinguer du 1angage produit par
imitation oy répétition d "ol la nécessité de faire partf@iper 1'apprenant & de -
nombreuses interactioms communicativea, de maniére que la forme soit acquise

incidemment, accessoirement, inconsciemment. Le désir de communiquer fait tout;
e : o ]

- : %
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ni la connaissance explicite tes régles, ni les exerclices structuraux, ni
les répétitions de phrases ne peuvent aider 1'apprenant & accéder aitomati-

quement 3 la compétence linguistique en L2, . -+ ) N

Poiﬁx de dqute que la communication véritable soit l‘objecfif privilé- .
gié d'un cours de langue. Si 1e doute subgiste, c'ebt quant’ au moyen privi-
1egié d' y parvenir, Il sé;ble que pour les deux auteurs précités la prati—l
que repetitive des exercices g tructuraux soit la seule qu'ils cohnaissent et
qu'ils mettent en cause, en lui préférant une plongée directe dans 1'activité

. IR . .
deacommunication. Remarquons pourtant que 1'interaction et .ce qui la carac-’

térise (phatémes, rythme, accent,. affectivité) gemble appartenir a HD de méme

- que la répétitiol,” méme si c 'esp & un titre différent. Les deux ont ceci en

commun qu elles relient 1 individu 3@ une source extérieure alors que HG sem-
ble étre le 1ieu de 1' organisation intérieure, La question cruciale se pose '
donc de savoir si la propositionalisation demande a,étre construlte intérieu—
rement grace a une progrgséion #pérative qui n'est ni répétition ni plongée
directe gans 1'interaction ou si elle repose prioritaireﬁent‘sur 1'implica-

tion dans un échange.

-
]

Remarquons avec Levy 1979 que seuls les processus cognitifs propres & .
HG sont capables d' engendrer des concepts situés & quelque digtance du monde
de 1 expérienge; ! i d' autre part le langage est défini non par 1es mécanismes
gpace auxquels 1l est compris et engendré, mais par ses caractéristiques per-
formatives, alors 11 est sans doute 1egitime d'attribuer la faculté de langage

a 1'HD humain comme aux singes et peut-e ﬂrg.aussi 3 d'autres mammiferes. '

9 .
- Reprenons comme suit ces quelques 1dées: " : . ,
T, . 4 ) ! ‘
\ ' Tableau 6
N A Y
a - ‘Neurolinguistique
W -
HD : ' - . HG
fréquencks babses ' -+ fréquences hautes !
parler formylaire | /" ¥ parler propositionnel
’ ! . -
informgtion pragmatique information syn;axique

[

1 ' ! .

.
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. Nous' &vons\donc apergu les reflets de 1a diéqotomie ngre—proceséus

a®

présent dresser le tableau récapitulatif suivant; - -
- v : |
ST 7 mamlEA T ' -
. - . . Al [N . e . R ’ . N . '
Connalssance cegntitive v Développement, cognitif “ s 6
"monde ) . Processus exogénes - -Processus endogénes .-
.. . RN . . - .
contenus . déﬁiyités . a7
moi intérieur : emmagasinage rétrait 4‘_ T
o« 4. [N . .
régles linguistiques réception /\inpdt ' ajustement f input = -
A v (4 th‘ LN
HD HG.
: ‘ Co. s
LA PRESENCE COGNITIVE'EN DIDACTIQUE \ " ; ~

Nous abordons m?intehant la position de ia'didactique des langues vis-
a-vis de cette dichotomie. Nous discuterons les notions d'exercices structu-

raux, documents authentiques, stades dans le macro et micro temps, et nous

entrerons quelque péu dans le débat_sur la conscilentisation. Y
. .

EXERCICES STRUCTURAUX - \

-

Les exercices structuraux chers aux méthodes audiolingudles et'audib-
visuellesaqnt été critiqués pour leur cortenu aseptisé (Galisson 1980), pour
leur contexte non significatif du point de vue-social, pouf'leur insistance
sur la formation d'habitud;s par l'intermédiaﬂﬁe d'opérations ré&flexes répidgs
mais souvent rapides parce que r&pétitives, pour.leur int8rét caractérisé a

1'endroit de 1'aspect, syntaxique dg'la grammaire au détriment de phénoménes

* relevant du discours, des niveaux et des registres de langagefet pour leur

condamnation de tout recoursla la langue mgternelle. Les exercices structu-
raux ont donc &té gritiqués pour deux raisons: pour la pauvreté'de leur conte-
nu"et pour la pauvreté des op&rations qu'ils'megtent en oeuvre, autrement-dit
11s étaient déficients.ausai bien du point de vue du cognitif‘de connaissance’

que du point de vue du cognitif de développement. y
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' prevaut ginsi sur 1'aspect 0pérationnel. On cherche a introduire

La didactique a remedié aux déficiencea des méthodes structurales en
substituant 34 leurs contenus neutres et aseptises des contenus fonctionnels

et authenfiques, en ce sens %'e ces contenus cherchent as Qthter aux be-

soins des étudiants. 3 les confronter avec les’ vsriations lin uistiques donc .w‘.i‘

avec des phenoménes de discours, a tenir compte de leurs intentions %e commu~.

nication telles qu 'elles apparaissent dans les actes de* parole. L'aspect

‘pragmatique que je prende ici dars le sens d'utile, utilitaire, fonctionnel,-, ‘.

"réel"

dans la classe de langue. Sous prétexte que le contenu est le el'}t que ce

qui est demandé aux &tudiants, c 'est de coller au réel dont jon. résente les
multiples facettes, il semble que la notion méme de conditionnement perde sa
raison d'étre, et que. si le réel: est vraiment réel, l apprentissage se ream :

d'un seul bond au point d'en devenir instantane., .

Ne nous y, trompons pas: qae la méthode livre la connaissance du monde}
la connaissance de fonctions langagieres, ou la réponse & des besoins langa-
gliers, que ses textes solent aseptisés ou authentiques, que sa préoccupation
soit de discours ou de langue,,si elle se dit cognitive, c'est qulelle adhEre
au cognifif de connaissance mais pas necessairement au cognitif de développe—'

ment. ' . . ' ./-

~

A défaut d'une surveillance attentive & l'epndroit des opérations atten-
dues de 1'étudiant, le danger existe que les opérations se réduisent a la

plus accessible, celle de ‘copier, justemegt celle qu'on accusait les exercices

’

structuraux de pratiquer & s:;rance.

STADES DANS LE MACRO-—TEMPS,

/

Bien entendu la didactique s'est intéressée aux p(gcessus cognitifs et a
cherché & y apercevoir des stades. Elle B'est’ interessée par exefuple a la no-
tion d' interlangue ou langue qui occupe 1' intervalle chronologique entre la _
langue maternelle et la langue cible, intervalle dans 1equel on opére des cou~
pes qui livrent les états de langue. L'étude de ces états de langue se prati-

i .
que par 1l'analyse des erreurs. Dans cette optique 1' erreur_ggt vue comme une

' hypothése posée par 1l'apprenant sur la langue cible, hypothése qui sera soit

{nfirmée soit confirmée a 1'étape suivante. Cette vue prospective sur 1'erreur

a ét8 critiquée pour deux raisons. On voit mal comment 1 apprenant commettrait

i
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une erreur dans le 5q£/5e se la faire infirmér (Richards 1977). " Son souci
normal est d'apprendre et pon de jouer & se faire désavouer. Deuxi&mement

on comprenﬂ mal commgnt gse déclenche le mécanisme du constat de l'erreur,
duquel dépend le.progrés. En effet 11 est bien connu que le féedback néga-
ti& procuré par 1! entourage est (Braine 1971) largement insuffisant en mi-
1ieu naturel pour -déclencher ce constat; or les études sur les analyses d'er-
neur_se font pour la plupart.'en milieu naturel, Lbs &tudes sur 1' analyse. .
des errdurs avouent leur impuissance 3 pénétrer la phase de la saisie (intake)
celle qui- se sit:e entre le'Stimulus et la Réponse; entreil'entrée et la sor-
tie autrement que par une soustraction de ce qui est produit (output) de ce
qui a été regu (input) (€order 1980 Noyau 1980). L'intake est dan néces-
sairement assimile solt a une partie dé 1'input soit & 1'output. On peué’

" ainsl @tre renseigné sur ce qui reste a apprendre mais le processus de* 1! intake

est vu de 1'extérieur et l'interlangue est décrit comme une langue ayant son /

propre systéme au méme titre que le créole ou autres langues proches d'une

langue standard (Staublehl978). Si 1'on assiste a une stabilisation de 1'erreur,

on parle de fossilisatiort, si l'on assiste 3 une possibilité de son remaniement

on parle de permeabilite (Tarone et al 1976, Frauenfelder et al 1980). .

.
%

. ' &
STADES DANS LE MICRO-TEMPS »

L d

Dans une autre persnective 1l'erreur est vue comme le résultat d'opéta—
tions cognitives. Nous nous rapportons & l'&tude réalisée par Hakuta 1975
sur le langage d'une petite Japonaise apprenant 1' anglais. Le chercheur a
pris la peine d' observer les -formes présentes dans le‘langzxe de 1l'enfant au
noment ou 1' erreur a été_produite, aussi bien que les formes antérjeures et
postérieures d l'erreur. Les constatations sont les sulvantes: une forme

correcte comme I.know how to spell vino est abandonnée au profit d'une forme

incorrecte comme 1 know how do you make cake. Dans le corpus on observe au méme

moment les premiers enchdssements des questions en wh, qui nlaintiennent 1l'ory.

dre des questions directes I know where is it. Il en'va de méme pour toutes

les autres questions en wh sauf pour celles débutant par how. Par souci de
cohérence interne 1'enfant abandonne la forme correcte dont elle n'avait pas -
sajsi la construction intérieure au profit d' une forme incorrecte .qu elle

paut imbriquer dans le systéme. Lorsque 1' ordre normal des mots se rétablit

1 know where it is, elle retrouve en la saisissant la forme how to. Cet
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historique de 1'erreur nous reneeigne sur une ., euccesqion d' bpérations la
premiére récepEion sous forme de‘parler formulaire, necessaire parce fu'elle
procure lé terrain indispensable 3 l'analyse (Clark 1974, Krashen & Scarcella.
1978, Wong-Fillmore -1979) (ce'parler formulaire est préseént dans l apprentis—
sage d", une L2 plus encore que dans 1' apprentissage d'une L1 (McLaughlin, 1981),
1' oubli sélectif de cette formule, le démembxément corredt de la phrasf déja -

p(ésente dans le systéme -en sks composaﬁtes I know / where is it, 1' analogie_'

" correcte entre where.is it . et how do you make cake,,le temembrement de la

>

cnogyelle phrase et la prise en charge de la phrase par le sujet parlant.

3 u Lo LA

N
- ’ ]

' - 11 s'agit d'une saisie intérieure de 1'intake od 1' etreur est un’ aboutis-

sement 4 partir duquel on peut apercevoir rétrospectivement la mise en. oeuvre

des mécanismes mémes de 1' apprentissage._ . T o

‘ i

LN . ' o ’ » .
\ . ' Ce sont ces mécanismes que nous avons étudiés nous-méme & 1'occasion d'ex-
périences réalisées en milieu scolaire (Boulouffe 1975 1981, 1982a, 1982b).
Bridvement nous avons a chaque fois provoqué la venue chez le sujet d'une in-

‘tention de parole qui.ne trouve pas as exprimer malgré la presence de moyaﬁe

. ' disponibles a cet effet. . En amenant 1' apprenant a mettre ainsi en. regard-un’
- énoncé en gestation, a 1l'état d'intention, et un énhoncé appartenang\iésén,';" ‘,1_
. acquis, i1 est possible de déceler les opérations qui. font défaut et 'en dé- .
- duire les opérations necessaires ‘soit la mémorisation de 1' énoncé de départ
‘ grappel), sa fragmentation et sa recombinaison (transfert); éoit le repérage,
. " d'un énoncé de deparu adjuvant pﬁrmi 4" autres énonoes déroutgnts (sélection),_
soit 1l'insertion correcte de la position dh 1ocuteur dans 1'énoncé (intégra-
tion) Le jeu s/ fait A la fois sur deux plans: sur le plan des opérations
cogni;ives de ‘Wnéforisation, sélection, comparaison, intégration et sur le. plan

des opérations linguistiques de liaison signifiant—signifié pour produire le o

~

R J'_

signe et de liaison intention-signe pour produire’la prrse en charge de; 1'énon-° Y

~

cé, La directivité intervient en agissant non sur 1 énoncé a produire mais
sur 14 reﬂtructuration nécessaire & cette production. Elle opére en variant

le nombre d'inducteurs ainsi que 1'écart entre 1'inducteur et 1'gnoncé visé.

Il ressort de ces études‘ﬂue l'erreur est loin d'etre la seule manifestation

de 1'apprentissage. 'Le silence est meublé d'&noncés mi-constrpits qui n' arri-A
ventr pas jusqu'a l'expression mais n'en témoignent pas moina d un état plus

ou moins avancé de la montée & 1l'expression. ’

L b
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"métaLangage,'lui,-nous'instruic sur notre connaissancg.cognigiﬁe relative 'anx, -

Il s'agif 138 d'une &tude du processus'intralinguistiqus s'appuyant“sut}
le conny et sous-jacent 3 la confection de l'acte de langage dans son micro-
wemps. Les &tudes interlinguistiques appartiennent en général & 1'analyse
"des erreurs et se situent dans le macro~tenfps. CePendant, actuellement, le
transfert interlinguistique lui-méme fait 1' objﬁt d'études qui veulent y voir
davantage que le simple sutomatisme auquel on a recours lorsqu' on manque de

moyens en L2. Aux-ysux de Kellerman 1979, le transfert se fait apres. une pri-

se de décision qui dépend du’ jugemééi selon lequel la partie visée dans L1 est
O culilo

trsnsférable a L2 ou est au co~; Hlre exclusive»a Ll par exemple 1'Anglais

dira donne la pomme 3 vinol mais pas *{l* est la pomme de mon oeil, specifique‘a .

1 snglais et ressenti comme idiomatique. La créativité est alors marquée par =

1' absence d'un emplol. 'De méme, sl un mot est composé d'un radicsl L2 et d' une A

partie L1, csgbe partie Ll sers rsrément une désinence: *11 est donning moi 1@ o
LR
Eommé! 1y sursit donc intervention d'une hiérarchie d'opérations mentales

(Sharwood Smith IQ;9).

[}

Au terme de ce tour d'horizon 1'interlsngue apparsIt comme un processus
saisissable de 1'extérieur ou de 1l'intérieur. - Signalons au passage quelqvls , - L
études d' un intérét relatif qui s sttachent 3 comprendre le processus de 1'ift-. = |
take en interrogean; 1' spprenant sur ce qu'il pergolt de ses propres mécanis- -
mes. Il s'agit dans ce cas de connaissances intro ou rétrospectives (Glahn
1980, Cohen et Hosenfeld 1981, Rubin 1981). ‘ B S -

4

. y \ »
LE DEBAT SUR LA CONSCIENTISATION‘

L]

’ . . 4 v

Des expériences sur\%a métsmémoire - 11 8 agit par exemple de demsndsr a-
des enfants sl lorsqu'on vient de recevolr un numéro de téléphone on a Ls temps
de prendre un verre d'eau avant de télephoner' 1'enfant, s'il:répond oui, ignore
1e fait que la mémoire & court terme ne survit que 20 ou 30 secondes (Kreutzer _ <
et al 1975) ~ nous 1nstruisent non: seulement sur le fait que nous 1ignorens les o

mécanismes de notre mémoire mais aussi sur le fait qug d'étre instruits de ces.

mécanismes améliore le rendemsnt de notre mémoire.
v o | KR P
De méme étre ingtruits surlles opérations inhérentes 8 la cog?gtion*de-

vrait améliorer ces opérations. Métamémoire s;"métacdgnition<nods instruisent .’
gur le développement cognitif (De Corte 1980, George et Richard 1952). Le . B

' o .
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‘r‘”\\\ﬁ,régles he la grammaire de la langub’que nous apprenons. Le métélangage est-1il
nccessaire? Oui sélon certagpa. Il permet de passer le cap entre le niveau 1
de 1! initiation et le niveau 2 de la pleine possespion des moyens 1inguiatiques .
(Ladmiral 1975) N '

b

M PR »oL

o .

. On Nous assure de la nécessité d'une réyrésentation intellectuelle de la
tdche & accompdi: (Gal;sson 1980). Les maniéres de rendre li!individu conscfenc
. * Ppeuvent varier c'est—a—dire gue 1é métalangage posséde des degnﬁs dans 1' élabo—
ration’ en dang 1' explicite. On peut se servir de régles aigorithmiques qui pré-
ﬁentent la matiére répartie en degrés de maniére que 1' apprenant progresse pas .
3 pas dans ébﬁ dt111g§§§6n de la rfgle ou de médiateurs, fgfmulés elliptiques
qui résument les régles et guident 1'apprenant dans leur utilisation (Sharwood
CSmith 1981). . ‘
D'autres éméftént des doutes sur la démarche .de conscientisation. L'ap-
‘prenant s8'il est conscient est conscient de la périphérie et non du centre de
'fson propre fonctionnement Ily a danger que les déterminants essentiels ne’

solent’ pas saisis (Vermersch 19798) oy

v
\ w »

g : , _ . v
' LeS'études'sdr les langues sYnthétiques tendent & déforcer l'hypothése

vord’ une‘conscientisation efficace. méme si lha .capatité de verbaliser les régles
augmente avec 1' apprentissage, la connaissance implicite, qui se manifeste par i
exemple dans la capacité de résoudre des anagrammes, devance toujours la con-
nalssance explicife (McL&ughl@n 1980) Co ; v
portement de la didactique vig-3-vis des différentes traces de la présence co-
gnitive observées precédemment et ceci par rapport & trois sous-sections. con-

-

tenus, interlangue et conscientisation.

»

ns a present observer le comportement de la didactique vig~a~vis,

par rapport a trois sous-secpions: contenus, interlangue et conscientisation.
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‘ La présence cognitive en didactique ’
- Cognitif et connaissance . v » | Cognitif et développemeﬁt
L ' ' processus exogénes ¥ , processus endogénes
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Contenus: . R ' ‘ ‘ .
Document authentiques C exercices i _

s + . structuraux A L.
.
Interlangue: . ‘ . s o
- }ntiSBpection- - , saisie externe . saisie interné ~ -
‘rétrospection . ) | (intake) , - ,
| _ analyse des erreurs, retour au connu & °
. » . Btades dans le - stades dans le '
- . . : +  macro-temps A - micro-temps ' ~ .

Conscientisation: o & %, K

métalanéage.j“ . . : ok . * maintien dans - P
méta~cognition- A . L 1'implicite

mé tamémoire _ " , A& b

£ . - - s ) v o
- . » ¢ N /.~ N
/ | :

PROBLEMES 'POSES jmLA DIDE}CTI.QUE

Ll

11 nous reste a nous poser quelques questions relativement a la diver-

gence des points de vue qui transparait & travers ce dernier tableau. 7N

Le soucl actuel de rendre compte du procés d'énonciation dans sa diver~
sité (Galisson 1980) peut sembler irréaliste du point de vue de 1'investis- .

A
sement simwltané dea opérations cognitives que son apprentissage rend néces-

\saire

Certains ident@fiént opérations cognitives et insertion danse 1'é&noncé de
1'intention communicative dans 1'espoir de concilier le cognitif et le commu-~
[

nicatif (Wegener 1982) Deux confusions me eembient sous—-jacentes & cette<p0~

“sition, L' expreasion d' he intention de convaincre, d'excuser, d'accuser etc. Lo

peut ne pas suffire a déclencher la simple prise en charge de 1'&noncé par
1! apprenant ds otr san intention de parole agtonome et non imitative, Enaui-

te 1'opération qui consiste 3 salsir 1e ‘1ien entre une intention dd communication

’

[ ., -
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: 'et son signe est une opéﬁftion exogéne de ré&ception de l'ordre signifié—signi—
fiant qui n'est pas la méme opération que: celle qui consiste a utiliser en
les intégrant des moyens anciens pour dire une phrase nouvelle, = Cette concep-
tion aboutit 3 envisager le progrés & travers une diversification de la matid- o

_ re dont on recommande la présentation sous la forme d'une progression concentri'
’ que.plutdt que linéaire (Klein 1982).

. . - P .

Al G'ést penser que les activités cogni:ives en jeu dans les actes de ;aroie
sont les mémes que celles qui sont en’ jeu dans l'apprentissage des actes de“pa-
role. . Le probléme quli se pose 3@ la didactique me semble donc etre celul d'évi-
ter qu% la conciliation des points de vue aboutissé ' leur confusion.

SOus prétexte qu'une ngle grammaticale comme celle de la voix passive im-

plique la. 'réversibilité, on tend 2 confondre la régle avec 1'opération et on -

o> .

pense, que sl la régle est apprise, le développement cognitif est par 12 méme’

-

‘assuré, ‘ <
+ . 11 est bien connu‘que les passifs, particulierement ceux dont l'agent et

|
5 le patient sont interchangeables "le camion heurte la voiture" exigent pour &-

tre Jreconnus que le sujet alt dominé la d tration, c'est-a-dire ait acquis e °
la capacite de se’centrer a la fols sur gfeux dimensions. . .

14

I1 en va de' méme pour des constructions comme I want to + p;oposition in-
- L A —
fiqitive d'abord comprise comme deuyx propositions juxtaposées (Bowerman 1978).
La réversibilité intervient &galement dans 1'accés & 1'information pragmatique.

L'enfant ne dit pas I said you stink parce qu ii ne peut pas se centrer & la

fois sur deux niveaux de discours: le perforymatif et le constatif. Pendant la

periode préopérationnelle 1'enfarft se centpe sur la proposition. Il-laisse le
performatif au niveau non linguistique (Léonard 1978). On montre aussi 1 inca— .
pacite des enfantis n ayant pas.dépassé le stade préopératoire de prendre ddns

la conversation la parspectiVQ d'autres personnes. La compréhension de termes
déictiques relatifs au temps et 3 1l'espace est plus difficile quand les enfants
assistent aimplqment,3~1a_c8nVersation que quand on s'adresse & eux directement,

cecl méme si la conversation's’acpompagné de gestes (Tfounl et al 1983).

, . . R [y
~ " v
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Amener l'apprenant .4 apprendre une.réglé grammaticale’ ou & traduire: *
“ule fntention performative peut dohc aisément se confondre avec son accés
. . te ! . ) . ‘\\,.

- aux opérations.

B .
™ ’

Trols questions se posent d mon avis.ap‘ifggpticient '

| 1. Comment concilier la pression actuellemenﬁ exerqée par les contingences

,w‘sociolégiques et pragmatiques et le développement cognitif qui est déta-’
[ . . .

4

ché du social mais ne va pourtant pas de sol?

2. Coﬁment faire‘en’sérte qu’uﬂ objet d'apprentissage tel que lenlangﬁge
qui semble mal se préter au ralentissfffpm provoqué\Pax la succesaion
obligée des opérations cognitives puisse faire 1'objet d'un apprentissa~

" ge en deux te@ps, ou pien £aut-11 accepter que la L2 soit le seul objet
d' apprentissage qui échappe a cette regle, 34 la loi d'une pédagogie @es
activites? N

.
1

14
)

3. La distinction entre grammaire de référeﬁqg'qui's'acquiert de fagon dé-
libérée et grammaire mentale qui s'acquiergﬁde fagon organique g travers
1'activité réelle de la communication est-elle vgiable? " (Corder Post
Scriptum 1980). L'activité réelle de 1avcommunigatggn‘ne risque-t-ellé‘ e

pas de mener & la fossilisation, & la stabilisation du parler formulaire?

D'autre part la prod;étion organique est~é11e incompatible avec un produc-

tion.dirigée, orientée vers 1'éducation des opérations et non vers l'ap~ - -

prentissage des régles? En un mot, la-communication est~elle aprés tout - |
l'effet d'un processus exogéne ou bien le lieu d'activités autant inté-
rieures qu'exférieures quevla pédagogle court actuellement 1e.risque de

négliger?
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‘mi2re partie de cette conférence agmettre en lumiére_ce*qdi nous parait

»

INTERLANGUE, METALANGUE

Bernard PY - S ' }: _.J-\ ‘ - v

4 Univeraxsé de Neuchatel : ) ' - N

" Suisse : , _ o -~ / ‘ . S

3 c . ;
0. Dans les &tudes sur l'acquisition des langues étrangérea (ou secondea),

la notion d'interlangue recouvre un faisgeau d'approches et de modéles dont

on n'a pas fini d'explorer les implicationa. Nous allons consacrgr la pre-

eéssentiel dans les théories de l'interlangue qui se aoné développées depuis -
le début des années soixante-dix, & Ta suite des travaux dellingdiatea comme
Corder, Seliamker, Richards ou Neméer. " Notre objectif n'est pas de ré&sumer |
céa théorieg, mais de réfiéchir sur ce qu'elles impliquent et éuggérent‘du

point de vue des activitéa métalinguistiques en didactiqué. Dana la seconde
partie, nous montrerons comment la priae en considération des/activités méta-
linguistiques de 1l'apprenant permet de renforcer et de fécondCr les théories

déja tabliea, d'augmenter leur adéquation et leur intéret pour les p&dagoguea.

1. Les travaux sur 1' interlangue sont 11és 3 une oppoaition entre deux con—’_’

de l'acquisngégn. :

v
.

ceptions

1.1 LaJpremiére est. hérit&e de la linguistique appliquée dite "de premiére o e
génération" (Coste et Galisson 1976). _

Elle se caractériae notamment par une .conception hétéronome, néytive, * |
des connaissances 1nterméd1airea de 1'apprenant (3" emploie l'adjectif néga~

e1f" dans;un sens puremeht logique et pas du tout moral)., Je veux dire par 13
que l'apprenant est &valué en fonction de ce qu'il n'est pas, & savoir un
locuteur natif de la langue~cible. C'est‘ainsi{qu'un Stranger qui est en train’

e M;:L.J. PRI
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d'apprendre le frangais est d'abord considéré comme un individu qui parle
mgl le francais méme si un tel jugement ne comporte aucune condamnation
d'aucune sorté., Une telle visiop aboutit tout naturellement & une pé&dagogie
de la faute: enseigner, c'est lutter contre les fautes, soit en gvitant au
maximum 3 1'éléve les occasionq d'en commettre, soit en recourant massivement
d un arsenal bien fourn%rde moyens didactiques appropriés. Une gﬂnnde partie
des efforts de la didactique des années cinquantes et soixantes a visé’ ceé& ’
objectif faire en sorte que 1'&ledve se trouve 1e moins souvent possible en
état d' 1nfraction par rapport 4 la norme (quelle que soit par ailleurs la ma-
. niére dont on définit cette norme)_ C'est’ par exemple le cas de 1'analyse
'contraat1Ve de la méme &poque: elle se propose essentiellement de situer
1'apprenant par rapport & la langue~cible en prevoyant ges difficultés.' Une
‘ graqde paftie des travaux qui ont ensuite &té réalisés dans le domaine de |
" 1'analyse| des erreure n 'ont d'ailleurs rien apporté de nouveau & cet égard
ils cherchent simplement a expliquer - avec des moyens’ plus diversifiés et
'plus adéquats que 1l'analyse co&grastive~ pourquol et comment telle ou telle
infraction 2 la norme a.été commise. Dans cette perspective, le maltre et
1'auteur de la méthode prennent ensemble I'e ssentiel de la responsabilité de
l'apprentissage' s'll ya &chec, on conclut que soit 1l1s ont choisi une mau- .
vaise vole, soit 1'él2ve n'a pas fait 1'effort nécessaire, pour par courir
celle qu'on avait tracde pour lui. L' apprentissage, considéré du point de
.vue de 1'élave, consiste simplement a parcourir vaillamment les &tapes d'un’
chemin déja défriché: s 11 ge perd en route, 11 n'a qu'd s "en prendre ‘a 1u1-

meme.

\
\

1.2 Cette c¢onception négative des connaissances intermédiaires a été forte~

* " ment critiquée, et.ceci sur tous les plans. Les pédagogues lui ont reproché&

d'attribuer 2 1'élave un rdle trop secondaire par rapport au maltre. Les.

linguistes - gous 1'influence principalement de la grammaire générative - ont
7" guggbré que la gendse d' ufie compétence linguistique &tait" le processus de dé~ ; ' f
veloppement interne, yégl par des ragles probablement innées et universelles.
" De nombreux’ chercheurs - principalement aux Etats-Unis - ont entrepris des
expériences pour démontrer que les facteurs extérieurs 3 ce processue de déve-
1oppement interne ne. joualent qu 'up rdle tras limité. Par exemple, on a cru

remarquer que tous les apprenants de 1' anglais 1angua seconde passalent par

. .\‘
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. “les'maméa &tapes de dévéléppeméng; quelle quef;oit leur langue materﬁelle

' ou ‘leur biographie 11nguistique personnelle (Dulay and Butt, 1974) L ob-

a- jectif de la recher¢he sur, 1 acquisition éﬁait désormais de. dégager les

' regles de ce développement, d*8tudier par exemple comment la surgénéralisa*'*

tion constituait pour 1'apprenant uh instrument efficace dans la congtyuc~

. tion de la compétence. Sur de nombreux points, cette représentation sur-Loo- oo
-l'apprentissage reipignait d'ailleurs les conclusions de 1la psychologie' .'(7i '.J~h

génétique ‘de Piagﬁt, pour 1aquelle 1'étud1ant passe obligatoirement par une |
| série de stades selon des procegsus qui ~ 8"ils ne sont pas innés - ont

néanmoins un caractére univeafel, et ne sqnt en\aucun cas ,soumié a des’ dé—

» il . ’ .8

-terminations externes., . L e o f'”fs/ ’ 'wﬂﬁ o

C'est dans ce. cadre qu'est née la notion &'interlangue avec d ailleugp
des denominations diverses: "Interldngue", "compétence approximative",’
RN "dialectb idiosynctasique, etc. Elle remplit a hotre sens une fonction - -

epistemologique fdndamentale en cOnduisant a une double hypothése‘ '_.“?‘ >

; 2 ¢

LI
" .

. 1 Assurer i'originalité fonciére de la compétence intermediaine de tout
' appxenant par rapport a celle du locuteur natif idéal de la langueﬂcible.\

N

. 2° Garantir d cette cdmpétence intermédiaire - totalemedt ou, partiellement -

& . ™ [

un statut 1inguistique authentique.
A & ! '-"-" . ' - ‘.'/

La notion d'interlangue petmet, en’ d'autres termes, d' envisager que les
- . <

IS - connaissances intermédiaires d un apprenant donne puissent &tre décrites au

" .
»d 1a limite sans référénce ) ﬁ{.hgmmaire de 1a 1angue~cible. Méme si tous

.1e5 specialistee en la matv-::hggicceptdht pas -cette’ thase sous la forme ex-&

AR

o ,ques%ion de l'originalité et &u garacxére 1inguistique de 1'interlangue qst

au centre des recherches et des diacussiona. ‘Les qonsequences de cette thgse.

sont {mportantes aussi h}en poub ifg‘praticiens qpa pour lés théoriciens.
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Pour les théoriciens, étudier 1'apprentissage. d'une langue seconde,

.C eat s'interrogqn nogLaeulament "ste la manidre dont on acquiert un systéme
1iqguistique, mais aussi sur les propriétés géﬂﬁrales de ces systémes. Il
faudra en effet décider sl les phénoménes obgervis. en cours d'apprentissage .
ne font q restituer = sous une forme nouvelle ~ les propriétes univerbe1~
les du langagd, ou 8'ils nécessitent 1'&laboration de mod2les, ad hoc pour

' " la compéEence intermédiaire, ‘mod2les qui ne recouvrent qu'gn partie ceux de\J

la compétence achevée. Dans:-le premier cas (c'est-a~dire dans 1l'hypoth&se
que les interlangues sont des langues), on 8 interrogera sur la ou les théo~
riéa les mieux A méme.d' inﬂ%grer dans un modale unique langue et interlangue. )

h Dans le second cas, on &tudiera les traits qui distinguent langue et inter-

langue, C' est au cours de telles discussions qu'ont &té proposfes ou redis-

4 cutées des notions telles que la perméabilité (Adjé&mian; 1976), 1' instabiliv'

0 'té la pqulectalite (Berrendonner, 1979)‘0u le microsy&téme (Gentilhomme," -

e 1980), pour n'en citg//que qqplques~unes.. C'est dire que la notion d'inter-

- langue, proposée par les didacticiens, interpelle diré@tement la linguisti-
que théorique etlgtimule sa réflex;on. o | ¢ |

.ur'les praticiens aussi, les theses Bur 1'intér1angue sont pleines
ggestions. Ellés les entralnent & conpidé&er‘l'apprenaﬁc (et plus gar‘
-ticuliérement 1! éléve) comme 'un utilisateur de sa propre langue et ‘non comme
un imitateur plus ou moins habile d'une langué qui n'est pas - ou pas encore -
la sienne. En d' autres termes, cela signifie que le maitre considérera les
productions verbalea de son ‘élave non pas du point de vue de la grammaire de la
1angue—cib1e, mais du point de vue de la grammaire soua—dacente a ces mﬁmes ;‘ s
productions verbales. On peut 1llustrer cette attitude par 1'exemple suivant:
soit un élave qui produit. les deux phrases suivantes dans des contextes diffé-

rents: "

a .
(1) Du pain, il'en a acheté ce matig. - j

. ‘ %) Depuia qut tu as. quitté Neuchatel ‘{'en ai &té
> o six fois. plua souvent i GenEVe que toi a Neuchatel.

‘a

r

-, & Dans la conception que j'al qualifiée tout A 1'heure de “négative ' (1)

l

, sera jugé comme conforme 2 da langue~cible, mais (2) comme déviant. "En revanche,

s1 1'on se aitue dans la mod&lo "intar—linguiatiq&!", on se demandera si (1) et .

AR t
, .

ERIC v o g . ‘ f
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(2);ne(sont pas toutes deux des manifestations d'une rdgle unique,  Cette
ra3gle congisterait par exémple 2 &se&cier aystéﬁptiquement le morphéme en (
a 19 présence ¢'un quantificategr dans la phrase, quel que soit son statut
syntaxique. Les exemples (lj et (2) seraient alérs considérés comme huaai_ \\' |

"corrects" 1'un que 1'autre, dans la mebure oll ils sont parfaitement confor-

més 3 1'interlangue de celui qui les a produits. L'erreur n'est piup alors

gqu'une des traces de la spécificité& et de l'originalité de la compétence de .

e
1'apprenant, Une fois cette congtatation faite, le maltre pourra bien sﬂr
se demander dans quelle mesure et comment il va. favoriaer une évolution de . D

cette compétéﬁ?e en diredtion de la grammaire de la 1angue~cib1e, mais ‘c eat

.-une question qui n.apparait que dans un deuxiéme temps. ‘

De manidre pius pratique_encore,voﬁ aboutit & une redéfinition des‘'re-

lations entre maltre et &l3ve: contrairement 3 ce qui ge passait dans la | ’”
conception dite négative, la responsabilité principale'ge 1l'apprentissage ’
n'incombe plus au maltre ou & 1l'auteur’de manuels, mais & 1'&ldve. C'est, lul
qui-Construit.sa propre compétence et qul trace ses propres Ehemins. Le rdle’.

du maitre ne consistera plus & modeler cette compStence par une action direc— .

te (par exemple sous forme d'exercices stfuctura&x,.ou d'explicitations gram- ¢

maticales), mais .@ créer des conditions optimales au développémegt par 1'éla-

ve de sa propre compétence, selon un cheminement dont lui (1'&lave) est le " a

‘seul maltre. Cette redistribution des cartes a sans douta ét& &troi ement

liée au succes des méthodologies qui préconisent 1' utiliaation massive de ‘do-
cuments authentiques aux dépena des exercices plus traditionnels et des expli~
cations grammaticales. “ .

v d

Puigqu'il faht donner un nom aux théories, nous désignerons celle que
nous'venons de rappeler par l'adjectif "autonome" ou "autistique". Elle est
autistique dans la mesure ol elle considére compétence intermédiaire comme v
un systeme fermé sur lui-mame, fonc}éremenf imperméable aux manipulations di-
recgga qui pourraient s'egerper dur_lui.' ‘\v /‘ . o
1,3° La concéption autonome, méme dans sa &qrsion forte "autistique", cons-
titue 4 n'en pas'douﬁer‘un progrds important. Né&g dane un contexte linguisti-
que bien précis (développement et diffusion de la grammdirq,@énérative), elle
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_ est néanmoins exﬁosée aux mémes critiques que les théories dont elle 8'ins~
pire, D' autre part, sa dynamique interne l’bncraine dans une évolution qui
remet par;iellement en question eon propre point de départ, Par ajlleurs, .
elle subit aussi le contre~coup des critiques dont est 1'objet aujourd 'hui

la psychologie'de Piaget, critiques qu teprochent alce dernier notamment

de né pas prendre en considération 1" i1.'stence de déterminations externes,
telleg que la condition socio-culturelle de 1'individu et les relations qu'il
entretlent avec son entourage et la spécificité des contextea ou 11 agit
(Perret-Clermont 1979).. Enfln, elle dolt rendte compte des_limites auxquel-
les se heurtent les pratiques pédagogiquea qui 1ui sont liées, et en tirer
les conséquences. Nous allons nous borner ici & un ensemble de critiques,
qui mous renverront & 1'autre domaine mentionné dans le titre de cet exposé

L

la mé&talangue. .{

2,  Tout professeur de langue a 6té frapp€ une fols ou 1'!0tre par 1es
.explications que ses éléve& donnent de leur propre compor tement verbal. 11

aura sans doute fait les observations suivantes° . . ..

~ les explicatdons des &léves dif farent souvent de celles qu'il a &ventuel-
! lement lui-méme données\en classe; : ' :

- les différences ne sent pas purement quantitatives (oubli d'un &l&ment ou
d'une rdgle par exemple), mais font pa}fpis appei 2 des catégories ou 3 des

,v%rgumehta inédits, ou encore & des configuiatiops nouvelles d'arguments déja B

\J

/
connus; . ‘ - /

- les explications des'élEQea ne_sont.pas nécessalrement adéquates par rapport
A leur propre comportement, o |
- elles renvolent souvent & des représentations plus générales du 1angage et 7‘

de 1'apprentissage.

’

Nous désignerons par le terme d'activité métalinguiggigue 1'enaemb1e des

comportements décrits par ces quatre observations. En d'autres Lermes, 1l y

a activitd métalinguistiqua chez 1'apprenant chaque fols qu'il brend pour objet.

4
de réflexion soit la langueucible, solt sa propre interlangud, soit son propr '
apprentissage, soit plus généralement tout compor tement verbal, ou encore le

langage comma tel. - l e S N




- guistique appliquée de la premidre génération, 1l y avait unq‘skricte répaf-

| seulement 3 posteriori au 1inguiate doté d'instruments de travail aophistiqués.

o
]

2,1 L'existence de cette activité métalinguiatiéue est en sol un constat
banal. Ce qui 1'est moins, c'est la fonction (ou plutdt les fonctions)
qu'on lui reconnalt dans 1'apprentissage et, en conséquence, 1'attitude que
‘le maltre ptera 2 son 8gard. Dans la didactique traditionnelle, I'acti-
vité métalinguistique joue un r8le dentral: -apprendre une 1dhgue,‘c(est
comprendre et mémoriser des radgles dont 1'application permettra ensuite &
1'él2ve de produire des &noncés corrects et de comprendre ce qu'on lui dit.

Mais cette activité métalinguis'tique est &valuée selon 1a conception que nous: "
avons appelée ci-dessus "négative ,ou "hétéronome" ¢ est-a dire du point de

vue excluaif du discours métalinguistique du maitre, censé représenter de

manidre adéquate la compétence du locuteur~auditeur id&al natif. Toute dif~
férence entre le discours du maltre et 1es activités-mttalinguistiques de .
1'818ve gera considérée 1ipgo facto comme erronée, Paradoxalement, c'est 3"
partir du moment od les linguistes se sont inté&ressés sérieusément a la di- ‘
dactique et les didacticiens & la linguistique que les activit&s métalin- ' {j
guistiques (aussi bien celles du maltre que celles des élévesf sont devenues |
1'objet d'une grande méfiance, et ont méme &té compldtement bannies des pro-

grammes audio-oraux et audio-visuels.. Tout se passe comme si, pour la lin-

tition des tdches: 1la réflekion pour le linguiste, 1'ap§renbissage pour 1'é-

1éve‘ Eff d'autres termes, le comportement verbal ‘et son apprentissage sont:

' conftnes dans une sorte de zone pré—réflexive, ou pré-consciente, accessible

La réflexion sur le 1angage, dans cette conception, n'est pas constitutive du'
langage, pas plus que la reflexion sur 1'apprentissage n'est constitutive de
1'apprentissage. Bien au contraire, lalréflegion est vup comme obstacle & un
comportéméht 1§ngagier ou acquisitionnel naturel et efficace. ‘Cette attitude
‘n'a pag”été conteatfe par l'avénement de la grammaire générative: -1'effort
d'explicitation et de fofmalisatioﬁ”ae la comp&tence du locuteur-auditeur idéal-

]
. .

O \ .
. i '
v !

a. pour unique raison d'@tre le d&sir du linguiste de mieux comprendre le langa- '
ge. Mais le 1angage lui~méme ne posséde augcune composante réﬁlexive‘ D'ailleurs .o
la complexité méme des mod2les élaborés par le linguiste montre bien par elle—"

‘pome A quel point le comportement 1angagier ‘ast implicite, non réflexif.
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2 2 La Iinguistique appliquée a donc préconiaé une pédagogie du comporte-

ment, qui exclut toute forme d'activité métalinguietique comme accessoire, o
non~pertinente ou méme nocive. "Cependant’ “nous 1'avons déja relevé- cette

activité existe bel et bien, en tout cag gg,hilieu scolaifh. On ne peut nier

' son existenoe. C'est la ralson pour laquelle certains chercheurs ont proposé -

de distinguer entre 1'apprentissage en situation scolaire -0l l'activité méta~ .
lingulstique est trés présentéd- et l'acquisition en milieu dit naturel - dont

on postule qu'elle ne comporte aucune activitéd métaiinguistique significative i
(Krashen 1981). On peut toutefois s'interroger sur le bien~fondé d' une telle .
4

dichotomie. Il suffit en effet de donner la parole aux apprenants en milieu

_naturel pgur constater %ue, trés souvent, ils formulent spontanément des ob-

~servations de caracteére métalinguistique. En voici quelques exegples, tirés
d'entretiens non-directifs avec des migrants établis 3 Neuchdtel: : i

. &
- . ’

(3) Un adulte espagnol commente ‘la maniere dont ses enfants -élevés, »
‘ en 'pays francophone~ parlent espagnol

le meten.fgltas al castellano como un... no- sé. (...)

Alguna wez ,discutimos de las formas de ortografia, es la W«

- palabra mal\dicha (...) Porque no tienen otra palabra que
Y/>. , susgfiuya maF o, menos a une ‘que quiere decir, indicar . -

algo. .o . . . A

Tfaduction: Ils font des fautes en espagnol comme ... je

: ne sais pas quoi. (...) Parfois nous digcutons des formes
 des verbes, quelquéfois (..,) Plus que des fautes d'ortho~

. - yraphe, ¢'est le mot mal dit (.v.) Parce qu'ils n'ont pas

" un autre mot quL remplace plus ou moins celui qui veut dire,

~lat
désigner quelque chose... ot

- : ' ' ' e ‘ p

(4) Un "adulte espagnol commente la mani’re dont ses enfants
. ~&duqués en pays francophone~ le corrigent .quand il parle °
frangais: J . _ : e

) Pero bueno, yo omprendo que estd Bien que nos corrijan

[ 4

porque lo neceditamos, en el trabajo tambien, Yo por ejemplo~
' sé que con elle (= mi hija) he aprendido. mucho. Ella me habla

bien francéa, y es natural, de oirla se aprende. L ,




L.

. : v ‘ ' . ) * ” .
.Qraductibn: Mais bon, je comprends §u'il est bon‘qu'ils
nous'corrigent, parce que nous en avons besoin, aussi au ‘ .
travail.\-goi par exemple,~je'sé1§ qu'avec elle (ma fille) o
j'ai‘beaucoupfappria. Elle, elle me parle bien en frangais, o

et c'est naturel, en 1'&coutant on.apprend.

‘o . . l{
(5) Un adulte espaghol commentesa coﬁpétence en frangais:

Lo importante es que te lléguen a comprendef aunque la

pronunciacidén ésté mal y asi saben que eres extranjeYo, yo - .

. . nunca lo he ocultado. - S T
| o e o
' Traduction: L'important, c'est qu'on réussisse & te s o
L. , \ ,

. [ 4 comprendre méme si tu prononces mal, et comme ¢a on sait ’ \

'

que tu es &tranger. Moi, je ne 1'ai Jamais caché. b

) ) 4 . ] L ‘
H . ' ’
! » . 4

'T \ﬁi | Dans (3), le locuteur montre clairement comment, en tant que natif, il ~-‘h$\

réagit aux erreurs de son interlocuteur—apprenant d‘abord en engageant avec

¢ lui deéﬂ(zscussions métalinguiatiques, ensulte en essayant d'expliquer les

difficultes de 1'acquisition, Cette explication met. en Jéu une- sorte de lin-

guistique na¥ve, oi le langage apparalt sous la forme d'un répertoire d'éti-

quettes plus ou moins bien fourni. ) | }
Dahs (4),. le locﬁteur relate son expérience d'ap énant corrigé.' La
correction commg'telle constitue u® premier degr&'d'aqéz:zfé métalinguistique,
dans la mesuéé 6ﬁ‘éorriger, c' estu:Ljectiver une parcelle de discours. Mais _
le locuteur de (4) présente lui aussi une sorte de théorie de l’apprentissagef | ¢ .

c'est en écoutant qu'en apprend une langue étrangére. .

: \

“
-

, - Dana (5), le loc.eur explique de nouveau une théorie de 1' apprentis~

T sage: 11 souldve 2 sa fagon la queation des rapports-entre compétence gramma- -
tlcale et compétence de communication et propose une hypS?hése que de nombreux

. pé!agoguea contempprains accepteraient volontiers: on peut communiquer meme
lorsqu'on maitrise imparfaitement le's}stéme.  Le ibéuteuf‘vg g:ai;leurs\plus
loin et au&gére ‘une théorie de la

, tacommunication: 1'imperfection méme de °
*14 maltrise du systime présente 1!

L]

antage important d'informer 1'interlocuteur
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vnatif'qu'il.a affaire a un étranger, & une pexsonne qui ne.partage pas les

mémes implicites et les convenﬁions culturelles que lul, et qu'dl doit adap-

étre certains malentendus.

+

’

tiehs, on voit ainsi se des~ .

Derridre ces tréq‘coufﬁs extraits d'entr
siner une intense activité m&talinguistique che"des gens ré&putds représen~
tatifs de la situation d' apquiaition en milleu naturel, Il serait étonnant
que cette activité soit sans effet sur "le déroulement de 1'apprentissage,'

3

ehcore que cela reste & pmouver de manidre rmelli
)

| !
b Pour ma part, comme professeur de 1angue étrangére, j'al souvent &té&
f}?ppe par 1 hmporatncg,gue beaucoup d'él@ves attachhient au vocabulaire.

Paur beaucoup d'entre eux, apprendre une 1angue, c etait se mettre dans la
téte de Longues listes de mots. 11 parait assez évid#nt que cette attitude

a des incidences sur 1“apprentissage, qu'elle soit indpite par des habitudes.
scolaires diacutables, comme ici, ou qu'elle repose su une philosophie de

la langue pjus diffus? commé chez le locuteur de 1'ex ple (3) ,Elle entrai-
ne 1' apprenant a ne vFir dans le passage de la 1angue~s urce & la Zgngue-cible
rien d'autre qu' une vhste substitution d'etiquettes, pldfeea sur les éléments
d'un mode pré- établi’et stable dont l'expression verbale n'est qu'une copie '
fidele. L'apprenanf risquera ainsi de passer &, coté de Fous les problémes de
restructuration posés pér 1'apprentissage, et de négliger pareillement les
fonctions non~référentie11ea du langage (c'est-a-dire les utilisatiogf de la

[ 4

langue od '"parler'" est autre chose que "décrire 9.

Il n'est pas inutile de rappeler ici qu' une des différences essentielles
entre 1'enfant qui acquiert sa premidre langue et 1' apprenant d'une langue.
“geconde réside dans la néceasité, pour. ce‘girnier, d'opérer une dic<peia£ioﬂ

¢ entre langue et langage. En d'autres tbrmes, 1 apprené!bgage exige du sujet
qu'il prenne conacience que sa compétence linguistique est seulement ufié des
manifestations possibles du langage, que le 1angage[laisse place a des réali~
sations: trés diverses. et que 1d nouVelle 1angue.n est en conséquence pas une’

slmplo cOpie de la premiére.
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D'adtrea'cherchéura ont &tudié le rdle qde joﬁe la correction dﬁns la
. conversation, qu'il s'agisse de 1'autocorrection ou'dé 1'hét6rocorréction . ,
(Schegloff, Jefferson et Sacks 1977), Schwartz (19%9) a montré son rSle dansf -
l'apprehtiasagez Or, comme je l'ai dit tout’ 3 1'heure, 11 est difficile de : '
' - ne pas voir dans la corractidn au sens le plus 1arge, une forme particuliéw -
' rement fré&quente d activité métalinguiatiquez corriger, c'est en effet non | \"
, seulement tranaformer en objet ce qui n'&tait au d&part qu/un instrument de

communication, mais encore postuler une\norme, Juger.,

2,3 Les remarques que je viens de faire montrent du moins deux choses: - <
d'abord, qu'il ‘est tréé vraisemblable que tout apprentissage 1inguis£ique |
comporte quelque chose qui ressemble 3 une compoaante métalinguidtique, ',,/J
ensuite, que cette composante est extrémement complexe, et que les caracté-

~ risations que j'al ‘esquissdes restent trés floues et_prgblématiquea. Toute
une série de questions surgissent en effet;\je n'en formulefai-que,q&elquesﬁﬁ

°

» unes, a : < ' . \

- L'activité métalinguistique se réduit—elle.h un_discours .sur un objet -
linguiatique: ® est-a~dire 3 une verbalisation d'un_gffort de réflexion

s etd explication? ' _ S : |
<
- c'est le cas, peut-on assimiler le discours produit et 1'effort
. | réflexif qu'il verbaliae? N'y a-t-il pas dea dissonances entre ce *}
' / L] . .

diacours et cet effort?

- L' effort réflexif i son tour saisit—il n objet de manidre adéquate?
. N'y a-t-1l1 pas place pour dea contradicti
.. : objet?

- Ne devrait-on pas définir 1'activité métalingdiatidua de maniére blua

s .entre la réflexion et "son

générale, et ne retenir que l'acte méme par lequel un- aegment de discours
[

en objectivise uh autre 1ndépendamment de la présence éventuelle d' une ' .
¥ 5 .
réflexion explicite\et conscientq? . RN | ’

- L'acte d'objectivation est~il nécessairement le fait du méne locuteur qui
a produit 1'objet? Autrement dit, 1'activit& métalﬁpguiatique ne peut-elle

E pas étre l'objet d'une construction conversationnelle, d'une négociation

’ . . . ’

. © entre interlocuteurs? - \ , . T e
. . . . ¢
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.~ De définitions en définitions, n'aboutit-on pas a une caractérisation

extremement large, ol 1'activité métalinguistique se confondrait avec tout (
ce que Jakobapn. désigne par le ‘terme de "fonction poetique , c'eat-d~dire - |
avec-1l'utilisation codique de la subatance'méme\du message? o
(Utiliser par exemple la substance sonore d'un mot d des fins exp#éssives, .
c'est une manidre de le rendre parﬁiellemgnt'opaque, d'en faire donc un
objet). | | ‘ |
- L'activité métalinguistique des apprenants peut-elle dtre considérée comme'.‘
un ﬁrobléme'bpécifique, différenﬁ au moins en partié du probléme de 1'acti~
'vité_métalin isPidue-des locuteurs natifs? - o ' .HMWww‘w;;,m
' _ \ , o

¢

.

Nous n'allons ici aborder 'qu'un aspect du probléme (Pour une'digcussion'
pi;s~générale, cf. p. ex. Del Coso et De Pietro 1982, ou ﬁerthoud 1982). -LéS'
‘partisans de la conception autistique" des connaissances intermédiaires ont

tendance & considérer uné éventuelle activite metalinguistique de 1' apprenant.\ _f
'comme un handicap au déveLoppement naturel de l'interlangue: de méme qu'une |
{ntervention pédagogique trop directive entraverait 1l'apprentissage en biai-

sant les processus naturels d' acquieition, de méme la réflexion métalinggisti~

que introduirait un contrdle superflu et ‘arbitraire’ deé activités ldngagieres ‘ . N
de 1l'apprenant. En d'autres termes, par .gon activité métalinguistique, 1'in- /Ci
dividu intérioriserait en quelque gorte la directivité du maitre et fausserait -

~

son apprentissage.
. _’ v | o y
2.4 je répondrai a cette argumentation en suggérant que lfactivité métalin-
guistique de 1'apprenant doit &tre considérée dans la méme perspective quey
tout 3 1'heure, 1 interlangue. Autrement dit, il faut montrer que’ l'activité*
métalinguistique de 1' éléve ne doit pas &tre interprétée 3 travers les discourS'
grammaticaux du maltre ou du. manuel (comme une sorte de déformation ou de ré-
duction de ces discours) mais bien plutStkcomme un des prpcessus origidaux par‘

. lesquels l'apprenant construit son interlangue. . : Y "

11 y a une certaine autonomie de 1'activité métalinguistique, de la méme -
fagon qu'il y a autonOmié de 1'interlangue. J'{1lustrerai cette proposition
"par un exemple: A.-~C. Berthoud et moi avons &tudié la manidre dont des &léves
- francophones affrontent certains.aapect:s de la déixis en allemal‘ &t en espa-

.gnol (Berthqqd et Py, 1979). Plue préciaémént, nous nous BOmM@s interrogés

! s ' "
y oot wo ! B oot e
A ‘ [ . ) .
) . . ' ¢ . { . . . L] - .lfyl‘& . ) .
] . \‘ ‘ ” ‘ ( ;‘ \\! 5 O oo - ,- . ”.,‘ N v ) ' LU
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' relévent 8u d%gcours et de la situation d'&nonciation. Elle oblige ainsi lea

sﬁr la forme et le r3le de la ré&flexion métalidguiatique dans 1‘appren£is~

saéé des barticulea aile es hinle; her d'une part,?hea verbes eapaénola, o
"ir", "llevar", 'venir" et "traer" de‘l'autfe;.c'est—a—dife dans 1'appren- -
tissage de 1'expression déictique du mogvement;("berbeq déictiques").

| . _ AR . . .

: Podrquoi'avoir choiqi ce tﬁémg? Les professeyrs dlallemand et ﬁﬁes;
pagnol se phaignent tous de la diffiéulté que leurg éléng ont a utiligér
correctement ces formes. Ils constatent en partic&lier que 1es moyens didac-

tiques habituels se révélent ici peugffficaces. 'D'une part en effet les

.grammaires pédagogiqnes n'abordent pas ces queations;-si ce n'eat de fagon. (
- trads latérale et insuffisante. D' autre_part les mécanismes de s&lection T
de ces formes par-le locuteur dépaéﬁent le cadre des exercices étrucfﬁraux. E o
11 paralt impoesible d'exercer en laboratoire de langue le choix- entre "ir"
et 'venir" par exemple, si ce n'est en réduisant la difficulté 2 né seule
de ses faces. Cette double cause d’inefficacité préaente deux avantages

pour le chercheua‘qui abor@e:la question de 1’act1vi:é métalipguistique dans | .
notre perspective. D'abord, la maltrise des fqrmes'déietiques échappa 2 la N

linguistique de la phrase: elle suppose la prise en éompte de paramétres qui

éléves 4 sortir du cadre réflexif auquel la grammaire scolaire les a en prin-
cipe habitués (que ce soit a travers l'enseignement de la-langue maternelle -
ou celui de-‘la langue étrangére) Ensuite, les &l2ves n'ont gudre la possibi-
11té de se ré&férer d une théorie proposée par le maltre ou le manuel: ils sont
abandonnés 3 eux-memes.,_Au;r@ment_dit, 1'apprentissage de ces "yerbes déicti— =
ques" constitue un d&fi, d&fi que.les &l3ves reldvent désarmés. Il nous a
semblé que cette situation gﬂilencherait des réactions linguistiques et méta-"
linguistiques particuliérement intéressantee. I : : * ;?f/:
’ Quellea sont maintenant, vues par le linguiste, les données du probl&me ///
a résoudre? Une brave description simplifiée suffira 3 notre .propos. Les //. o
verbes de déplacement-Qu frangals, de l'allemg\g et/ de l'espagnol constituent

S \ , ¢ .
deux groupes: ‘ceux qui font intervenir un point de ré&férence spatial dans

leur définit&on, et las autres (par exemple: 'marcher" et "partir" respective-
ment). Les premiers @ leur tour se subdivisent en deux sous-groupee: ceux . -

dont le.point de référence est déterminé A travers la situatioh d'&nonciation,
. * . ¢ . ) :
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et leg autres (par exemple. "partir" et "aller" respectivement), Le premier:
de cea\deux sous-groupes ‘est ainsi constitué par. les. 'verbes déictiquea . Le

_ frangais n'en a que deux; 'aller" et "venir 1'espagnol en a ‘quatre: -"ir",

“veniy”, "llevar" et "traer ; 1'allemand en a deux ("gehen" et "kommen"),.
8

mais les particules ﬂhin“et "her", en se combinant avec n'importe quel.verbe

de déplacement, lui agsignent une compoeante dé;c@ique facultative. , C

L'eSpérience nous a montré que, dans un premier tempe, les €l3ves sont

incapables de formuler de maniére claire et exhaustive les. regles qui régis—

. aent l'emploi des verpes déictiques dans leur propre langue. inconstients:

de f;fcompoeante déictique du langages ils cherchent des equicatione sur
d'autres plans, et ne réussissent donc pas & expliciter de maniére adéquate
leur propre utii&sation de leur langue maternelle. En, conééquence, ils ne
parviennent 3 comprendre ce qui se passe dans 'la langue cﬂble'qu’a la condi-
tion de mener parallélemenr (ou préalablement) une réflexion inédite sur la
langue source.- Cette double réflexion se eitue elle-meme a delk niveaux:

& \ ' .
- comprendre le principe«meme de la. déixis, .

- C feﬁdre comment le principe Be ‘réalise —de manidre différenciée*
dar ﬁ&a,langue - goyrce d'une part et la’ langue—cible de 1'autre.

ﬁ

. Nous avons mené une enquéte daqe plusieurs groupee d'é&léves pour décou—
vrir comment 1ls abordaient le probléme, quele types d'arguments - et de rai-
eonn%mente ils utilisaient epontanément Un premier groupe, formé d'éfévee .
de\:remiére année d'aIlemand de douze A treize ans, ont &té prids de lire un

]

court dialogue en allemand, comportant plueieurs.occurrences des formes inscri- .

minéég et accompagné de dessins décrivant la situation. Aprée une lecture
individuelle, 115 devaient ‘formuler par' &crit la ou les r%gles qu'ils suppo~

.saient expliquer Jles formes déictiques du dialogue. Les différentes proposi~

tions ont ensuite &té recueillies par le professeur, .puis goumises a une dis~
scusston collective. Enfim, on a demand& aux élaves de traduite de franqais en
allemand un autre dialogue du'méme type, L'expérience a &té mende paralléle-
ment avec dn\groupe d'élaves d' espagnol de deuxi®me et troisi2me année, agés

de seize a viﬁgt ang, Lea différences-des modalités d‘expérience ne sont pas

pertinqntes ict, Du moment que notre objectif n'étaic pas de comparer entre

h)

eux des gtoupas\d'&l&(ea‘ mais %Jesquiaaer une. typologie qualitmmive des r&pon- '

ges, nous avong.§tabl

3.. ° v

ol

nos conclusions sur les deux groupes, sans Lie distin- -




Onf peut cMasser les réponses’métalinguietiques en plusieurs catégories,
que j ordonne ici selon une progressionﬂqui part de la réponse la moins adé-
quate et ﬂbnte vers la plus adéquate: |,

. o
L]

R4

(e

»

a) Recg!%cher des correapondances b{ng;VOques entre les signifiants des deux.’
langues. Par exemple, soutenir 1' hypothése que le verbe frangais "venir" -
se traduit en principe par le verbe espagnol "venir' ou la particule alle-~

" mande "her". Exemple: | - L ' .

(6) "Her', c'est le mouvement de venir vers quelqu'un.

9

On remarquera que ce raisonnement renvoie aux représentations prélin—f /-
guistiques nalves auxquellee je faisais allusion plus haut (le langage con- _f
8idéré comme répertoire de signifiants, comme &tiquetage d'un monde de r&fé-
rents pré-existants au langage). Ce raisonnement est d'ailléurs.qpnforcé'
par la condeptioﬁﬂdp-la.plupart des dictionnajres bilingues. I1 n'est pas .,{
nécessairement mis en cause Jlorsque 1'é1ave constate le caract?re général |
(et non pas absolu) de la correspondance lexicale: 1'idée que la-gramméire Y . .

-\ gst constellée d' excegtions lul a &té suggerée depuis toujours par les diver4 . \!f’f

ses grammaires scolaires qu'il a ucilisées. T . I -

‘ . s

b) Lorsque’l'élaQe constate qu'i_gﬁ_signifiant dewla langue~source correspon- .
dent gggg aignifianta‘degla langue-cible, il peut ;ecourir soit & la théo~
rie\de_l'excéption (cf (a)) solt 4 une deuxidme stratégie: expliquer le
dédoublgment par une redistribution des traits congtitutifs du signifié., I

Nous n'avons observé quéun seul exemple, mais il est trés clair:

(7) No lleva las alpargatas, sino que las traes Traducfion (justifiée
par le contexte) Il ne porte pas ses éspadrilles aux pieds, mais
il les tient A la main. B

Cette explication renvoie & Jae représentation du langage bien plus &la- s
borée que la précédente, de nature sErqpiuralisLe.. Elle est néanmoins fonda-
. mentalement, insuffiaante'ici dans la mesure ol elle enviaaée les verbes’ in-

criminés comme 8'ils’ étaient entidrement déterminées par leur fonction réfé-~

z”’rentielle.




[

¥ . ’ R 1':'.

'.«"

, ~c) L'élave peut étre sensible 2 la pertinence de la situation, remvoyant.

‘ ainsi & une représentation pragmatique" de la langue. Ce pas en avant
révéle une inﬁuition déja fine d'un. aspect du caractére d&€lctique des/
verbes concernée, a savoir la conscience du fait qu'ils ne peuvent étre
interprétée que par référence 3 la situation d'utilisation. Cette’ in~
la notion de situation

: »

tuition est néanmoins h elle seule ineuffiaantez
est en sol trds floue, et la manidre,dont les &l2ves la’ précigsent n' est

pas toujours adéquate. On trouve notamment les interprétatione suivantes.

- définitions "géombtriques":

rapprochement sont utilieées, mais sont définles par rapport .

les notions 4'é&loignement oude . '

3 des points de repdres indépendants des énonciateura, . .
- définitions substantielles: ie choix du verbe de repére, par
exemple le domicile d'un personnage opposé a 1a place qu'il
| N

occupe dans 1'espage;
le choix du verb®est déterminé -

- définitions illocutoires.
par la relation qui existe entre les deux interlocuteurs; plus
"Jenir" et "traer" '

- préclisément, gsont censés exprimer des re-

quétes,1alers que "ir" et "llevar'" sont utilisés pour y répondre.

*
=~

d) 'Découverte du caractére déicriqﬁe des verbes concernés, c'eet~a-dire du
fait que le choix et 1' interprétation doit mécessairement falrey interve~
B

nir lee/}ﬁEEIlocuteure et leur sltuation dans 1' espace.

Ilg concernent les

Les problames qui
subsietent alors sont relativement aigés 2 résoudre.
modalités de l'application du principa déictique, qui varieént blen slr -
d'une 1angue al' autre, ainsi que la détermination de la classe des formes

qui y aonn eoumieee. : ' | S . .

J! espEre avoir montré ~' en commentant de manidre assez aétaillée des

exemples précis obtenus de maniére expérimentale - d'une part. que. 1'activ1té

métalingutstique des apprenants

n'est pas négligeable. (au moins pour ‘certains

types d' apprentissage),

d'autre part qu telle est autre chose qu 'une restitution

plus ou moina fidale d'un discours pédagogique. paraaite.

Elle poss2de incon~

testablement une logique propre. -

fort devl'apprenant

Elle représente la partie réflexive de 1'ef?

pour se créer une compétence 1inguistique én 1angue 'seconde.




" propre, irréductible donc 2a quelque modéle extfrieur que ge soit. s;ctivfté

C'eat dire qu'il ne faut ‘pas. vq&ro dana les activitéswlinguistiques -
facteufpgo perﬂhrbation, conme Je'pnopoaent ceux qui opposent d'un c§té

""une acquiaition naturelle et quhtaﬁ!e, de 1'autre un apprentiseagezartifi-

N

" clel et bilaisé. , Au contraire, 11 est possible et souhaitable d'adoptér -
_face aux’ activités métalinguistiques d¥s apprenants - une attitude compara—

ble a celle que j'ai pr0poaée tout & 1'heure face- aux activités simplement I N
linguistiques' toutes deux doivent etre envisagées d'abord dans leur Origina-, o
1ité, comme effort ‘de création personnelle, création dotée de sa logique f__;? - v
métalinguistique de l'apprenant ne s'explique & ‘travers celle du faltrg’ , .
ou du manuel, pas plus en tout cas que l'intdx e ne s8'explique 2 Eravard |
la compétence des locuteurs~puditeurs natifs. En conséquence les actiuités .

métalinguistiques devmaient etre incluses dans la notion d'interiangue.qu_

o

L interlangue de’ tout gpprenant comprendrait donc au moins deux compOSBnte%& )
une composante proprement grammatiea’l.@nlon pourrait décrire par exemple
sous* la formé de c¢lasses distributionnelles, ou de; regles de transformation), .
et une composante métalinguistique, quihcomprendra}t 1 ensemble des opérationsi
(explicite% ou non) par lesquelles s, sujet*obﬁeclivise des parcelles de dis- .

cours, des microsystémes, ou méme des systémes entiers. Poupsuivant dang' sa’ N

thdse 1'étude sur l'apprentissage des verbes déictiques A. -Cl, Berthoud a -

pu formuler des hypotheses sur, 1q§ articulations possibles entre le traitement s

‘des formeﬁ (production et compréhension) et la réfléxion sur ce traitement.’

" ne fait pas exactement ce qu'il croit faire)" (Berthoud 1982, p. 174).

"donnée, ce serait ainsi:: . n};*

'.b

* " Elle a montr@& la multiplicité d%ﬁ agpects. que peuvent prendre ted art}culations.

"Les rapports entre linguiatiQub etﬁmétalinguistique constituent un continuum

" .entre deux poles: a une extremité 11°y-a conflit (1'apprenant fait autre cho-

- 8e que ce qu "11° croit faire;\ ‘entre deux, il‘y a accord partiel (l'apptenant

-\

La position d'un apprenant donné le long de ‘ce continuum est sans aucun .
doute trés ?ignificative c&'est du: moins l'bypothéae qut se dégage des ré-~
flexions que je viens .de pmésentér) Compréndre et caractériser une interlangue

\

. : v ¢ I
» . : N : ) '

¥ . < L o ' .
- décrire la grammaipe sous-jacefité (au sénsg structuraliste du terme); )ﬂ
¢ , ) 2 . ! K e



‘ R ;p 46 ) ’” ’A—-——-—** ~ 4 - Hv\,’ ) / a
‘ @ }}/ ' ' ‘ ' »
L. décrire 1'activité mhtalinguistique qui l'accompagne, - - : .

.

- décrire e mode d'articulation entre les deux composantes précédences.
i‘“”"'fw . : ;e
Notre conclusion ast donc que la nrigse en considératﬂon du métalin- A 
gulstique est indispenﬂable, mais que cette. intégration ne met ‘pas en ques- |
tion les fondements mémes de la théorie: elle les renforce plutSt en mon-
trant que la splcificité des grammaires interlinguales est valable aussi o

pour 1'effort de r&flexion qui les accompagne.

M . ) ) .
’ - * 6 ~
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" . INTERRELATIONS ENTRE LES DIMENSION&%GOGNITIVES ET AFFECTIVES
. DANS_L'APPRENTISSAGE DES LANGUES . |

Rémy PORQUIER . ' | ‘ :
Université de Paris-X '

.

Les recherches et les pratiques récentes, dans 1'enseignement/apprentis-
sage des langues, se caractérisent pour l'essentiel par 1'intérét porté d'une

part aux dimensions psychologiques et psycholinguistiques, d' au‘re part a 1a

dimension compunicative, de 1’ apprentiésage et de l'utilisation d'une langue
non-maternelle. Et donc & la fagon dont se cbnstruit, s 'intériorise et s 'yti-
} ligse une compétence de communication autre que celle acquise en langue mater- .
\ nelle (ou premidre). Les réflexions qui suiyent n'ambitionnent pas de proposer
| _ une théorie*ni une doctrine pédagogique quelconque. mais simplement de réexami- .
nef dans une double perspective paychologique et’ "communicative , les dimensions..

affectives de 1' apprOpriation d'une ‘langue et leurs interrglations avec les pro-

cessus et les stratégies relevant du domaine cognitif. Le terme d'appropriatioﬁ
. - offre la commcdité terminologique de recouvrir les deux notions d'acquisition

et d' apprentissage (selon Krashen 1981 et Noyau 1980) et de dénoter la dimension ‘
personnelle du processus: 8 approprier une langue, c' eat la faire aienne, méme
si 1'on n'en atteint qu'une maltrise relative par comparaison avec celle d'un

locuteur natif.

L4

, La distiniction entye le cognitif et .l'affectif, &tablie de longue date en «
psychologie générale et en peycholbgia de 1'apprentissage, est souvent formulée
en termes de processus et stratégles, pour le cognittf, et d'&tat ou de facteur,
pour I'affectif. Ainsi, G. Thines et A, Lemperaur (1975) d&finissent comme suit
affect et affectif:

. \ "d'une facon g&nlrale, affect désigne tout état affoctif ,
élémentaire (tonalité nffcctivo) évoluant entre les pSles . ‘v
plaisir-déplaisir, Cat appact du comportement se présante : ‘

A .o . '} . J
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soit comme l'un des facteurs Présents au départ de 1l'appren-~. R
tissage et susceptibles d'expliquer 1'&chec ou la réussite . .
pédagogique, soit comme l'une des conséquences de ces -derniers -
ou de 1'impression ressentie tout au long du processus d'acqui~
sition". (p. 43)

1 ' ' .

Loréqu'il s'agit de l'dppropriagion d'une larigue non-maternelle (ou\
étrangére,vou seconde, bien que ces distinctions oémes solent de nature a modu~
ler 1'opposition affectif/cognitif), la distinction entre affectif et cognitif
est gouvent faite de fagon tranch&e: ou bien la dimension affective n'est envi- ..‘
sagée que comme un ensemble de facteurs, de variables ou de déterminations '/
individuelles superposés & des processps cognitifs généraux, ou'bien.elle'n'est
abordée qu'au plan de la parformonce langagiére (selon 1'état affectif du locu~
teur-récepteur), -ou bien ‘elle sert d'appul opportun & des modéles ‘th&oriques
d' appropriation pour y ajuster dea phénoménes non mesurables que rencontre, en
sciences humaines, ‘toute observation empirique ou expépimentale.
: N : !

D'une fagon générale, on aqut, en cherchant désormais a . le vérifier

empiriquement, ou expérimentalement, que 1' appropriation et la communication

sontﬂrégis par des processus ‘cognitifs universels, et que leur mise en oeuvre

est modulée par des caractéristiques individuelles: styles cognitifs, stratégies, -

attitudes ou motivation®: Rien ne permet‘do penser, ni de démontrer, sinon &

un certain niveauﬁl' abstraction théorique, que deux individus puissent apprendre

- ou acquétir - exactement la méme chose de la méme fagon, ou qu'ils disposent &

un poment quelconque dtune comp&tence de communication identique; ou, & fortiori,
qu'ils s'expriment de la méme manidre dans des circohstaﬁces de communication-que‘
1'on puisse présumer similajres. S4, & bon droit, nous postulons et cherchons 2
mettre en &vidence l'existencé de principes et de mécanismes généroux communs
sous»jacents aux diversités individuelles observées, de méme nous devons au moina
admettre -qu'ils donnent lieu & des appropriations et des utilisations différen—
clées, et personnalisées, d'une langue nonematernellé. Une question importante,
parmi d'autres, est de savoir si l'intervention de 1l'affectivité reléve de carac~
téristiques idiosyncrasiques ou au contraire de processus généraux, tels que lee

poetule, dans le domaine cognitif, la psychologie cognitive.

Cette divernité des apprentissages, qui a caus&, - et causera encore ~ bien
du soucli aux enseignants de langua, est désormais relativement acceptée, daVaptd-
ge en théorie .cependant que dans les pratiquos-pﬁdagogiques: Laes facteurs et las




L

variables psychOwaociologiquea sont reconnus copmme jouant un rdle important,
voire déterminant, dans 1'apprentissage. On admet qu'il existe des types
d'apprenants'diveraifiée. On observe, dans n'importe quelle classe de langue,
ou au dehors, des stratégies d'appropriation et de communication différencibes
selon les 1nd1vidus. On constate que les 1nter1angues et les conduites commu-
nicatives des.apprenants, guidés ou non, comporten‘ des caracﬁﬂwietiques indi-
viduelles. particuliarea. Ik en va de méme, aprés tout, dans une certaine me-
sure - mais la' mesure n est pas_ la méme - en langue maternelle, méme 3 1'inté-
rieur de communautés sociolinguistiques dites homogénes. Il a &té abondamment
montré que, pour un individy donné, les formes de langage:qu '11 utilise soht
sujettes & des phénomanea de variabilité linguistique et sociolinguistique,
1mputées a des facteurs divers et souvent imbriqués: situation de communicatiqy
et d' 1nteraction, &tat psychophysiologique du locuteur, %njeu pragmatique de.
1'interaction, contraintes inh&rentes aux taches, conduites adaptatives, etc.

4

Comp;e tenu dg ces différents points de vué, on peut penser que les di;
mensions affectives de 1'appropr1ation et de l'utilisation d'une langue non-
maternelle ne constituent pas seulement des facteurs externes aux processus
cognitifs, mais qu'il existe entre ceux-ci et celles~13 des interrelations pro-.
fondes. Ces réflexions conduiront & envisager quelques 1mplications didacti-
ques pour la recherche et 1' enseignement, dans la perspective dé&ja banale d'une-

pédagogle centrée ‘sur 1'appropriation et 1a communicatioQ\f ) ‘ !

. (v y

N | o '

'

i

(1) Jen'al eu_connaissance qu'aprés la rédaction initiale de cette
communication de 1'ouvrage de H,H. Stern (1983) qui aborde en détail:
les dimensions affectives de l'appropriation. Je n'évoqueral donc

q nota, pour les rélier & ce texte, les apports importants de. sot
quant au-. sujet abordé ici. .

.ou

t




.4 .1, LES DIMENSIONS AFFECTIVES DE L'APPROPRIATION ET DE L'UTILISATION D'UNE

1'on aime paarﬁdoemexpséssiens'qui nous plaiseht ou nous déplaisent, des sons

B A Y A St

r LANGUE NON~MATERNELLE.
4
Tout comme le langage, en tant~que systéme de représentation et de
communication, comporte des dimensigns subjectives et affectives, de méme

son appropriation met en jeu chez 1l'individu des _facteurs subjectifs et af-

fectifs, qui oaérent de diverses facona et & différents niveadx dans 1' acti- . o
vité langagiére. ~ . : : | .
/

1.1 Les dimensions subjectives et affectives du langage ont &té soulignéee
de longue dafe par des linguistes tels que R. Jakobson, H. Frei, C. Bally,
A. Sechehaye et bien. d'autres. :Qu'il s'agisse de la "fonction émotive",'des
"besoins fonctionnels d'expressivité", de la "syntaxe affective", ou des _ _
"composantes affectives de la parole', le léngage, dans cette»perepectivé; ne ‘
sert pas seulement a dénoter une réalité objective, mails aussi & exprimer la = i

subjectivité et 1' affectivite du locuteur, du sujet communiquant. La double /

" fonction - représentation at communication - du langage st constamment mise

e jeu dans 1'appropriation et l'utilisation du langage, & travers les langues »
naturel}es. On acquiert par le langage une représentation du monde, du langa~ S
ge lui-méme et de telle ou tellq-langue, en relation avec les clrconstances -

dans lesquelles on se 1'appropr ¢ et on 1'utilise. Les représentations person~-

nelles construites‘par le 1angdz; et sur le 1angage, a travers une, deux ou

plusieurs langues comportena aussi Une relation profondément intérioriaée a

.
cette langue ou 4 ces langues. Dans le cas d' une langue mfternelle cette re-

lation comporte une composante_affective~profonde, ﬁ’travers laquelle s'est dé-

veloppée la personnalité. Dans le cas d'une langue non-maternelle - comme chez ] '

les bilingues précoces -, cette dimension affective est.anlement présente, plus
ou moins forte selon le degré de contact et d'implication personnels. Par exem-
ple, 11 y a, dans une langue que 1l'on connaft, des mots que-l'on aime ou que

) »

ou des schémes prosodiques que nous préférons & d'autres. Pour exprimer .une
émotion ou de 1'affectivité, nous choisirons, & un moment donné&, telle formula-
tion plutdt que telle autéé parce qu'elle nous qxprimé mieux. <Quelles que soient
les origines et 1la nature de ces id{osynctasies et des connotations personnelles,
elles renvoient a4 notre ildentité profonde. Dans 1'apprgpriation d'une langue

étrangére, cette. identité intervient inévitablemunt et les transferts ou inter- .
férencems n'en constituent sans doute, en ce cas, qu'une manifostation_auperficielle. '

" \ : ‘ -" v " ~’_ ’ e |




Les dimensiona'subjectives et'affectives du langage se tro%yenb mises , .
en relief et inventoriées, dans une perspactive différente, par les travaux
sur. la pragmatique et les actes de parole, maintenant exploités par les ‘ap-
proches communicatives syr l'enseignement des languee( ). Ainsi, un examen
détaillé du Niveau-Seuil (D. Coste & al. 1976) faiJ/apparaItre 1'importance
A qualitative et quantitative des actes de parole se "nt d expriner l'affecti-
vité., Le fait de porter une appréciation peraonnelle sur quelqu'un ou quelque
chose, d'exprimer une E&motion ou un sentiment, mobilise des-structures diver-
sifiées de la langue (prosodiques, lexico—qémantiques, syntakiquea) dont 1'ap-
propriation et 1l'utilisation eont 1li8es aux intentions communicatives et ex-
pressives et dont le choix, & un moment donné, variera selon le locutedr, les
circonatancesk?u‘l'intergction, L
. 1.2 Du point de vue psychologique, les facteurs lié? aux attitudes et aux
motivations ont. §té abondamment- étudiés. Ils structurent tn‘piofondeur la
relation de 1'individu & la 1angue-étrangére, 3 la communication &trangére, .
? al' apprentise‘ge lui-méme, et donc le déroulement méme de 1' appropriation,}
,///\%m'situation guidée ou non-guidée. Ces facteurs sont liés aux représentations,
initiales et &volutives, elles-mémes subjectives et affectivisées, de la langue
et de la commun?utévétrangeres, de 1' apg@gptissage, du _moi" apprenaqt et du |
monde. 0 . ~ : T
/J | De nombreux auteurs ont tenté& de rg;ertorier les variables affectives
intgrvenant dans 1'appropriation d'une langue non~materﬁelle:_anxiété, anomie,
B empathie, distance psychologique ou sociale, ethnocentrisme, image de soi, etc(z):\)\,
Ces variables ont été abordées notamment sous trois angles: par rapport & l'age: '
3 la réussite de 1' gpprentissage, et aux processus d'appropriation. ‘
’ S | .
1.2.1Bn ce qui concerne.l’ a!’h on a souvent impute au développement maturation-.
nel, selon la théorie de 1'dge critique, 1'impossibilit& ou la difficulté ? at-
'teindre, QKQEE la puberté a la maftrise parfaite d'une langue geconde ou étran~'tx
gére, en particulier au niveau ph@nologique et prosodique. Les travaux detSi

Neufeld 79) donnent 3 penser que cette limitation, &1 elle &tait vraiment

“

Snilipi .

- (1) Voir le Bulletin.de 1'ACLA, vol. 3 No, 1 (1981) L'approche communicatf%e ! ?
' et S. MOIRAND 1382. | ¢ v ‘ I :
, (2) Voir H.H. STERN (1983) pp. 289-390. e
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démontrde, tiendrait plutot 4 des facteurs aociaux et psychologiques. Joo g
Schumann (1975) va explicitement dans le méme-sens, estimant que®la matura—
tion sociale et psychologique joue li\un réle plus fondamental que la matub X
’ration neurobiologique: .le dé&veloppement des frontiétes de 1'"ego", c' e:t-a~\
dire de 1la personnalité et de %' identité profondes, exercerait. lad des tEntrainu
tes sur les proqesaua cognitifs. Ceci rejoint en partie les.théaes de a. Z.
Guiora (1973), pour.qui le degré de perm&abilit& de 1'"ego" se mahileste essenr ~ ™
tiellement dans’ia capacit® relative d'acquérir une prononciation parfaite en-

langue non*maternelle. Cette capacité est li&e pour Guiora & l'empathie, ' pro- .
cessus qui permet une appréhension émotionnelle imm&diate de 1'exp&rience d'un

(D) ’

autre" Pour Schumann, 1'aspect phonologique ne serait qu'une des manifes-

tations de 1'empathie, avec le lexique et la syntaxe.,'
o,

La\difficulté n'acquérir‘parfaitement une iangue non-maternelle apyjs
1' 3ge critique tiendrait donc au développement sociopsychologique, quelles u' en
solent les manifestations spécifiques, et & la distance soclale et Psychologique .
liée 3 ce développement, avec des vgriables individuelles importantes. On peut r
8se demander cependant dans quelle mesure et avec queles diffétences ce facteur
| e (voir 1.3): sl elles

relévent de procéssus cognitifs différents,‘eiles sont &galement sujettes & des

opére, selon qu'il slagit d'acquisition ou d'apprentis
déterminations psychpsociologiques nettement différenciées.

1.2,2 On a également. tenté d’établir des corrélations entre les attitudes; les -
motivatiords et diverses variables affectives, d'une bart, et, d'autre part, la ]
réussite de 1'apprentissage. De fagon & 'voir comment les variables individuel-
‘les permettent de prédire la réussite, ou d'expliquer les différences de réus-
site individuelle, au point de caractériser des "bons apprenants"” et de ‘'"mauvais
apprenants', L'intérét évident de tels travaux se heurte cependant a des dif-
ficultés: 81 les variables envisagées correspondent & autant de facteurs impor-
tants dana 1'apprentissage en général, et pas. seulement ‘des langues, les critires
d' appreciation de ®a.réussite sont, 3 ne ce dernierigas presque toujours établis

dans un cadre inntitutiqnnél dea‘sritéres institutionnels. Ces critéres

#

formels d'appréciation tendent ¢lors souvent & induire les hypothésea (ou 1'inverse).

\

(1) Notre traduction.
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11 serait infﬁreésaﬁt,'a ce propos,. d'étudier ce qui se passe dans les cas
- de réussite 1ndividuelle od les variablea envisagées semblaient prédire le
| . contraire.’ Il ;%rait également utile, en dehors des criqigea externes de
réussite, d'étudier ‘comment ces variables peuven@ £tre relies & dea styles

. d'apprentissage ou & des stratégies .d'apprentissage,

Dans 1'acqui§itipn.naturelle d'une langue non—éaternelle, ol les cri-
téres de réussite s 'apprécient, objectivement ét subjectivement, en termes
d'intercommunication ou d'intégration socioculturelle, les ‘attitudes, moti-
vations et autres*facteurs psychologiques jéuent un r6le décisif, que 1l'en-
seignement des langues prend désormgis en compte, surt&tt chez les adultes.

.
© 1.2.3 D'autres travaux (voir par exemple T. Rodgers 1977) ont‘tenté de ré-~
~pertorier des types d apprenants, caractérisés par des traits de personnalité
et des styles cognitifs: introverti—extroverti intuitif/rationnel, globaliste/
sérialiste, etc. et cherché & déterminer leur incidence sur le déroulement (et
les résultats) de 1 apprentissage. Ces catégorisattons, si elles ne permettent
pas d'établir des profils cognitifs nettement caractérisés (les apprenants
peuvent avoir le‘mauvais golit de changer de style en cours d' apprentissage...j,
aident cependant A montrer comment les d;mensions affectives personnelles in-
. terviennent dans 1'appropriation, et aussi comment telles activités d'apprentis-
sage tendent & mobiliser tel style cognitif. " C. 'Hosenfeld (1975), par exemple,
a mis en évidence la diversité des condﬁites individuellea pour une tache 8co-

. laire donnée, et particuliérement la fagon dont un apprenant peut adopter des
stratégies de résolution de difficultés, ou adapter la tdche a.ses propres stra-
-tegies. Ces conduites individuelles sont d'ordre cognitif, mais aussi affect;f .\\<
selon le contenu langagier a tréﬂter ou a exprimer, selon 1'attitude du sujet
pgr rapport & l'activité demandée, selon le degré d'implication ‘personnelle ou
1'état émotif. Ces conduites, qui échaﬂbent le pkps souvent a 1'observation, }

J | ~ paraissent présenter 'une certaine habileté, selon 1a .régonance affective et émq»
tive du contenu langagier et selon l'inOestissement personnel dans 1'activité

d'apprentissage ou de communication.

Ici encore, les &tudes sur 1'acquisition en milieu naturel, par exemple |

[

~ chez des travailleurs migrants (voir Perdue 1982) font apparaftre, a 1 "intérieur
~ o R ) L ‘,_r'."
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méme d'un groupe social pr&sumé homog2ne, des différenciations fmportartes,
"imputables non seulement 3 des styles cognitifs, mais aussi 3 la personna-

11té et & 1'implication affevtive. - B o '

M E * . :;

Dans les troiaAapprocheé}&tiévewcnt évoqhées, les facteurs affectifs

sont‘plut6t envisﬁhés comme. des macrorfacteurs psychologiques 'quil affecte-~ //

raient globalemcnt, pour un individu donné, 1'appropriation d'ume langue non~
\“maternelle Certains apprenants seraient plup "affectifs' ou "&motifs' que ‘ o
d'autres, ou bien les déterminations af%ectiWEB joueraient un rdle plus impor- ' /

y tant dans 1'appropriation chez certains que chez d'autres. Il faut aussi ce- /

.‘ o ) -’ ., L * L b ! i ' . “ . ' : ! ' ‘ ! ' ‘
. A | ‘ \) _ _ C :
i ' . . : . . < . .
. .
| . 55 . 1 * . .‘,7* ’ i

pendant envisager des micro-facteurs qui s'exerceraient de fagon ponctuelle, //" _

et p!u.prévisible, dans l'approbriation et 1'utilisation de la langue étran-
gére, et qui reldverajent non n seulement de 1'&tat psycholégique. de 1' individu,
mais aussi de son activité psycholinguistique d un moment donné.
_ " ‘ /'
1.3 Bien des travaux psycholinguistiques et sociolinguistique? ont montré
comment 1' éipt du sujet . (tension ou relaxation, émotion, etc.) est susceptible .
‘expliquer la variabilité observée dans son discours. Que celle-ci soit im-
putée 2 la .performance ou & des rdgies variables internes a la'compétence, elle
tient non seulement & 1'état du sujet mais aussi 2 la dimensign affective de
jmeme (voir McLaughlin 1980)s Ainsi, 1la pro&uction et 1'ex~.

pression en langue non~materne11e, et aussi la compréhension sont modulées par

1'interaction elle

1'implication personnelle dans 1l'&change et dans le conteny/langagier Qe 1'é-
change., C'est alors non seulement‘la variabilité sociolipguistique qui carac— -
térise ces comportements 1cngagiers, mals aussi les strafégies de communication:
adoptées par 1'individu, conociemment'ou non, et qpi>s manifestent entre antre%
par de la va¥iabilit&. "Par exemple, lorsque 1'on est amené & exprimer de 1'af- \
fectivitéd ou de 1' émotivité, on tantera d'adapter sa’ compétence 'non-native'
aux besoins subject s de communication, en recourant soit & des moyens prosodi- \

1

‘”qpes (intonation, accentuation, rythme, d&bit) soit & des auto-paraphrases (en \
redisant la méme chose différemment, par tdtonnements discursifs et ptagmatiques),\
goit d des moyens lexicaux (adjectifs, adverbea, substantifs, verbes 3 charge \
expressive), soit endore 3 des moyens paralinguistiques (gestes, mimiques, re-

gards). Ung partie de ces moyens sollicite’ 1a compétence 'native' (voir 3. ci-

‘dessous)., Ses phénoménes s'observent, d'une autre facon, dans 1'"alternance de
code" (code~switching), soit en milieu bilingue soit méme dans la clagse de lan-
gue premiére est commune aux apprenanta et 8 fortiori 3 ‘ﬁle est aueai celle de

l'enaeignmnt. : o

\ | ‘_‘ \ ' 65 . :‘,/ ‘.
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Ce que j'ai’ appel& auparavant "implication personnelle" a &té développé
'. entre autres par E.. Stevick (1976) avec les notions de "profondeur" (depth),
de "signification personnelle" (personal aignificance) et d'""Evell" (arouealj
I1 fait observer que ces dimenaionc -échappent 2 une. ‘théorie cognitiue du . lan-
~ gage: les résonances profondes du langage chez 1'individu jouent pourtant dans
' 1a communication et dans } appropriation, y compris  lors d'activités formelles
telles que des exercicee,structuraux.; Les expériences relatées par Stevick
. montrent par exemple que 1'implicatio;'émotive paraft jouei un :81e\important
. dans la mémorisation du vocabulaire et gue la mémoire opére non seulement selon
des processus et des structurations cognitives mais aussi selpn des structura-
tions affectives, ce que chacun peuf“bbserver dans son expérience sonnelle..
Les approches précqnisées par Currgn et Ldzanov pour 1'enseignement des langues. ;'
_att; nt une grande importance - bien que sur des bases théoriques différentes‘b A
a—dé%ﬁzspect de 1' apprentiseage. Les notions de profondeur, de aignification
peraonnelle et d'éveil aiddigg en effet 3 comprendre non seulement le fonctionne-
ment de la mémoire mais aussi certains aspects de 1' appréhension et de 1l'appro-
priation du sens et &galement de la prononciation. . Comme le dit Stevick "le
fait m&mg de\dire des mots, bién.%u mal proqoncés, ﬁenvoie 3 des sources plus
profondes qué le niveau strictement linguigtique/...y Les détails les plus
subtils de prononciation, méme s 'ils relévent pour lg linguiste des dimensions
superficielles du langage, r&nvoient peut-etre, plus jque tout autre aspect du
langage & la personnalité profohde de 1'apprenant. ( 64).(1)

De plusieurs points de vée donsz lingyistique, dsychologique, psychqlin-
guistique ou soclolinguistique ~ et. neurolingufstiqued - les dimensions affec-

tives du langage et de la personne. jouent un rdle impgortant dans 1'approbation:

et 1'utilisation d'une langue non—matefnglle. Sans dgute ne sont-elles pas

indépendantes des dimensions cognitives.

\
2.  AFFECTIF ET COGNITIF \ - ,

/ a - /

i
V-

Je voudrais maintenant schématiser briévement l'fnterfelatiogfd 1'affectif

[N
®
=3
[
@
§

A ]

et du cognitif & différents points: du processus globale d'apﬁroba i

{ ) L

i e S . et

(1) Notre traﬁﬁction.
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2.1 Liapproyridfiep , T : Co
5 ot 6
Les proceasus d' acqommodation et d asaimilation, selon Plaget, consis- ‘

tent A traiter, selon diverses opérations cognitives, les données externes regues \\\J
L

et pergues, en les adaptant 3 1'&tat ‘de. sa connaissance et inversement,’ '3 1'aide

de stratégies diverses., AccomedaGion et assimilation s 'inscrivent, pour Piaget

dans un processus d' interaction entre 1'organisme et le milieu, selon un Jeu

dialectique de régulations et d'adaptations qui structurent le développement de '
1' intelligence et aussi, d'une fagon spécifique, 3“ langage. \ . .
¢ AN IR
De plusieurs points de vue donc, 1ingu§stique psychologique psycholin-

guigtique ou socielinguistique ~ et neurolinéhistique(z? - lea dimensione
affectives du langage et de la personne jouent ‘\role important dane-lfap-
propriation et 1'ufilisation d'une langue non-maternelle. Sans doute ne P

sont-elles pas indépendantes des dimensions cognitiﬁes.
, .

Par commodite on distinguera, dans le processus d’appropriation, deux_
phases consécutives: la saisie et 1'intégration (U Frauenfelder et R. Por- .
quier 1979): 1la saisie constitue 1'é&tape initiale de perception, d' appréhen—'
_s!on et de traitement immédiat a court terse, des données langagiéres '‘regues"
1'intégration la seconde é&tape, ! plus long terme, de traltement différé, de
mise en mémoire et d'organisation, dans la compétence intériorisée, des données \
préalablement saisies. L'accomodation et 1'assimilation recouvrent 1'ensemb1e. T

de ces deux phases: - | | : ': ‘.

"DONNEES" - SAISIE +  INTEGRATION

P «™CCOMMODATION =+ ‘ :

™. <+ ASSIMILATION
Lors de la saisie s'opére un traitement perceptif, modulé par 1'état du
sujet et 1'investissement pernonnel. Ici s'exercent divers effets de filtrage:
par 1'attente perceptive, %f; le crible de la langue maternelle, par la réso-

‘VL

(1) Voir la coxmﬁunication‘de\-J. Boulougge & .ce méme colloque.
(2) Voir la communication de H. Trocmé a ce méme colloque. °




>

nance affective ou par des assoalations linguistiques ou extralihguistiques
avec 1'expérience antérieure ou la sitthion méme de réception. Ceé traitement
déclenche la mise en mémoig immédiate et détermine, & plus long terme, la con~

servation et le rappel. POUT citer un exemple persbnnel, je comgais le mot an-

glais pour glycine (wistarig)(l) pour 1'avoir associé, dés la premire rencontre,
\ . 9

avec un souvenir d'enfance. Je n'al jamais u;iligé.ce mot anglais depuis - sinon, .

(2)

comme ici, pour le qgnner comme exemple de mémorisatibn affective ~ ",

La saisie tiént en effet, jentre éuQéE? facteurs, au plaisir ou au dépXaisir

" que procurent certains mots ou certaines expressions, solt & cause/de leur

onnotatives

forme so ‘;e - ou Ecrite - soit & cause d'images associa;ives'o
qui.s'y Egggabenf, soit encore & cause des circonstanceg de leur apprentissa-
ge. Icl interviennent les,phénéméhes ﬂ'empéthie déja ‘évoqués, maié aussi ceux ,
de pérception néggtive, d}irritation ou 'de résistance subjective a des signes

nouvequﬁ.

On peut parler 13 de filtrage affectif; mais dans un sens différent de “
celul proposé par H. Dulay, M, Burt et S, Krashen (1982). C'est 1'activité |

~m8me'de‘saidie, eﬁupps seulement: les facteurs affectifs préexistants, dui cons-

trult et gélectionne ses propres filtres. En outre, si ce filtrage rend'compte

du paractére'subjectivement saillant de certaind»élémeﬂts ;inguistiqdes'lors de

la saisie, 11 explique égq;emént la résistance & d'autres élémen;s: ggi£ parqi/)m\
qu'ils sont dépourvus ‘de charge affective, soit parce qu'ils sont dotés d'une
charge négative sugceptiblé de bloquef la saiéie, solt parce que la'préénance
affective de certains éléments_sathre'l'attention perceptive au détriment des

\

autres.
\ A

L'appropriation repose non seulement sur la saisie initialg mais aussi

sur la conservation, le traitement ultérieur et 1'1qtégggtion des élénnts
saisfﬁ"*xislifisie étant elle-méme fonction de la compétence intériorisée’ préala~

v
l

(1)-‘"Gi2cine" (glisin] n.f. (lat. scientif. glycina, du gr. glukus,'doux;~1786),
Plante grimpante originaire de Chine et cultivée pour sés longues grappes de -
fleurs mauves (famille des papilionacées): GClycines violettes entre lea_
branches balancées (Gide). ' i

(2) (V. Nabokov (1961:151), racontant ses souvenirs d'enfance, &évoque la plgge de
jarritz: "La cabine sentait le pin. Le préposé, .un bossu, au visage ridé
et radieux, apportait une cuvette d'eau bien chaude, dans laquelle on plon~

e gepit les pieds. C'est de lul que j'al appris, et:j'ai toujours congervé

 cela depuis dans ma mémoira, que "papillon" se dit en basque "migericoletea" ‘
- c'est du moins ce que j'entendis (parmi les sept mots que 4'al trouvés dans
les dictionnaires, celui qui en approche le plus, c'&nt\micho;ggga)", \

N 68 :
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ble ~. Ici interviennent diverses op rations complexes (généralisation, infé-
'rencp, sélection, catégorisation), a oyen ou long terme et partiellement in-
ﬂconeq‘enQea, en termes d' accommodatio ou d'assimilation. Et dussi des straté-
giea peraonnelles diverses, de conaol dation mémorielle ou d'exploration, telles
que la répétition mentale; le dialogué intérieur, les manipulations subvocales
ou les sollicitations extérieures (re ours & um .pair, "\seignant, & un lo-
cuteur natif, & une grammaire ou un d]ctionnaire) Fl1l€és puisent aussi dans

la personnalité profonde et ne peuvept,se réduire aux manifestations linguisti-'
ques obaervables. Le seul accds possible i ces atrategies réside dans 1' intro~.
spection verbalisée de 1'apprenant: ot, eiles.conatituent son territoire privé
et né sont que partiellement qfcessiblk 3.1la conscience. Les questions inopi—
nées qui aurgisaenc parfois dans la %1 sse -de langue, .aprés un temps de latence,

xraduiaent parfﬁﬂs/ce travaii intérieuf d'assimilation ou d' accommodation. %

dialogue, et pendant une série d'exefc

\.Ainsi l'étudiant qui demande, une hduIe aprés 1a présentation en classe d'un

ces sur les formes verbalés, si on
peut dire. tu 3 une fille que 1'on cqnnait de_}a veille et que 1l'on invite au
café, explique aprés coup avdir’ tenté &'imaginer intérieurement un dialogue
avec une &tudiante francaise rencon;ree la veille et invitée pour le soir méme,
et qu'il ne s'est pas préoccUpe, dans ce dialogue intérieur, de°la forme des
‘vegbes que,l on venait precisément d in{roduire dans la legon mals seulement ¥

i

Vdu degre de familiarité a instaurer dahs cette rencontre attendue.

L]

.zde 1 assimilation, mais l'activité mentale qui l'a permise et qui fera 1l'objet

du rappel Nous ne stockons pas des données, mais a la fois Ce que nous avona
saisi et intégré et la fagon dont nous avbns saisi et intégré./ La dimension

&ff cyﬂye investie dans la saisie ‘et l'intégration détermine donc, dans’une
cegiaine mesure, la nature, la permanence}et le rappel des &léments interiorieés
-dans la compétence. Les expressigns,, les schémes prosodiques ou le voéabulaire
fhrtement affectivisés ou assimili\“ﬁbmme Qle, -selon 1' inVestissemen?maffectif
qui en a permis, facilité ou modulé la saisie et 1 #ntégration, constituent en

quelque aprte une compoeante affective de cette cqmpétence:s Cette composante

a




.+ tence transitoire dans la compré&hension et 1'expression en langue non-maternelle.
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affective n'est pas intériorisée seulement en forme 'de régles linguistiques, mais"\;'

selon des assoclations personnelles profondes,\auxquellés une description externq
des productions d'interlangue ne peut donner que partiellement accés, ou qu elle '

1nterprétera autrement, sur la base de processus psycholinguistiques présumés,

)

ou d'interférences 1inguistiques appareﬂtes.

@
~

2.2 L'utiligation ' " | ’ | i

On,entend ici paf utilisation 1%t fait - et la-fagon - d'ihvestir® la compé-

La distinction commode entre appropriation et utlflisation est bien slir trop
simpliste, car, dans 1‘acquisition naturelle, elles sont &troitement imbriquées i
et, dans 1'apprentissdage guildé, i$8 activités d'appropriation impliquent 1'utili~

sation et inve¥sement. Toute situation de communication est, de quelque manidre,

_ une situation d'entralnement 3 la communication, et suscite des processus de >
saisie—integration. ‘Cependant, 1'investissement affectif éét moindre, ou .
différent, dans les activités guldées d utilisation'en miliég institutionnel.
L'adaptation & une situatidn de communication naturelle et la dynamique de
1'interaction personnalisée mobilisent davantage les ressources et les stra- ‘}\
tégies pragmatiques et affectives de 1'individu .qbe des taches imposees ou ‘
proposées, susceptibles de\mobﬁliser d' autres stratégies adaptatives orisntées

vers la correction formelle des énoncés ou la rgussite de Ia tachea

_L'ut; 1isation d'une langue non~maternelle ne refldte pas fidelement a

priori la ompétence intéri isée. L'écart\entre les deux, ou la fagon dont

. L 4
1'une adagte 1'autre, est généralement interprété(e) solt en termes de stra-

tégies\de communication, soit  comme un contrdle selon la théorie du Monitor de

v \
N

Krashen, soit en termes d'activité mentale. A ’

N

0’.

Les étratégies de communication consistent, poul N essentiel, &:adapter
les capacités de oommunication aux besoins de la comm:;j:Ltion, ou & adapter ' ‘<
le conte‘:jﬂe la communication aux capacités communicatives dont 1'on dispose.
Ces daux types de stratégie (oﬁ l on retrouve .le double mouvement asaimilation
- accommodation) peuvent coexister, 8° '{mbtiquer ou se superposer dans 1e dis=

n

cours, voire a l'intérieur d'un &noncé.

» , - . ) / N




-

\ situation de communication et & 1' imMlication personnelle, modifie la ihpacité
d

L9 N . 'nl ~ L4

~

+  Dans le mod@le de Krashen, le Monitor joue un role de controle. le sys-
&Emg/racquia" est controlé, auryenllé par le systéme ' appris", c'est-a-dire la.

) comeétence implicite. Il s agit donc 13 d'un modéle de performance: lorsque

le locateur dispgse de suffisamment de temps, que son attention est centrée. sur

la correction fa;m 1le des énoncés, et qu'il a une connaissance explicite

alisée - de la régle A appliquer, le Monitor peut intervenir

~ consclente et
dans la production ee;énoncéa: Comme- le souligne Krashen cependant, i1 est
rare, d'une:part, que les(tvbig conditions soient réunies et, d'autre part, le

Monitor n'opére pas exclus vement sur la base de régles expliciteb conscientes.

. . ~
., -~

<
Selon{ la théqp{grde 1l'effort mental (Levelt 1976), on peut distinguer dans
1';ctivité m ntalé deg\opénations de haut niveau (planification et organisation
du discours Aux niveau;.sémantiq”g, pragmatique et discursif) et opérations.de
bas niveau (morphosy\taxe, phonologie). Lorsque ces dernidres sont suffisamment
automatisées et ne requiérent pas 1e contrdle ou 1l'attention du locuteur,
davantage d'efﬁgrt mental est disponible pour 1es.premiéres. Si au contraire
les opérations de bas niveau ne sont pas sufﬁisamment mgftrisées ou automati-
sées, elles requidrent de 1'attention, du contrdle et ddii une partie de 1'ef~
fort mentgl disponible. Mais, d'gne part, les activités de bas niveau sont
en quelque sorte, dans 1'activité de discours,subordonnées & la programmation
du "haut niveau", d'autre part le defé d'"éveil", inhérent & la tache,. d la
d'e€fort mental, La suggestopédie, par exemple, tente & sa maniire, mobili-~

ser ces capacités d'effort mental dans l'apprentissage. Mais, dans la commu-

" nication effective - et affective -, 1'implication du locuteur peut solliciter

des opérations de bas niveau mal maftrisées ou perturber 1'organisation des

[}
‘opérations\d7fﬁ;ut niveau. . .

Dans les trois perspectives envisagées, les conduites langagiéres parais-

sent déterminées, au plan cognitif, par des oﬁ%&ationé et des stratégies qui-

- Structurent et coqtrolent le discours. Cependant," 1es lapsus, Jﬁa fautes occa-

- aionnelles, les pauses et 'les reprises - les cahots du discours = manifestent

6galement l’implication affective du sujet dans son discoqgs €t son activité de
parole et de commynication, soit du fait de la prégnance subjective de la situa-

\tlon, soit du faitpidu contenu 3 exprimer, soit en raison de représentatians et

!
d'assoclations supjectives 1ifes aux moyens linguistiques dont glr;ispose. Dans -

5 - ot e
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les situations qui déclenchent des ré&actions affectivea fortes, 1e recours a ,
la compétence intérioriaée est alfatoire si l‘expérience de la langue étrangare
n'a pas suffi A doter le 1ocuteur des moyens langagiera qui lui aurdient permis_
d' exprimer spontanément ses réactions,. De plus,. la connaissance des; moyens ex-
preasife d'une langue &trangére ne suffit pas B las mobiliser lofaque‘la diétan*
ce psychologique, sociale ou culturelle inhibe leur mise en oeuvre. En ce aans,ﬁ
savoir comment on proteste, on 8 'indigne ou, on inéulte en:langug étrangére n "{m~ |
plique pas que 1l'on puisse ou ve‘tlle 8 y conformer le Qoment ‘venu, Les’ barrieres
psychologiques, la préservation d'iderit{té et l'émergence du #oi profond guscis -

tent souvent, en ce cas, le recours & dea ressources expreéssdives de.la langue o

_maternelle. Sans doute pourrait—on parler ici, comme pour 1' agpropriation, de

filtrage affectif ' ‘ "o : P : o ...“i S

3. COMPE%ENCE DE(QAMQATION ET DIMENSIONS APFECTIVES. -

¢ C

Si 1'on envisage 1a connaissahce intériorisée d'yne langue; maternelle
o6u non, comme une compétence de communication, l'a;oropriation d'une langue .
non*maternelle conduit & la coexistence de deux compétences de communication,
1'une native 5 (CCl), 1'autre nonwnative"'(QCZ), dont 11 faut conaiderer

les composantes et les interrelations. Comme 1'a falt remarquer D. Hymedﬁ-

© (1971: 283), "lorsqu'on parle de coppétence, lc' est-avdire de connaissance (

intériorisée et de capacité d utilisation] 11 est trés important.de ne pas

n (1)

séparer les facteurs cognitifs des facteurs volitifs et affectifs Sans

postuler 1l'existence d'une quelconque compétence affective, on peut postuler

. dans la CC une dimension- atfective 118e 3 1'une ou & 1'autre de ses composan-

tes: 1inguistique. discursive, référentielle, socio—culturelle( ) (Moirand 1982)

(es composantes ne sont, paa elles~mémes étanohea, ni ne s@nt acquiaes ou utili-

A

sées séparément. Llles entretiennent. des relations internes,complexes que i on

Rd

péut illustrer dp deux man&pres (Porquier 1983): .

A

(1)

[ LI~ '
f e . ot
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CD: composante discursive 4
CSC: composante socio-culturelle

/.

g ]

81 1I"'on admet les mémes composantes dans une CC2, on peut y trouver deux
tendances coexistantes et complémentaires dans 1'appropriation et 1'utilisation:
Co 1l'une consistant & e'appuyer, dans la mesure du possible, sur la CCl; 1'autre
. consistant 3 se structurer de fagon autonome, L'Equilibre entre les deux.tendances;

ou la dominance de l'uﬂe‘sqr 1'autre, seront fonction du degré de proximité

- réel ou présumé - entre les deux langues. Dans la mesure- ol la saisié et
‘ 1'intégration s'appuient sur la CCl,'qui joue un rdle de filtre ou de crible
\?¥ aux plans phonologique, lexico-sé&mantique syntaxique, et sémio~-culturel ou
| sacioculturel, la CC2 intériorisé&e portera lg"trace'latenté de ces pfocepsus
d'appropriation. La coexistence des deux Cb\implique entre elles une certai-
ne perméabilité profonde, & la fois dans le développement longitudina}+de
1'appropriation’ et dans 1l'utilisation. Les phénoménes de trané}ert opérent
14 de deux fagons différentes: dans 1'pppropriation, ils permettent.la cons-
truction progressive d'une CC2, dans l'utiliaation ils refladtent le réseau |
d'interrelations tissé entre les deux CC’gt manifesteht le "r;tour" - ou le, |
recours - 3 la CCl loraqu'elle beut suppléer aux limites de.la CC2, ou'loﬁiggg//,//\\\
l'investissemenf affectif sollicite 1'exp5r!§nce langagdgre profondément 1ié
d la langue maternelle.(;) Ceci peut expliquer certains phénoﬁénes de fomsis
lisation, lorsque,certéines formes‘ringuistiques'festent,reliées'commé paé:ﬁh |
cordon ombilical & la CCl, ou la résurgence de traits prosodiques, lexico- /"f/ pﬁ7.‘

/

sémantiques ou syntaxico-sémantiqués de la langue maternelie dans des circons-.” /

- 'tances od 1'implication affective est forte. Ainei, chez des apprenanfg guydégf

~

Y e

(1) '"Beaucoup d'individus, sinon tous, ont ud‘&ien émofionnql}'prérationnélﬁ',
‘ avec la langue 3 travers laquelle ils ont acqﬁis le larigage'. (Qginreiqh
v 1953:77-78), Notre traduction. ] Vo
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© ou non guidés, anglophones (forquier-1975) ou hispanophones (Dubois & al. 1981,
Porqui’r 1983), on remarque soit dans des formes ayntaxiques, soit sur des mots

-8 valeur exq;essive, des résurgences de traits de la langue maternelle 1é ot

- accent d'insiétance ou d'expressivit§: : ~ M
. c'est mqg__ﬁique!’ (hispanophone) f ~ |
. mqgggjique. (anglophone), -
qu}n 'apparalt pas, ou rarement, ou moins marqué, ailleurs dans
le’

- formes syntaxiques:

discours; . - 3

. elle ne parle rien, ne comprend rien’ de 1! espagnoi (hiepanophone)
o . Je te dis que-si (= Je te dis que oui) (hiepanophone)
Lneepal possible! (zce n'est pas poeaiﬁle ) (hiepanophone)
- formes lexicales: - ;. . . S
. dans mon gueblo (hispéﬁophone) .
. je suis ennuyé... annoyed? (anglophone)
{

’ . v

11 est a remarquer dLanrdvqué ces traits peéuvent se combiner (prosodie
+ lexique oﬁ'ayntaxe) et, d'autre part, qu'ils peuvent se manifestet en cer-
talns poinbs du discours sans atre eyetématiques par ailleure. Enfin, ces
traits pauvent "co¥ncider avec ceux de la langue cible sans &tre repréeentatifa
de la CC2 acquise. Ils sont en ce cas susceptibles d'occasionner des malenten—
due ou de 1'incompréhension 1oreque les schémes expredsife ne correspondent
pas d ceux en usage dans la langue étrangére, ou gont dotés d'autres valeurs
expressives;”;l admiration pourra &tre pergue comme de 1'irritation, ou inver-

YA ,
sement, T Do . .o

A

ﬁ autré part, on 5;§é/observer, dahé les mémes circonstances des phéno~
ménes de” réaietance Tésistancg constante ou occasionnelle a des formes de la
1angpe étrangere, mais aussi résistance au cransfert de la langue maternelle,
dans le ‘cas de 1angues ypisines, comme 1 a montré Kellermann (1979) 3 propos
des expresaipqa’idiomabi ues. FEnfin, 11 faut auss) remarquer 1'adoption de
'k formes expressives d' une langue étrangére, intégréesda cartains comportementa

\ langaglers en langue maternelle. par exemple, lorsqu on en vient & utiliser .

v N ' . : .

[

le locuteur est affectivement 1mpliqué dans son discours: : o ‘ ‘"




de fagon réf}éxé des juyone &trangers dotés, pour le locuteur, d'une expressi-

vité autre que ceux qui.font partie ‘'de sa CCl.' Dans le cas d'individus ayant
. . , /

1'expérience vécue de plusieurs langues, certaines expreassions affectives ou

affectivisées peuvent surgir spontanément dans le discoufs, appartenant & une

langue qui n'est ni la langue maternelle ni celle de l'échange. Il serait &ga- .

lement intéressant, & ce propos, de voir comment 1'"interférence de retour"

(backlash interference), c'eat-2-dire celle d'une 1angue Etrangére sur la lan~

gue maternelle, peut tenir & des besoins d' expreeeivité ou & des connotations

affectives particuliéres, Ces questions ont déja 6té soulevées par Weinreich
(1953:82) a propes de 1'"emprunt affectif! (affective borrowing).

La coexistence chez un individu de deux CC - CCl et CC" - constitue une
"bilingualitd" individualiste, oll les ph&énoménes de perméabilité&, d'osmose et
de résistance entre les deux comp&tences tiennent en partie aux dimensions af-
fectives personnelles liées & 1'une et & 1'autre. Bien qu elles pulssent dé-

pendre de la proxipité objective des langues concernées, elles renvolent fonda-

mentalement & 1'idipsyncrasie de '1'appropriation et.de l'utilisation du langage

et des langues. . *

4, IMPLICATIONS DIDACTIQUES?

Je voudrails poui terminer envisager quelques implications didactiques
trés générales dep réflexions précédentes., "Il n'y a pas lieu d'envisager
une pédagogle particuliére de 1l'affectivité en langue hon—materﬁelle,‘qui
compenseraff‘de quelqui fagon les principes,.les méthodes ét les résultats

d'un enseignement fond& sur les processus cognitifs,. mals plutotnde s'inter-

.
roger sur les conditions d'une appropriation. qui mobilise a 1a fois les d11

mensions cognitives et affectives du langage et de 1'apprentissage.

4.1 En matidre de recherche, il est frappant de constater que les analyses

~d'erreurs ou les descriptions d'interlangues ne portent pas, ou seulement

de fagon incidente, sur fis dimensidMse affectives de'1'appropriation ou de
1l'utilisation d'une 1angue étrangdre, .S'1il semble possible, dans certa#nes
limites, de decr're le systéme gramd.tical d'un apprenant & travers ges produc~

tions, 11 paratt difficile de décrire aussi finement, par exemple, les garac-

9
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. téristiques et les variations prbsodiques de son discours en langue &trangére.

Or, celles-ci reflétent des’ schémee prosodiques intérioriséa, qui relevent de

la CCl ou de 1la ' CC2 ou de la perméabilité entre 1'une et 1'autre, "sans doute

est-i1 envisageable d'obtenir 13 des dq.nées utiles, méme limitéea; én recou-

“rant a 1' intuition‘%t a 1 introspection’ des apprenants, ce qui implique qu ila

soient e mesure de verbaliser leur implication affective, leurs connotations
‘personnelles ou. leurs stratégles, pour autant.qu 'elles solent accessibles 3‘1g¥
conscience, Ce typé d'investigation &chappe, - jusqu'd présent, aux méthodes ;

empiriques ou expéfiméntale&. _ ) v s

4.2 Il paralt ﬁpportant, dané& une phape de sensibilisation initiale al' ap—' .
propriation d'une langue étrangére, de sensibiliser trés t6t les apprenants aux
dimensions affectives du langage, & travers des échantillons de langue mater-
nelle et de langue étfangére, et de solliciter leurs réactions subjectives 2

des situations, des conversations, des schémes prosodiques, dés sons ou des hots;
des foix ou des accents et aux composantes paralinguistiques de 1la communication,
Comme le disent Canale et Swain (1980), "au deBut de l'apprentissage d'une lan-
gue aeconde, on doit faire une ug¢ilisation maximale des aspects de la compétence
de communication (acquise en méme temps que la langqe maternelle) qui re-

(1)

.18vent des capacités requises en langue étrangére". Et aussi, ajouterai-

Je, une utilisation raisonnée de 1' experience, des représentations et des

a—

attitudes langagieres déjd intériorisées par les apprenants, & travers la ..

langue et la cplture'd-origine.

" 11 paralt également Opportun d'introduire assez td&t des échantillons

- authentiques ou non - de langue &étrangdre, affectivement marqués, de natu- S
(re a sensibiliser lir apprenants aux caractéristiques linguisgiques et proso- '

diques :de cette lan’ue dans des situations non neutralisées. Un principe )

traditionnel de progression consi‘te a etudier d'abord du.langage référentie&;

dénotatif et & reporter a plus tdrd, comme relevant d'une stylistique fine ou
‘  de superstructures communicatives, 1' apprentissage ‘des nuances’ "expressives

' et affectives. Cette démarche est de nature & développer d'emblée la distance

psychologique et sociale vis~3~vis d'une langue peéfgue comme'plate at comme s

dépourvue des richesses affectives associées & la langue maternelle, c'est~a- ‘f
dire ¢omme une pseudo-langue. -,

A " - 1 .
(1) Wb*té:et traduit par‘u.3Besae (1982). - : Y / ‘(
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Comme le fait observer Murillo (1982:64), 'si la notion de situation
s'est tant bien que mal généralis&e en limguistique et en didactique, 1'affec-
tivit€ n'est toujours pas "introduite" dans les produits pédagogiques, ni
'simulée, ni requise, ni méme la plupart du temps mentionnée dans la classe de
langue, [or] 1a prise en compte de l'affectivité dans la démarche p&dagogique
et en particulier au plan phonétique est requise non pas comme un "enrichisse-
ment" de l'expression du lchteur'mais commelinhérente'a 1'activité lanéagiére".
4.3 Dans la perspective d'un apprentissage conscieﬁtieé, quifintégre aux acti-
.v;tés d'apprentissage la découverte réflexive &u systéme de ia langue étrangére.
- selon une démarche cognitiVe - et la mise en commun des stratégies personnel-
les, la verbaliaation des etratégies de saisie et d'intégration permet de d&-
mystifier, sans pour cela violer les personnalit&s, le caractdre secret, voire _
fabou, des démarches individuelles d'appropriation. Parler du langage et parler
de 1'apprentissage n'est pas a priori un obstacle & 1l'appropriation. Les stra- |
tégies de découverte sont partiellement conscientes et verbalisables, matiére
a diseussion et 8 réflexion pour un apprentisaage-cpmmﬁnautaire consclentiséd, |
tout comme la langue. elle-méme. ' S

On peut &ventuellement eﬁseigner des connotations gulturelles, non \.
des connotations individuelles. Pourtént, ces derniérég déterminent la
nature de la CC2,-en rapport avec la CCl. . Les activités de conceptualisation,

- en articulant le cognitif e;.l'affectif, se prétent & la verbalisation et 3
1'intériorisation des connotations affectivisées, qui ﬁeuvent servir de révé-
lategg a des différences significgtivea, sémantiques ou socioculturelles, entre

1'univers de la laﬁgug\maternelle et celui de la langue étraﬁgére.

Dans la méme perspécﬁive, certaines pratiques ludiques du langage sont
de nature A débloquer les’barriéreé affectives. On ﬁeut remarquer que des
apprenants, lorsqu'ils jouent avec la langue étfaugére en ‘pﬁors de 1'espace
institutionnel, le font d'uné fagon autre. S'amuser 2 imiter; a parodier un
parler ou un accent étranger donne libre cours & des manipulati(pe phonologi~
Jues ou prosodiques qui n'ont habituellement pas droit de cité dans la classe

de langue,

\
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Enfin ~ mais bien d'autres idées restent & exploiter -, les activités
_de classé devraient .puiser dans des formes les plus diverses du langage ex-

pressif ou affectif, sans pour autant viser 3 les faine apprendre. L'appre-

"nant g'approp{ie"ce qu'il saisit et int2gre, selon des opérations cogniﬁgves
' _ .

'et des filtres affectifs complexes. Ce qui luil est pré&senté sert alors non

seulement 3 lui faire abprendre la 1angdei mais aussi & construire sa propre /

P ~ ko .
représentation de cette langue, et sa relation personnelle prbfonde a cette

langue. Les activités d'appropriation impliquent des activité;\de'senqibilisa-- :
tion et de consclentisation dont l'énseignement n'a pas a priori & apprécier

‘ou comptabiliser le résultat en termeg d'&valuation standardisée, mais dont" ¥
11 peut considérer 1'impact sur la pérs~nnalité, les attitudes et les motiva- |
tions des apprenants\et éur léLrs cond&ites_d'apprentissageﬁ au long de 1'iti- . ‘
néraire d'gppropriation d'une langue étrangére. ' : R . | ‘

L]
S

J'ai tenté de souligner, sans pour autant la démontrer, 1l'interrelation
entre les dimensions cognitives et affectives de 1'gppropriation et de 1'uti-

|
|
lisation d'une langue non-maternelle. Les ré&flexions propesées vont dans le .

gens d'une pédagogie centrée sur l'apprenant et la_cqmmunicatiod. S'ilvy

" seignement, sur laaﬁase de principes lucides, permette et favorise des
.apprentissages personnalisés, o s‘investissént 4 la fdis les dimensions
cognitives et affectives du langage et des individus quf\visent, dans une

langue autre, & se l'approprier pour y communiquer.

L
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MECANISMES CEREBRAUX ET PROCESSUS D'APPRENTISSAGE

. La pédagogie des langues vivantes
a lfﬁcoute des recherches sur le cerveau
' o . .
'" ‘Hélene TROCME :
"\ Université Poitiers-La Rochelle \ .
France _ '

o I

]

La pédagogie des langues vivantes a &té le champ\de tr2s nombreuses

recherches dans-les deux derniéres'décenniea. D'une part,'la Phonétique, la
Sémantique, la Morpho-Syntaxe ont exﬁloré én tous sens notre territoire p&da-
goglque; d'autre pﬁrt, les matériaux, ﬁQBJméthodologies, les contenus ont &té&
renouvelés afin d'adapter 1'enseignement auxlbesoins et aux atnentes_dés ap-
prenants., Le soucl des dif‘érentee approches (situationnelles, hotionnelles,
‘fonctionnelles, gommunic;tives... j'en.oublie‘tei*ainement) est de placer
i i 1'apprenant ay centre de-l'esﬁaéﬁ pédagogique: 'abuci légitimefﬁui participe
‘ de cet effort contemporain pour replacer l\étre humain dans son eﬁvironnemantf

Devant l'évoluﬁion trés raﬁide.de.l'environnement technologique, social,
économique, pé}itique, culturé}, et face hll'explosion de 1'information vi~
suelle et auditive'a'laquelle %‘apprenant des années 80 se trouve confronté,
‘11 devient urgent de penser -le probléme de la pédagogie des langues vivantes

hon plus seulement ‘an se posant la quastion de savoir "comment mieux enseigner”

. ; * \
mais également en posant la question:  'comment apprend-on?':, qdels sont les
| mécanismes dﬂapprentiasage?°.de quelleh_xeaaourcéa diapoaonsénous? comment
N gérons~nous ces'gjrsourcea? . ). !
\\ . ! . ’ o AN
Na
o !
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Ne pas 8tre en mesure de r&pondre 3 ces questions, clest se trouver
L { *

. devant le tableau.de bord du "Concorde" sans.avoir la moindre 1d&e du .
fonctionnement des appareils: par quel miracle le "Concorde'" décollerait-{1?

% - : N
Lorsqu'en début d'année universitaire, je pose a mes &tudiants la i

question suivantp "que savez-voub faire, blen faire, dans la langue &tran-
gadre que vous apprenez?" (= que réussissez~vous? qu'avez-vous acquis, compris
de son fonctionnement?) j'obtiens Ya plupart du temps une moue, une mimique
tradulisant l'étonnement méme la consternation devant ma question... Si j'in-
siste, en faisant remarquer qu 'avec un passé scolaire de 7 ani&és... les acquis
gsont certainement "quelque part", on‘finit par me dire qu on'préfére 1lire des
'textes ou, au contraire parler, 8 'expyimer oralement dans 'la langue étrangére,__
mais la réponse reste toujours’ trés vague, sans référence d un objectif d'ap-

prentissage précis, ni 3 une aptitude ni & une stratégle personnelle. .

Par contre, sl je pose la‘question "quel est votre probldme no l‘déns la

langue étrangdre? ''alors... j'obtiens un feu d'artifice de probl2mes non réso-

lus exprimés en termes theor ques. ""la grammaire, le vocabulaire, le tempa des
verbes..." La formulation de ces difficultés —~ qul ne se référent pas non plus

a des objectifa’d‘apprentfhsagé - est révélatrice d'une double ignorance, d un

flou général portant d'une part sur ce qu 'est 1'apprentissage d'une langue étran-
gére, et d‘autre part, sur les ressources de 1'8tre humain et de ses mécanismes
impliqués dans 1' acquisition des connaissances. D'un coté la langue est congue

comme un “'amoncellement de lexations" (B. Whorf), de 1'autre l'apprenant voit

gson rdle comme &tant esséntiellement passif: un ralg_d'éponge plus ou moins .o

-

absorbante. . . : “
w \ -
Ce dessin est n& sous le crayon d un
étudiant de 1'Institut Universitaire
. de Technologie de Lf Rochelle, lorsqu'au
premier cours de 1l'année, j' ai demand®
que chacun se dessine en train d'apprendre . '
, 1'anglais,.. _ ° ' ' B
I1 est clair que, pour cet Gdeiant ;et
pour beaucoup de ses camarades- apprendre,

c'est SUBIR l‘aseimilation dfun‘contanu.

st .

‘- ;

.,.4.‘_" .
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-qui tienne compte de ce que 1'on sait aujourd'Hli de la prise d' informutiqn, :_
~ de gon stockage et de D'utilisation des informations mémoris&es,

'donnerra 1'enseignant~1es moyehs d'étdblir'}e/contact avec 1l'apprenant, deAte~

ou n'utilise pas pour sqisir 1 Anformation et la traiter. ' . e

s - ~
' . > N & o - L~
S : : [ C
roo Lo | v b ¥

QQ degsin m'a fait béaucoup réfléchir..., : ‘K

[

C'est pour tenter d' apporter des éléments de reponse 2’ cette in:erpellation
,de 1'étudiant, 3 sa conceqﬁion de l'apprentissage et- 3 son attitﬂ%w face &
sa situation d'apprenant -que je propose que' nous nous placions en AMONT 4es . :

approches déja copnues et que nous explorions la ”facei\hchee" de 1la pédagogie

‘des langues vivantea a la lumidre du projecteur que nous fournissent Actuelle-
" ment les neuroaciences. la neurobiologie, la neurophysiologie, la neufolinguis~

- tique, la neuropsyahologie etc... - 'y

o e .

Depuis les années 70, ces sciences ont progressé de fagon spectaculaﬁ;e

grace 3 des techniqges instrumentales revolutionnaires.' Lesqdonnees actuellgs,

~

méme tncomplétes, nous permettent de chercher a construire un systeme cohérent AN

B

I : \ : '
\ Mieux conpéitre le fonctionnement du cerveau et de ses mécanismes, c'est

nir compte de 8a stratégie, de tenir compte des outils que 1l'apprenant utilise~
\'nh

) . C est egalement donner a l‘ensei&nanf les.moyens de déceler -son proprek\
9ty1e d intervention. En ce qui concerne 1' apprenant, l'expérience.prouVe que
1" infdrmer de ses‘ressources, de son potentiel le guider pour qu'il Jh‘eﬁvre - <
\ce potentiel,/ et 1' eclairer sur la fagon dont 1l gére ce potentiel, c'd&st egale— |

ment desserrer l¢s freins &t les blocages, faire céder les résistances, buvrlr ]

la voile a la realisation de projets d' appren'issage concrets et cohérents.

-

,Peu d' apprenants ou de personnes qui se plaignent de leurs difficultés ou.

.de leur manque de. mémoire resistent.. au, réalisue des chiffres qui ‘les concerh‘
} , .
pent: . v ' ' f . : v e

qydo milliards (au moins) de neurones B e, &

\\SOOO kms de fibres nerveuses, assurant 1es connexions et les assogia- \
tions entre les A!ufones et les différentes zones cérébrales . " )

It 10#4 ou 15 synhpsea, c est~3~dire~des«possibiirtés d’btablir un nombre
“inféni de coenexions‘en tous sens. ' ' MR

" % une vitesst de' tf&nsmisaibn'de,1'infoiﬁhtion"égalé 4 120m/s etc...

. ;
a B . &
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) Potential fabuleux,. 111imité, dont nous' ne nous seryons que dans des | .

proportions trés réduites (6 a 8%): sil, pour une raieon ou une autre, ces .
4 : . : : "
6 ou 87 ne fornctionpent pas efficfcement,... 11 nous reste plus de 907 de '

ng;re pdtentiel encbre‘ihtac o

L'urt Jes problémes majeurs de la pé&g;ogie réside gdans la diversité de
1'utilisdtion par. 1'apprenant de ses ressources intellectuelles 'et par ¢
séquent, pour 1' 'enseignant, dans I'hétérogénéigé de différents modes def:fjE
ture du réel. o o E\~:9

' E - _ - U

Les différents types de traitement de 1'information aboutissent a des

profila" variés dans un méme groupe d'appgenants. Ces différences ‘sont en

" partie ‘dfiles aux influences socip-culturelles' et, comme 1'analyse B. Whorf, a.

la’langue maternelle dont la structuration nous force a un découpage de la

réalité en catégories ~ temporelles et spatiales - d'une grande rigidité

it
! Les;;ravauk-du Pr Tdunoda, au Japon, tendent a.prouver que le cervean

humain est fagonné par 1'environnement linguistique Ses' expériences, en

\effet demontrent que le cerveau japonais regoit les _sons vocaliques de la °

langue japonaise dans l'hémisphére gauche, et non, comme les cerveaux "occi-
dentaux" dans 1' hémisphére droit. Les sons vocaliques, en ‘Japonais et poly-

nésien, sont des unités porteyses de signification, et seraient' décodées par
1'hémisphdre verbal dit "dominant'. )
.‘" 7 “ ?.
\ Y
D'autre part, les neurobiologiqtee nous enseignent que 1'une des carac-

L
teristiques du cerveau humain est sa Variabilité‘ 11. n'existe pas 2 terveaux

‘identiques, ni, un seul cerveay qui reste identique aprés avoir fonctionné -

c'eat-h dire aprés avoir relu des stimuli de 1'environnement, ou aprés avoir

agl sur L*environnemgpt. Le processus de base de nos activités mentales .con-
siste & détecter des "patterns' dans 1'envifonnement, 3 établir des connexions
nerveuses, distribuer 1'information en- laffaisant cheminer, converger vers
certaines zones cérébrales pour diverger Vera d'autres zones et converger a
noyveau lorsqu'un ordre est donné, une décision prise paRr 1'une des 4 eolutions\
que 1'Homme peut choisir dans son comportement. ‘golutions qu‘Henri Laborit dé-
crit comme &tant 1 action, la 1utte, la fuite ou 1 inhibition de 1'action,

e
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L' hutérogénéitc de nos groupes a adnﬁxune base ﬁhysiologique. Chacun

[}

-de nous, depuis sa 'naissance, et probablemenﬁ.avant méme aa naissance, 8'dst

S,

forgé peu 2 peu un "style', un profil” correspondant a une,gestion préfé-

\rentielle oy dominante dq ses.ressources perceptives. Certaina!Putéurs, comme

~i

R.A. Cohen de Pittsburgh University, distinguent 2 groupeé d'apprenants. 1ea; | ff
qplittera et les "lumpers':. les premiérs” omt-une geetion“dominante de 1 hé—m.- S
misphare gauche'(verbal digital, lineaire), les aeconds une ge@tion domfnante ”f'A‘ff{

P de 1'hémisphére droit intuitif "holistique . Les premiers pfﬁiérent utie -

Cervat .
-

demarche analytique, pas a pas; lesl"lumpers une démarche aynthétique glo-i -t; iz‘{
bale. {st reviendrons sur cette distinction entre les_deux hémisphérea céré\ a
' braux, car, depuis 1967 date & laquelle Cohen a travaillé sur les styles con- “.QQ-"‘
ceptuels et les r@sultats scqlqires, ‘la théorie des~ pecialisations hémisphé- .
fiqués a évolué. , : S N R -
Une expérience plus rééente, menée/d 1'Universitéd de Floride du Sud par -
Herb Karl a porté sur 1'impaét d'un film de violence chez des.spectateurs fé~A*:
paftis en 2 groupes. Ces groupes avaient &té préalablement sélectionnés et =«
répartis selon leur style préférentiel de traitement de 1'information: 1'un .
des groupes était constitue de personnes ayant tendance 8 préférer 1'informa-.
‘I.' 'pton verbale et chiffrée - ilp regurent 1'&tiquette de’ word—processors . le/
deuxiéme groupe s'att;cha dans les tests davantage & 1'information picturale,. e
da 1'aspect visuel des situations -~ 1ls régurent li%tiquette‘de "image-proces- |
sors'. . Les résultata\de 1'expérience ont révélé qu; les "worq-processors" . . "
étalent restés sans régction &motionnelle en regardant “les sc@nee de violence,
alors que les sujets ciassés comme "1mage—processor§" trouvalent ces scines
Insoutenables et manifestaient une intense émotion. La conclusion des expéri-~ - ﬂf,
mentateurs nous {ntéressent directement en ce qu'elle souligne que le conteny : \‘r_j
d'un document et son .analyse ne peuvent suffire & nous déterminer sur son cholk;g

" mais quo le sens et la signification d'un document DEPENDENT du spectateur, de

cé que Herb Karl appelle son "brain~bias'. Ln d'autres termes, le sens accordé .

par le spectateur, 1'apprenant, 1'é12ve, dépend du niveau oil _l'informatioﬂAest

+ traitée, de la gestion ‘dominante du sujet, de gon mode préférentiel ge tralte~ }ﬁ,-‘

ment de l'information. ‘ . . ) .K.-




L S f‘ Une &tude tras fine des ' 'profils pédagogiques" des &laves dans le sys- ~i_"
A i © - teme scolaire a &té& faite par A, de ld Garanderie.( ) 11 décrit les 3 ‘gran-
_; . des "familles" qu'il a observées: les Visuels, les Auditifs et 1es*"M1xtes
y};f; ‘  ﬂ:'(viauel*Auditifjf 'éléve 3 dominante'visuelle dherche la préci 1on,‘enre— o

gistre les exemples, recherche les applications, reproduit les d2les. ’&l'
£8t en général 2 l'aise dans les téaches discriminatives, inductives L'élé—_u
C \ve 3 dominante auditive gére mieux le omp e Que 1'espace; 1l est al' aiae
dana ‘les rapprochements, les assoc tiéna, les déductione.' 11 est gensible
 ° _ . au; climat 11 ‘recherche 1' hanmonia Le Viduel demande towjours le-'comment';
L 1 Auditif Ie "pourquoi", R ) -

. s

. - A ces distinctions,f i;Gar:-deriE ajoute'u autre type d'analyse:

¢alrens 10 dm réel, tell qu '11 les A adaptés B "”f*%
'\ ’ \ Y . \Q‘b -

ok -na des yeu; ou. des| "oreilles' plus ou - |t T

) celle des d{fférehts nivia

de“.;BacheLard : En efi7
’ ': moinaugttentives selon gue nous gfmmeN n contact avec : - R

(1) la, realite cf
'Q

. .(ZL'le:kangage

L]
-,

les ét-es, les objets, les'liedkata)' - | '._,

.”-sentggion abstralte ‘et codée du/niveau 1)
. .(3) le monde.des relatfbns et des structurés (les rfles, les lois, T
les "patte’rna") ~" \ L o o e . ,‘

'”(&) tout prolongemeh~ &é:la-féalité (1nhovatibn,f¢ré&f'vité).

: e . : ¢ ) ) . . .
Pour ofacun de ces "nivedux'’, nous avons une gestion dominante (ndys ne sommes
' pas "condamnés' a atre entiérement'V1SUela ou uniquement Auditifs) \La gestion

dominante, Visuelle ou Auditive, de ces différents niveaux donne des -rofile"

dans lquuels nous pouvons ‘reconnattre le principales atticudee ou attc ites de

.~ < nos cléves,
%;{ . Le Visuel au niveau 1 préfére vojr la scéne, la situation en 1magee, les-
' » ' o ,. . .- * |

(‘_aﬁ niveau “>‘ -  _ | texte écrit du manuel dg polycopié ‘
au piveau 3 .
- 7 . |
. A | : e o
au niveau 4 prolonmge, crde, invente des formes, des @imensions.
W (prélonge les paramdtres visuels) 5w
v (*) Ces travaux, qui portentﬁplus particuliérement sur les’ profils acolairas'

. rejoignent en de nombreux points les conclusions du Dr LaFontaihe, qui’ _
8'edt penché de son cOté, sur des cas relevant de la psychothéraple. ,

N L]
\ . »




‘grammation Neﬂrolinguietique, créée par John Grinder et Richard Bandler dans le

L J
\\ ' P'Auditif au niveaukl est aensible”au cqﬁ exte, éuﬁpaysége'eohore
au niveqaxg\préﬁlre une situation d'&coute, se aouvient de/
‘ ce qui‘a &té dit, récite par foeur
au niveau 3 aime les raiaonnemants, les d monétrationa . /

‘ au niveau 4 prolonge, crée au deld des du‘ﬁeg, auteuvé,
3} ) fréquences B
Ry L /

v "N S ‘4,11:

-
v

L'intérét d'une analyse comme celle-ci réside en ce qu' elle Jfait appa-/ v -

raItre les autres types~g gestion qu'un prenant neqpratique pas .. encore,
N,

.-Il n'est pas question d' enfermer qui qu e/eoit dans une cdtégorie mais\au

contraire d'obteniy des ékﬁmente pour lui permettre d'élargir son: ¢hdmp pergep-
tif, etablir des "ponts", des équivalences entre les différentes geetiona. Le .
+role. de 1'enseignant est de discerner, 1a gestion dominante et d'entraIner 1'ap-

’

pr%pant a pratiquer les autres gestions. , o L .

L)
*

. N u N - o
I1 ne m'est pas possible de mfétqufe sur toutes les analyses qui parti-
cipent de cette tentative de LIRE L'AUTRE, le rencontrer sur son terrain e

'couvtant Spn'etyle'?u son . profil Mais je voudrais citer parmi elles la Pr

années 70 aux Ltats-Unis. Cette approche eat une technique de la communication

et elle prOpoee toute une gamme d outila pour établir le contact et le maintenir

' havec un interloquteur en tenant~compte de Jtn eyetéme de’ repréeentation du monde

: (sn-gestion dominante viqpelle, auditive ou kineethésique) Les p&dagogues, et
'ftout spécialement las enseignants linguietee, f;ouveront dans la PNL une mine de
- conseils, activites etr-exercices adapter;a 1a situation intercommunicative.
; qu'ett_la'flgsse de langues. ° ‘ I‘. )
.v . ’ Vg . . a M " ' '
) La diversité des réactions des apprenants a l'information que nous leur
proposons a non eeulement 8té décrite et répertoriée maiga:lle a-regu une expli~

cation acientifique qui est de la plys grande 1mportance ar nous. ‘Henri Labo~-

rit propose ce graphique pour nous montrer le ‘cheminement de-1'information regue

de 1l'environngment et la réponsé’de 1'organisme. )

o
o

1 3. Y
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Cortex
Associativité

Systéme Ilmb_iquo
MEMO(RE
apprentissage

. Activités Actlon do

sensorielies - , -
. : . ) : . A
. 1. I'snvironnement :

Organisme X _ _
Signaux? intérnes: L
N Ou végétetitg, . ¢

“hewo-motrice S = o

‘ - | '. | M . . ...‘ '- ) o ,. . | ." | .'. ' “
g Fi,gnﬂ Hemri Laborit, - "L'inhibition de 1'a on", Masson 1981 :p.]ﬂ) ‘
' ‘e, ‘ " ‘ ’ » “" Iy . ) " . o
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IACe que.ce ngphique révéle de plus frap ant, t'eat le pasaage obligatoi‘-
. Te des Btimuli gen

oriels par le ’?oy”st:éme nervéux primitif (SNC) et - sauf en

.Le qui concerne 19,3 réactions réfléxes - 'l passgge par’ le relais du eystéme
. xlﬂibigue, ¢'est-a~dire ‘notre systéme émotionrwl' des informations conduites
'vers 1e cortex. Il est blen &vident qu'une multitude d'options est posaible .
‘selon lesVcircorfstances, les ivluences reques ‘de 1'ext{rieur ou de 1' intérieur

.(tpoa souvenirs ou imagee mentales par exemple) les expériences. antérieures t

.,les traces qu'elles ont 1aissées etc.,. Les ne‘ﬁrobiologiatea&oua apprenuen

) S
'que cette structure l 3 niveaux ‘qu'e tre cerveau - "régultat d'une évdlution\ "y

phylogénétique et om:ogénétique - i fo ctionne pas: toujoura harmonjeusemént., - .-

‘Nps réactions rév@lent pa;:fois ur

SO Veaux..' e ‘ B4
\ ’ ) o I\

Pa,wl hMcLean, de Beth#lda (Maryland), a,. depu
guement ce, phénoméne. Sa\héoria du’ "Tri,une Brain" (t:hree in gne) pnut atre
résunge pat-le schéma suivant: = - : , . K

"

“"prife de pouvoir' de 19\ art d'un des 3'ni-

. e

Y 5"années 50 &tudié lon~
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Fig. 3: Les 3 cerveaux de Paul McLean.

Les 3 niveaux correspondent &: " ‘

R = Cerveau 'reptilien'" ou primitif: S " T w
sens du territoire ' ' '
individualité

, ) .
s . -préservation , b
instinct . : ‘ .
. . '
imitation des prototypes ' ' - ‘b
Ly '" , 0

L = Cerveau Limbique ou &motionnel: ) ) 7 JR
conscience et relations sociales - o RS . ke
appartenancé,"empathie } - . I o ' L

. ° ” ¢ ” 1
préservation du groupe i ! o . L o o
. 4 L] ‘s . . « 4 . . .." . ] Y
mémoire & court terme . o E “\. _‘-’“’j LA
R RS A ' . YT .‘ ¢ ‘ y .: "
C = Cortex (néocortex) : : ' o e T
N T N coe Ty v
4 orienté vers les stimuli externes ,k - , e T e N ' ye
discrimination sensorielle ¢ U i R N
A Sy e L |, . “ N
pensée rationnelle, eéquentielle ¢ L ST Y ‘ ‘*,ji L ‘ﬁ
4 i ) :I‘ Ve o . T LI o ’ , e E _’.'l
deciaiona v \ U GRS LR
) . LR LY " . t) : z,. ' ‘ )".' o B . . - i “
b "- ' ‘a‘ ""‘
Le premier niveau, oy cetveau reptilieh"‘orgagiﬁg_l'ac Jon d& fécon -
@ Sy ‘. ,
automatique. 11 nous aide & nous adg.pt;qr & npcre anvit‘odmm&nﬂt“u &' ai:quéx\d.r‘ S
‘Q . » e \ .
v , » ~ ,"_ e ;_ ! "( L . : ) ., ‘." :“.".‘_“/‘
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les automatismes qui... llibéreront notre a"ention pour d'autres t8ches

plus complexes. Ce cerveau ~ dang® 1'apprentissage - nous permet d'imiter,
'

v’

non d'innover, . e

Le syst2me limbique tient compte des exp&riences pasgées: 11 est d'une
importance capitale pour l'apprentissage. Encore 11 au stimulus, 1l sait

- généraliser les réponses apprfses. Il est vital pour la mémoire & court terme -{';“;wm

(et @ fortiori, pour la mémoire 3 long terme per laquelle 1l est nécessaire- ﬁsklgf?_'“
mais non suffisant). Fortement relié a 1! bémisphére droit, il joue un grand 4

role dans la "motivation . Nous 191 devoﬁ% ﬁﬁtre sens\du groupe e;'ﬁctfehébw;m
2 g R T A F

partenance au group¢ ' o -/ ,
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] * J »
‘Le néocorte(i}ntervienﬁ ‘en derﬁier dans l'évolugidﬁ»pbylbg&ﬁﬁtiqua et

‘m"‘ ’

TE8- cerveaux o

Uonnogénetique. 11 gbt le seul & posséder le langage (iea&i”ﬂ:

8 expriment non verbalement) 11 est - rationnelw?neifonnafﬁ ﬁ{f ¢'émotions.‘,,» '_fﬁfN;
Pt R

11 nous permet de repondre de facon trés apé fﬁbe adﬁ Qtimu 1™ extérieure et o

:A\Jx' e ) 1\"\'4“

E““plexea. Shrgout, 11 ggggéde 2 e

de procéder 2 des raisbnnements 8éq entxai:
grdce a sa partie frontale le- moyen d‘&V1 "r d etre pris daﬂs la bouc;éhsans e ﬁ;

:\\

. fin "Btimulus - réponde' des 2 premigfé ”ivenuX‘ e est ceaque Luria le neu-_-
rologue Russe, a appelé& "la Barriére fﬁhctionnalle".- Il s agit de‘notre facul-
té de pladifier, d ohganieen, de netari:g:pdur ptehdre du rﬁcul j‘*d évoqyer Jes

cqnsequences... en: un mdt PENSER L ,.w;_,“,f L 2 n‘-', ;,_ ;'4 “":

U »r ‘-

e :._1.. L A Y Lo . _. [
E LR/ -
ll‘ o r

¥ A Boulder, dans le: Loquado, Dee" Jo§ 00u1§er \a - aﬁpliqué da théorie de
McLean poyr lutter qontﬁeoﬁgéchecMQCOIhﬁre at 1a délinquance._ ﬁn obseryant " g

‘les signes extérieur"

¥ N

: ?°'};P£ft ‘ent de. jednes adolescen} -en erérant 1es

iy }h v‘ ’
'

sympthes de %a npnﬁiﬁxéqgﬁht ¢q'%oflex etide la prise de pouvpir ded'niveugx i
Afsous—conﬁitaumrf¢5e§!ﬁﬁg; ,”“hﬁflaxes et émotiﬁnneis, Dee Joy. Coulter propose e s 1
des stnkﬁégies d'inﬁgr%enﬁiontdui tiennent compte des. besoiné, souvent primitif' . f”@

'et aponknﬁés, exprimén“pggfrés compo tements dee 3eunge~ _ rupmnr¢ deasocitné

i on b e

ou qnﬁgahep ed%laire, E}dp. ehexche élargir 1eur vision i uandérextérieunxet

laﬁpision qu‘irp ont q‘egx~mamés‘par des BXQrciché apécif ques. . - K
...*‘:"?"E i ,\" ‘\ AL ‘ '_ "”; f\,—ay O‘L..,' a'."" " ' \ / . .i
o L La theog1q de-queﬁﬂﬁﬁyétﬁ prolohgée pgr. Williym Gray ONewton CenthLwMass )

f“??dans aon Emopién%&ﬂﬁi%nitive Sygtem (DCS) qui aend & d’montrar hue toutes nos - -;;

IS .(“ o S e . vye et
) h . . .
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pensées‘sont cogées par des tsﬁalités affectives: nos pensées naitraient
( de nos émotions. Ceci est confirmé par un autre théoricien, Payl LaV. olette,

de Portland (Oregon) qui souligne que le processus de base de notre’ fonction- ‘

nement cérébral est un protessus "bottom-up" et non "top-bottom". En d'autres

termes, notre sctivité mentale va du limbique (ou &motiomnel) au cortical (ou
"intellectuel®).

4

¢
"] .

x Voild de quol faire réfléchir les pédagogues. .
Voila de quoi amenager nos salles de classes pour que, sur ‘les bancs fle !EP
! nos écoles, les 3 cerveaux de nos é&leves pulssent s'asseolr et recevoir 1'ofy- B
L . geéne dont 1ls ont besoin (les maltres savent-ils que le cerveau de 1"homme fon—
{

somme 3 lui tout seul 20%'de 1'oxygine du corps?) Cdgagat pest-on attendre’ une

performance valable d'yn groupe d'é&ldves respirant pe t plusieurs heures dans

le méme espace clos?).

- i
. ’
-
.

. Jlaimerais consacrer la deuxiémé partie de cet exposé aux recherches fé~
‘. ' " centes qul ¢ ncernent p;us parﬁ@kuliérement les activités langagiéres et. lea‘”'er‘zt&;'
mécanismes d3 1' attention ninsi'que*l util}sation optimple des capacités cé; “@&f'QQQ
Y . i

L _ <, : _A_"}fr'.'. e 3 A P’ "
‘ e s R ‘7¥§ N
. . % BT .
Depuis une’ &izﬂfﬁgad aﬁnées, dea pvoté&és‘ftvgl tionnaires on@ Eﬁé m%ﬁ au »
. adaT d“ ’ ..;' o ’
poiht qui Hous psrmep}ent de agﬂ&{ﬁxlw miSe en’ acti_ité des gonns cérébtales S e

- -
w& ¥wmdhbugpdﬂqet qui lic, uyiti oute ou qui‘parle. Gréce a la c#méta i position,”hv ST
?aﬂha o un gqtan de &Q;évksﬁgnv A-une substance radio—sctive 1n;ectée dans ‘lg sang, .on f--

"y"‘ﬂ!t""u.*“' K A

e, *gtﬁt voir lev”p&ysaéewyaéfkagsiﬁ" correspondanc uuk‘ﬁiffﬁ&enthn activlbés langa~_"f* {w
m;s . :gugiéres ‘celles qué nons‘démlenﬁhdﬁ# #t“'pbvndhons chez Poé‘éléves au.cours - ) |
* »  d'exercices pédagogiques., L‘audiﬁion du langage at. 1 audition d¥ la musique se

révalent sur 1' §cran & des endroits diﬂféreﬂts et n tmpliqnent pas. les mémes ai—ri

res corticales, On découvre également que la prononciatton d'un mot lu et la
4 2 prononciation d'in mot entendu ne correspondent pas at’ mvmc circuit. La 1ecture*
AR silencieuse et la lecture & haute voix non plus: cette -erniére fait intervenir
| - aelon Nils Lassen (Copenhague) 14 aires cérébrales.' E;l( ssc pgpbablsment_._

parmi les activités cérébrales les plus riches.

1 v
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s Ce qui me. paralt le plus utile a signaler aux pédagogueg c'est‘l'aoti—
; . 'vatlon de la zone frontale du cerveau penJant les pauses visuelles et auditi+
ves, c'est-a-dire 1orsque le sujat a les yeux fermés et ne regolt aucune sti-

mulation auditive: non seulement le cerveau n'est pas inactif en l'absence :

de stimuli sensoriels, mais il a besoin de silence et de pauses pour struc-"

turer 1' information,~l'organiser, la planifier, anticiper, projeter... Cette

zone frontale, fortement reliée au systéme limbique dont on a parlé comme étant

le sidge de 1l'affectivité, est indispenssble 84 la mémoire. ‘ s N ’

_ Oserais-je suggérer que, trop souvent, par souci d' efficacité et pour
apporter gux apprénants un maximum innformaclons, nous ne leu& donnons pas
';le TEMPS ni la DUREE nécessaire pour structurer, ‘mémoriser, &voquer 1'informa~ -

tion qui leur est fournie? Et pourtant, c'est 1'un des soucis/majeurs de 1l'en-
seignant que d'aider l'apprenant a~masser du percept al imag¢ mentale puis au
v concept. Ce processus n'est possible, selon les neurobiologi/stes, - et je pen- .
. se tout speéialement au chapitre V du monumental ouvrage de[ﬁ P. Changeux -

ceci n'est possible que si 1l'on permet aux lobes frontaux d'entrer en activité

.
Py

-Un autre probléme majeur -~ qui concerne plus spécialement les linguistes - "
. est celui de: l'acquisition des traits’ prosodiques de la langue étrangere. |
b Elliot Ross, du Département -de Neurologie da I“Universite du Texaq, a découvert

"1_existence de 2 zones dans 1! hémisphére droit, qui correspondraient 1l'une & -

;ilawcbmpréhension de l'affectivttﬁfdnns 1a»langage, l'autre a. l expression de

. “? l‘afﬁeb&iviﬁé par.la prosodﬂgk xnlbiol€Wﬁbsa¢a remarque que,” lorsque la zone

Q ‘\l\ i K

.hlte}ou endommagée, “le: ﬁnget peut exprimer ses sentiments
AT ’

mais est. incapfble de’ décoder les séntiméhts dg aes interlocuteurs.j Lorsque

Q ;

. vl

" de "decodagq__est:ﬂﬁ
la zone d' expression est détruite. le sujet 8, exprime sur un ton awprosodique S

. sans aucune nuance,affective, sans intonation, quqls -que solent ses sentiments.,

el

"Cela signifierait que ce que nous appeIons "la’ fpg ﬁodig a des bases anatomi- %ff?; e
LI ) \m&afu e S

‘. Y - -ty . . iy ‘“‘l'
ques. o = . _ e : : SO
‘ » ol Ca ~{, - -
. ' ' . . . l;'" RS N . . e
- ¢ ,o‘"- HX.’ -.u;' N "

-y D' aq:res recherches mendes & COpenhague (par . Lasaﬁn) en Australie et ;

[
E gy vy

R

_mﬁsment une ‘base ﬂnatOmigne de

Len Allemagne parmettent de penser’ quq‘l existe,‘
l'intention.' En effet leg chercheurq ont iﬁéz&&té l'existence d'une zone céré« B

1"’\«‘& ~3
condes ava b; le geste ou le mouve-,
':‘.'.‘. LR

brale qui 8'activerait ‘upe seconde‘l/z‘} B
ment lui-meme chez un sujet qui a gq l*in%énﬁidn d'agir. Qﬁdﬁﬂvmm}connait 1a
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vitesse de propagatian ‘de 1'information dans le cerveau (120 m/eec), cette
durge est tout a fait remarquable. La zone en question avait &té jdenttfise
par Penfield d&s 1943, mals on ignorait jusqu’a maintenant son rolﬂ Cette | =
découverte est d'une importance capitale aux yeux de John Eceles, P&ix Nobel
de physiologie en 1963, car elle apporte la preuve que la peneée agﬂt sur le
cerveau - ou, en d'autres termes, - que le mental agit sur le neural. Posgé~
derione—nous, en 1983, un €lément de réponse a la grande interrogation de

l'Homme qui, depuis des sidcles, 8 'interroge sur son esprit"?
A

“Tous les pédagogues s'interrogent, quant.a -eux, syt 1l'attention et les

. moyens de la développer chez leurs &laves. Il est extrémement difficile de
parler de 1l'atfention sans aborder tous les domaines impliqués par ce-que K.
Pribram dé&finit comme &tant 3 la fois un processus et un &tat.  Pour Pribrem,_
le processus oe 1l'attention est double: d'une part un processus de rétroac~
tion, correepondant 3 la mise en &veil ("arouaal") et 4 la rapidité de réponse
("readiness"); d'autre part un,.processus de proaction ou proceaaus dynamique,
processus d' effort, coordonnant les 2 premiéres phases du proceeaue de rétro-
action (1' éveil et la rapidité) Selon Pribram, le proceesue de rétroaction
est de nature essentiellement émotionnelle et motivationnelle et correepond

f 8 la conscience perceptive.: Le proceesue de proaction seralt de nature cogni~

&

tive et correspondrait 3 la conacience de eoi \
(8 e . . N \}
! Henri'Laborit, quant a lui, dietingue 2 sortes de réectionjd'éttention:
1'une, "tonique"”, est persistante, diffuse et sensible 2 1'habituation. La
répétition d'un ‘stimulus peut 1'inhiber. L'autre, "phasique" permet une atten:
‘tion plus sélective et discriminative. L'une et l'autre formes d'attention °

dépendrailent de zongs diatinctes dans le cerveau et pourraient meme étre anta-

v gonistes. C' est ainsi qu'on expliquerait qu'il est difficile de fixer son at-
“tention dans certaine &tatg d' émotion ou d' excitation. }
9 , :
Selon Henri Laborit, 30% dea neurones des cortex visuel ‘et auditif seraient
) des neurones d'attention qui ne répondraient pas 2 des stimuli répétée mais .
T%; e seulement 3 urie riouvelle sonorité ou & un renforcement de'l'information visuelle.

Il est donc 1mportant que nous veillions 4 renouveler les informations visuelles
"ot auditiyes, important qte nous évitions les népétitiona consécutives ~(ce qui
n'exclug hullemeﬁf ?%ﬁ réactivationa # des moments apécifiquea), important que
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) nous sa;hiohs que ﬁ'attentitn est\étroitement-liée 3 la'motivation 3 1llex~ -
périence passée (c'est-d-dire que l'apprenant puisse rattacher la nouvelle '
information & ce qu il salt déja) et enfin 1l:est important que nous sachions .
que 1'attention est fonction de l'utilité de 1'activité proposée au sujet
motivation, référente aux connaisaances existantes, objectif clairement 11& _
a l'activité 3 éléments qui interpellent non pas le ‘cortex et nos capacités "
de raisonnem ent, mais les couches souawcorticales de notre cerveau. Les neu-

.. “robiologistes nous avertissent qu '11 est inutile de vouloir convaincre qui
que ce soit d'étre motivé ou attentif avec des arguments logiques! I1 nous
revient donc de chercher d'autres moyens pour capter 1'attention de nos g1~
ves.

- N
7.

- . _ . c _ ¢

Apprentissage efficace, utilisation maximale de nos ressources, fogc-

tiondbment_optnnal de notre cerveau ~ de nombreuses recherches sont .en cours.

Ray Gottlieb de 1'Ecole d' Optométrie de Berkeley, recommande de ne pas
sacrifier a 1 acuite visuelle ~ et donc & la précision de l'information - le |
monde périphérique, ¢ 'est-ad~dire le contexte, élément indispensable d la com~-
*‘ préhension. L' s}emple de la réaction des myopes, *qui, en restreignant leur

champ visuel, ont tendance & eétre orientés davantage vers la catégorisation et

-

l'analyse ponctuelle, que vers la synthése, fait dire 2 Gottlieb que 1l'ensei-

gnant devrait laisser venir 1'information vers 1l'apprenant et méfiager un envi-

ronnementrmulti—sensoriel (je vois, j'entends, je ressens) dans le but'de ren-

dre 1l'apprenant moins dependant d'une seule source- d'information et lui donner,

au contralre, plusieurs outils - dopc plusieurs gestions possibles. . .

»
\\ngir et entendre: c'est etre en contact direct avec le monde extérieur.

Nos organes des sens nous renseignent Nen direct” sur ce qui se passe dans

notre environnement, eu' lorsque nous sommes ''en prise' directe avec 1 extérieur,
notre cerveau émet des ondes rapldes, de faible amplitude (des’ ondes ‘bhéta)..
Par contre, lorsque nous fermons les yeux et que nous sommes en &tat de relaxa-
tion, les onded cérébrales sont plus amples et plus lentes chgh}la plupart des
sujets. T. Prigogine, prix Nobel bruxellois et auteur de la théorie des ''dis~-
sipative structureer suggére que l'apprentiseage est optimal lorsque la fluc-
tuation des .ondes cérébfales est plus ample, c'est-d-dire 1onsque nous- émettons”
des ondes alpha., Prigogine souligne &galement. l'importanCe de ménager 1' alter-
nance entre les moments da "prise d'information en direct" et les moments d'in-’ v
térioriaatid? et de otrgcturation dg 1! infprmationf)é{ .

N N U
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Dans notre pédagogie, ne sommes-nous pas Eentés, souvent, de nous

limiter & la phase de prise d'information ~ visuelle ou audigive, rarement’
la méme information est donnée sous les 2 formes - Lailssons~nous assez de
temps d’intériorisation aux apprenants? Savons—nous leur démander d' ecouter
les yeux fermés? ‘sav?ns—nous leur demander de prendre le temps d'évoquer en
images mentales visueiles ou auditives 1'information que nous leur avons

apportée?

Ce qui me semble essentielugg_retenir de ce que nous disent_les-ne‘ro-
biologistes, c'est ce qui concerne le processus de base de nos activités men-
tales, qul consiste dans la détection de '"patterns', de relations en structure.-

C'est cette notion de combinatoire, de connexions nerveuses, que nous devrions

~ garder constamment présente & l'esprit lorsque nous pensons en terme de straté-

‘gie.pédagogique et stratégie d'apprent¥ssage. Nos' neurones fonctionnent par

"m&%hlgg“, ou, selon les termes de J.P. Changeux, par '"assemblées de neurones'':

aucune partie de notre cerveau ne fonctionne ou ne devrait fonctionner isolé~

- ment. Lorsque nous cherchons & créer des activités de classe, notre pédagogie

" gagnera, par cohséquent, 3 éviter tout cloisonnement et toute progrestion li-

neai;e5 Notre pédagogle gagnera &galement a proposer des activitfs combinato%—
res, associant non seulement les différents types d'information par des canaux . °

d'entrée différents (vibdel, audi%if, kihésthésique) mais en gssociant'également |
différents types de t;aitement de 1'information (identification, catégorisation, r
comparaisons, analogies, prolongementé de toutes sortes au-deld du contact sen-

gsoriel),

n

Ce résultat, nous'pouvéns {'obtgnir en mobildsant et en provoquant nos'
ressources cérébrales, tdutes nos'reésougcés, pour dé&velopper des strggggies
complétes qui tiennent compte des gestions éomplémentaires‘de nos deux hémis-
phdres cérébraux. C'est ce que recommande Jerre Levy, de 1'Université de Chi-
cago, lorsqu'elle souligne que les cerveaux '"normaux' réalisent MIEUX les tdches

complexes que les tdches simples, répétitives et peu mobilisatrices.

C'est également A lﬁ nécessité de la coopération'dea 2 hégisphéres que
conclut Justine Sergent, de McGi{ll, qui apporte un &clairage nouveau- au problé-
me de la latéralisation et aux fonctions spécifiques des. hémisphéres droit et .
Raughe, Pour Sergent la différentiatipn entre les deux hémisphéres ne se sltue

)

\
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pas au niveau du Craitemént, analytique pour l‘hémisp ére gauche, et tiolis~-

‘tique pour l‘hémisphére droit;, mais au niveau d'autres paramétres tels que

la nature et les cara téristiques des stimuli la durée d‘exposition senso-
rielle a4 ces stimuli, et le type de performance demandée au cerveau. " Pour
ce chercheur, ‘1a digférence fondamentale entre ‘1'hémigphére gauche et 1'hé- }"
-i\{ﬂ«k misphare droi&l}éside dans le traitement sp&cifique fle la fréquence &mise, par *
+o e stimulusi.hsu;es ou bassés fréquences vont d&cider qui va interpréter 1l'in-.
o formation. L' hémisphére droit #e réservant 1'information émise 3 basse fré-
.4+ quence, et l"hémisphére gauche étant plus apte & traiter 1l'information émise
u a haute fréquenge. L : : 5

e . . . ° S
. '{kh Un autre paramdtre est*la durée de,I'exposition du stimulus: 1"hémisphd-
- -;re dro{t t;siterait liinfornstion quand le temps est bref, 1'1nage pauQre ou
'ls dimension du stimulus relativement grande. L'hémisphdre gauche,-de son
qﬁte, ‘ge- chargerait d _traitement des détails, des informations de dimensions

olus petites, plus complexes. Il exigerait un temps de traitement plus 1ong ;

‘, . et ontverait en fonction quand 1'thformation est suffisante, quantitativement
. R | . : / . . . ] o ®

;e;’&ualitativement,

]

e L hémisphere droit 8e chargerait des opérations plus elementaires, le
: ' - .
gauche des opérations pluq’fines : ~ . : ,

LY N . . . . . . .

L'hémisphgre droit bsrvfrait.de cadre aux opérations de 1'hémisphéfe

4

gauchéf:.(

b

La conclusion & laquelle Sergent et de nombreux autres chercheurs par-’

viennent est une invitation & construire des programmesd de plein emploi pour
1e cerveau, sur la base d'¥ne coopération des 2 hemiSphéres 'dont la comgléme‘\uy

tarité (et non la dichotomie) ‘est confirmee par les récentes rec erches.'

biéne.infinimens trop vaste pour @tre traité de fagon,exhaustiv;rdans une . J
durée limitée et en reconnaissant quiyl reste encore beaucoup d découvrir, |
ceis tient du défi d“espérer, en si peu de temps, vous parler - et sl possible i
Rous convaincre - de la redoutable complexité qu'est ce mécanisme cérébral auquel

o,
nous nous,adressons lorsque nous enseignons, Si 1 al accepté, certaineqfnt G a%t

. . ’ . T e
t P . . R :
. . .

. . ' "




I'Atelier pgévu pouy faire suite & cette COnférence. "

avec. beaucoup d'inconéciencg, de relever ce défi, c'est qu'il mé semble

" urgent d'orienter la‘pédabogie et toute action de formatton vers une inter-

1y 4

pellation totale dé 1'apprenant, »

. a . V 1S : e T .
-~ urgent‘de provoquer* 1l'apprenant aux 3 niveaux de son orgénisatiggl/
cérébrale o ' ' ' : ‘

[B]

- urgent de .lui progoser des taches complexes, enrichiesantes, variée?

différenciées selon le:profil d' apprentiséﬁge et le style d'apprentissage
qui lui sont propres N . 5

4 -

’

- urgent de ménager une atmosphére favorable & 1'acquisition des. conv
naissancea, dans laquelle 1'apprenant sera’ en mesure de découvrir son poZen—. g
*—

tiel, ses' resbourcea ﬁérceptives, sQn propre profil, sa propve stratégieiet
surtout dams laquelle ii sera en mesure d'elargir et d' affiner sa prise
d'information, 5 ‘ : - ‘ ’

g ! : . .

" Une question reste encore sans reponse' il me semble que certains

e

d'entre vous vont la poser: 'comment, concrétement, introduire dans la classé
de langues cette approché de l'apprenhnt "neuronal''? wComment: dftecter un pro-
f11 d'apprentissage vi§ue1.ou auditif? Comment détectér une gestion dominante
de l'hémisphére;droit ou de l'hémisphérg‘gaﬁche? Comment s'adresser aux 3

3

niveaux? Comment développeﬁ le champ per%eptlf'de nos &ladves?’ ' .

L3

Je vous proposerai des éléments de réponse 2 ces questions au cours de

3
-~

J! espére, en ce qui e concerne, que de nombreuses questions provocqgtea

‘xmpr nos cerveaux: d engedgnants sendnt posées et naitront de cette rencontre.
ot '

Je suils persuadée que l'avenir de notreﬁpédagogie des langues vivantes

* est GRAND de poasibilités pour faire face ‘aux problémea qui 8e posent a nous.

/
" ‘Je suis égaigment persuadée qu'une pédagogie 3 1la recherche d'une formu-

le "ecologique 'dana le sens &tymologique du mot (*y - peyt prétendre appor-

ter sa contribution & ce que Samuel Pisar a appelé " 'gmargence de 1'économie

de la regsource humaine', - ‘ ’

D
R N . . . - -

0 L . — ; - .
(*) ‘“&cologieM: "ascience qui“étudie Aes rapports~entqp les organibmee et
o . .les milieux oll 1ls vivent", ‘
(Encyclopbdis Universalis) . ) '
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o IN LANGUAGE LEARNING AND‘TEACHING
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. Summary: This paper focuges on the neurolinguistic basis of individual °

differences in cognitive’processes relating to language learning,- and on - _ .
neurolinguistic explanations of how diffe;ent methods of language teaching, A
draw on different cognitive processes in the learner. * First.we will consider“' .
’ © individual differepces in cognitive style dua to "hemisphericity", discussing A |
evidence that certain methods of language teaching fail with students of one
cognitivelstyle while succeeding with other students. 'Then we will discuss
differences in language learning and ability due to age and neurolinguistic -
maturation. The final section of the paper presents neurolinguistic explaha-
»tions of how'different language teaching methods utilize different cognitive

\ ' w“

' qtructures'of the left hemisphere.

$ | | I N | . . | . \

\

N It is well kn;wn that there aré huge differences in eognitive style

between people who prefer left hemisphere approaches to probieﬁ solv}ng and

' those who prefet’ right hemisphere strategies. In fact, of course, normal =~ .
intact’ people use both hemispheres at once, and much of the popular literature ,
on hemisphericity 1s greatly oversimplified. Yet we all know some people who
write out lapgthy prose directions to tell you how to get to their housge, while
others sketch out a simple map. The prose writer could probably construct a
‘map, and the map maker could probably write out’directions, but these peop;e

prefer their own style. . . - o
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, In language learning;.it turns out, that people who'prefer a.right
. hemisphere style need to)learn language iﬂwa meaningful ‘context, whereas
those with a left hemisphere style can learn a great deal ,from abstract )
' gramatical formulations and mechanical drills with.a minimum ,of meaningful
context. This was demonstrafed at UCLA in‘a simple and elegant experiment
+~ (see Krashen, Seliger, and Hartpett, 1975). Using the lateral eye-movement
' test, they fohnd thst 3*; igh isphere stndents here successful with the:
Bull method used in teaching’ Spanish, whereas both left and right hemisphere

/
students succeeded\with the Barcia method. The lateral eye-movement test is

.

v

L orfe of the simplestotests of hemisphericity. People are' asked questions 8udh
3 as 'How many letters are there in the word Mississippi?" or "On a map,}where .

is Minneapolis in'relation to Chicago?" 1In testing situations with a certain
amount of stress, most people will .consistently dart their eyes 1in one direc~

t on. Moving the eyes to the left is a sign that people are consulting their
right hemisphere, and likewise eyes moving to ‘the right 1s %.sign of left hemi* .

sphere activity. Onge must move the éYes in one direction 80% of the time in
order‘to be classed ag preferring one hemisphere over the'other (Gur et_al.;
,1975). | ' LT SRR

" The results with respect to the Bull Method were complet ly stradght- .

}orward. No right hemisphere stdde:Ls succeeded with the Bull Method. Fur~
thermore, if all of : the eye movements of the successful students were added ‘up,
83% were to the right, indicating a strong preponderance of left hemisphere
responses -from this group of students. The Barcia Method turned out to be

equally goad for those-with right and 1eft hemisphere preferences.

N

’ The textbooks used in this experiment were Communiqgtiong in’ﬁpanis by
Lamadrid, Bull, and Brisgoe (1974) and Lengua;y Cultura by Barcia (1973). The
. feacher's manual for the Bull method plans almost eveYy utterance of the teacher.

So many minutes on this drill, so many minutes on that one. Student responses.

! in the drills are also predetermined~~the drills bping for the most part com-
pletely mechanical with only one right answer, In prebaration for the drill
classes, students read in English ‘about points of Spanish grammar on which they
will be drilled The Barcia method an ire other hand 1s a standard direct
method, hasjd on the method of Emile B, 'de Sauze. Tt is rather like the Berlitz
method, adapted to: thg inthllactual setting of phe university,r All work in this

, 1Q1._ S -




method is done in Spanish—~even study of grammar~nand the meanings of. new
words and constructions are, understood from the meaningful contexts they, are
placed in. There is muéh meaningful\practide but no purely mechanical drilk.
As 1 have argued elsewhere, methods qf the Buldl type are based on Empiricist/
Behaviorist ‘theories of language learning, and Diredf methods such as that of
‘Barcia are based on a Rationalist thewry (Diller 1978) . .
. ‘ ' M . T | ) B b
Popular discussions othemisphericity generally assume that except for = '
certain left—handers who have things reversed, peqple have all. their language
on, the right. .The situatioh is much md;e complex Geschwind and Levitéky :
(19685 measured” the temporal plane, a part of Wernicke' 8 area, on the left . . .
and: right hemispheres of 100 brains. " Sometimes this area was 10 times larger —~
on the left side than pn the right but they foundlthat this part of the. lan-
guage area was larger on the left side, as expected, in only @6% of the, braing.
These areas were equal in: about a fourth of the brains, and were larger in -
about 107 of them: These gross a symetries suggest an anatomical base fot
~ differences in hemispherity found im the’ population at lgrge. We might find
that strength in certain cognitive areas could be rglated to anatomical pat—l-:
terns of "strength" in certain areas of the brain. ‘These a symetries also

suggest how large language areas in the right hemisphere mightghave a strong
effect on processing language with, right hemisphere‘strategies

- + ¢ . . I
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)Age differences 1n cognitive abilities affect one's language acquisition

processes in obvious ways both for first and second language acqu;gition.

Infants cannot be taught their mother tongue before they reach a certain level

of neurological maturity (df Lenneberg 1967), At puberty, -students reach a ,

level of maturity which allows for abstractyppe ons in cognitive processges,
and allows second languageuteachers to make mych more prqductive use of the
formal study of grammar (cf. de’Sauze 1959, Y0). ‘ . R

In general, the language teaching establishment“agrees that: older students

learn faster and egsier., The general public'thinks otherwise, believing that
only young children can learn languages easily and well, T&o authorities inter- |

ested in*this question from a neurolinguistic point of view have sided with ' V.
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Walsh and I have reconciled these points of view by making use—of more recent

" culture of that language.

the general public—~the neurosurgeon,Wilder Penfield in the 1950's, and Eric
T.M.,

Lenneberg in his 1967 beok on' the Biological Foundations of Langu_ge.

research on neural maturationt particularly with reference -to local circuit

.
-

" -

% : o : ' L .

.

. neurens (Walsh and Diller‘1978) . L : ..

~

KEvidence that older is be\fer comes Both from foreign language class-
tooms *and_ from settings of ‘second language acquisition when immersed in the
In Britain it was reported by Burstall (1977) that
they(found very little difference betweent sixteen-year-olds who had studied.
In the United ot
States, Durette (1972) documents the fact that college students learn foreigh

French since age.B and those who had studied it since age 11,

ldnguages twice as fast as high school students and that nine-year-olds need '

five years to accomplish what college freshmen learn in one year. For Japanese

~living in the United States, Walberg, Keiko, and Rasher (l978)<}hund»that
: children attained the: reading level of their . English, speaking age mates in 3% .

years, regardless of their age when coming to the United States. Thus a five—

~
-t

year-old Japanese child in Chicago will read at an eight-and-a-half-year—old

+

level whereas a fifteen-year-old sibling will read at college freshman level

¥

after the same three and a half years, the older stgdent learning a great deal’

more in the same time. For a review of numerous other studies, see McLaughlin

9

(1977) . N ' ~ 7 . - * , '*

N N ~ . ' . .‘ ) {'. .
Penfield and Lenneberg based their ,opposing opinion primarily on foreign

accent phenomena and on patterns of recovery from aphasia. Foreign accent )

phenomena are slippery and are related to psychological factors vf identifica-

tion with the new culture. %any.adults have attained perfect pronunciation in,

. their second languagés’, and many children have retained foreign accents in theirs.‘

Yet a typical pattern is for young immigrant children to attain perfect pro-
nunciation in their second language and for older .children .and parents’ to ‘have a
Penfield (1953 1964) argued that children should learn
.He related: this recommendatipn &5

residual foreign accent.

¢

their second language by age six or eight.,

‘his- concept of" the "uncommitted coftex" which would allow children below this

age to recover from aphasia by establishing new language areas in the right

hemisphere, whereas older children and adults whose corticed ware commitfed
. ) ." B ‘ R
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neberg 1967 181) WOr published in the 1970's has'shown that ‘this is true

' only of a certain sub t of neurons, the pyramidal cells, the cells which make

_long—distance connectigns. These are the cells involved with neuro~muscular

fynctional inteﬂgonne‘tiona between different areas of the brain (and would
be necessary for.esta lishing new language areas in the right hemisphere for:
-_recovery of aphasia in early childhood) The other basic type of neuron is

shaped cells, Golgi type II cells, or interneurons) These neurons are slow
to mature, and contin.e to develop ~and change throughout one's life. “Local
circuit neurons seem fo haﬁeﬂa continuous. role in the establishment of new- -

" connections, and appe r to be the fundamental cells upderlying neuroplasticity.
As suggested by Jacobion (19 0, l 74, 1975), they beqr the brunt of environ- 2
mental impact pertinent to 1 aﬁnin They are the "fine tuning neurons which
modulate on a local level the input and eutput circuits formed by the pyramidal-

' cells and other macroneurons. W . ;'- ", '

_ _ , , . - . .,

" The pyramidal cells are well in place in the brain at birth, but the lo-
cal cirfeit neurons appear to develop to 4 great extent after birth. Altman
(1967,1972), using, a radioactive tracer technigue for tagging proliferating
,cells suggests that: these neurons are, in large bulk, undifferentiated at
birth, stilhmigrating as neufoblasts within the cerebralcortical tissue.

We can no, longer ‘hold the traditiohal view as expressed by Penfield and Lenne~

berg, that cortical maturity is complete by age eight or even by puberty.

Cortical maturation in humans 1is a long term process, ranging over at least

30 years and continuing in ‘a certain sense as long as we keep learning new ;.

things (see figure 1).

1)

. "
L4 4 .
’ . .

s 1




. L.ong distance connections.

EKC

wll Toxt Provided by ERIC

Pyramidgl-Célls _— ©
) "\

"Cortical workhorse" important for necuromuscular: *
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- The whole/concept of Intelligence Quotient, IQ, rests on the observa-
tion that mental age, or basic brain power, if(&ou will, increases {n propor—
tion to chronological age. Likewise, language aptibide scores continue to
rise until people reach the mid thirties at which time language. aptitude
remains almogt level (Carroll and Sapon 1959 ‘Pimsleur 1966; Wells 1974).
Cognitive development in adults, as deScribed for example by Piaget (1926) or

Bloom (1964), appears to be ‘basically a matter Of maturation. The plasticity

and gontinued development of’ the local glrcuit neurong are presumably the

basic factors, which’ enable cognitive development to continue into adulthoods

.

The neurolingu}stic data no longer supports the notion of a critical
period\for learning a second language. There are developmental stages in
language learning ability, and languagh teaching methods have to recognize
" the differences ‘between péople at different ages.. It may be true that mas—
tery of“pronunciation may be more difficult after age 6 or 8 because of the
maturation ‘and loss of plasticity of the pyramidal cells which are involved

with neuromuscular control. But the"local circuit neurons remain plastiq&

) and other aspects of language aptitude increase into middle age.

< A & s
) o .

We. have said that certain methods-of language teaching fail with smme

students and succeed with others because of neuropaychologically defined fac-

tors. And we have argUed that language teaching methods must be adapted to

the age and deVelopmental gtage of the student. °'The.task now-is to explain
how different language'teaching methods utilize different cognitive proces-

,ses and different structures of the brain. :.

¥ The first point to notice from the neurolinguistic evidence is that the
faculty of language 1s not unitary. In psychometric studies'of language ap-
tityde it has long bdfn knovh that language learning aptltude has at least

four different factors which do not correlate well with each other (Carroll .

| 1981) " The neurolinguistic evidedce is much more dramatic, Studies of apha—

sics with focal lesions shows that certain aspects of language ability can be

. destroyed by destroying specific language areas “of the brain, while leaving

other,language abilities intact.
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- adjacent to the Yower end of the motor strip where control of the vocal tract

. words .are used well but the grammatical function words are not” It is.fre—

.
‘ , . - . -

' : R ) ' ' L *

‘Let us review four of the major syndromes of aphasia. Broca's abhasia,

firgst described by Paul Broca in 1861, involves an area of" the frontsl lobe

is mediated. ' Broca's aphasics have slow effortful speech in which content ) 7: K]

quently characterized as agrammatic or telegraphic” Speech Comprehension, : 7;;

on the other hand, is remarkably éood for ordinary conversation, even for such’

. questions as ''Is the sourcé of illumination in this room incandescent?" Prob~ e

-lems in comprehension come mainly from sentences yith complicated gfammar}- - ": o

¢ ' .
Passive sentences, for example, are systematically interpreted wrong., A stan-

dard question is.to say that "A lion and a tiger were fighting in the jungle. ‘
The lion was killed by the tiger. Which one is dead?" "Broca's aphasics will e

say that the tiger is dead, as if they: had hﬁard only '"lion.. kill..stiger". &

. Wernicke s aphasia shows virtually the opposite phenomenOn. Comprehen- -
sion is poor even for ordinary conversation. Speech, on the other hand is
fluent and even faster than normal. Pronunciation and grammar .are good} but

the speech is repetitious and empty, conveying little information. Whareas

-in'Broca's aphasia there is a disorder of the grammatical function words and. : .h

suffixes, in Wernicke s aphasia there is a problem with the use.of content

words, with many errods of word choice (''verbal paraphasias"); transpositions’

[

FR) T »

of sounds ('"literal paraphasias") and neologisms. ' : L e

When wernicke'described the symptom complex which bears his name in‘1874,. ) .\7
he predicted that there should be another syndrome which would- be. primarily q
disorder of repetition if -the nerve bundle which connects Broca's and Wernicke's':
areas, the arcuate fasciculus,fwere blocked. ,This syndrome, called Conduction’ '
Aphasia after it was observed, involves good. comprehension and good speech but

Wernicke's area has no direct way of telling Broca's area what it has heard so :

that it can be repeated. = N ' L o 7

A xcomplementary syndrome to conductionfaphasia occurs in what is called -~ .

:”Isolation of the Speech:Area". In this syndrome, wide areas of cortex are

1

destroyed including the areas such as the- supramarginal gyrus which’ serve the

.semantic functions in’ language, but Broca s area, Wernicke 8 area and the

o . \ i . ~
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-arcuate fasdiculus remain intact, ZIhe only thing these aphasics can do
with 1anguage is to rep’at. In facg’they frequently repeat everything phat *)
1s said to ;hem. _They also repeat overlearned matérial, such as the words .
. of songs or days of the week 1if they are once started on this material. |

Bat there 1is no sign that, they understand any language directed to them,, -

l . -

and they initiate no lanﬁuage exdept a certain ‘amount - of swearing.

>

These syndromes of ' aphasia (and several others, see the review by
Goodglass and Geschwind 1976) illustrate the anatomicdl basis of language,
and (1lustrate how certain components of language can continue to operate-:

’ Ed
v
~ o9 N
t

L4

L ]
when other components are degtroyed.

-~

From the neuroanatpmical evidence, Walsh and I have . constructed dia- .
" grams which specify which language areas are called én most in various lan-
gua £ teaching methods (Walsh and Diller 1978, Diller and Walsh 1978) T Our -~
diagrams were constructed before we had seen the pictures of regional blood "
flow in thé brain, but it is remarkable to see how similar our diagrams are
to, for example, the cover of "the October 1978 Scientific Amerdican (Lassen, 5
Ingvar, and Skinh¢j, 1978) which shows the regions of the left hemisphere '
activated when the subject is reading aldud. (
v (We argue that the aphasic syndrome of Igolation, of th'e‘ Speech Area is
‘ a good model fgr the extreme form of Mimicry—MemoriZation and Pattern Drill
s a language teaching method (see figure 2) Mim-mem and pattern drill is
1i.hn echolalia in that a great deal of sheer repetition and elicitation of
rote over}earncd responses pccurs. To gsucceed in learning the language, peo-~ ‘
‘ple must 'go beyond the method to link the utterances to their meaﬂings, but

5
little in the extreme form of this method calls ‘for underatanding the meaninng$}

£y

il l"

The {ntermediate level classes must carry much of the burden that the eleménL
tary mim-mem and pattern drill classes should have taken.. Bowen ‘and Stockwell
(1968), assuming that the elementary language classes ha$ to be done with.

.mim—mem and pattern drill, stated that "the most di?ficult transttion in-

learning a language is going from mechanical skill in reproducing pattetns 'ﬁ\mw a

acquired by repetition to the copstruction of novei but appropriate sentences L

~w, in natural social contexts.. It 18 clear that mechanical skill in reproducing.
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patterns s a veny limited cognitive proceaa, a cognitj&e process very much
like that of "Ieoﬂatidﬂﬂoﬁ the Speech Area" in whiéh all/;hat 18 required ia

a basic Broca's Area, wernicke B Area, and the arcuate faacidulua connecting ¢
" them, ’ R ‘ S AR . ‘ -
“ ‘Anothen very limited method "But an interesting one involving “a higher
o'levelfﬁf cogngtion, is a 1istening comprehension method described by Winitz R .
" and Reeds (19;5) as the rapifl acquisition of a foreign 1 nguage’ through fthe _i_.,-\!:ﬁh
' avoidance of speaking, éﬁa published in a se es,calle;1§he Leaxnables. /TT\\\N*L\\ ‘
metHod tries to follow the process of child anguage acquiaition in;;hich ‘~?F
there is a long Ailent period of listening,be ore Speech beginé to develop, J

4 and in whigh stening ability 1s always farther advanced than speaking.

textbooh consist’s of a series'qf picturés .evar ing with simple objects’ and
pébplg and going in step—hy—step progression to ‘pictures depictinataentences
with complicated gtammar and expressiqn Cassette'tapes provide all the lan- ,
puage. A good language learner can go through each-tape in sequence and learn
75 words an hour, words that are continually used in later lessons so that._they
remain in the memory. The average language 1éarner goes through eactrTesson _

’ twice-~still a | very eéflcient way to liirn the vocabulary o}‘a‘foreign language.

.
- . [l ’ »

The‘cognitive diagram of the Winitz and Reeds method (figure 3) 1s éVen
more sbraightforward than the previou!Kdiagram. Since this method explici
avoids speaking, it 'makes no attempt to use Broca' 8 drea,\but ipvolves l simple .

+linkage of Wernicke s|area for auditory coding of language and the Supramarginal |
" gyrus for semantic P ocebsing. Simce this 1is a method in wh : students Jaster

L]

the meaning processes of a language, it involves language learning a higher .-
~N

level of cognition than mim-mem and pattern drill,does.,"

) \ o ¢
The ‘old-fashioned grammarJtranaljaion method is/q te'diiferent qrpm

either the mimicry~memorizatibn and pattern drill method ‘or the liataning,com- .
prehension method. Thoee two modern mathods each have th ir succeaeee. mim~ ' |
" mem and’ pattern drill succeeda in establishing excellent attepns of prqnun~
.ciation, and the Winit: and Reeds method succeeds in rapidly establishing lis~ e
tening comprehension ability. grammar translation, n contrast does not. i

rapidly give onhe power in any area of the language. It givea\dndﬂan intellec~

-

tual underetanding bf the grammar, and _some, ability to tranalate, but it is a
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- 1ong time before-a atudentacan think in the 1anguage or read directly without
translating. Clasaits profeasors ‘will tell you that it took éhem 20 years £,
, college, graduate ‘school, and full~time,profe99ional study before they could
read in classical Greek as. eaaily as they could read in English. When yqu ' -
1 ~ 1. compare that with the Japanese atudents in Chicago who learned to read Epglish |
at their age level in 3% years, the, grammar translation method looks ine‘ficient
indeed. Our cognitive diagram of this method (figure 4) shows the lack of a |

*

connection between Wernicke 8 areg ‘apd the Supramarginal gyrus, explaining the
lack of connection between sonﬂﬁ and meaning in this method. Indeed, the'mesning
IR ° systems anf not directly accessed at all, since cognitive processing must go

- . through the native language of the student before the meaning is understood. 'S ,/x
: , Ve . ‘ N A

In my opinion the beat method.of language tea¢hing i1s the classic direct
_ method of Berlitz ?nd de Sauze or one of the modern variations on the direct
. ‘method such as the Silent Way (Gattegno 1972) or the Total Phyaiepl Response
B method of Ashe | 974). The cognitive diagram for the dipee% method (figure 5)
shews that all \the language areas of the 1eft hemisphere are engaged ~In a
large class there ig a. . great deal more 1i9tening comprehenaion than speaking
. Wfor any individual/Ztudent,%ho the link between the auditory image of the wOrd
' (Wernicke 8 area) and the meaning sys%;ms of the language (supra—marginal gyrua)
' is well established. There 18 no short-circuiting of the procegs through trang-
lation into the native 1anguage of the student. Yet there ia also a good aﬁbunt
g)ﬁ*bpegking whdch requires maste;:dzg the grahmatiCal aystem in a way that lis>
e ﬁroca P hasics with Wernicke's aphasics
on*thia point) The direct method is a cognjtively balai
even called the natural method, (Heness 1875, Sauveur 1875). It is the Barcia .
e thod referred to in section 1 of this papar, the‘method whigh was successfui
‘with both the ﬁight~hemisphere gnd the T;ft~hemikphere thinkera. By utilizing
« al]l the natpralvlanguage proceaaes, it offerg sucéeﬁsful atranégies for people
of very’ different 1earning stylea. 'n'.,, . -

(' tening compreheqpion doesn t (co
ced mgtth 3dometimes o
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We have pointed out in this paper that the faCulty of’langesie is ﬁot ’

unitary, There are several different cognitiVe proceaaea -involved /in-the Ve ‘J
(aae of 1anggage. The anatomic basis for some of these’ processes ca be un-

deratood from the evidence of aphasics who . lose some of the processes but 7 xfi
retain-the others intact. .This evidence enables us to. understand how certain N 'gﬂp;
languag® teaching methoda engage some of the cognitive processes but not othera.‘ e

* Recent evidence from the study of locafﬁ\drcuit neurons enables us to understand

how gﬁaqges in cognitive maturity are related to maturation of the brain.

;The_neurolinguiatic evidence helps us 20 understand the reality loné .
known by sensitive/language teachers, that individuals are very different i;
their languaée learning.ebilitiea and styles. This evidence helps us explain
why certain mechods of language teaching succeed with certain types of people - #
“or atudents\of certain ages, but fail with other people. The best language |
teachers have thought of their profession as an art. ‘It,ia risky to try to
abply directly the latest insights of sé&ence. Mim-mem and paftern -drill )
'grew out of a slavish application of a behaviorist linguistic science, and it R
turned out to be a highly inadequate method of language ieaching.' But any | v

" insights we can gain from neurolinguistics will surely help good language

teachers in developing the next steps of their art.
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THE ROLE+OF COGNITIVE STYLES AND MANUAL-PREFERENCE ) . .
IN FOREIGN LANGUAGE LEARNING : Ty
Christel STIEBLICH SR E
McGill University _ I
and . .
Centre de Recherche d _ _
en sciences neuroY$giques du : ' / '
Centre Hospitalier Cote-des~Neiges ¢
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° N
“Witkin, Mogre, Goodenough and Cox (1977) have suggested the following

characteristics of cognitire-styles: first, they are concerned with the 3
process of perceiving, thinking and problem solving. Secondly,“they'tend to
be stable over time, aLtnough they are not totally nnchangeabie. ‘Third, cog-
njtive styles lie on a binolar'continuum_with regard to ‘the ana_l&tic/holistic~ : '
dimegg ‘
- follows the orésnization of ,a.field as presented, or the field-independent

- .
ion. Learning strategies of either the field-dependent individual, who .

individual who imposes structure on a given field, are si?ply different ways’

to process information. _ ' _ ]

As has been proposed Galin (1974), the left cerebral heﬁisphere is S

specifically involvedlin progessing larguage and linguistic abilities as well : -
as in analytical and sequential mode‘pf thinking. The sequential mode of pro- o
cessing 1s pest'charecterized'in the'case;of auditory speech input. The verbal:
system is also sequentially organized by virtue of its s9ntectica1 nature: its.
performance grammergaabende on temporal ordering and on interdependence of
elements (Paivip, 1971) The right hemisphere has been implicated in musical

" ability, holistjc, imagistic snj\spatial thinking.

AL
as well as analytical cognitive styl

To varying degrees all aduitq\ere‘cepable of both approaches. Global .

appear to be valuable instruments for

problem solving and creative thought.



v

An importahf £ qctor in cerebral asymmetry is the handedness of an
individual. Levy 19 4) discussed studies in which Ie&tvhanded subjects

seemed to“possess more Hilatersl representation of’ language than did right-
handed’ subjects (H@ﬁsen and Sauget, 1971, Hardyck, 1977).

» 4 .
Several studies of the relationship between individual differences in

cognitive style and hemispheric functioning have used LEM data as a measure

of hemispheric.activation: When asked a question that requires reflection,

yerson will often shift his eyes to the left or the right while thinking
out an answer. It has been suggested that %ndividuals manifest characteris-

tic pattetns'of such lateral eye-movements (Day, 1964; Bakan, 1969; Kinsbourne,

| l9725, and that differences in LEM's are indicative of d&fferegfes in cognitive .
- style (Tucker, ngte 1; Conklin-et al., 1968; Luborsky et al., 1965). '

k]
Some enheriments'report significant hemispheric asymmetry pattegns fot
LEM. Others have failed to identify significant hemispheric patterns.fPA
fundamental assumption behind research in the field is that LEM is a valid
measure of differential activation of the two hemispheres. However, the as-

sumption that LEM measures hemispheric pre rence ig itself in need of docu-

mentation (Ehrlichman and Weinberger, 8; Zatorre, forthcoming).

Despite the facﬁ that LEM is far from being reliable as an indicator

of hemispheric functioning, it has been used as the only measurement of deter- .

mining cognitive style (Hartnett, 1975).
L} * . v

The pr’t study was inspired by ‘Hartnett's (1975) findings on foreign

language learming. She tested the hypothesis that students sucécessful at a “

deductive method of instruction will be left hemisphere dominant learners -

while gtudents successful at an inductive method will be right hemisphere dom-

inant learners. Hartnett's thesis has beﬁn quoted repeatedly since 1975‘
(Krashen, 1975; Albert and Obler, 1978; Vaid and Genesee, 1980; Galloway, 1983)

and never been questioned. Her findings have been considered final and gonclu-

sive and have served as premisses for other studies. . Closer analysis of the

study, however, reveals several severe shortcomings in the areas of design,

execution, data snalysis'and interpretation, such that the validity of her re~ :

" sults needs to be seriously questioned. L ’ o . '

» -




. : .
S .' Several of Hartnett's’ thesia' shortcomings were avoided. in this study.
" Among others, not only "A" étudents were investigated but a normal student .
population. 123 subjects (against 30) were investigated . Previous kno edge .
of the foreign language was controlled. Handedness (personal»and fami1ill)

Was\nssessed in accordance with explicit rigorous criteria. Sex bias was .

> avoided., The LEM’expeximant was videotaped and assessed by two inlependent .
~ Judges. 30 ‘questions (as opposed’ to 10) were prerecorded in English and in® - - N
French. -Taped-voice was matched.with sex of subaect. ' -
_The following predictions were formuIated. - S f.-f - _'j;

4

%} Students with a morﬁ‘global cognitive style of'information processing
.(global students) will do well with the inductive method and not 80 well with

[

the deductive method : ' \

2) Students with a-more analytical cognitive s.tyie, of. information pro-.'«
cesging (analytical students) will do well with.the deductive'method,‘but-ﬁill '

also do well with the inductive method. )
' . . - " i !

3) an-right;handers might behave differently with'respect to cognitive 4'_4

1
AL

styles, since they are generally assumed to be less lateralized for speech and

S . ¥

- . visuo-spatial functions. oo
4) Global subjects will show more initial gaze shift to the left and up.
They will exhibit also more stares than-analytical subjects. '

5) Analyticd%upubjects will show more initial gaze shiftﬁto the right and
down. They will exhibit also less stares than analytical subjeécts.

~

¢ - 6) All non~right-handers:wi11 show a pattern different from that of right;
handers. 4 ' '
: | | ) . | | »
Methods and Procedures ° F g C ,. o o - ?‘

- : . .
) P . .
“ . : A ]

' The experiment of the present study nas carried out in two phasés. The -
first phase included aagroup administration of the cognitive style ‘measure, a
cloze test, a questionnaire on the learners' attitude and motivation and addi--
tional student background information. The second phase included individual

g teeting of subjects on the gazc ghift task.l

L]




Subjects | : : ' I

' Subjects were 123 native English or French speaking students in beginner
German language classes at McGill University and‘the Goethe-Institute in Mon-
treal. They were divided into_ two experimﬂntal.groupa, according to their meth-
od of instruction, deductive and inductive. Within each group subjects were

categorized according to thelr cognitive style differences on the-basis of the
*Group Embedded Figures Test (GEFT) ’

Tegting _ S o . S
. Y ’ " ’ . :
Each”class was tested in accordance with the methodology ueed for lan-

guage instruction.’ Formal grammayg tests were administered to the deductive group
.gnd functional tests were administered to’thé inductive group. Both tests ver- -
ified the acquisition of the same elements in L2, the first one explicity and

the second onb implicitly. T o __t Sy

e

n [

A cloze test was administered to both deductive and inductive §’Oupa;

Preaumably, a person needs to employ the totality of interrelated ek lls#that

comprise a language system (e.g. grammatical lexical, contextual) in order to
predict which word would be appropriate in each blank spacaf Thia prediction

seems to involve an hypothesis testing strategy based on one's internalized

linguistic competence. ' ' " ,1 ‘ ' 5_‘." .
' . G . . o

Reflective ‘eye~movements were studied in subjects whoae cognitive style,é?
as reflected in GEFT scores, emphasize either verbal-analytic or spatialhgldba

information processinzf Thirty questions were formulated in such a.Way as to
,endble the subject either to process them y forming a visual image of them, o
.allegedly involving the right henisphere, or..to solve them using verbalranalyt- ~_.-f'
ical .procesasing, allegedly involving the left hemiephere, thus not imposing »
anJ\mode of information proceasing on him. (E. g. ‘Solve. this problem,. Green 1' L.
Mountain’ 1s not as high.as. Yellow Mountain, Blue ﬁountain i8 ndf'aa high as -
Greeq'Mountain. Which is highest?) Subjects sat in fronit of a‘ two~way mirror -

through which they wére videotaped. ' l.-,~' ( R . .

. . ;
P . . . T y v

Handedness quastionnaire. Annett e (1970) questionnaire based on twelve

major and minor actiona was used té determine the subjacts'*manual prefgrenco. . .
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~ The results will be preeentod and analyzed according to the different
teata inv&lved. t | T ' | ﬂ'zq.:i

" ! ”»

The average proficiency score for the deductive claasee was 78.16% and
:.for the inductive claaaes 81 47%. The average score on the GEFT out. of J

poseible 18 pqin;s was- 13 20 £4r"the deductive classes and 11, 67 for the
inducﬂive classes (eee Table 1),

1

. . et . ) N
oo - T . Y L Table 1
' « A"'.. "' 'Mean score for proficiency and GEFT ;

A3

' mean ‘score meah‘score slope
proficiency  GENT
. o] Leitdaca’ o - 79.24Y 1270 e
- " *deductive group  78.16 13.20 1,16
Ny . *  inductive group 81.47 . 11.67 = 0,66 z' ,
: . : '

Correlation tests were applied to éee’whether .a' correlation between the
GEFT and proficiency Bcore exieted.. The linear regreeeion lines indicate that
there 1s such & correlation. From the figures, one can determine that there

1s a stronger correlation between:&he GEFT and proficiency score for the deduc-

ja for the inductive group (slope for deductive group 1.169; slope fpr

1nd gy f‘group 0.665 (parallei lings indicate no eorfeletioh)).

- : P e
A second test, a scale independent test, called the Spearman rank corre~'

lation teat, was applied by. ranking the students in terms of their GEFT and

, ' roficiency qcores. Significant reeults were obtained for ali cases. (See
\\v//iable 2); e o o T S "

¥
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Spearman rank correlation coefficient _
for GEFT and proficiency scores L :

_’r N | ,‘ ?,

L . 'y ©

: Spéarman < ¢¢ - e .
N . " Correlation .- Test « Significance - v

Coefficient (r) Statistic (t) ~ Prohability (p)

Hd‘educt-ive group - +0.46 : ~4.15 | <0.0001 'ngl

all.data . +0.42 -4,60  <0,0001

inductive group ° +0, 39 . -2,39 <0.QO84' -

. v . v Lea TN . .
i
l\ .
[ ' . .
. . . . ~ / - L . -

>

The Spearman rank cornelatiqn test thus supports the evidence provided
previouaky by ‘the linear regression 1ipes. Tﬁere is a strong correlation

between the GEFT and the proficienc? scores, although the correlation is more g
significant for the deductive group. As demonstrgted by both tests, the lin~-'"

ear regression lines for the deductive and inductive classes differ im the

‘sense that, ﬁh the deductive classes, a low GEFT score correlates with a 1ow

proficiency score, and a high GEFT score correlates with a high proficiency !
score. 1In the inductive classes, this relationship is less strongly correlat- 1
ed, a high GEFT score showing only a slight advantage in proficiency./A‘\ ’ i
person exhibiting a low score on the GEFT in the inductive clkass has a much v
higher proficiency score than a paerson showing a low score in the deductive | @
class. Subjecfg'having high scores on the GEFT do equyglly well in both classes.
Since a.high GEFT score indicates an analytical subject and a low GEFT score
{ndicates a global subject, we can say that predictions 1 and 2 of the experi~
ment which state that 1) the more global students will do well with the induc-
tive method’and not as well with the deductive method and 2) that the more '
analytical students will do well with the deductive method but will aeso do

well with the 1nductﬁve method, vere verified . : : . : ;\
\ . v 4 . ) . .
The two-sided Wilcoxon rank teet was applied to saee whaether there was a
correlatiodr;etween handednous “and .the GEFT scove and between pandednens and

prpficiency. Results lhow thax thid’wao”at the cane. Sincc.there was no !
. v . o
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significant cornelation‘\etween handedness on the GEFT score (Test statistic

w = 0.55; p = O, 58) nor between handedness and the proficiency score (Test
statistic w = 0.73; p ¥ 0 78), the null hypothesis of independence between
these two factors.was not disproven. All non—right~handers, 47 out of 123

- including according to Annett's classification, inconsistent rightvhanders.
inconsiefent left-handers, left-handers w%}hout and with familial sinistrality
- show'no disadvantage on either of the two above-mentioned measures. The re-

sult fails to gonﬁirn;the third prediction. o y

iThe two- sided Wilcoxon rank test was applied to the cloze test data,

ranking all students from deductive and inductive classes together. to see

whether there was sny particular class advantage. No such advantage was found

(Test statistic w = O. 65; p = 0.51).

A t-test procedure for comparing the means of two distributions was applied

A\

to the cloze test data for the deQ&ctive and inductive classes. Strictly speaking,
this test is only valid when the distributions are normal or nearly normal. This

test gave a test statistic t = 0. 68 with corresponding significanch p > 0.05,

’

and yas thus inconclusive. -

The two-sided Kolmogorov-Smirnov Test was applied tq the cloze test data

*

to see whether tHe distribution in both groups, deductive and inductive, was

.thg sane. The test was split as follows: oositive deviation test (p ~ 0.536),
ne€gative déviation test (o > 0.706), absolute deviation test (p = 0.424)., The
results demonstrate that the distribution on the cloze test was the same for

both groups. Hence, deductive and inductivk groups did equally well on the clogze
o ) L b .

A
’ »

test measure,

[

In order tQ test for the prediction that snalytical subjects would perform

as well as global subjects on the cloze test a t-test was usad on the cloze test

‘ data. The high and low order statistics on the GEFT wers'considered in order to

determine a subject 8 yelative analytical or global information processing style,
with values between 0 -12 representing a globsl style, vslues bstween 15 - 18 re-
presenting an analyticsl informstion processing styles, The subjects showing a
combined style were not considered in the following analysis. Results were not

aignificant for global and analytical subjects' performance on the cloze-test,
' e ! _ - .
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i.e. global and analytical gubjects performed equally well (t = 1. SU’ df = 34,
\‘p > 0 05). However, this was only true for subjects in the inductive classea.
* In the deductive classes analytical subjects performed significantly. better_
. on the cloze tegt than the global ubjects (t = 2.9300, 4f = 63, p < 0.01). ' :i

The correlation coefficlent (a numher,be%deen ~1 and 1, where O indi- -
‘cates no correldtion and 1, -1 signify maximum positive and negative correla-
tions reppectively) between the cloze test data and the proficiency test dhta
is r = 0,59 for the deductive group, and'r = 0,56 for the inductive group. By
itself, thie i' “conclueive-reault. If the data.were'normallywdiQpributed,-:_
then the Eﬂgngizfence probabilities wonld/yevp < 0.0001 and p < 0,001 respec™ e
. tively. B ' = - < '

- .

% " All gaze shift daffa were subjected tq a t-test procedure to determine -
whether there was a. difference in the direction of lateral eye—movements .be-

tween global ‘and analytical subjects, as reﬁlected in the GEFT scores and also

Al

between right-handers'and non—right-handerst- Except in one ease, no signifi~.
cant differences were found, thereby failing#to confirm predictions'h, 5 and”
6 of the experiment. The only significant resultoﬁae,obtained for the corre-
lation between global or analytical males and 'stares’. Howeber, it muat'bé“
noted that the direction of, this relationship 1s opposite to that predicted.

)

That is, analytical males showed more 'stares' than global males.

Correlations between LEM and handedness and masculinity—femininity qeré-

algo found to be'non~significant.

Discussion ’ . | s
4

The results obtained by independent measurement show t global subjects

A

do well in the inductive method since this ‘type of foreign language learning

method corresponds to theix cognitive style. The inductive methiod may correspond )
4 better to the greater specialization of the right hemisphere for configurational~ |
gestalt processing. As the findings show the reverse was true for the global ‘gub~
jects in the deductive method. They performed conslderably lesg well than-their
global counterparts in the inductive method.- The grammar~trane§>tion approach

of the deductive methqd might have been in contradiction with their inherant
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information processing, style that is said "to follow the'%rganization of a
field as. presented" (Witkin et al,, 1971:7). This information processing

: ©
style, howevef cennot be successful ik\awdeductive approdch, whare the f

learner'is required "to overcome the dtganization of the field, to'break it
up- in order to.focate a sought-after component" (Witkin et ‘al., 1971: 7). The
finding seepsd to indicate that tie global learner leernalbest with a method
.that suita his cognitive atylzrof information”processiné. \
. .
; ol .
analytiéql personT ongthe other hand is 1ike1y to impose structure

N o

//on any ‘field, ior experience items as discrete from their backgrounde. He
‘will be a succesaifl learner with a deductive method, which favors the articu- .
lated atyle of informatjon procesbsing. Similarly, he will be a successful
learner An the inductive group, since, because of his structuring strategy,
-he will not be 'lakt'. a phenomenon that might easiiy occur to a global lehrner

b

g in apdedudtive group. . , .

”Tbe finding‘that both groups, deductive and inductive, dio equelly well
on'tne'cloze test aeems;to reflect the comparable progress both groups made '
'ﬁuring‘the school year towerds learnin&‘of the foreign language. None of tive

- classes appeared to heve an advantage over the other,'although learning strate-

gles as.well as the material differed according to method.

\/) The positiva correlation between the cloze test and the proficjency tests

in the deductive and‘inductive groups demonstrates that the profi@ggi:y‘teste
used in either group are a valid inatrument for meaeuring foreign language pro-

| ficiency, since they correlate positively with the cloze test,‘which'isgknown

to be a good overall measure of foreign language proficiency.

Handedness scores did not correlate either with cognitive sytle as reflect~
ed by GEFT scores or with'foreign language proficiency as measured by the pro--
per application of specific ayntactic and morphological rules. Hence a clear
distinction, must be made between cognitive style and lateralization of speeeh ‘
and visuo-spatial functions. As ‘demonstrated in the literature there is’ an efh-‘
fect of handedness on lateralization of these £unctfbns, bug this study show!""'

-~

that there 1s no effact of handedness on éognitive strategies. Gognitive atyle‘T'

and lateralization of functions axe probably independent: this study shows thgti'
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irrespective of how strongly an individuZI 1s 1ateralize¢ for speech and
visuo-spatial fupctions he can have a preference for either more global ar
more analytical cognitive stylé. The fact that a number of rssesrchers
(Cohen, 1973; Cohen, Berent, and Silverman, 1973; Hartnett, 1975; Arndt and-
Berger, 1978)" selected only right-handers for inclusion i their studies ap-

~r®

pears to be indicative of their assumption that lateralizat on of Jfunction '
does, in fact, have an effect on cognitive style:

hhether or not there is a diffuse representation of functions,_ps ex- '
pected in the left-hander, there are still trong cognitive st)%es which rely
on visuo~spatial or gpalytic processing. ‘- Cognitive styles, however, do not -
rest on hemispheric preference, but rather on processing style irrespective
of whether the underlying néural substratum is or is not clearly lateralized.
These analytical and visuo~spatia1 functions might be shared by two hemispheres
or could be strongly lateralized. Yet, thig presence or absence.of strong lat-

[N

eralization does not seem to have an effect on cognitive style. -

The results do not support the validity of LEM as a measure of cogni-
tive style preferencs The predicted ®vrrelation between LEM and cognitive |
style information processing as independently measured by GEFT was not present.

"LEM does not appear to be a good indicator of hemispheric specialization of

. functions, since non-right~handers showed no different pattern of LEM than

plght-handers, and it is known that their Jateralization pattern differs.

In conclusion, then,.we can say that LEM does not seem to be a good mea-

. sure of cognitive style or.laterality; that handedness 1is irrelevant for deter~

mining cognitive styles; and that the cloze test is a good measure of assessing
2 proficiency, since it correlates positively with the proficiency tests of
both deductive and inductive groups. ' ' L |
( A - | .
Some students, the analytical ones, are ahle‘to jearn an L through skpli*
cit. grammar instruction;. however, some students, the global ones, must learn
Ly, implicitly. _v E N . A .

- ’ v
’ g [}
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_ Finally, when choice of method is availableﬁ éhe analytical students
might preferably choose the deductive method and the glebal students might
preferably choose-the inductive method. Whegé, however, . this. procedure is
not feasible and one method must be offered to all atudents, then for the

reasons given it seems to be prefetable to opt for®an inductive method.

N

\d

4

* An earlier version of this.paper"titldh "Cognitive Style, Lateral Eye-
Movemert and Deductive vs. Inductive Second Language Learning" was

4presented at LACUS (Linguistic Aaaociation of Canada and the Unitad Stanes)
Québec, August 1983 and will appear in Proceedings of lOth LdCUS Forum.,

&
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. LE DEVELOPPEMENT COGNITIF DE L'ENFANf BILINGUE¥* .

Josiane F. Hamers 3 I /)Fr j/

rd ° . - 0

‘Département de psychopédagogie ’ . '

Centre international-de recherche sur le bilinguisme .\‘

Université L}val
q : » .

. ]

Le titre de la présente communication implique plusieurs prises

de position théoriques, sous—tendues par divers postulats sur le plan du -
développement du langage. - Suggérer qu'il peut y avoir un développement .
cognitif de l'enfant btlingue d gt}ent de celul de’son pair monolingue
implique nécessairement le postulat que le- déVeloppement cognitif est in-
f1Uence par le développement 1angagier. ‘Sans voulolr entrer dans les po-
lemiques du débat sur la primauté du développement cognitif sur le déve-
loppement linguistique, il me semble quand méme important de situer le

probléme par rapport aux.grands courants théoriques concernant la rela~

/ /‘

. ¢ Lla relation existant entre la. bilingualité et le développement de
n

y la penjhe a jusqu'ici été rarement soumise 3 une analyse théorique appro-

tion entre le langage et la pensée. .

fondie. Par bilingualité j'entends un état psychologique de 1'individu .

-qui a accés a deux codes linguistiques distincts (c'est-a-dire ayant un
ertain taux d'inintelligibilité entre eux et reconpus comme tels par les
communautés linguistiques); cet état inclut les corrélats d'ordre cogni-
tifs, socio-affectifs, culturels,_socionpsychologiques, soclo-linguisti-

, ques, etc. (HAMERS, 1980,1981). Puisque nous parlons de développement

' . cognitif, nous discutons ;éceesairement de bilingualité précoce, c'est-
‘é—dire_établie ens bas age, dq;ah% cette période de l'enfance ol le déve-

. loppement cognitif a lieu. '&ous\pouvons distinguer deyx cas de bilingua-

% 1ité précoce, soit la simultanée et la consécutive. Dans la'bi-l‘ing,ual'ité.

précoce simultanée, 1l'enfant .apprend deux langues en méme temps durant
L4 . '

¥ .

+

-
. [
»

* Cette communication reprend/fet résume certaines parties du Chapitre
111 de: J.F. Hamers & M. Blanc. Bilingualité et bilin guisme, Bruxelles'
Mardaga, 1983. . : N
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~ : '
la période de développement du langage.(LA et-LB); c'est par exe

cas d'un enfant né dans une famille mixte.

. Nous. retrouvons la bilingualité précoce consécutive lorsque l'en

fant apprend une langue durant la période dy développement du langage (L,)

et est ensuite tr&s vite exposé A une deuxidme langue (L ), soit parce :
qu'il vit dant un milieu ol une(langue autre _que ‘sa 1angue maternelle est
ut ség dans la communauté (par exemple le cas d'un enfant de famille
‘im:?irante)' soit parce’qu'une intervention pé@agogiqué l'exposera a cette
2 (1e cas de la submersion scolaire en L2 ou de l'immersion précoce) -
Il ne s' agit pas ici d'interventions restreintes qui aménent & 1'acquisi-

tion de notions élémentairee de L2 mais bien de celles qui ménent assez

2’

v - . ©

rapidement a une connaissance fonctionnelle de L . s .

&
Les deux grands cogyants de pgensée en psycholingp%stique dévelop-
pementale vont déterminer dans quelle mesure on considere que 'le dévelop-
pement de la bilingualite aura des consequences importantes pour le déve-
loppement c0gnit1f ou pourra au contraire se développer indépendamment
de lahpensee sans grandes conséquences pour celle-ci. »D'une part, 1l'école
plagétienne améne 3 considérer le développemeqt qogni{;f comme pas OuU peua_
tributaire du Iangage§ cette vue théorique a regu ﬁn ce;tain support empi-
rique provenant entre autres des-travaux de SINCLAIR DE ZWART (1969)
Méme si- PIAGET (1959) considere que le langage n'a qutun role causal mi- !
nime dans 1e développement de la pensée, il suggére, néanmoins, que celul-.
ci agit comme un outil importg%t pour l'expression de la pensée abstraite.
“Dans son optique, 1'expérience bilingue Lnfluenc;ra le fonctionnement co-
gnitif puisqu'il oblige & faire appél‘é'certains mécanismes intellectuels
spécifiques comme, par exemple, pour résoydfe'les problémes d'interféren-
ce dans la coordination des deux langues. En ce sens, BEN-ZEEV (1977)
a suggeré que 1e bilingue précoce déVe1opée des stratégies spécifiques
qui lui permettent de résoudre les problemes d'interférence; *1'enfant .bi-
1ingue fera-ddnc appel A l'utilisation de mécanismes cognitifs différents
de ceux de 1'enfant monolingUQ( Sang avoir une influence prépondérante
at niveau du développement de certains mécanismes cognitifs, l'expérience
bilingue va jouer un rdle au niVeau de l'utillsation de certains méélanis~

v

mes-de la penaée. \ ,
134
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A l'dppOSé de cette_approche, une ligne de pensée, d'inspiration 

" whorfienne (WHORF, 1956) suggére que la perception du monde eﬁvironnant
et sa représentation menﬁale dépendront essentiellement du langage; dans
sa formulation atténuée, elle attribue & une langue/ﬁne influence sur la
formation des'systémes d'encodage perceptuel, social et*sggﬂitif. Il en..
ressort qu'elle prédit un développement perceptuel ou cognitif spécifique

~'du bilingue qui sera influencé par deux langues plutdt qu'une. VYGOTSKY
(1962)(considére que le iangage joue un rdle importanti dans le déVelije—
ment cognitif du moins & partir.d"une certaine cdmpétence langagiére.

" Le langag®, d'abord développé comme outil de communication sociale, est
intériorisé pour devenir un outil de la pensée. Le bangage interiorisé
influence le déveldppgment cognitif puisqu'il est 3 l'origine‘d“un gsyste-

me symbolidue abstrait qui permet l'organisation de la pensée. Dans cgt

ordre d'idées, SEGALOWITZ (1977) suggeére que le langage intériorisé devient

; une sorte de mcalcul mental" capable de manipuler les symboles et la pen-

sée. Dans 1e cas- de la bilingualité, donc de l'intériorisation de deux
langues,; il en résulterait l'existence d'un calcul mental plus élabore
permettant l'alternance entre deux systemes de régles dans la manipulatién
des symboles _En ce sens, l'enfant bilingue deve10pperait des mecanismes

7
cognififs auxquels l'enfant monolingue n'a pas accds..®

*

¥

C'est sur cette toile de fond theorique qu'il s agit d'interpré-
‘ ter les nombreux résultats empiriques sur les corrélatg cognitifs du déve-

loppement de la bilingualité.” Si comme MACNAMARA- (1970) le suggére, la ~

bijingualité n'a aucun effet sur le développement des structures intellec— -
tuelles ‘de base, 1l devient superflu de s'attarder a 1'analyse du fonction--

nement intellectuel du bilingue (CUMMINS 19Y3). 11 s'agit donc de démon-

trer la pertinence du develbppement de la bilingualité pour le developpe—

nt cognitif et ensuite d'expliquer les résultats des abondantes recher-~:

cies empiriques sur la relation entre le langage et le développement in-
tellectuel — recherches dont les résultats sont souvent contradictoirés

. — dans la ligne des.grangds couranfs~de pensée en psyChslingu{j}ique dé- -
veloppementale. ‘ : ' . .-

¥ ” % : L. ' . Y
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Les premiéres études relatives au développement de la pensée chez.
1'enfant bilingue, c'est-a~dire celles datant d'avant les années 60, sug-
gérent ‘généralement que 1l'expérience bilingue précope aurait des effets °
nocifs pour lé'développement intellectuel de 1'enfant. Lgs:enfants-bi-

lingues vy sont décrits comme obtenant de pauvres résultats & des tests

d'intelligence, comme possédant un QI moins élevé que leirs pairs mono-
< . N . ~

lingues et comme souffrant de retards scolaires. 1Ils sont suﬁposés étre_ﬁ
socialement mésadaptés, souffrant d'un "handicap linguistique" (PINTNER

- & KELLER, 1@22) ou encore de ”confusion mentale" (SAER 1923). (Pour une
analyse critique de ces premiéres recherches,rvoir DARCY, 1353)' 11 faut
noter que ces observations sont en contradiction avec celles provenant

des premidres biographies d'enfants bilingues (par exemple RONJAT, 1913;

‘LEOPOLD, 1939—49) dans lesquelles les auteurs mentionnent que l'enfant

bilingue, loin de subir un retard dans son développement cogniéif; semble .
au contraire faire preuve d'une plus grande flexibilité intellectuelle.
MACNA%ARA (1966) a tent? d'expliquer l'effet nocif attribué a 1'expérience
bilingue de_la‘faqon suivante: le retard linguistique du bilingue serait

di 2 un "effet de balance"; la capagité a manipuler une ou deux langues

étant la méme, 1'augmentation du rendement en langue seconde entralnerait

nécessairement une diminution du rerdement en langue maternelle; don¢ un -

développement bilingue -entrafnerait un'fonctionnement diminué dans chacune

des deux langues. CUMMINS (1976) a critiqué'l'approche de MACNAMARA en
insistant sur le fait que cette apprbéhe théorique, si e11e peut é'la ri-
gueur rendre compte d'yn certain nombre d'observations, ne peut expliquer
1! ensemble des obseg/é!ions sur 1e développement bilingue. En effet, elle
n'expliquei ni les données provenant des biographies, ni IeS'recheréhes
qui“#ndiquént que ' beaucoup d'enfants bilingues beuvent atgeihdre un haut
degré de compétence dans les deux langues sans subir de désavantage sur

le plan intellectuel, ni les données expérimentales plus récentes qui dé-

,montrent que dans certaines circonstances l'expérience bilingue peut appor-

ter des avantages sur-le plan du développement cognitif.
Déja, des la fin des &hnées 30, les travaux d'ARSENIAN (1937) avec
de jeunes américains bilingues d'origine juive, font ressortir, que 1'ex~

périence bilingue ne semble pas influencer le 1)) et_qu'il.n!exidte aucune

“w

136 -

L




-

" reiation entre fonctionnement cognitif et développement bilingue. Cet
aviteur insiste sur le fait hu'il est loff d'étre évident que.ce” dévelopj
N . pement a un effet nocif sur le. developpement 1nte11ectue1. Un certatn
" nombre de critiques, méthodologiques peuvent étre adressées aux pte&?ﬁres
‘études comparatives qui mentionnent uné forme de handicap bilingue. les
enfants bilingues ne provenaient pas du méme milieu socio-économique qUe.
1eurs pairs monolingues avec quf’on les comparait: la compétence atteinte
dans “la 1angue seconde n etait .soyvent pds contrdlée alors que les tests
étaient p;%ses ‘en celle-ci, le cdncept méme de bilingue était 'mal ou n'é-
tait pas défini (TITONE 1972) ces reproch%s méthodologiques ne s adrés~
" sent plus. a la majorité des études dat vingb derniéres annees' celles-ci
' ont utilisé des: %@heme@ expérimentaux plus elabores et peuvent donc davan-
tage nous rensefgner ‘surBla relation entre le developpemenc de l'intelli-‘

gence et celui de la’ bilingualite. — | L
3 * P

AT
[ )

o | La prémiére étude’ comparative entre’le déve10ppement d'enfants bi-
lingues et monolingues qui repond é des criteres méthodblogiques rigoureux
est celle de PEAL & LAMBERT (1962)., Ayant soignausement apparié les en-
fants Lilingues et monolingues Pour l'age, le sexe, l'origine socio—écono—

.; mique, la qompetence linguistique (au moyen d'un indice d'équilibre pour
fes bilingués), cés'muteﬁrs'ont constaté une supéribrité-intellectuelLe
chez les enfants bilingues, mesurée par des tests d'intelligence verbalq

et non- verbale. 1Ils concluent que le meilleur rendement intellectuel des
bilingues est l'expression,d' une plus grande Mflexibilité cognitive" ré-
‘sultant de 1'habitude de passer d'un systéme de symboles A .un autre. Cette

lcxibilite.permet rait au bilingue d'effectuer une analyse plus detaillee

_ ._O. ' ..“'\ .
Cette flexibili f gﬁjﬁit{ve‘déjh mentionnée dans les premi&res bio~

ajg”_} (RONJAT, 1913} LEOPOLD, 1939-1949) a été

g de mieux en mieUx cefhéa ﬁar l%f études consécucives. Pour résumer, 1'a~

graphies de l'enfan Py
]
, Vantage cognitif qui, sembte lie A un développement bilingue inclut*l:ne.
N,
ot b (e
1970), une plus gnande hab té verbale et non~verbale dans la découverte
gg regles (CUMMINS & GUtUlSAN 1974 BAIN, 1975); une mellleure perfor-

plus grande habileté a raconstruire upe situation pegcegtuelle (BAL

Vo
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-.mance’ dans des téches piagéciennes de formation de concepts (LIEDKE & NEL- v

- SON, 1968); une plus grande briginalité verbale (CUMMINS & GULUTSAN 1974)
e une capacité accfbe A maniguler la pensée divergente (SCOTT, 1973 CARRIN~
"_GER, 1974); une QlusMgrande peneée créative (TORRANCE GOWAN, WU & ALIOTTI

/
’

‘1970), une plps grande facilité' 3 résoudre des taches mon verbalés qui

‘font Apgel 3 une analyse perceptuelle ainsi qu'une meilleure performance
. ‘ . -

a_des tdches de clagsification (BEN~ZEEV 1977); une cépacité accrue pour

i

les transformations verbales e} les substitutions de symboles (EKSTRAND,

1980) Notons aussi que ces études proviennent de plusieurs pays et ont ;) e

trait ‘3 das développemects bilingues impliquant dkﬁerses combinatsons de .

langues. “En résumé, 1'ensemble des études qui rapportent les avantages

cognitifs semble indiquer que ceux-ci.se retrouvent au niveag des téches

créatives; de par son expérience bilingue l'enfant développerait une créa—

‘tiviteé acctrue. ' . ) 71" C

G ‘ - De tagon génerale,’ces études rapportent é&ilement que les enfants \
bilingueit auraient développé une plus grande capacité b reconnaftre le
caractére arbitraire d'un signifiant linguistique_(per exemple, BALKAN,
1970; TANCO-WORRALL, 1972; BEN-ZEEV, 197241977). GENESEE (1980) suggire
que cette capacité accrue du bilingue A dissocter le mot de son sens gour; .
rait étre l'expressd@n d'une capacité cognitive plus générale qui permet- . '

. trait d'analyser les aspects cgnceptuels sous-jJacents a n'importe quel
type d'infotmation. L'experiencé bilingue vécue permettralt & cette capa-

_,ﬁ P .'cite de se développer et celle- ci se manifesterait ensuite dans tous les

[

* . domaines du développement cognitif. o _ .

Il faut observer que cette genéralisation de GENESEE peut sembler
hdtive, En ¢ffet, l'ensemble des aspects cognitifs du développement qui -
-peuvent -bénéficier d'une ‘expérignce bilingue sont encore loin d'etre con— '
. ; @ nu§. Alors que 1! avantage»cognitif lié h “une,, expérience bilingue précoce
L apparait clairement avee certaines megurea d'intelligence, comme par exem- -
e ‘ple les tests utilisés creditiOnnellement en ﬂilieu scolaire, il ne semble
. . . pas aussi évident lorsqu'on utilise d'autres mﬂeures, telles certaines
% épreuves plagétiennes-(GORRELL, BREGMAN, MCALLISTAIR & LIPSCOMB, 1982);

A
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dans certaines téches piagétiennea, les bilingues obtiennent. des résu1~

ftats aupérieurs aux monolingues alors que dans d'autres, 11 n'y a aucune .
‘mdifférence. 11 s ?git ici de préciser qmgLLes sont les dimensions intel- ( . &.
,lectuelhes qui peuvent é&tre 1nf1uencée8 par 1'expérience langagiere et

‘aussi de s'interroger sur lfinfluence particulidre que pourrait avo;r QQS;

langue et culture déterminée sur le$ opérations.cognitives. 5'il est pré-.

.maturé de vouloir dégager un profil du développement cognibif qui peyt
' bénéficier de l'expérience bilingue, il n'en est pas moins intéressant- " '

d'avancer certaines hypo;héges‘sur la fagon dont cétte influence peut
\ K iy ' ’

- : ' ,

) s'exercer. “ S o s
. » P . e ' . AN » ' ) Bt
', . ‘ . ' .
. ‘ .+ Certadns auteurs ont mentionné que, méme lorsque les enfants bi-

N ~1inguea et mqnolingues ‘&talemnt comparables quant 3 leur développement intel-
- lectuel, il pouvait exister certains avantages Sug le plan de 1'habilaté
linguistique._ SWAIN (1975) observe une meilleure perforeence a des tests ’
de structures syntaxiques complexes en compositign anglaise chez des é1e~ : -
ves anglophones en programme d'immersion en frangais., TREMALNE (1‘35) f
mentionne que des enfants agés de. 6 & 8 ans, d'origine anglophone et deVe~
nus bilingues, suite & wun programme d'immersion en frangais ont un avan-
tage sur le plan du développement syntaxique en langue maternelle compa- -
ré a des enfants monolingues, et ce, méme aprés aVoir‘étéaappar}és pour
e développement intellectuel tel que mesuré par des tests plagétiens.
BARIK & SWAIN (1978) ont également,trouvé que les ﬁléves daéﬁ les pro-
grammes d'immersion étaient supérieurs aux monolingdas dans les programmes
réguliers pour des mesures d'habiletd langagiére. Enfin, plusieurs études - |
démontrent que les enfants bilingees semblent avantagés dans leur capa- B
cité d'analyser un input linguistique: CUMMINS & MULCAHY (1978) ont notam-
ment démontré que des bilipgues ukrainien-a glais, dgés de 6 & 8 ans,
étaient meilleurs dans 1'analyse de_l'ambig ité de la structure de l'énon-
cé que ne 1'étafent des monolingues.appariés pour 'le quotient intellec- ;
tuel, le niveau secio-écpnomique et 1'école fréquentée. Dans méme 11;)*
. gne de pensée, BEN-ZEEV (1977) a démontré le'supériorité d'enfantsg bilin- * *
gues hébreu—anglaia dans le traitemdht analytiqu& dténoncés. Enfin, OKbﬁ \\J

(1980) conclut que la différence entre bilingue et monolingue se manifeste

L ‘'

surtout sur le plan de la créativité verbale.




" ont, par bxemple,'trouvé une performancé p}ua pésse b'deg tedts dlhabi-
leté verbale chez des enfants bilingues japonaf)\anglai;, que chez les ;zibf,
'moﬁolingués appariés pour-une”ﬁesure d'@nqelligence non-verbale. Signa~ v |
lons aussi les recherches de SKUTNABB-KANGAS & TOUKOMAA (1976) en Sudde,

qui semblent conf{rmer les résultats des premi2res dtudes: ces auteurs

A

‘A ée point, il faut mentionner que.les taches citées ont trait 2

une compéﬁence langagidre d'ordre cognMtivo-académique (ce que CUMMINS .

'appelle des '"CALP's, c'estfx-dire cette dimension de la compétence langa-

{iére qui fait appel aux habiletés généralement développées dans la scola-

‘risatfon, et intimement liées au développement cognitif). -Pour certains
(HERNANDEZ~CHAVEZ, BURT & DULAY,- 1978) cette dimension:intellectuelle de °

1a compétence léngdgiére;seraiéph.l!origine d'une production langagiére =
de qualité différente, due & l'existence d'une conscience métalinguisti--
qhe. Cette vue a regu un appul empifique, entre autres, des travaux de

RYAN & LEDGEN (1979) qui ont démontré 1'existence d'pne corrélation assez
élevée entre 1e'développement des habiletés métalinguistiques et le déve-

.

loppemént cognitif,
4 : . -

,. .

I1 semblerait que l'expérience bilingue bermett:ait-une mqillgure:

exploitation de ces habiletés métalinguistiquég; en Effe%, les divers avan-

ﬁhges mentionnés dans les' expériences citées précédemment, se manifestent
soit pour des acpivitéi‘cbgnitives faisant appel a un maniement du 1§nga—v
ge, soit pogr des activités langagidres nécessitant une opération coéni-’ |
tive. Ces, activités 1angagiére§ soﬁt 1'expression d'une compéteﬁce-langa_

giére cognitivo-académique (le CALP ou haQHW de CUMMINS) qui se dévelop-

perait suite & l'expérience biiingpe. 'LAMBERT (1981) suggdre que la bilin-.

gualité aménerait,1l'individu & développer un mécanisme semblable & un sté-

réoscope nlental qui lui permettrait de woir les concepts en une dimension

| supplémentaire.

P
S

Avant de parler de construits théoriques, il fautICependant mén~

. : k]
tionner que 1l'avantage intellectuel 1ié au développemént de la bilipgua-

"1ité n'est pas mentionné dans toutes les recherches récentes. Un petit

nombre d'études continuent de rapporter la présencqad'un handicap 1n?f1~
lectuel dansile cas du développgment bilingue. 'TSUSHIﬂA & HOGAN (1975)
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rapportent”’ que des enfants de travailleuns finlandais migrants en Subde -
obtiennent des résultats considérablement 1nférieurs aux normes finlan--.~
daises et suédoises & des tests d'habileté verbale en finlandais et en
suédeis; plus l'enfant est jeune lors du début de 1'expérience bilingte, .
plus le déficit dans 1es deux langues seralt grand. Elles utilisent le
terme "semilinguisme" pour décrire un état de bilingualité dans lequel
.} 1'enfant n'atteindrait une habileté langagiére semblable & celle d'un mo—'
nolingue. dans aucune de ses deux langues et serait incapable de dévelop-'
per son potentiel linguistique dans les deux langues. La notion de semi—it'
linguisme implique une notion d& déficit sur le plan cognitif., Pour une
description plus détaillée de l'ensemble des études sur les effets de la
) bilingugiité gsur le développement cognitif, nous- renvoyons aux revues’ de»'
la littérature de 'SWAIN ‘& CUMMINS (1979) et d' ARNBE%T (1981).

. : ) ’
4 . . Ve
f
- .
o

CUMMINS (1946, 1979) a tenté d'expliquer la contradiction apparen- |
te entre les recherches mentionnant un avantage relié 3 la bilingualité
et celles rapportant 1'existence d'une forme de handicap. Dans la grande

"majorité des recherches dans lesquelles il est fait mention: d'un avanta-

-ge, un contrdle expérimencal de la competence bilingue des enfants est
effectué: les "bilingues" inclus dans ces études pouvaie t etre ident1fiés
soit comme'“équilibrés" dané leurs deux compétences lapgwgiéres, soit com-
me ayant atteinc un haut niveau de compétence en 1angue 8d¥Bnde. Ces re-
cherches portent danc essentiellement sur des enfants qui ont déja acquis

un cergain niveau de compétence linguistique de base dans les deux lan- .;'7

gues. .Par contre, dans,les rechcrches ou une forme de handicap est men>

tionnée, le niveau de compétence dans’ 1es deux langues n' a(}ouvent pa$
été contrdlé; c "est le cas pour la grande majoritf des réfﬁerches datant
o - d'avant 1960. . 11 reste cependant un nombre de recherches auxquelles on;,
“ne peut faire ce reproche méthodologique ‘et pour lesquelles il's agit d'ex-
p]dquer les résultats négat&fs obtenus. C'est ce que tente de faire la -

formulation théorique de GUMMINS (1979, 1981). o o :;

s 1

. . Le théme cennral de la théorie de CUMMINS se traduit par l@ formu~

lation de deux hypothéses, soit (a) l'hypothéae de 1'1nterdépendakce dém

X
‘ veloppementale et (b) 1'hypbtheése des ‘seuils minimaux de compétcnce lin~

PR
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guistique. | LdHypothése de 1'1nterdépendance développementale suggére -
que le dévelop ement d'une compétence en langue seconde est’ fonction de
S ) - la compétence en langue maternelle au début de 1'exposition & la langue
‘seconde’, L'hypothdse des seuils veut qu'un premier geuil de compétence-
1angagiéfe doic'écrevatteint aﬁinid*gQiter le handfcap cognitif 1ié h'la_
‘bilingualité et qu'un deuxiéme seull de- compétence langagiére doit &tre

dépassénpour que la bilingualité influence le fonctionnement cognitif de
) - fagon positive. '

'
.

L'hypothése du double seuil%permet d'expliquer les résultats ap-.
2 paremment cont\adictoires des différentes recherches. L'atteinte du pre- .

mic# seull est nécessaire pour éviter un handicap intellectuel comme consé-

v quence de la bilingualité; si ce premier seuil n'est. pas atteint, 1a*compé—
O .

tence dans 13§ideux langues en souffrira et une forme de semilinguisme

ep’résultera. Au=deld du premier seuil, le handlcap sera é&vité mais le - \
deuxiéme seuil doit &tre franchi pour permettre le développement d'un avan- |
tage cognitif. Lorsqwe le deuxiéme seuil.est franchi 1'état de bilingua— ? ~'\
l1ité pourra étre exploite .sur le plan cognitif et 1a compétence dans ‘U@& ‘\
deux langues Cendra\vers un état d'équilibre. Le seuil -de ‘compétence lan- o

"ﬁ/ gagiérﬁ ne peyt etre\défini de Fagon absolue mais sera fonction du develop~
pement général de 1'enésnt 3 un moment donné.* ‘ )

, s
T

’ ' Avec l“hypothése d'interdépendance développementale, CUMMINS sug~-
’ .gére que le niveau de compétence en langue seconde est partiellement fonc-
tﬂ%n de la compétence developpmaem langue maternelle au moment ot 1'en- ~
L

fant est exposé d la 1angue seconde: lorsque certaines foncfrions' langa- ‘ )

'gieres ont été fortement déVeloppeed en langue maternelle, 11 est proba-
ble qu'une forte exposition 3 la langue. seconde mé&nera 3 une bonne compé~ ; ‘
tence en langue seconde sans que ce égit au détrtﬁwnt de’ la 1angue mater-
.nelle. Un haut niveau de compétencé en langue maternelle entrainera un
haut niveau de comp&tence en langue setonde, Cette hypoth&se d!interdé-

L]

Y pendance encore beu~docﬂmentée sur le plan de l'évidence empirique sgmble(

’

Il s8'agit ici d'un déVeloppement durant l'enfance, c est-b dire avatit .
- 10-12 ans, '

%
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e
quand méme se §ér1fiér expérimentalement; Non seulement un grand nombre
d'études rapportent que des enfants qui ont upe compétence élevée en lan-
gue maternelle vont atteindre une bonne compétence en langue seconde mais
HOLMSTRAND (1979) a également démo}tre que, ‘en situation scolaire, et lors~
que la compétence en langue maternelle est déja élevée, 1 1ntroduction
"d'une langue seconde &'un dge précoce entrainera une améliotation de la
‘performance en langue maternelle. Par contre, sl un haut niveau de compé-
tence en langue maternelle n'est pas atteint, 1'1ntroduction d'tne langue’
\seconde freinera le développement futur de la langue maternelle qui a son T
tour limitera le développement de la langue seconde. Cette interaction
continue entre la compétence langagidre initiale et la-compétence en lan-
gue seconde peut évoluer & la limite vers un déficht cogpitif.

g

. Si la théorie de CUMMINS 5' avére“/;pbrtante dans la mesure ol elle -

explique les resultabs apparemment contradictoires obtenuws par les divers ‘ i
' chercheurs et si elle est d'une utilité 1ndéniab1e puisqu'elle permet 1'é- |
. \§. ~ laboration d'un modéle pour l'éducation biligguikfslle reste limitée Su; ‘
» ' le plan explicatif. D'une part elle reste myette en ce qui concerne le {‘ ¥4 ‘
~gtveloppement de la compétence langagiére et son gffet sur le développe-~ .
1'ment cognitif dans le cas de bilingualité simultanée; elle 's'adresse sur-
N 3tout au developpement consécutif de la bilingualité puisqu'elle insiste
sur le rdle prepondér&nt de la compétence langaglére au moment ‘de 1'intro~
v dugtion de la langue seconde. D'autre part,“ble n'explique pas comment
cértains enfants peuvent atteindre le seuil supérieur ni pourquoi d'autres
‘n atmeigqgnt jgmais le seuil inférieut. Or, une théorie du développement - ;
de la’ bilingualite se doit d'expliquer non seulement le comportement du :
bilingde 3 un moment .donné du développement mais également comment 1ewbi-l
lingue parvient ou ne parvient pas a4 atteindre un état compétent de bilin;'
- gualité (RAMERS, 1980). En ce :sensy la théorie de GUMMINS a plus d'uti--
" 1ité~ dans le do.ine de 1'éducation bilingue que sur 1e plan fondamental e
- du developpement biltngue. Comme le mentionne CUMMINS (1979) 1u1~meme, . L
. - le développement cognitif de 1'enfant bilingue sera 1nf1uencé par les fac- '
. teurs d'ordre socio-culturels qui seront déterminants ‘quant au niveau de "
compétence langagidre et 3 la motivation a aﬁbrendre une langue seconde

et & maintenir sa langue maternelle. ' ¢ S~ T ¢
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LAMBERT (1974, 1977) a suggéré qu'il faut rechercher les racines’
, de la bilinguafih%_et de.ses effets sur le développement.cognitif dans

les aspects socio~psychqlogiques du Romportement langagier, plus parti-

culiérement dans le r61e qu'y jou tatut par 1'individu. En effet,

1l fut le premier 4 mentionner de faqon explicite qu'il faut 'distinguer

. deux formes de bilingpalité, sbit une forme additive et une forme 3223:;

tractive; chacune se deve10ppe en fonction du milieu socio-culturel dans
lequel a lieu l'experience bilingue et de fy place des deux’ langues dans‘
le systéme de valeurs de 1'1nd1vidu. Dans forme additive de bilingua—

" lité, le.développement est tel, que 12’ deux langues et les deux cultures
vont apporter des élements positifs c

1'enfant; cette situation se retrouve lorsque la communauté et la famille

mplement\aires au développement de~ j‘
.attribuent des vadéurs positives aux deux 1anguea. Donc, en ajoutant une
de\‘ieme lahghe ap répertoire de l'enfant, on 1q1 fournit un outil de com-
munication et de pensée complémentaire. A l'opp?sé, la forme soustractive
de bilipgualite se développera lorsque les deux llangues®seront concurren- ‘Q

‘ (tes plutot que c0mp1émentaires. Cette forme- sous ractiveyﬁe bilinguaLite "

- U se«éveloppera yorsqu une communaute rejette ses propres val;er soclo- )

- culturelles au ¢rofit de celles d'une langug\cu1§u ellement éconqmique-

ment plus prestigieuse. Dans ce cas, la langue la|plus prestigleuse qui’

sera apportée a.1'enfant aura tendance 2 remplacer‘la langue maternelle

qui se detérior\ra‘ Cette situation se retouve notpmment lorsqu'un enfant

Eaiaant partie d'une minorité ethnolinguistique regoit sa scolarisation

dans une langue nationale plus prestigieuse que la sienne. Le“degré de

bilfngualite atteint refléte une. étape dans la soustraction de la compé- "

tence dans les deux langues; cette soustraction est évidente h divers ni-
veaux et auqa une 1nf1uence sur le développement .intellectuel et sur la

' pcnsonnalité La c0mpétence langagidre qui s'est au départ développée ‘ ‘49

via la langue maternelle sera affectée. ‘

Y . '
j Les vues théoriques de LAMBERT permette't d'expliquer pourquoi 1'a- "
vantage cognitif 11é au déweloppemd*t bilingue se retrouve essentie11e~
ment chez des enfants pyovenant soit ‘de milieu familial bilingue, "soit
d une communauté dominante, dans laquelle 1ils regoivent leuf scolarisation

dpns une langue moins prestigieuse; d'avtre part:, lay forme soustractive
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' ge retrouve surtout chez des membtres de minorttd! ethnolingu stiques, sco~

larisés dans la langue dominante. Dans le premier cas, les deux langues
ge voient attribuer une valeur importante alors’ que dans le deuxieme cas,
la langue maternelle est peu valorisée, coriparativement A la langue plus .
prestigieuse.\‘L'approche théorique de LAMBERf insiste sur le role du mi~ .
.lieu culturel dans le développement de la bilingualité.. Selon BRUNER | r
(1966), l'entourage culturel va jouer un. r8le prépondérant dans le déve- . \ -
loppement de l'enfant, une fois le stade de la pensée symbolique atteint;
la culture devient un élément’ déterminant pour le développement cognitif. ¥
Pour cette raison, 11 devient primorial de définir quel est le milieu cul-

turel® dans lequel le développement bilingue a lieu et quel est son role ¢

Y

dans le développement de la bilingualité.
: r
_ Dans cette optique, le développement d'une’ bilingualite additive
est tributaire de 1'influence du milieu culturel sur le développement gé-
neral de l'enfant. Les résultats observables sur le plan du fonctionne-

ment cognitif trouvent leur origine dans le développement des mécanismes

soclo-psychologiques pertinents a l'élaboration de 1'identité culturelle
et du sysgme de valeurs du milieu culturel. a

i

'S

Dans la présente discussion, il convient de retenir que ces méca-
nismes socio«psychologiques sont 4 la base du ﬁype de bilingualité que
l'enfant développera: si les déhx langues song egalement valoriser par
le milieu et pergues comme telles par l'enfant, la situation contextuelle

‘ est créée pour un développement harmonieux de la bilingualité, c'est-a- .
djre que l'enfant apprendra & manipuler deux langues de fagon a pouvoir
_en bénéficier sur le plan cognittf (LAMBERT 1977)., Par tontre, si le

statut relatif des deux langues est tel que la langue materneIle est peu

4 ) . . . v\
Y . S ' ~ !

* D'apres la théorie déve10ppementale de’ BRUNEﬁ, i1 ‘faut distinguer trois A
stades dans le dévelpppement cognitif, soit le stade écholique, le stade ’
iconique et le stade symbolique: GC'est le miligu culturel environnant
qui va fournir les éléments nécessaires pour 1'évolution du stade symbo-"~

, 'lique. Selon cette approche, toute théoriedgénétique doit prendre en
considération 1'importance de l'entoufage culturel dans lequel le déve-
loppement de 1l'epfant a liéu,- dés que le début du stade symbolique est
atteint . fy Q ®
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. Qalorisée, la QQJingualité, sl elle se développe, prendra une forme BOUS~
tractive. En d'autri:/pd?mes, LAMBERT introduit également une’ hygpthese
d'interdépendance, mais cette fois-ci sur le plan de 1"1ntériorisation \

"“des valeurs aocionculturelles et «des statuts des deux langues. C'est le

— rapporj entre les statutsrespectifs des deux langues bien plusgue le sta-

tut absolu de chacune d'elles qui déterminera 1'évolution de la bilingua- -t

lité. " ' T ‘ ‘ “ R " |

¢ _
Les vues de LAMBERT sont confirmées par un grand nombre d'observaa, _

tions expé imentales qui démontrent que les resultats.cognitifs sont su~- .

pépieurs orsque la langue materLelle peu prestigieuse est valoriséespar

le miliev\familial (LONG & PADILLA, 1970) et scolaire (voir par exemple,

DUBE' & HERBERT, 1975; LAMBéRT, 1977) ainsi que par de nombreuses rechef~. N '

ches sur les résultats de programmes d'immefsioﬁ pour des enfants de' com- -

munautés majoritaires. Ces derniéres recherches demontrent que lorsqu' Une ;H:

. langue est’ valorisée dans ‘la communauté de l'enfant, elle n'a pas besoin
de l'etre dans le milieu scolaixe pour ‘mener a.un developpément d'une bi-'
linguglite additive. Dans .les deux cas,.l'intervention, pédagogique tend-

©a renforéervle prestige de la langue la moins valorisée par le contexte,

o soéio~cu1ture1 avec un résultat encourageant sur le plan cognitif. Ré- : //?:f_
-sumant 1'enséhb1e.des recherches sur les conséquences intellectuelles de. A
la bilingualité, SWAIN & CUMMINS (1979) ort ideqtifie certains facteuks

qui distinguent les résultats positifs et négatifs obtenus dans les rei
cherches sur les bilingues et en arrivent & la conclusion suivante: les
résultats positifs\sont généralement associés & ceux d'éléves provenant
d'ude comﬁugauté majoritaire“e; dominante alors que ies résultats néga-_
tifs se.}etrouvent"toujours chez les enfants de minorités, pour lesquels ..
la langue seconde tenéé de Eemplacer la langug mate}nelle, Ils 1ntefpré—-‘

Q, : LS

tent .ces résultats comme.une confirmation de la thése de LAMBERT. ‘

. : Toutefois, l'évidence sur laqUelle se base LAMBERT est essentiel—
e : : > ) v
lement de nature corrélative, sa théorie reste peu explicative quant 2

la nature et du processus ainsi qu'aux mécqnismes socio-psychologiques.

qui influengent 13 processus de développement cognitif. De la discussion ‘ S
précedente, il resgort que les équations, bilingualité = avd‘tgge cognitif ..

. @ - . . » l, . . E . ‘ - | . . |
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© et bilingualité = déficit cognitif, sont de nature trop simpliste. Les
deux situationa peuvent se presenter. la bilingualité peut avoir une in-

) - fluence positive sur certains processus cognitifs, si les conditions sont 9
. favorables. La manié:e-dént cerpains,éléments du milieu socio-culturel
seront intériorisés pour ensuite -intervenir. dans le fonctionnement inlel—
lectuel n'est que peu connue. Afin d'exﬁloter de fagon précise cette 1n;
tervention, il nous manque une théorie générale expliquant le role ‘que peut
avoiH un mécanisme de valorisation sociale ‘'dans l'élaboration intellec~.ﬁ.
tueIle. La relation évidente entre le type 8e bilingqalité et la valori- -
sation socio—psychologique de la langue m;ternelle ne nous explique‘pas

ce role, mais sa constatation rous permet d'engendrer. un nombre’ de ques-

tiées

- RN
[V . A

L'identification de toutes les conditions favorablee 2 1'éclosion ’
de la bilingualite additive est loin d'etre faite; si elles semblent tri- o
butaires du statut relatif de chaque 1angue dans l'entourage de l'enfant,
en quelle mesure la perception de ces facteurs sociologiques est-elle plus
importante que ces facteurs eux—memes? En quelle mesure une forme additi-
ve de bilingualité peut—elle‘se développer dans un contexte soustractif7
Quel est le rdle exact du contexte socio-culturel dans le développement

de la bilingualité? 11 reste ici un terrain de recherche particulierement'

riche & explorer, notamment celuil dui nous permettra d'analyser 1e‘Pﬁen
causal entre les racines socio-peychologiques de la bilingualité et ses

« conséquences intellectuelles, c'est- é dire, 1'etude des éléments de 1'en-
tourage qui permettentll'atteinte du seuil de competence langagiere ‘requis

’

*pour le développement de la bilingualité additive.
N (4 ’ //
A la suite des développemetits théoriques de LAMBERT (£97&f et CUM~ _ - /S
. MINS'(1979)3 HAMERS & BLANC (;982, 1983) ort peoposé un modéle psycho- C
sociologique de développement bilingue. Ce modéle se veut concordant aveg/
_ Une approche générale du développement langagiex pour lequel certains pté— ‘
‘ requis sont considérés comme essentiels: (} 14 processus de socialisation
-par lequel 1'enfant développera desfvaleurs,langagiéres et des mécanismes s
'spbio-affectife pertinents au deveLOppement langagief; (11) le déVelopee~”

ment .de fonctlons langagidres chez lﬂenfanE*et (111) l'existence d'un mo=~

‘ C v




- degrés divers mais cet entourage met l'accent sur une’fonction plutdt que

tion, cognitive qui peut donner lieu 3 une forme de carence.

% Nous prééentons le modéle en parlant de la présence de deux langues

. a3 ‘
* ddle langagier adéquat dans, l'entourage de 1'enfant. .11 ne-s'agit pas C o
ici d'un mod2le nogmatif mais plutdt d'un modéle fonctionnel. Les diffé- ' -

rents aspects du .développement. langagier son interdépendants et vont mu-
tuellement 8'influenter. L'enfant qui est exposé & l'utilisation de la
langue dans une fonction, valorisera et développera cette fonction langa;
gidre et ce développement ménera 3 une valoqisation plus grande de la lan-
gue dans cette fonction. En particulier, la fonction communicative et

la fonction cognitive du langage nous intéressent dans l'exglicéxébn du

_ développement de la bilingualité I1 faut remhrquer que le langage ne ’

peut &tre utilise -pour une fonction & 1'exclusion d'une autre;’ toutes: les

fonctions du langage sont présentes dans l'entourage dF 1'enfant h des \\\

. {
sur une aufre. - .

I
L)

Lorsque,geuxw(eu plusieurs¥,) Langdes sont présentes dans 1'entou-
rage de l'gnfant; les deux peuveht étre utilisées pour.remplirllés mémes
fonctions ou chacune peut &tre.utiliske pour remplir des fonctions diffé-
rentes. L'usage de chacune des deux langues pour des fonctiones .distinc-

tes pRp : mfner au deVeloppement de divers types de bilingualité mais c'est

: seulem$B¥ '1'absence relative de }'usage du langage en général pour la fonc~) |

0
4

Comment pouvons-nou# analyser le développement.dé la bilingualité
a l'intérieur de ce'cadre théorique? Notons que si l'ensemble des méca~
niimes genéraux impliques .dans le développemlht du langage vont. fonction- T

- \ner ue fagon semblable, deux points importants doivent &tre, spécifiés: -

04) d'abord les mécanismes vont &tre mis simultanément en action- pour ‘ \ e

chacunh\des déux langues L (ou L ) et L (ou L )**' et (i) puisque cha~

\

.

. b v)
\ v

mais la diasussion qui suit reste valable pour plus de deux langues.
Ty ) .
ek Nous\ldentifiéns les deux langues comme L, et L lorsqu'il y a bilin- e
‘gualité simultahée, c'est-a-dire que 1'enfant a deux langues comme lan<®
gue maternelle et comme L. et L, lorsqu'il y a bilingualité consécu-- o
tive, dans quel cas\L E la lgngue maternelle. c . R

\m _ ‘ | r
v

‘.
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cu des deux langues peut stre utilisée pour toutes ou pour certaines
' fq? tions‘gous gevons envisager le developaement du langage & deux niveaux,
gsoit (a) un niveau spécifique. pour chacune des,deux langues et (b) un: niveau
plus général que nous appelons L.~ Par L il faut entendre ces aspects du
N ' langage que' l'enfant peut reconnaltre cdfme étant communs. aux deux langues.
. Pa¥ exemple, 1'enfant apprend que la langue peut étre utilisée dans ]a
tonction sociale de maluer; iI‘EEBrendra que chaque langie posséde ses
formules de salutations propres. mais que la régle soclo~ linguistique "for- ,
mule de salutations" est commune aux deux langues. Par contre, pour l'en-

|  fant monolingue, la rigle spécifique et la rigle géneralg se coli:ndent._

’ v

Il'y a deux sources d'inpub linguistique dans 1'entourage de 1'en=
fant; donc l'intériorisation des valeurs soctales se fera de faqon rela~-

tive aux deux. langues. En ce qui concerne l'enfant, nous distinguons les’

8

écanismes soclo-psychologiques a.trols niveaux, soit L (ou L ),\ (ou

) et le niveau commun L. Alors que les mémes processus que ceux mis
en jeu pour le développement général du langage ‘fonctionnent & chacun de
ces niveaux, il faut 'tenir compte que: (1) l'input,du langage dans la com~J
pétence cognitive provient de trois sources, soit L (L );._ (L ):et L

/\
et que (ii) pour chacun des mécanismesenvisagés il y a interdépendance

A

entre les i!yis qiveaux L (L ), L (L ) et L. Le®développement de L
(L ) ne se-Tera donc pas independamment de hB (L ) et vice-versa; ceb deux

developpementsdependront egalement de celui de L et 11 existe des mecanis—

»
)

mes de feedback ent™ ces trois niveaux. - .
LI " . A )

’

Comment pouvoﬂs -nous appliquer ‘ce modéle aux divers cas’ de dévelop-
pement. bilingue connus? Ce construit théorique peu;xil expliquer pour- -
quoi cerbains enfants développent une forme additive de bilingualite et
beneficient\de celle~ci sur le plan du développement cognitif alors que
d'autres vont au contraire développer une forme soustractive qul ménera
a “un. usage restreint des deux langues dans les opérations cognitives (pour
plus de détails, voir HAMERS & ANC, 1982) Rappelons que dans le cas

- de la bilingualite additive 1 enfant bilingue va, comparé & son hdémologue e
monol {ngue, développer (i) une plus grande conscience’ des indices contex-

tuels, (ii) un plus haut niveau de raisonnement abstrait, (iii) une pensée

.
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plus divergente, etc. (SWAIN & CUMMINS, 1979). Comment pouvons—nous ex-

pliquer ¢¢ développement cognitif relativement superieur de certains en~

L'enfant exposé aux deux langues, hautement valorisées par son ré-

fants bilingues?

seau social pour toutes les fonctions langagiéres, est capable d'intério:

riser les valeurs positives liées a tous les aspects de ses deux Langues

"ainsi qu' gu langage en général (L). Ltenfant sg crée donc des valeurs

‘personnellés trés positives pour chacune de ses langues et pour le langa-

ge. Pour cette raison, i] sera fortement motivé a4 utiliser 1'une (15 1! au-
tre de ses langues. Le développement des compétences de°communication

dans les deux langyes L (ou L ), 'B (ou LZ) et aussi dans le langage en

-géneral (L) va, par le truchemenn de mécanismes de feedback, amener.l'en- .

fant 3 valoriser le langage davantage, aussi bien au niveau générél'qu'aux0
niveaux spécifiques. plus, le langage étant utilisé dans toutes ses
fonctions dans 1'entourage de l'enfant, celui—ci sera motivé & developper‘
le langage ainsi que chacyne de ses langues comme outil conceptuel. Dans
ces conditionhs, un inputlpositif,pour le devalopppment de la compétence |
cognitive prqviendr: qe trois sources. Cet apport positif a été mentionné
dans les biographies d'enfants bilingues (RONJAT, 1913; LEOPOLD, ;939-&9

et'HATCH,i1978) ainsi que dans les recherches sur les progrémmes‘d'immer-

. . : | 4 "
~sion (Voif LAMBERT & TUCKER, 1972; SWAINS & CUMMINS,.1979} HA%FRS & BLANC,

1983).

bl
B , ’ ° L S ;.’
Analysons maintendnt 1'évolution de ces mécanismes.dans les cas *©

. L7
les moins favorables du développement de la bilingualité. "Ces cas se pré-

sentent ‘lorsque (i) l1'enfant a une langue maternelle L, et -est exposé A

une langue seconde socialement plus, prestigieuse dans ia communaute, sou—f
vent par le truchement du, systéme d'édacation, donc lorsqu'il y a dévq~ |
loppement d' une bilingualité précoée consécutive et (i1) lorsque la langue
maternelle de 1fenfaht est peu valorisée et n'est pas utilisée pour toutes
les fonctions langagiéres dans 1'entourage de l'enfpét.u S1 ‘une deuxidme
langue L2 relativement plus valorisée que Ll est introduite, le\dévelop-

L
pement géneral de 1'enfant ‘peut &tre ralenti par cette situation ‘de bilin-

V-

guisme.
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- o Si un enfant vdp cette expérience lﬂ*gagiére, il développera sa .
] T Qo
" langue, maternelle Ll’ pe? valorisée par la. socm La société et 1'en- -
. ){;:fage & 1'enfant aﬁtr{Puent peu de valeurs A cer ains aspects fonction-
&

ngls et formels de sa 1angue maternelle;. l'enfant . son ‘tour y atcribuera '
peu de valeurs. Pour cette raison, il sera peu motive a, développer yad
langue materfelle au—dela d'un cgrtain niveau nécessaire pour la communi-'
cation avec son entourage et valorisée uniquement par ses réseaux sociaux

'~immédiats. Si toutes Les fonctions langagiéres.ne sont pas présentes dans.g

r t

l'entourage de 1'enfant, notamment si’ les fonctions cognitives en sont ;

presque absentes, le developpement de la COmpétence conceptuelle 1inguis-t

tique peut ecre ralenti. Notong que cett ituation se présenie ausgi
e
ﬁwontré de nombreuses ét:udgs

pour dgs enfants moaningues, comme I'Qp
sur le’ 1angage et la classe sociale (voir par exemple BERNSTEIN, 1971

1972 et WILLIAMS, 1970)q ‘Mais dans la situation présente, 1'introduction -
d'une'deuﬁiéme langue peut doublement désavantager 1'enfant.' SuppbsSns S
qu une deuxiéme langue L farialfnt valorisée est introduite par la 4% -’

“ 1arisdtion; 1'enfant .va é son tour valoriser cetté langte seconde plus

que sa langue maternelle,,poum cette raison il sera‘motivé 3 apprendre - )
et gtiliser L2, il developpergkrapidemq\f une assez bonne compétence com-
.municativellinguistique en L2 Ce developpement linguistique Lnitial de~‘
vrait étre un apport positif 3 la compétence congitive dont le développe~’
ment a jusqu a présent e;e raienti par un appGYt plutdt négatif de la lan-
‘\gue materfielle. Cette situation va amener l'enfant a utiliser sa langue
seconde plutot que sa langue maternelle comme outil«congegpuel. 51 ce. .
.r?mplacément de L1 pér'L2 Sewprodurt a un moment ol la cohpétehce ®ommu-~
nicative 1inguisEique en L2 n'apas encore atteint un stade de développe-
ment proche de celuil e cette méme compétence en langue maternelle, 1'ap-
port positif ne sera pas aussi grand qu'il pourrait &tre provenant d_e,L1
En plus, si la competenca conceptuelle linguistique de l'enfant est peu ~
développée, 11 peut se produire un feedback négatif qui smenera 1'enfanc
a dqyalariser égaldé;nt sa langue seaonde comme éutil conoeptuel» Le ra-
lentissement du développement des meoanismes psychologiques’ 1iés & 1'uti-
lisation de la langue seCOnde dans la c0mpétence conceptuelle provoqué
par les feedbacks négatiﬁs aura pour conséquencc que l'apport du L2 au

developpamenﬂ*de L sera moins grand qu'il aurait pu étre; le déwglfﬁpement

K
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.de’L sera ralentd & tous les niveaux. Dans les cas extrimes l'apport de

. Ly et L, alL seréhnégaéif'et ce dernier se développera peuj & son tour

A

L. sera d'un apport négatif au dévéloppement de la compétence conceptuglle
linguistique._ Dans le cas le plus extréme la‘situatdon peut devenir un

etat de "semi-liqguismé" chez l'enfant, c'est~d-dire une dncapacité de

“fonctionner dans- les deux langues sur le plan cognitif (SKUTNABB—KANGAS

& TOUKOMAA, 1976). Toutefois, i1 est important de nQter que ce develop—
pement est un cas extreme qui peut &tre évité. Pour qu'un tel cas extreme
se présente, deux conditions sont nécessaires; il faut (i) que la langue .

maternelle ne soit pas utilisée pour toutes les fonctions dans l'entoura- ‘
ge de l'enfant et (i}) que la langue maternelle soit peu valorisée par .
la société et ensuite par l'enfant lui-méme. .Toutefois, si ces conditions
peuvent mener au développement d'une_bilinguélité soustractive, elles ﬂe
vont pas nécessairement y hene;. Les iformes de bilingualité possibles

s'étalent sur un continuum allant de 1l'additif au soustractif. La bilin-

gualité peut ne pas se développer de facon équilibrée et l'enfant peut

. le'pr6ces§us'de valorisation quf dépendra.lui-méme du développement de.

" Pour 9At;e raison la valorisation relative’ae;wdeux langues aussi bien

rester dominant dans sa langug‘maternelle; l'enfant peut aussi développer
L2 au point de devenir assimilé en L2 sans pour autant d;'il y a?t un fa'
lentissement du développement de ta compétence conceptuelle linguistique.
Dans chacun des cas, c'est la’conjoncture des facteurs d'oﬂ?re psycholo—

gique et sociologique qui sera pertinente pour déterminer la forme de bi-

lingualité.

AN
Y

-

Retenons de cette discussion que les mécanismes sociospychologi-
ques les plus pertinents au développement bilihgue sont (1) d'une part
1'idéntité culturedle/ethnique de l'enfant et (ii) led.brocessus mot iva-
tionnels qui vont amener 1l'enfant & utifiser ou rejeter 1'une ou l'autre

de ses langues ou les deux dans des fonctions langagiéres spécifiques.

au niveau de la société que de l'enfouragé*et au niveau individuel nous

paralt un élément central d'un modéle de développement bilingue. Las pro- !

tessus.psychologiques trouvent leurs racines dans la structure méme de

la société et dans les réseaux sociaux de 1'entourage de 1'enfant.

.
.
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. L'avantage d'un tel Eonatruitqthéorique résid: dans le fait qu'il
permet de mieux compnendre et expliquer tous les cas de bilingualité ainsi
que 1'apprentisoage d'une seconde langue puiaque les différents mécanismes .
peuvent jouer 2 des gdegrés divers. D'autre part, il insiste sur les dif-
férents facteurs aussi bien d'ordre sociologique que psychologique qui
vont influencer le développement bilingue,. Erkii_gue sur le r8le de la
valorisation 1nd1vidue11e des valeurs soclales dans l'élaboracﬂ'K de la
relation entre le langage et la pensée. Il ingiste également sur la per= .
tinence de la relation entre les deux 1anguea aussi bien sur le plan so-
cial qu'individuel.‘ Enfin, nous pensons qu'il peut éclairer les respon-
sables des planif{cations pédagogiques qyant aux types d'intervention qui
peuvent Btre envisagés dans diverses circgnstances.

11 est évident que si dans des circonstance¥ avantageuses la bi- -
lingualité a intérét & &tre développée A un dge aussil précoce que possible
(ce qui est par exemple le cas pour des enfants de familles mixtes et pour
des enfants ¢evcommunautés dominantes), certaines prggaqtions doived& étrg "
priseS'Iorsque\ces conditions avantageuses ne sont pas réunies. Une situ

tion soustractive doit étré modifiée avant ¢'1ntrodu1re une.}angue seconde.
.Comme le suggére LAMBERT (1877) toute intervention pédagogique se doit

de tenir cémpte du contexte sgcioculturel dans lequel se développe la bi-
lingualité et de valorser la langue qui 'l'est le moins dans la communaﬁté.
Elle se doit aussi dans ce cas d'augmenter la compétence langagiére en ’
‘langue maternelle et de veiller & ce.que 1'enfant ait atteint la compé~
tence en langue maternelle correspondant 3 son stade développemental sans

pour autant "isoler l'enfant de sa réalité socio—culturelle.

Lt
1

= A ce stade, cé modéle est encore plus descriptif qu'exﬁlicacif,
et ce a plusieurs niveaux. La dynamique des mécanismes psychologiques
et des liens'encre eux est souvent postulée et,doit encore recevoir un
éppui ;mp}riqué. Cette discussion nous permet surtout de susciter un nome=
bre de questions parfois d'ordre fondamental, comme par exemple Jen quglle
‘mesure11%s croyances et les valeurs copcernant la langue et la culture
- vont-elles influencer les grocessua d'apprentissage et de développement

\
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langagief de 1l'enfant bilingue?" C'est & ce genre de questions que nous
essalerons de répondre dans nos travaux futurs. Nous avons essayé de spé-
cifier. dans quelles circonstances le contact des langues peut étre un ap~
port favorable au développement de l'enfant et d'expliquer comment une

expérience langagitre bilingue peut béhéfici'er au développemént cognitif,

Méme sl cette approche semble hQate expliquer les données connues sur

le deeveloppement bilingue, 1l nous reste encore a démontrer empiriquement

le bien fondé de certains de nos postulats.

AN
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~ COGNITION ET LANGAGE: D'HIER A DEMAIN e

VERS UNE CONCEPTION DYNAMIQUE DU LANGAGE (

1inguistique telle que "définie par chl dmsky (1965). Par aiilaura, 1'&tude

Régine PIERRE '
—Sciencas de 1'€ducation - , B
Université Laval o ’

N
En situaht la recaerche qui sult d:ns une perspective Ldstorique.

1'object1f est de montrer en quoi elle 1illustre une ‘conception nouvelle de
la problématiqua des relations entre le langage et la pensée. En effet.
comme le rappellevDavid,Pearson (1981) dans une récente revue de littéra-
ture, les annéea"70.auront.marqﬁé un tournant” important dans la recherche
en lgngage. ‘Alors qu'au cours des années''60 les sciences du_lahgagé ;nt
été dominées par la linguistique et plus particuliéfement par la thédfig
chomskyenne. les annéee Y70 ont, elles, &té marquées -par des développémentd

sans précédent en psychologie ‘du langage, aurtout dans cette branche de la
psychologiei/;>1 on¢nomme psychologie cognitiviste.

l

Sans vouloir négliger 1'apport des recherches en psychologie du lan-
gage et en psycholinguietique durant les années '60 on doit bien admettre
#
que plusieurs avenues exploréea a cette &poque ont débouché sur des impasses,

C'est en particulier le cas des recherches qui s'&taient donnéea comme ob—‘

jectif de v8rifier la réalité peycholog;que du mod&le chomakyen. En fait,ij'

1'apport le plus impoftant de ces recherches a sans doute &té de montrer la'

stérilité de ce mod&le esaentiellement axé sur la description des dimenaiona B

formelles de la langue. Avec les recsgrchea de plus en plus nombreuses en
poycholinguintiqm développementale,

les mécanismes d'acquinition du langage au dévelbppement de la comp&tence

de plus en plus approfqudio des 1nteractions adulte~enfant dutant'lea pre~
midres annes de la vie jette de sérieux doutes sur le postulat de 1'innéité
des structur&o linguietiques, Ce pdotulat avait ‘d'atlleurs, d&jd §té

1 est agpanu impossible de réduire %

‘a

fortement &branlé au coprs duﬁgfbat maintenant famoux entre Piadot at Choms~ -i

y (Piattolli-Palmarini 1979). .

[
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.‘} | |
~ Ypour Piagat et ses disciples, notammenc Sinclair~-de~Zwart, 1e langa- '{ 
ge n' at pas inn& contrairement 4 ce que goutient Chomsky, mais 11 puise . |
ses sources dane les sch&mes sengori-moteurs développés par l'enfant au cours
des deux proq;l:es années &:};: vie.’ En a' sens, 1'intelligence est pre- |
miare et le langage n'est qu instrumcnt de lupensée, instrument néces- j
saire mais non spffinant pour le développement de l'intelligence. Cette /
Pposition est étayée par les recherches do Sinclair-de-Zwart (1967), Ferrei- / |
, ro (1971), Bronckart (1976) et Bellin‘(}975) sur la,comprShension et .1l'u- / | ¢!

tilisation de certains concepts (concepts de grandeur, de temps...) ou de

certaines structures linguistiques (phrases passivee ou conditionnelles) /
# Ces recherches, chacune 2 leur fagon, tendent 3 démontrer deux choses: )/

‘ l '“. . . - , \ .

1) d'abord que l#enfant doit avoir atteint un certain niveau de structura-
~ tion opératoire pour maItriéer certaine concepts 1inguistiques,

2) ensuite, que 1'apprentissage verbal de ces concepts ne buffit pas aPur

favoriser la structuratipn.dea opérations: sous-jacenteé

-

Ainsi 1&fait d'enscignef a uﬁ enfant le gens des expresgions "plus'grand
que"; "plus* petit que" ne lui permettra pas de maftrisey plus rapidement
les opérations de transitivité sous—jacanfes aux activ;tés de sériation.

+ L'apport des piagétiena a donc surtout &té de faire vqloir 1'importance de
1'activité du aujet\\:ns Ta structuration du langage/’c est-h—dire de dé—

montrer: r 3 . ‘

/

F 1"

1) que le langage ne-peut pas é'acquérir par sigple transmiasion de con—\
naiseances ou imitation pasaive comme 1e supposent les approches for-\

melles; : . i A } .

a4 v \
2) _ que 1' acqpieition du langage se fait progressivement et eet fortement
dépendante du niveau de structuration mentale du sujet. ,
- . ’ . ' . . . \ . )

A
Le langage. dans sa dimengion symbolique, ‘est un mode dq/représentation de \

la réalité et, "en ce sens, 8O organieation est 1i8e aux capacités opéra- \

toirer du sujet. . *

H
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Mais 13 s'arr8te 1'apport des piagétiens. En effet, malgré soﬁxim—
portance, la théorie piagétienne .reste d'abord et avant tout une’ théorie de.
1'intelligence et davantage encore, comme le rappelait souvent Piaget une

‘théorie &pistémologique. La langage n'y est donc pas considéré pour lui-

méme mais en autant qu'’ '11 exerce une influence sur le développement de l'in-
telligence, C'est sans doute ce qui explique les limites du moddle & dé-
crire les mécanismes d'acquisition du langage. Ainsi le moddle pilag&tien
tieﬂ;.peu compte des dimensions sociales dont la soéiolinguiatique.'et main-
tenant la pragmatique, ont fait ressortir toute 1'importance. Malgpé les °
éclairagea de Sinclair (1978), le modéled;ien} peu compte égg;nmégz;Aes'ptoQ

priétés formelleg du langage.,
N .

\¢

)
Tout comme 1l est faux de limiter 1'&tude du,langage & la desScription

" de ses propriétés formelles, 11 est également faux de ne pas s'en préeccu-

per. Le langage n'est pas seulement un instrument de la pensée; il est &ga-

lement un objet de connaissance : que 1l'enfant apprend & construire graduelle-

ment au fur et & mesure de aee besoins ae communiQation. Or, comme 1'illus~-
trent brillamment les travaux de Karmiloff-Smith (1979), le langageiposaede
des propriétés & la fois e]ﬁblables‘et différentes jdu monde physique et de

ration ne peut €tre caljjué sur celui de 1'intel-
1 A

ce fait, son mode de struc

ligence. : e
e

4
rl

Bien qu'elle soit une disciple de Pidget, Kamlloff ~Smith montre bien
les limites de 1'applfication du modéle piagéfien a ] explication des proces-
sus d'acquisition du langage, Sans reﬂgttre en caupe les principes fonda-

mentaux &noncés précédemment, ses travaux sont de cpux qui ont marqué la

dernidre décennie. 1Ils rejoignent tous ceux qui, s "inspirant de la pragma—

tique, ont fait ressortir 1'importance du contexte dans 1'utilisation et la
compréhension du langage. A travers la simple &tude de 1'acquisition des
déterminants, elle montre comment des uhités linguistiques comme les arti-
cles, les démonstratifs, pronoms ou deectifa et méme les qdjectgfs'dualifi-
catifs peuvent remplir des fonctions varifes selon le contexte de la commu-
nication et surtout comment 1l'enfant prend conscience pfogreasivemsnt de la
plurifonctipnnalité de ces unii&ﬁ. Rejoignant Bloom et Lahey (1979), elle

162
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en. vient ainei A démontrer ‘que le développement du langage implique ‘non aeu~
' lement. la atructuration de ses diff&rentoa dimensions, formellea, sémanti-

ques et fonctionnelles, mais surtout qu '11 cxige 1'intégration de ces diffé-
rentes dimensions. A §

AN
» - . N\

L]

& ,

Dans cette perspective, le langage cesse d'&tre coneidéré comme cette
entité monolithique que décriVeﬂ:leslinguiates ou comme un inatrument servi~
le de la pensée comme le supposent les piagétiens, mais 11 est vu comme un

. ¢ instrument flexible dont la construét{on procéde par Etapes successivea en
passant d'une utilisation unifonctionnb{i: de ces éléments constitutifs 3

‘une utilisation plurifonctionnelle. \

N\
_ \ .
 Apprendre 3 parler cte n'est donc pas uniquement apprendre un code
“mais c'est apprendre a8 utiliser ce code qc facon efficace pour tranamettre
‘des intentions de communications variées compte tenu des caractéristiques

-de la situation de communication.

Apprendre 3 parler ou 2 comprondre c'est donc apprendre & faire des
choikx et 1'un des facteurs détermingphé de ces choix apparait @étre le con-
texte. C'est 13, sans doute, un des concepts clés des th&ories récentes |
"du langage. Pourtant, 3 travers les différentes théories, la notion de con-
texte apparalt & la fols globale ¢t flou¢. Elle est floue parce que, selon,
les approches, elle peut faire référence‘P un contexte trds gé&néral commel‘
le milieu social ou 1l'origine ethnique ou & un contcxte trés particulier
comme la situation spécifique de communicatien., Elle est globéle parce
qu elle fait référence 3 1l'ensemble des dimensions de la situation de com-

' munication, ¢ eat-a-dire ausgi bien aux interlocuteurs avec toutes leurs
particularités qﬁ’aux caractéristiques physiques de la situation de commu-~

nication ou au message lui~méme signifiant ainsi que le contexte peut étre

aussf bien linguistique qu'extrh-linguistique.

»

A

crit que sur le langagd oral. C'est d‘ailleura‘un\autra fait’marquant des
années '7Q qua 1'introduction de ce concept dans 1'étude des relations entre

~

L o N vy

Ainsi, ce concqrg s'applique aussi bien aux &tudes sur le langage & - .
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le langage oral &t le langaéa écrit. Mais nous n'gntreroha pas dans cette
problématique ici Par contre, nous tenterbns}de/;ontrer,‘en nous appuyant -
sur une expérience mnﬁaﬁga cet effet, en quoi la notion de\Qg?texce est une
notion clé en compréhension du discours &crit en montrant comment le contex- -
te peut influencer la construction de la signification en cours de lecture._'
Mais avant&de'ﬁrésenter:cette recherche, deux justifications a'impo-
sent, D'ahord, en.quoi une recherche sur la Eompréhensibn peut-elle &clai-
rer le débat sur les relations langage~pensée? Ensuite, pourquoi la r;chere
. che a~t-elle porté sur du discours &crit-et en quoi une telle recherche peut-

N

elle prégenter un intérét pour des didacticiens en langue secondelw
- ) i A )

La réponse A la premidre question illustre bien le mouvement des re~-
cherches de la dernidre dé&cennie par oppdsition aux recherches antérieures.
" Pour les chercheurs qui s'inscrivent dans ce mouvement, il ne suffit plus

d'établiy un parallélé entre 1l'acquisition de certaines atructurés,iinQuis«
'tiquee et les capacités intellectuelles du supjet. Ce qui importe,“c'est~ae
cernér.les mécanismes de atructufation~dé la connaissance dans la mémoire,
de voir comment ces-mécanisﬁes évbfuent et quels sont les facteurs qui peu-
vent faciliter ou nuire a‘l'abplication de ce&»ﬁécanismﬁs.‘ La coﬁpr&hen— o
sion vue comme mécanisme d'hcquieition de conhaissdncea; est ainsi devenue
‘le centre des préoccupations des chercheurs de cette géndration et la mémoi-~
re, plus spécifiquement la mémoire & long terme ou mémoire sémantique est
devenue le sidge d'étude des rélations langage-pensde, Pour ces chercheurs,
le-langage est un mode d'appréhension de la rgalité au méme titre ﬁue tout
" autre mode d*acquisition de connaissances gtrla fagon dont les informations
acquises par le langdge sont emmagasinfes dans la mémoire & 18ng teyme est
le reflet de la comprdhension du sujeﬁ. Par ailIeurs,‘le prqcaseug‘étapt
continu et évolhtif la fagon dont les informations acquises antérieurgment
ont &té organiaéae dans la mémoire va influencer les mécanismes d'analyse
d'information en situation de communication. Reste & savoir comment s'exer-
" cent les mﬁcaniqmns d'analyse d'information, nous y reviendrons un peu plus

) loin aprds ‘avoir répondu 3 la deuxidme question,




t q,‘

Pourqudi'a'intéreaser au d%gcours Scrit plutdt qu oral? La¥ réponse
eat dans le mot discours, un autqe concept clé de la dernidre. décennie. En
effec, alors qu aupanavant les rdcherches pbrtaient essentiellement sur la _
production ou la-compréhenaign d4vconcepts ou de phrases isolées, 1'avéne- R .
ment de la pragmatique ;t l'évéiqtion de la sémantique ont fait ressortir, |

d'établir le diacours comme unité d'analyae. Le ours &crit &tant plus

comme nous 1'avons déja ment:ldnné., 1'importance dwtexte et la nécessitd
facile & cerner que le diacours; oral 'les recherches en compréheneion ont
surtout porté syr la compréhensioh de textes &crits, ce qul .a euspdur effeb
de placer {'étude des processus d& compréhen;ion en lecture 3 1'avant plan
.des rechetches en langage.. Rappe onse toutefois que,: dans cette perspective,
la lecture n'est vue que Yomme. unlcas particulier d'activité langagiére.
Toutes choiaa/étant égales par: aiileurs, les interprétations qui découlent ‘&
~des recherches en compréheneion di textes 8crits devraient donc &tre gén&-
ralisables a 1l'ensemble des activités langagiéres et devraient donc aussi

1ntéreseer le didacticien des langues secondes,

Céci Etant dit, apres cecte }ongue entrée en matiére venons-en a .

la présentation de notre reoherehaa , v

L)

Processus concdptueis qt_gpp:entissage de la lecture
- r :

on
5 . :

. O .
( Au carrefour de la p;ychologig et de la p&dagogie du langage, la pré-
sente recherche se situe au coeur du débat toujours actuel sur le xole des’
m§caniames conceptuela et des mécanismes perceptifs dana l'apprentissage de
la lecture. ' En pédagogie, ce débat se traduit par le recodrs d des méthodes
K axées sur le décodage ou 2 des méthddes centrées sur la dbmpréhensicn. Mal- .

lg!é 1' av@nement des nouveaux programmes de frangaia, qui 8 1nscr1Vent plu-

tét dans la seconde ligne de pensée,*le débat reste toujours actuel. 11
'éat que de fréquenter un peu les &colee et les enseignanta pour réaliser
a quel point les concep;ions ont:. peu. Ghangé Aana la pratique quofidienne.

~Une étude relativemnnt(p#cente msnée pa: Jeannc Chall aux Etats-Unis (1979) ,
/ RS
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. montre d'aiileupu que le phénomdne n'est pas propre au Qu&Bec. Cet 8tat
 de fait_tradui;_paut~$tre une certaine pbilospphie de 1'&ducation forﬁament v
ancrée ches les éducateurs, mais 11 traduit sans doute aussi des lacunes
importantes des moddles d'anclylc concaptuslle ou tout au moins des métho~
des pédagogiques qui s'y réfarent, Ihdépendamment des autres facteurs qui
peuvent influencer l'efficacité d'une méthode (Berliner et Rosenahine, 1977),
11y a fort & pan-er que, 81 les méthodes axées sur le décodage sont'diffi-
:cile? a supplanter, c'est qu gllaa/lont plya faciles 3 appliquer parce que

mieux définies et plus facilément &valuables alors que la souplesse apparen~-

te des'approches centrées sur la compréhensipn est en paxtie‘due.h'un manque

- da connaissance sur le '"quoi faire" et le "comment faire".

»
3 y ‘
L'anticipation dane la compréhension du texte écrit

.

ticipation, c'est qu il ressort comme un concept clé dans ae -débat (Foucam~

bert, 1976; Goodman,- 1979 Lentin, 1977; Smith, 1977) Selon que les Auteure;

consid@rent 1'activité de lecture comme un propeaaus passif procédant du

1

bas verd. le haut™, 1i.e. des signes graphiques vers la signification (Gough

1972; Laberge et Samuels, ﬁ£74) ou qu'au contraire, 118 accordenp un role

actif au sujet-lEcteur et analysent 1'activité de lecture comme procé@ant

esgentiellement du haut ve;a le bas (Fredariksen. 1979; Goodman, 1976, Smith!

1975a) ‘ou tout au moins dans un mode intqractionnel constant entre - 1ea in~

formations perceptives, syntaxiques et conceptuelles (Rumelhart, 1977) 1! an- -

_ticipation ee voit accorder un r6le nul ou primordial. En fait, l'anpiciy'

’

o

1, Cette terminologie fait r&f8rence aux modale;f:;%rammnnt identifiés
' dans les &crits anglophones sous les termes de "bottom«up models"
opposition & "topdpwn models" (voir en particulier & ce sujet Ru-
melhart, 1977), Smith (1979) utilise quant & lui les termes "ineide-
out models” ve "outeide-in models". Pour traduire ces concepts, on
. utilisera de fagon interchangeable les tnrmnt "trattement-dirigéepar
' données" vs "traitcmnnt-dirigé-par concepts" ou encore "moddles d'ana-

lyse conceptuelle” en conford!té avec -la traduction frangalse de Lind~ :

say et Norman (1972).'

S1 nous avons choisi d'é&tudier plus parciculiérement le m&canisme d'an~
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pation, et plus particuli¥rement 1'anticipation sé&mantique, apparalt dans
" _toutes ces théorias domm§~pn@.meaure du degré d'agtivité du sujet dans 1'ac~
" te de lecture. - e '

Malgré leurs allurea catégoriqucs, leepositions des tenanta des appro-
ches conceptualles sont encore traa fxagiles. Lnurs assises se réduisent x
3 un ensemble de données qui tendnnt a d&montrer 1! 1mpoanibilité pour 1e lec~
teur de procéder selon 1ea modales d' analyae perceptive. Ainsi, en-ce qui
concerre le mécanisme d'anticipation auquél ces auteurs accorfent tant de.
poids. la preuve n'avait pas encore été &tablie au moment d'untreprandre
cette fecherche, qu'il alt une existence psychologique réelle du moins en
situatipn naturelle ‘de lecture et auprds d'apprentis lecteurs. Différents

courants de recherches parm%;taient cepandant d'appuyer nos hypothéses. -

‘Quoique révélatrices, ces recherches ont toutefols une portée limit8e.
A part 1ee travaux de Goodman (1973, 1976, 1977) sur 1'analyse des méprises
en cours de lecture, ellea sont généralement menées en laboratoire et portent

le plus souvent sur 1e traitement de mots ou de phrases ieolées.\ I1 impor=-

. tait donc de vérifier les conclusions obtenues, dans une ‘situation normale \

de lecture avec tout ce que cela implique comme contrdle supplémentaire no-
tamment au niveau du texte et coﬁséquent des instruments d'ahalyse de . |
discours. Cela fut rendu possifle griace aux développements récents dea .
‘. gciences de la cognition et de la linguistique pour lesquele nngyse du

discours est devenu objet d' int&ret particulier au course des derfiéres années.

. ' . . ‘ N .
A. In%iﬁgnce.de la structure du texte . . )
.Ce nouveau courant de recherches permettait d'étoffer nos hypothéses |

de deux fagons: S : *

S . N ' . . < ¢ . : . E o
1) en montrant l'existance de relations &troites entre la structure des

o nexces et la-ntructure de leur reprénentation dags 1a mémoire;

2) en dégggpant*leu caractéristiques du discours susceptibles d'influencer |!

la etrurﬁuration de 1'information dans la mémoire.-
b | ‘ ~ '

)

o /
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Plusieurs de ces rechbrches se sont concentréea eur laa textea ki caractire
‘narratif (Kintsch, 1974; Mandler et Johnson, 1977 Ruhelhart. !575, Stein _

st Glen, 1979; Thorndyke, 1977). quelquee—unes ont privilégié les textes a AN
taractre descriptif ou {nformatif (Cléments, 1979; Frederiksen, "1975, 1977; -
Marehall et Glock, 1978) La plupart oné\porté sur des sujets adultea mais, |

A date, les réaultata diaponibles montré't que ias jeunes aud,ts sont &gale-~

ment influencés par les caract‘piatiquos structurales des textes auxquels - ‘..~ o
ils sont soumis (Freedle et Hale, 1979; Mandler et Johnaon. 1977 Stein et - | \
Glen, 1979). ~ e } ' '

™ Outre la structure aémantique du digcours et la hiérarchisalibn des

unités .d' information dont 1"“influence a pr}ncipalement été étudiée par Fa

Clémentt (1979) ot Meyer (1975), 1'effet d' §1éments préorganisataura, c'est-

d-dire H'un contexte. préalable, Tessort comme particuliérement aignificatif RS

\.Les recherches les pIus anciennes. sur 'le gujet portaient sur 1' effet des

questions adjointeeﬂaur la compréhension des textes écrita (Rothkopf.n1972'
Glasner et ﬁesnick 1972; Anderson et Biddle, 1975) Plus-wécemmnnt les, " e
travaux de Brandsford en\Johnaon (1973) montr&rent que le simple fait de -
donner un titre annongant 1! action théme favorisait le rappel de ﬁhraseu
décrivant une sériq d' actiona. Lea némes résultats ressertent de’ recherches
‘portant sur des textes plus élaborés (Kintsch, 1974; Kintsch et .al., 1975;

f ~ Kozminzy, i977;IGraesser, 1978). Toutefois, l'effet organisateur du tftre
n'est apparu significatif que lorsque le titre étﬁit'placé avant le ﬁexte‘

(Brandsford at Johnabn. 1972; Dooling et Mullet, 1973; Frase, 1975). Par

ailleurs, 1' effet de ces &l&ments préorganisateurs varie én fonction d'un ' -
. Lertain nombre’ de faq;euxs, nobemment les connaisaances‘antérieures du su- e
jet, son nivaau d'aptitude verbale,  le mode de présentations et 1e nqmbre,
3de préecntations du texfk.(Ausubel et Fitzgerald 1961; 8chumacher. Liebart
at Fass, 1975; Cartet et Carrie, 1976). 7 x " . -

) . . .
L T | iy o B ¥
. ’ ] . ! - .

Une qxp&rience de Fradertkseu (1977) permét de son cgté de voir 1'4n-
'fluenco d' -cndre plus élaboré. soit un' paragtpphe, sur la mémorisation de A
textee 2. cqractlro,i ormatif., Le. cadre avait pour fonction d'oxplicitor E .
lep rolationl de qﬂm itude at de, cauanlité antre les unités d' 1pformation( ‘

“contenue- d‘nn troia puragtaphon niblca, Loe tlxtes v;riaient oclon que le

s B . . . . . S - i . . A
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cadre apparaiaaait avant ou aprés.-le texte. Le fait que 1'effat de cadre
plt dtd plua grand lorsqu’ 11 apparaiasait avant laisse § penser que son
.influonca, tout comfie celle du titre. sur 1’ structuration de 1' information
Joua davantage au cours du proceasua de traitement de l'information qu au

' mopant,du rappel.

. ,

D 4

B.fylnfluencc de 1'

ot -

La majorité des tachatchee dont 11 a &té question ont portd sur iaa
- - sujets adultes donc sur des lecteurs exp&rimentés. Les quaelques recherches
.eur 1'anticipation spatiale et syntaxique qui ont touché des apprentis lec~
teurs laissent cependant entrevoir que. les jeunes lecteurs ont également re-~
cours 3 1l'anticipajion et sont également influencés par dds facteurs d'ordre
eupérieur bien que différemment des lecteurs adultes. L'anticipation sé-
mantique, par contre, n'a pour ainsi dire pas été étudide auprés des enfanta.
Les expériences sur 1'ambigu¥téd lexigade n 'ont porté que sur des lecfeurs
adultes et m@me si de son cOté Fredericksen (1979) tente d'&tablir un parals
13le entre le 1ecteur adulte et le lecteur débutant, 1a preuve-qu'il &tablit
est trds sommaire et ne repose que @ur doe analyses 3 posteriori. En,putte,f
11 confond dans son argumentation inférenca et anticipation. Ces.deux con-
cepts sont certes.relifs au point que Warren et al. (1979) . incluont 1'anti-
' cipation dans leur typologle des inférences. Toutefois, sl 1' anticipation
requiert le recours a des proceseus inférenciels, toute inférence ne méne
pas nécessairement 3 la production d'anticipation. La mﬁme confusion existe
‘d'ailleurs entre le concept d'expectative et d anticipation.' o
. v h. “ - ‘ } | i

\ o

Le concept d" expectative a 6té mis en &videnge par une série da‘rOr

cherches menées par Gowia et Powers (1978) aupraa d' enfanta fgls de 5 3 11 ”&f;
ans, Les résultats montrarent que la compréhansion da ralatione grammaticd7 Q »

_ les plus ou moins complexea (relations agent/action 3 1'intérieur de. dif£&~r'; ';r
rents types de phrases) &tait fortement influencée par les ach&mes de” r‘fé- .

rence ou ce qu'ils appellent les structures d'exggctativel de laure sujets.

'Lee phrases qui corrcnpondaiant aux attertou d!a aujets étaient aignifieati~

.1 E : 16() : "‘/, 2 / //# //’”' -v/
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vement mieux comprises que celles qui allaient 3 l'encontre de leurs prédic- -
tions (e;:: Maman demande 2 papa de laver la vaisselle / Papa demande &

- maman de laver la vaissalle“). Ainsi, bien que la compr&hension des phra-
ses Evoluait avec le niveau de scolarité, les résultats montraient un e%fet
d'integaction significatif entre le niveau de scolarité et la structure
d'expectative des sujets. Par contre 1'interaqtion variait selon la téche
et disparaissait lorsque la tﬁche-fournissait Gn contexte (une 1llustration
qui représentait la phrase).

Tel qu'illustré par ces recherches, le concapt{d'expectative est gé-
- /  néralement utilisé en relation avec les notions ﬂg cadre, schémes'ou scripts

'f” . qui font référence .3 des structures mémoriellee ‘construites par le sujet
pour représenter les informations acquisas ‘at les stocker dans la mémoife a ¢
long terme. L' expectative serait en quelque sorte un sous-produit de ces
cadres de référence qui aurait pour effet d' orienter le sujet ou de déter- . .
miner la fagon dont il appréhende 1esvinformations nouvelles qui lui sont
présentées (Jager et Colltng, 1979, Tannen, 1979). L' expectativelest en ce
sens esseritiellement liée aux connaissances antérieﬁres du sujet et 2 la

fagon dont i1l les a structurées, Par exemple, cette petite fille de 10 ans

. v qui, en commentaire d la phrase "The béy‘promises the father to brush the -
’ dog", eoutient ‘qu enﬁfait c'est le p&re qui va brosser le chien parce que |
7 ‘Fhez elle, c'est lui qui s'acquitte de cette tdche.

Vo

oo Ef termes plagétiens, 1'expectative serait décrite comme un processus

[ d'aeqimilatibn sans qu,;Ll,y ait nécessairement accommodation des schémes pré-—\
o .exiatants du sujet, ﬁ'anticipation serait, par contre, définie comme une

forme plus complgze,d adaptation résultant de 1'accommodation des structures

Y . S : -
| \ ) ., [R R | / .

A s : ; . |
\ . } v N . ,4‘
S I 'xs' Ces deux hrases llustrant le principe dé "dintance minimale" qui veut °
oL que 16 yhjot du vqtbc 3 1'infinitif soit le nom le plus proche du verbe /.
/% eott papa an 1 et maman en 2. Ce ﬂun Gowle et-Powers ont montré c'est '
\ qua 1'application de ce prinéipe chez les enfants varie selon leurs
\ ' croyances antérieures, i.e. dane le cas présent, gselon qu'ils acceptent
Y ou non-que papa puisse laver la vdissalle. A . s
"I"

/ S & {1
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antérieuces de la connaiauanca du ludet en fonction de 1'assimilation de
nouvellds informatfons., Si 1’ apticipation consiste 3 prédire 1¢a informa-
tions non encore disponibles, il faut, pour qu 'elle soit officacé, que le
leccour pulsse non loulement tendr compte de toutes .les suurces d' informa-
tions disponibles mais qu'il puicle ggalement modifier ses schamea pour te-
nir compte de .ces informatiohs. Si 1'on se rapporte aux expériences de Go-
wie et Powers, ce procesgus d'accommodation. des structures du aujet aux
informations nouvelles &volue avec 1'Age en passant par différents paliera v
au cours desquels 1 enfant apprend graduellement a intégrer les i?formations |

contextuelles. ' o

\

A la lumidre_ des données recueillies, .on’ pouvait donc supposer que si
la compréh;;;ion peut &tre influencée par la préaence d'un cadre de ré&féren-
ce, la capacité des sujets d'en tirer ‘parti pour anticipex’ les informations
i venir dépeqprait de la relation entre leur niveau de développemenc cogni*
tif et la structuration des informations contextuellee a 1'intérieur du ca-

“~dre de référence. ] ) ' )

Description de la recherche

¢ \ ,
Trols tests ont été construits pour vérifier les hypothéses de la (

rechéfche: \ : . - : ~§

| ‘ S -
1) un test d'anticipation, - A . e

_2) un_test\ﬂe compréhension, et - - - g

3) un test de mémoire. . ; \ i
Dans le but d'évaluer l'effet de la.familigrité du contenu, ces trois tests ;
ont 8t& répétés aveg\deux contipue différents: un contenu moine familier "
(Tl) et un contenu plus familier (T ). Enfin pour mesurer 1 'offﬁ; du ca~\
dre, le test d'anticipation va‘iait aelon qu'il était pr§cédé d'ur cadre
de réfénanJa ou pas. Les nuje%n ont an outne été appelés 2 répondre selon S

/ 4 . '
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deux modalités: (1) 1a pgoduction‘d'une réponse (P) et (2) le choix entre
plusieurs réponses {C), ceci pour vérifier l'effet du niveau‘d¢ tréitement

de 1'information.
oo , , .
. R

A, Instruments de mesure . i §

1) Le teat d'anticipation devrait permettre de mettre en évidence la capa-

cité des sujets, de prévoir }'inférmation_a laquelle 11s n'ont pas ehcore '\ |
eu accds et dedvoir dans qhelle mesure ils tiennent comptevdes informations
_dont ils disposent. .Il e'agissait donc de faire lire aux enfants un texte
_présentant des lacunes qu'ils devaient compléter en controlant 1'information
d laquelle ils avaient d&j2a eu accds au moment de répondre. Ce contrdle
4U&estiétabli 3 la fols au niveau du sujet en §valuant Bes connaissances -
avant la lecture du texte et au hiveau du texte par 1'organisation de 1'in-

formation.
) |

.

Pour accroftre le pouvoir discrimipatif du test, par ailleurd, et &va-
luer si les sujdta"peuvent anticiﬁer au~deld du mot ce qui n'avait jamais
été &valué jnsqu'aloré. les &léments & anticiper &taient solt un syntagme, soit
une phrase dbmplexé. Aucun indice n'était cependant laiss& aux sujets sur-
le type d'é1éments 3 anticiper. Dans la situation de choii, le texte &tait
présenté~exactement‘de la’mﬁme faqoh que dans la gituation de production -
sauf quan dessou de 1'espace prévu pdur'répondro,'degmnalggrnatives &taient

proposées. Les clloix suggérés &taient la réponse attendue et la réponse con-

+

traire, 1'ordre de présentatio;‘varipnt_au hasard, N
2) test de coggr&hunsgon a, pour sa part, joué un triple rsle. .

raison d'ﬁtre premidre tait d'évaluer la relation supposée par nos hypothé-
ses entre l'anticipation et la compréhension, Toutefoia 11 servit Ega~
hement 3 mesurer les connaissances antériaurds des sujets pour controler
le“ilxeffctn sur l'anticipation. En outre, ?1 permit de vérifier 1' hypo-l
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thésc eoutenue par Fredcrikacn eolon laquelle les méthodes de rappel apr&s
lecture d'un texte constituent une me%ure valable de la compréhension. On de—
valt pouvoir vérifier la justesse de cette hypoth&se auprés des jeunes en~
fants en comparant leurs résultate au,test de compréhension et au test de.

némodre. Le test de compr&hension a donc &té congu sur la forme des tests

traditionnels’ du mﬁmeugenré en alliant toutefois les deux modes de réponses

~ les ‘plus fréquemment -utilisées, soit la reconnaissance ou le choixh entre‘

d'autres possibles, de la bonne réponse, ‘et la vérification d'une réponse
ou 1'&valuation qp vral ou faux de la justesse de la réponae. Un soin par-.

ticulier & &té apporté aux choix des questions de fagon & ce qu'elles soient

" le plus représentativea posaible des mécanismes connus de la compréhenaioh.

Ainsi leur niveau da difficulté variait selon Jﬂ elles fatsaient appel &

la mémoire de rappel ou qu'elles requéraient la construction.d' inférences

pour déduire des informations non explicitement exprimées dans le texte.

3) Le test de mémoire comme le test de compréhension devait permettre de

vérifier l'hypothése de Frederiksen et surtout de voir dans quelle meaure{

connaissant les limites des jeunes enfanta. elle pouvait gse vérifier auprds

4
i

de catte catégorie de sujets. Se rapportant 3 1'expérience de Clemsnts \
(1979), la méthode de complé&tion de phrases fut préférée 3 la situation de V'
rappel intégral, celle-ci semblant poser des probldmes au niveau du proces-

sus méme de rappel (sélection de 1'information, oubli). Six phrases & com=

pléter, extraites du texte, ont donc &té présentées aux sujets. Trois d'en- *

tre elles &taient les mémes que celles retenues pour le test d'anticipation.

.Comme dans le’test d'anticipation également, les &l&ments omis pouvaient

Stre soit un syntagme, soit une phrase simple ou.une phrase complexe.

B. '‘Schdme expérimental .

Les différents tests ont &té& soumis & quatre groupes dé euﬁ%ts-da'
troisiéme année et & quatre groupea de sixiéme année. Du point de vue soclo-
économique, les sujets provenaient’ toup d'un milieu moyen de la banlieue de

Montréal., Par ailleurs, comme 1'&valuation se falsait de fagon collective,

Tu
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. tous les sujets de la classe passalent les tests. La distribution des e
. dges et des sexes est donc al&atoire. Malgré tout, les sous-groupes ont &té '
assez bien balancés, - /

e sch!me expérimental a donc été congu de fagon qu'un groupe de cha-

, * " que niveau passait 1'.‘? ou l'autre des quatre conditions expérimentales:
' . . ¥
1) production-texte 1 (Pl)' “
2) production-texte 2 (Pz)ﬁ : ,’
3) choix-gexte 1 (Cl), et .-
4)\ choix-texte 2 (Cz). o .

La moitié du groupe, soit 12 sujets, recevait un'texte avec cadre et 1'autre
moitié sans cadre, c'est-a~dire avec introduction. A l'intérieur de chaque
sous-groupe, les .sujets (4) étaient également répartis selon 1l'ordre des pa-

" ragraphes dans le texte. Dans le cas d' inégalité “de nombre Qntre les grou—

pes, les sujets™taient &éliminés au hasard de faqqn a obtenir des sous—grou-.
pes équivalents sur ces diff6rents critdres. o \\ _ o
Y . .

Analyse dea'résultata_'

A. Mathode d'analyse

" Les analyses atatistiquea compranaient quatré analyse de covariance
ANCOVA 2x2 qui devaient pérmettre de mettre en évidence 1! effot de scolarité
et 1' effet de cadre dans 1'application du processus d anticipation.. Chaque
analyse couvrait l'ung ou l'autre des quatre si;uations axpérimeptales, Pl'

E’ﬁ C et C . La variable dépendante &tait le score total obtenu aux teatav .
. d'anticipation et la covariable, lé score total obtenu aux tests de connais!
sances. Le seuil de. lignification avait &t& &nabli A 0,05, ) Coe
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- La relation entre l'anticipation et la compréheneion a &té analyaée
par le biais de corr8lations de Pearson entre les gcores .aux ueots d'antici~

patdon, de compréhenaion et de mémoire pour chacune! des situatﬁpns expéri-..
mentales. '

i

’

-B, Correcfion des -protocoles
\

[

L'évaluation des répohseé dee~aujets en situation .de tests ouverts
comme la situation de prbduqtion dans le test d'dnticipatign ou celle. de rap-
bel pour le test de mémoiye a &té faite selon le mod3dle développé par Fre-.
deriksen (1975, 1979)._ Ce moddle est reasorti'comﬁe répondant le mieux aux
objectifs poursuivis dans la recherche, d'abord parce que ¢ était le plue,
détaillé et le plus explicite don¢ celul qui- laissait le moins. de place 3

1 interprétation. ensulte parce que 1'objectif de Frederiksen est effective-
ment d'é&laborer un moddle qui permette de meg~}er la” compréhension des textes
écrits. Essentiellement, 1'application du modéle de Frederiksen consiste &
décrire la structure gémantique du -texte & mémoriser selon les principes énon-
-cés, C est-h—dire en déterminant les propoaitions gous-jacentes puis & 1'in~-
térieur des propositions' 1) les concepts, 2) les relationa unissant léf
concepts, enfin 3) les relatious unissant les propositions. Frederiksen don-
ne pour chacune de ces catégories une définition, une description et les coni
ditions d'application., Le Feme processus est appliqué aux réponses du sujet
et 1'on accorde un point pour chaque unité sémantique qui apparalft dans la
réponse du sujet et qui est conforme au texte. Un syst@me de pondération de

0a?z2 permettrait ‘de tenir compte du dagré de conformité de. la réponse pro*

duite avec la réponse attaendue, ' // e \
. . | . v
C. ,Analyae des rfsultats . L . 2 !

Tels qu'ils apparaissent ay tableau 1, les résultats obtenus. spnt sane
équivoque quant 3 la réalité du mécanisme d'anticipation sémantique. Dds la

troisidme année, 1es cujets de niveau é}émentaire sont capablad de combler

/
»

)
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les lacunes d'un texte &crit en respectant la structure sémantique du texte
‘et en tirant parti des inﬁdtmations’qui leur sont données.\ Cettetcapacité
" &volue avec 1'fge et en sixidme année, le taux de répodge admissible atteint
76 X, Méme 8'il n‘a pas &t& possible. d 'établir'atatiatiquement 1"effet du
cadre, le seéuil de signification dst cependant tré@s proche de 0,05 (p = 0 ,067) .
B et~1'analyae qualitative des résultats obtenus permet quand méme de croire.
que l'explicitation de ces cadrea de. référence. au niveau de la structure de
surface, favorise le traitement de .1'information surtout dans le cas de tex-
- tes moine familiers. On peut penser qu'avec un nombre plue grand de sujets

lea répultats auraient &té significatifs,
-y . ] ‘

-~

-

Ainsi, si au lieu d'évaluéques réponses a partir du systéme de c:ot:a--~
tion p;ésenté antérieureméﬁt, on lés regroupe en catégories selon leur de-
gré de conformité “avec la réponae.attendge ou en types de réponses Belon
leur niveau de complexitd syntaxique, on g%ut observer certaings différences
entre la situation avec gadre et sans cadge Eomme l'il;ustrent les figures

(L & 4). Les téponsés sont ainsi regroupées en 4 catégorieéfét‘a types.

Au niveau des catégories, la catégorie 1 représente la ré;;nse atten- - 3
due; la catégorie 2,1la réponse attendue avec certaﬁpea omissions; la caté~
gorie 3,une r&ponse plausible, c'est~a-dire une réponse qui, bien qu“a}le . {
n'ait pas la méme structure sémantique que la réponse attendue B'iht!gtgx

. \
dans le texte sans le fausser; enfin la catégorie 4 inclut & la fois les N

absencea de réponses et les réponses fausses c 'egt<d-dire toute réponse qui

entre én contradiction avec la structure sémantique du texte. o \j
_ K Vs
] N
A
) ' Sur le plan syntaxique, les. réponsea sont regroupées en syntagmes (s), *\\

phrahes simples (PS), phrases complexes (PC) ou omissiOn. \

. @
Au niveau syntaxique tel qu'illustré aux figures 1 et 2,jon observe
dans 1'ensemble peu de différences entre les deux situations. Lorsque ces
différences axistent, elles sont & l'avaq’ase de la situation avec cadre

L]

: LN 4 . .
' R A : Al N , K
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TABLEAU ]
. \. v U ,. . ' #““
v Analyse de covariance des résultafs
" au_tedt d'anticipation pour Ta
- situation_production -
 texte 1 -texte 2
Cp . "
] ' | . —"*_ ‘
o] . . i a Seu'i‘ de
o ¢ - O - M F signifi-
' , cation -
U o |
© 'Covarfable”  1112.900 1 1112.900 19,087 S .001 ¥
| §Scolar1t? 1159173 1 1159173 .19.88] .00
Cadre . 205.650 1 . 205.650 3.527 - 067
Scoxcad ' 143 1 1,043 .020  .889
| Erreur , 2507.147 43 - 58,306
. TOTAL 4993.216 47 - 106.239 |
| T SO
Tp o | o f | |
Covarfable  1011.00p 1 1011.000 14.729 001
Scolarité 500,795 . 509,795 7.421 .00
‘Cadre . . 125.966 1 - 125.966 ¢  1.835 183
. N .
Scoxcad 56.492 1 56.492 823 369
. Erreur £951.519 . 43 68.640
10TAL 4669.754 47 99,356
3 ) .
. |
® 7' N ) !
SRR 1
ERIC |
P P / S - A
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(groupe 1). Ainei dans laa deux textes, les sujets dy, Broupe 1 produisent '..
| plus de phranes uimplea ot de phrases complexes que len nuiutu du gruupe 2 .

qui eux s'abstiennent plus souvent de répondre et produisent plus ‘de syn-'
tagmep que les’ SUinf de groupe 1. Lorsque les comparaisons sont établies
en fonction du niveau de scolarité les différences vont généralement dhna»
le méme sens sauf dane certains cas ol des &galité&s apparaissent.

, Y

Les &carts entre les catégories séhantiques sont plus accentués mais
ici aussi les différencea_eopt'i 1'avantage du groupe 1 (figure 3,et 4), |
Pour les deux textes, les pourcentages de r8ponses de catégorie 4 sont plus |
élevés dans le group§?2, ceux'deé,réponées de catégdrie 3 différent 3 Peine/
alors.que les réponses de catégorie 'l et 2 sont davantage utilieée; par les
sujets du.groupe 1. Les diff&rences sont toutefois moine importantes qu'a-
vec le niveau de scolarité et sont moins:ystématiques lorsque la comparai-‘

son est effectuée & chaque niveau de scolarité.

" . . | | .

Les résultats dgs élaves. de troisidme année mbntrent ‘cependant que -
1! effet de -cadre a ses limites, qui sont sans doute déterminéea en grande
partie par le niveau de structuration mentale du 1epteur. L' explicitation
.du cadre de référence ne suffit pas pour transformer ses schimes et per- *
mettre au sujet une restructuration de ses connaissances jusqu'a un niveau
d' équilibre final. C'est ce qui expliQuerait le peu’ d'effet de cadq\‘dans
le texte plus familier (p. = 0,183) et la difficulté que nous avons eue &
faire valoir 1'influence du niveau ‘ traitement de 1Vinformation. Au_cun
effet significatif n'est ressdrti des résultats aux tests & choix multiples.

~ I1 faut dire toutefols que, dans ce cas, s ajoute un second aspect 1i& au

'manque de pouvoir diecriminatif du test. ) ) -

!

s

Quaét aux relations entre l'anticipation et la compréhension, méme si -

le schame ddopgé ne permectait pas d'établir de relation de cause K effet,
les corrélation obtpnuea ne laissent aucun doute quand al effet facilita-

. .
" | | 178
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o teur de 1'anticipation sur la structuration du texte écrii. Les colffi~

cients\ah corrélation &tablis entre les tests d'ahticipation, de mémoire
et deicbmpréhcnaipn sont tous significatifs au seuil de 0,05 et la plu-
part le sont au seuil de 0,001 (tableau 2). h

N

’

¢

Discussion . . ' . e

¥ . ' ) . L]
. - 4 4

yo . A

L anticipation apparaIt donc comme un. mécaniame assez complexe qui
implique la mise en ‘relation. d unimés d' informaxiona ‘de di!%érents niveaux
et la structuration da. ach%més de référdnce asse¢ dékeloppés._ La ligne )
de développement semblerait aller dang le sena .de la caphcihé a' assimiler

le plus d' informatidns pentinentea\poseible, g accommoder tes achémns exis- T

, tanta de faqon 2 tenir compte de cee‘informations ef de trhiter les unités : "
d' informations les plus 1arges pqasible de fagon a tenir compte, non seu- ' V'J
R :'lement das unités sémantiques. mais également des unités logjques qui 193 ’  -")‘
intdgrent 3 1 1 rieur de 1la struct e d'ens oua— acente du texte. '
g nx@ ey, ur ,J/gmble»a J

~ Maie ce qui est encore ﬁlue révélateur ‘€test que l'anticipation ressort
‘a;gamme an rouage important du processua de. compréhension. Dés qu Lls sa-
_ vent maniﬁuler e décodage, les enfants développent leur capacité de traiier
\1 infopmation dea niveaux auggrieura at plus 113 évoluent, plus les uni~
tés d' informations qu. '11s traitent sondﬁﬂarges et complexes. Evidemmant.
" 11 existe des différences individuelles a‘Bez importantes. Ces différen~ } &
ces uvent etre dues adit al expérience pn lecture ou au niveau de struc~
- 'turation mentale, ce que md'trent les différences eJtre les niveaux de sco- -

1arité ou du degré de connaissance antérieure du sujet, f%'teur qui app1

",;'raIt hautement significatif dans 1! analyse de coqpriance. Il reste tout
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Corrélations entre les résultats aux . . i

«  teésts d'anticipation, de comprghen-

| - sfon_et de mémoire pour 1a situa-

I ~ tion production- texte | - texte 2
“ I W= %)
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ANTICIPATION ET gmm:ﬂ‘wsmu
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Le but de la présente recherche n'était pas '&e faire la part des cho-
gses entre les mécanismes d'analyse perceptivé et les mécanismes d'analyse

conceptue,lle dans la compréhenaion du texte écrit. Pourtant les résultats

Q

obtenus permattent au moins ‘de donner leur place aux ‘mécanismes d' analyse o

'concept:uelle. Les corrélations trouvées ne l,aiaeent aucun doute quant aux . .. .. \
relations entre 1' anticiphtion et’ la congpréhenaion. Certes, des. coﬁffi~~f“ "'. ;

cients de corrélations ne permttem: pag d&xconqlure\a des’ relat;.mf &e‘ v 'f~ \

cause 2a effat. Il reste, cependant, qu'hvec ‘des coefficienta aussi‘ &rt&g-% 1

A ﬂs‘.'.,. e
il y A tequt 'lieu de croire, gm l’anticipat:ion eémantiqu%jgue un xmt’ftﬂr '(*w,a '
poruant dans 1 ltructurqtion de 1 iVormation. Lemﬁtfﬁ du% "lhc “é’ujets. e

’sq“u ‘u K o

néme en troisiZme 'année, “alent pu complét:er lea text:es*t“ tenant compte des. - 47
M Mcmprthemsimaaqffocme f“'\.«-\

ikt o |
i un autre niveau qu’ au ‘niveau s‘z:ict:ament‘. b ,ﬁlg‘gap;if et qu 41 procé“ par. ':fa o
“ w“u\ e ] LANANE L

un jeu d'anticbpatién et de rétroactiﬁ;‘x qw(, pertﬁet au su,jet dé réajﬂ,ater 3 ”’eg,_?, .

informa;tions préalablea Jmont re que le proce

Lee résultats ‘obtenus aux tests de %mp ,6hdnsioﬁ appuient aussl catte inter—-‘ |
prétation. Méme 8 115 montren‘t: cax;ta:tns Scarta enc‘re leﬁ queatidns de mé—

moire ét les que‘st: \ons d"inférencea‘.\}p pom‘oen;qges obt?axihs aux quaations . |
**d interferen(.e sont suffisamment; e‘leves pour confirmer qug le crafl.tament de ' J

L' information 8'est r—_‘/ectdé aussi bicmé au nly@ﬁy imglictte qu au niveau expli-

«" AN
el Lite, T Rt dA ..-'-.- e z ,“, T
’ ! H RN TATE '“HA e, ‘flv” ,_.v s

.\!4

f tatn quc J@ yme)pg&d :ﬂi ,.10‘::)??5?& ﬁaion esaonclenché avant: mﬁme Que 16 su» ) .

" jet 4’@4: accés gu:j'l,‘:,ﬁ‘, £ ';‘ﬁlt:‘fom perc:eptives et 1'on peut. postuler lma qatm s ﬂ%m%

*’ .3 tout sit.ua‘tion de‘ cOmgf@h@nbion M: donc qu«aln a2l
l,e mhe N aﬂﬁliq&‘ea jb:%_a compréh nsioh d’une 1angu:a '

, mh\cea mntér&aurea ;lu aujet Mc “14 fagon vdont ;Ll ],es ‘2’ é )

45 ,.:x;zment au aéqart ;m inuuhlw,,d'amegx:qtivea qqi filtrm‘ aa/p'crception du \

| * 4t,§‘\,ﬁacdurh1‘vam¢., e Mqrmatiom t,; il capce dd;nq ’10 dithuttn lui pers. | ﬁ

?‘j‘\' "- mettent ansqﬁ%ﬁ@:}usu\r saq,. 1 pbur ratﬂouver la sens qua 1'6- o
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| 4 :
metteur a voulu transmettre. Les ajustements ne sont toutefois pas huto- '

(/ | matiques. Ils’ ?xigcnt du sujet d'étre capable de mettre en relation les

o ; différents niveaux. d'informatione qu'il regoit et de, modifier ses" schdmes
| en conséquence ce qui demande une mobilité des atructures cognitives qui
ne s'acquidre que progressivenient. C’gyt pourquoi, méme aprds lecture du ' e
‘ texte, les sujets les plus jeunea ou les moiﬁ;'avancés pereiétent dans
legrs schdmes de pensée. Il ne suffit pas au sujet d'avoir“eu accés aux .
informations pour les. intégrer dans sa m&moire, Les corrﬁIations entre les

tests de mémoire et les. teets d'anticipation, et de compréhensio montrent,

" de structurer 1'information. -

. ' . \ : ’ . ‘
A ' * ' r . N '

; Evidemment,  la m&thodologie adoptée me perm&'ﬂbit de contrGler les

i
‘au contraire, que le rappel est directement relié ‘d la capaci tégu suje}

facteurs perceptifé que de fagon indirecte. Il est certain‘'que, méme sl
en troiséme année, la pluphrt des sujets maftrisent suffisamment le décqﬂa~

'ge pour se centrer sur la signification, il existe des différences indivi~

\ duelles {mportantes & ce niveau. Toutefols, 3 la lumidre des’ résultate ob- S
° tenuS, il est permis de sug%?ser avec les tenants de la position {nterac~’ e
tionnell’ illustrée par Rump;ha{f (1977) que les deux types de mécanismgeimﬁﬁgiéigﬁi
mécanismns d' analysQ perceptive qtﬁmécahismes d'analyse canceptuelle, }ggﬁg\*ﬁﬁf*lu
) 'viennenowen intenacciOn dans ‘18" tuaﬂﬁement de 1'information.. ‘Il eetfwtobh- =<J;;f

W vle ’v,‘

ble méme, comqgﬁlaﬁﬁkétenu~8huy (1978),g§p‘i§»naﬁure de 1 interactfon pguﬁ
:-changaz selon 18”7 nivuau dc dgggiomﬁemeﬁt di. slujei:,L sa compéaaoca en 1anga~ Tw-. ]
g %ﬁ%ﬂﬁw ﬁggefia anfuctpragﬂpwi’1pformation!dans le discours !ﬁ zeme belon des d&ﬁfé» N
h; ,.‘_$éggnthsjif] {yuhigiﬁiﬁggua ou moine ‘faciles & cerner. o ’

g

“ :

a compr&henaion du 3i'a

?‘M”‘“* :;;'f ﬁ‘m c{iécoura‘ an‘“mi:dﬁtdﬂ%cemingment des entrées difﬁi'entq‘ ’aqlon les “variablea a |
£ I A en: cause. En,ce~aena,*1 tnxﬁﬁi& \1ﬁ%p§§hﬁn€e techgérche a Sté de montrér ; IR
',. N . &' ‘)3"_1 ! e .
“oes L que, aasez t8t, les enfanta aant naﬁaﬁles d‘umprunCi&'l'entxéo de la aigni- T

" fication et de traitar 1 1nformation & des niveaux aqpérioura at que plua )
118 en sont capablas, mnilleure est ‘léur compréhensipn. Lan r(hultaba e~ ;fﬂun;
la Biaia d'une métho~‘ |
de stimuler. 1’ant1c1—
i:ln 'oe pcutvttrn mtmc

v _ rajent, toutofoic. engore plua convaincants’ si, par.
de d' apprnntieqagg. on pouvait démontrer ‘que 10 fai
pation otmantiquo a,un affet direct sur la compréhere

. chez’ 1ea.-ujota-p1un joq{co sur lflpprentiacage des

v
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. | Du point dF vue Aé l'aPP¥entisaagead'une langue seconde, uheAfelle appfoche‘
oy permettrait de voir dans quelle mesure l'exploitacion\des schémes de'réfqﬁ

| _rence construits par ié sujet favoriserait l'apprentisgage de lg”langue se-'
conde. Dans la perspedtive des moddles interactionnels comme ceux de‘Rumei%
hart ou de Shuy, on peut supposer, en effet, que si un sujet présente cér-v'
taines lacunes au.niveau de la compréhension d'un code donné, ilvpourrait
compenser ces lacunes en s'appuyant sur les mécanismea d'analyse concep-

tuelle ce qui 1l'amdnerait graduellement-a une maftrise de plus en plus gran~

de de ce code. Cette hypothdse supposerait cependant que 1'on« céhnaisse.

mieux les m&canismes de construction des schémes de référeqce et les pro-

cessus pour les stimuler en cours d' appren&issage. C'est dans ce sens que , L
devraient s'orienter les recherchee al' avenir.
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LES PARAMETRES DANS L ACQUI,SI'TION DES LANGUES ETRANGERES

Anne-Mar'te DI SCIULLO . = -,
yniveraité du Québec B_Montréal

U4 N

. \
, La théorie linguistique développde dans le cadre de la th&orie standard

étepdue (Chomaky;A1981, 1982) inclut un ensemble de principes communs & toutes
les langues et un ensemble de paramdtres par rapport auxquels les langues
varient. Les paramdtres sont définis en termes d'ensembles de valeurs associés
aux principes et aux régles de la graﬁmaire qniﬁerselle (gU), et i1s se mani-
festent d;hs les’ langues particuliéres par des configurations de phénoménes
reliés les uns aux autres. Le concept de péramétrg est central, les diffé- |
rences entre les langifes peuvent étre systématiquement relifes & GU, et 1'acqui-

sition des langues peut &tre congue comme “un processus phr lequel sge fiment les

~valeurs des paramétres de GU. 4

\ \Q

Plusieurs paramétfés.ont déja été &tudiés dans le-cadre de la linguisti-

* que théorique. Rizsi (1980) et Kayne (19805 ont proposé des aﬂalyses paramé~-

triques qui traifent de’ certaines différences entre le frangais, l'anglais et

1' italien. Rf:zi a montr& que 1'absence du sujet dans les phrases tensfes de
1'italien et 1'inversion libre du sujet dans les phrad%e affirmatives sont des
phénoménes reliés, qui constituent un ¥eul paramétre: le paramétre PRO—drop.
Kayne a»montré que la présence des prépoaitions orphelines en anglais, et la
présence du sujet dans certaines infinitives enchassées sont deux manifestatibns
du méme paramBtre: la possibilité qu'une préposition régisse structuralement

ses compléments. - . . .
¥ ' .

Ces travaux, bien qu'importants du point de vue de 1'analyse et du trai-
tement des différencds antre les langues, ne posent pas la questi&% de la ré&a-
11té& pasychologique des paramlttaa. 81 la concept de Qaram&tre a-une réal@té




® soit 1 absence de ce%:ffnfigurations, soit leur présence simultange.

-“psychologique, 8'il correspond 2 des processus cognitifs réels, on s'attendrait
3 ce que les cgnfigurations de phénom@nes linguistiques dé&finis en paramétres

‘aoient aqquis simultanément par les apprenants, et que 1'interlangue révéle

‘
v o R >
Dans cette &tude, je considérerail une autre différence entre les langues

romanes et 1'anglais: <la présence des clitiques et la montée des clitiques.
Je ferai 1'hypothdse que ces phénoménes forment une configuration, et qu'ils

gont des manifestations du méme paramétre: le paramétre des ¢litiques.

_Je présenterai d}hbord des arguments»interne au frangais et & 1'italien
qui viennent appuyer cette hypothése. Ces arguments montrent que la bonne
formation des structures 8 clitiques avec ou samns. montée, dépend d'un méme
principe de GU. Je montrerai enauitwue le paramdtre des clitiques a un?a
‘réalité psychologique, Les résultats'a'unewétude expérimentale que j'ai, menée
sur l'acquisition du frangais langue geconde par les_anglophones, indiquent que
‘1'aéquisition du paramétre des clitiques est déclenché par des processus cogni-
tifs réels. Fr/ ddrnier lieu j'esquisderal les conaéquences de cette &tude pour

la théorie des grammaires et de 1 acquiF1tion/apprentissage dee langues.
¢

.

1. Le paramétre des clitiques - . _ I
. ' i ol .

Un paramétre est un ensemble de propriétés indissociables les unes des
autres que ‘la théorie explique par une seule différence. Le paramétre des cli-

tiques se manifeste notamment en frangais st .en italien par la présence de pro-

noms objets en position préverbale & 1 }ntérieur de phrases, comme les suivantee.

' ¢ o - < . \j

-(1)' a. Paul le chagtera. o

b. Paul }e,lui.donnera.

c. Paulg lo cantera. s !
d. Paulo glielo dara. ‘
; . ,
. (2) a. Paul le fera chanter. ;
) b. Paul le lul fera chanter. )
c.‘ Péu;ollo fara cantare. ' .
d. Paulo glielo fara caﬂtare. , .

. ' ' ",' . 198
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Nous verrons que la bonne formation des structures & clitiques dépends du
m@me'pginéfbe de GU, que les clftiqd@s fiéurent[a 1'intérieur de propositions-
simples, comme en (1) ou qu'ils soilent'montés dans les’ propositions~supérieures,

¢

comme en (2).

Dans Le_cadre:de 1§uthéorie'standard é;tndhe, on supposé que leg phrases
des langues naturelles sont analysables eq,atructureé sous—jacenée;, et qué.ies
positioq? des élgﬁents qui appartiennehg d ces structures se distribuent eq‘deu? '
‘cla?ses: les positions argumentaleq;ou positions A, et les positions non argu-
mentales, ou positions A. Lles positions du sujet et de 1'obYyet sont”des'Bositions
A, les autres positions sont des positions K,\c'eét'le cas des mots questiéps et

’

des clitiques. Les structures (3) & (5) illustrent ces positions.

4 " . ~ i
3) . ~p ' "
0' /l\'
Sujat ;>2/// | .
’ . » , Objet . ( Lt N
. v " - ’
d' R . - ( . ’
# : )
- ' ) .
v = . 4. v .
(4) P
: /
- P
R N INFL v
- -$
VA
\ ' J' \
(5) ; N
“ 5 L )
' /l \g\
= = .
N " INFL .V

, / \ )
¢ .. L4 ¢ , N
' » N ) _ .
~ (-® INFL. &« .
clitique . o /////\\\\\ o
| N
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‘ eléments terminaux qui n ont pas de conpenu phonétLQue aont des catéSOries

4

. ’ ) - A - _ '.'.."
) o186 - ‘ o ‘

. ~ . . -~
. . .
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En outre, on supposéTjue les éléments-terminauy'des structures syntaxi-
‘ques peuvent étre réaliaés phonétiquement ou ne bas l'8tre. On dirq ‘que les

vides (). Celles-ci occupent, par exemple, la position d‘origine d'un mot-
question’ qui a &té déplacé par la régle de formaxion de questions, comme dans .
“les structures’ simplifiées (6). On suppose‘également qu'une catégorie vide ./<
occupe la position objet des structures qui contiennent des pronoms clitiques, ’
et que le clitique et la catégorie vidé sont 1i&s. dans leur structure. Cette .
1iaison est’, représent&e par 1' assignation d' un méme indice de référence 7 3

ces. deux éléments, qui seront’ alor# co~index£s, comme dans_ les structures sui- .
/ v ~

vantes: - ' ' s -
" (6) a. [-Qui, [. e, aime P’e re ]l ) ’
) pAuty fp 8y " S
b. [5 Qui [p PRO aimer e 1] - -. L B
(7) - a. [p Plerre lei regarde ei] L
g » ." s o : ‘
b. { Pierre le, lui, donne e
p . i b #1 %
v . 13 ) - :
'y .

Dans ce cadre, la bonne formation des structures qui contiennent des mots-

questions ou-des clitiques dépend des principes de la théorie du liage, présen~ .
tés en (8): On trouve chez Chomsky (1981 1982) une version différente de cette
éhéorie. Chomsky propose une théorie du liage entre des éléments qui occupent
exclusivement des positions A. La thEorie que je propose en (8) agit sur le,
liage aux positioné A et K, ce quil est un premier qvantage.' En outre, elle per-

met de formuler une analyse élégant; des structures & clitiques,

»

théoris du tiagd

a. Un&maphore est X lide. o ( .
b. Un prondh est X libre, ' . v |
c. Une variyble est A lige. e
| ol X = A, A . A
< (9) 1+® casl 4 ” \‘
Y a ) ' v ' \
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Sedon 1'analyse que je propose dans Opérateurs et liage, 1a relation
entre un'clitique et une catdgorie vide en position A reléve du prinq}pe C -
« de* la théorie du liage en (8). Un,cliiique est un &l&ment en position 5 qui

lie localement une‘catﬁgorie vide’en position A, Cette derniére est interpré-
/ N \ ) . .
tée comme uhe variable en forme logique.

L
.
o

¢ Cette'enalyse des ‘structures 2 clitiquds diffdre de celle qui, est pro:L o
- — . _posée dans Chomsky (1981 1982) ol 1la categorie ‘vide associée au clitique est ~
analysée comme une anaphore. Cette derniere.hypothése, adoptée dans plusieurs .
travaux qui s 'inscrivent dans le cadre de la théorie standard étendue (Jaeggli , }

(1900), Aoun (1981), Borer (1981) condutt & compliquer la description des struc-

tures & clitiques. .

.

I 4

Dans 1'analyse que je propose, la catégorie vide associée au clitique est
une variable, elle n'a pas de traits phonetiques, mais ellg a par contre des
traits de cas qui lui sont assignés par le V ou par INFL, Elle correspond ala .
’définition (9) d'une variabie, qui est largement acéeptée dans la littérature, (:
D'aprés cette définition, les catégories’ vides associées aux mots questions sont
“des variabtes en forme logique, ce qui est une hypothése raisonnable, si oo con-
sidére 1' interprétation de stryctures telles que (10a). La catégorie vide lige
agq mot question Qui a 1'interprétation d' une varidble liée 8 1l'opérateur de ques- | N
tion, ce qui est exprimé en (lﬁe) - | o - :

. (10) ‘B [Quii est~ce que [Pierre aime 'ei]]

*+

b, [Quel x [Pierre aime x11 . . e

»

Ce que je ;ropose, c'est d' analyser les structures 3 clitiques par les me-
mes printipes: le clitique est un opérateur morphologique, et la catégorie vide
est une variable., La condition C de la théorbe du-liage (8) s 'applique “aussi

_bien aux structures (1lla)-et (11b), c 'est-a-dire aux cas ot la relation entre le
clitique et 'la catégorie vide est al' intérieur d'une meme proposition, et lors~- °
qu'elle 1mp11que deux propositions: dans le cas de-la montée des clitiques.

La bonne formation de ce: structures dépend du principe C de la théorie (8) qui
exige que la catégorie vide soit 1li&e 3 un opérateur en position A, en occurren=

ce au clitique. ' L , v
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‘ (ll) a;' [p 'oo.: CI:!; q.oo-ei :oo] _ . . ] , .
S Be [y eeeely veelyeeeg e dd ‘¢
.." . . s \ -
S Voici deux arghments qui appuient notre hypothese.' Les deux argumenta'
viennent de 1! italien, ot visent essentiéilement & pontreéy que les catégories .
* vides' associées aux clitiques ont des propriétés similaives & celles qui sont . '
1iées'aux mots questiona; ce sont des variables 1lies 2 des_opérhtedrs. .
) ’ ¢ . ._.r ) 4 J | *
Un premier'argument nous Vient du phénomene de weak‘cross over': le

£ait qu un pronom ne peut étre coréférentiel d une variable, 8'11 est situé

3 sa’ gauch? L'exemple classique du phénoméne est préshnté en (12). Les struc-
tures (12) sont"” exclues avec 1'interprétation reférentielle indiquée: ,1a/caté-
gorie vide ne peut avoir 1e_peme indice de r&férence que 1e prorom qui la pré-

-~ .t L

- ) céde. ' , i . ) ) o ~
. , . . . \
\ . . a4

.
ooo] .-‘ . . RY
. . .

* ! g
(12) a. oo 01 f...proqomi ver €y

b. *[Quii est-ce .que sai mére aime ei] A v,
‘ . c. *[‘&hoi does hisi mogher likes ei] 4

. .“. ‘ . W
91 on remplace 1'opérateur O du schéma (12a) par un pronom clitique, on

observe en (13) une situation paralldle: la catégorie vide associéé au clitique

. ne peut pas etre coréférentielle a un pronom qui est @itué a f; gauche. " . .
» ’ . (13) a. Mario leggera 1a'suai lettera davanti a lui_i | , ’:
S o .. (Mario lira-sa ;éttre devant 1lul) . _ '
,~» v Q. fyario gli 1egggra.1a gua, lettera davanti ey . . e
- . “,c:' Mar;q_dara‘il suoi,libbFo a 1nii_ o ) : (~»ﬁ' -
, ' (Mario donnera son livre 2 lui) . v T
“ v . d, *Mario gli dara 11 suo, 1ibbro e » ! '
/ ' ‘e. Ma{io fara cantare la suai epera a 1uii ‘ '
+ T (vario fera chanter son opéra a 1lui) N , )
- ! N f. *Mario gli fara cantare la sua, opera e, e e

g. Mario vuole mandare i; suo, poema a lui . —
‘ (Mario veut envoyer BQp poéme ‘A 1ui)
h, *Mario gli vuole mandare 1l suo poena e,

o : ey | L \ S n' ' s
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Les structureslé/dohbleinf::}gif en'italfzﬁ ﬁontrent.égaléméﬁﬁ le

Baralléliame entre les structures & question et-les structures & clitiques. " *
Les exemples (14) justifient 1l'existence d'un filtre dans la grammaire de .
1'italien qui ékclut les structures avec deux verbes infinitifs adjaqﬁnté soit
1e filtre (15). Certaines structures peuvent toutefois échappe; & 1'effet de '
CC filtre, ce sont effiftivement celles oii une catégorie vide associes a un |

m uestion ou & un clitique occupe la position intermédiaire entre les deux.

Anfinitifs, comme ne (17). Les phrases grammaticales (16) viennent. instancier

=S . . - . j

(14) a, *Marid comincia ad amare studiare

ces structures,

‘ “ e (Mario commenéé 3 aimer &tudier) .. - /
2 2 b. *Mario dice vplere portare 1'automobile dal, meccanico -
. (Mario dit vouloir porter .1'automobile chez le mécano
as) . Vinf [V vinf. . ,
>y . \

(16) a.’ ' Ogni mesi lo puoi vedere portare 1 automobile dal meccanico
(Chaque mois tu peux le voir porter 1 auto chez le mécano)

N [

. b. Quale ragazzo puoi v7ﬁere portare ogni glorno dei 1libbri |

) a Paulo?
. (Quel gargon peux-tu volr porter chaque jour les livres a
- ' ' Paulo?)
PR Ly ‘
7) Yinf € Vinf A T . .,

_ Ces deux arguments sont tr&s’nets, 1ls offrent un appui empirique & notre
hypothése selon.laquelle les clitiques sont des opérateurs qul lient localement

une catégorie Vide interprétée comme une variable.

+

v
-

W ‘ o

Mais, sl commeé nous le proﬁosone, la bonne' formation des structures a cli- -
tiques, avec ou sans mont&e dépend du principe C de la th&orie du 1iage? comment

expliquer le fait que certaines langues ont des clitiques alors que d'autres n'en

ont .pas? | _ ‘ . | ’/}\ | R
B [N Pd re

»

* La théorie des principes et des paramétres offre une explication & cette

b différence entre les langues. Supposons que les principes de la thé€orie du_liage,f .

.
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v

éppartiennént a GU, et que les &léments qui tombent sous ces principes: pro-

_noms, anaphores‘ Opérateurs, variables solient définis universellement, mais

" que chaque grammaire fixe les valeurs des catégories de son vocabulaire par

rapport aux principes de GU. De sorte qu une grammaire qui contient dans son

vocabulaire la catégorie clitique associe la yaleur d' operateur a cette caté-
gorie.\ Lorsqu' gpe grammdire effectue ce choix, la bonne formation des struc-

tures & clitique suit du principe C de la théorie du liage.
/ A '

v

Ainsi, le-paramétre des clitiques, qui se manifeste par exemple en fran-.

cais et en italien par la présence des clitiques et la montéé des clitiques

S

réside dans le fait d' attribuer Ta valeur d' operateur d la catégorie clitique.

¢
4
<

b

2. Réalité psychologique

t
!

deons maintenant si le pqramétrg des clitiqués, tel qgf nous 1'avons-
défini, a une réalité psychologique; c'est-a-dire 8'il correspond & des pro-
cessus cognitifs réels qui entrent en jeu dans 1' acquisition des langues. Si » "

c'est le cas, on s'attendrait & ce que la configuration de phenom&nes linguis-

’

tiques qui manifestent ces paramétres, a savolr 1a présence des clitiques et
la ﬁbntée soient acquis simultanément par les apprenants, et que 1'interlangue

o révéle s8it la présence de ces configurations so}t leur absence.

(

14

Pour vérifier cette hypothése nous avons etabli un corpus de pratiques
langagiéres d'adultes anglophones qui apprennent le francais langue seconde

Le corpus a &té &tabli a
discour
\\ . j

J' ai jusqu'a présent anglysé 1l'interlangue de neuf apprenants/dont 1'age
vatie de 20 a
* tuent a des &tapes différentes dans ; apprentissage du frangais. En outre, 1ils

&

sont exposés 3 différentes méthodes d'apprentissage du frangais soit la mé&thode,
/[ - | .
!

Cette non homqgénéité des apprenants nous gemblait une condition néces-

d '1'Université de Montréal et au Canadien Natipna;
partir de réponses & un quesé&onnaire-et a pan’ir d'enregistréments'de

spodtanés. - . : '

[
v

35 ans, qui proviennent de milieux sociaux variés, et qui se si-

i

.

Ncommunicative, soit le LFI.

~

saire 3 la validité de notre -expérimentation, qui vise & déterminer si oul ol

non le  paramétre des clitiques a bien une réﬁlité peychologique. Dans ces

L R02

»
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_conditionss si des régularités émergent & partir des expérimentations, elles °

ne seront pas attribuables a des facteurs sociologiques comme l'origine so~
cliale, 1'dge ou la méthode d'apprentissage de la langue cible. En fait, la
méthode utilisée dans les cours importe peu puisque notre hypothése -est que
les stratégies d'acquisition psrhmetrisées sont caractéristiques de tous les

apprenants, donc universelles, et que les correlations minimales qye nous

cherchons seront visibles, si elles existent, dans tout discours spontané ou

~non., Le seul -facteur déterminant est la langue maternelle des apprenants.

Les*parametres choisis pour formuler nos questionnaires sont donc inde-
pendants de facteurs sociglogiques, ils sont uniquement de type linguistique.
Ce. choix est reli& & 1'hypothése selon laquelle les caractéristiques de la
langue maternelle que nous pouvons trouver dsns\l'interlangue (cas d'erreur)
valent pour tous les locuteurs de cette langue. Le milieu social des appre- - R
nants pourraib, bien sur, influencer les structures qu'ils utilisent en fran—
Qais, ma¥s ce n 'est pas ‘1'objet de notre étude, qui concerne spécifiquement

les configurations de proprietés de la langue maternelle transposées dans 1'in-

' terlangue et 1’ apparition des configurations de propriétés de la langue cible.”

Les questionngires\distribués'aux apprenants qui ont bien voulu parti- 3
ciper aux enregistrements comprennent'deux volets, qui couvrent les deux pro-
prietes du paramétre: 1) la nrésence des clitiques, ii) 1la montée des cliti-~
ques. A ce questionnaire 8'ajoute une périqde de conversation, libre ‘avec 1'in-
terviever. Chaque volet du questionnaire est formé de cinq parties. Dans la

premiére, 1'apprenant doit construire une phrase qui d&crit une action entre.

deux personnes Jean et Murze puis 11’ doit remplacer les noms des petrsonnes '

par des pronoms. La seconde.parti \du questionnaire présente des phrases-du '
frangais & partir desquelles 1'objet direct ou indirectidoit étre remplacé nar

un pronom: La troisiéme partie du questionnaire.présente des phrases a trous,
l'hporenant.doit placer des pronoms dans les positions vides. En qustriéme

partie, l'apprenent doit traduire des phrases de 1'aﬁglais$svec des pronoms

objets, de 1'anglais au frangais. ' 1La derniére partie du questionnaire solli-

cite des jugements de grammat{calitéisur des ph€}ses dut!fancais avec des .
pronoms clitiques. Ce premier volet du questionnaire permet de déterminer:

sl 1'apprenant a ou non acquis une propriété du paramgtre, a savoir la ’résence

IS . ’

- w203
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des clitidﬁea dans les phraseé a8 une proposition. Le second .volet du ques- o o
. tionnaire vise & déterminer si l'apprenant'q acquis la seconde propgiété " L

-du paramétre. la montée des clitiques.' Le second volet’est®une 1mage du

premier, on y trouve les mémes types de questions, mals a partir de cons-

tructions causatives. On sait qu 'en frangais les constructions’ avec Jaire B

exigent la montée obligatoire des clitiques,.alors que dans les constructions

‘avec les verbes Zatsser, voir, entendre, etc., la montée est facultative.

Ce sont ces constructions qu! sont testées dans le second volet du question-.

naire, . T ’ , ' o
¢ ' A . ) .

U S [}
- (1]

L'apalyse de l'interlangue a permis dé confirmer largement 1'hypothése - .
de 1'acquisitdion paramétrisée. L'interlangue révéle 1'absence des propriétés =

du paramétre ou la présence simultayée de toutes ses propriétéat'

. oA
Les réponses aux questionnaires sont présentées dans les tableaux T et
. » . -
1I. L'examen de ces résultats. nousspermet dé confirmer notre hypothése.
e

Nous les discuterons briévement.’ o ; -

On remarquera que sauf dans trois cas, les apprenants ne produlsent pas

spontanément des clitiques. On notera également une différence-‘nette entre _ oA
les réponses des apprenants 1 & 6 et les apprenants 7 a 9, ainsi qu'une forte
corrélation des reﬁonses des tableaux I et II pour chaqpe apprenant, Les ré- e
sultats montrent que la présence des clitiques et la montée sont deux probr;é4‘" Tf\\
tés qui forment une configuration paramétrique. le paramétre des clitiques.

De ces tableaux émerge une séparation nette entre deux groupes d' apprenants,.
1'unp composé des locuteurs 1 a 6, 1l'autre des locuteura 7 89. Pour ce dernie;

groupe, le paramétre des clitiques est. acquis, et les’ corrélations entre les

.tableaux I et.1I sont frappantes:. Les apprenants l1a 6 sont clairement dans | '%

le processus de fixation du paramétre. Biep que l'on note un grand nombre ] N

A d'erreurs dans les réponsés, 11 reste que la corrélatioh entre des résultats ; - :;

«

de ces deux tableaux est significative. ‘ - _(ﬁ , o

v a
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_ Production #‘" - - - - - - 1 \ 1 'l'
. de qln L ) - “
T v *
Remplacer ‘ ) 1 : '
sn -+ cl.’ 1. 3/8| 2/8 %2/8 2/8 | o/8 - 3/8 [ 8/8 | 8/8 /) 8/{3
Suacer cl. ; 36 {1ar6 | 516 | 2/6 | 1/6 | 376 | e/6 | s/6 | 6/6
1 Traduire 6/14 o/12| 4/12| 112} 1/12 5/‘12 12/12{ 11/12 | 11712
© Angl. + Fr.- -~ o e - 14,
5 o & i:g : ' 4 ¢ N ( - . .
ugement de. ™ : "4 ’
grammet_:icglité 4/5 -2/.5. . 3/5 2/5 25 3/5 ‘4/5 M'? .4/5
TABLEAU I: clitiques’ )
i
L y ¢
- v ~
1.2 3 4 5 6 7 8 +9
Production _ _ _ _ _ - - -
de cl. - = '
. . ) ') : ‘
‘;;‘“Elzi“ﬂ o/s| oss | ars | ors s | oars | as | ais | sis
o —+— - T
§1acer cl. 3/6 . 3/6 3/6 0/6 0/6 3/6 6/6 b 4/6 5/6
ang --- ) X . . .
Traduire ’ e | Y
angl. > Fr. 2/8| 2/8 | 3/8 | 0/8 | 0/8 | 4/8 | 7/8
Jugenent de wel| 36 | a6 | sie | 36 | ‘a6 | ss6
 grammaticalité I - : :
TABLEAU 1II: montée. des clitiques, -
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3, Conclusion | \ . ‘ S

Les résultdﬁh de cette racherche viennent apportgr uh appul ausei bien
. /
. théorique qu expérimental a l'approche paramétrisée de l”acdhisition dee 4
- . ‘
N

L] . . haf } . L ]

\ -
\ ] "~

b Sur le plan théorique. nous avons montré que la présenceédes clitiques N

7ngues . v

15:18 mqgtée des clitiques sont deux phénoménes relids qui forment une confi-

guration, que nous avpﬂb appelée la paramétr des’cM tiques, Lap gﬁugggedeA{:>-

clitiques dans les langues particulidres -eléve dT‘; choix paramét 1que 341\‘ -
" élémen;z/qf)\\nt une valeur d' opérateur.

est effectué dans les grammairea du frangais et de 1 italien. Ce pa métre.'§;) .

-Contrairement a l'anglaie ce choix

- est relid 5 un prinqipe de la grammaire universelle. le principe de la
théorie du liage, et la’ hpnne fo \atiﬂh des structures & clitiques e® une

|
|
~conséquence de ce principe. \;“ te ' y ' ‘Q; b . “
! ‘

{ V

Sur le plan expérimental l'étude que nous avons menée & pattir des pro- :

prietés de 1' interlangue des locuteurs anglobhonea qui apprennent le frangais

gique, qu'il cofrespond 34 des processus, cogﬁitifs rée{s, impliqués dans- 1l'ac- .
quisition des langues. Quel que‘oit le stade d' acquisition) il y«a\‘une corré-
lation entre'la présence des clitiques et la mont&e des clitiques déhﬂ inte "

iangue des apprenants, quel qud,éoit la classe sooiale d'origine, \gs , la

) méthode d'apprentissage de a langue cible.v, < \ . .

* . langue seconde, montrd que le paramétre des clitiqgea a une Eff££fa“isy0holo_ , o
%
.- w o T ' L) |
Sut”le plan:de la did?ctique des 1angues, les rggglfats de cthe recher-~ y
1%

che nous conduisent 3 opter en faveur d'une mé thode d' rqntissag des langues

secondes qui suiVe les processus cognitifs naturels d'acquisitzpn\des 1angues, :

et’qui préconise un ordre d’ appren tissage\des structures linguistiques qui tien-
" " ne compte des-configurations par étriques. 'Les propriét e des configurations
devraient etre préaentéeo>consécutivement '8l non simult ément dans le procg;suo

d' apprentiasage des langues. P
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¢

DU .SYSTEME PHONOLOGIQUE DE, LA LANGUE CLBLE o 4
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McGill University ’ o '
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RESUME . C “.

Nous acquérons. le systéme phonologique de notre langue maternelle 3
travers un long apprentissage qul implique une mise en relation des régles
gt des etratégies. Les rechercheg sur la perception aud;tive nous pefmet-
tent aujourd'hui d'aborder 1'étude de ceékréglee et stratégies. De tels
procpasus gogf ‘1iés 3 tout notre compor tement 11nguistique et tiennent
compte du traitement grammatical d'un niveau Bupérieur ainsli que du contexte
qui situe ]\lnessage. Trois questions se posent' A quel point ces régles |
et stratégies sont-elles profitables dans 1'apprentisaage d'une deuxidme

langue? A guel point peuvant—elles nuire 8 1 apprenant? Et quelle est

1'importance de 1 apprentissage phonologique de la L1 pour le professeur

et 1'apprenant de la L : ' - N
a ' 2. | : / . ] \ | o
INTRODUCTION . .

v

Pourquol s "intéresser & 1‘apprentiseage du systime phonologique de 1la
1angua cible? Il y a plusieurs réponsea a cette question, dont peut-etre la
plus importantge touche au rdle bien spécial que joue la phonologie & 1'inté- \
rieur de 1'aijentisaage globalk d'une L2 Il est g&néralement accepté par les |
peycholinguietes contemporains que 1'on ne. saurait réduire toutes les &tapes de
cet apprentiasage 3 un plaquage de la langué maternelle sur la L2. Un bon nom- -
bre des stratégies d'apprentissage ne sont pas directement relifes a la Ll' et
ceci méme-chez les adultes qui étudient la L, dans un milieu ol on ne la parle
pas. Néanmoins, ‘cecl vept surtout pour‘las aspects 1exicaux et grammaticaux de

1'q€grentissage. en ce qui a trait au systdme phonologique de la L2’ 11 semble

’

2 08
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WY . : .
que le début, tout au moins, de cet apprentisaage est fortement influencé
par notre.intérnaligation du systadme pﬂbnologique de la L, (et souvent de
celui des autres 1angugq,apprises précédemment) 11 8 agit d'essaygr de
compfendre pourquoi 11l én,est ainsi, d'autant plus que, comme le s ulignent, - o
LI Dulay, Buft & Krashen (1982'112), 11 est possible que det aspect de l'appren- |
. tissage phonologique ait motivé gn partie 1'acceptation généralé (\ui a pré-
valu pendant plus. de deux décennias) des hypoth&ses qui aous ~-tendent 1' analyse

contrastive. ‘ /“* : .

)
]

Il y a évidemment d'autres raisons qui justifient 1'&tude des processus

coggktifs danp l'gpprentissage'phonoiogiqué de 13,1?. On'n'a qu'a.connidéﬁér

quelques rhisons d:ordre psychosocial. Un bon apprentissage phonologique‘ o v

donne une certaine confiance 3‘1'appreﬂant et'le rend moins géné et plus apte «

a4 lier une conversation dans la langue cible.‘ Le fait d'atteindre un certain ¢

~niveau d 'facilité dans la prononhiation de la L2 estﬂsouv?nt profopdénent

satisﬁa sarit pour 1 apprenant. De p%us, son désir de s intégrer a un milieu | -
" L2

faire comprizﬂreu ER les louanges si. précieuseg "Mais vous parlez déj& si-
“~ bien:" ou,
motivation considérable*pqur 1.gpprenant.

le -rehd conscient de 1'importance d'un "bon accgnt ne serait-ce pour se

™
als vous g 'avez presque pas d'accent'" peuvent constituer une




-la L Enfin, dans la quatridme section, on peut tenter de ‘tirer

2'
cussions, dans le contexte de l‘enseignement d'une L2, les éléments un. bon
apprentissage phonologique. . ) o o~

'phonologie, la psychoacoustique, la psycholinguistique et la neurolinguietique

~ . o . ® .
1.. LES PHONEMES, LES REGLES ET LES STRATEGIES - . X
- : ! . . . M’r;‘ (..\
Comment apprenons-nous le syst@me phonologique d'une premidre ou d'une ’

deuxiame langue? D'aprds de nombreuses recherches  darns plusieurs disciplines
11 semblerait L 'agir de 1'apprentissage d'un syst3me de phonémes,. de régle

et de stratégiea. Afin de bien comprendre cet apprentissage, 11 faut d' abord
discuter ces trois notions, afin de les clarifier. + Dans une ’euxiéme section,
il convient d'examiner les processus cognitifs qui sous-tendent la perception o
auditive. Ensuite, dans ,la troisiéme section, il faudrait voir qu 1es diffé-

rences existent entre ces processus et ceux mis .en oeuvre par 1l'ap renant de

-~

—— + .
5 ' o

Les quatre domaines de recherche principalement impliqués ici sont-la J;"

(voir Bancroft, 1983). illilmn les 8tudes sur la perception auditive et sur ;;'
1 acquisition du systéme phonologique, on peut dire que dans la plupart’ de’ ‘ces -
recherches, 3 1'exception des &tudes effectuéés par lessgénérativistes, les ;fﬂ"
chercheurs se sont surtout préoccupés du ghonéme. En ph¥hologie et en: -psycho- |
linguistique génératives, par contre, on a sur tout Etudié les régles phonolo—
glques, tandis que plus récemment, en psycholinguistique,j:n parle de glua -en

plus de stratégies.

LE "PSYCHOPHONEME"

s
Considérons le phondme d'abord. Quel est son gtatut psychologique?
Le phonéme est-il une invention du’ linguiste, une "abstraction" pure et simple, .

ou a-t-il une existence "réelle'? Examinone briévqment)l'hiatoire du phonéme.
» N d’

Vers la fin du 19e sidcle, le phondme a été défini et &tudié par Baudouin
de Courtenay et les membres de son &cole & Kazan (Vbir Stankiﬁ’icz, 1976) st

linguistes attribuaient un caractére psybhologique au phon&mc' 'était une
LautvorstellungA("image mentale du son") .ou Lautabgicht ("intention de prononcer

un son'), Ce concept mentaliste et peu opératoire du phondme était rejetd par
le Cercle de Prague pendant les années trente (voir Jakobson,‘1971' a18~420,

entre autres). Pnndant quelques d&canniea, le phondme &tait conaidéré comme |

. »

e S | : , 221()" ' . o ’f '




e ~ane abserabtion scientifique sans réalité, AuJourd'hui les recherches récen~ ‘
%ee dana .plusieurs domaines (Bancroft, 1983) nous montrgnt que le phonéme ‘des
-linguidﬁba correspond & quélque chose de '"réel"; 'ou tout au moigs. de fonctionnel,
dana le comportement linguistique du sujet\parlant. pfest pette "unité&" psycho~

v ' lingu;stique que j'appelle lg paychophonéme"" (Ainsi le ghoneme ‘est une unité

| théofique qui reléve &é la linguistique, tandis que le psychophoneme est une

S .fff uhité empirique, ou plutot, empiriquement donnée, qui reléve de la psychblin-
guistiqug)

Qu'est«éé le psychophonéme? C'gst'une catégorie cogniﬁive_qui'prend sa
valeug de toutes les autres catégories psychophonémiques d'une langue donnée.
Ces catégories permettent au sujet parlant de distinguer, dans le chaos des
sons de langage, lﬁ? types de son qui lui facilitent 1l'attribution d'une signi-
fication appropriée & un &noncé donné. ‘Ces catégories Lognitives sont forcé-

‘ment trés semblablég aux. phonémes d&crits par les liriguistes (j'entends ici
les linguistes structﬁfaux‘et'fpnctionnalistes, surtout), mais elles ne cor-
respondent bas aux phonémes de fagon isomorphique. |Ceci n'est pas surprenant
si 1'on pense que les phonologues d'une &cole donnée ne travaillent pas avec
‘_précisémeht les mémes phonémes qué les phonologues de telle. autre &cole. De o
., plus, les catégories.cognitiveg doivent varier, jusqu'd un certain point, selon
les régions et les couches sociales dont pxovienneqt les locuteurs, Mais 1'é-
tude approfondie des données empiriques d& ce sujet nous permettent aujourd 'hui
de commencer a établir des éventails ou ranges dans la perceptign des sons,

’F—~;///§ est ainsi que 1l'on parle souvent de la perception catégorique des sons du
langage, terme qui provient des recherches en psychoacoustique (voir Libefman

e: ali, 1957, et Macmillan et al,, 1977). Fait & noter, d'aprés de nombreuses °
recherches, certains aspects de cette perception catégorique sembleraient déja
exister chez les enfants Agés de quelques mois, et méme d'un seul mois (voir

Eimas et al., 1971, et Eilers et al,, 1982). - o _ ‘

LES REGLES ET LES STRATEGIES |

A}

" Qu'est-ce que c'est qu'une rdgle ou une stratégle en linguistique et en’
psycholinguistique? Tout d“abord, 11 est & noter que 1'opposition "rdgle/
oo * etratégie" reflite la distinction phiiosophique trée ancienne entre '"savoir"
et "savoir-faire". En ce qui concerne la rdgle, Linell (1979:23) parle de la
dimension sémantique "embrouillée" gﬁggg;ed somanticq) du terme "régle et 11

FRIC  en discute. quclqu.l emplois,

N, 8
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a) La.régle serait une "norme" que les gens'"resﬁectent", jusqu;a un certain
point consciemment, une norme qu'ils peuvent d'ailleurs rendre explicite. (On
pense ici aux régles de grammaire que 1'on apprend & l'éco*')

b) En linguistique congemporaine, la notion de régle s'associe étroitement
au sens mathémpatique du terme, ol "régle" se rgfére & une opération qui permet
d une série de symboles de se\sonvertir en une autre séris de aymboles., On .
pense- ici aux régles phonologiques qui relévent de la grammaire générative.

c) Une troisidme signification serait celle qui implique les régularités dans

1'input linguistique qui sont pergues par les sujets parlants et internalisées
gous la forme de généralisations abstraites concernant les rapports entre les
unités linguistiques.’ (Je m'&loigne ici quelqﬁe peu de la définition discutée-
par Linell). C'est cette d&fimition que j'éstime étre pértinente lorghg'on '
discute 1'app;entissage phonélogique d'une langue-quelconque. i

d) "RégIé".peut se féférég égalemeﬁt a des' processus ou des mécanismes neuro-

physiologiques, mais les implications causales.en sont troublantes, selon

‘Linell.

’

De 1'autre coté, stratégie est une nptfon explicitement psychologique.
Bien que ce mot soit utilisé de plus en plus couramment (en didactique des
langues autant qu'en psycholinguistique), il est rarement défini. Une &tude
de ses emplois en psychologie et en psycholinguistique nous méne & croire que
ce terme référe & un ensemble de processus cognitifs ou de '"procédures" heuris-,

tiques dirigés vers un but spééifique, sinon consciemment spécifié.

" Josiane Hamers (communication personnelle, 1983) souligne 1'importance de
la notion de ghgig_dans le développement et 1l'emploi des stratégies, Jdci la
notion de choix s'oppose au fonctionnement? plus déterministe des régles. Ce
point est crucial, car si régle implique la perception d'une régularité dans.
1'input linguistique et la tentative d'imposer -un systeme suy cet input, 'stra-
tégie", elle, implique la flexibilité, 1 'habileté du sujet parlant a adapter

.ges fagons de traiter 1'input phonologique selon le contexte et la situation,

ainsi que des variables tels 1l'expérience, 1l'dge, le sexe, les intéréts, les
ohjectifs, le style cognitif dominant et la personnalité du locuteur et de

1'interlocuteur. : N

0

Ainsi, j'emploieral le terme "régle phonologique" au sens d'une régularité
dans 1' input linguistiqua qui est pergue et internalisée par le sujet parlant

[«/ o - | 212‘. o
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(ce qui implique 3 mon avis un corrélat neurologique, ou tout au moins des

"tracé§~de mémoire memory traceq) "Régle" implique en: conséquence “des ¢
.“ connaiasanCOs linguisgiquea concernant le systéme phqpoldgique. Les stra- ""'
| tégiesd par contre, qui représentent un type de connaissance heurigtique ; : <:
\ plus global et non nécessairement ou explicitement linguistique, .nous permct~ .
tent d utiliser 1'information linguistique 1nternal(§ée par le sujet parlant
“sous la forme de régies. ‘\ " T . |
. ¢ ! . S
De cette fagon, les stratégies nous aident @ &tablir les régles du sys-
9t Les réglés a leur tour vont influen- o
cer notre cZ:ix de strat&gles lors d'un adte de communication. _Enfin, ce sont o

téme phonologique d'une L1 ou d'une L
les stratégtes ‘qui nous permettent d'utiliser les conpiaissances linguistiques )

représentées par les régles dana les conditions appropriées.

- i Ceci dit, 11 serait erroné de vouloir &riger une dichotaomie rigide entre
-la notion de "régle" et celle de "stratégie". Il s'agit plutdt d'un Continoum,
* == le continuum entre "savoig" et '"savoir faire"-- ce qui implique une zone

grise au milieu. . o .

2. LES PROCESSUS COGNITIFS DANS LA PERCEPTION AUDITIVE

- Comment utilisono—nous ces régles et strétégies dans une situation de
communication? Prenons le cas d un anglophone qui suit des cours de frangais
et qui se trouve, un jour, face @ une parisienne qui lui demande comment se -
rendre.a 1'Université de Montréal. Les deux locuteurs possident un systéme de
régles se rapportant & la langue francaige. Mais les premiéres strat§gies qui
seront employéés par 1'un et 1'autre ne seront pas directement relifes & 1'in- , %
put auditif, ni au systdme phonologique, Ce seront~p1ot8t'des stratégies qui L ‘
permett®ont aux locuteurs d'établir un contexte afin de faciliter des hypothé-
ses concernant le contenu possible et probable duomessage. Ces stratégieo
vont structurer leurs attentes, et leurs attentes 1 leur tour peuvent détermij
ner leur perception des sons. Un exemple: Bruce (dans une &tude, décrite par
Miller, 1965: 297) a fait enregistrer un ensemble d'&ndncés qu'il 4 ensuite joué v
devant ses &tudiants, dans des’ conditions de bruit qui rendaient 1'&coute trés

: {
difficile. Chaque fois, avant de pasger la bande, Bruce annongait aux &tudiants

»
~le "sujet" de 1'enregistrement--mais il donnait un sujet différent & chaque fois.
. . . o ‘ ’ a ' "




"

- . N
Ve . .
’ .

: ‘.LQB éz:iipnts devaient-lu%wgire par aprés ce qu'ils-aVaient entendu. Le

. résul

1ls disaient avoir entendu des phrases§qui étaient appropriées

3 chacun des sujets annoncéa~~mais qui n'avaient rien & voir avec les phrases

inscrites sur la bande! U - N ,

‘ . | L o \a
Lorsqu’il s'agityén fait du traitement de 1'input auditif, qu'est-ce .

qui se passe? Est-ce que le sujet“patlantvdoit nécessairement décoder chaque

réalisation de phondme afin de pouvoir décoder tout le message? La réponse .

semblerait €tre que non. Pour n 'en donner qu'un exemple, dana les €tudes de

Warren (1970; Warren- & Obusek, 1971), on a remplacé la réalisation d'un phoné—

me dans un mot ou un énohcé donné par une toux ou yn autre bruit sans que’ lqp
sujets s'en rendent compte. (Méme une fois avertis, les’ sujets R'arrivaient .
généralement pts'a repéfer la toux). Ceci suggére que 1l'on n'entgpd pas ghé-
que son dans un @noncé, pas plus qu'un lecteur ne semble lire chaﬁue mot dans -
Hh texte. Ainsi les sujets parlants, sont probablement‘obligés'd'effectuer un
scanning de 1' input de fagon a capter et & traiter les sons les plus pertinents,

les.apsychophonémes-' 'clés''y ceux qui permettertt d eux seuls (pour un locuteur

. donné) la reconstruction rapide et efficace des phrases complétes dans 1'esprit

dg locuteur. Il serait pe@t-étre nuisible & 1la compréhension de consacrer trop

d'atténtion d 1'input auditif peu pertinent (ou qui contribue trop peu d'itifor-

mation pour étre vraiment utile) lora du déghiffrement du measage. Les straté-

gies de sélection n'impliquent Ppas, bien sir, qu une connaissance des régles

et des stratégies phonologiquea, mais aussi celles de la torphologie, la syntaxe

\

et la semantique du francafs.‘N

,

Comment rep@rer leé‘psychophdhémes "clés"? 11 existe, semble-t-il, des
stratégf%s spécifiques; par exemple, on tend A se focaliser surtles voyelles
accentuées, sur lés patterns d'intonation, sut-les débuts et fins de mot, etc
(voir Garnes & Bond,1980:238 et Slbbin, 1979, Chapter 4). Mais le contexte et’
la situation sont égalemeht cruciaux, car il influencent fortement nos attentes

globales (celles qui’ visent tout le message) et spécifiques (celles qui visent

-~ un énoncé donn&). Nos attentes font en sorte que l'on est eut-étre plus sen-
q % }

sible A des tnﬂita phonétiques qui se rapportent aux réalisations des p&ycho-'

. phondpes que I“on compte entend!e. “Certainement le r6le .des traits phonétiques

pertinents n'est pas ; négliger: j entends par-:trait‘phonétique pertinent"

214
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non pas uniquement les traits distinctifs des phonoidgues-(qui varient d'ail-
leurs selon .les écolea) mais d'autres traits phonétiques qul peuvent en .prin-
cipe nous aider a' 1dentifier un son donné comme la réalisatiqp de tel psycho-._~
phorigme.. - | ‘

- . J
Jusqu ici I'a discussion _porte surtout sur les stratégies, ‘et beaucoup
moins sur les’ régles. C'est qu'il ne suffit pas d avd&r accumulé beaucoup

d' 1nformation concernant les phonémes individuels si l'on ne sait pas dans

de nos deux locuteurs s 'appuient sur les régles, dans la mesure ol si 1l'on ne. -
salt pas préalablement quels sont les ensembleg de traits phonétiqués qui peu~

vent éventuellement se rapporter‘a un psychophgnéme donné, toute’ stratégie sera

pour ainsi dire, lancée dans le'vide. (C'est le cas notamment des premieres

stratégies que 1l'on va employer lorsqg on se trouve face & des locuteurs d'une

langue que 1'on ne connalt pas). . . -

¢
"Trés bien: notre anglophone et notre parisienne se font comprendre: si

une partie de 1'input auditif n'est pas clair, les stratégies qui permettent

\\:e profiter de la.redondance ainsi que du contexte linguistique et extra-lin-

-‘*‘.«}\' >

i,

uéstique font en sorte ‘qu'ils devinent, sans nécessairement savoir qu'ils ont

deviné, le contenu de la partie du message non entendue ou non comprise. En

voici une 1llustration: Garnes & Bond (1978) ont faiﬁ une &tude des erreurs

.de perception (misperceptions) oii 1'on retrouve des exemples, tirés de leur

corpus, tels que, "I'm getting married next week" qui devient "I'm getting
buried next week", ainsi que "eat a Maple Leaf wiener qui devient ''eat a make~.
believe wiener', _Les sujets croient avoir entendu quelque chose qui ne corres-

pond pas & 1l'énoncé., Ils ont mal reﬁ@nstruit le message.

Enfin, si toutes les stratégies décrites ci~-haut (i1l y en a-d'autres, bien
slir) se révélent-insuffisantes~-supposons que'n;s deux locuteurs se parlent au
téléphone~~les sujets parlants doivent alors consacrer plus d'attention et de
copcentration‘i 1'input audirif, et utiliser au maximum toutes les informations

qu'ils ont acquises concernant le systéme pﬁopologique de la langueifrancaise.

"Maiq malgré toutes ces possibilités, des stratégies aussi complexes peuvent

s'avérer infructueuses, et le locuteur est glors obligé de demander & 1'inter-
locuteur de répéter 1'&noncé; sinon 11 va deviner consciemment le contenu de

1'énoncé~~ce qul risque fortement de mener & dgéterreurs de compréhension,
. q

- quelle situation cette information sera pertinente.' Néanmoins, les stratégies .¢’

K




3. DIFFICULTES DANS .L' APPRENTISSAGE DU SYSTEME 'PHONOLOGIQUE
DE LA LANGUE CIBLE ‘ ‘ .

~

e . . ' . r .
Ce portrhit général des processus cognitifs dans la perception auditive

a souligné, juszf'ici, les simff?\uées.entre les régles'zy les stratégies de B
( : _

la francophone qt celles de 1'anglophone qui apptend le frangais, Maintenant

examinons les différences qui existent'entfe,leuts fagons de traiter 1'input
auditif, et de produire les énoncés: | , '
. ’ ' .

Tout d'abord, la francophone ne fait presque pas. Q'erredxs de production,

- tout au moins en ce qui concerne la’réalisation des psychophonémes du gtgngais,

et trds peu d'"®rreurs perceptuelles. .Les régles phonémiques, ou si, l'on pré-

fére, les divisions entre les catégorieS'psychophonémiques, sont
constantes pour elle, puisqu elle les connalt, depuis son enfance.

.*,AQ,,
sl elle avait passé dix ans en Chine sans parler un mot de frangais, il est

probable que les frontiéres psychophonémiques seraient moins distiﬁctes, et

méme qu'elle aurait un petit accent lorsqu'elle parle frangais).

< . ) . . ' . '
L'anglophone, par contre, surtout s'il parle le francais‘aep%%s peu de
temps, pergoit les sons du- frangais & travers la '"grille' phonologique de sa \4/

;jhgg maternelle. Les régles, et jusqu'd un certain point les strategies, de -
lé“ﬁl, ont tendance au début 3 se plaquéer sur celles de la L2 Ces problémes
de perception influencent fortement la production phonologique, d'oi 1'accent
anglais. On ne saurait réduire ces problémes a de simples’ habitudes psycho-
motrices, bien que celles-ci constituent une partie trés igportante des diffi-
cultés de production. (Il est meme trés possihle qu'a lonI terme 11 s'agisse
untquement de problérf? d'ordre psychomoteur et non psychol{ﬁguistique: voir,

Neufeld, 1979). /

4

"De plus, 1'anglophone aura peutwétre tendance éu dgbut a trop ;e concen~
trer sur 1'input auditif, n'ayant pas encore développé les stratégies de sélec- Y .
tioh appropriées. Ainsl, ‘tout comme ‘un enfant qui comprend chaque mot d'un
texte sans en saisir le contenu, 1' anglophone comprend souvent les sons sans

toutefois salsir le sens du message.

-

Si ses professeurs de frangals sont uniquement des‘Canadiéns, 1'anglophone




4. Trois questions
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pourra avoi? ¢€s difficultés. & s'adapter & un accent frangais., ‘La Parisiennme

aurait moins de difficulté, ayant une certaine expérience des accents re~

"t

gibnaux et ég;angers, elle aura appris a adapter, son "oreille'" en fonction

de ces variations. —~ \\ o .
A ' » - ‘

Enfin, 1'anglophone apprend souvent des régles phonologiques dans un

milieu scolaire, ol il faut apprendre une prononciation "standard" -- ce qui,

"trés souvent, ne correspond pas au frangais.parlé, Et les professéura aux~-
. 4 M . +#

mémes sont souvent des ‘mon-francophones.g. A - "
L4

I1y a dlautres facteurs inueressants, mais j'espére que .cette discussion
a fait ressortir’les différences majeures entre les lscut&urs qui maftrisent
la Ll et ceux qui .apprennent le syst@me phonologique de la L2 On peut dire,
en résumé, que notre anglophone qui apprend le frangais ne posséde pas le sys-
téme péychophonemique du frangais, c'est-a-dire il n 'a pas parfaitement "inter- .
nalisé" les informations diverses et précises concernant les frontiéres entre,les
psychophonémes; deuxiémeﬁent, il ne posséde pas encore toutes leé autfes'régles
phonologiques que posséde la francophone (ex. les régles éoncernant les réali-
sations possibles d'un psychophonéme donné dans les diverses positions dans la
chalne parlée) dt 11 aura ainsi tendance, suftout au début, & suppléer a.ce man- -
que en employant les ré&gles' phonologiques de sa langue maternelle; troisiémement, -
ses scfatégies gl&bales (celles qui visent le contexte et le message comme un,
tout) aerong éesentiellement trés semblables 3 celles de la francophone, mais
ses stratégies particuliéres, celles qui visent un énoncé donné, ne sont pas
encore aussi développées que celles de la francophone.et risquent, encore une

fois, d'étre influencé&es .par celles qui sont appropriées pour sa langue matermelle.
’ ‘ . . . NS 4

L
]

Je voﬁdrais maintenant poser lgs.trois questions suivantes, aﬁxquélles Je

. ’ -
tenterai de répondre. B : o . 4

A

1. A qyel point les régles et les atratégies didcutées ci~haut sont-elles pro-

fitables dans 1'apprentissage d'une deuxi@me langue?
La réponse en est simple: Jusqu'&‘un cgrtain point ces rdgles et stratégies

ne sont ﬁas upiquement.profitables.daﬁa l'apprent{ssage d'une‘L2 -~-glles sont

o 231;714
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N § )
absolument nécesgaires;- ot plus Précisémen%, ce sont les fa;pns de dévelop-

per ces régles et stratégies ‘qui sont crueiales. Sans cela, 11 n'y a pas

: d'apprentissage a 1ong terme, tout simplement. L& ol elles posent probleme,

c'est lorsque les régles et stratégiea‘déja acquises uigrent en conflit di-
i

. vect avec la L2, ce qui nous:méne '3 une deuxidme questidn.
~ .
4 4

.

a 1a langue maternelle (ou tout au moins, 3 une 1angue qu'ﬁn a appris précé~
demment a la langue cible) Aut rement Jit, 13 ai un ensemble de/regles ou de

stratégies constitue un resul;at et non plus un processus, une 101 absolué'et

sage) des problémes "d' intgrférence avec la L1 ‘ g

{
3. ,Quelle.est 1'importance de 1l'apprentissage du systéme phonologiquéfue la
R - oA

L1 pour l'enseignant et l'apprenant de la L ?

Cette question est la plus difficile des trois‘- Quelles conclusions

peut-on tirer de nos connaissances a ce sujet pour les cours de langue étranh-

v+

gére? ' -

D'abord et avant tout, le réle du professeur serait de susciter et de

tissage du systéme phonologique de la L2. Mais comment le faire? ExaminonsE

quelques aspgcts de cet apprentissage.
- [v) - N

1

(a) Le rdle ??—la L, dans 1l’enseignement du systé&me phonologique de la L,
Evidemment--i1 est presqué banal de le répéter aujourd'hui-- il faut
aider 1'apprenant 2 se dissocier de sa langue maternelle. Cette 6bservstion
vient appuyer la tendance actuelle (sinon généralisée, je le souligne, at
. _surt;Lt dans le cas de 1'enseignement des-langues exotiques") du déroulement
des cours de langue, autant que possible, dans la deuxiéme langue elle~méme.

Idéalement, le paofesseur devrait &galement maItriser parfaitement la pronon- .

et trés souvent méme pas 3 l'université.

.2, A quel point peuxent-elles nuf?? a 1 apprenant? A | . . .

) Elles peuvent lui nuire dans la mesure ol elled’se ‘rattachent uniquemeﬂt»h

non plus un principe, il risque de soulever (surtout au début. de 1! apprentis—,

faciliter le développement des régles et des stragégies appropriées & 1'appren- .

w ¢

ciation des la langue enseignée--ce qui pn'est généralement pas le cas 3 1'école,

-
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Si 1la Ll‘est a 8viter dans les salles de cours, est-ce sue'sela vsut o .
dire que 1l'on ne devrait jamais comparer les syssémes phonologiques de la L1
» - et la L2? Certainement ce n'est pas 3 recommander pour les apprenants plus. . y

jeunes. Mais pour les adultes une péridde "d'entratnement" phonémique s'avére
souvent utile, et on peut alors comparer,,de fagon profitable, les deux sys-
témes phonologiquen. ‘Pour Kadler (1970: 111) - o ' *

w

- It is‘pedagogicaliy advisable that the student be
-helped ¢ op awarness of these new sounds " ; b
before his attention is absorbed by problems of
Jmérphology, mearning, and syntax. In other words, ~
N . a short phonemic training phase should precede the.
. ' learning of dialogues.

Un tel'apprentissags~pourrait favoriser, sintn le developpemsnt‘ﬁes v
o+ . Kadler L
suggére_que 1'on enseigne les "minimal contrastive pairs" de la L2, ex."view/

N stratégfhs, tout au moins celui des régles phonologiques de la L

few" pour 1'anglais; des "bilingual pairs", ex. "lootllutte", "tour/Thr"' et - o
des. paradigmes allophoniques, ex. (pour /el en frangais): '"l'air/pere/nef/ |
.géne/sel/", (Pour des détails précis, volir KadI!% 1970: 112—h‘5) Ainsi
A A

une comparaison avec la, L2 n est ‘pas eéxclue.,

]
Pourquoi une telle instruction phonémique su début’ de llapprentissage

semble-t-11 profitable pour les: apprenants adolescents ou adultes? C'est oo
peut-etre en raison dy moniteur qui surveille le traitement linguistique 3‘",

' conscient chez les apprenants plus agés. (Pour une discussion du role du N ﬂ,_'

moniteur, VOir Dulay, Burt & Krashen, 1982 58-72) - N |
i N . . L J . S e .
b s (b) Le dévelqppgment des'stratégies~phonologiques appropriées ‘}9 .;[*1‘

‘ "o,
. L

r

* Une deuxiéme consldérfation ggnérale touche 3 la méthode (traditionneile,.

o . sudio—linguaIe, 1 approche communicative, etc.). Est-ce qu il y .a une méthode E
, . -
| ] particuliére qui facilite 1s dEVeloppement des stratégies phonologiques appro~ ‘

hd

priées?
]

: ' ' 7‘ - Ié A o . ;3
.D'abord, 11 faut souligner encore une fois que le cs#ix de méthode, impor~' ‘
- te peu s8i le professeur maftrise mal. le systame phonologidue de la. langus en~

. . seignés. Ceci dit,, 11 n'y a pas une seule méthode qui 1' emporte sut les autres,

L -

! .
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' ' "mais on peut vité rejeter ' enseignement par traduction (une méthode qui exiate-- 
encore de nos ;ours, méme au Québec) Egalement, und méthode traditionnelle, ..
_avec beaucoup de gtammaire, de traduction,- des éxercices en classe, etc. peut o
‘menef 1'étudiant’ 3 une certaine compétence phonologique "réceptive , mais la-
qualité de la groduction sera généralemgnt peu favorisée.'

. -
[

"‘Ce vers quoi 11" faut tendre, & mon avie, ce sont les méthodes Aul inci-
tent les etudiants 5 perdr, qui ﬁavorisent une ambiance décontractée, et qui
ﬁermettent Aaux étudiants de parler dans des conditions qui ressemblent & celles
‘dans lesquelles 1'enfant apprend sa Ll c! est-&-diﬂg"ou 1'important, aprés une
phase initiale, n' est pas la prononciation mais la situation, le contexte, et ol
l'etudiant doit réfléchir 3 autre chode qu'a la langue et réagir spontanément.
_ chore‘une fois, ce point de vue vient appuyer les tendances actuelles en /di-!
~daét1que des langues; par exemple, 1' approche conmunicative serait intéressan-
'tébnh*lfoc;urrence, Linsi que l'approche "oréative'" qui implique beaucoup de’
jeux (voir Caré & Debyser, 1 1978) . Un tel contexte favorise le développement
des stratégiles, tandis que ce développement pourrait €tre tout A fait bloqué

par une méthode tres formelle ou tra@itionnelle, oi 1' tudiant se sent mal &

1'aise, ped stimulé, et ‘trop gené ‘pour parler spontaékment devant ses palrs.

AY

Notons que les discussions centrées ‘sur des textes authentiques pourraient

également favoriser le développement des stratégies dans une amblance re axe

et stimulante, . , , )
. ) " - e

(c) La pratique

- »

11 ne faut pas oublier que 1'enfant qui apprend les régles et stratégles

+  phpnologiques de sa langue'maternelle parle beaucoup, et dans toutes les situa~
- ;§gg%,; imaginables.,. Cette pratique ‘est &galement trés importante pour l'appre~
“¥fant de la L2 Les livree et les cours magistraux 29 sont. pas suffisants eny
ce qui concerne 1' apprentiaeage das rdgles phonologiques, et -prasques inutiles
en‘ce qui a trait au développement des ptratégles. L' apprenant a besoin d'dcou-
ter, bien entendu, mais 11 a &galement besoin de s essayer, de s'entendre, de

e faire comprendye et de communiquer,
-

-
-
’

Esbwce_que Les‘labotatpires de langue sont utile? squ'h un certain

point--pour les apprenamnts pd;iente, motivés et plua dgés~-mais certaintement

e S oo B L e o A |
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pas pour tous les étudiants, ni 3 long terme. Il ne s'agit pas seulement de la
quantité de pratique, mais aussi de sa qualité et sa variété, L' 1déal serait

des conversations authentiques avec des locuteurs de la L2 (avec 1'aide des as- /i

. sistants de cours,. par exemple, au niveau uniﬁureitaire) Un contexte, un

but et la motivation sont autant 49 facteurs qui cOntribuent 3 un bon appren~
tiasage phonologique. En volci une illustration: a chaque année, les’ &tu- |
diants en espagnol 2 1'Université Laval montent une ou des ‘piéces espagnoles, ?'

. dans 1le cadre d'un cours d' orthophonie. Toutes les répétitiona et les dis~ .

- cusgions se passent en espagnol; de plus, il faut répéter les ge;tes assidl-

ment & la maison, Les résultats, en ce qui concerne la prononciaéidn, sont - .

(d) Une période d'attente? -
f, .

parfdip réﬁdrquablea; les &tudiants sont'd'ailleurs tréds motivés, et e'émusent"

beaucoup. ‘ ' N R

L
¢ ¢ . [

Enfin, 1d y a une t;ndance&récente-kvoir'Dulay, Burt & Krashen, 1982) & ‘}
sugg?rer que, puisque les eanPts entendept parler les locuteursmdé la Li.pen-
dant ‘un certain temps dvant de commencer a parler, les appren&n%g d'une,Li de~
vraientifgalement attendré avant de parler. Une période d'attente est peut-

€tre utile dans 'la mesure bﬂ elle permet‘h 1'apprenant d'assimiler les difff~

rences entre les. deux systémes phonologiques avant de parler devant tout le

13

»

concriisTon o ' S

monde-—situation généralemént difficile et embarassante. Néanmoins, les étuﬁes
d ce sujet ne sont pas suffisamment développées, et je crois qu'il est peut~

étre un peu tot pour &mettre des recommandations a ce sujet,

A

En résumé les processus d' apprentissage du syatéme phonologique de la
langue cible sont différbnts de ceux qui touchent & la morphologie, & la syn-- ~
taxe, etc., ceux-ci &tant moins influencés par la langue maternelle. I1 n'en ‘
demeure pas moina qu'un bon apprentiasage de toutes ces _composantes du langaw_"'
ge, y fhclus la &honologie. n 'est vraiment efficace a long terme que dans la h
mesure ou 11 refldte leg proceesua qui sous~ ~tendent 1' acquigition .de la langue
maternqi&e. Un bon appreﬁctuyage est possible. il est de plus an plus reconnu '
que méme les adultee, ou ‘tout au, mdgps\pn certain nombre d entre eux, peuvemt '

apprendre a parlqr une L2 aans acccnt (VOir Néufeld, 1979. entre autrea) . . ‘

¢
" .l. N h ; X -
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81 on esbt‘e qu 'un bon appngntiasage du syst@me phonologique de la L2
.est important, il ne suffit pas d identifier les processus cognitifs qui '
" sous-tendent cet apprentisaage et d'en déduire des principes pé&dagogiques

tras généraux. Il nous faut des &tudes suivies et détaillées qui nous méne»

ront & une meilleure compréhension du fonctionnement de ces régles et q‘ra-'

tégies. Si les chercheurs en phonologie, en psychoacoustique, en psycholin-
gqiatique et en neurolinguistique gont en mesure de poursuivre leurs recher-
ches & ce sujet, 1l faudra maintenant s 'adresser aux didacticiens, car leur

contribution @ ce ddmaine est non seulement souhaitable, mais indispensable,

[3 . '
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LE MOMENT DE L' APPEE AU CONNU w o
.DANS LA CONFECTION D'UN NOUVEL ENONCE ‘ .

Mary BOUDREAU BASPEYRE
Université& Laval
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Introduction

*

L{expérience dont il‘sera.question dans ce travall concerne la
production d'un nouvel énoncé par 1'dtudiant qui est entraincﬂacquérif
une déuxi@me langue au niveau du Secondaire II1. A Jgrniveau un etudiant
devrait pouvoir utiliser des stratégies plus ou moins efficaces pour ef-
fectuer un acte de parole tel un retour 3 des structures antérieurement

apprises. Faute de réussite, 11 revient au professeur de auppleer

au manqye et d'incervenir au moment propice pour obtenir un résultat fa-

!

vorable.

D'aprés une. définition au sens le plus large, une intervention
pourrait étre tout mot, quastion, phrase, geste ou image dont le profes~

seur se sert pour aider 1'étudiant 2 arriver & un but. Nous nous 1limi-

tons el & la discussion d'un type d'intervention, dite aide qui rappelle

l'étudiant au connu a des moments différents dans la démarche vers un

» » ' . ¢
nouvel énoncé, et une 1ntngencion‘dite stimulus, une image qui sera emé\\\

&
ployée pour déclencher la nouvelle production linguistique.

Par nouvel'enonce ou nouvelle production linguistique on entend

" un énonce que 1'étudiant n'a "jamais prononcé auparavant, mais qu'll de-

vrait etre capable de dire, vu qu'on lul rappelle tous les éléments qu'il
A déja appris et qui sont nécessai'Fs pour le produire. Par énoncé d'o-
rigine on entend l'énoncé connu qui contient certains ou la“totalité de.

ces nouveaux éléments. Ainsi, on veut qué 1'étudiant émette un énoncé

~qul engage son propre pouvoir de créativité linguistiques

Nous pouvons dire qu'une personge est tréative linguistiquement

quand elle emploie les régles d'une langue pour s‘exprimer. C'est A dire

2y

\

¥




que ce qu'elle dit n'gst pas quelque chose dfappris Rar. coeur ni d'imité

mais. plutdt le résultat de l'application de‘réglea internes. On sait
que dans sa propre langue un individu produic un nombre infini de phra-
ses qu'il n'a jamais dites auparavant (Ruwet 1968). Cette possibiliCe
de produire de nouvelles phrases présuppose un emmagasinage intérieur
préalable d'éléments sémantiques et syntaxiques. Ainsi, ce-qui est dit .L
‘dépend de 1'intériorisé aussi bien que de la situation de communication
et des facteurs divers tels que la_mémoire, l'attention, le contexte so-
cial, etc. - |

\ .

Si pour proguire de.nouveaux énoncés dans sa propre languelon fouil-
le dans son connu linguistique, cela n'est pas moins possib}e pour la fa-
brication des énoncés dans une deuxféme langue et cela en fonction du

‘ jniveau ou se trouve 1'individu dans son cheminement vers sa prise de pos-
session de la deuxiéme langue. Mais la matiére linguistique que l'étu-
diant a apprise ne luj} es{?nnsﬁoujours accessible & tout moment. Pour
1'aider & exploiter ce qu'il posséde déja dans la création de nouveaux

, énqncés, on le raméne au connu. ¢ .

On veut souligner que ledit ''mouvel énoncé" diffeére en qualité

du type d'énoncé produiﬁ par les pratiques ol 1'étudiant remplace un ou
plusieurs mots d'une phrase donnée, effectue des changements de la posi-
tion d'un mot ou méme opére des transformations. Cette pratique struc-
turale appartient plutdt & la phase d'apprentissage ou le professeur aide =
1'étudiant & emmagasiner la matiére’ linguistique. La production d'un
nouvel énoncé face a une nouvellemsituacion appartient plus 3 la phase.
A‘exﬁloitation. Dans le premier cas, on aide 1'étudiant & établir un
connu; d;ns le deuxiéme cas l'égudfant fait usage du connu.

. Q ' ' .
».Organisation de l'expérience ; '

L'organisateur sait quelles phrases l'étudiant est capable d'émec-

tre, car il aura cherché dans le texte les phrases déja. apprises qui cdn*

tiennent les éléments nécedsaires.d la formulation d'une nbuvelle pro-

w
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b

duction linguistique face & yne situation nouvelle. Cette situation peut

&tre transmise & travers une image bien choisie.

. s .
Un plan expérimental possible peut se résumer ainsi:

.

-

Je souhaite que l'étudiant produise un énoncé et je sais qu'il.
_en est capable parce qu'il sait déja "y" ou "y" et "z'.

F )
P

Je le place devant la "nouvelle situation", "a", qui demande 1'uti-

lisation des éléments "y'" et.'z",
Je le remets en contact avec "y'" et "z",

Je fals mention ici ‘d'un travail effectué en ‘1980 sous le titre,
"L'animation des traces d'apprentissage' (Boulouffe 1980). Dans cette . ‘_>
expérience, 1'expériment;teur:provoque la formulation bar.l'étuhiant d'un M
nouvel énoncé correspondant, & une image. L'étudiant a regu les éléments
de cet énoncé visé quatre mois avant la date de I:expérience dans un ¥énon~
cé d'origine. Deux procédés étaient'tboisis'poug aider l'étudiant a cons-
truire 1'énoncé visé. Dans-un des procédés l'expérimentateur facilite
la redécouverte de'l'époncé d'origine. Dans l'autre, l'expérimentatgur

essalie au moyen de questions d'éliciter 1'énoncé visé.

Les résultats démontrent qu'une performance supérieure provient
du premier procédé, 14 ot l'étudiant a Pu retropver un énoncé connu. B
Nous nous fions aux conclus{ons de cette expérience anterieure sur l'effi-
_ cacité d'un retour au connu dans la production d'un nouvel énoncé

.o ' : -

Pour l'expérience dont on parle ici, on va aussi ramener 1'étu-
diant & ce qu'il a aﬁBris. A la différence de l'expérience ment {onnée
ci~dessus, on ne propose pas d'établ'ir l'efficacité d'un retgur au connu
par rapyort 4 un autre type d'intervention. Notre but sera de démontrer
quel* momen@ dans le cheminement vers un nouvel énoncé sera le plus propice.

pour aider 1'étudiant. '
|

H .



‘ On va demander aux étudiants de regarder 1'image d'une fille,
Martha aux cheveux bouclés, placée sur la méme feuille que 1'image: .
de Jané, une fille aux cheveux légdrement bouclés, maié de la méme
cduleur et de la méme lon'gueu;' que ceux de Martha. Etant donné que '
les yeux des fillessont de la m@me couleur, il est inéluctable que

“ la différence la plus marquante est.le degfé de bouclage des cheveux. -
Il faut mentionner que }es'deux images ne montrent qué la té;e et
les épaules de Martha et Jane. . | v i

% . : T ‘

Tenant compte des éléments déja connus, nous espérons l'un des

deux nouveauxsénoncés’suivantsr'
! .
Martha's hair 1is curlier than,Jé%e's hair. Ou l'inverse:

Jane's hair is straighter than Martha's hair.

Si nous donnons comme consigne:

. |
Je vais te montrer deux images. Je vais te demander de faire une

phrase au sujet de ces deux T/;ges. Attends pour répondre que je

L 4

te donne le signals

.~ 4

La matiére felle que 1'étudiant l'a vue dans son texte trois mois

avant est la suivante:

Une premiére ‘phrase:

"Ig Susan's hair curly or straight?', & coOté de 1aque{le on voit
une image”de Susan aux cheveux raides et Jne autre fi
bouclés.

le aux cheveux . |

,Une geuxiéme phrase compafe Québec etuﬁonCréal‘qut figurent tous deux sur

une image:

"It'é“very big,'but it's smaller than Montreal". ,

4
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Ce qu'on esdaiera de rappeler aux étudiants, ce sont les éléments
sémantiques Comme "curly', "straight" aussi bieg que les éléments gram-
maticaux tels que le comparatif et le possessi de sorte’ qu'ils sentent

le besoin de comparer la coiffure des filles vues sur des images qui consg~
tituent le stimufus..

Muni des phrases et de 1'1mage et sachant d'avance quels énoncés

on veut faire' produire, ‘on peut, alors, organiser l'expérience suivante: !

. : On répartit un total de 126, étudiants du secondaire IIT . en 3 grou—
pes au hapard, ce qui fait qu ona 42 sujets dans chaque groupe. °
.t [ . :“" i : ‘ ’ ] N
/ §

f [8 , 1 4
) ,
a) Les 42 étudiants du Groupe A suivent une démarche qu'on appel-
) 1e Procédé 1. 1ls recevront 1l'aide avant la présentation-du
stifulus. '

b)* Les étydiants du Groupe B suivront le Procédé II; 1ls verront o

le stimulus avant de recevoir l'aide. - - - '

- c) e Groupe contrdle C n'aura pag d'aide du tout; les étudiants’
.

de ce groupe devront fabriquer leur énoncé éprés avoir vu le

stimulus. - ' -

. | ¢

N
. ¢ L]
-

L™
(voir Appendice: "Schéma de 1'expérience'.) - \“\\

Nous reprenons en détail:

Le Procédé I consiste dans les étapes suilvantes:

/ ., |
1) Dans un premier . .temps 1'étudiant regolt les instructions géné-
rales: je vais te montrer 2 imagés. Je vais te demander “de v
Faire une phrase au sujet de ces deux images. Attends pour <f

N ¢« parler que je te Ie dise. : -
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2) Dans un second tamés, je fournis 1'aide: Je répdte les deux
. phrases qu'il a déja apprises et en méme temps, je les lul mon-
tre avec les images accompagnantes.
( ,

3) Dans un troisiéme temps, aprés une attente de 30 secondes pen-
dant laquelle l'etudiant“peut se sityer par. rapport 3 son .ap-
prentissage a térieur, je présente le stimulus, a savoir, les
nouvelles 1J§ges des deu& filles, Martha et Jane. '

4) Dans un ‘quatriéme temps, aprés une attente de 20 secondes que
j'impose, je donne le signal a l'étudiant de me dire son énbncé. .’

! . 4
Les vingt secondes d'attente entre les étapes 3 et 4 ou 1'étudiant

" doit donner son énoncé sont imposées dans le but d'éviter des résultats

faussés provenant d'une réponse trop rapide par.des étudiants «qui seraient”
classés "Impulsifs (inexcacts)'". Selon Alan Meredith (1978), on peut clas-

ser les étydiants d'aprés quatre tendances:

¥

s

Ceux qui répondent vite et correctement: Impulsifs (exacts),
Ceux qui repondent lentement et’ corre;;ym ent: Pensifs (exacts),
Ceux qui répondent lentement mais fau Pensifs (1nexacts),

Ceux qui répondent vite mdis faux: Impulsifs (inexacts).

I1 est prouvé qu'une attente miniﬁhm dé 20 secondes est bén@fique‘
pour ceux quil SOnf\Eizéses "Impulsifs inexacts'. Aussi, on respecte un -
délai imposé de 20 secondes pour éliminer l'inexactitude que - podrraient
causer les tendances: innées chez certains étudiants.

Dans le cadre du Procédé I11: ’ | "
L ) .
1) Dans up premier temps l'étudiant regoit les instructions gé-
nérales. je 'vais te montrer 2 images. Je'vais te demander de
faire une phrase au sujet de ces deux images. Atﬁends pbur

parlet qu73e te le dise.
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2) Dans un deuxiéme temps: au lieu de fournif 1'aide dans cette
étape comme pour le Procédé I,.je lui montre le stimulus, les
nouvelles images. . | - _ : T

- - S

v o 3) Dans un troisidme temps: aprds une attente de 30 secondes pen-

dant laquelle l'étudiant a le temps de se formuler son propre

énoncé, je lui donnelde 1'aide. Comme dans le premier Procédé,

11 réentend les deux phfases; il les ngoit et en mém!‘temps

revoit les imagés.accompagnatrices. Je lui dis d'atgenFre pour 

donner son énoncé.

4) Dans un quatridme temps: apr®s une attente impogée de 0 se-

i
34

condes je demande son énoncé. B 7

Les étudiants, du groupe dit contrdle suivent un 3e.cheminement, le Pro- S

7

;’ . cédé 111:

1) Dans un premier temps 1'étudiant recoit les instructio .Eéné—
] ’ ; :

rales comme.ceux du premier et du deuxidme groupe.

\d \
L . 2) Dans un deuxiéme temps je présente le stimulus, les images des
<
deux filles. - : ‘
L]
3) Dans un troisiéme temps l'étudiant n'est pas appuyé dans son
N retour au connu par l'intervention/aide et ne peut compter que
sur lui-méme pour formuler un énoncé. ~ : '
. Il doit atteéndre 50 secondes avart de donner _son énonce pour: que
) le temps d'attente soit le méme que pour celui des deux autres groupes; ' T

. - ce qui fait que la variable temps reste constante: chaque groupe ne dé-
e
passe pas un total de 50 secondes, qu'il s'agisse d'une attente non-rompue '
comme pour le 3e Procfdé ou.d'une attente 3 deux édpisodes comme dans les

" Procédés 1 et 11.

7 ” .
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1 Hzgothése ' ' A . ‘

)

L'hypothése est la suivante: un étudiant qui est aidé‘3 confection-
ner un nouvel énoncé sera le mieux aidé s'il est incité & faire un retour
au connu, c'est & dire- & redécouvrir des phrases déj& apprises et cela

avant la présentation du stimulus, dans ce cas une image jamais vue, des-
*  tinde‘d déclencher’ la production d'un nouvel &noncé. C'est 1'antériorité
du stimulus qul est en cduse. ‘ | . . '

_Analzse

+

L'analyse s'effectue de la fagon suivante:
- . . .}l , . . ) . ] o

4

D'abofé tous les énchés enregistrés sont tranécpits; on fbit un
tri et on classe tous les énoncés sous une des sept catégories ciLdessous._
Il faut rappéler que ia classifiéatidq des'énongés s¢ fait en fonction
de phrases visées par le professeur: : | T e .
Martha's hair is curlier than Jane s hair.
Jane's hair is straighter than Martha's hair ' N . .

.

11 faut identifier quels éléments des phrases visées sont incorpo- -

rés dans 1'énoncé par.l'étudiant: ‘ S (/—//*1:

}
L3 .

1) Pour qu' un énoncé soit inclus sous la catéae!& "Réuséite"

11 doit tout contenir, et le vocabulaire et les SQructures vi- .
sées, Ainsi, la comparaison, le possessif et leg mots des

phrases fournies comme aide s'y trouveht. ’ ,
2) ‘Un énoncé se trouvant "dans’ la deuxiéme catégorie "Scructure"
. . contient les structures utilisées dans les phrases de 1'aide
qu? conviennent 3 1'image, c' 'est 3 dire la comparaison; ce qui’
donne~deux possibilités! "curlier than'", "stxaighter than'',
. ' . et. la possessiona “Jane 8 hair". ou Martha's. hatr". .. Dans ces"

' énoncés on ne trouve pas le vécabulalre visé, i




'regroupe tous les énoncés exploitant la structure comparacive , -
et leé vocabulaire. R : T
L ¢ : ’ ; . .o

\

. . S : . , . "...l,l"f_'j B
4) Les énon¢és ol l'étudiant emploie la structure possesgive et‘le”v, o

vgcpbulaire forment une autre catégorie' "Vocabulaire et struc~\}i.'

ture poasesdif" . - .X.%%f L s
. L . .. . E s
i . Lt oL : e
. . ) . W

YY) §'il n'y a qu'une des structures utilisée on inclut 1'énoncé T *

dans la catégorie "Structure—comparatif" ' L'etudiant n'emploie

pas le“vocabulaire visé dans ces énoncés./(Il n'y a. pas de cas.

. PR iou 1'é tudiant emploig seuIQment le possessif) "\;- - .o,

K R

. V - b ’ . A .' ,&r‘. * . , . . 5 -
N , Lo ) . . . ) . ) B I “
* . 6) Un énoncé peut contenir -le wocabulaire visé, mais pas=les strucr

tures: par vocabulaire visé on entend les mots comme "hair",'

' ﬁ.:f '"strgight" "eurly" qui- po:rrlient s appliqper A Jane et Martha. o
° Un Cel énoncé est classé sous la catégorie "Vocwbulairq" o
'7) Si 1'énoncé n'a ni la structure ni le yocabulaire viseﬁ” bfén o e
o QUE correét; il est considéré un échec. Ainsi,\nous la’met— - - .
‘ . ‘tons dans une sixilme catérogie, "Manqué" W _ .fngé”'H
T o C ' S : L e A ,
P - ebg pnssible'jye les‘énoncés regroupés sous ces catégories~c6d-r ':.a\;”ﬁ
tiennent des erreurs.” Le but du travail, c'est de trouver quel procédé Sy
fgvorise la prodqptio..dfun nouvel énoncé et cela n'est pgs toujours la
. méme chose qu" correct: le premier reléve d'un acte de créativité ® o |
linguistiqué; ’?_é tout 3 falt] correct syntaxiquement et sémantique~.
po ' ouvef&e *produgtioft linguistique formulée face 2
tout en n'étant’ qu Yun. énoncé dit et redit ‘qui n'ex- I.

E nfifpeTe saVOir linguistique de - l'étudiant a un trés haut . |  1¢§?
degré.. Par exemplé q1en due la phrase "Martha is a girl"oso t correcte, T
elle se trouve dans la catégorie “Manqué", tandis qu un énonc:)tel que . !

N "Jane's eyes.ia more bqfuxiful than Martha's eyes", malgré la forme ver-
* - bale 1ncorrecle, est retenu dans la catégorie "Structure (pomparatif et
a ‘".T'_.Possegsif)r Sur;une'éohelle 1ndiquapt le degré de réussite, le dernjer .. ' "- {

,ﬁgcé serait considéré plus pris d'une"-yra'@e’” :é‘ugai‘_te” q"'le'pré_'mier. PN

k S
/ ‘.
M / L ¢




™ 'Pour ce qui est des ré ultata, les réponses données se distribuent

U

de la faqon domnt elles se voient: dans l'appendice. Les catégories sont

"",représentées dans un ‘or@yre décroissant de "réussite". C'est 2 dire, les

o énoncés classés sous la catégorie IMui ‘contiennent tous les élémenns sé- '

mantiques et structuraux visés sont c‘naidérés, malgré les erreurs, "comme
plus réussiB*que ceux de la catégorie II ol 1'on utilise seulement le vo-

ulaire plus une des structures et ainsi de suite.
N ‘

Résultats

\

1) Nous remarquiens’ le faible rendement dans les catégories I & VI du Pro-

h)

cédé 111 par les étudiants qui ont eu un type d‘interaction gans aide
du tout. Additionnant les chiffres de 1 & VI on trouve comme résultat
12 énoncés tdndis que la catégorie ""Manqué" contient 30 énoncés . C'est
3 dirq que 70% des énoncéskproduits par ﬂa Procédé 111 ne contiennent
ni le VOCabulg}re ni la structure vises. Une analyse des énoncés de

cette catégorie prouve que l'étudrant (Laissé 4 ses propres moyens,

“ se réfugie dans des énoncés caractérisés tand par leur banalité que'ﬁ-

par leur_simplicité»sur le .plan syniaxique (comme ce}ui cité ci—de§§us:
"Martha is a girl"). C
' 2) Notre aGt;ncion est également attirée par le faible rendement dans
}és éatégofies I 3'V du Procédé II 14 ob les énoncés contiennent les
~ deux structqres ou au moins l‘'une des deux. Nous trouvons 28% des S
énoncés du Procédé 11 dans ces catégories, ce qui est un rendement

pﬁus fort que pour les memes catégories du Procédé 111 T(17%) et moins

fort que pour celles du Procédé I (57%). 'Quoique les étudiants~soient -

réticents A se. laisser influencer par 1'aide dans le domaire de la
Jﬁructure, ils ne le sont pas.du tout dans ‘le domaine du vocabulaire,
car 11" y a un assez*%rand nombre d'énoncés classés souq lﬂ catégorie

‘ "VocabulaireJ -~ 14, et 81 nous cbmpcons les autres cas ot les énoncés

de la. catégorie 111, on voit que 50% des énOncés contiennent le voca~
, bulaire visé, ce qui est légdrement moins que le pourcentage obtenu

par le Procédf 1: 57% des ‘énoncés donnés dans le Procédé 1 contiennent
: le vocabu',l',,vffrg:yi#é.‘. . o “ | 3 o -,

\contiennenc.du Vocabulairé, les- quatre de la catégorie IV et les trois




"Ainsi, tenant compte des observations et des calculs qu'on vient de .

Ainsi, laisser l'étudiant mijoter son propre. énoncé avant de fournir - “

1'aide donne des énoncés moins complexes au niveau str@cturai. L'é~
tudiant veut bieﬁ tgnif compteAﬂu vocabulaire fourni, mais préfi;d
émettre les énoncés du.type [(sujet)(verbe have)(adj.)(substantif)]

-= "Martha has her hair cﬁrly". .Bien que les énoncés dé ce type cor-

respondent d la réalité transmise par l'image, 1ils exploitent l'acquis - 23
linguiatique A un niveau assez élémentaire . : - !

AN h '
0 - -

Nous découvrons que dans le Procédé I, bien qu'il n'y ait pas un nom-
bre écrasant d'dnoncés classés ‘dans la catégorie ”Reussite", au'moins
il 'y en h c¢1ng. Mais, on tfouve la plupart des énoncés dans le Pro-

cégé 1 dis\g:bués dans les patégories considérées comme les plus "réus-

steg'"; par dxempley 57% des énoncés &e-ée Procédé sont dans les caté-

goriesri - V. Il est A remarquer que lq catégorie "Manqué" ne contient
que 6 énoncés. C'est & dire que 14% d'énoncés émis n' ont ni le \’scaw»
bulaire ni la structure visés — un poutcentage\bien moindre que celui
des autres catégories. - v | .

. . : s

s
'

Une vue d'ensemble des catégorie, 1 & VI des 3 Procédés nous donne:
_ y

. .
85% des énoncés du Procédé 1 dans les catégorfes 1 a VI, les caté-

gories dites’plus réussies, ’ \

' _ :
’ . : o .
61% des énoncés du Procédé 11 dans ces mémes catégories,

~ ' ~ -
~ .
~

28% des énoncés du Procédé 111 dans les chtégoriés 1 a VI,

‘'voir, nous pouvons constater une performance supérieure, donnée par

les étudiants qui ont eu 1'aide avant-.la présentation .du stimulus,

3 savolr ceux.qui ont suivi le cheminement du Procédé 1.

Rl
i ’ »

1l semble, alors,, qu' un app&l au connu s'avére utile dans les cas ou

1'on voudrait falre produire ‘in nouvel énoncé par l'étudiant et que -

St

 1'aider au début de 1'interaction’ professeur/étudiant mettrait plus - ‘.

/
vite ce dernier en voie d'exploiter une matf%re antérieurement apprise,

A d

maih out a flit inaccessible-au moment de 1'1ntervention du profesaeur.
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y SCHEMA DE L'EXPERIENCE
PROCEDE 1 PROCEDB 11
Instructions géné-~ 1. Instructions géné~ l.
rales © tales
Aide T2 StimUIUS . 2.
attente - 30" attente - 30"
Stimulﬁs 3. Aide
attente 20" attente 20"
" Enoncé 4. Enoncé : 3.
;
RESULTATS
CATEGORIES . Procédé 1 - Procé
Réussite .5 . 1
Structure =~ - 1 \ 0
Comparatif & Possessif ' .
Vocabulaire & / | 4 3
Structure Comparatif _ . -
-
Vocgbulairg & . 8 4
Structure Possessif ~
Structure. (Comparatif) 6 ' 5
Vocabulaire | 12 14
Manqué’ 6 15
' 42 42

P

APPENDICE

L

A noger: Les
sont indluses
ci-dessus. El

PRODECE 111

Instructions géné~- .

rales

Stimulus
attente - 50"

4]

Enoncé

dé 11 ‘' Procédé 111

5

- 28

L (a——

4
réponaes\;ullesu

dans le compte
les sont classées

dans la catérdbie' '"Manqué"',

) Procédé I  Procé

dé 11 Procédé

s 1 LY
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PERSPECTIVES PEDAGOGIQUES T , °

»
Intervenante. Jacqueline Boqlouffe; Rémy Porquier et Hél2ne Trocmé

Rapporteur: . Denyse Pépin _ . K )

Nous avons eu 1l'honneur d' entendre Maedames Héléne Trocmé Jacqueli- -
ne Boulouffe et Monsieur Rémi Porquier qui ont échangé leurs poinus de vie |
au sujet des perspectives pédagogiques. Dans cet atelier, trois concepts
ont &té plus pﬁrticuiilrement abordés. Nous nous gommes arrétés un‘ihstaqt
sur ce qu'onaé appelé "la pédagogie en deux temps" c'est-h*diré la prise
directe d'une information extérieQre et l'intériofisation de celle~ci. . |

~

. . , .
Ensuite leb membres de 1'atelier ont d;scuté sur l¢ concept de etra-

tégle de cowmunication et ses composancgs. comp&tence discursivé@wf&nguisti-
que et socio-iﬂteractionnelle. Nous avons ouvert une parenthése sur 1a '
compétance dite "Q;ratégique" de Canale et, enfin, des &changes se sont |
concentrés sur les processus d'apprentissage et d'enaeignement et sur la
fagoh, ou du moins sur les moyens de-d&celer, de découvrir, de conscienti~
ser ces processus qu'on appellera’ aussi "atratégies d'apprentiesage Au
fil de ces trois grands points qui sont ressortis du cqurs de cet atelier,

nous avons échangé des 1dées sur diverses pratiquaa pédagogiqpea.,

\' . 3 [
Ve : "

Reprenons le premier point mantionné: la pédagogie ‘en deux temps.
Une alternance est recommandéa.’bCaci se grgﬂuit concrﬁ\hment en classe par
un arrﬁt d'information massive, un temps de repos. ab‘ial. L'information
nouvelle pourra &tre présentée apus forme visuelle, auditiva... selon le
type d'étudiants. Un facteur nous appataft tout particuli!rement important:
la durée. Cat élémant est capital. La pause sollicitera une 1maae mentale

de 1la prisa d'im‘.ormat:,ion.r Il est souhaitable d'assister 2 une r8activation |{

4 dee moments pr&cia, une sorte de r&vieion pour permnttro 1'emmagasinage:
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' . ' - . [

de 1'information par la mémoire.d_long terme. La prise de 1'information a ,

€té précisée par deux facteurs: l'attente pérceptive, c'est~3-dire attente

personnelle de 1'apprenant et/ou aoIlicitacion de cette attente par 1'en- \“_ ,
seignant et le concepc de laten ce, qui est la durée de 1'intériorisation. |

Cecce durée 6:ant variable. : \

. ©
- . . ~

N -~

Comme mencionné antérieurement, les membrés de 1'atelier ont échangé
sur la compécence de communication et ses composanteé (discuraive, 1inguis~
tique et aocio—inceraOCionnelle) La composanCe dite "scracégique" de
Canale s'est révélée étre non pas une compétence en elle-meme mais plut8t '1"“*“ff¢
un outil d'apprentiasaae. I1 serait intéressant de prévoir des exercices,
des téches, pour nourrir ‘cette composance sans pour autant y impliquer une
"réussite" quelconque. Un exemple de ge_genre d'exercice serait une acti- ' 3

vité type "solution de probl2me". Une tdche de ce genre pourrait faire par~

53

, A
tie d'une "pause", "

I1 faut bien distinguer la composante stratégique du type formulea
.~ toutes faites qui permeCCenc 2 1'&tudiant de ‘bien "fonctionner" en langue
seconde de la composante atracégique du. type Mactivité d'organisacion du
savolr". Ceci, nous a amenfs A r&fléchir sur la conscientisation des stra-
tégies d' appr;Lcisaage et d'enaeignemenc. L enseiqnanc peut donner les
\.moyens nécessalires & l'apprenanc pour qu'il d&couvre et consclentise ses
’ atracégies d'apprentissage et ce, 3 1'aide de divers types d'exercicea coe
offrant les principaux &léments caraccériels des grands types d'apprenants . b
‘(viquela. auditifs, mixCes...) -

/
¢
4 . N

‘ L enseignant, de son c6cé, peut déceler des processus d'apprenCiasage
en écanc a 1‘iioute de certaines manifestations ‘qui. révdlent le type de
aCracégie "ullisée". Nous avons cité l'auco—correccion 3 1'oral, les ra- .

tures ou surcharges & 1'8crit spontané, etc,

Cependdnt, il arrive quelquefois qu'un apprenént n'exécute pas du
tout 1'exercice de la Eagon "souhaitée". L'enseignant serait &tonné de’ :
savoir ce que fait réellement un appréenant avec un @xorcide‘donné.. On a .

v t . . . * 4 - .
] Lt , [ » i X §
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ﬂ"‘v'bA-Azzs,

. ~ ' .t
~ B . . . -
) . ) ~ L S
" .

‘e

o

mentiohné 1'exemple @'un &tudiant qui "transformait" en exercice de phonéQ
tique un exercice purement structural. Les proceésds d'apprentissage res-
tent trds mygcérieux. '

)

! | |

es ont ou}evé'les,problémca, les obstacles,

qui s'inscrivent dans le vecteur enseignant + information -+ apprenant.
' 1

Finalement, les me

Nous avons discuté des causes possib de ce phénomdne: personnalité de

1'apprenant, son moi profond, son socio-culturel... - o

\
N

* * Voild qui résume briéveme?"ce qu\ a été‘discuté lors de l'atelier

- "Perspectives ﬁédagogiques". \

\ o =
: * ' \ ) l
N4 + . 7 \\ 1 2
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. PERSPECTIVES METALLNGUISTIQUES
’

L'interlangue’ ' ‘ '

. v

v : ‘
Intervenants: Bernard Py, Anne-Marie di Sciullo R ' y o
Rapporteur: ‘Shelley_Faintdch .

¢’

Parmi les notione cognig;vea impliquant une activité métalinguisti—
que au cours- de 1'acquiaition/apprentissage des 1angues, les intervenants

pPortent uge attention particuli!re aux suivantes: 1'interlangue, des modé~ o

les lingutstiques, 1@ cognitif et les implicationa pédagogiques de 1'agti-
vité métalinguistique., Le compte rendu qui suit traigera de ceﬁfzotiong a -

Partir des deux perspectives th8oriques présent&es par les intervenants.

-

~ (Ce terme est réservé 3 1'acquisition de la L2)
& . .
a) L' interlangue est une langue comme tbute autre langue naturelle. .
elle présente un gystédme avec des régularités. L' interlangue se .constitue
de grammaires succesaives. E'on pourrait ainsi établir un pafalléle entre
la linguistique historiqué et 1'interlangue, cette dernidre mani(gstgnt des
étapes successives de grammaire; Chaqué &tape préseﬁte'des inconsistances.
et des .régularités, Les régularités, telles les surgénéralisations et les
‘sipplifications, sont des stratégies qui permettent 2 1'individu de mettre -

L]

en ordre sa langue enldevenir,
' : v . ' . N (] .
i'apprdhant doit fixer les propriétég communes et différentes des L1

) . . : .

et L2, Fixer les param3tres ferait ‘donc partie de 1l'acquisition de la L2,

b) Ce sont les irrégularités et les 1ncohérencea qui caractérisent

1'iriterlangue, Pour la grammaire générative, las irrégularités sont péri-

phériques. Pou tant' le corpus dc 1 interlangue eat compoa& d' incoh&rancae.
B . [A 31 . .

L)

> v ‘- .
Ehad) \ ‘)\'

-
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Tout systdme 11nguistique présente une 1ncoh€regca interne, voire une
élasticité,. C'est cette &lasticité qui permet 2 1'individu d'acquérir, &

sa fagon, la langue cible. - N ”

. l . N\ l .

11 est des microsystimes qui sont. incompatibles —-ééoh la notion
d'incohérence. L' interlangue est cette. collection de microsystdmes en rela-
tion, collection’ qui peut friser 1 incompatibilité logique. . ,

i interlangue est un cas particulier de comportement lhngagier. On
devrait accorder un statut épistémologique central a la variation qui carac-

A
térige 1'interlangue, 4 ‘ _ : .

!

Modéles linguistigyes de référence

Tout mod&le linguiatiqup'doit tenir compte des stades d'acquisition

et non seulement d'une langue etatique d& un moment donné. Cette déclaratioh_»

suscite une vive discussion -sur la suffisance du modéle générativiete pour.

tenir compte et expliquer 1l'acquisition et 1'interlangue,

aq

®

‘Selon les géndrativistes, les stades d'acquieition sont déficitaires. -

11 faudrait donc -un. modéle qui incorpore la variabilité et qui ‘rende compte *

de la langue dans son utilisation effective.

t

-

Les etades d'acquisition. ne constituent pas un mouvement de succession
de stades fixes ou immobiles. L' on devrait entrer dans les. stades pour 8tu-

dier ce qui les rend mobiles et 1nstablas. Cette position émique est préco-

nisée. -,
Le cognitif
. P
_a) Le cognitif est un terme trde vagues Il recouvye 1a notion d'acti-

vité métalinguiatiqae. L'activité métalinguiatiqye est tout ttavail de ré-

TR T

X,




N )

'flexiah‘aur le langage, sur l'aétivité iangagiére. ‘Quand 1'Qpprenant ré-
fléchit sur son langage. voire objectiviae une parcelle de son discoura,
ceci reldve de la dimension cognitive. '

. . | ‘ | |
b) L'ipdividu est muni d'un spositif d'acquisition du langage, le

t} ' LAD, Ce.LAD contient des paramét éé ou des groupements de-propriétés. Il
Iaudrait teateﬁ la réalité psychol gique des paramdtres. L' apprentissage

| une L2 se ferait par une sensibilité i un ensemble de paramltrea. 1 -
e¢st ainsi congu comme 1' acquisition de ces paraméttes. |

7

)
-

Faire de la linguistique c'est décrire linguietiquement. Une des~
‘cription adéquata dépend de’ l'acquieition ‘du 1angage- une description gram-
. maticale et. une description du pourquoi. Donc au coeur de la linguistique
' .8e trouve 1l'acquisition — des réalités psychologiques. L'acquisition_reléh- S
verait donc du cognitif. SR _ e lA . ) :

-

Implications pédagogiques de 1'activité nétalinguistique

AR v

. Etudier le discoure métalinguiatique

e

. Le maItre devrait trouver des indices d'activité métal(nguistique
(telle l'erreur) chez 1'apprenant et lea utiliser dans son ensei-
. ‘gnement, ‘ o .
. Aider‘l'aeprenant d faire une actiézzg'métalingpistiqué. , K ///f
. 'Exposer 'l'apprenant & des phénoménes linguistiques qui se tiennent /

ensemble, - ' s
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PERSPECTIVES NEUROLINGUISTIQUES

Intervenants: Karl Diller, Josiane Hamars, Christel Scieblich
) “Rapporteur: Martine Bergeron 7 '

L]

- 4 ‘\ a Les diacussions de l'atelfer portaﬂt'aur les perspectives, neuro-lin~

| guistiquea,ont permis de mettre en ludibre lg relation entre 1a didact&que :
et la neuro-linguistique. Nous avons pu voir de/nuelle fagon la neuro~11n—
guiatique permettait de mesurer 1'efficacité de tertaines méthodea de lan-
gue (ianguage Method) aelon les différents types d'étudiants et leur style
cognit}f, queia étaient'les.processhs pédagbgiqhea qui offraient le plus
.de'possibilités-d'abras I'activatioﬁ des différents.centres langagiers dans
le cerveau humain, De plus, les discussions ont porté sur la question de

1’ age optimal dans 1! apprentisaéhe des 1angu98, les styles cognitifs, la\law '
'téralisation et 1' habileté manuelle (handness) | '

%’ ‘

" tique. Les conférenciers présents étaient madame Josiane Hamers de 1' Uni--

Une dizaine de personnes ont assisté 3 1l'atelier sur la neuro—linguis-

versité Laval, monsieur Karl Diller de 1'Univeraité du New’ Hampahire et
madame Christel Stieblich de 1' Université McGill.

i
& v P ?

Chaque éonfé:pncier a fait un court tésumé de sa communication d'od
- 11 s'est dégagé un certain nombre de queatiénq. . |

v

-De la communication de madame Hamers.intitulée."Lea ;}oceasus cogni~ f
tife chez 1'enfant bilingue" est ressortie la question sulvante: Lorequ ‘on
fait une intervention pédagogique en 1angue seconde & un fge précoce, quefie '
influence cette intervention a~t~e1}e au plan nguro-lipguiatique? Malheu-

*’

3 . »
N . : P

L ; ' ¢

ré&éement,'on n'a bu.'par manque de temps, répondre 3 cette premi&re'queation. .
\ : ' . . oL ‘




'de langue, .définie en termes neuro~linguisttquea.

R T X &

o

Dans le.cas de la communication de M. Karl Diller dont 1e titre était :
"The ﬂburolinguiatic Evidence,on Cognitivé Proceaaee in Langyage Learning", \
la discussign a principalement porté sur la question de 1'fge optimal dans
l'acquieition des languea. ainsi que sur la valeur des différentes méthodea,

P

’ - 4

‘Sur la question de 1'dge optimal, le groupe” 8'est surtout intéressé
d la question de l'apprentissagé du ayatéme phonologique, Il est ressorti .
de cette discussion qu'il existe dans le cerveau humain deux typea de cel-

lules qui arrivent B'métutité 3 différénts moments de croissance. Ainsi,

aprés 1'4ge de 7 ou 8 ans, geb‘cellules responsables de 1'apprentissage de’ -

 1a phonologie sont arrilvées 2 maturité, Avant cet ﬁge~la, 11 semhle que

1'enfant s'approprie de fagon plus efficace le systéme phonologique de la .

.langue cible. Au point de vue neuro—musculaire, i1l existe une grande plas-

tic¢ité poyr modeler la prononciatiph. Cette plpaticité dimique avec l'age.

‘Des expériences ont démontr& qu'entre 1'dge de 10 et 16 ans aucun progras

n'était réalisé dans l'ﬁcquiaition de la prononciation. Par contre, les

" cellyles responsables du déVeloppemené cognitif n'arriveront'i maturnté

qu~u1térieurement. Ceci paut expliquer pourquoi un apprenant adulte: par—
vient ds approprier plus rapidement et, plua efficacement que l'enfant 1a
morphologie, 1e lexique ‘et la syntaxe d& la langue cible. Suite & ces ob-

servations, on siote au plan pédagogique peu d'avantages & enseigner la pro- -

tnonciation aprés un certain dge. Au contraire, il serait plus effi-

race d'aprds le‘ziveloppement cognitif’ d'apprendre la langue cible plua
tardivemant. Malgré tout, du point de vue .sociqlinguibtique, plue 1' appre; o
nant est jeune, plus 11 lui est aisé-d“arrivér KTposséder la langue éeconde.
L'adulte confronté aux contraintes séciddéconomiqueé et culturelles n'a p;e'
assez de temps & consacrer & 1' apprentissage de la langue seconde, Pour 
conclure cette discuseion, on a dit qu'il n exiatait pas d'ﬁge cnitique

pour apprendre une langue peconde mais que les résultats &taient différents,

L'adulte par rapport 3 l'enfant aura un raisonnement grammatical, S:20n
M. Dilier.,unqﬁga 1déal pour- apprendre la langue seconde pourrait Etre en-

tre 6 et 8 ans alors que le aystlme cortical se développe et que 'l'enfant

;posséde la. plasticit& neuro~mqscu1aire nécessaire pour chuérir la pro-

\
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: diant analytique est celui qui analyse le détail, 1'&tudiant global est ce-* \
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auhre queation abordée dans le cadre de la communicntion de M.
Diller concernait les différentes méthodes d'apprentiasage d'une langueé se-
conde définioa en termes neuro~linguistiques. La neuro—linguis ique per- -
met d'expliquer pourquoi une méthode est valable pour certains étudianta et .
comment elle va fonctionner -au point de vue du développement langagier.
I1 est nécessaire d' adapter 1' enseignemnnt en tenant compte de l'age et des
différences individuellea des apprenants. , . - ; N -

' Par 1'observation de la rBpartition du flux sanguin dans le cerveau,
on peut savoir entre .autre quelles parties du cerveau sont en action durant
diff&rentes activités. Cecl permet "de dire que la nm&thode de traduction.

~ grammaticale est inefficace pour apprendre & parler dans la langue cible, .'ﬁ
et que la méthode directe (comme la méthode BERLITZ) est tréa efficace pour |
une grande majorité d'appreiiants car.elle met en cause tous 1e§ centres .
du langage (language areas). -» I - '-.T
Quant & la communication de Mme .Stieblich, Ve réle des gyles cogni~ S

tifs et de 1a ﬂréférence manuelle dams l'apprentisaage d'une langue &tran-

qu'elle avait établies'dans lg cadre de sa recherche,

A ? ' .
On a ainsi discuté du’ sens qu'elle donnait & la nqpion d'apprenant

;

- gére", la"discussion'a longuement porté sur la définition des catégories - :

|

|

global et d'apprenant analytique. Pour son expérience, 123 &tudiants fran~ |
cophones et anglophdnea’dxbutknt en allemand langue seconde ont &té sélec-

"tionnés en regard p&éc’leur stx}e cognitif: global -ou analytique. On a )

fait passer un "figure test" pour'déteéter 1'habileté& analytique. L'étu- S

1ui qui regarde-le générai Egalemant la diecuaaion a porté sur la a6 £~
nition dgs types de méthodes d'apprencisaage auxquellel ‘Mme Stieblich a eu* . '
recours dans sa recherche. - Mme Stieblich a grosso modo associé la méthode -
déductive 3 la m&thode communément appelée grammaire/traduction et la v
thode inductive i ce qui est appelé "gituational approach"" On a aine?ihﬂF
terminé que les &tudiants globaux ont\bien fonctionné avec une m&thode in-
.ductive mais ont mal "performé" dans une méthode déductivo. tandia que les

A
¢
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étudiantl analytique? oht bien "performé"'wlea deux typea de méthodes.
Danuln'expérienca, gqpr la méthode déductive toute la 3rammaire était ex- . _A~uef
. pliquée en lansua matdrneIle avant chaque exercice,” tandis que pour la mé~ C e
. thode inductive ‘aucune grammaire n'était explicitement donnée, on aVait ra~ rfﬁdﬁflgx
cours au dialogue ouvert et X la créativité, les étudiants désixanﬁ appro-‘ L
- fondir la grammaire pouvaient le faire chez eux. Ce dernier poipﬁ a sou~u.' SR
. levé des critiquea de la part du groupe, car comment pourrait~on aavpiv si L
les analytiques ne a'étaient pas servis de 1'&tude de ‘la grammaire pour; "_\ 5
réussir avec la méthode inductive? Lependant, si la m&thofe leur convient,\l?zfx7iﬁ;
on peut trds bien supposer qu'ils n' pas voir la gramSﬁirert De 13 ':H{?ﬂ"ixfﬁ@
quelques membres du groupe ont demah Mme Stieblich od elle aituait dans . ,ce_zf;
1l'ensemble de ses patﬁgories la notion d'approche communicative. - On a pu- T
comprendre que 1'approche communicative ae rapprochait davantage de la mé—
thode inductive, D'autres questions comme callea-ci ont &té aou%‘yéep oﬁ
place-t-on 1'approche comm’llcative du point de vue. dee apprenants globaux 4
La‘mﬁthode communicative convient mieux 2 quel ‘type d'étudiant, analytique
ou global? . ‘ : :
¢ ¢ RN _
| Una discussion fort animée a suilvi ces quescions et i1 ebt difffcile

L

de relater cette partie’de -la discussioh en raison du manque de .consensus . '
en ce qui a trait _aux définttione de méthode directe, m&thode situationnelle, v
°approcﬂe communicative, méthode Berlitz. Mme Stieblich a py conclure d'aprés
sa recherche, que 8l une inatitution ne peut offrir qu ‘Une geulg méthode,

il est préférable d'offrir une méthode inductive car elle conviant d un plus

o

. grand nombre d'apprenants.

‘-

D' autres queations ont été soulevées au cours de cet atelier, elles

_seront bridvement &numérées ci—deasous.

. L4
A}
o oy

S . La relation entre "field,dependency" at "field independency avec - v
- |  les types d'apprenant global et d'apprenant analytique. Les "field \
. \ dependant" aon]t aasoc:l.&a auxy apprenanta globaux, tandis que les
. . . "field 1nde9end°“t" ‘sont associés a_lﬁc apprenants analy%ques.
. . -

v
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. 'Una autre question abordée portait sur 1a formmtion homogdne den
groupeu en classe de langue\d'apr&l leur style cognitif., Par
exemple, serait-11 feux d'avoir des groupes homog&neuvgfrmha
d'apprenants globaux ou d'apprenants gpalytiques, ou des groupes .
foymée de deux types d'apprenants? Buite'd ces interrogatioms,
le groupe a conclu qu'il &tait: peut~8tre préf&rablo de se deman-
dexr quels nont.lon butg des étudiantd..lira ou parler?

.+ *Une question a augdi porté sur la relation entre la latéralisation
~et’la préférence manuelle. Suite.a\lfaxpérience de Mme §t£obi;ch.
on ne peut pas dire que les gauchers (left handed) ailent deb';éra~
tégies cognitiveq,différentea des dréitigré (right handed). L'&~ -
“tude des habiletés maguellee ne permet pas g'affirmer que le style °
cognitif est situé dans un'des deux hémisphdres du cerveau. A la
N . question "les styles .cognitifs sont-ils' latéralis€s?" on doit
. conclure qu'ils ne le sont pas car on n'a pu remagquef de diffé-
rence entre le style cognitif des droiéiers ot.des non.droifiers
(non right handed). T: * '

. Enfin, 1'atelier s'est terminé sur la questi?ﬁjde la valeur du }
test de closure pour mesurer simultanément toutes les habiletés
'langagiérea. Méme 81 le test de closure ne peut mesurer la pro-
nonciation, il reste une des meilleures fagons de d&terminer les
habiletéhs langagidres. - |

Par manque de temps, et A cause de 1'abandance et de la richesse de
la mati2re alfordée, beaucoup de questions sont rd.téea ouvertes, La neuro~
»linguistique offre un vaste champ a'exploration‘dané laquel 1l reste beau~
coup 8 découvrir et elle contribue sans aucun doute par 1'étude approfon-
ﬁ&e des mécanismes cérébraux 2 1'amélioration des techniques d'anseigne-
ment dans le cadre de la didactique dﬁs langues., '
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SYNTHESE DU_QUATRIEME COLLOQUE DE_GREDIL ' |

. Andrée BOISCLAIR . - o
Département de psychopédagogie
Université Laval
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~

Comment construire une histoire avec autant d'énoncés, de propos?...

-, ou comment .retracer le fil conducteur reliant les différentes  communica-

tions présentées 3 ce quatridme colloque du GREDIL?
N . | 0
Le fil ‘conducteur est naturellement le théme méme de ces journées
de rencontre: PROCESSUS GOGNITIFS DANS L'ENSEIGNEMENT - APPRENTISSAGE
DES LANGUES. | |
L'expression "processus cognitif" oblige a référer b.l'xppreﬁant/e?'

Comment lui, le sujet, 1'éldve, entre- -t il en accion pour se constrq‘re

un savoir. En méme temps, et en 1nteraction avec son &ctivité centrée

sur des objets de coffaissance, comment en.vient-il & se développer a tra-

A3

. vers ses ages des outild de connaissances permettant d'appréhender et de

s'approprier l'univers (entre autres, d'acquérir des langues)? .
~ Par ailleurs, 1'expression '"apprentissage des langues' oblige a
référer 2 l'objet de connaissance, au contenu qui préoccupe les spécia-
listes ici réunis, c'est-d-dire les langues. -
Enfin, vous avez dit "procebsus cognitifs'" mais.''dans l'enseigne~

ment''. Enseignement, c'egt-a-dire l'art, le savoir, le pouvoir de faire

tencontrer l'apprenant - le sujet ~ et l'objet d'apprentisaage, ici les -

langues.

" Ces dernidres gnnées, de longs discours ont été faits sur la dicho-
tomie sujet;objet. Souvent, on a redécouvert le sujet; en tous les cas
on a chfrché 2 le mieux connaftre. Ce fut le cas, par exemple, de cer--

taines théorids du développement cognitif et de modéles d'vauisition du

[L I
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. langage. 1l g'avdre maintenant qué‘ces'idées, ces théories et ces recher-
ches ont beaucoup fait avancer notre compréhension: Cependant, e}les de~- |
meurent «insuffisantes lorsquiclleg négltgent l1'interaction entre i'appre— _
nant/e et ses objets de connaiasance; ‘L'important, surtout du point de I
vue de 1'1ntérvénant,.de l1'intervenante, étant de savoir lire ce qui se !

* passe en cours d'apprentissage, c'est-d~dire en éoursid'actioh et de réac-

e
tion entre l'apprenant/e &t son objet de découverte.

*

v
Autrement dit, l'examen des processus cognitifs et des caractéris~

_tiques des langues en regard de l'enseignement prend-tout gon sens dans
1'analyse méme de 1'interaction sujet-objet. C'est donc d'un pdle (1'ap~
prenant/e) & l'autre (1esvléngues) -~ au fait,'plus d 1'un (1'épprenant/e)
qu'a l'autre — mais en regard de 1'en8eignement qUe se sont déroulées
1'ensemb1e des rencontres d'ici.

;

Au départ, il y eut ce tableau brossé par Jacqueline Boulouffe de
1'Université Laval et intitulé: "Présence cognitive dans 1l'enseignement -
apprentissage des langues''. \ |

Elle y, établit d'abord une'premiére dichotomie: d'une part,'il y

> ; aurait les connaissances, c'est-d-dire le bagage de savoirb et de souQe;
| nirs, d'autre.party il y'aufait le développement cognitif 11é non pius

4 la quantité de savoirs, mais aux aspects qualitatifs de la connaissance,

¢

au mode de développement, etc.
, ' _ . '

A3

. ,. Considérant & nouveau le'développement cognitif, madame Boulouffe

_identifie une seconde dichotomie: les processus exogénes, c est-a-dire
- : qul "prennent naissance dans le stimulus extérieur de 1'indiv1du" et 1es
_procesgsus endogenes reliés & la capacité Qe transformation de 1'individu.
En termes de la théorie opérataire (moddle piagétien), les premiefs con~
cerneraient davantage les mécanismes d'accommodation, les mécanismes fi—

guratifs, et les seconds seralent davantage 1iés a 1 assimilation, ad 1Vopé~

)t rativité. Toutefois, les uns et 173 qutres seraient en constante interw

action.
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A la lumidre de Cette caractérbsation des mécanismes de dévelop-

v

pement cognitif, il serait possible d'identifier des tendances dans les

. stratégies pédagogiques: 1l y aurait celles qui 8'adressent davantage aux
procésgus exogénes du &léveloppement cognitif et 1l y aurait celles qui
impliqueraient surtout les processus endogdnes. 1] en serait de méme pour
la mémorisation. ‘Il y aurait les inﬁerventions qui mettent surtout en
cause les aspects extérieurs de '"l'emmagasinement'. et il y aurait celles
qui feraient surtout référence & la signification en vue d'un meilleﬁr
souvenir. Au cours de l'acquisition de la langue maternelle, ce%tginés
tagons' de faire de'la part de 1'adulte mettraient aussi davantage en ac~-
tivité les processus exogénes, alors que d'autres feraient mieux .appel

aux processus endogénes. Enfin, madame Boulouffe rappelle que les hémis-
phéres droit et gauche ont aussi des forces et des spécialisations respep-

-

tives. ' . ‘ ‘ ‘

‘Cet ensemble de dichotomies dressées, 1l'auteure tente alors d'ana-
lyser "lg presence cognitive en didactique" en cherchant a situer dans
~la dichotomie processus exogénes ~ processus endogénes du développement
cognitif soit des contenus de métho&es d'appréqtissage des langues, soit
des moments d'apprentissage (1l'interlangue), soit ia congscientisation ou '
la réflexion de 1'apprenant sur ses propres apprentissages.

Naturellement, cet ambitieux tableau reste schématique et pose cer-
taines questlons, surtout si l'oh considére les rapports et les interre-
l;tions entre les unes et les autres des oppésitions 1dentifiées. Si cet
ansemble de diqhofomies.peut animer une certainé discussion au plan épis-
témologique, elle fournit fbutefois des éléments d'une grille pour l'ana-
lyse des interventions pédagogiques en regard du sujet lui-méme. 11 de~
vient ainsi possible de s'interroge}'sup les aspects, les 6§caqismes co-

gnitifs mis en activité chez le sujet selon nos stratégies d'intervention.

.
~

Ce tableau proposé,. d'autres communications ont permié d'apporter

des éléments d'information sur la'faQOn dont la cognition (dans notre cas

~

I'acquisition de langues) se construit en interaction avec le fondement

du cerveau.

~




Rappellons d'abord les résultats de recherche d& Christel Sc19blich

L m e

de 1'Université McGill visant d établir un ensemble de-corrélations entre
la.latéralisation, le style cognitif et l'apprentissage d'une langue étran-

gére (l'allemand). - B

~ N .
: Dans cette étude, deux' groupes d'étudiants/es servent de ‘sujets:
1'un apprend l'allemand selon une méthode dite déductive, l'autre selon

-
o
~

une méthode dite inductive.

En résumé, 1'auteure conclut que si certains étudiants/es, ceux ’
identifiés comme ayant un style cognitif analytique, apprennent bien et
avec ;ne approche inductive &t avec une approche déductive, d'autres étu-
diants/es, ceux 1deng1fiés comme ’ayant un style global d'appren;is&age,
semblent mieux réussir avec une méthode dite inductive. '

Par ailleurs, les donnéestelles qu'obtenues dans la présente étu-
delne laissént pas entrevoir de corrélation entre la préférence manﬁelle,
le style .cognitif et la performance en allemand.' De plus, partant, de 1'o-
rientation du mouvement des‘yeux pendant que les sujets répondent & des

‘e . questions, l'auteure ne retrouve'pas de corrélation entre le style cogni-

tif et la préférence hémisphérique ainsi mesurée.
I La mise en relation des méthodes d'enseignement avec le dé;eloppe-\
ment et le fonctionnement hémisphérique du cerveau fut aussi discutée par
Karl 5111e£. ‘Ce dernier va méme jusqu'a chercher & juger des méthodﬁs"
d'apprentissage en fonction des différentes structures cognici?es mises

en activité au niveau du cer eaum D'autre part, rappelle-t-il aussi dans

le choix.de méthodes d'enseignement, il importe de tenir compte des dif-
9

férences 1nd1v1duelles.‘ . A N ' '
i . | : BN

. C'était d'ailleurs le but de 1'exposé de Héleéne T&ocmé de mettre
én;torrespondance le fonctionnement du cerveau et les apprentissages selon
les différences 1nd1v1duelles. Madame Trocmé nous a fourni gn ensemble

- Q‘»d'ln_forma'nona susceptibiea de nous montrer 1'importance de se préoccu~ |

per du fonctionnement du cerwveau en cours d'apprentissage.

4
£
s
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de nos éldves pulssent s'asSeoir et recevoir l'oxygéne dont ils ont be-

ple, 1.e. lorsque nous &mettons des ondes alpha. D'ol la nécessité de

ménager l'alternance edtre ces deux types d'activité."

253 . L
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Ainsi, a-t-elle’ rappelé, non seulement 1'hétérogénéité entre les | .
personnes a des bases physiologiques, mais aussi le cerveau se modifie |
en cours meme de fonctionnement ., ‘Nocre cerveau déveIOpperatt des méthodes
dominantes de gestion, 1'intérét étanb non seulement d'en prendre cons~ .
cience, mais de développer d'autres fagons d'appréhender 1l*univers.

w

- - L'auteure rappelle que, selQp Laborit et avant selon McLean, notre '

. . !
_cerveau aurait une structure a trois niveaux: le reptilien ou primitif,

le limbique ou émotionnel et le néo~cortex. Chacune de ces structures”
a sa fonction respective. "L'un des rdles de l'enmseignant serait d'aména-
ger nos classes pour que sur les bancs de 'nos écoles, les trois cerveaux

soin',
- | ,
Faisant ensuite porter son exposé sur les rapports entre les acti-
vités langagiéres, les mécanismes de 1'attention et l'utilisation opa}ma-'
le des capacités cérébrales, madame Trocmé cite des travaux ol l'on com~
clut au besoin de silence.en vue d'apprentissages efficaces. C'est que
le gilenqe permet de structurer 1'1nformation. 11 fait donc partie des

N

moments d'apprehtissage. Cette donnée a des bases physiologiques, tout
comme d'ailleurs dVautres aspects de c;nduites telle la prosodie ou le pro-
cessus méme de l'attention. A titre d'information, 1'auteure signale que
"selon Léborit 30% des meurones des cortex visuel et auditif séraient des
neurones d'attdntion qui ne répondraient pas 3 des stimuli répétés, maié" .
seulement a une nouvelle sonorité ou w pn ren%orcement de 1'1nformation\

visuelle", Voilb autant d'éléments permettant de questionner nos inter- j |,

ventions pedagogiques. , o i \

Madame Trocmé fournit encore d'autres informations importantes. -~
Ainsi, ajoute— -elle, lorsque nous sommes en interrelation directe -avec
l'sxtérieur notre cerveau émet des ondes béta (rapides et de faible ampli~ -
tude); au calme, les ondes cérébrales sont plus amples et 1éntes chez la I
plup;?zﬂﬂas personnes. - Or voici que '"Prigogine syggére que’l’apprentis-

sage est optimal lorsque la fluctuation des ondes cérébrales est plus am-
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; Voild un'enseﬁble de faigs qui nous donne le golt d'en savolr da~.
vantagd. C'est donc & une nouvelle grille de lectu:e des apprentissag:;, 4iJ,

‘de leura condicions et de leurs processus que nous a introduit madame

o e .‘...‘,..‘.“..,A-.,u,,.Tmcmé. . I

v

. ~

Considérer 1'apprenant dans sa totalité, c'est vaussi tenir compte

~

" de ses dimensions affectives, nous a riRpelé Rémy Porquier.

L'appropriation d'une langue comporte des dimensions affectives
- qui sont en interrelation constante avec les- processus et stratégies go-
\gnitivesx_ Ces facteurs subjectifs et affectifs opérent de diverses fa-
€ gons et A différents miveaux dans l'activité langagiére: Ils correspondent
a des attitudes et 4 des motivations brofondes qui. structurent les rap-.
‘ports de l'individu avec-une langue étrangtre. De fagon plus immédiate, .
ils sont aussi présents touf'au cours des activités peycholingﬁistiques
elles-mémes. | '

Un tel point de vue a naturellement des conséquences pédagogiques.
a?in de mobiliser et de s'adresser aux dimensions afféctives tout aussi
bien qu'aux conduites cognitives. En effet, nous rappella.monsieur Por-
quier, l'affectif et le cognitif sont impliqués dans chacune des étapes

- de'l'acquisition d'une langue et de l'appropriation qui, elle, permet la

communication, .

¢ Selon Bernard Py, la construction progressive, paf 1'apprenant, RS
| d'une nouvelle langue se 'manifeste non seulement par ses composantes lind

gulstiques, mais aussi phr les activités métalinguistiques.

Cette perspective proposée ici Jette, en’tous les cas pour moi,

' un eclairage nouﬂ‘hu et parttculiérement dynamique au plan pédagogique. . 'J
N . ‘ . ) ‘

| Dans un premier temps, monsieur Py a précisé que les connag§ssances

. intermédiaires d'un apprenantle peUVent 8tre décrites comme n'imerte quel-

le langue. De plus, a-t-il dit, "l'apprenant est un utilisateur

: _ t non “ o
‘ | . “ ’ - . ¢ R




un imitateur"; en conséquence, c'est lui qui construit sa compétence.

~ Cette conception transforme déjd passablement. le rdle de 1'intervenant/e.

18]

K . . i [,

*

Ensuite, l'activité métalinguistique a été défipie d'une fagon fort
générale: "L'acte méme par, lequel un segment de discours en%objective un ~ ,

autre indépendamqent de la présence éventuelle d'une réflexion explicite

,’\
ou consciente". L ' \v,/ B

‘ Mongsieur Py, nous a falt faire un pas de plus en bOSant qde 1'ac~
tivité métalinguistique constitue 1'un des outils originéux utilisés de
- fagon autonome par le sujet tout au cours de la construction de son inter-
langue. L'activigé métal{pguistiqqe posséderait ainsi sa propre logique.
) ; . ' ¥,
En cogséquence, "l'interlangue de tout abprgnant comprendrait.dehx \
composantes: 1'une propremént graﬁmhticale, 1'autre métalinguistique'.
- Autrement dit, c'est au produit méme de 1'interaction entre i';bprenant/e
et la langue cible: que monsieur Py nous suggire de fixer notre attention.
Ce produit pourrait &tre considéré du point de vue de son objectivatioh,
¢'est-a-dire des activités métalinguistiques, ou en lui-méme, c'est-a-dire
du point de vue de ses comﬂbsantes\lingﬁistiqués. :
._Différents aspects de- 1'acquisition des Tangues furent encore dis—’ ' 'ﬁ
cutés. Présentant une étude auprds d'enfants du primaire-au sujet de la ~
compréhension en lecture, Régine Plierre a insisté sur le rd6le que joue
‘ 1'anticipation sémantique dans la structuration de 1l'information. Elle
. o ajoute: 'Sans nier-le rdle des mécanismes de décodage, il apparait donc
’ certain que le processus de compréhension est enclenché avant méme que’ oy
le sujet ait accds aux informations perceptives et 1'on peut postuler que ~
cette interpnétationrs'applique 3 toute situation de compréhension et donc

qu'elle peut g'appliquer A la compréhension d'une langue seconde'".

® Par aillburs, s'interrogeant su{ les régles®*et. les stratégies im-
pliquées dans 1'acquisition d'un systéme phonologique d'une nouvelle Tan-
gue, Marjory Bancgoft conclut. qu un bon apprentissage de la phonologie

d'une langue g¢ible n'est vraiment efficace 2 long terme ‘que dang la me-

v




. sure ou 1l refldte les processus qui soug—tendént\l'aCQuiaition de la lan-
\Qué maternelle. - ' | ‘ Oy
| Enfih, aprés avoir montré que le parap%}re des critiques est relié
a un principe de la grammaire univegselle et qu'il y a bien une réalité
;psychologique, Anne-Marie Di Sciullo souligne 1'intérét qu'il y a de choi-
. 8ir un ordre d'apprentissage des structures linguistiques qui tienne compte
des configurations paramétriques. Elle propose de concevoir 1' acquisitiOn
~des langues comme "un prbcessu3vpar lequel se fixent les valeurs des para~
métres de la grammaire universelle'. A _ ' -
. ' X . :
/- ) 4 ) -
" Ce bref rappel des communications présentées A ce quatridme collo- . e
que du GREDIL est souvent ‘injuste pour certaines idées émises. L'ensem— ‘
ble des communications qui tantdt abordent une facette des processus d'ap-
prentissage tantot décrivent une conception plus. globale montre bien com- _
bien l'enseignement des langues est concerné par les processus méme d'ac— \ '-}
¢ quisition, par lfapprenant/e lui méme... Nous sommes loin de ces temps .
;oﬁ les théoriciens/nes et les didacticiens/nes faisaient des effofrts consi-
dérables pour organiser les contenus et s'ingéniaient & mettre au point
des méthodes ét des techniques d'apprentissage sophis;iﬁuées tout en croyant
que le succés des apprenants/es serait directement .et.essentiellement (si
non uniquement) fonction de ces investissements (par silleurs souvent né-
cessaires). - . - . .
: ¢ . | . .

N
Nous savons maintenant qu'il y a plus. Notre fagon de concevoir

les processus méme d'apprentissage n'est sans doute” pas’ univoque. Cepen-
dant, nous savons, du moins.t;éoriquément, qu'il y a plus qu'un objet h“\
‘eructurer par l'intervenant/e loin des classes et des situations, meme
' ) Ad'apprentissage. L'idée que, au cours de l'apprentissage, il y a 1 app}e— ' //})>“
. nant/e qui lui ne peut évitet de reconatituer la langue cible s'impose ' -

de faqon de plus en plus évidente. }ﬂ'\ . e ' ot

/
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SNYDER, Emile & Albert Valdman (présentation). /dentité culturéile et francophonie dans les Amiriques.
. Québac, Presses de |'Uplversité Laval, 1976, 290 p. AN 16.78
. M MALLEA, john R. {(compiled and edited). Quebec's Lcngucgc Pollcln. bdckground and mponu. Québec,
. &mm de I'Université Laval, 1977, 309 p, A13° 1880 * .

DORMS LoulsJacques. Lex/que ono/yt/quc du voccbulcm Inult moderne ou oullm' Lobrodor. Qulboc. Pmm
de I'Université Laval, 1978, 136 p. _ ! Y A 1200
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CENTRE INTERNATIONAL DE RECHERCHE SUR LE BILINGUISME / INTERNATIONAL CENTER FOR
RESEARCH ON BILINGUALISM. Les minorltés linguistiques: essal de typologle [ Lingdistic Minoritles;
‘Towards a Typology. Québec, Presses de I'Université Laval, 1978, 318 pl "(\ o 5—15 16.00
SAVARD, 1om-Guy & Lorne Laforge. Actes du 3¢ Congrés de I'Association Inmnatlonalc de linguistique '
appliquée (aolt 1978) / Proceedings of the 5th Congress of I'Association internationale: de lingulstique . : R
appligude (August 1978). Québec, Presses de I'Université Laval, 1981, 464p. , ~ A16.  28.00
TURCOTTE, Denis. Lo pollt/quc linguistique en Afrique fmncophonc une étude comparative de lg Cote d'lvoire ,
et dc Madoagascar. Québec, Presses de I'Université Laval, 1981, 219 p. A-17 16.00
1
: &
TURCOTTE, Denis. Lo/s, rdglements et textes administratifs sur 'usage des langues en Afrique occidentale frangalse :
(1825-1959). Répertaire chronologlque annoté. Québoec, Presses de I'Université Laval, 1983,117 p. A-18 12.00
"LAPONCE, Jean A. Langue et territoire. Québoc, Pressés de I'Unlversité Laval, 1984, 280 p. ' A-19 14.00
EQUIPE DE PROFESSEURS DE L'UNIVERSITE LAVAL Test Laval: formule A, classement en franggls langue
seconde. Québec, Presses de LUnliversité Laval, 1971, Cople échantillon / Sample copy. A-100 4.60
EQUIPE DE PROFESSEURS DE L'UNIVERSITE LAVAL. Test Loval: formule B, formulc C classement en
_ frangais langue seconde. Québec, Presses de I'Université Laval, 1976, Cople échantillon / Sample .
.copy, ' ‘ I A-101  10.30
. - .
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Documents, essais, théses, articles /| Documents, essays, theses, articles

T‘.‘ : . L) /
, OU COMMANDER / WHERE TO ORDER: .
' | Secrétariat de 'ACLA,

Université de Montréal, C.P. 6128, succursale A, Montrégl. H3C 3)7

\

) ASSOCIATION CANADIENNE DB)I.INCUISTIOUE APPLIOU// CANADIAN A§SOCIATION OF APPLIED
o3 ' LINGUISTICS. 3¢ Colioque ~ Actes {mal 1972) | 379 Symposium = Proceedings. (May 1972). Québec,
. Centre international de recherche sur le bliinguisme, 1973, 144 p, (2- 8959-039 -8)

. 'ASSOCIATION CANADIENNE DE LllNGUISTIQUE APPLIQUEﬁICANADIAN ASSOCIATION OF APPLIED

LINGUISTICS. 4¢ Colloque - Actes (mai 1973) | 40 Symposium - Proceedings. (May 1973) Québec,

Centre international de recherche sur e bilinguisme, 1974(.247 p. (2:89219.043-6)

ASSOCIATION CANADIENNE DE LINGUISTIQUE APPLIQUEE / CANADIAN ASSOCIATION OF APPLIED

LINGUISTICS. ™ Colloque - Actes (mai 1976) | 7% Symposium — Proceedings. (May 1976). Québec,
Centre international de uchorcm surle blllnsulsmc, 1977, 118 p, (2-09219061 -4) \

ASSOCIATION CANADIENNE DE-‘.INGUUSTIQUE APPL'QUEE [ CANADIAN ASSOCIATION OF APPLIED
LINGUISTICS. &¢ Colloque ~ Actes (mal 1977) | 8th Symposium ~ Proceedings. (May 1977) %mm,
Centre international de recherche sur le blllngulsmo‘ 1978, 60 p. (2-89219-079-7)
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X SERIE “C" Publlcations extérieures | Outside publlcatlons
) E . .«
) ou COMMA_NDER | WHERE TO ORDER:
Marcel Didier Limitée, % : oo
2050, rue Bleury, suite 500, Montréal, Québec, Canada, H3A 2/4.
‘ ‘ . ' CODE  PRIX
SAVARD, jean-Guy. Lo valence lexicale. Parls, Didler, 1970, 236 p. - C1 12,00 |
MACKEY Willlam F., Jean-Guy Savard & Plerre Ardouin, Le vocabulaln d/spon/b/c du frangais. Montréal,
Didier Canada, 1971 2 volumes, 900 p. . c3 20.00
MACKEY, Willlam F, Prlnclpcs de didactique ana/yrlquc (Révisé ot tradult pur Lorne Laforge). Parls, Dldlor,
1972, mp . c6 19.00
~n...t.............nn..ln,....b..l..‘...n.....-
OY COMMANDER /- WHERE TO ORDER:
‘ - Harvest House Limited,
4795 ouest, rue Salnre-CaiherIne, Mamréa/, Qoébec, Canada, H3Z 289
CODE PRIX
MACKEY, Willlam F. Le bllinguisme; phénoméne mondial / B/Ilnguallsm as o World Ploblem. Momréal Harvest .
House, 1967, 119 p... _ A . C-2 4,00
....:..I.‘i....I...n..l........I............
ou COMMANDER / WHERE TO ORDER:
\ \ Institut de I’ UNESCO pour I'éducation, . .. _
K Feldbrunnenstrasse 70, Hambowy 13, West Germany
! Approvisionnements et services Canada,
Ottawa, Ontario, Canada, K1A 059 \
CODE  PRIX
STERN, H.H. (r‘dacuur) L mulgnemcnr des langues et |'écoller. Rapporr d'yn colloque Internationial. {Tradult
au CIRB sous la direction de Willlam F. Mackey). Hambourg, Institut de FUNESCO pour I'éducation, 1971,
254 p. AN 5.00
‘ .....0...bd..ﬂ.’...IQ...I.'...oo‘...o...i.n.... "\\
OU COMMANDER / WHERE TO ORDER: N
Center for Apnplied Lingulstics, | \'\;

1611 North Kent Street, Arlington, Virginia 22209, U.S.A.

KLOSS, Meinz. Lows and Legal Documents Relating to Problems of Bllingual Education in e United States.

Washington, D.C., Center for Applled Lingulstics, 1971,92 p. Cs

‘ .-;-Q----t-o-oon-tzroquogo*yovoonin--.o.-uq. |

OU COMMANDER / WHERE TO ORDER:
" Newbury House Publishers, .
54, Warehouse Lane, Row/ey, Massachuserts 01969, U.S.A. )
" Didacta, f
2155-A, rue Guy, Montréal, Québec, Canada, H3H 2L9
L | ' ~ CODE
MACKEY, William F. & Mbm Verdoodt (editors). The Multinational Socmy. Rowlcy, Nuwbury Houu. 1975, |

388 P . (oY
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OU COMMANDER / WHERE TO OR?ER:

Maison des sciences de I’
ILTAM,. Esp/aﬂadc des Antliles, Domaine unlwrsltalre. 33405. Talence, France

D

’

CODE PRIX
GIORDAN, Henrl & Alain Ricapd (sous la dluctlon) Diglossle ¢t littérature. Bordeaux-Talence, Malson dos .
sclences do 'homme, 1976, 184 p. . c8 . 6.00
. ! .....~.......a.........‘....................... “ .
' 'OU COMMANDER / WHERE TO ORDER: ‘ ™
Librairie Kiincksleck,
11, rue de Llille, 75007 Parls, France
_ : : . CODE ' PRIX
MACKEY, Willlam F. Bllinguisma et contact des langues. Parls, Klincksleck, 1976, 539 p. (o] 35.00
- \ ................................‘..‘;......... . .
OU COMMANDER / WHERE TO ORDER: )
4 . Texas Western Press, -
f . ~ Unlversity of Texas, El Paso, Texas 79968, U.S.A.
| CODE  PRIX
MACKEY, Wiillam F., jJacab Ornste|n-et al The Bllingual Education Mommnr essays on its progress. El Paso,
Texas Western Press, 1977, 153 p. © C-10 5.00
f OQ COMMANDER / WHERE TO ORDER:
| Mouton Publishers,
Noordeinde 41, 2514 GC La Haye (Netherlands) N :
CODE  PRIX

MACKEY, Wllllam F. & Jacob Ornsteln (editors). Soclollngulsrlc Studles in Languayc Contoct. The Hague,
Mouton, 1979, 460 p. / CTl | 7035

OU COMMANDER / WHERE TO ORDER:

Agence de Coopération Culturelle et Technique,
13, Quai André—Clt(oéh, Parls, 15¢

] . ' '
' . ~ CODE  PRIX

LAF 0RG£ Lorne. Etude rejative d lo crlor/on d'un réseau Inurnallonal de documentation Informatisée., Agence
de Coopératlon Culturelle et Technlque, 1981,193p. " C12 ——e

.........................U............‘...'.!
. , Collection Studles In Bllingual Education .
> . ' Willlam F. Mackey, editor : C oot

OU COMMANDER / WHERE TO ORDER:

¢ Newbury House Pyblishers,
54 Worehouse Lanc, Rowley, Massachusetts 01969, U.S.A. '

N , ¢
s Didacta, ‘
2155-A, rue Guy, Montréal, Québec, Canada, H3H2L9® .

R

CODE  PRIX
mrouyh frée alernation. Rowley, Newbury House, 1971, 185 p. _ . G000 698

2

MACKEY, WIllh} ¢. Bilinguol Educetion In 0. Blnmo | School: o smdy of wqual language molnlpnmco

o pma




SPOLSKY, Bernard (editor). The Languoge Eddcatloq of Minarlty Ch//dm;.' selected \rcadlngs. Rowley,

r Newbury House, 1972, 200 p.

LAMBERT, Wallace E. & G. Richard Tucker. Bilingual Education of Children: lhq Sr. Lambert experiment,
Rowley, Nowbury House, 1972, 248 P,

| COHEN, Andrew D. A Soclollngulmc Approach to Bllingual Educat/on Experiments In the Amcrlcqn
w Southwest. Rowley, Newbury Houu.l975 352 p.

%

Houss, 1977, 238 p.

House, 1977, 443 p,

House, 1977, 223 p.

KLOSS, Nofm. The Amcr/can Bliingual Tradition, Rowley. Newbury House, 1977, 347 p.

“"GAARDER, ‘A. Bruca. Bli/ingual Schopling and :m Survival of Span/sh in the United States. Rowley, Newbury ,

MACKEY, Willlam F. & Theodore Anderston (odlton) Bllingualism in Early Childhood. Rowley, Newbury

MACKEY, Willlam F. & Von—Nloda Beebe.s B/lingual Schoo/s for a Bicultural Commun/ty Rowloy. Nowbury
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195

995

9.95
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~'0l) COMMANDER / WHERE 70 ORDER

Presses de I'Université Laval s
C.P. 2447, Sainte-Foy, Québe, trgaada, GI1K mﬂ‘

International Scholarly nook s_,mm Inc., X
P.O. Box 555, Forest Gravc, Oreg"o":.an ’6,M s4.

KLOS3S, Heinz & Grant D. McConnell (rédacteurs/editots). é‘omposlrlon Ilnpulsr/qda des nations du monde. Vol.
1: L'Asle du Sud: secteurs central et occidental | Linguistic Composition of the Nations of the World. Vol. :
Central and Western South Asia. Québec, Prosses de I'Université Laval, 1974, 408 p.

KLOSS, Helm & Gmn D. McCohnell (r‘damunlodltou) Comp%on Ilngulsrlq‘ba,da natlons du monde. Vo, -
2: L'Amdrique du Nord | Linguistic Compasition of the Natlons of the Worid. Vol. 2: North America,
Québec, Presses do I'Université Laval, 1978, 893 P, £

KLOSS, Helnz & Gant . McConmll (r‘damurlodlyou) Composlr/on Ilngulsthuc da natlons du monde. Vol.
3: L'Amérique centrale et I'Amérique du Sud | Lingulistic Composition of the Nations of the World. Vol. 3:
Central gnd South America. Québec, Presses de |' Université. Laval, 1979, 564 p.

KLOSS, mlm & Grant D. McConmlil (rédacteur/editors). Composition linguistique des natians du monde. Vo ¥ .
4: L'Ockanie | Linguistic Composition of the Narlom o! the World Vol. 4 Oceanla. Qudboc, Presses de
I Université Laval, 1981, 549 p. . .

KLOSS, Heinz & Gnm D. McConnoll (rédacteurs/editors). Composition linguistique des natlons du monde. Vol.
S: L'Europe ot I'URSS | . Llngumlc Composition of the Natlons of thc World. Vol. 8: Europe and USSR.
Qudboc Preises dc I'Université Laval, 1984, 870 p

~ .
...IIIIIII...II..'IIIII.I.III..III‘.II...II‘.I

KLOSS, Heinz ABGriﬁt'b. ‘McConnell (ridacto’unlodlton&-l.u ‘languc.i écrites du monde: relevé du degré et des
modes d’utilisation. Vol. 1: Les Amériques [ The Written Languages of the World: A Survey of the Degree
ond Modes of Use. Vol. 13 The Americas. Québec, Presses de I Université Laval, 1978, 633 p.
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Ce livre épuisé peut tre commandé en reproduction x“pgraphith ou en microfilm A: "

. ’ . University Microfilms International, .
S ., 300 North Zeeb Road, Ann Arbor, Michigan 48106, U.S.A. S N
| // | - » | | " CODE = PRIX

~ CHIU, Rosaline Kwan-wal. Language Contact and Language Planning in CAhina (1900-1967). A Selected .
y 'Bibliography. Québec, Presses de I'Université Laval, 1970, 276 p. , . : . _
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’_ ., OUCOMMANDER / WHERE TO ORDER:

‘ . Ptesses de I'Université Laval, a . s ;
. C.P. 2447, Sainte-Foy, Québec, Canada, G1K 7R4"

. | . International Scholarly Book Services Inc., .
‘ ' : P.O. qu 555, Fo¥est Grove, Oregon 97116, U.S.A.

»

e o CODE-- PRIX

’ SAVARD, Jean-Guy. Bibllographle analytique de tests de langue | Analytical Bibliography of Language Tests. o .
Québec, Presses de l'unlvmu'ehul. 2¢ édition, 1977, 570 p/ . . F1 2400 . .
-

MACKEY, Willlam F. Bibliographle Internationale sur le bllingulsme. Deustidme éditlon, revue et mise 3 our.
International Bibliography, on Bilingualism. Second edition, rovised and updglod. ‘Québec, Presses de® .
$1' Université Laval, 1982, 575 p. N F3 60.00
AFENDRAS, Evangelos A. & Albertina Planarosa. B/bllographle analytique du bllinguisme chez l'enfant et de
v son apprentissage d‘une langue seconde [ Child Bllingualism and Second Language Learning: a descriptive
' bibliography. Québec, Presses de I'Unlversité Laval, 1975, 401 p. © . F4 1795

GUNAR, Danlel. Con:aél des langues et bilinguisme en l:'uropc' orlentale: bibliographle analytique | Language
Contact and Bllingualism In Eastern Europe: analytical bibllography. Québec, Presses de I'Université Laval, .
. 1979,391 p. ) ' o \ F-5 20.00
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