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PRESENTATION

d)Le 3e colloque GREDIL avait_ pour thAme "La classe de langue face

aux recherches en pragmatique". (1)
L'avenement de la pragmatique en didac-.

tique cherche h situer l'apprenant dans soh environnement mais nous eloigne

des modalites de l'apprentissage qui tiennent a l'apparell cognitif

C'est pourquoii nous avons voulu, dans une sorte derretour de pers-

pective, prlindre le pouls de la recherphe dans le4domaine des processus

cognitifs qui interviennent dans l'apprentissage et dans l'enseignement

des langues. Nous en avons fait le theme de notre 4e colloque qui a eu lieu

A l'Universite Laval, les 20 -21 -22 octobre 1983'sousle titre: "ProcessUs

cogrktils dans l'enseignement/apprentissage des langues"..

Quekles sont, aux yeux-des-chercheurs d'aujourd'hui les voies de,

l'apprentissage d'une langue seconde, etrangereou meme maternelle, alors

que le behaviorisme semble avoir dit son dernier mot, mais A l'heure ou

un regain d'iriteref salue les efforts d'analyse de la face interieure du

processus? En effet, lcs conceptions de Chomsky,' Piaget et Ausubel ser-

vent de toile de fond aux interrogations sur la nature meme de la langue

etrangere'en tant qul'objet dAapprentissage et les moments de reception,

saisie, connaissance, "integration et utilisation ant ete identifies.dar

ales travaux de Corder et de Frauenfelder et Porquier.

La question cruciale que nou nous sommes post et dont itious aurions

voulu faire le centre du debat est la suivante: "le processus de l'appren-

tissage est-il enclenche par la capacite de la structure cognitive de

prenant a recevoir une nouvelle matiAre ou bien, comme tend A le soutenir

la pragmatique, par le besoins ou desir de l'apprenantde communiquer?"

La communication survient-elle comme l'effet ou comme le depart de l'ap-
,

prentissage?

Bieri eqendu Jes points de vue pragmaOlpe cognitif ne sont pas

incompatibles maisla compalibilite des pointsde vue ne pouvait servir
,

de reponse a notre curiopite. I1 convenait de as ,demander, d'un point

de vue theorique, si le processus cognitif est assimiCable h une saisie

des relations inter oueint(alinguiles propres h la matiere, a une "reca-

pitulation" du dtroulement geatique coabatt chez l'enfant ou a une re-

structuratix constant's et matierel connues.qui rind pos-
)

sible l'incprporati'n des4nouvelles matieres. /

774, .1
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D'un point de vue plus,particulier, le colloque se devait d'exa-

minet dans quelle mesure le.processms cognitif est lie a des notions te17.

les'que l'interlangue ou langue intermediaire entre la lafigue maternelle

et la'langue cible, la metalangue ou languelservant h la reflexion sur '

la langue maternelle ou cible, et h des manifestations inte.rieures telles

que celles de la memoire, de l'emotivite, des styles cognitifs relies aux

dominances de Wun ou de l'autre:hemisOhere cerebral.

Le premier tour d'horizon effectue par Jacqueline toulouffe permet

d'apercevoir l'opposition entre le cognitif lie hla connaissance et le

cognitif lie'au developpement. Le developpement 'cognitif se traduit h

son tour par deux types de processus; protessms exogenes et processus en-

dogenes. .L'expose observe cette seconde dichotomie dans les etudes sur

l'acquisition de la langue maternelle, la aiemoiTe, l'action pedagogique

et la neurolinguistique. La question se pose enfin de savoi\r comment .

ladite opposition se traduit en didactique des langues.

S'interessant aux problemes de l'interlangue et de la metalangue,

Bernard Py's'interroge sur l'oppoTtunite d'integre4 langue et- interlangue°

dans un modele unique. Il developpe l'idee interessante que la reflexion

sur le langage est constitutive de l'apprentissage, qu'elle s'exprime en

activite metalinguistique du'mattre ou de l'eleve. 411 se pose enfin la

question de samoir de quelle maniere cette activite metalinguistiOe

vient dans le developpement.de 1 interlangue.

Remy Porquier evoqUeles rapports entre processus cognitifs et ef-*

fectifs. Il se demande s'il est Idgitime de postuler que l'affeafyitel

comme,le, domaine cognitif; releve de processus generaux autant que de ca-

, racteristiques individuelles

Nous entrons dans le domaine de la neurolinguistique et de la psycho-
,

linguistique avecles exposgs de 'Jenne Trocmg, Karl Diller,,Christel

Stieblich et Josisne.Hamers. L'article fr4s document6 de 11610ne4Trocm6

nous net en garde contre l'attribution exclusive de forictiome particuli-

res, l'un ou l'autre hdthisphlre. Chaque individu a sa gestion propre et
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dominance qu'il a'agit poop l'enseignant de discerner afin d'inciter la

praticue des autres gestions.L'auteur l'importance du temps d'interiori-

sation 4 laissez' a l'apprenant.

Karl Conrad Diller montre que differentes methodes diehseignement

impliquent des processias &:ignitifs differents et conviennent a des indi-
,,

vidus possedant'des styles cognitifi differenta.. L'apprentissage chemine

differemment selon Page et la. maturation neurolinguistique.

L'expose de Christel Stieblich donne un nouvel eclairage e l'oppo-
.

sition entre apprenants analytiques et apprenants globalisants qui s'ac-
,

comoderaient respectivement de methodes deductives' et inductives. Que

l'individu sort gaucher ou droitier n'entre pas en correlation, d'apres

elle,lavec son style cognitif privilegie.

*
Abcrdant le problame du bilinguisme, Josiane Hamers se demande

l'experience bilingue,est de nature a favoriser le developpement cognitif.

Son article inclut l'analyse critique de nombreux travaux et:nous aide a

atteindre l'objectivite devant ce sujet delicat,

,Quatre exposés font etat d'experiences et preconisent certaines

applications l'ehseignement des laniues.

Regine Aderre tente de montrer en quoi la notion de contexte est

une notion cle en comprehension du discoUrs ecrit. Son experience 'demon-

tre l'influence que peut exercer le contexte sur.la contstruction de la.

significatioh en cours de lecture.

Touchant le domaine de la gramMiire universelle, Anne-Marie Di

Sciullo cherche e,montrer que .cartains proceisus linguistiques mis en lu-

miere par les devel ppements r cents -te la grammaire generative (theQrie-

standard etendue.ront une reallte psychologique.' 11 s'agit.deconfigura-

tions de phenomenes (parametres) qui peuvent expliquer certainel diffe-

rences entre les langues.et gagner a 'etre enseignes ensemble.

t
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Abordant le terrain de la phenologie, Marjorie Bancroft degage le

concept de psychophoneme ou ells volt une categorie cognitive regroupant

les'types.de sons qui facilitent l'attribution'des siinificatione pat le

sujet parlant ou apprenant.

Mary Boudreau-Itaspeyre 4 considers l'aide apportee e l'apprenant

sous la forme d'une incitation e utiliser la memoire'de son acquis lors

de'la construction d'un nouvel enonce. Elle s'est demands si cette aide

variait en efficacite'selon qu'elle est administree avant ou apres le pre-

mier effort de formulation.

Dans sa pynthese clOturant ce colloque, Andree Boisclair exprime la

difficulte de concilier tons les points de vue exprimes, tout en soulignant

le besoin qui reste insatisfait de mieux comprendre les mecanismes

teraction entre l'apprenant et ses objets de connaissance.

Trois ateliers reprenant les aspect's metakinguistiqUe, pedagogique

et neurulinguistique de la discussion ont permis aux participants,d'echan-

ger avec les conferencters. Les rapports en ont ate assures respective-

ment par Shelley Faintuch, Denyse Pepin et Maitine Bergeron.

Les membres du Comi&d'organisation - Gerardo Alvarez, Diane Huot,

Jean-Guy Lebel, Antonien Tremblay, Christine Tessier et la soussign'e

remercient les conferenciers et les etudiants qui par leurs aptIort divers

ont permis le succes du colloque. Leurs remerciements'vont 4alement a

Ann FragSsso-Bouchayd, secretaireau Departement de langues et linguistique,

pour son aide inlassable.*

4
r

4,

J. Boulouffe

Mai'1984

(1) Alvarez, G._et D. Huot (1983).-"La classe de langue face aux re-

gherches en'pragmatique", dans Actes du 3e CoAloque ear la didacti-.

glue des lan2ues, Quebec, CIRB, B-131.

* Ce colloque a'beneficie d'une aide financOre de la F.C.A4C. (Forma-

tion des chercheurs'et action concerts). Il a evilement et6 thoutenu

e.
par' le DeOartement de langues,et linguiStiques de 1/Jniversit6 Laval.
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PRESENCE COGNITIVE DANS L'ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DES LANGUES:

ETAT DE LA QUESTION

Jacqueline BOULOUFFE
Departement,de langues 'et linguistique

Universite Laval

La. presence cognitive dans l'enseignement et dans l'apprentissage des
. .

langues est tenement diverse qu'elle est difficile a caracterisa- en quel-

ques traits. Le nombre de substantifs avec lesquels l'adjectif cognitif

s'accorde est tmpressionnant. On nous parle de structures cognitives, fonc-

tipnement cognitif, activites cognitives, outils cognitifs, strategies cogni-

tives, tiches cognitives, deficits cognitifs, exigences cognitives, distor,

tion cognitive, bpsoins cognitifs, conflits cognitifs, travail cognitif et
'fb

meme de creativite cognitive. ,Je vais tenter de vous.montrer aussi simple-
. 4%

41.

.ment que possible comment la notion de cognitiT se ramifie a travers la di-
4

dactique en prenant comme depart deux dichotomies genxales que je crois

damentales et qui, on le verra, separent en deux camps les substsntifss,pre-
.

cites.

COGNITIF 'DE CONNAISSANCE ET COGMITIF DE DEVELOPPEMENT.

Une premiere distinCtion indidpehsable est celle qui separe le cognitif
.

lie A la connaissance acquise du cognitif he au developpement de71'individu

(Chaffin 1979, Seleskovitch 1981, Kan 1983)..

On parle un peu paradoxalement.de connaissance cognitive. Paradoxe moans

frappant en anglais oa it est question de cognitive knowledge liar opposition a

par exemple, linguistic knowledge (Clark1977). Laconnaisaance cognitive ou
4t.x

le bagage cognitif, c'est l'ensemble de connaissances.et de souvenirs qui

S'accroTt I chaque experience nouvelle, a cheque vecu informitif nouveau et

e0accumule dane la memoire pour constituer,un stock. Le role social de l!indi-

divui son degre d'accUlturation intethennent'dans la cortitution de ce

Sapersonnalite intervient dans la determination de sty14 cognitifs qui
(

tent par exemple son attention Vets les traits de la figure ou Vero keux

stock.'

orien-

du

fond (Witkin et al 1977, 4)11.0iaku 1982)., Le savoir conceptual In factual de
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de l'individu 00ftrichit lOrs de6' prises de conscience qui accompagnent, char

que situation de ,communication.' Sescontenu deconnaissances comprend.aussi

bisil la connaissance du mondq que la connai ssance` des reglee du langage ou

la connaissance 'de on moi interieur.

- .

La notion de developpement cognitif s'oppose a la notion de connaissanr

ce cognitive. Aucun contenu de matiere.ne s'apprend ei un 1r:tit-ant. Lorsqu'on

parle de,developpebent cognitif it ne s'agit pas d'accioissement quantitatif

d'un sdvoir mats d'accroissement quality if d 'un savoir-faire. L'accroisse-

ment Be manifeste par la qualite differenfe des actestposes tout .au long du

cheminement. Ilrs'agit d'une maniere progressive de s'y prendre pour s'appro-

prier la matiere. Contrairement a pt connaissance cognitive, le developpement

cognitif depend peu, pour son evolution, de l'etat'social ou culturel de

div)du (Brossard 1978). On veut dire par la que mime Si la vitesse d'acquisi-

tion d'une notion peut varier en raison de differences cUlturellesj les opera-
/

tions cognitives jalonnant le cheminement restent les mimes (Bronckart 1977).

, Dans un premier temps de cet expose nous mesurons donc la difference

entre connaissance cognitive et developpement cognitif comme le montre le'ta-

bleau 1:

TABLEAU 1:

Co nnais ance. cognitive. Developpement cognitif

stock

contenu

sav4r sur: monde, regles
linguistiOes, moi interieur

diverse selon culture et

personnalite

cheminement

stades

savoir-faire

unique malgre cultUre et

personnalite

PRoCEPSUS AOGENES. ET ENDOGENES DANS LE DEVELOPPEMENT .COGNITIF

Nous reprenons le concept de developpement cognitif afin d'y procedir

a une identification de stades., C'est A Piaget que nous sommes redeliables

%,

de is discrimination entre les stades par lesquels l'enfant chemin poe ut

I 12

VP 7

it

t.



accomplir son okveloppemelik cognitif. Piaget distingae.d'abor&et primoro.:/
414IP

dialement'enire deux aspects de 14 cognyont, l'aspect fiduratif at l'as-'
.

'

peat operatif. 1,''aspeck figuratg concerns la capacite de produire une co-
a'

pie du reel it l'intevmediaire de la perceptiOno de l'imagerie mettale, de

l' imitation. 'L'aspectoperatif. concerne des actions internes.appelees a trIns-,

former.le reel (Bowerman r978)..

Cette distinction est tapitale si nous v long>bien comprendre is re-

.lation entire les theoqes behavioristes et 1 6 theories cognitivistes de'

l'apprentissage. En effet, cette relation es )plut6t une relation.d'inclu-:

sion qu'une relation d'opposition.t.Produir une copie du reel par Vint r-

if

f
mediaire de l'imifatiok evient a cheyltai par vote directe.4htre le stimulus

Z\,et la reponse(to4e4e nvop}int.1-s behavioristes. Ceci nous explique u' on ..

a
se refere au sipde repetitif comme gun stade cognitif repetitif (Lamendella

1974) ou que 10i behmiloristes eux aussi nous parlent de fonctionnement co-

gnitif ItRogks 1967). Pour eux ce
,

fonctionnement se reduit a recevoir les
-..)

connaissances tastes faites, a repondre'au stimuli par une association et a

copier ltructure des stimuli of des associations.- Le progras dans l'ap -

prentissage depend du contrtle exerce sur les repetitions etsur les ienfor-

cements et de la juxtaposition d'ufi tres grand nombre dr tels processus 616-
A

N
mentairet

.Ce sont ces processus que Piaget nomme exogenes phrce qu'ils prennent

na ance dans le stimulus exterieur a .l'individu. Les actions ressortissant

au s d aspect de la cognition'naissent dans l'individu lequel-exerce uue

action exploratoireft, chois4 les stimuli significatifs, restructure son syste.e,

me deja en place afin qu'il soit a mgme de recevoir les stimuli. Ce sont les .

processus endogenes qui interviennent entre le stimulus et la reponse (Halb-.

wachs 1981).

La these de Piaget est une these interactionniste: le sujet entre en

interaction cons

tic:0 d'equilibration

tendances antagonist

to avec son environnement . La notiotecenerale,esc,4a no-

(Vergnaud 1981). L'equilibre se cherdhe entre leg deux

s du sujat; soit i1 assimile les nouveaux' objets a d'an-

ciens schemes, soit it accommode les

aux proprietes notibeauX objets.

-ahciens schemes pour qu'ils s'adaptent

Selon l'Age'de l'enfant, les ,mouvements

d'equilibration concernent des opirations i9mentaires ou complexes. L'enfait

.
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commence par decouvrir la permanence de 1,1ob,lit, puis la censer ation.des.

qwintifes diacrates-et:cami

7 1' inclusion des classes. Ps

.de ra s et de' tulipess On

eofte

nues puis les °Orations logl.qUes.tellis qua ' ,

0* thcb.44riexemple"01 lui pri;--te- o uetrcompose
. v '

dem:aide s' it 'y a plus 4e'roseStOe'de fleura*
.

ou vice veg.sa. . Pour r6pondre.cocrectement (plus de fleurique.40 rases).,

I

faut doncevoir 1.'apparteriAnce a la'fois,a' la clatiee flew' et a la aqua,.
s

classe rea. Cenant qui.tOond y a plus. de roses compare roses et

tulipes. I1 n'apercoit pas la stmultaneite de lh 'double appwenanee, loi

purement logique sans confivrmation physique (Maryniak et alri980). Remr-
,

quons aussi que Piaget a reussi A decrypter la face inferieure dulproces-.

sus en imaginant des experiences instituant une action indirecte lur le

comportement de l'enfant. Les psychologues cognitivistes. se ressemblent

tous en ceci qu'ilts'inteiessent:davantaiii p6cessus endogenes qu'aux
4

processw exoganes. D'autses psychologues cogniiativisfes caracteriseqbiles

operations en termer analogues aux termes.dtilises par Piaget: capacife de
1

stockage, coMparaison, ordination, classification,.4-discriminatidn, recherche

de groprietes (George et Richard 1982). En tetmes de la theorie de l'infor-

%
matioh on pent parley de mecanIslies d'encodage, d'emsgasinage, de sfeckAr

e

et de retrait (Merrill .1981). Nous nous resumons come suit:\

7.
TABLEAU 2

D veloppement cogniti,K
11)

Processus exoganes

face exterieure

capacife,delcopier

association ,directe S R

prOgras par repetition. de

l'association I

4
0

Processula endogenes

face interieure

capaci de trAnsformer

yquilibtien entre 8-et R .

progras par ri finement de

l'operation

Cette opposition ehtr la face exterieure et la facA inteaeure du Pro-

.

cesdun se retrouve dans dive domaines. Nous l'apercav one successivement

en pidigogie, dans lea ..etudes sur la memoire r l'acqu tion -de la len-

gue materneile at arr.neurolinguistique.
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La pedag?gie du savoir s'oppose a la pedagogie du savoir-faire.

La peclagogie du pavoir, des contenus, a pour objectif de mettle l'ac-
.

cent sur des resultats. Elle veut montrer et faire repeter par l'etudiant,

enseigner uoe theorie, la faire appliquer a des exemples. Elle pretend met-
.

. tre beaucoup In memoire mais elle laisse a l'elAve le soin de deduire l'ordre

des actions'necesdaires a 1)6xecution d'une tithe.

gaV

La p6dagogie du savoir -faire observe la qualite des processu4 mis en

0 jeu pour atteindre ces resultelts et met l'accent'sur le travail cognitife

r"C'est le processus cognitif que l'enfant,dott se reapproprier" (Brossard 1978).

Elle apercoit la "necessite de degager lee acquis du. contexte dans lequel ils

ont ete construits de facon A lee rendre disponibles, mobilisables dans une

regulation de l'action adaptee A l'execution de caches nouvelles" (Vermersch

1979b). Elle dit "savoir que'pour produire un effet didactique, une situa-

tion nouvelle dolt A la fois contenir des elements lui permettant d'investir

lee instruments cognitifs que I'eleve possede dejA et egalement offrir suf.-

fisamment de resietenceA ces instruments pour quel'eleve soit amene a lee

enrichir ou A lespodifier" (Vergnaud 1981).

Processus exozenes

savoir

.resultats

beaucoup en memoire

montrer, faire 46peter ou
appliquer

laisser seul pour deduire

TAVJEAU 3

Pedagogie

)

Processus endogOnes

savoir-faire

processus menant aux resultats

degagersacquiye leur contexte

menager situations de conflit

eider A declare

4

On volt ainsi nattre l'idee d'une methode quasi socratique oa.seule la

reetructuration par l'etudiant de se props connaissance est eq cause sans

Aut.unlit nouvellematlars lui soit pour autant priisent6a. 11 siagit alora pour is

t .15



pedagogue d'amekner l'etudiant a reconnaftre lesptficienceg de sa Nemoire

'et a identifier lea analogies entre des unites presentes9dans sa.mimoire et

d'autres structures (Norman 1978). Aprentiss'age est vu comme unirrocessus

en deux tempe.' 11 paratt evident quInun scheme qui organise le choix et. la

mice en jels d'autres schemes ne se trouve paeau mime niveau d'elaboration et

s'est neceasairement constitue dans un seCorid temps'par rapport aux schemes

elementaires,qu'il coordonneu: (Vermersth 1979b). Ausubel (1967), probable-

ment.le plus celebre des pedagogues cognitivistes, insiste lui aus?i sur la

necessite d'ancrer lea nouvelles connaissances dans un terrain connu, mais 11

le fatetoujours en vue de nouvelles presefitations. Ausubel affirme que plus

la structure cognitive dejA existante est organifilee de maniar6 hierarchique,

c'est-a-dire mieux elle est meublee Corganisateurs anticipatifs du savoir sous

la forme de cdncepts oti de proll'ositiofis capable& d'en inclure d'autres, plus is
.

"'fonction de terrain d'ancrage sera biers asdumee. Ce sont lea unites dela plus

haute abstraction et etablies prealablement qui permettent l'integration AR is

nouvelle matiire. On Itreproche a Ausubel de sesconcentrer sur des indications

relatives ,A l'Organisation des matieres mais de ne pas
4
representer le pas-I-pas

du cheminement cognifif (Merrill 1981).

LA MEMOIRE 1

i

Les etudes sur la memoire tltiahissent ostensiblement l'une ou l'autre ten-

dance. Solt ellea s'attachent a montrer'les conditions de l'installation en

memoire d'un stimulus qu'il s'agit eh somme de copier, de reproduire exactement,

soit, et plUs recemment, elles montrent:les conditions oa s'effectue le retrait

de is memoirs apres un temps occupe par un effort d'organisation.
et

!Les

experiences d is premiere tendance agiasent sur la presentation:

"trede fois doit-el e itre repetee,. A quels intervalles, la force de l'asao-

elation eat-elle mieux mesurable si lesobjets I emmagasiner sant des syllabes.

depourvues de'sens, quelle est eautre part 7.,'effet de la familiarite des, conte-

nus ou de,l'affegtivite qui s'y imbrique selon que le au jet declare aimer ou de-

tester les objets pyesentes? (voir Stevick 1976).
,...

Les experiences de is seconds tendance a'interessent A ce qui se passe

entrm in pre44ntation du stimulus et la repons,.

1.'
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On observe par example di, lore Au rappel d'unekaiste de mots, le sq-

jet tend a bouleverserl'ordre ou ces mots lui ont ete presentesV si sa

fa;on d'organiser les mots indique qu'il les a classes pal' categories. Co

serait alors le signe que le-sujet Blest refere A des notions plus generale

1precedemment cnregistrees et qu'une activite mentale sup'plementaire et spon

tanee est entrée en jeu, d'oA l'intertt rkent pour le retrait de la memoir

plutat que our l'emmagasinage, et l'apparition de nouveaux,paramAtres: la
,

mobilisation inkterieure, l'indice tfla4perspective.

On note l'effet d'une mobilisation de l'acquis anterieurement au passa-

ge ge du test. .0n demande auX.sujets de mobiliser autant d4bnons .d'etats et de
I

\' .

presidents des Etats Unis peuvent. Ensuite on leur presente une list

de 16 noms de presidents et 16 'hops d'etats, et on teste leur capadite de rap-

pel. L'effet de lamobilisation anterieure atteint nbn seulemeht'les noms mo-

bilises mais egale nt lee noms non mobilises dans la mtme cateAprie,3 Cepen-li

dant le rappel d noms niappartenant past larmame categ?ric/Jetats ou pre7

sidents) n'est pas detetio.re par la mobilisation anterieurcPeelk 1982).

%. On fait apprendrle 48 motdmavec le nom. de leufcategoyie (animaux, fruits,

etc.) mais on.previent.les sujets que se91 le mot et pas la categorie fera
7.

l'objet d'un conteale. Au moment:du Contitle le groupe B repit tape feuille

nent

blanche mais le groupe A recclit.tne famine por'ta *t les noms .des pategories.

La dilarvce dans 1 efficaciteadu souve it esc* 30'.pout. A a 20 pour B. En-
1

sufteon presente au icoupe feui t(portant nom'des categories: 8 mots

de plds revien n memoire'oubli n'est pat nedessal.rjent pejte de

I.information: Des traces sont prejentes et,peUVent3ttreravivees. La mAtie-

. re disponible West pas necessaireMent accessible maiaspeUt.4.0-90evenir

sans que 1' item Solt presente A-noyeau sil''11;dicOipprOlprie cat fourni. Le

rocouyrement a.ses.lois proprea qui sont. 4iffe,r tesidpfloie: de ikbncodage.

En effet l'encodage.a ete pared pout.tou0.1, a dividue (toms Categories)
4' 1

(Tulving er Pearlstone 1966).. N

mrilf

A

4
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D'autres experiences examinent le role joue par l'indice a posterigamp
.7r? .

l'indice au moment du rappel sous la forme d'une perspective permettant

,d'envisager l'evenement. On procAde A la lecture d'une histoire A un,groppe
oc

d'etudiants de niveau collegial (Anderson et Pichert 1978). L'hiatoire

I

cerne deux garcons faisant recole buissonniAre et s'introduisant dans une

vaste demeure avec grand jardin, feu ouvert, haie declature,,argentelie,

colleXtion de monnaies et T.V. couleurs, mail la cave est humide et .le toit.

est defectueux. Les etudiants sont invites A lire l'histoire comme s'ils-

etaient des cambrioleurs. Le premier teat consiste a redire l'histoire a ec

le plus de details possible. Puis le grouptest divine en deux. Un'e moi 6-

des aujets recoit la consigne de se. rememorer l'histoire une seconde fois apr' s

une activite distrayante mats avec la mame perspective quela premiAre foie;'"

l'autre moitie avec la'perspective_de l'acheteur. Des details hiportant0

la seconde perspective sont rem6mores au second easel.-par le second groupe,

41 semble en résumé que Ilimece'ssus de retrait doive etre 4iistingue du

processus de 1'encodage.. Ceck est interessant pour le professeur de.langues'

qui doit

pouvoit-de preference &voquer la matiAre vue aprAs que lintenfion du_

locuteur ait prix corps, et en .vue d'une autre utilisation que celle de son

emmagasinage

- savoir reperer dans la metiers vue des indices percutants
* j

- savoir pe pas rendre A l'elAve la totalite de .l'input si un indice suffit

respectant ainsi le principe de Selz de l'aide minimale (De Corte 1980). '

Processus exogAnes

sur l'emmagatinage,

nombre de presientationi

intervalley

variation de la matibre

presentee

TABLEAU 4

Memoire
)el)

Proceesue. .endog nee

impict sur le retrait

mobilisation Anterieure

indices

16

perspective

4
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R J: L'AC91.1164q5ON DE LA_LANGUE MATERNELLE-

,.QuIest-ceqri donne le coup d'envoi a l'acquisition du langage par

\114. 14 enfant?
, 4

4

% .0m a crud'abord a la preponderance'de l'action du stimulus, au role de

1a frgq4ence des items dans\l , input. On a montre par ezcemple qua si le 'an-

4 I

A

s

g;s4e.de la mere abonde en noms d'objets l'enfant s'organise pour nommer les

autres dans ses premiers contacts avec eux. Si au contraire

de en iMperatifs l'enfant cherche a manipuler les autres VNelson in Rees 1978).

OM a note aussi l'attirance de l'enfant pour l'element le plus informa-

tif, le plus Aingeant, le moans certain (Leonard 1979). Ces facteursidnt

pouttant ete rapidement aussi discredites que d'autres facteurs d'inspitation

behavioriste comme le renforcement ou le feed-back correctif. Il a ete montre

que la:correction en tent, que telle amene peu de changement dens le langage de

l'enfant. Ni l'extension (apport de signification par exemple He's running

fast aprei Look dog) ni l'expansion (apport des mots necessaires pour rendre

la phrase grammaticale: look at the d ) ne provoquent de superiorite du grou-

pe ekperimental sur un groupe contro qui ne recoit aucun de ces 'supports ex-
,

terieurs (Cazden 1968).

L'impact du stimulus comme source de l'apprentissage a etemis enNoute

au profit de is construction creative: hypothese inneiste (Dulay & Burt 1978)

sell= laquelle l'enfant acquiert sa langue ou tout au moans les morphemes de

sa langue dang un trdre determine qui varie peu selon le milieu social ou.l'g-

ge et demeure.mime inchange si is langue est acquire en tant que L2 en milieu

naturel, et ceci quelae que soit la langue maternelle de l'apprenant. Quoique

cette hypo these pretende demontrer la crgativite du sujeeparlant parce ,qu'el-

le le libere del'emprise de l'input, et qu'elle se dise cognitive parce que

cette vtonstruction se fait par paliers etinterieurement par l'elaboration de

regles internes, elle n'accorde pis.plus d'attention A l'interaction entre la
A

mere et l'enftnt que 14s interpretations nettement behaVioristes de l'acquisition.

ce sont ensulte ces interactions qui deviennent sujet d'etude. On note

alors que c'est l'ajustement de l'input a l'acquisd60 actif de l'enfant qui

.
intervient comme facteur dAterminant dans l'acquisition.

19
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ow,

En fait l'imitation eat tras selective, L'enf ant imite les phrases con-
..

tenant.les'termes d'une categorie.semantique gull' commence a identifier,.
.

L'enfant n'imite que rarement les phrases contenant des tames resArtissant'

a des categories semantiques totalement inconnuesou'totalement connuese On

peut decouvrir ceci en comparant des phrases
*
i mitees avec dfs phrases' sponta-

nees (Bloom et al 1974).

.

Ceci-confirme les vues de Inhelder et al (1974) sur le developpement: les

elements inconnus ne sont'assimilables que dana la mesure oa le aujet est capa-

ble de les inserer dens les schemes deja elabores.

Les mimes rapports se dessinent dans les echanes entre la mare'et l'en-
.

fant. I1 b'agit du principe de divergence minimale. On mesure par exemple la

reaction d'enfants de 18 a 33 mois,a des imperatifs. Les imperatifs les mieux

requs sont ceux qui diffarent'le moans des enonces que l'enfant est dejA capa-

ble de produire (Shipley, Smith & Gleitman, 1969).

On pose aussi l'hypothase que l'apprentissage se'produit lorsque l'enfant

eprouve un besoin de communiques mail ne possade pas encore les moyenslinguis-

Si l'adulte produit alors un &lona

y a winde probabillte d'apprentis-

/

tiques capables de traduire son intention.

relic a l'intention voulue par l'enfant, it

sage (Nelson 1977).

tine precaution semblable est suggeree aux parents d'enfants sourds. Edu-

cateurs et parents saisissent ce que l'enfant essaie d'exprimer; ce qu'il cher-

che a dire, quelque maladroit que ce soft et expriment ens4te.l'enonce a sa

place. La methode est dite de daptation. C'est af,prendre a. signifier ses in-
.

tentions qui est difficile et non la reproduction de l'un ou l'autre acte (van

Uden 1982).

Processus exosanes

receNtion I. input

freyence

elements saillants

TABLEAU 5

Acquisition

400

4

Processus end anes

ajustement / input'

distance minimale

1116thode de captation.



LA NEUROLINGUISTIQUE

t

. .

Je m'abtarderai Peu stir ce domaine puisqu'il fait l'.objet de.iplusieurs-
4 .

. .....?
.

communications dims ce colloque. . . .

.

. ,I
Malgre l'abondance des articles.traitant du41:1Ie des deux hemispheres

0 ctrebraux dans le mliensage, un remarquable consensus s'en degage. ,L'hemisphere.
7

gauche (HG) est le siege du-pirler propositionnel) (Krashen et Scarcella 1978),

it distribue l'information syntaxique et la. capacite productive; it est e l'oc-

casion incapable de reproduire des modeles et interprete de preference les

quences hautes de la
.
voix. L'hemisphere droit (HD).,est le siege du parlpr for-

mulaire (automatismes, jurons,,bouts rimes), it distribue l'information Pragma-

tique ou paralinguistique et la capatite de repeter, de completer eVentuellement

un provetbe commence et de chanter sans comprendre; it interprete de preference

les frequentes basses de la voix, livrant l'etat eMotionnelsdu locuteur%

misphere droit est incapable de representation interieure: it aperoit is mgme

difference entre A et a qu'entre A et 'S (Seliger 1982). L'hetoisphere droit

recheiche4des invariants spatio-visuels, llhemisphere gauche recherche des're-

lations fonctionnelles ainsi que tend e le montrer l'experience suivante: on

montre a l'hemisphere droit d'un cerveau deconnecte un gateau sur un plateau

et a l'hemisphere gauche tin nid d'oiseau avec des oeufsi Puts on fait choisir

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

un chapeau a bord et un carder de couture rempli de bobinfs. HD choisit le

chapeau (similarge visuelle), HG choisit 1-tsiseau (similarite fonctionnelle)

(Levy 1979).

existe aussi une distinction entre circuits de niveaux superieur et in-
.

ferieur. Selon Ldmendella.(1979) is fonction communicative..appartient aux cir.i

cults eleves; elle West pas capable de prendre a son actif le produit automati-:

0
se des fonctions cognitivei inferieures acquises dans 1e'Vide social des exer-

'aces structulraux. L'interaction dolt accompagner l'acquisition. Pour Paradis

1982, is propositionalisation, c'est la construction spontanee, automatigue et

inconsciente de la phrase-qu'il convient de distinguer du langage produii Par

imitation oy repetition eot la necessite de faire partftiper l'apprenant a de
A, 4

nombreuses interactions communicatives, de,maniare que is forme soft acquire

incidemilent, accessoirlment, inconsciemment. Le deiir de communiquer fait tout;

21
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ni la connaissance explicite des ragles, ni les exercices structuraux, ni

les'iepetiltions de phrases ne peuvent eider l'Apprenant a acceder a6tomati-

quementalacortipetencelinguistique en L2. .

Point de clqute que la communication veritable soit l'objectif privile-

gig d'un cours de langue. Si le douteeubgiste, c'ett.quant'au moyen privi-
,

legie d'y parvenir. semble que pour les deux auteurs precites la,prati-

que repetitive des exercices structuraux soit is seule qu'ils cdhnaissent et

,qu'i'ts mettent en cause, en lui preferant une plongee directe dans l'activite

dlcommunication. Remarquons pourtant que l'interaction et ce qui la carac-'

terise (phatames, rythme, accent, affectivite) semble appartenir a HD 4p Blame

que lh repetitiOW,swime si c'emo a un titre different. Les deux ont ceci en

commun qu'elles rellent l'individu a une source exterieure alors que HG sem-

ble etre le lieu de l'organisation interieure. La question cruciale se pose

donc de savoir si la propositionalisation demande a.atre construite interiet-r

rement grace a une progression operative qui n'est ni.repetition ni plongee

directe dans l'interaction ou si elle repose prioritairement sur I'implica-

*

tion dans un echange.

.

Remarquons avec Levy 1979 que seuls les processus cognitifs propres a

HG sont capables d'engendrer des conceptS situes a quelque di lance du monde '

de l'experienie; si d'autre part le langage est defini non par les mecanismes

4pice auxqueis it est compris et engendre, mais par ses caracterisfiques per

formatives, alors it est sans doute legitime d'attribuer la faculte de langage

a l'ED humain comme aux singes. et peut-eraussi a d'autres mammiferes.'

Reprenons comme suit ces quelques idees:

A

HD

fr6quen4s bahses

parler formulaire

information pragmatique

Tableau 6

p'
Neurolinguistique

HG

frequences hautes

parler proposttionnel

information syntaxique
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. Noud vons done aperp les reflets de la diellotomie nye,processus

exogenes et endoganes dans plusieurs domaines si ien que ous pouvoris 4
, 6

present dresser le tableau recapitulatif suivanti . '.

O ;
TABLEAU -7

, . .

,.....- .

Connaissance AtNitive beveloppement cognitif 9;; e ist
. , .
monde Processus exogenes Trocessua.endOgenes o-

.4

contenus atavites

moi interieur emmagasinage retrait al
I, .

regles linguistiques reception / inplit ajustement Ainput

HD

LA PRESENCE COGNITIVE'EN DIDACTIQUE

HG.

'

Nous abordons maintenant la position de la 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 peu dans le debat sur la conscienasation.

EXERCICES STRUCTURAUX

Les exercices structuraux chers aux methodes audiolinguales et audio-
&

visuelles ont ete critiques pour leur codtenu aseptise (Galisson 1980), pour

leur contexte non significatif du point de vue social, pour leur insistance

sur la formation d'habitudes par l'intermedialie d'operations reflexes rapides

mais souvent rapides parce que repetitives, pour, leur intergt caracterise a

l'endroit de l'aspectisyntaxique de la grammaire awdetriment de phenomenes

relevant du discours, des"niveaux et des registres de langage et pour leur

condamnation de tout recours4 la langue maternelle. Les uercices struCtu-
s

raux ont done ete critiques pour deux raisons: pour la pauvrete de leur conte-
,

nu4'et pqur la pauvrete des operations qu'ils mettent en oeuvre, autrementdit

ils etaient deficients aussi bien du point de vue du cognitif de connaissance-
.,.

que du point de vue du cognitif de developpement. "

23
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La didactique a remedie aux deficiences des methodeb structurales en

substituant a leurs contenus neutres et aseptises ded contenui fonctionnels
.

et'authenfiques;"en ce sensIor ces contenus cherchent a sy apter aux be-

soins!joins des etudian4, a les confronter avec leivpriations lin uistiques dons

avec des phenomenea de Alscours, a tenir compte de leurs intentions tie commu-,,.

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

pragmatique que jd.prends idi dads le sena utilitaire, fonctionnel,

prevaut ainsi sur l'aspect operationnel. cherche a introduire "reel"

dans la elasse de langue. Sous pretexte que le content: est le el It qUe ce

qui est demands aux etudiants, c'est de collbr au reel dontion, reeente les

multiples facettes, it aemi)1e que la notion meme de conditionnement perde sa

raison d'etre, et que si le reel..est vraimtnt reel, l'apprentissage se rea

d'un seul'bond au point d'en devenir instantane., 4

g

Ne nous y trompons pas: gee la methode livre la connaissance du mondel

la connaissance de fonctions langagieres, ou la reponse a des besoins lenge-

giers, que ses textes soient asePtises ou authentiques, que sa preoccupation

soit de discoursou de languel.si elle se dit cognitive, c'est qui-elle adhere

au cognil: de connaissance mais pas necessairement au cognitif'de diveloppe-

.

ment.

A defaut dune surveillance attentive A l'endroit des operations atten-

dues de l'etudiant, le danger existe que les operations se reduisent e la

plus accessible; celle de'copier, justemet celle qu'on accusait les exercises

structuraux de pratiquer A o rance.

)STADES DANS LE MACRO7TEMPS,

Bien entenau la didactique s'est interessee aux pvcessus cognitifs et a

cherche a y apercevoir des stades. Elle West'interessee par exefnple A la no-

tion d'interlangue. ou langue qui occupe l'intervalle chronologiqUe entre 'la

langue maternelle at la langue cible, intervalle dans lequel on °pare des sou- -.

pea qui livrent les fitats de langue.' L'etUde de ces fitats de langue se prati-

que par l'analyse des erreurs. Dans cette optique l'erreur est vue comme tole
lr

hypothese posse par l'apprenant sur la langue cible, hypothAse qui sera soit

infirmee soit confirmee a l'etape suivante. Cette vue prospective sur l'erreur

a ete critiques pour deux rsisons. On volt mai. comment l'apprenant commettrait
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une erreur dans le &1,171e se la faire inlirmer (Richards 1977). 'Son souci

normal est d'apprendre et ,ion de jotier a se faire desavouer: Deuxiemement

on comprend tarcomm'at se declenche le mecanisme du constat de l'erieur

dpquel depend le,,progres. En effet it est bien connu:que le feedback nevi-
.0

'

tin Procure par l'entourage est (Braine 1971) largement insuffisant en mi-

lieu naturel pour.declencher ce constat;or les etudes sur les analyses (Per-
,

reur se font pour,la plppart:en milieu naturel. etudes stir Panalyse,

des errhurs avouent leur impuissance a penetrer la phase de la saisie (intake)
11,

celle quise Situe entre le Stimulus et la Reponse; entre l'entree et la sor-

tie autrement que par une soustraction de ce qui est produit (output) de ce

qui a ete re9u (input) (Corder 1980 Noyau 1980). L'intake est 'Inc neces-

sairement,assimile sat kune partie de l'input soft A l'output. On peutL

0

ainsi 8tre renseigne sur ce qui rests A apprendre mais le processus del'intaketr 9
est vu de,l'exterieur et l'interlangue est decrit comme ule langue ayant son

propre systeme au mime titre que le creole ou autres langues proches d'une

langue standard (Stauble 1978). Si l'on assiste e une stabilisation de l'erreur,

on parle de fossilisation, si assiste A une possibilite de son remaniement

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

STADES DANS LE MICRO -TEMPS

Dans une autre perspective l'erreur est vue comme le resultat d'opera-

dons cognitives. Nous nous rapportons a l'etude realfeee par Hakuta 1975 :

sur le langSge d'une petite Japonaise apprenant l'anglais. Le' chercheur a

pris la peine d'observer les .formes presentes dans le4laniZr.de l'enfant au

moment ou l'erreur a ete'produite, aussi bien que les foxmes anterieures et .

posterieures a l'erreur. Les constatations sont les suivantes: une forme

correcte comme Lknow how to spell. vino est abandonnee au profit d'une forme

incorrecte comme I know how do you make cake. tans le corpus on observe au Warne.

moment les premiers eilchassements des questions en wh, qui Maintiennent

dre des questions directes I knob where is it. Il enva de mime pour toutes

les autres questions en wh saufpour celles debutant par how. Par souci de

coherence interne l'enfant abandonne la forme correcte dont elle n'avait pas

8E40. la construction interieure au profit dung forme incorrecte qu'elle

peat imbriquer dans le systerme. Lorsque l'ordre normal des mots se retablit

know where it is, elle retrouve en la saisissant la forme how to. Cet

I. 25
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Vstorique de l'erreur nous reneeigne sur une,socoesision.d'opeilations: la

premiere reception' sous forme da,parler formulaire, necessaire parce Au'elle

procure la terrain indispensable A l'analyse (Clark 1974,, Krashen & Scarcella.

1978, Wong-Fillmore.1979) (ca'parler formulaire est pres4nt dans,l'apprentis

sage L2 plus encore que dans l'apprentissage d'une Ll (McLaughlin, 1981),

l'oubli selectif de dette formule; le demeMbrbment correct de la phrase deja

presente dans le systeme 86 compossAtes S know / where is it, l'analOgie

correcte entre where.is it et how do you make c4ke4 le remembrement de la

mojxelle phrase et la prise en charge de la phrase par le sujet pdrlant.

,11 s'agit d'une saisie interieure de l'intake ou l'erreur est un,,aboutis-
4 ,

seilient pertir duquel on peut apercevoir retrospectiVemenela mise en. oeuvre

.
des mecanismes memes de l'apprentissage.

Ce sont ces meaanismes que nous avons etudies naus-mgme A l'occasion d'ex-

periences realisees en milieu scolaire (Boulouffe 197, 1981,.-1982a, 1982b).

Brievement nous avons A chaque fois provoque la venue chez le sujet d'une 'in-

tention de parole qui.ne trouve pas a s'exprimer malgre la presence de moyps's

disponibles A cet effet: En amenant l'apprenant a mettre ainsi en regard-un

enonce en gestation, a l'etat d'intention, et un etonce appartenant son

acquis, it est possible de deceler les operations quit font defaut et en de-

.

duire les operations necessaires: soft la memorisation de. l'enonce de depart

crappel), sa fragmentatiodet sasrecombinaison (transfert); eLit le reperage

d'un enonce de deparU,:adjuvant pirmi d'autres enonaes deroutipts (selection);

soft l'insertion correcte de la position du-locuteur dans l'enonce (integra-

tion) . Le jeu s fait A la fois sur deux plane: our le plan des operations

cogniitives de orisation, selection, comparaison, integration et sur le. plan

des 6perations linguistiques de liaison signifiant-signifie pour produire le
.

signe et de liaison intention-signe pour produire'la prise en charge de.l'eson7°

ce. La diredivite intervient en agissant non sur l'enonce a produire mais

sur -la restructuration necessaire A cette production. Ella ware en variant

le nombre d'inducteure ainsi que l'ficart entre l'inducteur et l'enonce vise.

11 ressort de ces etudesilue l'erreur est loin d'gtre laseule manifestation

de l'apprentissage: 'Le silence est meuble d'enonces mi-constrmits qui n'arri-

ventl pas jusqu'A l'expression mais n'en temoignent pas momma dun etat plus

ou moins avarice de is montee A l'expression.

4 2e.
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s'agit la d'une etude du processus intralinguiatique s'appuyant'sur:

le canny et sous-jacent a la confection de l'acte de langage dans son micro-

,' temps. Les etudes interlinguistiques appartiennent en general a l'analyse,

des erreurs et se situent dans le macro-tenips. Cependant, actuellement,' le

transfert interlinguistique lui-mgmefait l'oblit d'etudes qui -veulent y voir

davpntage que le simple automatisme auquel on a recours lorsqeon manqUe de ,

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

se de decision qui 'depend dujugem-qt- Berm lequel la partie visee dans Ll est.
04eti,

transferable a L2 ou est au co
J

1
.

re exclusive, a Ll: par exemple l'Anglais

dira donne la pomme athoi mais pas *11° est la pomme de mor oeil, specifique_a

k l'anglait et ressenti canine idiomatique. La creativite est alors marquee par

l'absence d'un emploi. De mime, si un mot est compose d'un radical L2 et d'une

partie Ll, ceve partie,L1 sera rar*ement une desinence: *il est donning moi 1p

Rale T1 y auraii done intervention d'une hierarchie d'operations mentales

(Sharwood Smith 1q9).

Au terme de e tour d'horizon l'interlangue apparaft comme un processua

saisissable-de l'exterieur ou de l'interieur. Signalons au passage quelqrs ,

etudes d'un intergt relatif. qui s'attach#pt a comprendre le processus de

take en interrogeant l'apprenant sur ce qu'il perqoit de ses propres mecanis-

mes. I1 s'agit dans ce cas de connaissances intro ou retrospectives (GAahn

1980, Cohen et Rosenfeld 1981, Rubin 1981).

LE DEBAT SUR LA CONSCIENTISATION,

Des experiences sur la m§tamemoire - it s'agit par exemple de demander a.A,

.des enfants si lorsqu'on vient de recevoir un numero de telephone on a le temps .

'de prendre un verre d'eau avant de telephoner: l'enfant., s'il,repond oui, ignore

le fart que lamemoire a court terme'ne survit clue 20 ou 30 seeondes (Kreutzer
. .

et al 19,75) - nous instruisent non,seulement sur le fait que nouNignorons les

mecanismes de notre memoire'mais ausai sur le fait qup d'itre instruits de ces
..,-

mecanismes ameliore le rendement de notre memoire.

De mime gtre inatrdits sur les operations inherentes A la cogliition de-

imait ameliorer ces operations. Metaramdire et metacOgnition nous instruisent

our le developpement cognitif (De Corte 1980, George at Richaid 19b2). Le

jnetalangage, lui,.nous Instruit stir notre connaissancsocognitiVe relativesen,.



p.

18,

I

ragles de la grammaire de la langde que nous.apprenons. Le metalangage estlil

neeessaire? Oui ego* certalps. 11 permet de passer le cap entre le niveau 1,,

de l'initiation et le niveau 2 de la pleine possesOon des moyens linguistiqdes

(Ladmiral 1975).

41

. , , ,o. ;..

On nous assure de la necessite d'une loresentation intellectuelle de la
, .

,

tache a'accompair"(Galis.son 1980): 'Les maniares de rendre llindividu consclent

peuvent varier ttest-a-diregue -IA metalafigage possade des degrP dans l'elabo-
.

ration'et, dans l'explicite. On peut se servir de ragleS aliprithmiques qui pre-

,sentent la matiare repartie en degree de maniare.que l'apprenant progresse pas.

a pas dans son Utilisation de la Ogle ou de mediateurs, formules elliptiquea

qui resumeht les ragles et guident l'apprenant dans leur utilisation (Sharwood

Smith 1981).

D'aUtre's emettent des doutes sur la demarchede conscientisation. L'ap=

prenant s'il est conscient est conscient.de la peripherie et non du centre de

son propre fonctionnement. y a danger que les determinants essentiels ne

soient .pas stasis (Vermersch.1979a).' l) #

.

Les 'etudes sur les langues synthetiques tendent a.deforcet 1 hypothase

''0.d'une.cohscienti.sation efficace: m&me si lacapatite de vetbaliser.les ragles

augmente avec 14apprentissage, la connaissance implicite, qui se manifeste par

exemple dans la capacite de resoudre des anagrammes, devance toujours is con-

naissance explieite (McLaugh10 1980),
.

portement de la didactique vis-a-vis de's differentes traces de la presence co-

gnitive observees. ptecedemment et ceci par rapport atrois sous - sections: con-

tenus, interlangue et conscientisation.'

vons presentobderver le 'comportement de la didactique vis-a-vis,

deg di erentes traces de la,presenc4 cognitive observees precedemment et ceci
4

par rapport a trois sous-sections: contenvs, interlangue et conscientisation.

p.

40.
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La presence cognitive en didactique

Cognitif e.connaissance

Contenus:

Document authentiques

Interlangue:

intt6spection-
retrospection

,, Conscientisation:

metalangage Jr" ,

0

meta-cognition-
metamemoire

A

A

1'

Cognitif et developpement

processus exoganes processus endoganes

It

exercices
structurauk

saisie externe

. .

saisie interne
(intake) ,

analyse des erreurs. retour au connu ./.

...

., stades dans le stades dans le

-4Y macro -temps , micro-temps

PROBLEMES'POSES ALA DIDACTIQUE

1
r
maintien dans
l'implicite

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

gence des points de vue qui transparatt a travers ce dernier tableau. J-\

Le souci actuel de rendre compte du procas d'enonciation dans sa diver-

site (Galisson 1980) peut sembler irrealiste du point de vue de l'investie-
A

sement simatane des operations cognitives qud son apprentissage rend neces-

saire.

Certains identifiant operations cognitives et insertion dans l'enonce de

1',4.ntention communicative dans l'espoir de concilier le cognitif et le commu-
N

nicatif (Wegener 1982). Deux confusions me eemblent sous-jacentes a cette0)o

sition. L'expressioW.e4e intention de convaincre, d'excuser,, d'accueer etc.

peut no pas suffire a declencher,la Simple prise en charge de l'enonce par

l'apprenant a typtr son. intention*,parole 9tonome et non imitative. Ensui-

te l'operation qui conaiste aaiiir entre uhe intention di communication

"411
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er.son signe eat une 'opeytion exogene de reception de l'ordre

fiant qui nest pas la memeftoperation que,celle qui consiste a utiliser en

les integrant des moyens ancienF pour dire une phrase nouvelle. Cette concep-

tion aboutit I envisager le progres I travers une diversification de is matie-

re dont on recommande la presentation sous la forMe d'une prograsion concentric

que.pluttit qua lineaire 6Clein 1982).

/
A

West penser que les activites cognitives en jeu dans les actes de parole

sont lea mimes que celles qui sont en'jeu dans l'apprentissage de; actes de'pa-

role. .
Le probleme qui se pose.A la didactique me semble done tre celui d'evi-

ter (it* is conciliation des points de vus aboutisse"A leur confusion.

Somrpretexte qu'une regle grammaticale comme celle de is voix passive im-

plique la.reversibilite, on tend A confondre is regle avec l'operation et on..

penseque si la regle est apprise, le developpement cognitif eat par la aims"

'assure.

Il est bien connuique les passifs, particulierement ceux dont l'agent et

le patient sont interchangeables "le camiOn heurte la, voiture" exigent pour 6-.

tre .r.econnus que le sujet ait doming,la d tration, c'est-A-dire ait acquis

la capacite de se,centrer a la fois our eux dimensions.

Il en va de. mame pour des constructions comme I want to noposition in-
.

finitive d'abord comprise comme deu* propositions juxtaposees (Bowerman 1978).

Lareversibilite intervient ogalement dans l'acces a l'information pragmatique.

L'enfant ne dit pas I said you stink parce ne peut pas se centrer A la

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

periode preoperationnelle l'enfark se cent /e sur la proposition. Il.laisse le

performatif au niveau non linguistique (Leonard.1978). On montre aussi l'inca-

pacite des enfants n'ayant pasdepasse le Stade preoperatoire de prendre ddns

is conversation la perspective d'autres personnea. La comprehension de termer

deictiques relatifs au temps et I 1'eapace est plus difficile quand lee enfants

assistent simplement.A-la conversation que quand on s'adrease A eux directeMent;

ceci mime si is conversation s'accompagne de gestes (Tfouni et al 1983).

SI
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SI

Amener l'apprenant,A apprendre une.rhle grammaticale'ou A traduire '

'mite intention performative peut dohs aisement se confondre avec son accas

a.ux Operations.,.,

Trois questions se poysent a mon avis. au'd9ecticien1

1. Comment cdncilier in pression actuellement exercee par les contingences

,_.sociolOgiques et pragmatiques et le deyeloppement cognitif qui est deta-'
P .

the du social mais ne va pourtant pas de soi?

2. Comment faire en sorte qu'un objet d'apprentissage.tel que le'lanftge

qui semble mal se prater au ralentis=rt provoqukpar la succession

obligee des operations cognitives puisse faire l'objet d'un apprentissa-

ge eat deux tegps, ou pien 'faut -il accepter .que la L2 soft le seul objet

d'apprentissage qui echappe a cette re le a la loi dune pedagogie 4es

activites? .

3. La distinction entre grammaire de reference qui, s'acquiert de facdn de-
/

11beree et grammaire mentale qui s'acquiertode fapn organique a travers

.44

4

l'activite reelle de la communication est-elle valable? (Corder Post

Scriptum 1980). L'activite reelle de la communicativn.ne risque-t-elle"

pas de mener a la fossilisation; A la stabilisation du parler formulaire?

D'aUtre part la production organique est-elle incompatible avec un produc-

tion.dirigee, orientee vers l'education des operations et non vets l'ap-

prentissage des, ragles? En un mot, la communication est-elle apras tout.

l!effet d'un piocessus exogane ou bien le lieu d'ilctivite's autant inter

rieures qu'exterieures que la pedagOgie court actuellement le risque de

pegliger?

V

31



4

4,0

A

I

BIBLIOGRAPHIC

r,

1/

ANDERSON,'R.C.,4J.Wie Pichert (1978): "R&aii. of Previously Unrecallable

Infqrmation Following a Shift in Per4ective". Journal of Verbal

Learnin and Ve bil Behavior 17: J?,12.

AUSUBEL, D.P. 967): "Learning Theory and Classroom Practive't. The Ontario

Inatit e for, Studies in tucAtion, Bulletin No ,`1.

B LASCO, S. 1981Y: "Toward thg CognitiO4V0 a Second Language: Nucleation .

ed?" -4ans Natih%1:eaguage and rereign Language Acquisition, H.

Winitz (ed.) . Annaas of the New York Academy of Sciences 379, The .New

York Academy o o Sciences, New. York, 309 -323.

BLOOM, L., L. Hood et P. ightbown
)1

,(1974): "Imitation in Language Development:

If, When and Why?" Cognitive Psychology 6: 380-420.

BOULOUFFE, J. (1975): "Can One Elicit the Creation of Sentences". ITL 29:1

AL9-25(

BOULOUFFE; J. (1981):' " "Le Pro'cessus du retour au connu dans la classe de

langue",. GIRB,'Universite Laval, Quebec, 143 p.

BOULOUFFE, J. (1982a): "La memoire de 12acquis au service d'un nouvel

apprentiseage". IMELSBulletit 4/1: 15-23.

TOULOUFFE, J. (1982b): "Strategies d'acquisition et strategies d'apprentiasage"

dans Aotes du 2e Colloque GREDIL, CIRB, Universite Laval, Quebec, 93-103.

BOWERMAN, Me (1978): "Semantic and Syntactic DevelopMent A Review .of,Whht,

Whenand HoW in Language Acquisition", dans Bases of Language,Interven-

tion, R.L. Schiefelbush (ed.). University Park Press: Baltimore, 97-178.

BRAINE, M.S. (1971): "On Two Types of Models of the Internalization of Grammars",

1 dans The .Ontogenesis of Grammars, D.I. Slobin (ed.). - A.F.: New York,

153-186.

BRONCKART, J.P. (1977): "Theories du lengage. Mardaga: Bruxelles.

,:-.

BROSSARD, M. (1978): "Activites cognitives et conduites Nerbales". Bullet* de i.,

r- Paychologie XXXII /338: 57-63.

04m.

CARON, J. (1983): Lee regulations du discourse 'Ur.

32



ii

23

CAZDEN, C.B. (1968): Environmental Assisteffice*to the Child's Ac uisition
of Grammar. Unpu s e 'octora .issertation, arvar University,
Cambridge, Mass.

CHAFFIN, R. (1979): "Knowledge of Language and Knowledge About the World"
Cognitive Science 3: 311 -328.

CLARK, E.V. (1977): ."Strategies and the Mapping Problem in First Language
Acquisition", dans Neurolinguistics and Psycholinguistics, J. McNamara
(ed.). A.P.: New or,-7=IWTM;;'"

CLARK, R. X1974): "Performing Without Competence". J. Child Lang. 1: 1-10.

COHEN, A. et C. Hosenfeld (1981): "Some Uses of Mentalistic Data in Second
Language Research". LL 31/2: 285-313. 011!7

CORDER, S.P. (1971):, "Describing the'Language Learner's Language". CILT

Reports and Papers 6: 57 -64.

CORDER, S.P. (1978): "Language-Learner Language', dans Understanding Second
& Foreign Language Learning, J.C. Richard '(ed.). ,Newbury, Mouse,

CORDER, S.P.. (1980):, "La sollicitation des dontees d'interlangue". Langages

57: 29-41.

DE CORTE, E. (1980): "Processes of Problem-Solving: Comparison of an American

and a European View". Instructional Science 9: 1-13.

DILLER, K. (1981): "'Natural Methods' of Foreign-Language Teaching: Can They

Exist? What Criteria Must They Meet?, dans Native Language and Foreign
language Acquisition, H. Winitz (ed.), Annals of the NeW York Academy of

Sciences 379. The New York Academy of Sciences: ,New York, 23 -32.,

DORN1R, D. (1978): 4Theoretical Advances of C1gnitive Psychology Relevant to
7 Instruction", dans Qggnitiye Psychology and Instruction, A.M. Lesgold et

J.W. Pellegrino (eds). Plenum Press: New York, 231 -252.

DOUGLAS-BROWN, H. (1980):' PrfagjandTeachin.
. Prentice Hall: Englewood Cliffs, N.J.

DULAY,. H.C., M.

Learning
'Learning

K. Burt (1976): "Creative Construction in Second-Language

and Teaching". Papers in SeconifLanguage Acquisition, Language
Special Issue No 4: 65-79.

DULAY, M., M. Burt (1978): "Some Remaiks on Creativity'in Language Acquisition",
darls'Perspectives in Neurolinguistics and Psycholinguistics, W.C.

Ricthie. (ed.). A.P.: New 'York, 65-89.

FLEMING, M.L. (1980): "From Seeing and Hearing to Remembering: .A Conception of

"the Instructional Process". Instructional Science §; 311-326.

FRAUENFELDER, U'., R. Porquier (1979): "Les voies d'apprentiasage en langue

etrangZre". Travaux de recherche sur lebilisguisms 37-64.

3.



24

I

FRAUENFELDER, U.., C. Noyau, C. Perdue, R. Porquier (1980): "Connaihsance

en langue etrangare". Langages, 57: 43-59.
ti

GALISSON, R. (1980): Du stru tdralisme au fonctionnalisme. Cle International:

Paris.

GAONACN, D. (1982): "PsycI}ologi cognitive et approche communicative en

didactique des langues etrangares". Revue_de phonetique appliquee 61-

62 -63: 159-175.

GEORGE, C., J.F. Richard (1982): "Contributions recentes de la psychelogie de\

1'apprentissage A la pedagogie". Revue'francajrse de pedagogie 58:

$

M.L./et K.J. Wolyoak (1980):. "Analogical Problem Solving"

Psychology 12: 306-355.
C'ICK,

.~

GLAHN, E. (1980): "Introspection as a Method of Elicitation in

Studies". Interlanguage S/udies Bulletin 5/1: 119-128.

. Cognitive

1V

Interlanguage

HAKUTA,K. (1975): "Learning to Speak a Second Language: What Exactly Does

the Child Learn?", dans Developmental Psycholinguistics Theory'&

Applications, D.P. Dato (ed.). Oeorgetown Univ sity Round table on

Languages and Linguistics, 193-207. ,

HALBWACHS, F. (1981): "Apprentissage des structures et apprentissage des si-

/

gnifications". Revue francaise de pedagogie 57: 15-21.

HEIDT, E.U. (1910: "Differences Between Media and Differences Between

Learners. Can We Relate Then?" Instructional Science 9: 365-391.

INHELDER, B., W. Sinclair et M. Bovet (1974)1 Apprentissage et structures de,

la copnaissance. P.U.F.

KAIJ., M. (1983): "L'acquisition du langage rdpensee: les recherches inter-

langues". L'annee psychologique 83: :225-258.

4,

KELLERMAN, E. (1979):. "Transfer anl Non-Transfer: Where We Are Now". Studies

in Second LansuaAp Acquisition,211: 37-57.

1

KLEIN, J. (1982): "La necessite progression concentrique au niveau 1".

0
Revue, de phonetique appliquee 64: 273-296.

"N--

KRASHEN, S., R. Icarcella (1978): "On Routines and Patterns in Language

Acquisition and' Performance". LL 28/2: .283-300. .-



M

.

/

25
-0 ..,1

KREUTZER, M.A.,.S.C. Leonard, J.H. Flaveli. (1975)e "An Interview Study of

Chldren's Knowledge About Memory", dans Monographs of the Society for.'
Research in Child .Development 40,1: 159.

LADMIRAL, J. (1975): "Linguistique et pedagOgie des%langues etrangares"..

Langages 39: 5-18.

LAMENDELLA, J.T., (1979): "The Neurofunctional Basis of Pattern Practrice.
Ta13: 5-19.

LEONARD, B. (1978): "Cognitive Factors In' Early Linguistic Development ",
S dans Bases of Language Intervention, R.L.Schiefelbusch (ed,).

University Park Press: Baltimore, 67-96.

LEONARD, L,B,, M.E. Fey (1979): "The Early Lexicons of Normal and Language-
Dabl.dered Children: Developmental and Training Considerations", dans
Speech and Language Advances1112.pfc Research and Practice, A.P.:
New.York, vol. 2, 113-147.

LEVY, J. (1979): "Strategies of Linguistic Processing in Human Split-Brain
Patiepts", dans. Indivielual Differences in Language Ability and Language
Behavior, Ch. J. Fillm614e, D. Kempler et W.S. -X. Wang (eds). A.P.:

New York, 289-302., /

MARYNIAK4L., J.M. Bujade, F. Somet, G. Souhlle (1986): "Un apprentissage

de structures logiques dans des conditions standardisees". Revue

fransaise de pedagogie 50: 5-11.

MAYER, R.E.'(1979): "Twenty Years of Research on Advance Organizers".
Instructional Science 8: 133-167.

McLAUGHLIN, B.(1980): "On the Uee of Miniature Artificial Languages in
Second-Language Research". Applied Psycholinguistics 1: 357,4:369.

9

McLAUGHLIN1 B. (1981): "Differences and Similardtiew Between First-and
Second Language Learning", dans Native, Language and Foreign Language
Acquisition, H. Winitz (ed.), Annals of the New York Academy of Sciences
379. The New York Academy of Sciences: Wew.York, 23 32.

,(

MERRILL, D., J.C. Kelety, B. Wilson (1981): "Elaboration Theory and Cognitive
Psychology'''. IDitracistl.rlalScience._ 10: 217-235°.

4 4 .

MOGET, M. Th., P. NeveU (1972):' De vive voix. Didier: Paris.

\ NELSON, K.E. (1977): 'Facilitaiing Children's Syntax Acquisition"...
Developmental Plychglolly 10/2: 101-107.

Art

35

0



26.

6.

NORMAN,D.A. (1978): "Notes Towards a Theory of Complex Learning", dans
Cognitive Psychology and Instruction, A.M. Lesgold et J.W. Pellegrino

(eda,). Plenum Press: New York, 39-48.
r

NOYAU, C. (1980): "Etudier l'acquisition d'une,langue non maternelle en

milieu naturel". Langages 57: 73-87,

ONYEJIAKU,°F.0.6 (1982): "'Cognitive Styles, Instructional Strategies and

Academic Performance". Journal.of Experimental Educational 51/1:

31-37.

PARADIS, M. (1982): "Neurolinguistique et communication". Bulletin de

1'AQEFLS 41: 49-55.

PEECK, J. (1982): "Effects of Mobili tion of Prig'. Knowledge on Free Recall".

Journal of Experimental Psycholo 8/6: 608- 2.

REBER, A.S. (1976): "Implicit Learning.of Synthetic Lan ages: ,The Role of

Instructional Set". Journal 'of Experimental' Psychology 2/1: 88-94.6

REBER, S. and S. Lewis (1977): "Implicit Learning: An Analysis of the Form

and Structure of a Body of Tacit Knowledge". Cognition 5: 333-361..

REES, N.S. (1978): "Pragmatics .of Language Applications-to Normal and

Disordered Language Development", dans Bases ofIanguage intervention,

R.L. Schiefelbusch (ed.). University Park Press: Baltimore, 191-268.

RICHARD, J.F. (1982): M6moire et resolution de probnmes. Rev. frangaise

de pedagogie 60: 9-17.

RICHARDS, D.R. (1977): "Oli Conmunicative Efficiency and the Treatmen't of

Error". AVLi 15/3: 245-250.

RODRIGUEZ, J.A. (1983): "A t:/ord onsStick Figures", /Forum XXI/2: 42-44.

ROGERS, Q.
Seme

(1967): ."The Facilitation of Significant Learning dans Isistruct4.on:p.

Contemporary' ViewpOints, L. Sifgel (ed.). Chandler, 37-54.

RUBIN, J.,(1981): "Study orCognitive Processes in Second Langu ge Learning".

Applied Linguistics" 2/2: 117-131.

SELESKOVITCH, D. (1981): 4ipourquoi un colloque stir la compr6hension du len-

gage?" Comprendre le,langage, Actes du'colloque 1980, Universite de

Paris XII, Didier.

36



27

4

SELIGER, H.W. (1982): "On the Possible Role of the Right Hemisphere in

Second Language Acquisition". la 16/3; 307-314.

SHARWOOD-SMITH, M. (1979): "Strategies, Language Iransfer.and the Simulation

of the Second Language Learner's Merital Operations". LL 29/2: 345-.361.

SHARWOOD-SMITH, M. (1981): "Consciousness-Raising and the SecOnd Language

' Learner". Applied Linguistics 2/2: 159-168.

SHIMRON, J. (1980): "Psychological Process,s\Behind a Poetic Text ".'

Instructional Science 9: 43-66.

SHIPLEY, E.F., C.S. Smith, L.R.' Gleitmak,(1969): "A Study in the Acquisition'

of/Language: Free Responses to Commande". Language..45: 322-342.'

, ( e t: , .

4%.

,

S4AUBLE, A.-M.E. (1978): "The,Process of De7Creolization: A MOdel for Second

Language Development". LL 28/1: 29-54.

STEVICK, E. (1976): Memory, Meaning and Method. Newbury House:'.Rowley,

Mass. .

TARNE, E., U. Frauenfelder, L. Selinker (1976): "Systematicity/Variability

.

and Stability/Instability in Inter-language Systems". Igenguage Learning

Special Issue No 4: 93-134.

,pitTOURRETTE, G. (1980): "Compftence'cognitiveet performance linguistique".

Bulletin de psychologie XXXIV/348: 168-175;
8

TULVING, E. and 2. Pearlstonp (1966): "Availability Versus Accessibility of

,Information in Memory'for Words". J._Verkel Learning and Verbal Behavior

5: 381-391.

van UDEN, A.M.J. (1982): "Diagnostic precoce chez les enfants sdkirds profonds
pr6linguaux de handicaps, associes compromettant l'Itducation purement

orale". Le langafte et l'homme 48: 28-464

VERDIANI TFOUNI, L., R.L. Klatzky '(1983),,: "A Discourse Analvis of Deixis:
Pragmatic, Cognitive and Semantic Factors in the CompFehension of 'This',
'T'hat', 'Here' and 'There' . Ling. 10: 123-133.

VERGNAUD, G. (1981): "Jean Piaget: Qtiels enseignements'en didactique?" Reirue
I,

lanali2.2.A1_011aamil 57: /.4.; I.
%

4

V

VERMERSCH, P. (1979a)
programmation
179-187.'

: "Analyse de tiche4t f&Ictionnement cognitif dans is

de l'eneeignement". Bettn.de. piychologe' XX1tIII/3434

37



S

4,

28

VERMERSCH P. (1979k): "Operations elementaires et planification de l'action.

Un example: reemploi des acquis professionneis dans une tiche de

dessin technique par des adultes. migrants du batiment". Bulletin de

Psychologie XXXIII/344: 389397.

' WAGNER- COUGH, J., E. Hatch (1975): "The Importance of Input Data in SecOnd

Language Acquisition Studies". LL 25/2: 297-30.

WEGENER, H. (1982): "Pour un enseignement l'allemand fonde sur des principes

cognitifs et communicatifs". LM LXXVI/2:.. 193:201.i

WINNYKAMEN, F. (1982): "L'apprentissage par observation". Revue francaise de

pedagogie 59: 24-29.

WITKIN,*A., C.A. Moore, D.,R. Gpoenough,,P.W. Cox (1977). "Field-Dependent and

Field-Independent Cognitive Styles and Their educational Implications".

Review of Educational Research 47/1: 1-64.

WONG-FILLMORE, L. (1979):, "Individual Differences in Second Language Acquisition",

dans Individual Differences in Secpnd Language Ability and Languaje

Behavior, Ch. J. Fillmore, D. Kempler, W.S.-Y. Wang (ads). Ac Press:

New York, 203-228.

v

38



INTERLANGUE, METALANGUE

Bernard PY
Universie de Neuchatel
Suisse

0. Dans les etudes sur l'acquisition d s langues 6trangAres (ou secondes), .

la notion d'interlangue recouvre un fais au d'approches et de,modAles dont

bn n'a pas fini d'explorer les implications. Nous allons consacr9r la pre-.

miAre partie de cette conf6rence A mettre en lumiArece.qui nous paralt

essentiel dans les theories de l'interlangue qui se sont dAvelopp6es depuis

le debut des annees soixante-dix, A la suite des travaux de linguistes comme

Corder, Selinker, Richards ou Nemser. 'Notre oblectif.n'est,pas cre resumer

ces theorieq, mail de reflechir sur ce qu'elles impliquent et auggArent du

point de vue des activites metalinguistiques en didactique. Dans la secqnde
. /1

partie, nous montrerons comment la prise en consideration des activit6s m6ta-

iiiiguistiques de l'apprenant permet de renforcer et de Mond r les th6ories

dejA etablies, d'augmenter leur adequation et leur interat pour les pOdagogues.

1. Les travaux sur l'interlangue.sont lies A une opposition entre deux con-

ceptionside l'acquis tion.

1.1 La ) premiere est:h6rit6e de lavlinguistique appliquda dite "de premibre

On6ration" (Caste et Galisson 1976).

Elle se caract6rise notamMent par une.conception h6t6ronome, negative,
, Jr

des connaissances interm6diaires de l'apprenant (j'emploie l'adjectif "n6ga-

tif" dansuun sens puremeint logique et pas du tout moral). Je veux dire par la

que l'apprenant eat 6valu6 en fonction de es n'est pas, savoir%n

locuteur natif de la langue-cible. C'est,'ainsi(qu'un 6tranger qui eat entrain

1000.
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d'apprendre le franceis est d'abord ctinsid6r6 comme.Un individu qui parle

me1,1 le francais, mame si un teljugement ne cOmporte aucune condemnation

d'aucune sorte. Une telle vision aboutit tout naturelleient a une p6dagogie

de la faute: enseigner, c'est lutter cntre les fautes, soit en 6vitant au

maximum A l'60ve les occasions d'en commettre, soit en recourant-massivement

a un arsenal bien fournirde moyens didactiques appropries. Une gbonde partie

des efforts de la didactique des .annees cinquantes et soixantes a vise'ce

objectify faire en sorte que l'ElAve se trouve le moans souvent possible en

tat dqnfraction par rapport A.la norme (quelle que soit par ailleurs la ma-
,

nare dont on definit cette norme), C'et'par exemple le cas de l'analyse

contrastive de la mame époque: elle se propose essentiellement de. situer

l'apprenant par rapport a la langue-cible en prevoyan't see difficult6s. Une

gralde partie des travaux qui ont ensuite 6t6 r6alis6s dans le domaine de

l'analyseldes erreurs n'ont diailleurs rien apport6 de nouveau A cet 6gard:

ils cherchent simplement A expliquer - avec des moyens' plus diversifies et

plus adequats que l'analyse co4rastive- pourquoi et comment telle ou telle

infraction a la name a 6t6 commise. Dans cette perspective, le maitre et

l'auteur de la m6thode prennent.ensemble Ilessentiel de la responsabilit6 de,

l'apprentissage: s'il y a 6chec, on conclut que soit ils ont choisi une mau-

vaise vole, soit l'61Ave n'a pas fait l'effOrt necessaire, pour parcourir

celle qu'on avait tracee pour L'apprentissage, consid6r6 du point de

vue de 1'61Ave, ponsiste simplement A parcourir vaillamment les 6tapes d'un

chemin d6jA d6frich6: s'il se perd en route, it n'a qu'A s'en prendre A lui-

mame.

1.2 Cette tonception negative des connaissances interm6diaires a 6t6 forte-
/

ment critiquee, et.ceci sur tous les plans. Les pedagogues lui ont reproch6

d'attribuer A l'61AVe un role trop secondaire par rapport au maitre. Lee,.

linguistes - sous 1 influence principalement de',18 grammaire g6n6rative - ont

sugg6r6 que la genAse d'u4e competence linguiatique fitaitja(processus de de-
- J4

veloppement interne, ;hi par des rbgles probablement inn6esei universelles.

De nombreuxchercheurs principalement aux Etats-Unix ont entrepris des

experiences pour demontrer que les facteurs exterieurs acc procespus de (Nye-

loppement interne'nelouaient qu'un role tate limite.- Par example, on a cru

remarquer qua tous les apprenants de l'anglais langue seconds passaient par

0
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les mimes etapes,de developpement, quelle que Soit leur langue materhelle

ou'leur biographie linguistique personnelle (Dulay and Bukt,1974)." ,L'Ob-
,

jectif de la recherche sur,i'acquisition gait dsormais de-degager les-.

rAgles de ce aeveloppdment, d.etudier"par exemple comment la surgeneralisa-

tion constituait pour 1japprenant uh instrument efficace dans la construe-
.

tion de 14 competenCe:. Sur de nembreux,points", cette'representatioh our-

l'apprentissage relpignait.d'ailleurs les conclusions de la psyChoiogie" ,

genetiquede Piagpour laquelle l'etudiant passe obligatoirement' Oar une
*

serie'de stades selon'des processus qui - ne sont pas innes (int,

neanmoins un caractAre universel, et ne s9nt en,aucun.cas.soumi a des'de-
.

.terminationS eXternes.

C'est dans, ce.Cadre qu'est nee la notion 4tinterlangue, avec -d!ailleutp

des denominations diverses4- "Interldngue", "competence approximative",.

"dialect'e idiosyncrasique, etc: Elle remplit a fiotre sens une fonction:.

Apistemologique f6ndamentWle en conduisant A une double hypotheses-/

1° Assurer l'eriginalite fonciAre,de la' competence intermediaine de tout

'apprenant par rapport,A celle du locuteur natif ideal de, la langueo.cible.,
0 ,

Garantir.A Bette COmpetence intermediaire -.6talemeht ou, partiellement -

un statut linguistique authentique.

La notiah.einterlanguepetmet, eid'autres termes, d'envisager que les

. connaissances intermediaires diun'apprenant donne pUissent 'etre decrites au
. 4

- mime. titre et sel6n lee mes.met4odes que n'importe.quelle langue naturelIe,

wi la limite sans ref erbnce

.lep specialisted en la mat

trime que:je 1111 donne ici'

de 1.'interlangue sontblea

quedtion de l'..originalite,et Au qaracpre linguistique de. l'interlangse at

des'au-cehtre des recherchea et iscussions."Les consequences, de cette'th'se:
.

0

sont importantes aussi kien.'poutl icm,priticiens, que pour its theoriciens:

ammalre de la:langue-cible.' Mime Si tous

eceptat-pas-cpttelthAse sbus la forme ex-

.reste;pas moins.que de nombreuses theories

Was aSntr.cette direction, et que la double

II

9
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1

0

A

111

A

I )



it

1
. .. ....

Pour les theoriciens, etudier llapprentissage.d'une langue seconds,

clorst s'interrogsr non.,seulemene'sav la maniare dont on acquiert un systeme

ii9guiatique, mais aussi Bur les propri6t6s gellOraies de ces systames. Il%

faudta 'en effct d6cider si les phetamanes observia en cours d'apprentissage
...

ne font q reatituer -'sous une forme nouvelle - .es proprifites univerbel- .

u5Ni.
lea du langag , ou s'ils necessitent l'elaboration de modales,ad hoc pour

e

in competence.intermediaire,modales qui ne recouvrent qus'en partie ceux de,i,

la compftence achev6e. Dans.le premier cas (c'est-A-dire dans l'hypothase

que 1CS interlangues sort des langues), on s'interrogera Bur la ou lea thee..

rids.les mieux A m'ilme.,d'inAgier dans un modale unique langue et interlangue.

Dana le second cas, on gtudiera les traits qui distinguentjangue et inter-.

langue, C'est au cours de telles discussions qu'ont et6 proposiSes ou redisr-

cutees des nations telles que in permtabilit6 (AdOmian; 1976), l'instabiliv

te, in polylectalite (Berrendonner, 1979)iou le microsylitame (Gentilhomme,

1980)., pour Wen'citTque qtyllquei-unes C'est dire que la notion d'inter-

langue, proposee par les didacticieas, interpelle dirtement in linguisti-

que theorique et stimUle sa reflexiOn.

/1
ur les praticiens aussi, les thanes tier l'interlangue sont pleinea

ggestions. Elles les entralnent a conpidfirer' l'apprenant (et plus gar-.

.ticuliarement l'ottlave)'Comme!un utilisateur de sa propre langue et.non comme

un lmieateur plus'ou moans habile d'une langu6 qui,n'est pas - ou pas encore -

1

la sienne. En d'autrea termes, cela signifie,que le maitre consid6rera les,

woductions verbales de son gave non pas du point de vue de in grammaire de la

langue-cible, mais d4 point de vue .de la grammaire soils-jacente a ces4mes

productions verbales. On peut Lilustrer cette attitude par l'exemple suivant:

soit un slave qui prdduit les deux phrases suivantes dans des contextes diffé-

0'
rents:

(1) Du pain, it en a achetfi ce mati;.

(i) Dipuis qut to as.quitt4 NeuChitel,j'en ai Abe

six foie, plusisouvent I Gengve que toi A Neuchatel.

vans la conception clue j'ai qualifiGe tout a l'heure de "negative ", (1)

sera jugA come conforMe A to lingue-ciblel.mais (2), come ddviant. 'En revanche,

si l'on se sleue dans le modtle "inter-linguisticA", on se,demandera si (1) et

1)
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(2) ne'sont pas touter deux des manifestations d'une regle unique. Cette

regle consistetait par exemple a assOcier systematiquement le morphbme en

A la presence j'un quantificateur dans la phrase,. quel qua soit eon statut

syntaxique. Les exemples (1) at (2) seraient alors consideAs comma aussi

"corrects" l'un que 14'autre, dans la mesure oa ils sont parfaitement confor-
.

mda a l'interlangue de celui.qui les a produita. L'erreur nest plug alors

.qu'une des traces de la specificite et de l'originalite de la competence de
L-,

l!apprenant. Une foie cette constptation faite). le maitre pourra bien sir
6

Sp demander dans quelle meaure et comment it va.favoriser une evolution de

cette competekee en diratiiiii-de la grammaiie de la langue-cible, maisC'estl .

,.une question qui n'lapparait que dana un deuxame temps.

\ ' .

De mani6re plus pratique encore, on ab.outit A une redefinition dea'.re-

lations entre maitre et nave: contrairement I ce qui se passalt dans la

conception dite negative, la responsabilite prificipale de l'apprentiasage

n'incombe plus au. maitre ou A l'auteur'de manuels, mais A l'eleve.

qui. Construit sa propre competence et qui trace ses propret chemins. Le riilet

du maitre ne consistera plus a modeler catte competence par une action,direc-

te (par exemple sous forme.d'exercices structuraux,..ou d'explicitations gram-

maticales), mais.a creer des conditions optimales au developpAmegt par 1'616-

ve de sa propre competence,.aelon un cheminement dont lui (1'616ve)'est le

seul maitre. Cette redistribution des Cartes a sans 'louts et6 etroNement

lice au succas des methodologies qui preconisent l'utilisation massive de 'do-

cumenta authentiques aux (IC:pens des exercices plus traditionnels et des expli-,

cations grammaticales.

1

Puiequ'il fatit donner un nom aux theories, nous designerons celle que

noualvenons de rappeler par l'adjectif "autonome" ou "autistique. Elle est

autistique dans la mesure oa elle consid6rele,competence intermediaire comme

un syst66 feria sur foncitiremeni impermeable aux manipulations di-

rectes qui pourraient s'exercer Sur lui. /

1.3' La conception autonome, mama dans sa version forte "autistique",

tltue A n'en pas douter un progrtts important. Me dans un contexte linguisti-

que bien precis (develoOpement'et diffusion de la grammairkVintirative), elle,
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est neanmoins expose aux mames critiques que let theories dont elle's'ins-

Tire, D'autre part, sa dynamique interne 1°.entraine dans une evolution'qui )

rennet par4iellement en question son propre point de depart". Par allleurs,

elle.subit aussi le contre-coup des critiques dont eat l'objet aujourd'hui

la psychologie de Piaget, critiques qu teprochent ce dernier notamment

de nii pas prendre en_ consideration l''ex stence de determinations externes,

telle's que is 6onditton socio-culturelle de l'individu et les relations qu'il

entretient avec son entourage et is spec1ficite des contex&s oil it agit

(Perret -.Clermont 1979).. Enfin, she dolt rendte compte desjimites auxquel-

les se heurtent les pratiques pedagogiques qui lui sont liees, et en tirer

les consequences. Nous allons nous borner ici a un ensemble de critiques,

qui nous renverront A l'autre domaine mentionne dana le titre de cet expose:

la metalangue.

2. Tout professeur de langue site frappe une foie ou l'AUtre par les

.explications que sea elavedonnent de leur propre comportement verbal. Il

aura sans doute fait les observations suivantes:

lea explicatlions des eaves different souvent. de celles qu'il a eventuelz-

lament lui-mame donnees en classe;

les differences ne sent.pas purement quantitatives (oubli d'un element ou

d'une ragle par exemile), mais font parfois appel A des categol-ies ou A des

Arguments inedits, ou encore A des configurations nouvelles d'arguments dejA

connus;

- lea explications des.elaves ne eant.pas necessairement adequates par rapport

4' A leur,propre comportement;.

4 elles renvoient souvent A des representations plus generales du langage et

de l'apprentissage.

.

Nous designerons par is terms d'activite metalinvi4 ive4l'ensemble des

comportements decrits par ces quatre obserVationt. En dtautres ,termes, it y

a'activite metalinguistique chez ilapprenant cheque foie qu'il 'Orend'pour Wet.*

de reflexion soft la langue.mcible, 'Boit sa propre interlangud, soft son propre0

apprentissage, soit plui generalement tout comportement verbal, ou encore he

langage co*o tel.

44
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2.1 L'existence de cette activit6 metalinguistique est en soi un constat

banal. Ce qui l'est moins, c'est 'la f'onction (ou plutat les fonctions)

qu'on lui reconnait dans l'apprentissage et, en cons6quence, l'attitude que

le maitre iptera a son 6gard. Dans la didactique traditionnelle, f'acti-

vit6 metalinguistique joue un role Central: -apprendre une
1

c'est

comprendre et i6mociser des regles dont l'application permettra ensuite a

l'eleve de produire des 6nonc6s corrects et de comprendre ce qu'on lui di(t.

Mats cette activit6 m6talinguietique est 6valu6e selon la conception que nous 11

avons appel6e ci-dessus "n6gative",ots "h6t6ronome" c'est-a-dire du point de

vue exclusif du discours metalinguistique du maitre, cense repr6senter de

maniere adequAe la competence du locuteur- auditeur ideal natif., Todte'dif-

f6rence entre le discours du maitre et les activit6s milltalinguistiques de
P,

l'61eve sera consid6r6e ippo facto come erron6e. Paradoxalement, c'est I

partir du moment ou les linguistes se sont iriteresses serieusement a la di-

dactique et les didacticiens a la linguistique que lea activit6s m6talin-

guistiques (aussi bien celles du maitre que,celles des 61eves) sont devenues

l'objet d'une grande m6fiance, et ont mime 6t6 completement bannies des pro-

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

.
guistique appliqc6e de la premiere g6n6ration, i,l y avait une,sricte r6par-

tftion des taches: la r6fle*ion Pour le linguiste, l'apprentissage pour 1'6-

live. Ea d'autres terfnes, le comportement verbal 'et son apprentissage sont

conftnis dans une sorte de zone pre-reflexive, ou pr6-consciente, accessible

seulement A posteriori au linguiste dote d'instruments de travail sophistiques.

La reflexion sur le langage, dans cette conception, n'est pas constitutive du

langage, pas plus que la reflexion our l'apprentissage n'est constitutive de

l'apprentissage. Bien au contraire, latr6flexion est*v4 comme obstacle a un
,comportement langagier ou s attitudenaturer et efficace. 'Cette atttude

n'a pas°6t6 contest6e par l'avenement de la grammaire generative: l'effort

d'explicitation et, de formalisation de la competence du locuteur-auditeur ideal

a. pour unique raison d'itre le d6sir du linguiste de mieux comprendre le langa-
,

se. Mais le langage lui -mime ne possede aucune composante r651exive. D'ailleurs

la complexit6 mime des modeles 61abor6Cpar le linguiste montre bien par\elle-"

0me h quel point le comportement lanRagier eat implicite, non r6flexif.

Q
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2.2 La /inguistique appliquee a donc preconise une pedagogie du comporte-
,

ment, qui exclut toute forme d'activite metalinguistiquevcomme accessoire,
ft

non-pertinente ou Tame nocive. -Cependant%-nous l'avons (WO releve- cette

activite exists bel et bien, en tout cap eR.Anilieu scolairt. On ne peut nier

son existence. C'est la raison pour laquelle certains chercheurs ontyropose

de diatinguer entre i'apprentissage en situation scolaire -0a l'aCtivite meta-

linguistique est tres presentg- et l'acquisition en milieu dit naturel - dont

on postule qu'elle ne comporte aucune activit6 metatinguistique significative

(Krashen 1981). On peut toutefois s'interroger sur le biers - -fonds d'une telle

.

dichotomie. puff it en effet de donner la parole aux apprenants en milieu

naturel Apr constaterNue, tras souvent, ils formulent spontanement tiesrob-

I

0

servations de caractere metalinguistique. En voici quelques eXerles, tires

d'entretiens non- directifa avec des migrants 6tblis a Neuchatel:

1(3)
Un adulte espagnol commente'la maniere dont ses enfants -eleves...

en 'pays francophone- parlent espagnol:

le meten.faltds al castellano'comb no se. (...)

AlgunaAvez,discutimos de las formes de ortografia, es la

nalabra mal\dicha (...) Porque no tienen otra palabra que

austAuya mop svmenos a une'que quiere dear, indicar

algo:.:

Traduction: Its font des.fautes en espagnol comme je

ne sais pas quoi. (...) Parfois nous dipcutons des formes

des verbes, quelquefois (..,) Plus que des fautes d'ortho-

graphe, Oest le mot'mal dit (.,.) Parce n'ont Pas

un autre mot qui remplace plus ou moans celui qui veut dire,

I

designer quelque chose...

,-*

(4) Un adulte espagnol commente la maniere dont seas enfants

. -eduques en pays Francophone- le corrigent.quand it parle

francaie:
' 0

)Pero bueno, yo omprendo que esti bier, que nos corrijan

S

porque lo node itamos, en el trabalo tambien. Yo por ejemplo

se que don elle (- mi hija) he aprendido mucho. Ella. me habla

bien trances, y as natural, de oirla se,aptende.

: 6
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Traduction: Mais bon, je comprends 4u'il est bon qu'ils

nous corrigent, parse que noun en avons besoin, aussi au

travail. , Moi par example, je'seas qu'avec elle (ma fille)

j'ai'beaucoup.appris. Rile, elle me parle bien en francais,

et eest natural, en l'ecoutant on,apprend.

(5) Un adulte espaghol commente-sa competence en francais:

Lo importante es que te lleguen a comprender aunque la

pronunciaciOn este mal y asi sabers que eras extranjeko, yo

nunca lo he ocultado.

Traduction: L'important, c'est

comprendre mane si to prononces

que to es etranger. je ne

qu'on reussisse A te

mal, et comme ;a on salt

l'ai jamais cache.

Dans (3), le loCuteur montre clairement comment, en tant que natif,

reagit aux erreurs de son interlocuteur-apprenant eabord en engageant avec

t lui des discussions metalinguistiques, ensu.ite on essayant d'expliquer les

difficultes de l'acquisition. Cette explication met.enIdu une.sorte de lin-

guistique na1ve, oa le langage apparatt sous la forme d'un repertoire d'eti-
,

quettes plus ou moini bien fourni.

Dahs (4),,le locuteur relate son experience d'ap enant corrige. La

correction come telle constitue u premier degr& d'act te metakinguistique,

dans la mesure O'Corriger, c'est dbjectiver une parcelle da discours. Mail
-

le locuteur de'(4) pieaente lui aussi une sorte de theorie de l'apprentissage:

c'est en ecoutant qu'on apprend,une langue etrangAre.
A

Dans (5), le loolOeur explique de nouveau une theorie de l'apprentis-
,

omge: ii soulAve I ea facOn la question des rapports.entre competence gramma-

ticale at competence de communication at propose une hypah4se que de nombreux

'pOkagogues contemperains accepteraient volontiers: on peut communiquer mama

lorsqu'on maltrise imparfaitement le sysame. Le locuteut"va cailleurs plus

loin at sugare une theorie; de la tacommunication: l'imperfection mane de

.1115ma1trise du syst%me presente 11 antage important dlinformer l'interlocutiur

wt
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natl.f qu'll a of faire A un etranger, A une personne qui ne partage pas les

mgmes implicitea et les conventions culturelles que lui, et qu.'11 doit adap-

ter son discours et sort compoftement a ce situation, evitant sins! peut-

etre certains malentendus.

0

Derriere ces tree courts extraita d'entr tiehs, on wait ainsi se des-
!

siner une intense activitelnetalinguistique the des gene reputes' represen-
..

tatifs de la situation d'aiequisition en milieu n turel. serait etonnant

que.,cette activitf soit sans effet aur.le deroultnt di l'apprentissage,

dhcore que cola rests a pirouver de maniere. rmell,..

Pour ma part, comp professeur de langue etrangere, j'ai oouvent ete

apps par l'imporatnc(yeue beaucoup d'eleves ateachaient au Vocabulaire.

P ur<beaucoup dlentre eux, apprendre une langue,'c'etait.se me -ttre dans la

tete de irongued'listes /de tots. Ii paralt asset eviOnt que cette attitude

a des incidences sur 14aPprentissage, qu'elle soit indOte par des habitudes.

scolaires discutables, comme ici, ou qu'elle repose su une philosophie de

la langue pps diffus, canna chez le locuteur de l'ex ple (3).2,Elle enteat-
p

ne l'apprenan.t A ne 1.7air dans le passage de la langue -s urce a la angue-cible

rien Cautre qu'une vhste substitution d'etiquettes, p1 cees sur 1 s elements

d' un mode pre-etabli :et stable dont ],',expression verbale n'est qu'une copie

fidele. L'apprenant risquera ainsi de passer A,cete de ous les prloblemes'de

restructurationposes par l'apprentissage, et de negliger pareillement les

"fonctions non-referentielles du langage (c'est-A-dire les utilisatiT de la

4
langue 04 "parier" est autre chose que 'decrire").

Tl n'est pas inutile de rappeler ici qu'une des differences essentielles

entre l'enfant quti acquiert sa premiere lahgue et 1'appr4enant d'une langue.

-seconde reside dans is necessite, pour. ceOdernier, d'operer une dispeiation

entre langue et langage. En d'autres termes, l'apprenllage exigedu sujet

qu'il prenne conscience que sa competence linguistique eat seuloment ufid des

manifestations possibles dh langage, que le langage/laisse place A des roan-

sations,tres diverses, et que nouvelle langue,n'est en consequence pas une

pimple copie,de la premiere.

A
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D'autres chercheurs ont etudie le rale que joue la correction dans la

conversation, qu'il s/agisee de l/autocorrection ou de 1/heterocorerection .

(Schegloff, Jefferson et Sacks 1977). Schwartz (1980) a montre son r8le dans.

llapprentissage. Or, comma je 1/ai dit tout 1/heure, it est difficile de

ne pas voir dans la carrecti4n, au sans le plus large, une forme p'articulia-

rement frequente d/activite metalinguistique: corrigev, c'est en effet non

seulement transformer en objet ce qui n/etait au depart qu un instrument ,de

communication, macs encore postuler une norme, juger.

2.3 Les remarques queje viens de faire montrent du moins deux choses:

d'abord, trai vraisemblable que tout apprentissage lipguistique

comporte quelque chose qui ressemble A une composante metalinguidtique;

ensuite, que cette composante est extramement complexe, et que les cgracte-
.

risations que j'ai esquissfies restent tres floues et problematiques. Touts

une aerie de questions surgissent ,en effet; je Wen formulerai.que,quelqueslr

unes.

- L'activite metalinguistique se reduit-elle a un.discours.sur up abjet

linguistique, dOest-A-dire A une verbalisation d/un effort de reflexion

et d'explication?

- Sri c'est le cas', pout -on assimiler e)liscours produit et 1/effort

reflexif qu'il verbalise? N'y a-t-il.pas des dissonances entre ce

discours et cet effort?

L'effort reflekif A son tour saisit-il objet de maniare adequate?

N'y a-t-il pas place pour des contradicti s,entre la reflexion eteson

objet?

- Ne devrait-on pas definir l'activite metalinguistique de maniare plus

Snerale, et ne retenir que l 'acte mgme par lequel un segment de discours

en objectivise uh autre independamment de la presence eventuelle d'une
ro

reflexion explicitelet consciente?

L'acte d'objectivation est-il necessairement le.fait du mate locuteur qui

a produit l'objet? Autrement dit,l/activite metali4 nguistique ne peutelle

pas atfe 1/oblet dune construction conversationnelle, dune negociation

entre interlocuteurs?

49
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- De definitions en definitions4 n!aboutit-on pas a une caracOrisation

extremement large,. 0 l'activite metalinguistique se confondrait avec tout

ce .que Jakobson.designe par le,terme de "function poetiquA c'est-A-dire

avecl'utilisation codique de la substance meme,du Message?

(Utiliser.par exemple la substance sonore d'un mot A des fins expgssives,

c'eet une maniare.de le rendre partiellementopaque d'enfaire done un

objet).

L'activite metalinguistique des apprenantir peut-elle etre consideree comme

un problame specifique, different au moans en partie du problame de l'acti-

vite metalingtiistique. des locuteurs
.
natifs?

)
Nous n'allons ici aborder'qu'un aspect du roblems (Pour une discussion.

0
plus generale, cf. p. ex. Del Coso et De Pietro 1982, ou Berthoud 1982). Les

partisans de la conception "autistique" des connaissances dntermediaires ont

tendance A Considdrer un& eventuelle activite metalingUistique de l'apprenant

comme ut handicap au developpement naturel de l'interlangue; de maitre qu'une

Intervention pedagogique trop directiye entraverait l'apprentissage en biai=

sant les processus naturel d'acquisition,'de meme.la reflexion metalingqisti-

que introduirait un contrele auperflu et:arbitraire'Aea ictivites liing'agieres

de l'apprenant. En d'autres termes, parao activite Metalinguistique, l'in-

dividu interioriaerait entquelque sorte la directivit6 du maitre et fausserait

son apprentissage.

2.4 Je repondrai A cette argumentation en iuggerant que l'activite metalin-

guistique de 1)apprenant dolt etre consideree dans la meme perspective que,
,t

tdut a l'heure, l 'interlangue. Autrement dit, it faut montrer que'l'activit6

metalinguistique de Vaal:re ne doit pas etre interpretee a travers les dis'cours

grammaticaux du maitre ou.dtl.manuel (comme une sorte de deforMation ou de re-
,

duction daces diecoUrs) mais bien plut8t comme un des prpcessus originaux par

lesquels l'apprenant construit son interlangue.

y a une certaine autontmie de l'activite metalinguistique, de la meme

facon qu'il y a autonomic de l'interlangue. J'illustrerai cette proposition

par un exemple: A.-C. Berthoud et moi avons 6tudifi la manlike dont des 614,ves

francophones affrontent certains aspects de li deixis en allematt et en espa-
a

;

tonol (Berthoud at Py, 1979). Plus prficisGmene, nous nous':sommes interrogdi

,

.

a'
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sue la forme et le rale de la raflexion mdtalinguistique dans l'apprentis-

sage des particules slim:rase hin et her d'une part,des verbes espagnols,

"ir", "llevar", "venir" et "traer" de l'autre,* c'est-A-dire dans l'appren-
.

tissage de l'exPression diSictique dm "mouvement("Yerbes dUctiques").

Pourquoi avoir cholei ce theme? Les professeurs d allemand et Oes-

. pagnol se pilaignent tous de la diffiCult6 que leur4 61av ont A utilaer

correctement ces formes. Its constatent en partictlier'que lea illoyens didac-
.

4

tiques habituels se r6valent ici peuiffficaces. D'une part en effet'les

_gxammaires pedagogiques n'abordent ces questionsi-, si ce n'est de falcon (

tras laterale et insuffisante. D'autrepart, lea mecaniames de anection
O .deqces formes par, le locuteur depassent le cadre des exercices Atructimaux:

it paratt impossible d'exercer en laboratoire de langue le choix entre "ix"

at "venir" par exemple, 'si ce n'esten r6duisant la diffiCult6 rune aeule
de ses faces. Cette doul?le cause d'inefficacite presente deux avantages

pour le chercheur qui aborde la question de l'activit6 mdtalinguistique dans

notre perspective. D'abord, la maltrise des formes d6ictiques 6chappa A la

linguistique de la phrase: elle suppose le prise en compte de parametres qui

relavnt'Eu dilicours et de la situation 06nontiation. Elle oblige ainsi les

elaves a sortir du cadre rfiflexif auquel la grammaire scolaire les a en prim,

cipe habitués (que'ce soit,A trhvers l'enseignement de laangue maternelle

ou celui de,la langue 6trangare). Ensuite, lea naves n'ont guere la poseibi-
,

lit6 de se refgrer a une thiSorie proposge par le maitre ou le manuel:ils sont

abandonas A eux-mames, Autrtment dit, l'aptirentissage de ces "verbes dgicti-
,

rides" conatitue un d6fi, dfifi que.les dlaves relevent d6sarmes. Ii nous a

semble que cette situation 40Clencherait des rfiactions linguistiques-et,m6ta-
i

linguistiques particuliarement intdressantea.

Quelles sont maintenant, vuea par le linguiste, les donnees du problame.

A r6soudre? Une brave description simplifiee suffira a notre.propos. Les

verbes de deplacement du francais, de l'allemand e de l'eapagnol constituent

deux grouper: ceux qui fOnt intervenir un point de Wfirence spatial dans

leur dtfiniAon, et Pas autree (par exemple: "Marcher" et "partir" respective-

ment). Lespremiers I leur tour se subdivisent in deux sous-groupeel teux

dont le-point de riffirence eat diltermin6 I travers la situatioh d'dnonciation,

. *
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O

et lel autres (par exempla: "partir" et "eller" tespectivement), Le premier

de cel6leux sous - grouper rest ainsi constitu6 par, les."verbes d6ictiqUes". Le

frangais n'en a que deux; "allot" at "venir"; l'espagnol en a.quatre; ."ir",

"veni ."Ilevar" at "traer "; l'allemand en a deux ("gehen" et "kommen"),

mail les paricules ,"hin.et "her", en se combinant 'avec, n'importe quel.verbe

de d6placement, lui assignent une composante d6iciique facultative. .

L'esperience nous a montr6 que, dans un premier temps, les 61Aves sont

incapablea de formuler de maniAre claire et exhaustive les rAgles qui regis-

sent l'emploi des veripesd6ictiques dans leur propre langue: inconscients

de iit7composante deictique du langageii ils cherchent des explications sur

d'autres plans, at ne reussissent do= pas A expliciter de maniAre ad6quate

leur propre utilisation de leur langue maternelle. En.conti4quence, ils ne

parviennent A comprendre ce'qul se passe dans'la langue cible qu'A la condi-

tion de mener parallAlement (ou prealablement) une r6flexion inedite sur la

langue source.' Cette double ref lexion se situe elle-mame A denx niVeaux:

1/4

comprendre le principe,mame de la.d6ixis;

rOdre comment le principe se'realise -de maniAre differencide-

ti **longue - source dune part et la'langue.-cible de l'autre.

Nous avons mend une enqate dents plusieurs groupes d'61Aves pour decou-
.

wit comment ils abordaient le problAme, quell types d'argumentset de rai-

'eonnOtents ils uttlisaient spontan6ment. Un premier groupe, form6 d'61fAves

d premiAre anne d'allemand de douze A treize ans, ont 6t6 pri6s de lire un

cou st dialOgue en allemand, comportant plusieurs.ocCurrences des formes Amagri,:,s.

minds et accompagn6 de dessins d6crivant la situation. AprAs une lecture

individuelle, ili devaient forMuler par 6crit la ou les rbgles qu'ils suppp-
4

saient expliquer.les formes ddictiques du dialogue. Les diff6rentes propoai-
.

tions ont ensuite 6t6 recueillies par le profespeur,.puis soumises 4 une die-
...,

.cussion collective. Enfia, on a demand6 aux elves de "traduire de frangais en

allemand un'autre,dialogue dugmeme type, L'exp6rience a 6t6 mange parallAle-

ment avec Un\groupe di614ves d'espainol de deuxiAme et troisiAme armee, alga/3

de ,seize 4 vii gt ans. Les diff6rencesAes'modalit6s d'exp6Fience ne sont pas
A.

pertinentes ici, Du moment que notre 00ectif n'fitait.pas de comparer entre

eux des gtoupes\d'614 esi maistlesquilieer une. typologie .,qualitNtive des r6pon.

I
, .

d'es, nous avorie.Atabl nos conclus4.ons,tiurA.es deux groupes, sans Lies distin- -

suers 52
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0 peut gasser les reponses metalinguistiques en plusieurs categories,

que j'ordonne ici selon une piogreseloniqui part de la reponse le moires ade-

quate at Aisnte vera la plus adequate:

a) Red:haler des correspondences bikUnivoques entre les signifients des deux:

langues. Par exemple, soutenirl'hypothese que le verbe francais "venir"

se.traduit en principe par le. verbe espagnol "venir" ou la particule alle-

mande "her". Exemple:

(6) "Her", d'est le mouvement de venir vera quelqu'un.

On remarquera. que ce raisonnement.renvoie aux representations prelln-

guistiques nafves au*quelles je faisais allusion plus haut (le langage con-

sidere comme repertoire de signifiants, come fitiqueiage d'un monde de refe-

rents'pr&-existants au langage). Ce raisonnement eat d'ailleurs renforce

par la conceptiode la plupart des dictionnaftes bilingues. I1 n'est pas

necessairement mis en cause lorsque l'eleve constate fe caracare general

(et non pas absolU) de la correspondence lexicale: i'idee que la grammaire

est constellee d'exceptions lui a ete,suggeree depuis toujours par les diver4

ses grammaires scolaires qu'ila Utilisees.

b) Lorsque l'elbve constate qu'A un signifiant de la langue-source correspon-

dent deux signifiants de.la Langtie-cible, peut recourir soit A la theo-.

rie de.l'exception (cf (a)) soit a une deuxieme strategie: expliquer le

dedoublement par une redistribution des traits constitutif a du signifie.

Nous n'avons observe quiun said exemple, mail il eat trs clair:

(7) No lleva las elpergatas, sino que,las-trase, Tradudtion (justifiee

par le contexte): ne parte passes ispadrilles.auk pieds3 mais

it les tient, la main.

P
Cette explication renvoie I une representation du langage bien plus ela-

boree que la precedente, de nature siruciureliate. Alp eat neanmoins fonds-

mentalement insuffisente ici, dans la mesure oil elle envisage les verbes'in-

crimines comme s'ils etaient,entiaremegt determinees par leur fonction

r
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t) L'elAve peut,etre sensible I la pertinence de la situation, renvoyant,

ainsi A une representation "pragmatique" de la langue. Ce pas en avant

revAle uneineuition dejA fine d'un. aspect du caractAre deictique. des /

verbes concernes, A savoir la conscience du fait qu'ils ne peuvent etre.

interpretes que par reference.,1 ].a situatioed'utilisation. Cette'in-
,

tuition est neanmoins I elle seule insuffisante: la notion de situation
A.

.
est en soi trAs floue, at la maniAreodont, les eaves lirprecisent nest

pas toujours adequate. On trouve notamment les interpretations suivantes:

- definitions "geotAtriqxles": les notionsmd'eloignement ou.de

rapprochement sont utilisees, macs sont definies par rapport

A des points de repAres independents des finonciateuis;

- definitions substantielles: le choix du verbe de repere, par

exempla le domicile d'un personnage oppose A IS place qu'il

occupe dans l'espage;

- definitions illocutoires: le choix du verbest determine,

par la relation qui existe eneie les deux interlocuteurs; Plus

precisement, "lenir" et "traer" sont cense:it exprimer des re-

gates, alors que "ir" et "llevar" sont utilises pour y repondre.

d)rDecouverte du caractAre deictique des verbes concernes, c'est-l-dire du

fait que le choix et l'interpretation doit^necessairement fairqinterve-

nir les itite locuteurs et leur situation dans l'espace. Lea problAmes qui

subsistent a orb sont'relativement aises A resoudre. Iliconcernent lea

a

modalites de l'applidatlon du principe deictique, qui variant bien ear

d'une langue A l'autre, ainsi que la determination de la classe des formes

qui y sont.soumises.

J'espAre avoir montre -,en commentant de maniAre assez detainee des
'

exemples precis obtenus de :ware experimentale d'une part qUe l'activite

tr.

0

+1,

metalingutstique .des apprenan'ta n'eat pas negligeable,(au moins pour'certains

tYpes.d'apprentissage) d'autre part qu'elle est aute chose qu'une restitution110

plus ou MOins fidAfe d'un discours pedsgogique,parasite.
Elle possAde incow-

testablement une logique propre.- Elle represente.la partie reflexive de ref!

ort del'apprenant pour se creer une competence linguistique in langue seconds.

54
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CNisst-diregulil'ne fautpaavOirlidans les activites:: linguistiques

facteuiGe'perakirbationo, coMM644.koposent ceux qui opposent d'un Ote
,

bl
sp
411..

une acquisition. naturelle et Ofitariee, de l'autre un ipprentissage?artifi-
.

ciel et bialse. ,Au.contralre; it est possible et souhaiteble d'adopttr

face aux' activites'metallnguistiques dde.apprenants une attitude compara -

ble A celle-,que j'ai prioposee tout A 1'heure faceaux.activites simplement.

linguistiques:,toutes.deuX doiyent etre,envisagees d'ilbord dans leur.briginw-

lite, comme effort de creation personnelle, creation 'dotee de sa logiqUe

propre, irreductible'donc A quelque modale exterieurque,ce soft. L activtte

metalinguistique de l'apprenant ne s'axpllque.. ,'travers celle du fat*

ou du manuel, pas plus en:_toUt cas que Vint* e ne slexplique A 'trAverEV.

la'competence des.locuteurs-Auditeurs natifs. En consequence les actluites''',

metalinguistiques dtraient etre inclusea ,dans la notion dlinteKafigue.
.

L'interlangue de tout Apprenant compiendrait done au 'mins deuX composante

une composante proprtMent graMmaticapi(qu'on.pourralt deerire par exemple

sous-la form de CilasseS distribuildUnellesO.ou defregles
4
de transforMation),

et une.coMposante metaringuistiquex qui.hcompeendrait l'ensemble des opeistionsY
,

(explicltet ou non) par lesquelles lissujetr:oblectivise des parcelles de dis-

cours de's microsystamts, ou mime des systames Cutlers. Poursuivant dans' ski'

thase l'etude sur l'apprentissage'dts vtrbes deictiques, A. -Cl. Berthoud a

pu formuler des hypotheses surjetvarticUlations possibles entre ld traitement

:des formek(prodUction et comprehenslon).,e,t.la,reflexion sur ce traitement.'

Elle a montre la Multiplicite dtt'aeipects.que peuvent prendre ee4 articulatloUss:

"Les rapports entre'lingul040t-et metalinguistique constituent un continuum

_entre deux pOles: a une extreMite, 11`y,a,conflit (l'apprenant fait autre oho-

'se que ce faire),. .entre deux, it y a,Accord partitl (l'apprenant

ne fait pas exactement ce croft faire)" ,(Berthoud 1982, p. 174).

La position d'un apprenantidonne le 'Ong de 'ce' continuum est sans aucun

doute tras pignificative (x6e4,c. du:moins l'bypothase gut se degage des re-

flexions clue je viensde erestnt4a Comprtndre et caracteriser une interlangue

donnee0 ce serait alneir
ok

A

2decrire la grammalp sous-jactiitt (au acne otructuraliste du terme);

.

9
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d6ctire ltictivit6 Atalinguistique qui l'accompagne;

ddcrire e oxide d'articulation entre lies deux tomposantes prkedentes.

Notre conclusion eat (long que is arise en consid6ranon du mfitalin-

guistiqde est indispeniable, mais que cette.nt6gration ne met'pas en ques-

tioR les fondementa Tames de is thilorie: elle led,renforce plutat en mon-

trant que la specificitf des grammires interlinguales est valable dusai

pour l'effort de r6flexion qui lee accompagne.

rp
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INTERRELATIONS ENTRELLES DIMENSJONNIOGNITIVES ET AFFECTIVES

DANS L'APPRMISSAGIt DES LANGVES

Remy PORQUIER
Universite de Paris-X'

Les recherches at les pratiques recentes, dans l'enseignement/apprentis-

sage des langues, se caracterisent pour l'essentiel par 1,'interit parte d'une

part aux dimensions psychologiques at psycholinguistiques, d'auire part a la

dimension communicative, de l'apprentiOsage et de l'utilisation d'une langue

non-maternelle. Et donc A la facon dont se cbnstruit, s'interiorise at s'uti-

lise une competence de communication autre que celle acquise en langue mater -

nelle (ou premiare).' Les reflexions qui suiyent n'ambitionnent pas de proposer

une theorie-ni une doctrine pedagogique quelconque, mail simplement de reexami .

(4,

net, dans une double perspective psychologique et'llcommunicative", les dimensions,.

affectives de l'appropriation d'unelangue et leurs interrelations avec les pro-
.

cessus et les strategies relevant du domaine cognitif. Le terme d'appropriation

offre la commodite terminologique de recouvrir lee deux notions d'acquisition

et d'apprentissage (selon Kiashen 1981 et Noyau 1980) et de denoter la dimension

personnelle du processus: s'approprier une langue, c'eet la faire sienna, mime

si lion n'en atteint qu'une mattrise relative par comparaison avec cells d'un

locuteur natif.

La distinction entre le cognitif et.l'affectif, fitablie de longue date an

psychologie generale' et en paycholbgie de l'apprentissage, est souvent formulae

en termer de, processus at strategies, pour le cognitif, at d'etat ou de ficteur,

pour yaffectif. Ainsi,G. Thines at A. Lempereur (1975) definissent comma suit

affect at affectif:

4.

"d'une facon Ondrele, affect &deign. tout Stet affectif
flementaire (tonalite affective) evoluant entre'les,p8les

plaieir-d6plaisir. Cat esp'ect du comportement se pritsente
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Emit comme l'un des facteurs presents au depart de l''appren-e.
tissage et susceptibles d'expliquer l'echec ou la reussite
pedagogique, soft comma l'une des consequences de ces .derniers
ou de l'impression ressentie tout au long du processus d'acqui-

eition ". (p. 43) 0

Lorsqu'il s'agit de 1 apPropriation d'une langue non-maternelle (ou

etrangAre, ou seconde, bien que ces distinctions mimes soient de nature A modu-

ler l'opposition affectif/cognitif), la distinction entre affectif et cognitif

est nouvent faite de facon tranchee: ou bien la dimension affective nest envi- .

sagee que comme un ensemble de facteurs, de variables ou de determinations '

individuelles superposes a des processus cognitifs generaux, ou bien elle'n'est

abordee qu'au plan de la performance langagiare (salon l'etat affectif du locu-

teur-recepteur),-ou bien *elle Bert d'appui opportun A-des modeles tholoriques

d'appropriation pour y ajuster des phenomanes non,mesurablee que rencontre, en
44.

sciences humaines, toute observation empirique ou experimentale.

D'une fa;on generale, on admit, en cherchant desormais A.le verifier

empiriquement, otrexperimentalement, que l'appropriation et la communication

sontiregis par des processus'cognitifs universels, et que leur mise en oeuvre

est modulee par des caracteristiques individuelles: styles cognitifs, strategies,

attitudes ou motivation Rien ne permet.de penser, ni de demontrer, sinon a

un certain niveau*abstraction theorique, que deux individus puissent apprendre

ou acquerir exactement la mime chose de la mime facon, ou qu'ils disposent A

un moment quelconque dune competence de communication identique; ou, A fortiori,

qu'ils R'expriment de is mime manure dana des circonatances de communication que

l'on puisse presumer Si,.A,bon droit, nous postulons et cherchons a

mettre ep evidence Vexistence de principes et de mecanismes generaux commune

sous-jacents aux itiversites individuelles observees, de mime nous devons au moans

admettre.qu'ils donnent lieu a des appropriations et des utilisations differen-

ciees, et personnelisees, d'une langue non-maternelle. Une question importante,

parmi d'autres, eat de savoir si l'intervention de l'affectivite relave de carac-

teristiques idiosyncrasiques ou au contraire de processus generaux, tels que les

postule, dans le domaine cognitif, la.psychologie cognitive.

Cette diversitil des apprentissages, qui a cause, - et causera encore - bien 1

du souci aux enseignants de langue, est desormais relativement acceptee, davanti-

go en thfoxii.cependent qua dans lee pratiques.p6dagogiques. Lee facteurs at les
4

\s'
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0

variables psycho-soeiologiques sont rpconnus come jouant un role important,

voice determinant, dans l'apprentissage. On admet qu'il existe des types

d'apprenants diversifies. On observe, dans n'importe quelle classe de langue,

-ou au dehors, des strategies d'appropriatidn et de communication differenciees,

selon les individUs. On conatate que lee interlangues at les conduites commu-

nicatives des.apprenants, guides ou non, comporten des caraceiaistiques indi-

viduelles particuliares. ik en vs de mime, apras tout, dins une certaine me-

sure - mais la' mesure n'est pas, la mime - en langue maternelle, mime a l'inte-

rieur de communautes sociolinguistiques ditee homoganes. Il a 4te abondamment

montre que, pour un individu donne, les formes de langage.qu'il utilise soft

sujettes I des phenomanes de variabtlite linguistique et sociolinguistique,

imputees a des facteura divers et souvent imthiques: situation de communicatiqp

et d'interaction, etat psychophysiologique du locuteur, lnjeu pragmatique de.

l'interaction, contraintes inherentes aux tiches, conduites adaptattves, etc.

Compte tenu de ces differents points de vue, on peut penser que lee di-

Mensions affectives de l'appropriation et de l'utilisation d -'une langue non-
.

maternelle ne constituent pas seulement des facteura externes aux processus

cognitifs, mais qu'il exists entre ceux-ci et celles-la des interrelations pro-,

fondes. Ces reflexions conduiront a envisager quelques implications didacti-

ques pour is recherche et l'enseignement, dans la perspective deja banale d'une

pedagogie centree sur l'appropriation et is communicatio
(1)

'NA

4

(1) Je n'ai eu connaissance qu'apras is redaction initiale de cette

communication de l'ouvrage de H.R. Stern (1983) qui aborde en detailb

les dimensions affectives de l'appropriation. Je n'evoquerai donc

q note, pour les relier ace texte, les apports importante de lift

ou quant au,sujet aborde ici.
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A 1. LAS DIMENSIONS AFFECTIVES DE L'APPROPRIATION ET DE L' UTILISATION D'UNE
r LANGUE NON-MATERNELLE.

0

Tout come le langage, en tent que system de repr6sentation et 4e

communication, comporte des dimensirs subjectives et affectives, de mime

son appropriation met en jeu chez l'individu des facteurs subjectifs et e-
a.

fectifs, qui °Arent de diverges facons et a differents niveadx dans l'acti-

vit6 langagiere.

1.1 Les dimensions subjectives et affectives du langage ont 6t6 soulignhes

de longue date par des Ungulates tels que R. Jakobson, H. Frei, C. Bally,

A.,Seche4ve et bien.d'autres. 'Qu'll s'agisse de la "fonction emotive ", des

"besoins'fonctionnels d'expressivit6", de la "syntaxe affective", au des

.4

composantes affectives de la parole", le langage, dans cette perspective, ne

sert pas seulement a anoter une r6alit6 objective, mais ausst a exprimer la k

subjectivit6 et l'affectivite du locuteur, du sujet, communiquant. La-double

fonction - repr6sentation at communication -.du langage ast constamment mise

eicjeu dans l'appropriation et l'utilisation du langage, a travers les langues

naturelles. On acquiert par le langage une representation du monde, du langs-
.

ge lui-mime et de telle ou tellq langue, en relation avec les circonstances

dans lesquelles on se e'et on 1'utilise. Les repr6sentations person-

gnelles construites par, le Lang e' et sur le langage, a travers une, deux ou
. .

plusieurs langues comportente aussi une relation profonament int6rioris6e a

cette langue ou a ces langues. Dans le cas dune langue mfternelle, ,cette re-,

lation comporte une composante affective.profonde, Vtravers laquelle s'es d6-

velopple la personnalit6, Dans le cas dune langue non-maternelle - comme'chez

les bilingues precoces -, cette dimenelon affective est6satement pr6sente,.plus

ou mains forte selon le degr& de contact et d'implication personnels. Par exem-

ple, il y a, dans une langue que l'on connatt, des tots quesl'on aime ou que

l'on aime pasf-Aes-sexpreasions'qui nous plaisent ou nous d6plaisent, des.sons
o

ou des schemes pcosodiques que nous pr6f6rons A d'autres. Potir exprimer:une

emotion ou de l'affectivit6, nous choisirons, I un moment donne, telle formula-
.

tion'plutlt que telle autre parce qu'elle nous exprime mieux. luelles que sQient

les origines et la nature de cea idiosyncrasies et des connotations personnelles,

elles rerivolent a notre identit6 profalde. Dans l'apprepriation dune langue

6trangere, cette,identit6 intervient in6vitablement et les tranaferts ou inter- .

ferencem n'on,constituent sans doute, en ce cas, qu'une manifestation superficiella.
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Lea dimensions subjectiVes et affectives du langage se trouven4 mises
41

en relief et inventorifes, dans une perspective differente, per les travaux

our la pragmatique et les actes de parole, maintenang exploiter par les ap-

,

proches communicatives sqr l'enseignement des langues
(1)

. Ainsi, un examen

detaille du Niveau-Seuil (D. Coate & al. 1976) fait apparattre l'importance

qualitative et quantitative des actes de parole se int a exprimer l'affecti-

vite. Le fait de porter une appreciation personnelle our quelqu'un ou quelque

chose, d'exprimer une emotion ou un sentiment, mobilise des-structures diver-

sifiges de 10 langue (prosodiques, lexico-kemantiques, syntaxiques) dont l'ap-

propriation et l'utilisationsontliees aux intentions communicatives et ex-

pressives et dont le choix, A un moment donne, variera selon le locutetir, les

circonstances'ou l'interactio%4

. 1.2 Du point de vue psychologique, les facteurs lietis aux attitudes et aux

motivations on ete abondammentetudies. Its structurent en'profondeur la

relation de l'individu. a la langueltrangere, a la communication etrangere,

a l'apprentisolge lui-mgme, et donc le deroulement m'ime de l'appropriation,

'situation guidee ou non-guidee. Ces facteurs sont lies aux representations,

iniiiales et evolutives, elles-mattes subjectives et affectivisees, de laangue

et de la communaute etrangeres, de l'apventissage, du "moi" apprenant et du

monde.

De nombreux auteurs ont tents de repertorier les variables affectives

intOrvenant dans l'appropriation d'une laftgue non-matertielle: anxiete, anomie,

empathie, distance psychologique ou sociale, ethnocentrisme, image de soi, etc
(2) A4

Ces variables ont Ate abordees notamment sous trois angles: par rapport a l'age,

a la reussite de l'apprentiasage, et aux processus d'appropriation.

4

1.2.11n ce qui concerne.l'ilt on a souvent impute au developpement maturation-',4

nel, selon la theorie de l'aige critique, l'impossibilite ou la difficulte i'at-

teindre, 041; la puberte, a la
.

mattrise parfaits d'une langue seconde ou etran

Ore, en particulier au niveau phenologique et prosodique. Lea travaux de G.

Neufeld 79) donnent a penser que cette limitation, gi elle fitait vraiment

(1) Voir e Bulletiqrde J'ACLA, vol. 3 No., 1 (1981): L'approche communicative f

et S. HOIRAND 1g82.

(2) Voir H.H. STERN (1983),pp. 289-390.



53

S.

..

demontr60, 'tiendrait plutat I des facteurs sociav at psychologiqUes. .J.,

Schumann (1975) va explicitement dans le mame'sens, estimant quela mature-

it

Lion sociale at psychologiqueijoue li`.un role plus fondamental que la matu,-

ration neurobiologiqUe: developpement des frontieres des1"ego", c'est-A-

dire de la personnalite et de l'idontite profondes, exercerait.11,:des 4ntrain-
..

tee sur lesprocessus cognitifs. Ceci refoint en partie lea .theses de A. Z.

Guiora (1975),' pour,qui le degre de Permeabiiite de l'"ego" se mahiteste esseno-

tiellement dans la capacie relative d'acquerirune prononciation parfaite en

langue non-maternelle. Cette capacite est lige pour Guiora a l'empathie, "pro -

cessue qui permet une apprehension emotionnelle immediate de l'experience d'un

autre
"

.

(1)
Pour Schumann, l'nspect phonologique ne serait qu'une des manifes-

tations de l'empathie, avec le lexique et la syntaxe.h

IP

La difficulte d'acqukir parfaitement une langue non- maternelle apes

l'Age' critique tiendrait donc au developpement sociopsychologique, quellesNqu'en

soient les manifestations specifiques, et A la distance sociale at pycbologique ,
okliee ce developpement, avec des variables individuelles importantes. On peut

se demander cependant dans quelle mesure et avec que es differences ce facteur

opere, selon qu'il s4agit d'acquisition ou dlapprentis a (voir 1.3): si eiles

re1eveni de proceasus cognitifs differents,elles sont ega ement sujettes 1 des

determinations psychosociologiques nettement differenciees.

1.2.2 On a egalement,tente d'etablir des correlations entre les attitudes, les

motivatiods et diverses variables affectives, d'une part, et, d'autre part, la

Oussite de l'Apprentissage. De facon Asvoir comment lee variables individuel-

les permettent de predire la reussite, ou d'expliquer les differences de rel.'s-

site individuelte, au point de caracteriser des "bons apprenants" et de'"mauvais

apprenants". L'interat evident de tell travaux se heurte cependant A des dif-
.

ficultes: si les variables envisagees correspondent A autant de facteurs impor-.

tants dans l'apprentissage en general et pas,seulementdia langues, les criteres

d'appreciation de ea,-reussite wont, no ce dernierles, presque'toujours fitablis

dans un cadre institutirinel = eel des criteres institutionnels. Ces criteres
ti

formeis d'appreciation tendent. 'lore souvent a induire les hypotheses (ou l'inverse).

(1) Notre traduction.
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serait intressant, a ce propos,,d'etudier ce qui se passe dans les cas

.
de reussite indi, vidualle.o4 les variables enVisagees semblaient predire le.

contraire. I1 se4rait egalement utile, en dehors descri;05es. externea de

reussite, d'etudier comment ces variables peuvenk 4tre reliees a des styles

4
.d'apprentissage ou 1 des strategies apprentissage,

,

Dans l'acquisition naturelle d'une langue non-maternelle, oa les cri-

Ceres de reussite s'apprecient, objedtivement et subjectiVement, en termes

d'intercommunicatton ou d'integration socioculturelle, lea attitudes, moti-

vations et autres.facteurs psychologiques thent un role deciaif, que l'en-
/..

seignement des langues prend desormais en compte, surtout chez les adultes:

4

1.2.3 D'autres travaux (voir par exemple T. Rodgers 1977) ont tente de re-

pertorier. des types d'apprenants, caracterises par des traits de personnalite

et des styles cognitifs: introverti-extroverti, intuitif/rationnel, globaliste/

sirialiste, etc. et cherche a determiner leur incidence sur le deroulement (et

les resultats) de l'apprentissage. Ces categorisations, si elles ne permettent

pas d'etablir des profils cognitifs nettement caracterises (les apprenants

peuvent avoir le mauvais goat de changer de style en cours d'apprentissage...),

aident dependant a montrer comment les dimensions affectives personnelles in-

. terviennent dans l'appropriation, et aussi comment telles activites d'apprentis-

sage tendent a mobiliser tel style coynitif. C. Hosenfeld (1975), par exemple,

a mis en evidence la diversite des dOhdiites indivfduelles pour une tache

laire donnee, at particularement la facon dont un apprenant peut adopter des

strategies de resolution de difficultes, ou adapter la tache arses propres stra-
w

tegies. Ces conduites individuelles sont d'ordre cognitif,'mais aussi affectif,

selon le contenu langagier a trAiter ou a exprimer, seloh l'attitude du sujet

pir rapport' A l'activite demandee, Belon ledegre d'implication personnelle ou

l'etat emotif. Ces conduites, qui echakent le pps souvent a l'observation,

paraissent presenter une certaine habilete, selbn la.reppnance affective et emo-

tive du contenu langagier et salon i'inlestissement personnel dens l'activite

d'apprentissage ou de communication.

Ici encore, les etudes eur l'acquisition en milieu natural, par exemple ,

chez des traVailleurs migrante (voir Perdue. 19a2) font apparaftre, a l'intirieur:

S
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mame d'un groupe social presume homoghne, des differenciations importantes,

imputables non seulement A des styles cognitifsi mats aussi A la personna-.

lite et.A l'implication affective.

Dans lea troia approcheS rihvement evodifies, les facteurs affectifs
t

sont plutat envisiiies comma des macrorfacteurs psychologiques'qui affecte-

raient globalement, pour un individu donne, l'appropriation d'une,langue none'

maternelle. Certains apprenants seraient plot "affectifa" ou "emotifs que
if

d'autres, ou bien les determinations diectiuts joueraient un rale plus impor-

tant dans l'appropriation chez certains que chez d'autres. I1 faut aussi ce-

pendantenvisager des micro-facteurs s'exerceraient de ficon ponctuelle,

et Au previsible, dans l'appropriation et l'utilisation de la langue etran-
k

gate, ec qui relaveraient no seulement de l'etat psychologique,de

mais aussi de son activite psycholinguistique A un moment donne.

1.3 Bien ties travaux psycholinguistiques et sociolinguistiquel ont montre

comment l'eviat du sujet.(tension ou relaxation, emotion, etc.) est susceptible

,hexpliquer la variabilite observee dans son discours. Que cel e-ci soit im-

,putee A la performance ou A des ragles variables internes A laicompetence, elle

tient non ieulemen a, l'etat du sujet male aussi A la dimensi n affective de

l'interaction elle-smame (voir McLaughlin 1980)s Ainsi, la production et l'ex-.

pression en langue non-maternelle, et eussi la comprehensio9(, sont modulees par

l'implication personnelle dans l'echange et dans le contenyflangagier de l'e-

change. C'est alors non seulementla variabilite sociol4guistiques qui carac-

terise ces comportements langagiers, mais aussi les stra egies de communication`,

adopt6es par l'individu, consciemment'ou non, et qui s1 manifestent entre autrea

par de la vAiabilite. 'Par exemple, lorsque l'on est amens exprimet de l'af '

fectivite ou de l'emotivite,-on tentera d'adapter sa'Competence "non-native"'

aux besoins subjects de communication, en recourant soit a des moyens prOsodi-
,

qpes (intovation, accentuation, rythme, debit) soit a des auto-paraphrases (en

redisant la mem* chose differemment, par tatonnements discursifs et pragmatiques),\

soit A des moyens lexicaux (adjectifs, adverbes,'substantifs,-verbeil charge

expressive), soit endore a des moyens paralinguistiques (gestes, mimiques, re-

gards).- Un partie de sees moyens competence "native"-(voir 3. ci-

dessous).. des phenomhnes s'observent, dune autre facon, dans 1"alternance de

code" (code-switching), soit en milieu bilingue soit'ame dans la classe.de lan-

gue premitre set commune aux apprenante at a fortiori si 1.1e *let tweei celle de

l'enseignant.
N 65
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Ce que j'aiappele auparavant "implication personnelle" a Let6 developpe
.

entre autres par E. Stevick (1976) avec les notions de "profondeur" (depth),

de "signification personnelle" (personal significance) at d'fleveil" (arousal).

Il fait observer que ces dimenisiontveehapPent A-uneAheorie-cognitiveAulan-

-- gage: les resonances profondes du langage chez l'individu jouent pourtant dans

la communication at dans l'appropriation, y compritvlors d'actiVites formelles

telles'que des exercices structuraux.; Les experiences relatees par Stevick

.montrent par example que l'implication emotive paratt jouer un role important

dans la meiorrsation du vocabulaire et que la memoirs opare non seulement'selon

des processus at des structuratiOns cognitives mais aussi selon des structure:-

tions affectived, ce que chacun peuesaserver dans son experience sonnalle,

Les approches precorisees par CutreILet Lozanov pour l'enseignement des 'ensues

atta nt une grande importance = bien que sur des bases theoriques differentes

t aspect de l'apprentissage. Les notions de profondeur, de signification
c

personnelle et d'eveil aides en effet A comprendrp non seulement le fonctionne-
.

ment de la memoire mais aussi certains aspects de l'apprehension et de l'appro-

priation du Bens at egalement de la prononciation., Comme le dit Stevick, "le

fait 'name de dire des mots, bien
w
ou mal prononces, renvoie I des sources plus

profondes qua le niveau strictement linguiotique/. Les details les Phis

subtils de prononciation, meme s'ils relevent Tour 1 linguiste des dimensions

superficielles du langage, r6voient peut-etre, plus ue tout autre aspect du

langage a la personnalite profobde l'apprenant. ( 64).(1)

De plusieurs points de vue doncj, linguistique, Osychologique, psycholin-

guistique ou sociolinguistique - et. neurolingufdtiqu - les dimensions affeC-.

tives du langage et de la personnejouent un role im ortant dans l'approbation.

et l'utilisation d'une langue non-matefnelle. Sans d ute ne sont-elles pas

independantes des dimensions co$nitives.
7

2. AFFECTIF ET COGNITIF

Je voudfais maintenant schematiser brievement l'interielationd 41affectif

eret du cognitif a differents points.,du processus globale d'approba i . Je.dis- "

ttnguerai d'abordiaprobation et utilisation pour les examiner l'un sprits l'autre

'(1) Notre traduction.
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I

2.1 L'approviAtienN
4

Les proceesus d'accommodation et d assimilation, selon Piaget,
(1)

consis-

tent A traiter, selon diverses operitions cognitives, les donnees externes revues

et percues, en les adaptant l'etat'desa connaissance etinversement,'A

de strategies di'verses. Accomihodaeion et assimilation s'inscrivent, pour Piaget,

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

dialectique de regulations et d'adaptationsqui structurent le developpement de

l'intelligence et'aussi, d'une facon specifique, lu langage.

De plusieurs points de vue done, linghstique, psychologique, psycholin-

guistiqUe ou sociolinguistique - et neurolingstique (2) t dimensions

affectives du langage et de la personne jouent rale important dansl'ap-

propriation et l'uellisation d'une langue non-maternelle. Sans doute ne

sont-elles pas independantes des dimensions cognitives.

Par commodite, on distinguera, dans le prgcessus d'appropriation, deux

'phases consecutives: la saisie at l'integration (U. Frauenfelder et R. Por- .

quier 1979):, la saisie constitue l'etape initiale de perception, d'apprehen-

ston et de traitement immediat, A court teriste, des donnees langagieres "revues ";

l'integration la seconde etape, A plus long terme, de traitement differe,'de

mice en memoire et d'organisation, dans la competence interiorisee; des donnees

prealablement saisies. L'accomodation et l'assimilation recouvrent l'ensemble

de ces deux phases:

"DONNEES" SAISIE -0- INTEGRATION

I l''ACCOMMODATION4

ASSIMILATION

Lorsi de la ealsie s'opAre un traitement perceptif, module par l'etat du

sujet et l'investissyment personnel. Ici s'exercent divers effete de filtrage:

par l'attente perceptive, p r le crible de la ladgue maternelle, par la reso-

\

(1) Voir la cOmMunication'd. Boulougge A ce mime colloque.

(2) Voir la communication de H. Trocme ce mime.colloque.,

0.
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nance affective oupfr des associations linguistiques ou extralihguistiques

avec l'experience anterieure ou la situation mime de reception. Ci traitement

declenche la miss en Memoiatimmediate ir determine, a plus.long terMe, la con-

servation et le rappel. PAit citer un exemple personnel, je cbntiais le mot an-
N.

glais pour glycine (wisteria)
(1)

pour l'avoir associe, des la premiere rencontre,

avec un souvenir d'enfance. Je n'ai jamais utilise ce mot anglais depuis ninon,

comme ici, pour is donner comme exemple de memorisation affective ,
(2)

La saisie tient en effet I jentre a re facteurs, au plaisir ou au dip gisir

-,que procurent certains mots ou certaines expressions, soit a cause de leur
.

forme eo e - ou ecrite - soit a cause d'images associatives o annotative!

15;$

.

qui s'y at eetene, soit encore a cause des cireonstancep de leur apprentissa-

ge. Ici interviennent les,phenomenes d'empathie dejeIvoques, mail aussi ceux
0

de perception negative, d'irritation ou'de resistance subjective a des signer

nouveaux.

On pent parler le de filtrage affectif; macs dans un dens different de

celui propose par H. Dulay, M. Burt et S. Krashen (1982). C'est l'activite I

,mime de saisie, et .pas seulement les facteurs affectifs preexistants, qui cons-

truit et selectfonne ses propres filtres. En outre, si ce filtrage rend compte

du caractere'subjectivement saillant de certainsi elements linguistiqdes 'lore de

is saisie, it explique figalement is resistance a d'autres elements: snit parce.)

quills sont depourvus-de charge affective, soit parce sont dotes d'une

Charge negative susceptible de bloquer la saisie, soit parce que la pregnance

affective de certains elements sattire l'attention perceptive au detriment des

autres.

L'apPropriation repose non seulement sur la saisie initial mail aussi

sur la conservation, le traitement ulterieur et l'integration des '41emtnts

sais a saisie etant elle-miie fonction de la competence interiorisee'preala-

(1) ."GlYcine" Eglisini n.f. (lat. scientif. glycina, du gr. glukus, doux;,1786).

Plante grimpante otiginaire de Chine et cultivee pour see longues grappee de

fleurs mauves (famille des papilionacfies): Glycines violettes entre lee

branches balancees (Gide).

(2') V. Nabokov (1961:151), racontant ses souvenirs d'enfance, 6voque la plage de

larritz: "La cabins sentait lepin. Le pr6pos6,.un bossu, au visage ride

radieux, apportait une cuvette d'eau biers chaude,' dans laquelle,on plan-

Immamr ge it lee plods. C'est de lui que j'ai apprie, etfj'ai toujours conserve

ce a depuis dans ma mmol.re, que "papillon" se dit en basque "pisericoletea"

c'est du moans ce quo j'entenais (parmi lee Sept mots que j'ai.trouviSs dans

les dictionnairis, celai qui en approche le plus, eltst micheWlea)".
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ble 7. Tel interviennent diverses op rations complexes (generalisation, infe-
,

rence, selection, categorisation); 4, oyen ou long terme et partiellement in-

coneglen'ties, en termer d'accomModatio ou d'assimilation. Et aussi des strate-

gies personnelles diverses, de consel dation memorielle ou d'explorafion, telles

que is repetition tentale; le dialogu4 interieur, les manipulations subvocales

f

ou les sollicitations exterieures (re odrs a un.pairL seignant, a un lo-

cuteur natlf, a une grammaire oil on dictionnaire). Pll .puisent auasi dans

la personnalite profonde et ne peuveht se reduire aux manifestations iinguisti-'

ques observables. Le seul acces posai Ie a, nes krategies reside den:: l'idtro-
a e

spectiot verbaliSee de l'apprenant o, eiles.constituent son territoire privE
. 1

,
et.ni sone title partiellement Evcessi0.0s'a.la conscience. Lea questions inopi-

it

nees qui sorgissent parfois dans la 40. sse-de langue,,apres un temps de latence,

.traduisent paifills/ce travel?. interieuf d'assimilation ou d'accommodation.
. . .

'If
,

Ainsi, l'etudiant qui demande, une hue aprep la presentation en classe d'un

dialogue; et pendant une Berle d'exerc Ce$ sur les formes verbales, si on
- . .

peut dire.tu A une fille que l',on cOnnOt de ).a veille et que l'on invite au

Cafe; explique apras coup avdir:tente eimhginebr interieurement un dialogue
;

-..

avec une etudiante franeaise rencontreela veille'et invitee pour 1'e soir meme,
.

et qu'll ne s'est pas preoccupe, da*ct dialogue interfeur, de.la forme des
4

,

,

yet.bap que,l'on venait precisement eintroduire dans la leson mais seulement Y

degre.fle femiliarite a instaurer dans- cette rencontre attendue.

L'integration consiste i construire ou reconstruire des'schames complexes,

omposantes cognitive et affective, Bur lesquels s'appuieront la competence

ransitoire, le rappel memoriel et l'utitlsetion de is langue: Comma le fait

emarquer D. 1;aonac'h (1982:161), ce qui est stooke, ce n'est pas le Produit
4 '

'de l'assimilation, Trials l'actiyite mentale qui ilA permise et.qui fera l'objet
. .:-

.
.

du rappel. Nous ne stockons as des donnees, male a la fois,ce que nous avona

.

salsi et integre et la fa9on dont nous eVions saisj et integre./ La dimension

, ... ..
tiff

,.

egilpe investle'dans la saisie Pt l'Integrationdetermine done, dans'une

.' cer eine mesure; la nature, is permanbnceiet le rappel dos elements interiorlses

dans la competence. Les expressi ns,,ies:pchames prosodiques ou le vo6abulaire

ftartement effectivises ou'assimiles tope ;tole, pelon l'investissemenrafectif

qui en a permis, facilite eu!modul0 la saisie-et l'iontegration, constituent en

t.'.ii, ,.

quelque sprte une composante' affective dt cette competence, Cette composante
,..

r
i

.

5



affective n'est pas interiorisee seulement en forme'de rigles linguietiques, mail. ,

selon des associations personnelles profondes, auxquelles une description externs

des productions d'interlangue ne peut donnerque partiellement acces, ou qu'elle

. interpreters autrement, our la base de 6rocessus psycholinguistiques presumes,

ou d'interferences linguistiques apparedtes.

2.2 L'utilisation

Onaentend ici par utilisation
.
lie fait - et lafaqon d'investiela comp6-

;, tence transitoire dans la comprehension et l'expression'en langue non-maternelle.

La distinction commode entre appropriation et utilisation est Bien Bar trop

simpliste, car, dans l'acquisition naturelle, elles sont Atroitement imbriquees

et, dans l'apprentissage guide, les activites d'appropriation Impliquent l'utilt,

sation et inversement. Toute situation de communication est, de quelque manure,

une situation d'entratnement a la communication, et suscite des processus de

saisie-integration. Cependant, l'investissement affectif est moindre, ou

different,' dans les activit6s guidees d'utilisation en milieu institutionnel.

L'adaptatIon a une situatlthi de communication naturelle et la dynamique de

l'interaction personnalisee mobilisent davantage les ressources .et les stra-
,

tegies'pragmatiques et affectives de l'individu.qtle des tachea imposees ou

proposeee, susceptibles de\mobiLliser d'autres strategies adaptatives orientees
6

very la correction formelle des enonces ou la r4ussite de 1a tAche4

t lisation d'une langue non-maternelle ne reflAte pas fidelement a

priori la ompetence inters isee. L'ecart
1

entre les deux, ou is ft:icon dont

l'une ada to l'autre, est generalemen interprete(e) soit en termes deatra-

tegies de communication, soitcomme un contrOle selon la thgorie du Monitor de

Krashen, soit en termes d'activite mentale.

Les strategies.de communication consistent, pout
,

essentiel, a:adapter

les capacitgs de communication aux besoins de is communi ation, ou a adapter

le contelVe la communication aux capacitfis communicatives dont l'on dispose.

Ces deux types de strategie (ot1 l'on retrouve.le double mouvement assimilation

accommodation) peuvent coexiater, s!imbiiquer ou se superposer dans le dia...

,

courp, voire A l'interieur d'un &lona.

0 7o
0



4

61

p

Dans le modele de Krashen, le Monitor joue un role de contrale: le sys-

iteme/racquia" est contr$16, silryel0.16 par le systeme "appris", c'est-a-dire la.
0,7

',.'dcomdtence implicite. X1 a'agit donc la d'unpodele de performance: lorsque

le locuteur dill qse de suffisamment de temps, que son attention est centrde,sur

la correction t rm lie des dnoncds, et qU'il a une connaissance explicite

-,consciente et o alfsde 7 de la regle A appliques,, le Monitor peut intervefiir

,dans la production es Anoncds: Commetle souligne Krashan cependant, it est

rare, d'une'part, que les triois conditions soient rdunies et, d'autre part, le

Monitor n'opere pas exClus vement sur da base de.regles expliciteh conscientes.

-'

cSelon,la theopfe de l'effort mental (Levelt 1976), on peut distinguer dans

l'activite m ntale des opdrations de haut niveau (planification et organisation

du discours aux niveaux semantiqw, pragmatique et discursif) et operations,de *

bas niveau (morphosyltaxe, phonoiogfe). Lorsque ces dernigres sont suffisamment

automatisdes et ne requierent pas le contr6le ou l'attention du locuteur,

davantAge d'efWt mental est disponible pourleorpremieres. Si au contraire

les operations de bas niveau ne soot pas suffisamment ma trisdea ou automati-

sees, elles requiarent de l'attention,du contrale et d c une partie de l'ef-

fort mental disponible. Mais, d'une part, les activites de bas niveau sont

en quelque sorte, dans l'activite de discours,subordonndes a la programmation

,du "haut niveau", d'autre part le de 6 d'"evei", inherent il la tiche,.A la

situation de communication et a l'imliVication personnelle, modifie la apacit6

d'effort mental, La 'suggestopedie, par exempie, tente a sa maniere, d mobli-

ger ces capacites d'effort mental dans l'apprentissage. Mais, dans la commu-

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

des'operations de bas niveau mal maftrisdes ou perturber l'arginisation des

operations,d haut niveau. .

Dans les trois perspectives envisagees, les conduites langagieres parais-
*

sent determinees, au plan cognitif, par des.o"ations et deestrategies qui,

atructurent et cofitralefit le discours. cependant, lesnlapsusqes fautes occa-,

sionnelles, les pauses et'les reprises - les cahots du discours manifeatent

egalement boimplication affective du sujet dans on discoys-A son activite de

parole et de communication, dolt du fait de la pregnance subjective de la situa-
;

tion, soft du fait.du contenu I exprimer, soft en raison de reprdsentations et

eassociations au jectivea lides aux moyens linguistiques dont 11 dispose. Dans.
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4.

les situations qui declenchent des reactions affectivesofortes, le recoura I
4

.
la comperence interiorisee eat aleatoire si lkexperietIce de la langue etrangAre

n'a pas euffi A doter le'locuteur des moyens langagiers
1
qui lui aistraientpermia

d'exprimer spontanement ses reactions. De plus, la connaissance desjdoyens ex-

pressifs d'une langue etrangAre ne suffit pas1 les mobiliser lOrsque'la dietan4--

ce psychologique, sociale ou culturelle.inhibe leur mise en oeuvre. Etice sans,

41.
savoir comment on proteste, on s'indigne ou on iniulte en,languOietrangAre n'im-

plique pas que l'on puisse ou yealiale ey conformer le :rent venu. Les'barrigres

psychologiques, la preservation d'idedtibte at l'emergence du Fioi prefOnd sueciw
. ,

tent souvent, en ce can, le recours A dew. ressources expre'ssives de .la langUe

.maternelle. Sans doute Pourrait-on-perler ici, comma pour l'aqpropriation, des.

filtrage affectif.

3. COMP4ENCE DE NICATION ET DIMENSIONS AFFECTIVES.

Si l'on envisage la connaissahce interiorisee d'yne langue, maternelle.
w

bu non, come une competence de communication,-l'appropriation d'une langue

non- 'maternelle conduit a la coexistence de deux competences de communication,,

l'une "native", (CC1), l'ahtre "non-native".(CC2), dont.il faut considerer

les composantes et les interrelations. Comme l'a fait remarquer D. Hymes.-

(1971: 283), "lorsqukon parle de competence, [c'est-A4Idire de connafssance

interiorisee et de capacia. d'utilisationl, it est tres importantde ne pas

sepgrer les facteurs cognitifs des facteurs volitifs et affectifs".
(1)

Sans

postuler l'existence d'une quelconque competence affective, on peut postuler

dans la CC Une dimensionaffective liee A l'une ou A l'autre de see composan-

tes: linguistique, discursive, referentielle, socio-culturelle
(2)

(Moirand 1982).
fr

Ceg' composanted ne sont,pae elles-mgmes etanohes, ni ne 4int acquises ou utili-

sees separement. Elles entretiennent des relations internes,complexesque''on

Aut illustrer,de deux mailVres (Porquier 1983):

c!,

11

(1) Notre duction.i

12), "socio-int ractlAnelle" pour Besse 1982.
.



CL: eomposante ling istique
composante refer tielle
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I

A

CD: composante discursive
CSC; composante socio-culturelle

Si Don admet les mimes composantes dans une CC2, on peut y trouver deux

iendances coexietantes et complementaires dans i'appropriation et l'utilisation:

l'une consistent a s'appuyer, dans la mesure du possible, sur la CC1; l'autre

consistent A se structurer de facon autonome. Ltequilibre entre les deux tendances,

ou la dominance de l'uAe,sur litautre, seront fonction du degre de proximite

- reel 'ou presume - entre lea deux langues. Dans la mesuresoa la saisie et

l'integration a'appuient sur la CCl, qui joue un role de flare ou de crille

aux plans phonologique, lexico-semantique syntaxique, et semio-culturel DU
*

sccioculturel, la CC2 interiorisfie portera la'trace. latenti de ces processus

d'appropriation. La coexistence desdeux CC'implique entre elles une certpi-

ne permeabilite profonde, A la fois dans le developpement longitudinak,de

l'appropriatiorret dana l'utilisation. Lea phenomenes de transfert operent

la de deux facons differentes: dana l'appropriation, ils permettent la cons-

truction progressive dune CC2, dane l'utilisation ils reflatent le reseau

d'interrelations tisse entre les deux CC et manifestent le "retour" ou le,

recours - it la CC1 loraqu'elle peut suppleer aux limited de.la CC2, oulorsque

l'inveatissement affectif sollicite 1'exp4rfence langag*Ore profondement

it in langue maternelle.
(i) Ceci peut expliquer certains phenomanes de fossi

lisation, lorsque.certaines formes linguistiques'restent relieescomte par

cordon ombilical I la CC1, op la resurgence de treits prosodiques lexido-
//

semantiques ou syntaxico-semantiquie de la 'ensue maternel1e-ding des cirdpni-..1

'tances a l'implication affective est forte. Ainsi, chez dei apprenani; gu4dez!:

(1) "Beaucoup d'individue, ninon tous, one un lien gootionnel, prerationnel"

avec la 'Angus I travere laquelle ils ont ac9is le larigage". (Weinreich

1951:77-78). Notre traduction.

V
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ou non guides, anglophones (Porquier 1975) ou hispadophones (Dubois & al. 1981,

Porquipr 1983), on remarque soft dans des formes syntaxiques, spit sur des mots

a valeur exuessive, des- resurgences de traits de la langue maternelle le oil

le locuteur est affectivement implique dans son discours:

- accent d'insistance ou d'expressivite; 'T

. c'est magnifique! (hispanophone) / ;

. magpigique! (anglophone),

1.

qu n'apparaft pas, ou rarement, ou moins marque, ailleurs dana

lediscours;
q

- formes syntaxiques:

. elle ne parle rien, ne comprend rien'de 1 pepagnO1 (hispanophone)

. je to die que.si ( je to dis clue oui) (hispanophone)

[neaps] possible! (=ce n'est pas possitle ) (hispanophone)

- formes leticales:

. dans mon "pueblo" (hispanophone)

. le suis ennuye... annoyed? (anglophone)

est a remarquer dtftkordque ces traits pduvent se combiner (prosodie

+ lexique ou.syntaxe) et, d'autre part, qu'ils peUvent se manifester en cer-

tains points du discours sans etre systematiques par ailleurs. Enfin, ces

traits peuvent coxncider avec ceux de la langue cible sans 8tre representatifs

de la CC2 acquise. Ile sonten cecas susceptibles d'occasionner des mdlenten-

dus ou de l'incomprehension lorsque les schemes expressifs ne correspondent

pas A ceux en usage dans la langue etrangere, ou sont dotes esauties valeurs

expressivesl'admiratIon pourra etre Pervue comme de l'irritation, ou inver-

/ "/

sement.

./.
.,

A) autre part, on iieut Observer, dans. les memes circonstances des pheno-
.

manes A.d'reaistance: `resistances constante ousoccasionnelle a des formes de la
,,., -

langueltrangere, yisis ausst resistance au transfert de la langue maternelle,

'dana le Cas de 1angUes isines,scomme l'a mentre Kellermann (1979) A propos

des expressipps)idioma"ues. Enfin, it faut aussl remarquer l'adoption de.

formes expreesives d'upe langue etrangere, integrees_a.eertains comportements

langagiers en langue maternelle: par exemple, lOrsqu'on en vient a utiliser

J.
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de faeon refiexe des juyone strangers dotes, Pour le locuteur, d'une expressi-

vite sutra qua ceux qui,font partie 'de sa CC1.' Dans le cas d'individus ayant

l'experience vecue di plusieurs langues, certaines expressions affectives'ou

affeetivisees peuvent surgir spontanement dans le discours, appartenant A une

langue qui nest ni la langue maternelle ni celle de l'echange. I1 serait eve

lement intetessant, a ce propos, de voir comment 1"interarence de retour"

(backlash interference), c'es0-1-dire celle d'une langue etrangere sur la law'.

sue maternelle, peut tenir A des besoins d'expresivite ou a des connotations

affectives particuliAres4 Ces questions ont deJA ete.soulevees par Weinreich

(1953:82) a propos de l'flemprunt affectif" (affective borrowing).*

La coexistence chez un individu de deux CC - CC1 et CC" - constitue une

"bilingualite" individualiste, oa les phenomAnes de permeabilite, d'osmose et

de resistance entre les deux competences tiennent en partie aux dimensions af-
t

fectivep personnelles liees a l'une et a l'autre. Bien quells puissent de-

pendre de la proxiwite objective des langues concernees, elles renvoient fonda-

mentalement a l'idipsyncrasie de l'appropriation et, de L'utilisation du langage

et dei langues.

4. IMPLICATIONS DIDACTIQUES?

Je voudrais pour terminer envisager quelques implications didactiques

trAs generales dqo reflexions precedentes. Il n'y a pas lieu d'envisager

une pedagogie particuliere de l'affectivite en langue non-materne1le,_qui

compenserair de quelqu fawn les principes, les methodes et les resultats

d'un enseignement fond sur les processes cognitifs,. mais plutotode s'inter-
1'

roger sur les conditions d'une appropriation,qui mobilise a la.fois les di,

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

4.1 En matiAre de recherche, it est frappant de constater que les analyses

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

de facon incidente, sur Ss dimensidhs affectives de'l'appropriation ou de

l'utilisation d'une langue etrangAre, semble possib3e, dans certOnes

limites, de decrire le systAme gram ical d'un apprenant travers ses produc-tolk ' a

tions, parItt difficile de decrire aussi finement, par exemple, lee cohrac-
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teristiques et los variations prosodiques de son discours en langue etrangare.

Or, celles-ci reflatentdes schemes prosodiques interiorises, qui relavent de
,

la CC1 ou de la'CC2 ou de lg permeabilite entre l'une et l'autre. Sans doute

est-il envisageable d'obtenir la des dollinees utiles, mime limitees, en recou-

rant a l'intuitionItt A-l'introspection.des apprenants, ce qui implique qu'ils

soient ed mesure de verbaliser leur implication affective, leurs connotations

personnelles ou 'mire strategies, pour autant qu'elles soient accessibjes a la

conscience. Ce type d'investigation echappe,jusquIA present, aux methodes

empiriques ou experimentaleei

4.2 Il paratt important, clan& une phape de sensibilisation initiate a l'ap-

propriation d'une langue etrangare, de sensiiliser tras tot les apprenants aux

dimensions affectives du langage, A travers des echantillons de langue mater -

nelle et de langue etrangare, et de solliciter leurs reactions subjectives a

des situations, des conversations, des schemes prosodiques, des sons ou des mots,

deP ?#A oix ou des accents et aux composantes paralinguistiques de la communication.

ComMe le disent Canale et Swain (1980), "au debut de l'apprentissage d'une lan-

gue oeconde, on doit faire une u ;ilisation maximale des aspects de la competence

de communication (acquise en mime temps que is langge maternelle) qui re-

layent des capacites requises en langue etrangare
,'

.

(1) Et aussi, ajputerai-

je, une utilisation raisonnee de l'experience, des representations et des
i

attitudes langagiares dejA interiorisees par les apprenants, A travers la.

langue et la culture d'rigine.

.

Il paratt egalement opportun d'introduire assez tat des echantillons

- authentiques ou non - de langue etrangare, affectivement marques, de ngtu-

(re a sensibiliser 1r apprenants aux'caracteristiques linguWiques et proso- '

diques,de cettelanpe dans des situations non neutralisees. Un principe
4

traditionnel de progression consi te A etudier d'abord du langage referentiek;

denotatif et a reporter a plus t rd, comme relevant d'une stylistique fine au)11

.
. .

de superstructures communicatiyes, l'apprentissage
.

des nuances-expressives

et affectives. Cette demarche est de nature a developper d'emblee is distance

psychologique et sociale vis-A-via &tune langue percue comme plate at comme

d6Rourvue des richeeses affectives associees a is langue naternelle, c'est-A-

dire Somme une pseudo-langue.

(1) te'et traduit par M.1)esse (1582).
1
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Comore le fait observer Murillo (1982:64), "si la notion. de situation

s'est tent bien que mal generalisee en li*guistique et en didactique, l'affec-

tivitS n'esttoujours'pas "introduite" dans les produits pedagogiques, ni

.simulEe, ni requise, ni mime la plupart du temps mentionnee dans la classe de

langue, [or] la prise en ,compte de l'affecqvite dans la d6marche Wagogique

et en particulier au plan phonetique est requise nonAns come un "enrichisse-
.

ment" de l'expression du locuteurmais commeinherente A l'activite langagare".

4.3 Dans la perspective d'un apprentissage conscientise, qui(integre aux acti-

vites d'apprentissage la decouverte reflexive& systeme de la langue etrangare,

- selon une demarche cognitiVe - et la mise en commun des strategies personnel-:.

les, la verbalisation des strategies de saisie et d'integration permet de de-

mystifier, sans pour eel& violet lea persQnnalites, le caractare secret, voire

tabou, des demarches individuelles d'appropriation. Parler du langage et parler

de l'apprentissage n'est pas a priori un obstacle a l'apPropriation. Les stra-

tegies de decouverte sont partiellement conscientes et verbalisables, matiere

a discussion et a reflexion pour un apprentissage-communautaire conscientise,

tout tomme la iangue.elle7mame.

tiOn peut eventuellement enseigner des connotations culturelles, non

des connotations indimiduelles. Pourtant, ces derniares determinent la

nature de la CC2, en rapport avec la CC1. . Les activites de conceptualisation,

en articulant le cognitif et l'affectif, se pratent A la verbalisation.et a

l'interiorisation des connotations affectivisees, qui peuvent servir de revel-

lateur A des differences significatives, semantiques ou socioculturelles, entre

l'univers de la langue maternelle et celui de la langue etrangare.

Dans la mame perspective, certaines pratiques ludiques du langage sont,

de nature A debloquer les barriares affectives. On peut remarquer que des

apprenants, lorsqu'ils jouent avec la, langue etraggare en liphors de l'espace

inatitutionnel, le font d'une facon autre. S'amuser a imiter, A parodier un

parler ou un accent stranger donne libre, cours A des manipulatiOns phonologi-

hues ou prosodiques qui n'ont habituellement pas droit de kite dans la claSse

de langue.

t C,
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Enfin mats bien d'autres idea restent a exploiter -, les activites

de classraevraientspuiser dans des formes les plus diverges du langage

pressif ou affectif, sans pour autant viler A les faire apprendre. L'appre-
,

nant s'approprje co qu'il saisit et inagre, selon des operations cogni4ves

diet des filtres affectifs complexes. Ce qui lui est presente Bert alors non

seulement A lui faire apprendre la langue, mais aussi a construire se propre

representation de cette langue, et sa relation personnelle prbfonde A cette

langue. Les activites. d'appropriation impliquent des activiteNe sensibilisa-

tion et de conscientisation dont l'enseignemen n'a pas a priori A apprecier

ou comptabiliser le resultat en termer d'evaluation standardisee, mais dont

it peut considerer l'impact sur la pers nnalite, les attitudes et lea motive-

tions des apprenants et sur leurs cond ites d'apprentissage, au long de l'iti-

neraire d'appropriation d'une langue etrangAre.

J'ai tente de souligner, sans pour autant la demontrer, l'interrelation

entre les dimensions cognitives et 'affectives de l'appropriation et de l'uti-

lisation d'une langue non-maternelle. Les ref lexions proposees vont dans le

sens d'une pedagogie centree sur l'apprenant et la communication. S'il y

a autant d'apprentissage6 que d'appreriants, saris dOute Taut=li que-l'eh-

seignement, sur la4base de principea lucides, permette et favorise des

apprentissages personnalises, 0A s'investissent a la fdls les dimensions

cognitives et affectives du langage et des individus qui.visent, dans une

langue autre, A se l'approprier pour x communiquer.

Hie
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MECANISMES CEREBRAUX ET'PROCESSUS WAPPRENTISSAGE

, La pedagogie des langues vivantes
a l'ecoute des recherches our le cerveau

Wane TROCHE
t Universite Poitiers-La Rochelle
1 France

s.

La pedagogie des langues vivantes a 6t6 le champ de tree nombreuses

recherches dans,les deux derniares decennies. Dune part, la Phonetique, la

S6mantique, la Morpho-Syntaxe ont explore en tous sens notre territoire peda-

gogique; d'autre part, les materiaux, Is methodologies, les contenus ont 6t6

renouveles afin d'adapter l'enseignement aux besoins et aux attentesdes ap-

prenants. Le souci des dif erentes approches (s tuationnelles, notionnelles,

fonctionnelles, pommunicatives... j'en oubliexer ainement) est de placer

l'apprenant au, centre de.l'espaA pelagogique: souci legitime qui participe

de cet effort contemporain pour replacer 1 etre humain dans son environnementt

Devant l'evolution tree rapide.de l'environnement technologique, social,.

6conomique, politique, culturel, et face A l'explosion de l'information
. .

suelle et auditive I laquelle l'apprenant des annees 80 se trouve confrontd,

it devient urgent de penser.le problAme de la Odagogie des langues vivantes

bon plus seulementlan se posant la question de savoir "comment mieux enseigner"

mais 6galement en posant la question: "comment apprend-onVil, qdels sont les

mkanismes d'apprentissage?. de quelleB ressourceS disposons-noun? comment

Orons"noun ces ,re sources?

81
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Ne pas etre en mesure de repondie a ces questions, cleat se trouver
,, ,

- devant le tableau -de bord du "Concorde" sans.avoir la moindre idee du

fonctionnement des appareils: par quel miracle le "Concorde" decollerait-41?

1:,
1114i

Loraqu'en debut d'annee universitaire, je pose A mes etudiants la

4., question suivan* -"que Savez-vod% faire, bien faire, dans la langue etran-

Ore que vow; apprenez?" (= quereussissez..vous.? qu'avez -voua acquis, compria

de son fonctionnement?), j'obtiens is plupart du temps une moue, une mimique

traduisant l'etonnement, mama la consternation devant ma.ques ion... Si fin- ,

siste, en'faisant remarquer qu'avec un passe scolaire de 7 ann Cs... les acquis

sont certainement "quelque part", on .finit par me dire qu'on,priare lire des

textes, ou, au contraire piarler, s'exprimer oralement dans'la langue etrangare,

ma is la.reponse reste toujours-trs vague, sans reference A un objectif d'ap-

prentissage precis, ni a une aptitude ni a une strategie personnelle. ,

Par cantre, si je pose la question "quel est votre problAme no 1,dans la

langue etranOre? "alors..s. j'obtiens un feu d'artifice de probnmes non reso-

lus exprEmes en termes theorpues: grammaire, le vocabulaire, le temps, des

verbes..." La formulation ae ces difficultes = qui ne se renrent pas non plus

A des objectifa'd'apprentiisage - est revelatrice d'une double ignorance, d'un

flou general portant d'une part sur ce qu'est l'apprentissage d'un'e langue etran-

Ore, et d'autre part, sur les ressources de l'atre huMain et de ses mficanismes

impliques dans l'acquisition des connaissances.' D'un cote la langue est tongue

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

son role comme etant essentiellement passif: un role d'eponge plus ou moins

absarbante...

Ce dessin est ne sous le crayon d'un

etudiant del'Instieut Universitaire
ti

de Technologie di Li Rochelle, lorsqu'au

premier cours .de l'annee, j'ai demande

que chacun se dessine en train d'apprendre

lianglais...

Il est clair que, pour tet Avgliant, -et

pour beaucoup de see camarades- apprendre,

cleat SUBIR l'assimilation d'un contenu.

Fig.1: ( deesin de D. Alondiaux) "J'apprands
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ce,deesin m'a fait beaucoup.reflechir...,
i.

C'eat pour tenter d'apporterdes elements de reponse acette inkerpellation

de l'etudiant, a sa conception de l'apprentissage et-a son attitAidice a
41p

sa situation d'apprenant-que je propose qua nous nous placions en AMONT.des

approches (WO connues et que nous explorions la "faceC)tcheen de la pedagokie

dei langues vivantes a la lumOre du prpjecteur'que nous fournisserit actuelle-

'illent les neuroscienCes: la neurobiologie, la neurophysiologie, la neurolinguis-
.

tique, in neuropsychologie etc...

,

J)epuis les annees 70, ces sciences ont progress& de facon spectacula#e
s.

grace a des techniques instrumentales revolutionnaires. Les4donnees'actuellts,

mke tncompntes, nous permettent de cherchera construire un sysOme coherent
*,

-qui tienne compte de ce que l'on sait aujourd'hill de la prise d'informati94,
,

de on stoc1cage et dell'utilisation des informations memorisges.

kMieux conpiatre le fonctionnelment du cerveau et de ses mecanismes, c'est

donner l'enseignant les moyens d'etablir 1s contact avec l'apprenant, fleofe-
,

nir compte de .ss stategie, de tenir compte des outtls qufi l'apprenant utilise

,ou n'utilise pas pour saisir l'information et la traiter.
4

C'est egalement donner A l'enseignanf les moyens,de decelersonptOpre
i

style d'intervention. En,ce qui concerne l'apprenant, l'experience,prouve qee

liinfdrtier de sesressources, de son potentieL le guider pour qu'il 410pOvre..

cc potentieliet l'eclairer sur la fa0n dont it Ore ce potentiel,.cg6t

ment desserrer is freins 0 les blocages, faire ceder les resistances, ouvrIr.

la vole A.la realisation de projets d'apprenvOsage concrete et coherents.

itPeu d'apmenants ou de personneslui se plaignent de leurs ffirficultes ou.

.de lour manqué de. memoire resistent:. aurealisme des chiffres qui4es ccinser-'

. fsenc:

*10.milliards (au moires) de neurones

,
* \iobo kms de gibres nerveuses:assurant les, connexions et let associa-

u
tions entre .les hturones et les difffrentes zones cerebrates s

14 ou 15
*

t

10- synapses, c'est-h-dira desspoSsiblitas d$tablir ,un nombre

infOkni de connexions en toua sens.

* uhe vitesst de' transmission de l'inforMatlon'Ogale 12(hm/13

A
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Potential tabuleux illimite, dont nous'ne nous sermons que dans des

proportions tres reduites (6 A 8%): si, pour une raison ou tine autre, ces
lok

6 ou 8% ne fonctionnent as effic cement,... it nous reste plus de 90% de

no potentiel encbre'intac

11*

L'uft les problames majeurs de la pad ogle reside flans la diversito de

l'utilisdton par l'apprenant de seressources intellectuelles parcb

sequent, pour l'enseisnant, dans l'heterogentige dep differents modes de

tore du reel.

Les differents types de traitement de l'information aboutissent a des

"profild" varies dans un mame groupe:d'apnenants. Qes diffekences 'sant en

partie daes aux influences socio-cultUrelles.et, cont e l'analyse B. Whorf, A.

4.
la"langue maternelle dont la structuration nous force.A un decoupage de la

reallte en categories temporelles et spatiales d'une grande rigidite.

Lesyprava4 du Pr Tdunoda, au Japon, tendent A prouver que le cerveau

humain est faconne par l'environnement linguistique. Ses'experiences, en

' ,effet, demontrent que le cerveau japomais recoit les sons vocaliques de la

langue japonaise dans l'hemisphare gauche, et non, comme les cerveaux "Occi-

dentaux" dans l'hemisphare droit, Les Boni vocaliques, en japonaIs et poly-
..

neaien, dont des unites portettses de signification, et deraienedecodees par

l'hemisphare verbal d it "dominant "..

I r. .

D'autre part, les. neurobiologietes,nous
en6eignent que l'une des carac-

4"
t6ristiques du cerveau humain eat sa Variabilite:. il,n'existe pas 2 cerveaux

identiques, ni,un aeul cerveau qui reste identique apras avoir fonctionne

c'est-A-dire apras avoir re4u des stimuli de l'environnement, ou apras avoir

agi sur Iglenvironnemept. Le processus de base de nos activates mentales.con-

siste A detecter des "patterns" dans l'enveonnement, I etablir.des connexions

nerveuses, distribuer l'information emla4faidant cheminer, converger vers

1
eertaines zones cerebrales pour diverger Vera d'autres zones et converger I

nouveau lorsqu'un ordre est donne, tine decision prise pger l'une'des 4 solutions

que l'Homme peut choisir dans son comportement: solutions qu'lieni Laborit de-
,

crit comme etant l'action, la lutte, la fuite ou l'inhibition de l'action.,

Rr

A
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L'heterogeneite de nos groupes 11AtInt4 basePhysiologiotue. Chacun

de nous, depuis sallaissance, et probabliMerilhavant Mate 94.naissance, sidst

forge peu A peu tin "style,' un "prof 11" corresOndant A une..gestion prefe-
.,<

,rentielle o4 damidante dOes.ressources perceptiVes, Certaitstputditra, come

R.A. Cohen de Pittsburgh University, distinguent 2 groupeb d'apPrenants::-.,

"splitters" et les "lumpers":, les.premierTont-une gestion141nante .dei.'h67-:.:
,

) .
. .

)

.f A. .o

misphAre gauche- (verbal, digital, line/lire); les seconds une geTtion doMinante
,

de l'hemisphere droit, intuitif, "hblistique". Les premiers prtfArent une

demarche analytique, pas A past les "lumpers" une demarche synthetiglo-.

bale. uB reviendrons stir cette distinction entre lepAeux hemisphAies.cere

braUxi car, depuis 1967, date A laquelle Cohen a travaille But Les stYle cOn-
o

ceptuel& et les r4sultats scoltres,'la theorie des,Speciallsations b6mis.016:'

riques a evolue.
,

One exOrience plus recente, menee/A I'Universite de Floride du Sud par'.

Herb Karl a porte sur l'impact d'un film de violence.chez des,.spectateurs re-

partis en 2 groupes. Ces groupes avaient ete prealableMent selectionnes et

repartis selon leur style preferentiel de traitement de l'information: l'un

des groupes keit constitue de personnel ayant tendance a preferer l'informa

tton verbale et chiffree ils recurent l'etiquette de."word-processors ". le

deux1hte groupe s'attacha dans les tests davantage a l'information picturale,%

4 l'aspect visuel des situations. ils recurent l'etiquette'de "image-proces-
,

sors".. Les resultata de l'experience ont revele que les "word-processors"

etaient restes sans rgcction emotionneile en regardant4les Banes de violence,

alors que les sujets classes comme "image-processors- trouvaient ces scenes

insoutenables et manifestaient une intense emotion. La conclusion des expel-1-

mentateurs nous interessent directement en ce qu'elle souligne que le content.;

d'un document et son analyse ne peuvent suffire a nous determiner sur son.chollt,
tt,

macs que le Bens et la. signification d!ut doCument DEPENDENT du spectateur, de

cf.; que Herb Karl appelle son "brain-bias". En d'autres termer, le sens accorde

par le spectateur, l'apprenant, l'enve, depend du niveau oa yinformation est

traitee, de la gestion'dominante du sujet, de son mode preferentiel ate tralte=-

meat de l'idformation.
)
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Une etude tras fine deswprofils pedagogiques" des eaves dans le sys-
(*)

..,,

tame scolaire a fite-faite par A, de le'Garanderie. 71 (Merit les 3 gran-

des "families" qu'il a observees:' les Visuels, 14s Auditifs at les,."Mixtes''

(Visual-4Auditif). elave A dominante-visuelle eVerche la preci ion,enre-

Mt,gistre lee gxemples, recherche les applications,-reproduit les Oles. /11

. .
'Jost en general A l'aise dans les tiches discriminativesOnductives. ..14'.61Z1-.

ve a dominants auditl.ve gare mieux le ,... qua l'espace; it est a ilaiae

dansJes rapprochements.,' les assoc :tions, les deductions. Il est sensible

auclimat; it .recherche l'hamOnie

.l'Auditif 16 "pourquoi".

\\

A

A .cesAistinctions

celle des differents niv

de G. Bachelard. En ef

moinsmttentives salon

(1) ra,reallte

-kangage

L 1 demande toqjours le-"comment"1.

. de

aux d'a

t, nous,

Gar:gderik ajoute u

ue nous

to les at

sentation

(3) le monde.des rela
les "patterns")

(4) tout prolongemen

autre type d'analyse:

d4 rOel, tel qu'il les a adaptfis

yeuK oti.des "Oteilles" plus ou ,
,

n contact avec

es, les Objets', les

straite:et codee du

ns et dies structures (les ra

niveau 1)

les, les lots,

de la r6alitZ (innovation, creAt vite).

Your Aacun de ces "niveaux ", nous avons une gestion dominante (n

pan "condamnCs" a titre entiarement Visdels ou uniquement Auditffs).

dominante, Visuelle ou Auditive, de ces dif erents niveaux donne des

s ne sommes

La 74estion

rofils"

dans lesquels nous pouvons"reconnattre 1

noB eaves. 4
. 4

Le Visuel au niveau 1 prefare vo
images

au niveau 2'eet dep

principales attitudes ou att tee de

r la Beane, la. situation en images, les.
livlp, du film

n_da0611.1 texte ecrit,.clu'manitel, du Olycopie

aupiveau 3 dema appliquer, faire des exercises, mettre

"w17:7"
A 4

au niveau 4 prolonge, crie, invente des formes,. des dimensions:

(prOlonge lea paramatres v1suels) i 4

(h)-CeR travaux, qui portent,pplus particuliarement'sur leSTrofils scolaires
rejoignent en de nombreux points les conclusions du Dr LaFontaine, qui

s'edt penchg, de son cater our des cas relevant de in psychoth6rapie.

. )
AO

0

1- no
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L'Auditif au niveau 1 est sensible au.cqn eXtel au paysage sonore
2 .

/
---

au nivea 2 pr6fare une situation dl6cdut se souvientde/ ,

e
ce qui'a 6t6 die, recite par oeur.

au niveau 3 aims les raisonnements, les d monStratione

\
au niveau 4 prolonge, cr6e au dela'des dukes; autpurii,

fr6quences
1.

.
1 . .0

Pf i

L'int6r6t d'une andlyse comme Celle-ci reside en ce qU'elle fait appag -'

rattre lea autres types414k4gestion,qu'un prgnant ne,pratique pas .. encore.f..1,1 nest pas question d'enferMer qui qu ce,poit dans une cdt6gorie maiAau

contraire d'obteni des 40Ments pour 10. Permettre d 'filargi/sonhepereep-
,

tif, 6tablir des "pants", des equivalences entre lee diff6rentes gestione. 'Le

role. de ,Penaeinant est de disceiner4A gestion dominante et d'entratner l'ap-

prepant a pratiquer les autrea gestionS, 6

4e

4\
T1 ne West pas possible de m!6tengre sur toutes lea annlysel qui parti-

c,ipent.de cette tentative de fIRE,L'AUTRE,-1 le rencontrer sur son terrain e d6-.

coUvrant'som style du.sbn profit. Mais je voudraissater parmi elles la Pt

lrammation Netrolinguistique, cr66e par John Grinder at Richard Bendier dans 1

annees 70 aux Etats-Unis/ -Cette approche est une technique de la communication

etelle propose toute une gaMme d'outils pour 6tablir le contact et le maintenir
, v

.

4vec un interlecuteur en tenint.compte de An systame de representation du monde

(fa gestion dominante"vispellei 4luditive ou kinesth6sique). Les pedagogues, et

.tout sp6cialement les enseignants lintuistes, frrouveront dans la PNL une mine de

conseils, activates sti-exercicestapter a la situation intercommunicative

qu'est la classe de langues.

Illir, 1 ,

La diversit6 des reactions des apprenants a l'information que nous leur

proposons a non seulement 6t6 d6crite et r6pertori6e ma elle aregu une expli-

cation scientifique qui est de la plus grande importance fir nous. Henri 'Jabo-
te.

rit propose ce graphique pour now), Montrer le Cheminement de-l'information revue

de l'environnement et la r6ponsede l'organisle.
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Ce que,ce gr phique r6v6le de plus frip ant, E1est le pasSage obligatolc

1re des stimuli sen oriels par le ripteme 1-erveux primitif (SNC) et - sauf en

'..ce qui concerne lesr4actions r6f1exes -'1$passgge par le relais du Systbme

..NlimbiqUe, c'est-A-dire notre sysame &lotion*, des 'informations conduites

vers le cortex. Il est 0.en &trident qu'une multitude dloptions est poesible

.

Lab9rit, "L'inhibition de 11
7

on'I, Masson 1981 tP.17)

s'elon les .circodstances, les iviluenCes'requeS de l'extOrieur oude l'intftieur

(09W souvenirs.ou images mentales par eicemple),'les expftlences.antkieures. t

.,.les. traces qu'elles ont laiesges etc.,. Lea nebrobiologisteedriou apprennen

cre cerveau -Osultat d'une 6wilution'qUe cette structure 1'3 niveaux"qu'

phylogeatique et ontageatique

'Nps r6actions reV0ent parfoiEru

'

4119°

0
A

,

Pa; l`,
de pet da Waryland),.avdepu s'ann6es 50 6tudie low-.I r

gueniti.ottvoi'handOtne: S'a,\t,h6orie du "Triune Brain" (three in ne) pout titre. 1 '

r6sum4e,par-10 tic hama suivant:

ctionpe pastoujours harmon4eusement.

e de pouvoir" art eun aes

I



Fig. 3: Les 3 cerveaux de Paul McLean.

Les 3 niveaux correspondent A:

R = Cerveau "reptilien" ou primitif:

Bens du territoire

individualitg

\fiet.4prfservation

instinct

imitation des prototypes

L = Cerveau Limbique ou 6motionnel:

conscience et relations sociales

appartenance7empathie

preservation du groupe or

memoire a court terme

C = Cortex (nfoc;rtex)

orient very les stimuli externes'

discrimination sensorielle

pens6e retIonnelle, squentielle

decisions

I., I.

"tr.

,

ro

o !A

Le premier niveau, ou cerveau mreptiliee"0x8aniellllacaon dt Ilion
4' 4-1 4 , . '-

automat U. nous aide A npus'adtptex'A Oriennvifarfrieta etgrit" A AkquOrtr,

.

.

I
04%

oo

4



4

$

80

lea automatiames qui... 4ibgreront notre mention pour d'autres tiches

plus complexes. Ce caryeau dans' 1 'apprentissage - nous permet d' imiter,

non d' innover .

Le systeme limbique tient, compte des expgriences passees: it est dune

importance capitale pour l'apprentissage. Encore lid au stimulus, it salt

ggngraliser les r6ponses apprises. fl est vital pour la migmoire a court xerme
4P

(et a ,
fortiori, pour la memoire 'a long termer nor laquelle it est ngcessaire.:

macs non suffisant). Fortement reli6 A ,11hOmitiphare droit, it joue un grand'',

role dans la, "motivation ". Nous 10. devoil Ntre pens .du groupe q;:41.yotre "ap- ':,;;I:
.

, , .t! e. ,4: ,,e,,I..- ,,. ,,,,..,)

partenance au, groupp. . . ,
,

, - - - ',..- sr.

416,. '.., *.. -4
0

_
z.?, ,ik 41-c!P4 ,. .0(1110, .. 4.1

Le neocorte int ervient-'en derider 'dans 1' gvolutAPbytiti.IlbstROttii4 ,
...,

ontbggnetique. Il .st le seul A RossAder le langage (14: ''' tei.4erve'aux ,

s' expriment non verbalement) . Il est -rationnea'4ne *onnatt.p .cVA6tions.
.

,,i 4 % t
.,

Il nous permet- de rgpondre de facon tras pg' -4.a!ailii^ ttiMuli-extgriOrs et
1

. ,

. , Ayr. '., ,--. ... , ..
.

1-;60plexea . litt.c.ut il pirsede .,:/ .:

d ' Otre iir is dals lEv boue44%sans

iVeaux: , c, est ce que Luria , Yle neu-_

de procede a des raisOnnements sgq entta

grace A sa par tie frontale le.moyen. d
r 3

fin "stimulus -.reponde" des 2 premiVie-,

rologue-Russe, a appel' "la tartiareAliC46,611helle".!.41 s'Agit,d.enotre facul-

td de planifier,, de retard' 04 pr' du recul '161'gv.600k lea
.

cqnsequencea. . n un mdt PENBEB,-

A Boulder, dans lepolvido, Dee.Ji:+bOuiteralitiliqug la thgorie.de
.........

.McLean pour latter qontre'Vgalec't*Otallire

.

. . .,

et:ladglinquance. .tn obstryint

les signes exterieur ent. de jednes adoiescen44.en.epgrant 'la p:

symptOmes de la nort4Aterv04 4 toftex et 4 de la prise tie pouvipir'

sous -co ,stui,i,*ie.if ,

,

'-Or 'et - emotronnels, Dee Joy, Coulter propose . ,t

z .:4; . .

des stOiggiesltintmrv#ItlopiImi tiennent compte des,besantio.isduvei.piMtlfoil
k erk,

et spontOfigsr-, expripglept re s Opp° te0ente dea .1 °unto.. ,
ruP4ur* ,aa.4"soci tg ", 41,'

. .

ou '40 0fieP:o4laire.' f, Env ibercbe glargir lour ViAlon 11 toonda :extgrieuv,et. ;6,,,

.

"..
. iw"-,

.

1 ision..14!iflic ont '1,,t,p-m41)10.1:p4r des-.'eiercicei spficif que's;.

-,,- .);1 ',.. , , f' 1 ?!:_itr;. f.,,.:,,,.. : -, . ,/'
.

:., ,.,
Lti. thitiot11(0414ealigtg; Prniongfe piir Willi0m, Gray Wiwton Center' )

.,A41..

Bans.;..)1., ans son tmoq 0Witiv,g1 8744!:em MO , tend. 4-4,montrer title touter nos
,

, .

,

, ,,

41
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,it,5 4
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10.

pens6es sont codger par des tonalit6s affectives; nos pensees naltraient.

de nos 6motiont. Ceci est continue par un.autre theoricien, Paul Laq.olette,
\ .

de Portland (Oregon) qui souligne que le processus de base de notre'fonction-
.

nement cerebra], est un proe'essus "bottom-up" at non "top- bottom ". En d'autres

termer, notre activit6 mentale va du limbique (ou 6motio'nnel) au cortical (ou

"ntellectual ").

Voill de quoi faire r6f16chir les p6dagogues.

Voila de quoi amenager nos salles de classes pour que, sue les baftcs

'de

nos 6coles, les 3 cerveaux de nos 61Aves puissent s'asseoir et recevoii l'
l Y

-

gAne dont ils ont besoin (les maltres swvent-ils que le cerveau de l'homme On-

some A lui tout seul 20%'de l'pxygAne du corps?) Cov nt peut-on attendreTune

performance valable d'yn groupe d'61Aves respirant pe .: t plusieurs heures dans

le mttme espace clos?).

JJa1merais consa.crer la deuxiAme partie de cet exposé aux recherches r6-

4, centes qui c ncernent 4UsparliftuliArement lee activit6s langagiArgs.et,les

mecanismes dJ l'attention,'sinisttque-l'utilksation optigale des c'Padit6s c
"1r

rarales.

.Depuls une:d4i4441r4 aringes, deg,proteitkaItVpl tionnaires
.

poiht.qui-nous permettent.dea ltmise enThdti it6 deslo:08C6r6bWes
1116.

V I{ Si4f14 , :110 Itt.,40111 Otte ou qui 'aerie. Grace A la .,d4m6ra.1

dir4i404 3.;une substance radio-acct iye ttlect4e.

Aikt correspondantiffAiiniis_aCtiVitgs-langaH
giAres1 ' celles que .nots-.d6eleiiithOk::004ntikitins chet ftod61Aves au. copra

.

dYexercices Odagogiques.. L'audition:.au langage.et_lIaUditiOn dt la laubique se

r6vAlent sur lIcran A des in&rOitd 4iffgretits et,nI1601.0ent pealed mames al-
,

res corticales. On d6couvre 6gelement que' la prononciation dun mot lu

prononciation d'iln mot entendu ne correspondent pas aim me circuit. La ,lecture

silencieuse et la lecture A haute voix non plus: cette erniAte left fntervenir

delon Nils Lassen (Cdpenhague)' 14 aires cerebralea! E est probablaient

parmi ten activites cgrgbrales led plus riches.

44
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Ce qui me-paratt le plus utile A, signaler aux pedagoguel, crest

Vation de la zone frontale du cerveau pendant les pauses visuelles et aUditi4

c'est7I-dire lOrsque:le sujet a les yeux fermes et ne recoit aucune sti-

mulationauditive: non seulement le cerveaun'est pas inactif en l'absence

de stimuli sensoriels,mais it a besoin de silence et de pauses pour struc-.

turer l'inforiation,-1'organiser, la planifier., anticiper, Projeter... Cette

zone frontale, fortement reliee au systeme limbique dont on a parle comme etant

le singe de l'affectvitei est indisiensable la memoirs. d

Oserais-je suggerer que, trop souvent, par souci d'ethcacite et pour

apporter aux apprdnanti un maximum d'Anfermarions) nous ne leur,donnons pas

le TEM ni la DUREE necessaire pour structurer, memoriser, evoquer l'informa-

Lion qui leur est fournie? Et pouvtant, cles'l'un des soucis majeurs de l'en-
,.

seignant que d'aider l'apprenant AiTa,Oer du'percept a l'imag mentale puis au

concept". Ce processus n' est possible, selon les neurobiolog stes, - et je pen- .

se tout spedialement au chapitre V du monumental ouvra$e de .P. Changeux
..s"

ceci n'et possible que, si permet aux lobes frontaux d ent-ret en activite.

Un $utre.probame majeur - ,qui concerne plus specialem8nt les linguistes

est celtii'de'ilaCquieition des traits'prosodiques de la langue etrangere.

Elliot Apes,. dtt Departement-de Neurologie delUniversite du Texas, a- decobvert

;;;" .!.1'existence,de 2 zones dats-L'hemisphke droit, qui correepondraient l'une

t. x"411,56Umprehendion',de,Vaffectivit040a-Aa;le0.angage,. l'autrel...l'expression de

'14.arte4iiiitfi i),:ii,:j'a;,,.R..psodle ,k.-Elliattl(604v,a* rem'arque que,- lorsque is zone

fl

de .ndevodage,Z,i0 --dttiztribo,,ieru. ;pp:16611E10e, 'le *ij peut eicprimer ies sentiments

main est.incapnble de -decoder les"irgntimint*A-mes interlOcuteure.' Lorsque

is zone d'expreesion est detruite, le.sujet s'expriMe sur un ton ud*prosodique",k,

sans aucune nuance Affective, sans intonation, quels-que soient sessentiments.'-'
, 4 ,.. "4t, ,{ e ,,,%

"Cela signifierait qua ce que nous appiIond:lt 1,'Doiind.A.p$,.a des bases anatomi7 ,..:::

.,,,gicol,,'',.

luei.
.

.
ii, .

, . . 5 IR,;; AteAcloil
, ...L:

D'aqtres recherches menses a Copenhague:(par N. Lassen) en. Australia et'

1 .nr, .
- .

en Allemagne permettent de penserAu441 lxipte.A0ement une bage anatdmique de
... , - 4a

4.

l'irention. En effit lef thercheurs-ont co l'existenCe dune zone cere-
,

,
.:Nii.g!.,;;,4,- -.

4 i, . .

brale.qui s'activerait 'upe seconde411.2"44 sondes avtit lie geste ou le mouve-

,A4ft,
,.

ment lui-m4me chez un sujett qui.a,kAlihtentidn d'agiri. livitifiction connatt, is

.
P '
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vitesse de propagation :de l'information dans le cerveau (120 m/sec), cette

dur6e est tout A fait remarquible. La zone en question avait 6t6 Jidentifiee

par Penfield as 1903, macs on ignorait jusqu'A maintenant son ralet. 'Cette

decouverte est d'une importinee capitale'aux yeux de John Eccles, *ix NObel

de physiologic en 1963, car elle apporte la preuve que la.pens6e aqt sur le
cerveau ou, en d'autrea termer, que le mental agit sur le neural Poss6-
derions-nous, en 1983, un.616ment de r6ponse A la grande interrogation de

l'Homme qui, depuis,des siAcles, s'interroge sur son "esprit"?

eTous les Odagogues slinterrogent, quant.1eux, l'attention et les

moyena de la d6velopper chez leura eaves.. Il est extriimement difficile de

parler de l'attention sans aborder tousles domaines impliqu6s par ce-que K.

Pribram d6finit comme 6tant a la foil un processus et un 6tat. Pour Pribram,

le processus de l'attention est double: d'une part un processus.de r6troac-

tion, correspondent A la mise en veil ("arousal") et A la rapidit6 de reponse

("readiness"); d'Initre part un.processus de proactionou procesaus dynamique,

processus d'effort, coordonnant les 2 prem4res phases du processus de retro-
.

action (116veil et la,rapidit6). Sekon Pribram, le processus de retroaction
Peat de nature essentiellement 6motionnelle et motivationnelle.et correspond

A la conscience perceptive.,

(

Le processus de proaction serait de nature cogni-

tive et correspondrait A la conscience de soi.

Henri4Laborit, quant a lui, diatingue 2 sorter de r6action d'attention:

11.une, "tonique",,est persistante,' diffuse et sensible A l'habituation. La

repetition d'unatimulus peut l'inhiber. L'autre, "phasique" permet,une atten=

.tion plus selective et discriminative. Lune et l'autre formes eattention °

memede zongs distinctea dips le cerveau et.pourraient meme 'etre ante-.

gonisten. C'eat ainsi qu'on expliquerait qu'il. est difficile de fixer son at-
.

tention dans certains 6tats.016motion ou d'xcitation.

Scion Henri Laborit, 30% des neurones des cortex visuelAt auditif seraient

den"neurones'd'attention" qui ne'r6pondraient pas A des stimuli r6p6t6s was .

seulement A une dbuvelle sonorite ou A uarenforcemedt de'llinforthation visuelle.

Il eat done important que nous veillions a renouveler les informations visuelles

etauditiyes, important qGe nous 6vitions les n6p6titions consecutives -.(ce qui

n'exclut halemi4ilklyr6activael.ons A des moments sp6cifiques), important que

93
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nous sachions qua ilattention est,etroitement-liee la motivation, a l'ex -.

perience passee (c'est-A-dire que l'apprenant Ruisse rattacher la nouvelle

information a ce qu'il Bait dejI) et enfin il,est importint que nous sachions

que l'attention est fonction de l'utilite de l'activite proposee au sujetv

motivation, reference aux connaissances existantes, objectif clairement lie

a l'activite: 3 Clements qui interpellent non pas le cortex et nos capacites

de raisonnmant, mais lea coucherrsous-cokicales de notre cerveau. Les neU-

.

robiologistes nous avertissent qu'il.e6t inutile de vouloir convaincre qui

que ce soit d'etre motive ou attentif avec des arguments logiques! Il nous

revient done de chercher d'autres moyens pour capter l'attention de nos Cle-

ves.
0

Apprentissage efficace,utilisation maximale de nos ressourcea, fo9c-

tionrtement optimal de notre cerveau - de nombreuses recherches sont en cours.

Ray Gottlieb, de l'Ecole d'Optometrie de Berkeley, recommande de ne pas

sacrifier A l'acuite visuelle r et donc a la precision de l'infarmation - le

monde peripherique, c'est-a-dire le contexte, 61&ment indispeniable a la com-

prehension. L'exemple de la reaction des myopes, 'qui, enrestreignant leur

champ visuel, ont tendance a etre orientes davantage vers la categorisation et

i'a nalyse ponctuelle, que vers la synthase, fait dire A Gottlieb que l'ensei-

gnant devrait laisser venir l'information vers l'apprenant et mettager un envi-
,

ronnement-multi-sensoriel (je vois, j'entendsr je ressens) dans le butde ren-

dre l'apprenant moans dependant d'Une seule source-d'information et lui donner,

au contraire, plusieurs outils dope plusieurs gestions pOssibles,

Voir at entendre: c'est etre en contact direct avec le monde exterieur.

Nos organes des sens nous renseignent '''ken diredt"sur ce qui se passe dans
f

notre environnement, et, lorsque nous sommes "en prise" directe avec l'extfirieur

notre cerveau emet des ondes rapidest de faible amplitude (des'ondes bh6ta)..

Par contre, lorsque nous fermons les yeux at que.nous sommea ens etat de relaxa-

tion,'les ondeb cerebrales sont plus ampler et plus lentes Okla plupart des

sujets. T. Prigogine, prix Nobel bruxellois et auteur de la theorie des "dis-

sipative structUrest 1 auggare que ltapprentissage eat optimal lorsque la flue- .

tuation des ssondes cergbeales est-plus ample, c'est -a-dire. lorsque noun-emeteans

dee ondes alpha. Prigogine souligne ogalement.i'importanee de manager l'alter-

,

nance entre les moments de "prise d'information en direct" et les moments d'in-

t6riorisati et d'e atructurstion de l'itdormationf4
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flans notre padagogie, ne sommes-nous pas tentes, souvent, de nous,
,

. limiter A la phase de prise d'information w visuelle ou auditive, rarement

la mame information eat donnee sous les 2 formes - Laiasons -nous assez de

temps d'interiorisation aux apprenanta? Savons-nous leur demander d'ecouter.
%-

les yeux fermei? 'savrs-nous leer demander de prendre le temps d'evoquer en

images mentales visuelles ou auditives l'information que nous leur avons

apportee?

Ce qui me semble essentiel d e retenir de ce que nous disent les neiro-

biologistee, c'est ce qui concerne le processus de base ae nos activites men -

tales, qui.consiste dans la detection de "patterns ", de relations en structure.

C'est cette notion de combinatoire, de connexions nerveuses, que nous devrions

garder constamment presente a l'esprit lorsque nous pensons en termedestrate-

.gie pedagogique et strategie d'apprenssage. Noneurones fonctionnent par

=tiles", op, selon les termer de J.P. Changeux, par "assemblees de neurones ":

aucune partie de notre cerveau ne fonctionne ou ne devrait fonctionner isole-

ment. Lorsque nous oherchons A creer des activites de'classe, notre pedagogie

gagnera, par cofisequent, A &titer tout cloisonnement et toute progreStion li-

neaire.- Notre pedagogAe gagnera egalement a proposer des activites combinatdi-
.

res, associant non seulement les differenta types d'information par des canaux,

d' entree differents audllif, kinesthesique) mais-en associant egalement

differents types de traitement de'l'informatiOnadentification, categorisation,

comparaisons, analogies., prolongements de toutes'sortes au-delA du contact sen-

soriel).

Ce resultat, nous pouvons l'obtenir en mobillsant et'en provoquant nos'

ressources cerebrales, toutes nos ressources, pour developper des strategies

compltes qui tiennent compte des gestions complementaires de nos deux hernia-
.

pheres cerebraux. C'est ce que recommande Jerre Levy, de l'Universite de Chi-

cago, lorsqu'elle souligne que lee eerveaux "nprmaux" realisent MIEUX les taches

complexes clue les taches simples, repetitives et peu mobilisatrices.

'Vest egalement A la necessite ,de la cooperation des 2 henlisphres que

conclut Justine Sergent, de McGill, qui apporte un eclairage nouveau au probla-

me de la lateralisation et aux fonctions specifiques des% hemisphares droit et

gauche. Pour Sergent la differentiati9n entre les'deux hemisphares'ne se situe
4,
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pas au niveau du traitement, analytique pour l'hemisp are gauche,'! et halls-
,

tique pour l'h&Miaphare,droWmais au niveau .d'autres paramatres tell que

la nature et les cara teristiqUes des stimuli la duree'd'exposition senso-
,.

rielle A ces stimuli, et le type de performance demandee au cerveau.- Pour

C

ce chercheur,.la difference fondamentale entrel'hem.930hare gauche et

.=misphare droit reside dans le traitement specifique e la frequence

.le stimulus; hautes ou basses frequences vont Udder qui va interpreter l'in-

formation. L'hemisphare drait to reservant l'information emise a basse fre!-
.

orma
:

..1_- quence, et l'hemielphare gauche etant plus apte a traiter l'information emise

..,.

4 haute frequenCe. .
.

.

.

10

Un autre paramatre est'la duree de I'exposition du stimulus: lehgmispha-r

.4.re droit traiterait linformation quand le temps est bref, l'image pauvre ou
I

;'1? dimension du stimulus relativement grande. L'hemisphare gatiche,-de son

Ite, use chargerait d' traitement des details, des informations de dimensions

clUS'petites, plus -co plexes. I1 exigerait un tilips de traitement plus long

/
; et.antrerait en fonc ion quand l'AlformatIon est suffisante, quantitativement

;,et. Oalitativement.,

. -

.1.Themisphere droit se chargerait 'des operations plus elementaires, le
'

gauche des operations plu' fines.

L'hemisphare droit bervfrait de cadre aux operations.de l'hemisphare

J/gauclida'' . 4

La conclusion laquelle Sergent,et de nombreux autres cherche'urs par.:
,

viennent est une invitation A construire des programmed de plein eu%ploi pour

le cerveaut sur la base d'kne cooperation des 2 liemisphares.dont la complemen'

tarit,4 (et non la dichotomie).est confirmee par les recentes rec etches,

.Clest sur cette rematque que j'aimerais conclure cet 'apercu" d'un pro-
,

blame infininient trop vaste Obur titre traite de facon exhaustiv ,Iditti une

duree limitee et en reconnaissant qu'il reste encore beaucoup I Oecouvrii.

Cela tient du.defi d"*sperer, en si peu de temps, vous parley - et si possible

xeus convaincre - de la redoutable complexite,qu'est cc medanisme cerebral aUquel ,

. . . 4.0,

nous nous,sdressons lorsque nous enseignone. Si j'ai accepte, certain ent ..'''.e

4

96



r

8g

4

`I

4

*
4

nvec.beaucouP d'inconicience, de relever ce c'est qu'il me semble

urgent d'orienter lalpedahogie et toute action deformation vers une inter-

pellation totale de l'Apprenant,

urgenede provoquerl'apprenant aux 3 niveaux de son orgAnisatill/
,e,.

cerebrale

- urgent de dui proposer des taehes coMplexea, enrichiesantes, varige

diffejenciees selon le.profil d'apprentisge et le style d'apprentissage

qui lui sont propres
X

- urgent de menager, une atmCephare favorable a l'acquisitiOn des:cr
1-

naissanees, dans laquelle l'apprenant sera'en mesure

tiel, ses'resbdUtcea 6erceptives, sqn propre profil,

surtout dan's laquelle it sera en. wasure Welargir et

Alinformation.
, .

Une question reste encore sans reponse: it me

d'gntre vous vont la poser; "comment, coneratement,

de langues cette approche de l'apprenant "neuronal"?
0

il d'apprentissage visuel ou auditif? Comment detect& une gestion dominante

de l'hemisphare droit ou de l'hemisphaze gauche? Comment s'adresser aux 3

niveaux? Comment dAveloppe le champ peAeptlf de no's eaves?

de decouvrir son po en-.

sa propre strategies et

d'afflier sa prise

. 1

semble que certains

introduire dans la class

Comment detecier un pro-

Je vous proposerai dee elements de reponse a ces questions au cours 'de

('Atelier plevu pou,r faire suite a Bette conference.

J'espaie, en ce qui its conoerne, que de nombreaes questions proVocletes

)K4iir nos cer(reaux d'enseignants settOnt posses et na/trOnt de cette rencontre.

Je suis persuadee que l'aVenir de notre4edagogie des langues vivantes

est GRAND de poasibilites pour faire face 'aux probames qui ee posent a noes.

Je suis 6gaitment persuadde qu'une Odagogie a 'la recherche dune formu-

le "ecologique" -*dAns le sena 6tymologique du mot oy - pelt pretendre appor-
.

ter as contribution A ce que Samuel riser a appel6 'fll'omergence de 114conomie

de la ressouxce humaine.
1,4

(*) "ecologies': "science quihitudielles rapportsentIp les organiimes et
,lee milieux a4 ils vivent".'

(Encycloptidie Universalis) 4
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NEUROLINGUISTIC EVIDENCE pN,COGNITIVE PROCESSES
IN LANGUAGE LEARNING AND'TEACHING

Karl Conrad DILLER
Professor of Linguistics

. Department of English,
University"of New Hampshire

Suimary: This paper focuses on the neurolinguisCic basis of individual

differences in cognitive'processes relating to language learning,and on

neurolinguistic explanations of how different methods of language teaching..

draw on different cognitive processes in the learner.. First we will consider

i

individual differepces in cognitive style due to "hemisphericity", discussing

evidence that certain methods of language teaching'fail with students of one

cognitive style while succeeding with other students. 'Then we will discuss

differences in language learning and ability due to age and neurolinguistit

maturation. The final section of the paper presents neurolinguistic explana-

tions of how different language teething methods utilize different cognitive
. .

structures of the left hemisphere.

I
A

It is well known that there are iuge differences in cognitive style

between people who prefer left hemisphere approaches to probleni solving and

those who prefer right hemispheie strategies. In fact, of course, norms;

intact'people use both hemispheres at once, and much of the popular literature

on hemisphericity is greitly oversimplified. Yet we all snow some people who

write out latgthy prase directions to tell you ,how toga to their house, while

others sketch out a simplemep. The prose writer, could probably construct a

map, and the map maker could probably write out'directions, but these people

prefer their on style.
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,In language learning, it turns out.that 1+)ple who'prefer a right

- hemispherelityle need tollearn language Ala meaningful :coitext, whereas
1.

4those with.a left hemisphere style can learn a great deal from abstract
. ,, f

gramMatical formulations and mechanical drills with .a minimum ,of meaningful
,

context. This was demonstraed at UCI:A in'a simo4e and elegant experiment

,...- (see Krashen, Seliger, and Hartpett, 1975). Using the lateral eye-movement

3

test, they found that Ac4righ

Bull method used in teach

isphere students were amccessful with the

g Spanisti,.whereas both left and right hemisphere

students succeededlwith the Barcia method. The lateral eye-movement test'is

orfe of the simplest, tests of hemisphericity. People are'ased questions &Rill

as "How many letters are there in the word Mississippi?" Or "On a map, where

is Minneapolis inareIstion to Chicago?" In testing situations with a certain

amount of str\ ess,

tjon. Moving the

right hemisphere,

most people will cons,stently dart their eyes An one direc-

eyes to the leftis a sign that people are consulting their

and likewfse eyes moving tothe right is /a sign of left hemi-,

sphere activity. One Lust move the Oes in one direction 807 of the time in

order to beclassed as.preferring on'e hemisphere over the other (Gur at al.,

1975).

The results with respect to t e Bull Method were completirly straight-

forward. No rigtt hemisphere stud is succeeded with the Bull Method. Fur-

thermore, if all of.the eye movements of the successful students were added Op,

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 good fdr thosewith right and left hemisphere preferences.
!

The textbooks used in this experiment were Communicgtiong W6panipsh by

Lamadrid, Bull, and Briscoe (1974) and Lengua y Culture by Barcia (1973). The

. (eacher's manual for the Bull method plans almost every utterance of the teacher.

So many minutes on this drill, so many minutes on that.one. Student responses,

in tile drills are also predetermined- -the drills bping tor the most part com-,
/

,
;

pletely mechanical with only one right answer, In preparation for the drill

classes, students read in English'about points of Spanish grammar' on which they

will be drilled. The Barcia method, on 00, other tend is a standard direct

methods based on the method of Emile B.'d%Sauze. is rather like the Berlitz'

method, adapted to thi intellectual setting of the univerSitype All work in this

4
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A

method is done in Spanish--even study of gramm'ar-pand the meanings of. new
/ A

words and constructions are. understood from the meaningful
contexts they are
,

place in. There is much meaningful\practide, but no purely mechanical drill.

As I have argued .elsewhere; methods cif the Bull type are based on Empiricist /,

N .
1

Behaviorist .theories of language leaining, and Diredt methods such as that of

Barcia are based on a 4ationalist thdtry (Diller 1978). -

I

Popular discussions ofLhemisphericity generally assume that except for

certain left-handers who have things reversed, people have all their language

aR the right. .The situation is muchsle complex. Geschwind and Levitaky

(19685 measured°the temporal plane, a part of Wernicke's area, on the left

and right ,hemispheres of 100 brOns. Sometimes' this area was 10 times larger

on the left side than on the right, but they'found3that this part of the,lan-
.

guage area was larger on the left side, as expected, in only of the, brains,.

These'areas were equal inabout a fourth of the brains, and were rarger in

about 10% of them: These gross a.symetries suggest an anatomical base fot

differences in hemispherity found the.population at Ikrge. We might find
0

that strength in certain cognitive areas could be related to anatomical pat-.

terns of "strength" in certain areas of the btain. ,These a symetries also

suggest how large language areas in the right hemisphere mightdohave a, strong

effect on processing language with. right hemisphere4.stiategies.

Age differences in cognitive abilities affect one's language acquisition
0 ,

processes in obvious ways both for first and secondlangu&ge acquillOtion.

Infants cannot be taught-their mother tongue.before they reach a certain level
0

of neurological maturity (if. Lenneberg 1967)., At puberty,students reach/a

level of maturity which allows for abstractvpe

and allows second. language teachers to make

formal study of grammar (cf. de Sauze 1959, 0).

Ons in cognitive processes,

h more prciductive use of the

learn faster and easier. The

only young children can learn

ested questl.on froni a

4

In general, the language teaching establishment agrees that, older students,
.

general public thinks otherwise, believing tbat

languages easily and well. Tito authorities inter-
,

neurolingpistic point of view have sided with

t
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the general public' - -the netirosurgeoilder Penfield in the 1950's, and Erla,

Lenneberg in his 1967 book on'ihe Biological Foundations. of Language. T,M'.
.

.Walsh and I have reconciled these points o£. view by makings use- of more recent

research on neural maturations particularly with referenceto local circuit

neurons (Walsh and 6il1ee1978).

&Evidence that older is bet er comes Both from foreign language class-
.

rooMs'and,from settings of'second language acquisition when immersed in the

culture of that language. In Britain it was reported by Buratalt (1977) that

they found vet), little difference between sixteen-Year-olds who had studied

French since age8 and those who had studied it .since age 11. In the United

States, Durettg (1972) documents the fact that college students learn foreign

languages twice as fast as high school students and that nine-year-olds need

five ye ars to accomplish what college freshmen learn in one year. For Japanese.0
living in the United States, Walberg, Keiko, and Rasher /1978) founththat

children attained the reading level of their.English,speaking age mates in 3i

years, regardless of their age when coming to the United Staten. Thus a five-
.

year;:old Japanese child in Chicago will read at an eight-and-a-Ulf-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 student learning a great deal'

more in the same time. For a review or numerous othe'r studies, see McLaughlin

(1977). .

Penfield and Lenneberg basedtheir.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 tf identifica-
,

tion with the new culture. Many adults have attained perfect pronunciation in,

, their second Ilanguagags, 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 langufage and for older.children.an# parents' to have a

residual foreign accent. Penfield (1951,1964) argued that children should learn

their second language by age six or eight.' .He telatedithis recommdndationA

his concept of the "uncommitted, cortex" which would allow children below this

age to recover from aphasia by estabfishing new language areas in the right

hemisphere, whereas older children and adulti whose corticetwere committed
64,
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could not establish these n w 4ianguage areas.. Pwifield was right 'in relating

these two phenomena, but t ey do not bear on the cognitive aspects,of aearning

second languages,, the leer ing of. syntax and, vocabulary.

A.

Penfield believed t at the cortex.:was basically "committed" by age six

or eight; or Certainly b puberty. Lenneberg, in 1967, stoted
.

that the matu- .

ration of the central n = vous system was virtually ,complete by puberty (Len -.

neberg 1967, 181): Wor published in the 1970's hawshown that this is true,.
/

only of a certain sub t of neurons, the pyramidal cells, the cells which make

.long-distance connecti ns. 'these. are the cells involved with neuro-muscular

control (crucial for p onunciation) and are the cells which establiWthe

functional inteleonne tions between different.areas of the brain (and would

be necessary for,esta lishing new language areas in -the right hemisphel.e for*

recovery of aphasia i early childhood) The other basic type of neuron is

(P.

the local circuit neu on (sometiines'called microneurons, stellate or star-
.

A

shaped cells, Golgi t pe.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 o We're continuous, role in the establishment of new.

connections, and appear to be the fundamental cells uiderlying neuroplest.icity.

As suggested by Jacob on (19 0, 1 74, 1975), they beitr the brunt of environ-
Att,

mental impact pertinent to 1 atan . They are the "fine tuning" neurons which

modulate on a local level, e input and output circuits formed by the pyramidal

cells and other macroneurons. K. ,

The pyramidal cells are well in place in the brain at birth, but the lo-

cal cieftit neurons appear to develbp to A great extent after birth. Altman

(1967,1972), using,a radioactive tracer technique for tagging proliferating

.
cells suggests thatithese neurons are, in large bulk, undifferentiated at

birth, still migrating as neufbbla7sts within the cerebral cortical tissue.

We can no, longer hold the traditional view as expressed by Penfield and Lenne-

berg, that cortical maturity is complete by age night or even by puberty.

Cortical maturation in humans is,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) .

4
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$ The whole/concept of Intelligence Quotient,' IQ, rests on the/observa-

tion that mental age, or basic brain power, ifkyou will, increases in propor
,

tion to chronological age. Likewise4 language aptibolde scores continue to

rise until people reach the mid thirties at which time 1,anguage.aptitude

remains almost level (Carroll and Sap.= 1959;.Pimsleur 1966;.Wells 1970.

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 continued development of/the local circuit neuron are presumably the

basic' factors which enable cognitive development to continue into adulthood''

The neurolinguistic data, no longer supports the notion of a critical

period,lor learning a second language. There are developmental stages in

language leaPning ability, and languages teaching methods have to recognize'.

the differences between people at

tery orpronunciatton may be more

maturation 'ant loss of plasticity

different'ages., It may be true that mas-

difficult after age 6 or 8 because of the

of the pyramidal cells which are involved

with neuromuscular control. But the'local circuit neurons remain plastic

and other aspects of'language aptitude increase into middle age.

III

We. have said that certain methods of language teaching fail with some

students and succeed with others beCause of neuropsychologically defined fac-

tors. And we have argued that language teaching methods must be adapted to

the age and deVelcipmental stage 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 thesneurolinguistic evidence is that the

faculty of langUage is not unitary. 'In psychometric studies'of language ap-

titude it has long bErn kilo* that language learning aptitude has at least

four different factors which do. not correlate well with each other (Carroll

1981).' The neurolinguiscic eviOtice is much more dramatic. Studies of apha-i

sics with focal lesions shows that certain aspects of language ability can be

,destroyed by destroying speciific language dreas of the brain, while leaving

other language abilities intact.

II
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let us review four of the major syndromes Of aphasi)1. Broca's
. .

first described by 'Paul Broca in 1861, involves an Area-of'the frAtil lobe

adjacent to the 'rower end of the motor strip where control of the vocal tract

is mediated."' Broca's aphasics.have slow effortful speech, in which Content

wordsare used well but the grammatical function words are not:I It is fre-
,

quent1y characterlzed as ''agrammatic" or "telegraphic"' speech. Comprehension,

on the other hand, is remarkably good for ordinary conversation, even for such'
.

questions as "Is the source of illu4nation in this room incandescent?" Prob-incandescent ?"

lema in comprehension come mainly from. sentences nith complicated .grammar'.
. .

Passive sentences, for example, are systemattcally 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

say that the tiger is dead, as if they:had 'lard only "lion...ki11..%tiger". w

Wernicke's aphasia shows virtually the opposite'phenomenon. Comprehenr

sion is ,poor even for ordinary conversation. Speech, on the, other hand, is

fluent and even faster than normal. Pronunciation and gramMar.are goodLbut

the speech is repetitious and empty, conveying little information. Whereas:

in'Broca's aphasia there is a disorder of the grammatical function words and
1

suffixes, in Wernicke's aphasia there is a problem with the use,of content

words, with many errois of word choice verbal paraphasias"), transpositions'

of sounds ("literal pi.raphasias") and neologisms.

P

When Wernicke described the symptom complei which bears his name in 1874,

he predicted that there should be another syndrome which would-be,primarily a

disorder of repetition if -the nerve bundle which connects Broca'A and Wernickels's

areas, the arcuate fasciculus 'were 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.

- A:complementary syndrome to conduction7aphasia occurs in what is called

"Isolation of the Speech:Area". n.this syndrome, wide Areas of cortex at

destroyed, including the areas such as thesupramarginal gyrus-which .serVe the

.semantic functions in'language, but Broca's area, Wernickett area, and the

108
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arcuate fasaiculus remain intact, 31Ie only thing these aphasics can do

, A .

"with language' is to raft:- In. facOhey frequently repeat everything *hat

is said to them. They also repeat overlearned matOrial,-such as the words

of songs or days of the week if they are once startedon this material.

A
Bot there is no Sign that they understand any language ditected to them,,

and they initiate no except a certain amount,of swearing. .

These syndromes of'aphasia (and several others, see the review by
.

Goodglass apd,GeschWind 1976) illustrate the anatomical basis pf language,

and illustrate how certain Components of language can continue, to operate,

when other components are destrovyed. .

4., i.P

From the neurbanatpmical evidence, Weigh and I have constructed dia-

grams which specify which language areas are called On most in various len-
*

'guar teaching methods (Walsh and Tiller 1978, Diller and Walsh 1978).''Our

diagrams were constructed before we had seen the pictures of regional blood

flow in the brain, but it is remarkable to see how similar our diagrams are

to, for example, the cover of.the October 1978 Scientific AmeriCan (Lassen,

Ingvar, and Skinh4j, 197.8) which shows the regions of the ,left hemisphere

activated when the subject is reading aloud.
(

We argue that the aphasic syndrome of Isolation.of thleSpeech Area is

a good model for the extreme form of Mimicry-Memorization and Pattern Drill

leg a language teaching method (see figure 2) Mim-triem and pattern dri111115

echolalia in that a great deal of sheer repetition and elicitation of

rote over earned responses occurs. To succeed in learning the language, peo-

must,go beyond the, method to link the utterances to their meanings, but
r

little in the extreme form of this method calls for undersEanding the me.aninge;q0,4
The intermediate'level classes must carry much of the burden that the elemgr

11

tary mim-mem and pattern drill clasies should have taken. Bowen and Stockwell

(1968), assuming that the elementary language ciaSses had o be done with.
e

mim-mem and pattern drill, stated that "the most difficult tritnsaton in

learning a language is going from mechanical skill in reproducing pattetns

acquired by repetition to the con,struction of.novea'but appropriate sentences

naturalsocial.contexte. It is clear that mechanical skill in reproducing,
.
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.0



11y; i'!'r; ..
7 r . * .

oo , .
-7); -;---

if 'I.: :;.. .. . )4 r,

'#/1;"Iltr4 0

., 9...r.

ii:.,."1,;;.' ,.'' .
f

, , ... &,..y.--;. k '
I

. , IPI 4'111. ' . . .
.

. ' .
4

4
4

4

i
I

patterns s' a
.

vetyimited.co0itive process,.a cognitpe procyss very much

like that of
.
"IsO4.atioliPef,.; 0, 8!Splech.Area" in whig) aillhat

c
is requirl'is

a basic Broca's Area, Wernickelt'Area and the arcuateefascieulus connecting .t

.
) them.

4 'Anothen very 1imitsd method,Adut an interesting one involving% higher
0

level-61 cognition, is .a listenihg comprehension method described. by Win z

and Reeds (1973) as the rapit acquisition of foreign 1 tguage.through he

avoidance of speaking, and published in a se es called he Leynablies,. his

method tries to ollbw the process of child anguage acquisition in which

there is a long silent period of listeninA, be ore speech 1egind todevelop,

and in wh h stening ability is always farther' advanced than speaking. The

textbook consiseirof a seriewif pictur s.sligar ing with simple object's' and

papplig and going in step-47step progression to pictures depictin$4entences
.

with complicated grammar and expressi4. 'CassetteAapes'provide all thy lam,
4,-.

guage. A good language learner can go through each tape in sequence and learn
0 . 4.

7,5' words an hour, words,that are continually used in later lessons so tbAt-they

averageremain in the memory. The average language,ltarner'goeethrough efreitresso'n

twice - -still a very efficient way to 1 rn the vocabulary :t'alforeign language.

li
,

,

The - cognitive diagraM of the Winitz and Reeds method (figure 3) is even

more straightforward than the previouldiagram. Since this method explidit

avoids speaking, it'm kes no attempt to use Broca's drea,,but *waves simple

linkage of Wernicke's area, for auditory coding of languageand the Supramarginal

gyrus for semantic p oCe4ssing. ,Since this is almethod in whgi students j'aiter

the meaning processes of a language, it involves language learning a higher
-

level, of cognition than mim-mem and pattern drillIdoes.,
(

The old- fashioned grammar -translation method isiq to different f;rpm

either the mimicry-memorizatiOndind pattern drill method r the listening ,com-
.

Prehension method. Thoee two modern methods each have th it successes: mim-
.

mem and pattern, drill succeeds in establishing excellent attegas of prgnun -'

ciatioti, and the WinAtk and Reeds'method succeeds in ra idly establishing lis-

tening comprehension ability. grammar .translaiioni n contrast does not

rapidly give one power in any area of the language. It giveiNini an intellec-
,

tual.understanding bf the grammar and soma_ ability to transliatat'but it is a,

.
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long time before-a student

translating. Classks pro

college, graduate 'schobl,

read to classical Greek as

102'

scan think in the language or read directly without

fessors will tell you that it took Nem 20 years

and full-time* professional study before they co

.:many as they could read in English. When

1 compare that with the Japanese students in Chicago who learned to read E lish

at their age level in 3i years, the, grammar translation metiiod looks ineificient.

y

indeed. Our cognitive diagram of this method (figure 4) shows th'e lack of a

connection between Wernicke's are,43Ad the Supramarginal gyrus, explaining the

lack of connection between sou06 and meaning in this method. Indeed, the

systems art not directly accessed at all, since cognitive processing must go

through the native )anguage of the student before the meaning is understood. *. it
ese1 4. . ,

In my opinion the best method of language tea6hing is the classic direct

method of Berlitz lind de Sauze or one of the modern variationd.on the direct

'method such as the Silent Way (Gattegno 1972) or the total Physical Response

method of Ashe 974), The cognitive diagram for the di;ect method (figure 5)

shims that all the language areas of the left hemisphere are engaged. In a

large class there i asreat deal more listening comprehension than speaking

Vor any individual/student,o the link between the auditory image of the Cord

(Wernicke's area) and the meaning systpims of the language (supra-marginal gyius)

is well established. There i6 no short-circuiting of the process through trans-
.

lation into the native language of the student. Yet there is, altio a good alunt

dl"pesking which requires mastery o the grhomaq.cal system in a way that lis=-

tening comprehension doesit (co a Broca's a hasics w th Wernicke's aphasics

oe-this point) ./The direct, method is a cogn ively bal ced msthod'hometimes

even called the natural met,hod.(HenesEi 18750 dauveur 1875). It is the Barcia .

Method referred to in section I of this paper, )fltheethod whip was successful

with both the fight - hemisphere find the 5ft-klemA. pher tlxinkers. By utilizing

..de all the natural. language processes, it off" ckssO'ful stratligied:tor people
i

of very' different learning styles.
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Conclusion

We have pointed out in this paper that the faculty of langU4e is not ,

unitary. There, are several different cognitiire processesinvolved(in the

(use of language. The anatomic basis for some of thesie processes an be un-

de;stood 'from the evidence of aphasics who lose some of the processes but

retain-the others intact. This evidendb enables us to.understand how certain

languab\teaching methods engage some of the cognitive 'rocesges but not others.

Recent evidence from the stud)iof locaf-ircuit neurons enables us to'understand

how ihanges in cognitive maturity are related to maturation of the braih.

°The. neurolinguistic evidence helps us to understand the reality long

known by sensitive language teachers, that individuals are very different in

their language learning abilities and styles. This evidence helps us explain

why certain methods of language teaching succeed with certain types of, people

or students. of certain ages, but fail with other people. The best language

teachers have thought of their profession as an art. It is risky to try to

apply directly the latest insights of science. Mim-mem and paitert-clrill

grew out of a slavish application of a behaviorist linguistic science, and it

turned out to be a highly inadequate method of language teaching. But any

insights we can gain,from neurolinguistics will surely help good language

teachers in develdping the next steps of their art.
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4

-Witkin, Mc:acne, Goodenough and Cox (1977) have suggested the following

characteristics of cognitive styles: first, they are concerned with the

process of perceiving, thinking and-problem solving. Secondly,-they tend to

be stable over time, al..though they are not totally unchangeable. Third, cog-

5,

nitiv styles lie on a bipolar continuum.with regard to the analytic/holistic

dime ion. Learning strategies of-either the field-dependent individual, who

follows the organization ofdalfield as presented, or the field-independent

individual, who imposes structure on a given field, are simply different ways'
1 '

to process information.

)

As has been proposed Galin (1974), the left cerebral hemisphere is

specifically involvedlin pr easing larigupige and linguistic abilities as well

as in analytical and sequential Modepf thinking. The sequential mode bf pro-
1

...,

ceasing is best characterized'in the caee:of auditory speech inpmt. The verbal

system is also sequntially organized by virtue of its syntactical nature: its140
performance grammar d ends on temporal ordering and on interdependence of

elements (Paivip, 1971). The right hemisphere has been implicated in musical

ability, holisttc, imagistic spatial thinking.

49,31q varying degrees all adulieare capable of both approaches. Global

as well as analytical cognitive styl appear to be valuable instruments for .

problem solving and creative thought.

120
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An importaht f for in cerebral asymmetry is the handedness of an

(/4eindividual. Levy 1974) discussed studies in which left- handed subjects'
.

sdemod Wpossess more Vilateral representation of language than did right-.

handed'subjects(H( ;en and Sauget, 1971; Hardyck, 1977).

0

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,

4

Aerson

will often shift'his.eyes to the left'or the right while thinking

lout an answer. It has been suggested that 'individuals manifest characteris-

tic patterns of such lateral eye-movements (Day, 1964; Aakan, .1969; Kinsbourne,

1972), and that differences in LEM's are indicative of cliffereives in cognitive

style (Tucker, n2te 1; ,Conkfin-et al., 1968; Luborsky et al., 1965).

Some experiments report significant hemispheric asymmetry patterns for

LEM. Others have failed to identify sfgnificant hemispheric patterns.ONA

fundamental assumption. behind research in the field Is that LEM is a valid

measure of differential activation of the two hemiepheres. However, the as-

-
sumption that LEM, measures hemispheric pre rence

re
is itself in need of docu-

mentation (Ehrlichman and Weinberger, 8; Zatorre, forthcoming).

Despite the fact 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).

The pr t study was inspired by Hartnett's (1975) findings on foreign

A

language leer ng. She tested the hypothesis that students successful at a

deductive method of instruction will be left hemisphere dominant learners -

while students successful at an inductive method will be right hemisphere dam-

,

inant learners. Hartnett's thesis has beim 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 aonclu-

sive and have served as premisses for other studies. . Closer analysis of the

study, however, reveals several severe shortcomings in the areas of designs

execution, data analysis and interpretation, such that the validity of her re-

.

sults needs to be seriously questioned.
*
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Several

Among others,

population.

of Hartnett'rithesis° shortcomings were avoided. in this study. '

no only "A" Students were investigated, but a normal student.'

123 subjects (against 30) were investigated.° PreviouS kno edge

of the foreign language was controlled. Handedness (personal-and famili 1)

was assessed in aCtordanCe with explic4t rigotous'eriteria. Sex bias was 9

avoided., The LEM'expeximent was videotaped and assessed by two independent

judges. 30'questions (as opposed to 10) 'were,prerecorded in English and in`

French, Taped voice was matched with sex Of sub)ect.'

The following predictions were formuratedr

.1), Students with a morOlobal cognitive style of'information processing .

.(global students) will do well'with the inductive, smethod and not so well with

the deductive method.

2) Students with a,more analytical cognitive style,of information pro - 6",.

ceasing (analytical students) will do well with. the deductive method, but Will

also do well with the inductive method.
1r,

3) Won-right-handers might behave'differently with respect to cognitive

styles, since they are generally assumed,to be less lateralized for speech and.

visuo-spatial functions. r

4) Global subjects will show more initial gaze shift to the left and up.

They will exhibit also more stares than.analyti6a1 subjects.

5) AnalyticNipubjects will show pore initial gaze shift to the 'right and

down. They will exhibit also less stares than analytical subjects.

6) All non-right-handers' will show a pattern different from that of right-
..

handers.

1122.d.e.L.4114)242.5iicji.

The experiment of the present study was carried out in two phases. The,

first phase included amgroup administration of the, cognitive style measure, a

doze test, a questionnaire of the learners' attitude and motivation and addi-

tional student background information. The second phase,included individual

testing of subjets on the gaze shift task.'

4
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Subjects

112.

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 experimantal groups, according to their meth-

od of instruction, deductive and inductive. Within each group subjects were

categorized according to their cognitive style differences on the basis of the

Group Embedded Figures Test (GEFT). .

Q

Testing J -

Each''class.was tested in accotdance with the methodology used for lan-

iguage instruction:.FOrmal grammar tests were administered to the deductive glroilp-.

ind functional tests were dmini;stergd to thd inductive group. Both tests ver-

ified the acquisition of the same elements in L2, the first one'explicity and

the second oz implicitly.

A cloie test was administered to both deductive and inductive °ups.-

Presumably, a person needs to employ the totality of interrelated skrlsithat
. , .

comprise a language system (.gi grammatical, lexical, contextual) inorder to
I

predict which word would be appropriate in each blank spaCe. 'This prediction

seems to involve an hypothesis testing strategy based.on one's. internalized

linguistic competence.

. .

Reflective'eye-movements were studied in subjects whose cognitive ,.style.,

as reflected in GEFT scores, emphasize either verbal. - analytic or spatiaIs7.globa

information processing. Thirty questions were formulated in such /Lowey as to

enable the'subject either to process them' forming a visual imageof them,

a4egedly involving the right hemispheret'or,to solve. them using eibal-analyt,,-
..

ieal,processing, allegedly involving the left hemisphere, thus not imposing

anli-Nmbde.of information,proceising on him. (E.g.'SblVe this probleml, Green

Mountain"is not as high.asliellow Mbuntain, glue Mountain id, noi.Ss high as
r,

Green Mountain. Which, is highest?) Subjects sat in trout of a two-way mirror
V

through which they were videotaped.

Handedness questionnaire.

major and minor actions was used

Annett s (1970)-questionnaire basidon twelve

top determine the subjects 1" manU44reference.

A
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The results will be presented and analyzed:sccording to the different

tests inv8lved. a'

The average proficiency 'score for the deductive classeswaii78.16% and

for the `inductive classes'81.

possible 18 points was

inductive classes (see Table.

47%: The average score on the GEFT out of I

far'the deductive classes and .4.67 for the

1).

A

Table 1

Mean score for proficiency and GEFT

mean score mean score
slope

proficiency GOT

all Out

'deductive group

inductive group

79.24

78.16

81.47

12.70

13.20

21.67

. WINO .11.0

1,16

0,66

I ,

, 4

Correlation tests were applied t6 4ee-whether.a'correlation between the

GEFT and' proficiency score .existed. The linear regression lines indicate that
.. . .

there is such a correlation. From the figures, one can determine that there

is a stronger correlation between, he'GEFT and proficiency score for the deduce-

..
tiv for the inductive group (slope for deductive group 1.169; slope for

ind group 0.665 (parallel livs indicate no correlition)).

A second test, a scale independent test', called the Spearman rank corre-

lation test, was applied by ranking the students in terms of their DEFT and

rtticiency scores. Significant results were obtained for all cases. (See

4

Table 2)4

r

rn
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r
T.



1.14

Table 2

Spearman rank correlation coefficient

for GEFT and proficiency scores

Spearman
4 it' o

Correlation ,, Test 4 Significance*

Coefficient (r) Statistic (t) Prolability (p)

all.data +0.42 -4.60 <0.0901'

deductive group +0.46 -4.15 <0.0001

inductive group +0.39 -2.39 <0.0084

The Spearman rank correlatien'test thus supports the evidence provided

previousy by the linear regresiion lines. There is a strong correlation

between the GEFT and the proficiency scores, although the correlation it) more

significant for the deductive group. As demonstrated by both tests,,ihe lin-'

ear regression lines for the deductive and inductive classes differ in the

sense that, ilk the deductive classes, a low GEFT score correlates with a low.

proficiency score, and a high GEST score correlates with a high proficiency

score. In the inductive classes, this relationship is less strongly correlat-

ed,.a high-GEDT score showing only a slight advantage in proficiency. "A

person exhibiting a low score on the GEFT in the inductive class has a much

higher proficiency score than a person Showing a low store in the deductive

claes. Subject't having high scores on the GEFT do*equally well in both classes.

Since a. high GEFT score indicates an analytical subject and a low GEFT score

indicates a global subject, we can say that predictions 1 and 2 of the experi-

ment which state that 1) the amore global students will do well with the induc-

tiVe methoi'and not as well with the deductive method and 2) that, the more

* analytical students will do well with the deductive method, but will also do

well with the inductilye method, were verified.
A,

4. 0

The two sided Wilcoxon' rank test was applied to see whether there was a

correlation between handednest ind.the GElhl score and between tlandedness and

prpficiency. Results show that thiewaellat the case. Since there was no

4

ap.

125 ,
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significant correlation Detween'handedneas on the GEFT score (Test statistic

w = 0.5.5; p 0.58) nor between handedness and the proficiency score (Test

statistic w = 0.73;'p ac 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 right- handers,

inconsi?ent left-handers,' left-handers without and with familial sinisttality

show"no disadvantage on either' of the two above-mentioned measures. The re-
,

suit fails to ionf.im the third prediction.

'

45
The two-sided Wilcoxon rank test was applied to the clone' test data,

. . ,
.

,

rankiig all students from deductive and inductive classes together, to see '

whether there was any particular .class advantage. No such advantage was found

(Test statistic w = 0.65; p m 0.51).

A t-test procedure for comparing the means of two distributions was applied

to the clone test data for the de4uctive and inductive classes. Strictly speaking,

this test is only valid when the distributions are normal or nearly normal. This

teat gave a test statistic,t = 0.48 with corresponding significancy p > 0.05, .

and.slas thus inconclusiNe

The two-sided Kolmogorov-Smirnov Test was applied to the

to see whether the distribution in both groups, deductive and

thil same. The test was split as follows: positive deviation

clone test data

inductive, was

test (p m 0.536),

negative deviation test (p m 0.706), absolute deviation test (p ' 0.424). The

_-
results demonstrate that the distribution on the clone test was the same for

both groups. Hence, deductive and inductiA groups did equally well on the clone
)

test measure.
PIP

In order tci test for the prediction that analytical subjects would perform

as well as global subjects on the doze test a t-test was used on the doze test

data. The high and low order statistics on the GEFT were considered in order to

determine a subject's relative analytical or global information processing style,

with values between 0 -12 representing a global style, values between 15 - 18 re-
%

presenting an analytical information processing styles. The subjects showing a

combined style were not considered in the following analysis. Results were not

Significant for global and analytical subjects'. performance on the clozefttest,
)

ql
144 s .1111 1126
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i.e. global and analytical subjects performed equally well (t = 1.51tdf

? 0.05). However,, this was only true for subjects in the inductive classes.

In the deductivs classes analftical subjects performed sigeificantly betters

on the cloze test than the global subjects,(t t 2.9300 df = 63, p < 0.01).

The correlation coefficient (a number)eilieen -1 and 1, where .0' indi-

sates no correlation and 1, -1 signify maximum positive and negative correla"-

" tlons respectively) between the cloze test data and the proficiency-test data

. is r = 0.59for the deductive group, and'r = 0.56 for the inductive group. By

is 1 'conclusive result. If the datewere normally ditiOributed,,

icance probabilities would 1e p < 0.0001 and p < 0.001 respee:,

itself, .1

then the s

tively.

All gaze shift data were subjected to a t-test procedure to. determine

whether there was a.difference in the direction of lateral eye-movemetits.be

tween global'and analytical subjects, as reflected in the GEFT scores and also

between right-handers and non-right-handers4, Except in one Case, no signifi -.

cant differences were found, thereby failing:no confirm predictions 4, 5 and
o.

6 of the experiment. The only significant result was,obtained for the corre,,

lation between global or analytical males and 'stares'.. lloweVer, it must be

noted that the direction of this relationship is opposite to that predicted.

That is, analytical males showed more 'stares' than global males.

Correlations between LEM and handedness and masculinity-femininity were

also found to be'now-significant.

Discussion

ti
f

The results obtained by independent measurement show t global subjects

11
w

, .

do well in the inductive method since this 'type of foreign language learning

method corresponds to their cognitive style. The inductive method 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 sub-

jects in the deductive method. They performed conbiderably les well than their
1s4

global counterparts in the inductive method., The grammar-tranel ion apprbach

of the deductive method might have been in contradiction with their inherent
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information proceseingIstyle that is said "to follow the organization of a

field as.presented" (Witkin et al., 1971:7). This information processing

style, bbwevet, dinnot be successful 4-43,4eductiye approach, where the

leargerbis required "to overcome the aganization of the field, to'break it

up. in order to ocate a sought-after component" (Witkin et al., k971:7). The

finding seed to indicate Oa th6 global learner learns best With a, method

that suits his cognitive stylg.of information processing.

analytidal person1/_onisehe other hand,is likely to impoSe'structure

/ion any field, or experience items as discrete from their backgrounds. He'

'will be a success:3f 1 learner with a deductive method, which favors the articu-

lated style of in ormat on processing. Similarly, he will be a successful

learner in the inductive group, since, because of his structuring strategy,

he will not be a phenomencin that might,eaeily occur to a global learner

in eideducetive ,group.

The finding that both groups, deductive and inductive, did equally well

OA the doze test seems.6 refleCt the comparable progress both groups made

&Irinethe school year towards learning the foreign language. None of thfie

classes appeared to have an advantage over the other, although learning strate-
.

glee as well as the material differed according to method.

The positive correlation between the doze test and the profi pcy tests

lein the deductive 'and /inductive groups demonstrates that the profr enty'tests

used in either group are a valid instrument for measuring foreign language pro-

ficiency,.since they correlate positively with'the doze test, which is known

tobe a good overall measure of foreign' language proficiency.

Haridedness scores did not correlate either with cognitive iytle as reflect-
,

ed by GEFT scores or with foreign language profiCiency as measured by the pro-

per application of specific syntactic and morphological rules. Hence a clear

distinction, must be made between cognitive style and lateralization of spee0i
,

and visuo-spatial functions. As demonstrated in the literature there is an,ef=

feet of handedness on lateralization of these functions, but this study show

that there is no effect of handedness a Cognitive strategies. Cognitive style

and lateralization of functions are probably independents this study shows that
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irrespective of how strongly an individual is lateralized for speech and

visuo-spatial functions he can have a preference for either more global or

more analytical cognitive style. The fact that a number of researchers

(Cohen, 1973; Cohen, Berent,and Silverman, 1973; Hartnett, 1975;. Arndt and

Berger, 1978).selected only right-handers for inclusion i their studies ap-

pears to be indicative of their assumption that. latdralizat on of,function

does, in fact, have an effect on cognitive style.

Whether or not there is a diffuse representation of functions,..ps ex- '

pected in the left-hander, there are still strong cognitive stikes which rely

on visuo,spatial or ialytic processing. 'Cognitive styles, however, coo not

rest on hemispheric preference, but,rather on proceSsing style irrespective
4

of whether the underlying neural substratum is or is not clearly lateralized._

These analytical and visuo-spatial functions might be shared by two hemispheres'

or could be strongly lateralized'. Yet, this presence or absence.Of strong 1st-
,.

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 prefeience. The predicted lebrrelation between LEM and cognitive,

style information processpg 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 shoved no different pattern of LEM than

,flight- handers, and it is known that their lateralization pattern differs.

In conclusion, thenvowe can say that LEM doe; not seem to be a good mea-

sure of cognitive style or.laterality; that handedness is irrelevant for detei-

mining cognitive styles; and that the cloze test is a good measure of assessing

L
2
proficiency, since it correlates positively with the proficiency tests of

.44
both deductive and inductive groups. 4!

Some students, the analytical ones, are able to learn an L through expli-

cit- grammar instruction;hoWever, some students, the global ones; must lesrn

L2 implicitly,

2



At'
Finally; when choice of method is available, the analytical students

might preferably choose the deductive method and the glIebal students might

preferably choose the inductive method. Where, however,.this.procedure is

not feasible and one method must be offered to all students, then for the

reasons given it seems bo be.prefetable to opt folan inductive method.

r

1

a

* An earlier version of this paper ad.& "Cognitive Style, Lateral Eye -

Movement and Deductive vs. Inductive Second Language Learning" was

presented at LACU (Linguistic Asiociation of Canada and the United States)

Qugbec, August 1983 and will appear in Proceedings of 10th LA1CUS Forum.
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LE DEVELOPPEMENT COGNITIF DE L'ENFANT BILINGUE* .

Josiane Hamers ,

Departement de psychopedagogie

Centre international -de recherche sur le bilinguisme

Universite kpotl

Le titre de la presente communication impiquelusieurs prises

de position theoriques, sous-tendues par divers postulats.sur le plan du

developpement du langage. Suggerer 0'11 peut y avoir un developpement

cognitif de l'enfant bilingue dll!trent de celui de-son pair monolingue

implique necessairement le poAtulat que le.developpement cognitif est in-

fluence par le developpement langagier. Sans vouloir entrer dans les po-

lemiques du debat sur faprimaute du'developpement cognitif sur le deve-

loppement linguistique, 11 me semble quand meme important de situer le

probleme par rapport auxgrands courants theoriques concernant la rela-

tion entre le langageet la pensee.
.1

La relation existent entre la.bilingualit4 et le developpement de

la

A a
penNe a jusqu'ici ete rarernent soumise h une analyse theorique appro-

fondie. Par bilingualite j'entends un kat psychologique de l'individu

-qui a acces A deux. codes linguistiques distincts (c'est-A-dire ayant un

certain taux d'inintelligibilite entre eux et reconnus comme tels par les

communautes linguistiques); cet etat incJut les cOrr6lats d'ordre cogni-

tifs, socio-affectifs, culturels, socio-psychologiques, socio-linguisti-

ques, etc. (HAMERS, 1980,1981). Puisque nous parlons de developpement

. cognitif, nous discutons necessairement de bilingualite prkoce, c'est-
.

A-dire etablie en.bas age, duxanl cette periode de l'enfance oil le deve-

loppement cognitif a lieu. 'Nous,pouvons dietinguer dew cas de bilingua-

lite precoce, soit la simultanee:et la consecutive. Dans la.biltngualite,

precoce simultanee, 1'enfant.apprend deux langues en meme temps durant

* Cette,communication reprend ett resume certaines parties dU Chapitre

III de: J.F. Hamers & M. Blanc. Bilingualite et bilinivism6 'Bruxelles:'

Mardaga, 1983. .

o

133



AO'

123

la Oriode de d6veloppement du langage, (LA et LB); c'est par exe

cas d'un enfant ne dans une famille mixte.

e le

Notis retrouvons la bilingualite precoce consedutive lorsqu'e l'e

fant appiend une langue durant la periode 09 developpement du langage (Li,

et est ensuite trZts vite exposé a une deuxieme langue (L
2

)
1

soit parce

qu'il Nit dant un milieu oil une langUe autre que'sa langue maternelle est
. t

ut set; dans la communaute Gpar exemple le cas d'un enfant de famille

imm grante),' soit parce.Au'une intervention p40.agogiq4e l'exposera A cette

L
22

(le cas de la submeiSion scolaire en L ou de l'immersion pr6coce). ,

. / 2 .

.

IL ne s'agit pas ici d'interventions restreintes qui amenent h l'acquisi-

tion de notions 614mentaires de
4.

L
2
mais bien de celles qui mkient ass.ez

t

rapidement a une connaissance fonetionnelle de L
2.

4

A

Les deux grands coyants de pensee en psycholinguistique develop-

pementale vont determiner dans quelle mesure on considereque 'le develop-

pement de la bilingualite aura des consequences impottantes pour le deve-

loppement cognitif ou pourrh au contraire se developper independamment

de lajensee sans grandes consequences pour celle-ci. D'une part, l'ecole

rpiagetienne amene a cdnsidrer le developpement cog wi tif comme pas ou peu.....0

tributaire du langage; cette vue theorique a eecu un certain support empi-

rique provenant entrg 'autres destravaux de SINCLAIR DE ZWART (1969).

Meow si PIAGET (1959) considere que le langage n'a qu'.un role causal mi-

nime dans le d4veloppement de la pensee, it suggere, neanmoins, que celut-.
1

t

ci agit comme un outil importanA t pour l'expression de la pensee abstraite.

"'Dans son optique, l'experience bilingue tnfluencera le fonctionnement co-
,

gnitif puisqu'il oblige A faire appel h'certains mecanismes intellectuels

spcifiques comme, par exemple, pour resoyee les problemes d'interf4ren-

ce dans la coordination des deux langues. En ce Bens, BEN-ZEEV (1977)
1

a suggere que le bilingue Orkoce d4veloive des strategies sp4cifiques

qui lui permettent de resoudre Jes proble-me's d'interference;41'enfantsbi-
.

lingue feraddnc appel h l'utilisation de mecanfsmes cognitifs diffirnts

de ceux de l'enfant monolingual/ Sans avoir une influence pr6onderante

au niveau du d4veloppement de,certains micanismes cognitifs, l'experience

bilingue va jouer un rale au niveau de Putillsation de certains metan18-

mes-de la pens6e.
. 4

1,34
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A l'oppose de cette,approche, une ligne de pensee, d'inspiration

whoifienne (WHORF, 1956) suggere que is perception du monde environnant

et sa representation mentale dependront essentiellement du langage; dans

sa formulation att4nuee, elle aEtribue k une langue7Une influence sur la

formation des,systemes d'encodage perceptuel, social et cognitif. 11 en,

ressort qu'elle predit un developpement perceptuel ou cognitif sp4cifique

du bilingue qui sera influence par deux langues plutot qu'une. Vli.GOTSICY

(1962) considere que le langage joue un reile'importan dans le develbOke-

ment cognitif du moans A partir.d'une certaine cdmpete,nce langagiere.

. Le langa0, d'ab.ord develope comme outil de communication sociale, est

interiorise pour devenir un outil de la pensee.. Le Nangage interiorise

influence le developpement cognitif puisqu'il est h l'origineOun syste-

.

me symbolique abstrait qui permet ..'organisation de la pensee. Dans'cct

ordre d'idees, SEGALOWITZ (1977) suggere que le'langage interiorise devient

une sorte de "calcml mental" capable de manipuler les symboles et la pen-

see. Dans le cas.de la bilingualite, donc de l'inieriorisation de deux

langues; it en resulterait l'existence d'un calcu.1 mental plus elabore

permettant l'alternance .entre deux systemes de regles dans la manipulation

des symboles. En ce sens, .'enfant bilingue.developperait des metanismes

cognitifs auxquels .'enfant monolingue n'a pas acces.."-

C'est sur cette toile de fond theorique qu'il s'agit d'intexpre- '

, .

ter les nombreux resultats etpiriques sur les correlet ' cognistifs du deve-

lopement de la bilingualte. Si comme-ACNAARA(97 sugert la

bilingualite n'a aucun effet sur le developpement des structure0 intellec-.

tuelles dt base, it devient superflu.de s'attarder e l'analyse du fonction-

nement intellectuel du bilingue :(CUMMINS, 19173). Il s'agit donc de demon,

trer la pertinence du develbppement de la bilingualite pour le developpe-

m nt cognitif et ensuite d'expliquer les resultats desabondantes recher-

c'tes emnirieues sur la relation entre le langage et le developpement in-

tellectuel -- recherches dont les resultats sont souvent tontradictoirds

-- dans la ligne desgranfis courants ,de pensee en psych6linguistique de-.
.400

veloppementale.

135
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Les premieres etudes .relatives au developpement de lapensee chez.

l'enant bilingue, c'est-A-dire celles datant d'avant les annees *sus-

gerent'generalement'que Pexperience bilingue precoce aurait des effets

nocifs pour le developpement intellectuel de l'enfant. Les'enfants,bi,

lingues y sont decrits comme obtenant de paivres resultats e des tests

d'intelligence, comme pospedant un QI moans eleve que leurs pairs mono-

lingues et Comme souffrant de retards scolaires. Its sont suRposes etre

socialement mesadaptes, souffrant (run "handicap linguistique" (PINTgER

& FELLER, 1922) ou encore de "confusion mentale" (SAER, 1923). (Pour une

analyse critique de ces premieres recherches, ,voir DARCY, 1953). Il faut

noter que ces obserVations sont en contradiction avec celles provenant

des premieres biographies d'enfants bilingues (par exemple RONJAT, 1913;

LEOPOLD, 1939-49) dans lesquelles les auteurs mentionnent que l'eneent

bilingue, loin de subir un retard dans son developpement cognitif, semblt

au contraire faire preuve d'uhe plus grande flexibilite integectuelle.

MACNAMARA (1966) a tente d'expliquer 1'effet nocif attribue e l'experience

bilingue de la facon suivante: le retard linguistique du bilingue serait

do a un "effet de balance"; la capacite A manipuler une ou deux langues

etant la meme, l'augmentation du xendtment en langue seconde entratnerait

necessairement une diminution du reridement en langue maternelle; don6 un-

developpement bilingue.entratnerait un'fonctionnement diminue dans chacune

des deux langues. CUMMINS 1976) a critique l'approche de MACNAMARA en

insistant sur le fait-que cette approche theorique, si elle p.eut e la ri-
.

gueur rendre compte d' n certain nombre d'observations, ne,peut explique'r

l'ensemble des obser a ions sur le developpement bilingue. En'effet, elle

n'explique\ni Les donnees provenant des biographies, ni les recherches

qui"indlquent que'btaucoup d'enfants bilingues peuvent atteindre un haut

degre de competence dans les deux langues sans subir de desavantage sur
o

le plan intellectuel, ni les donnees experimentales.plus recentes qui de-

,montrent que dans certaines circonstances Pexperience bilingue peut appor-

ter des avantages sur'le plan du'developpement cognitif.

Deje, des la fin des Anees 30, les travaux d'ARSENIAN (1937) avec

de jeunes americains bilingues d'origine juive, font ressortir,que l'ex

perience bilingue ne semble pas influencer le QI et. qu'il.Wexiste aucune

136
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. relation entre fonctionnement cognitif et developpement bilingue. Cet

aUteur inaiste sur le faitliu'il eat loril d9tre evident que.ce'develop-
.

,

pement a un effet nocif Sur le.developpement intellectuel. Un certain

nombre de critiques, mOthodologiques peuvent 8tre adressees aux premieres

'etudes tomparatives qui,mentionnent unfi forme de handicap bilingue: les

enfants bilingues ne provenaient pas du m8me milieu socio-economique que

leurs pairs monolingues avqc quron les comparait: la competence atteinte

dans"la langue seconde n'etalt
-
souvent paS.contrOlee alors que les tests

etaient passes en celle=ci;le concept meme de bilingue etait'mal ou n'e-
41

tait pas defini (TITONE, 1972). Ces reprocbis Methodologiques ne s'adrda-
.

sent plus a la majorite des etudes de vingt dernieres annees:' celles-ci
t

ont utise devichemeOk'experimentaux plus elabores et peuvent donC:daVan-
.

tage nous'rensef.'g:ner.surbla relation entre le developpement. de J'Antelli-

gence et celui de li'bilngualite. er

La premiere etude' comparative entreole developpement d'enfants bi-

lingues et dionolingues qui repond A des criteres methodblogiques rigoureUx

est celle de PEAL & LAMBERT (1962). Ayant soigneusement appari4 les en-

fants tbilingues et monolingues our l'age, le sexe, l'origine socio-econo-
"

mique, la competence linguistique (au moyen d'un indice d'equilibre pour

les bilingUes),,ces auteurs ont constate une superiorite intellectuelle

-chex les enfants bilingues, mesuree par des tests d'intelligence verbalc

et non-Verbaie., Ils,concluent que e meilleur rendement intellectuel des

bilingues est l'expression,Aine plus grande "flexibilite cognitive". re-

sultant (le l'hahitude de passer d'un systeme de symboles 1un autre. Cette

lexibilite.permet rait. au bilingue d'effectuer une analyse plus detainee
1

s traits semantiqu -jacents au mot:d

4> .

Cette flexibill itive* deja mentionnee dans les premieres bio-

graphiesde 11enfan (RORJAT, 1913; LEOPOLD, 1939-1949) a ete

p de mieux en mieux e'er eo par les etudes conseeutives. Pour resumer, l'a-
1 it
vantage cognitif semble'lie A un d6veloppement bikingue inclut: une

plus' grand habiletel,ritonstruire ups situation pe/e9ocuellS (BAL N9

,4
rim

,1970);,0ne plus gtandehabflbte,verbale et non-verbale dans la decouverte

..dle_reglep (CUMMINS & GUtUTSAN, 1974; BAIN, 1975); une meilleure pe.rfor-
I1 ,
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%..mance dans dia .Caches piagetiennes de formation de concepts (LIEDKE & NEL-

SON, 1968); une plus grande.,.0"rifiinalite verbale (CUMMINS & GULUTSAN, 1974);
Mb

une capacitkaccree a manipuler la pensee ivergente (SCOTT, 1973; CARRIN- !

GER, 1974); une plus grande pensee creative (TORRANCE, GOWAN, WU & ALIOTTI,
0.

,1970);\une_prys grande facillte'l resoudre des teaches non verbales qui
1

font 11$? 1 ling analyse perceptuelle ainsi qu'une meilleure performance

a des Caches de classification (BEN-ZEEV, 1977); une c6pacite accrue pour

les transtormations verbales etiles substitutions de symboles (EKSTRAND,

1980). Notons aussi que ces etudes proviennent de plusieurs pays et ont
01
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trait hdes developpements bilingues impliquant dikerses combinaisons de

langues. 'En resume, l'ensemble des etudes qui rapportent les avantagea

cognitifs semble indiquer que ceux-ci.se retrouvent au niveay,des Cliche;

creativesi de par son e4perience bilingue l'enfant developperait une crea-.
4

tivite accrue.

De [Ligon generale,icet etudes rapportent etlement que les enfants

bilinguek auraient developpe une plus grande capacite 2t.reconnattre e

caractre arbiraire d'un signtfiant linguistique(parexemple, BALKAN,

1970; IANCO-WORRALL, 1972; BEN-ZEEV, 19721(`1977). GENESEE (1980) suggere

que cette caPacite accrue du bilingue a dissocier le mot de son Bens ;lour-
,

rait ktre l'expresasion d'une capacite cognitive plus gentirale qui permet-

trait d'analyser les aspects conceptuels sous-jacents a n'importe quel

type d'information. L'experiencel bilinguevecue permettrait A'cette cepa-

cile de sdevelOpper et.celle-ci se manifesterait ensuite dans tous les

domaines du developpement cognitif. A'

I'1 Nut observer que cette generalisation de GENESEE peut sembler

hative, En ffet, l'ensemble'des aspects cognitifs du developpement qui

peuvent-beneficiet d'une 'experiOnce bilingue sont encore loin d'etre con-.

nis. Alors que l'aVantagecognitif uneAxPerience bilingue precoce'
.

apparait clipirethent evee certainei'Mesures d'intellfgence, 'come par exem-

pie les.tests utilises traditidnnellemen en *lieu scolaire, it ne semble

pas aussi evident orsqu'on utilise d'autreS n$Bures, telles certaines

Opreuves piagetiennes-(GORROW, BREGMAN, MOALLISTAIR & LIPSCOMB1 1982);
0

6 -

ti

1 j8
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Ilans certaines taches piagetiennes, les bilirigues obtiennents des resul-

,tats superieurs aux monolingues atoms que dans d'autres, Al. n.'y a aucune

diffe'rence. ici de preciser.quql-Ipssont. les dimensions Intel -

lectuellies qui peuvent.atre influencees par l'experience langagiere et

aussi de s'interrogersur l'influence particuliere que pourralt avOlr acne

.langue et culture determine sum let operations,cognitives. S' it est pre-.

,mature de vouloir degager un'profil du developpement cogniGii qui pegt

beneficier de l'experience bilingue, it n'en est pas moans interessant-

d'avancer certaines hypotheaes,sur la facon don cetie influence peut

s'exercer.

f

CerasIns auteurs ont mentionne que, fame lorsque lies enfants bi-

lingues et Mmolingues'etaient comparables quart a leur developpement Intel-

lectuel, it pouvait exister certains avantages sur le plan de l'hibilete

linguistique. SWAIN (1975) observe une meilleure perfor(ance it des tests 1

de structures syntaxiques complekes en compositign Snglaite' chez des éle-

yes anglophones en programme d'immersion en francais. TREMALDiIE (1475) .

mentionne que des enfants ages de .6 A 8 ans, d'origine anglophone et dole-
.%

nus bilingues, suite A un programme d'immersion en francais ont un avan-

tage sur le plan du developpement syntaxique en, langue maternelle compa-

re e des enfants monolingues, et ce, mame apres atroir Iteoapparies pour

lit developpement intellectuel tel que mesure par des test's p agetiens.
SI1

BARIK & SWAIN (1978) ont egalementltrouve que lestleves dan les pro-

grammes d'immersion etaient superfeurs aux moholingd% dans les programmes

reguliers pour des mesures d'habilet4 langagiere. Enfin, plusieurs etudes

demontrent que les enfants bilingues semblent avantages dans leur caps-

citii d'analyser un input linguistiqde; CUMMINS & MULCAHY (1978) ont notam-

ment demontre que des bilingues Okrainien-a glais, ages de 6 A a ans,

(,etalent mellleurs dans l'analyse de l'ambig Ite de la serUcture de l'enonr

ce que ne l'etarent des monolinguesparies pour lequot1ent intellec-
).

tuel, le niveau socio-economique et l'ecole frequentee. Dans mame li-
v

gne de pensee, ZEN-ZEEV (1977) a demontre1 superlorite,d'onfants bilin- 'bilin-

gues hebreu-anglais dans le traitemdk analytiquk dlenonces. Enfin, OKOH

(1980) conclut que la difference entre bilingue et monoringue se manifeste

surtout sur le p'an de is creativite verbale.

Ke
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"A ce point, it faut mentionner queles taches citees ont trait

une competence langagiere d'ordre cognftivo-academique (ce que CUMMINS.

appelle des "CALP "s, c'est71-dire cette dirpension de la compAt.ence langa-

:I'iere qui fait appel aux habifetes generalement dAveloppees'dans la scola-

risation,et intimement liAes au developpement cognitif). .Pour certains

)(HERNANDEZ-CHAVEZ, BURT& DULAY,-1978) cette dimension'intellectuelle de

la competence langdgiereserait_h l'origine d'une production langagiere

de qualitA differente, due h l'existence d'une.conscience metalinguisti-4.

que. Cette vue a rec,u up eppui empirique, entre autres, des travaux de

RYAN & LEDGEN (1979) qul ont demontre Pexistence d'one correlation.assez

Alevee entre le developpement des habiletAs metalinguistiques et le (leve-
0

t. .

Ipppement cognitif.

sembleraSt que l'experience bilingue permettrait une m011eur6

exploitation de ces habileth mAtalinguistiques; en effev, les divers Ewan-
.

thges mentionnes dans lee experiences citAes prAcedemment, se manifestent

soit pour des activite# cognitives faisant appel e un maniement du 'hinge-
,.

desge, soit pour es activites langagieres necessitant une operation cogni-'

tive. Ceaoactivites latgagieres sont l'epreasion d'une competence.langa-

giere cognitivo-academique (le CALP ou le CUP de CUMMINS) qUi se develop-

perait suite a l'expArience bilingue. LAMBERT (1981) suggere que la

gualit amnerait,yindividu h dAvelopper un mecanisme semblable h un ste-

reoscope Mental qui luiermettrait de voir.les concepts en une dimension

supplAmentaire.

Avant de parley de construits theoriques, it faut eependant men

tionner que l'avantege intellectuel lie 4u developpement cre

lite n'est pas mentionnA dans toutes les recherches recentes. Un petit

nombre d'etudes continuent de rapporter le presence4d'un handicap intr-

lectuel dans le cas du developpethent bilingue. TSUSHIAA & HOGAN' (1975)

ont, per exemple, trouve une performance plus basso A des twits dthabi-
,' k

let4 verbale chez des enfants bilingues japonal4Nanglais, que chez les

.monolingues apparids pour'une mesure d'intelligence non-verbale. Signa-.

Ions aussi les'recherchee de SKUTNABBKANGAS & TOUKOMAA (1976) en Suede,

qui semblent conffrmer les rdsultats des premikres etudes: ces auteUrs

t
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rapportent'que des enfants detravailleuis finlandais migrants en Suede

obtiennent des resultats considerablement inferieurs aux normes finlan-

daises et suddoises A des tests d'habilete verbale en finlandats et en

suedois; plus l'enfant est reune lors du debut de l'experienCe bilingee,
ti

plus le ddficit dans les deux langues serait grand. Elles utilisent le

terme '.'semilinguisme" pour decrire un etat de bilingualite dans lequel

l'enfant eatteindrait une lhabilete langagiere semblable A celle d'un mo-

nolingue, dans aucune de ses deux langues et serait incapable de develop-'

per son potentiel linguistique dans les deux langues.' La notion de eemi-

jinguisme implique une notion die deficit sur le plan'cognitif, Pour; une

description plUs detainee de l'ensemble des etudes sur les effets de le

bilingualite sur le developpement cognitif, nous-renvoyon aux xevues.de

la litterature deSWAINA CUMMINS (1979) et d'AEIDERT 1981).

CUMMINS (1946, 1979) a tent& d'expliquer la contradiction apparen-.

te entre les-recherches mentionnant un avantage relie A la bilingualite

et celles rapportant,l'existence d'une forme de.handicap. Dans la grande

majorite des recherches dans lesquelles it est fait mention d'un events-

sge, un contrOle experimental de le competence bilingue des enfants eat

effectue: les "bilingues" incius dans ces etudes pouvaie t etre identifies

soit comme "equilibres" danALey0deux competences large ieres, soft com-

me ayant attetne un haut niveau de competence en langue seetnde. Ces re-

cherches portent donc essentiellement sur des enfants qui ont deje acquis

un certain niveau de competence linguistique de base dans.les deux lan-

gpes. Par contre, dans;les recherches.o6 une forme.de handicap est menu

tionnee, le niveau de competence dans les deux langues n'a souvent pat

ete controle; C'est le cas pour 4a grande majoritt des r4ffierches,datant

d'avant 1960,, 11 reste cepemdant un nombre de recherches auxquelles

ne peut hare ce reproche methodologique et pour lesquellee d'ex-

plitquer les resultats negat,ifs obtenus.' C'est Ce que tents delaire la

formulation theoique de CUMMINS (1979,' 1981).

Le theme central de la theorie de CUMMINS se traduit par 4* formu-

laton de deux hypotheses, sott (a) l'hypothese de l'interdependaitce de-

4
veloppementale et (b) l'hypbthese des' euilsMinimaux de competence lin-

141
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guistique. Ldhypothese Ae l'interapendance developpementale suggere A

que le develop ement .d'une competence en langue seconde est'fonction de

la competence en langue maternelle au debut de l'exposition h la langue,

seconde'. L'hypothese des seuils veut qu'un premier keuil de competence

langagieie doitetreatteint afin-.--eiViter le handfcap cognitif he h ha.

bilinivalite et qu'un deuxieme seuil 41 competence langagiere doit etre

depasseloour que le bilingualite influence le fonstionnement cognitif de

facon positive.

L'hypothese du double seuiMpermet d'expliquef has resulfats ap,

paremment conteictoires des differentes recherches. L'ateintie du pre
,.

mielseuil est necessaire pour eviter un handicap intellectuel comme conse

quence de la si ce premier seuil n'est. pas atteint, la compe

tence dans lerdeux langues en souffrira et une forme de semilinguisme

en
f
resultera. Au.,..dela du premier seuil, le handicap sera evite mais le

deuxtemeseuil doit etre fianchi pour permettre le developpement d'un avan

tege,cognitif. Lorsqute le deuxieme seuilest franchi, l'etat de bilingua

lite pourra etre exploite.sur le plan cognitif et la competence dans lors4.

deux langues tendra\vers un etat d'equilibre. Le seuilde 'competence lan

("P
. gagierine qtyt eire\defini de f41con absolue mais sera fonction du .develop

pement general,de l'enfant A un moment donne.* t

, .

Avec l',hypothese d'interdependance developpementale, CUMMINS suiv-

,gere que le niveau de competence en langue seconde est partiellement fonc
.

titn'de la competence developpeeen'iangue maternelle au moment ob l'en

fent est expos4 A la langue seconde: lorsque certaines fonqions'langa

yieres ont ete fortement developpeed en langue maternelle, it est probe
.

ble qu'une forte exposition h la langue.seconde menera h une bonne compe

tence en langue seconde sans que ce soit au detriment de'la langue meter
snelle. Un haut niveau de compittence en langue maternelle entratnera un

haut niveau de compftence en langue setonde.,Cette hypoth4se"d!interde

Rendance encore peu docnmentee sur le plan de 114vtdence empirique semble,

* II s'agit ici d'un developpement durant l'enfance, c'esthdire avant .7)
10-12 ans.
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4

quand meme se verifidr experimentalement. Non seulemept un grand nombre

d'etudes rapportent que des enfants qui ont up competence &levee en lan-

gue maternelle vont atteindre une bonne competence en langue seconde mais

HOLMSTRAND '(1979) a tigalepent demoXre qve, en situation scolaire, et lors-

que la competence en langue maternelle est deih'elevee,' leintroduction

d'une langue seconde h'un age precoce entratnera une amelioration de la

'performance en langue maternelle. Par contre, si un haut niveau 'He compe-

tence en langue maternelle nrest pas atteint, l'introduction d'hne langue°

seconde freinera le developpement futui de la langue maternelle qui h son

tour limiters be developpement de la langue seconde. Cette interaction

continue entre la competence langagihre initiale et la,competence en lin-

gue seconde peut evoluer a la limite vets un deficit coalitif.

NA

Si la theorie de CUMMINS s'avere i pOrtante dans la mesure ou elle

explique les resuItabs apparemment contradictoires obtenus par les divers

chercheu'rs et si,elle est d'une utilite indeniable puisqu'elle permdt 1'4-

laboration d'un.modhle pour'1'4ducation bilin , e reste limitee sur .

le plan explicatif. D'une part elle reste m ette en ce qui concerne le
, t

,...ptrveloppement de la competence langagihre et son effet sur le developpe-
.

ment cognitif dans le cas de bilingualite simultanee; elle s'adresse sur-

'tout au developpement consecutif'de la bilingualite puisqu'elle insiste

sur le role preponderant de la competence langagihre au moment'de l'intro-

duction de la langue seconde. D'autre,part,11,11e n'explique.'pas comment'

cdriains enfants peuvent att'indre be seuil superieur ni pourquoi d'autres

n'att,eigvnt jqmais le seuil inferieUr. Or, une theorie du developpement

de la'bilingualite se doit d'expliquer non seulement be comportement du

bilingde h uA moment ,donne du developpement mats egalement Comment leNbi-

lingue parvient ou ne parvient pas h atteindre un etat competent de bflin-
,

gualite (TAMERS, 1980). En ce,;sensy la theorie de .CUMMINS A plus d'uti-

11.t& -dens le doilline de l'education bilingue,que sur be plan fondamental

dusdeveloppement tiltngue. Comme le mentionne CUMMINS (1979) lui-meme,

lei developpempnt cognitif de l'enfant bilingue sera influence par les fac-
,

41,

teurs d'ordre soCio-culturels qui seront determinants quant au niveau de

competence'langagiere et h la motivation h a'prendre une langue seconde

et A maintenir sa langue maternelle.
sea 4

at
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LAMBERT (1974,,1977) a sUggere qu'il faut rechercher les racines.

de la bilinguafilk( et de.seseffets sur le developpement,cognitif dans

les aspects socio-psychologiques du omportement langagier, plus parti-

culihrement dans le r8le qu'y jou le tatut par l'individu.' En effet,

it fut le premier h mentionner facon explicite qu'il faut,distinguer

deux formes de bilingrlite,. sbit une fo e additive et une forme sous-,

tractive; chacune se fdeveloppe en fOnctio du milieu socio-culturel dans

lequel a lieu l'experience bilingue et de 1\s- place des 4eux.langues dans

10 systhme de valeurs de l'ind4vidu. Dans 1 forme additive de bilingua-

" lite, le.developpement est tel, que 1 deux langues et les deux cultures

vont apporter des elements poaitifs c mplemen sires au developpement de,
es.

Jrl'enfant; cette situation se retrouve lorsque a communaute et la famille

attribuent des vleurs positivet aux deux langues. Donc, en ajoutant une

de)iihme laltgue au repertoire ode l'enfant, on iyi fournit un outil de com-

munication et de pensee complementaire. A l'oppose, la forme soustractive

de bilingualite se developpera, lorsque les deux languesmseront concurren-

ites plutOt que complementaires. Cettejorme.sous ractivtOle bilinguakite

k se,deVeloppeia 1orsqu'uhe communaute rejette ses ropres vale rs socio-
,

culturelles au rofit de celles d'une langue,cultu ellement ek economique-

IsAt plus prestigieuse. Dans ce cas, la langue la plus prestigieuse qui'

sera apportee A,l'enfant aura tandance h remplacer 1,1a langue platernelle

qui se deteridc)ra. Cette situation se retouve notammentlorsqu'un enfant

fai4ant partie d'une minorite ethnolinguistique reoit sa scolarisation
0

dans une langue nationale plus prestigiguse que la sienne.. 1041egre de

atteint reflhte.une.etape dans la soustraction de.la compe-

tence dans les deux langues; cette soustraction est 'evidente A divers ni-

veaux et aura une influence sur le developpement.intellectueI et sur la

pdrsonnalit4. La competencelangagiere qui's'est au depart developpee

via la langue maternelle sera affectee.

Les vues th4orlques de LAMBERT permetter d'expliquer pourquoi l'a-

vantage cognitif lie audewloppemett bilingue'seyetrouve essentielle-
t

ment chez des enfants provenant sok "de milieu familial bilingue,'solt

dune communaute dominafite, dans laquelle ils'resoivent leub scolarisation

dins une langue moms prestigieuse; aytre part, laiforme soustractive
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se retrouve sur.tout chez des membres de minoritd! ethnolingu stiques, sco-

'arises dans la,langue dominants. Dana le premier cas, les deux langues

se voient att-ribuer tine valeur importante alors que dani le deuxieme cas,

la langue maternelle est peu valorisee, comparativement it- la langue plus

prestigieuse. ;',L'approche theorique de-LAMBER1 insiste sur 1c role du mi-.

lieu culturel dans le developpement de la bilihgualite, Sel.on BRUNER

(1906), l'entourage culturel va jouer unr8le preponderant dana le deve-

loppement de l'enfant, une foie le'stade de li pensee symbolique atteint;

la culture devient un element"determinarit pour le developpement cognitif,*

Pour cette raison, it devient primorial de definir quel est le milieu cul-

turel"dans lequel le developpement bilingue a lieu et quel est son reile

dans le developpement de la bilingualite.

Dans cette optique, le developpement d'une'bilingoalite additive

est tributaire de l'influence du milieu culturel sur le developpement ge-
.

ileral de l'enfant. Les resultats observables our le plan du fonctionne-

ment cognitif trouvent leur origine dans le developpement des mecanismea

socio-psychofogiques pertinents a 1441aboration de l'identite culturelle

et du sys4me de valeurs du milieu culturel. All

Dans la presente discussion, it convient de retenir que ces

nismes socio-psychologiques &ont h.la base du oype-Tie bilingualite que
o. .

yentant developpera: si les deux langues sons egalement valoriseps par

le milieu et percues comme telles par l'enfant, la situation Contextuelle

est,,creee pour un developpement harmonieux de la bilingualite, c'est-h-

(4re que l'enfant apprendra h manipuler deux ldrigues de facon a pouvoir

en b'en'eficier sur le plan cognitil (LAMBERT, 1977). Par tontre, si le

statut relatif des deux langues est tel que la langue maternelle est peu

t

* D'apres la theorie develepPementale de'BRUNA, ii faut distinguer troll

stades dant le develpppeMent cognitif, soft le stade echoNue, le stade

iconique et le stade symbolique. West le milie6 culturel environnant

qui vs fournir les elements, necessaires pour l'evolution du stade symbo-.

. liqut. Selon cette approcije, toute theorieWnetique dolt prendre en

consideration l'importance de l'entOurage culturel dana lequel le (Wye-

loppement de l'7fant a lieu,,des que le debut du stade symbolique est '

atteint.

145
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CISvalorises, la ilingyalite, si elte se developpe, prendra une.forme Sous-

/.
tractive. En d'autres fmes, LAMBERT ihtroduit egalement une shyppthhs

. d'interdependance, ma s cette fois-ci sur le plan de 1"interitirisation

des,valeurs socioculturelles et,des statute des deux langjes. West le

rapport entre' les statutsrespectifs des deux langues bienplusmmuesre sta-
,i

tut absolu de chacune d'elles qui determiners l'evolution de la bilingus7
e.,_../

lite.
4

4

Lesvues de LAMBERT sont confirmeeS par un grand nombre

tione expe imentalea qui clemontrent que les resultats,cognitifs sont su-

perdeurs orsque la langue maternelle peu prestigieuse est valoriseempar

le milie amilial (LONG &13ADILLA, 1970) et scolaire (voir par exemple,

DUBEAc HERBERT, 1975; LAMBERT, 1977).ainsi que par de nombreuses recher-.

ches sur les resultats de programmes d'immersiori pour des enfants de. com-

munautes majoritaires. Ces dernihres recherches 44montrent. que lorsqu'vne

langue est valorisee dans la comMunnute, de l'enfant, elle n'a pas besoin

de l'etre dans le milieu scolaire pour-mener h.un developpement d'une bi-'

lingualite additive. pans Jes deux cas, l'incervention.pedagogique tend

A renforder le prestige de la langue la moins valorises par le contexte,

socio-culturel avec un resultat encourageant sur le plan cognitif. Re-

.sumant l'ensemble des recherches sur les consequences intellectuelles de.

la bilingualite, SWAIN & CUMMINS (1979),ont ideRtifie certains factetis

qui distinguent les resultats ppsitifs et negatifs obtenus dans les re.f.

cherehes sur les bilingues et en'arrivent h la conclusion suivante: les

resultats positifs sont'generalement associes h ceux d'elhves provenint

d'uhe comniunaute majoritaire et dominante alors que les 'resultats nega-

tifs se etrouvent'toujours chez les enfants de minorites, pour'lesquels

la langue seconde tente de remplacer la langue maternelle. Its interprh--

tent.ces resultats comme.une confirmation de la thhse de LAMBERT.
O

a

Toutefois, l'evidence sur laquelle se base LAMBERT' est essentiel-
, .

.

lement de nature correlative; sa theorie reste peu explicative quant A

la nature et au processus ainsi qu.'aux,meCanismes socto-psycbologiques
.

\

qui influens*nt le processus de developpement cognitif.( De la discussion

pr4cedente, it restort que. les eqbations, bilingualite = ANAtage cognitif
4/1 0

14$
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et bilingualite = deficit cognitif, sont denature trpp simpliste. .Les

deuX situations peuvent se presenter: la bilingualite peut avoir une in-

fluence positive sur certiins processbs cognitifs, si les conditions sont

favorables. La manieredont certains,elements du milieu socio-culturel

seront interiorises pour ensuite,intervenir.dans le fonctionnement intel-

lectuel eest que peu connue. kAfin d'exi;lor.er de facon precise cette in-

tervention, it nous manque une theorie generale expliquant le role Aug peut

avoirl un mecanisme de valorisation sociale'dans l'elaboration

tuelle. La relation evidente entre le type lie bilingualite et la valori-.

sation socio-psychologique de la langue maternelle ne nous explique pas

,ce rale, mats sa constatation rrous permet d'enikendrer.un nombre'de ques-

tins.

L'identification de toutes les conditions favorables a l'eclosion

de, la bilingualite additive est loin d'atre 'site; si elles semblent tri-
,

butaires du statut relatif de.chaqme langue dans l'entourage de l'enfant,

en quelle mesure la perception de ces facteurs sociologiquep est-elle plus

importante que ces facteurs eux-memes? En quelle mesure une forme additt-

Tve de bilingualite peut-elle se developper dans tin contexte soustractif?

Quel est le role exact du contexte socio - culturel dans le developpement

de la bilingualite? 11 reste ici un terrain de recherche particulierement

riche a explorer, notamment celui 4ui nous permettra d'analyser le'lIen

causal entre les racines socio-psychologiqueS de la bilingualite et sea

consequences intellectuelles, c'est-A-dire, l'etude des elements de l'en-

tourage q'ui permettent'l'atteinte du seuil de competence langagiere requis

pour le developpement de la bilingualite additive.

A la suite des developpemeiks theoriques de LAMBERT (1974) et CUM-

MINS (1979), HAMERS & BLANC (1982, 1983) ont propose in modele psycho

sociologique du developpement bilingue. Ce modele Be veut concordant Live

une approche generale du developpement langafiier pour lequel certains

requis sont conaideres comme essentiels: (0)14 proceSsus de socialisation

-par" lequel l'enfant developpera des'valeurs langagieres et des mecanismes

socio-affectifs pertinents au developpement langagier; (ii) le developpe-

ment.de fonctions langagieres chez L'enfant.et (iii) l'existence d'un

A
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dele'langagier adequat dans,l'entourage de l'enfant. 11 ne.s'agit pas

ici d'un modble no;matif mais plutot d'un modhle fonctionnel. Les diffe-

rents aspects du devekoppement langagier son interdependants et vont mu-

tuellement ,s'influeneer. L'enfant qui est exposé A l'utilisation de la

langue dans une fonction, valorisera et developpera cette fonction langa-

Ohre et ce devel4pqment mhnera h une valovisation plus grande de la lan-

gue dans cette fonction. En particulier, la fonction communicative et

la fonction cognitive du langage nous interessent dans l'explicitiOn du

developpement de la bilingualite. it faut remarquer que le langage ne

peut etre utilise pour une fonction h l'exclusion d'une autre; toutes\les
f -

fonctions du langage sont presentes dans l'entourage de yenfant h des

degres divers mais cet entourage met ].'accent sur une 'fonction plutat que

sur une aufre.

Lorsque deux (ou plusieurs*) langues sont presentes dans l'entou-

rage de l'enfant, les deux peuvent etre utilisees pour.remplirjes memes

fonctions ou chacune peut etreutilisge pour remplir des fonctions diffe.7.

rentes. L'usage de chacune des deux langues pour des fonctiones distinc-

tes vener au developpement de divers types de bilingualite mais c'est

seulem '

J
l'absence relative de 'usage du langage en general pour la fond-,

tion.cognitive qui peut dormer lieu A une forme de carence.

Comment pouvons-noun' analyser le developpement,de la bilingualite

A l'interieur de ce cadre theorique? Notons que si l'ensemble des meca-

napes generaux impliquesAans le developpemit. du langage vont fonction-

\ner Ve facon semblable, deux points imporianis doivent etre.specifies..

'abord,..les mecanIsmes vont etre mis simultanement en action-pour

chacunedes deux langues LA (ou L1) et LB (ou L'2) * *; et (ii) puisque.cha-f

* NoUs preSentons le modhle en Parlant.de la presence de deux langues
mais ,,la discussion qui suit reste valabie pour plus de deux langues.

** Nous\identifi26ps les deux langues comme L et L lorsqu'il y a.bilin-
'gualiee simultan4e, c'est-A-dire qUe l'enTant a

B
dews langues comme lam,'

que maternelle'ee\comme L et LItlorsqu'il y a bilingullite consecu-
tive,tive, dans quel cali\L 1st la lAngue maternelle.

\I
\ us
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cu des deux langues peut etre utilisee pour toutes ou pour certaines

tionsigouslievons envisager le developpement du langage h deux niveaux,

soit (a) un niveau specifique.pour chacune des,deux langues et (b) un niveau
O

pluA general que nous appelons L,. Par L it faut entendre ces aspects du

langage quel'enfant peut reconnattre cdtime etant communs.aux deux langues.

,Par 'example, l'enfant apprendque la langue peut etreutilisee.dans la .

fohction sociale, de waluer; ir-Prendraque chaque langde pOssede Aes

formules .de salutations propres mais que la Ogle socio-linguistique "for-.

mule de salutations" est commune aux'deUX langues. Par contre, pour l'en-

fant monolingue, la Ogle specifique et la Ogle generale se co fdndent.

11 y a, deux sources d'input liaguistique dans l'entourage de Pen=

Pant; donc l'int4rioiisation des
i

valeurs sociales *se fera de facon tela-

tive aux deux langues. En ce qui concerne l'enfant, nous distinguons les'

ecanismes socio- p.sychologiques t,trois niveaux, soit LA (ou Li)LB (ou

2
) et le niveau commun L. Alors que lcs meme? processus que ceux'mis

en jeu pour le developpement general du langage'fonctionnent t chacun de

ces niveaux, 1.1., faut:tenir compte que: (i) l'input.du langage dans la com-

petence cognitive provient de trois sources, soit L
A

(L
1
),

.113
(L

2
) et L

fem

et que (ii) pour chacun des mecanismesenvisages 11 y a interdependance
.

entre les tryis niveaux LA (L1), LB (L2) et L. Le developpement de L
A

.

1

(L1) ne sellers donc pas independamment de 11415 (L2) et vice- versa; ceb deux

developpementsdependront egalemenE de celui de L et it exi'ste des mecanis-,

mes de feedback entN ces trois niveaux.

Comment pouvoRs-nous aOpliquer 'ce .modtle aux divers cas'de develop-

pement, bilingue connus? Ce construit .theorique expliquer pour-

quoi certains enfants developpent une forme additive de bilingualite et

beneficient`de celle-ci sur je'plan du developpement cognitif, alors que

d'autres vont au contraire developper'une forme soustractive qui mtnera

t un.usage restreint des deux langues dans les operations cognitives (pour

plus de details, voir HAMERS & 1982). Rappelons'que dans le cas

de is bilingualite additive 14nfant bilingue va, compare h son hdmologue

monolingue, developper une plus grande'conscience'des indices ontex7

tuels,.(ii) un plus haut niveau de taisonnement abstrait (iii') unepens6e

14
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plus divergentetc. (SWAIN & CUMMINS, 1979). Comment pouvons-nous ex-

pliquer ec developpement cognitif relativement superieur de certains en-
,

(ants bilingues?

.yenfant expos4 aux deux langues, hautement valorises par son re-

. seau social pour toutes les fonctions langagieres, est capable d'interio-
.

riser les valeurs positives liees h tous leS aspects de ses deux langues

ainsi'qu'au langagc en Oneral (L). L'-enfant cree donc des valeurs

'personnelles tres positives pour chacune de ses langues tt pour le lenge-

ge. Pour cette raison, il sera fortement motive a utiliser l'une.

tre de ses langues. Le diveloppement des competences decicommunication

dans les deux lam; es LA (ou L1),) L
B

(ou L2) et aussi dans le langage en

general (L) va, par le truchement de mecanismes de feedback, amener,Pen-

fant a valoriser le langage davalltage, aussi bien au niveau general qu'aux

hiveaux specifiqwes. plus, le langage etant Utilise dans toutes ses ,

fonctions dans' l'entourage de l'enfant, celui-ci sera motive h developper

le langage ainsi que chacyne de ses langues comme outil conceptuel. Dans

ces conditiohs, un input positif,pour le developpement de la competence

cognitive proviendra de trois sources. Cet apport positif a ete mentionne

dans les biographies d'enfants bilingues (RONJAT, 1913; LEOPOLD, 1939 -i9

.
et liAbNi 1.978) ainsi 'clue dans, les recherches sur les programmes d'immer-

sion (vo1r LAMBERT & TUCKER, 1972; SWAINS & CUMMINS, 1979i HAI%ERS & BLANC,

1983).

Analysons Maintenant l'evolution de ces mecanismes.dans les cas 41k

les moins favorables du developpement de la bilingualite..'Ces cas se pr4-

sentent.lorsque (i) sl'enfant a une langue maternelle L
1
et est exposé N

une langue seco'nde socialement plus,prestigieuse dans sa communaute, sou-

vent par le truchement du,.systhme d'fidocation, donc lorsqU'il y a deve-.
1

loppement dune bilingualite pr4coee consecutive et (ii) lorsque la langue

maternelle de l'enfaht est peu valorisfie et n'est pas utilis6e pour toutes

les foncticins lapgagieres dans,l'entourage de l'enfant.. Si'une deuxihme

langue L2 relativement plus valoris4e que 141 eat introdui,te,

peMent general de Penfantspeut gtre ralenti par cette Situation de bilin-

guisme.

150
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. Si un enfant v4. dett.0 experience 114tagiere, it developpera sa

lan u9,Maternelle.L1,, pew:vAlorisee par la 800 la societeet l'en-
i

A
:ourage 10 l'enfant 0trqu'ent peu de valeurs i der ains aspects fonction-

'. 4.
nels et'formels de 1,0 langve maternell; l'enfant h, son tour'y attribuera

peu de valeurs. Pour eette raison, J1 sera peU motive hAevelopper %A

langue matedelle au,delh d'un cortain niveau necessire pour la,communi-'

cation avec -son entourage et valorisee uniquement par ses reseaux sociaux

immediats. Si toutes les fonctions Iangagieresne sont pas presentes dans

l'entourage de,,l'enfant, otamment 02 les fonctions co.gnitivea en sont

presqueabsentes, le devel'appement de la competence conceptue linguis-

tique peut etre rslenti. Noton§ que cett itUati,on se presen e ausgi

pour des enfants monol.fingues, comme ontre de nombreusei,etudes

sur le'langage et la.Classe sociale (voir par exemple BERNSTEIN," 1971,

1972 et WILLIAMS, 1970): 'Mais dans lasituaton presente, l'Introduction

d'une deuAieme langue peut doUblement desavantager l'enfant. SuppOsOns

qu'une deuxieme langue L2 frownt valorisee est intioduite par la 4o.-;*

larisdtion; l'entant.va. N son tour valoriser'cette langue seconde plus
,

que sa langue maternelle; pour:cette raison it sera4motive a apprendre

etotiliseryil developpera rapidemk* ure assez bonne competence com-

municative /linguistique en L2. fce.developpement linguistique Initlal,de-

vrait etre un apport positilph-lacompetence congitive dont,le developpe-.

ment a lusqu'h present eipe ralenti par un aplot plutet negatif de la Ian-

gut mateehelle. Cette situation va amener Penfant h utiliser sa langue

seconde Outat: que sa langue maternelle comme outilconsepituel: Si ce. .

.remplacement de L
1

par L2 genaroduit a un moment ob la compete"nce*ommu-

nicative linguistique en L2 n'a,pas encore atteint un stade de developpe-

ment proche de celui\ie cette meme:competence'en langue maternelle, l'ap-

port positif ne sera pas aussi grand qu'il pourrait etre provenant de, L1.
.

En plus, si la competence conceptuelle linguistique de l'enfant est peu

developpee,,i1 peut se produire un feedback negatif qui amenera l'enfant

h devarariser egale4ent,sa langue seconde comme Outil conoeptuel Le ra
lentissement du developpcment des mecanismes psycholegiques' lies it Putt,-

lisatton de la langue seconde dans la competence conceptuelle provoque

par les feedbacks negatifs aura pour consequence clue l'apport du L2 au

deve4pemengOde L sera moans grand qu'il aurait pu etre; le dev,016eMent

T
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deL sera ralenti h taus lea niveaux. Dans les cas extremes l'apport de

L
1
et L

2
A L sera negatif .et ce dernier se, developpera peu; a son tour

L sera d'un apport nAgatif au developpement de la competence Conceptusile

linguistique-. Dans le cas le plus extreme lassituat,4on peut devenir un

etat de "semi -lit isme chez l'enfant, c'e'nt -a-dire une aincapacite de

fonctionner dans les deux langues stir le plan cognitif (SKUTNABB-KANGAS

& TOUKOMAA, 1976). Toutefois, it est important de rioter que celdevelop-

. pement est un,cas'extreme qui peut etre evite. Pour qu'un tel cas extreme

se presente, deux conditions sont necessaires; it faut (i) que la langue
6

maternelle ne soft pas utilisee pour toutes les fonctions dans l'entoura-

ge'de l'enfant et (ii) que la langue maternelle soft peu vilorisee par

la societe et ensuite par l'enfant lui-meme. .Toutefoia, si ces conditions

peuvent menet au developpement d'une bilingualite soustractive,' elles ne

vont pas necessairement y mener. Les.fortnes de biltngoalite possibles

s'etaient sur un continuum allant de l'additif au souatractif. La

gualite peut ne pas se developper de facon equilibr4e et l'enfant peut

rester dominant dans sa langue maternelle; l'enfant peut aussi developper

L
2

au point de devenir assimile en L
2

sans pour autant qu'il y ait un ra-
,

lentissement du d4yeloppement de la competence conce.ptuelle linguistique.

Dans chacun des cas, c'est la'conjoncture des facteurs d'oi/dre psycholol-,

gigue et sociologique qui sera pertinente pour determiner la forme de bi-

lingualit0.

Retenons de cette discussion que les mecanismes sociospYchologi-

ques les plus pertinents au developpement bilingue sont (i) d'une part

le pr6cessus 'de valorisation qui. dependralui-meme du developpement de,

l'identite cultureile/ethnique de l'enfant et (ii) les4krocessus motive-

tionnels qui vont amener l'enfant a utiliser ourejeter l'une ou Pautre

do ses langues ou les deux dans des fonctioris langagierep specifiques.

Pour c ,4tte raison la valorigation relative-au deux .angues aussi bien

au niveail de la societe que de l'entouragiet au niveau individuel nous

parait un 414Ment Central d'un modele de developpement bilingtie. Les pro- 4 s

Cessuspsychologiques trouvent leUrs.racines dans. la structure meme de

la societe et dans lea reseaux sociaux de l'entouragesde 1%enfant.

Z52.
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L'avantage d'un tel constrmitstheorique reside daps le fait qu'il

permet de mieux compvendre et,expliquer tousles cas
1
de bilingualite ainsi

que l'apoprentissage dune seconde langue puisque lea differents mecanismes

peuvent ,jouer h des Oegres diveri. D'autre part, it inaiste sur lei dif-

ferents facteurs aussi bien d'ordre sociolo ique quo psychologive qui

vont influencer le develOppement bilingue,.ain sur le role de 4a

valorisation individuelle, des vareurs sociales dans l'elaboratte de la

relation entre le langage et la pensee. 11 insiste egalement our la per-
,

tinence de la relation entre les deux langues aussi bien sur 'le plan so-

cial qu'individuel. I Enfin, nous pensons qu'il peut eclairer les respon-
.

sables des planifications. pedagogiques quant aux types d'intervention qui

peuvent etre envisage1 dans diverses circonatances.

11 est evident que pi dens des circonstanced avantageuses la bi-:

lingmalite a interet h etre divelOppee h un age aussi precoce que possible

(ce qui est par exemple le cas pour des enfants de familled mixtes et pour

des enfants de communautes dominantes), certaines pr( cautions doiveti4

prises 4orsque ces conditions avantageuses ne sont pas reunies. Une situ1

'tion soust.ractilie dolt etre modifiee avant 4'introduire une langue seconde..

,Comme le suggere LAMBERT (477) toute intervention pedagogique s'e doit

de tenir compte du contexte sociocultural dans lequel se developpe la bi-

lingualite et de valorser la langue quil'est le moans dans la communaute.

Elle se doit aussi dans ce cas d'augmenter la competence langagiere en

langue maternelle et de veiller a Ce.que l'enfant ait atteint la compe-

tence en langue maternelle correspondent a son stade developpemental sans

pour autant isoler l'enfant de sa realite socio-culturelle.

RI* A ce stade, ce modele est encore plus descriptif qu'exPlicatif,

et ce a plusieurs niVeaux. La dynamique des mecanismes psychologiques

et des liens entre eux est souvent postulee et,doit encore recevoir un

appui empirique. Cette discussion nous permet surtput de suaciter un nom-

bre de queitions parfois d'ordre fondamental, comme par example 'en qu%Ile

mesure les croyances et les valeurs copcernant la langue et is culture

vont -elies influencer lea processus d'apprentissage et de developpement

" 153
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langagier de l'enfant bilingue?" C'est h ce genre de iyestions que nous

essalerons de repondre dans nos travaux future. Nous aeons esssye de sPe-

cifier dans quelles circonstances le contact des langues peut etre un sp-
.

port favorable au deveioppement de l'enfant et d'expliquer comment une

experiencelangagihre bilingue peut beneficier au developpem6t cognitif.

Mime si cette approche semble INciate expliquer les donnees connues sur

le d6yeloppement bilingue, it nous reste encore i deMoritrer empiriquement

le bien fonde de certains de nos' postulats.

4.
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COGNITION ET LANGA4: D'HIER A DEMAIN
VERS UNE CONCEPTION DYNAMIQUE DU LANQAGE

Regine PIERRE
-tc4nces de l'education-
Universite Laval

ti

En situant la recherche qui suit dans une perspective historique,

l'objectif set de montrer en quot elle illustre uneconception nouvelle de

la problematiqus des relations entre le langage et la pensee. En effet, .

comma le rappelle David Pearson (1981) dans une rtpente revue de littera-

ture, les annees.'70 euront marqUe un tournant'important dans la recherche

en langage. Alors qu'au cours des ann6ee"60 les sciences du langage ont

ate dOminees par la linguietique et plus particuliarement par la theorie

chomskyenne, lee annees '70 ont, elles, fits marquies-par des developpementS

sans precedent en psychologiendu langage, surtout dans cette bitanche de la

psychologie que lion .'mommas psychologie cognitiviete.

./ Sans vouloir nfigliger l'apport des rechetches'en psychologie du len-

gage et en psycholinguistique durant les annees. '60, on doit bien admettre.
0

qua plusieurs avenues explorees 4 cette epoque ont ddbouche sur des impasses.

C'est en particulier le cas des recherches qui s'etaient donntles comne ob-

jectif de verifier la realite psycholo ;ique du modale chouskYen. En fait,

l'apport le plus impo6ant de ces recherches a sane doute 6t6 de montrer la'

sterilit0 de ce modale easentiellement axe sur la description des dimensions

formellea de la Lingua. Avec les rec arches de plans en plus nombreuses en

1psycholinguistique developpementale, 1 eet appScu impossible de reduire

les milcanismes d'acquisition du lang 'e an deve1,6ppement de la competence

linguistiqus tells quedefinie par Ch msky (1965). Par ailleurs, l'etude

de plus en plus approfOndie des interactions adults-enfant durant les pre-

miares anneals de la vie Jetta de serieUx doutes sur le postulat de l'inneitd

des structursa linguistiques. Ca pOstulai avait,,d'ailleuri, 40 dtgc

fortement Abridge an copra du dibat maintenant.fameux entre Palau et tbots,a

y 1979),
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)P our
Piaget et see disciples, notamment Sinclair-de-Zwart, le langa-

ge n' st.pas inns contrairemant I ce que soutient Chomsky; mail it puise

ass sources dane lea soOtmes sensori-moteurs developpes par l'enfaut au coos,

des deux preqpres annees e la vie. En ip sena, l'intelligence est pre-

mare at is langage n'est qu instrument de 3cpens0e, instrument aces- /

Beira macs non suffisant pour is developpement de l'intell
/

igence. Cette /

Position est etayee par les recherches 0 Sinclairde-Zwart (19671, Ferrei-

ro (1971), Bronckart (1976) at Beflin'(1975) sur la, comprehension et,l'u-

tilisation de certains concepts (concepts de grandeur, de temps...) ou de

certaines structureslinguistiques (phrases passives'ou oonditionnelles)..

Ces recherches, chacune A leur facon, tendent a demontrer deux chores:

1) d'abord que 14enfant doit avoir atteint un certain niveau de structure-

tion operatoire pour mattrider cervins concepts linguistiques;

ensuite,'que l'apprentissage verbal de ces concepts ne
/

huffit pas pour
1

fOoriser la structuritition.des operation sous-jacentee.

. /
(

Ainsi ltfait d'enesigner A un enfant le sens des ions "pluS grand

que ", "plusletit que" ne lui permettra pas de maftrise plus rapidement

les operations de transitivite sous-jacen1 tes aux activiites de seriation..
4 .,1

A2apport des piagetiens a doncsuttout ate de faire vIloir l'importance de

l'activite du suj dans ]a structuration du langageic'est-I-dire de_de-

montrer: I
I

1) que le langage heleut pas Pacquerir par sitile transmission de con--
/ '

naiseances ou imitation passive comma le supposent les approches for- \

melles;

2) que l'acqvisition du langage as fait progressivement et est fortement

Aependente du niveau de structuration mentale du sujet.

Le langage, dans sa dimension symbolique, st un mode dq'repraaentation de

la realitg et, en ce sena, son. organisation eat liee aux capacites opera-

toiref du sujet.

161
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Maio 11 s'arrilte l'apport dee piagetiens. En effet, malgr6 son'tm-.

portance, la th6orie piag6tienne,reste d'abord et avant tout une.th6orie de

lyintelligence at davantage encore, comma le rappelait souvent Piaget, une

6pist6mblogique. Le langage n'y est donc pas consid6r6 pour lui-

mama main en autant qu!i1 exerce une influence sur le,d6veloppeMant de l'in-

telXigence. C'est sans doute ce qui explique les limites du modale 1 d6,-

crire les m6canismes d'acquisition du langage. Ainii le modale piag6tien

tient.peu cOmpte des dimensions sociales dont la sociolinguistique,. et main-

tenant la pragmatique, ont fait reasortir toute l'importance. Malg 6 les

6clairages de-Sinclair (1978), le modale lien peu cOmpte 6ga nt des pro-.

pri6t60 tomalley du langage.,-

Tout comma il eat faux de limiter 1'6tudeduslangage a la description

de sea proprates formeilea, il eat 6galement faux de ne pas s'en preoccu-
.

per. Le langage neat pis seulement un instrument de 1a'pens6e; it est 6ga-

lement tin objet de connaissanceoue l'enfant app.rend a conatruire graduelle-

ment au fur at 1 mesure de see besoina de communi4tion. Or, comma l'illus-

trent brilZamment lea travaux de.Karmiloff-Smith ( 979), le langage posy de

des propri6t6s 1 la foie s blableset differentes du monde physique et de

1ce fait, son mode de struc ration ne peut,kre ca u6 sur celui de l'intel-

ligence.

4

Bien qu'elle soit une disciple de Piaget, Kamiloff-Smith montre bien

lea limites de l'applfcation du modale piageiien h explication des proces-

sus d'acquisition du langage. Sans remattreen cau e Les principes fonda-
101

mentaux 6nonces pr6c6demment, see travaux sont de c ux qui ont marqu6 la

derniare.d6cennie. lie rejoignent tour ceux inspirant de la pragma-,

tique, ont fait ressortir,l'importance du contexte dime l'utilisation et la

compi6hension du langage. A travers la simple Etude de l'acqUisition des

d6terminants, elle montre comment des unites linguistiques comma les arti-

cles, les d6monstratifs, pronoun ou adjectifa et mama les adjectgs 4ualifi-

catifs peuvent remplir des. functions willies melon le'contexte de la commu-

nication at surtout comment l'enfant prend conscience progressivement de la

pluritoncttonnalit6 de ces unit6s. Rejoignant Bloom et Lahey (1979), elle

162
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I

ori

en. vient ainsi ANdemontrer que is developpement du langage implique- non seu-

lement la atructuration de see diffirrentee diminsions, formelles, semanti'

ques et fonctionnellds, macs surtout qu'il exige l'integration de ces diffe-

rentes dimensions.

Dans cette perspectives, is 'engage cease d'Etre considerii comae cette

entitfi monolithique que dficriVerrleelinguistes ou commie un instrument servi-

le de la penEde comae le supposent les piagftiens, male it est vu come un'

6 instrument flexible dont la construe ion procAde par Itapes succesaivee en

peasant d'une utilisation unifonetionn le de ces filftente conetitutifs I

(-une utilisation plurifonctionnelle.

Apprendre I parler he nest done pas uniquement apprendre un code

mail c'est apprendre Iutiliser ce code cue fawn efficace pour tranainettre

'des intentions de communications varies compte tenu des caracieristiques

.de la situation de communication.

Apprendre A parler ou A comprendre c'est donc apprendre 1 faire des

choi* et l'un des facteurs determinap de ces choix apparalt titre le con-
,

texte. C'est 11, sans doute, un dee concepts clAs des thfiories riScentee

du langage. Pourtant, a travers les dithrentes theories, la notion de con-

texte apparatt A la foie globale et flout. Elle est floue parcel que, selon,

les approchea, elle peut faire reff rence I un contexts trite gfteral come

le milieu social ou l'origine ethnique ou I un contexte trAs particulier

come la situation specifique de communication. Elle est globale parce.

qu'elle fait refGrence I l'ensemble des dimensions de la situation de com-

munication, c'est-l-dire aussi bien aux interlocuteurs avec toutee leura

particularites qt'aux caracteristiques physiques de la situation de commu-

nication ou au message lui-mime tignifiant ainei que is contexts peut 8tre

attest bien linguistique qu'extra-linguistique.

Ainsi, ce concets'applique aussi bie'n aux fitudes sur le langage é-

crit que sur le langaii oral. C'est eailleure un,autre fait marquant des
k

annfes '7Q que l'introdUttion de ce concept dane l'iltude dee relations entre

4
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le langage oral 4t-le langage Icrit. Mais nous n'entrerons pas dans cette

probllmatique ici.
4

1

Par contra, nous,tenterOns de montrer, err nous appuyant-
A

sur une experience plea cot efret, en quoi la notion de ',ntexte est une

notion c16 an dompr6hension du discours 6crit en montrant comment le contex-

to peut influencer la construction de la signification en coal; de lecture.

Mais avanede pasenter:tette recherche, deux justifications s!impo-

,sent. D'a1ord, en quoi une recherche sur la comprftension peut-elle6clai-

rer le debatsur les relations langage-p,ens6e? Ensuite, pourquoi la recherr

the a-t-elle port6 sur du discours 6crit-et en quoi une telle recherche peut-

elle prementer un interit pour des didacticiens en langue secondeL,

La reponse A la prepare question illustre biers le mouvement des re-

cherches de la derniare decennie par opposition aux recherches anterieures.

Pour les chercheurs qui s'inscriveni dans ce mouvement, it ne suffit plus

d'etablir un parallale entre l'acquisition de certaines structureklinguis-

tiques et les capacit6s intellectuelles du,s jet. Ce qui importe.c'est be

cernerles m6canismes.de atructuration di la connaissance dans la mdmoire,

de voir comment cesm6cantsmes 6voluent et quell sont les facteurs qui peu-
.

vent faciiter ou nuire I l' application de cea,m6canismes.- La compr6hen-

sion vue comme mecanisme d'acquiajtion de connaissances; est ainst devenue,

le centre des pr6occupations des chercheurs de cette g6n6ration et la m6moi-
,

re, plus.sp6cifyluement la ,m6moire A long terme ou momoire semantique est

devenue le siege d'6tude des rilations.langage-pens6e. Pour ces chercheurs,

le langage est,un mode d'apprdhension de la rda1it6 au maple titre que tout

autre mode eacquisition de cohnaissances et la fagon dont les informations

acquires par le image sont emmagasinges dans la memoire I ang teyme est

le reflet de la compr6hensiondu sujet. Par ailieurs, le process4e' 6tant

continu at avolutif, la facon dont lea informations acquise$ antdrieurffment

ont 6t6 Organisfies dans la mamoire va tnfluencer.les acanismes dlanalyee

d'informatiOn en situation de communication. Rests A eavoir comment eexer-

cent lee macanismes d'analyse d'information, nous y reviendrons un,peu plus

loin apras Smoir Opondu A la deuxiame question.

8
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rourquolos'interesser au dipcours ecrit plut8t qu'oral? La. reponse

set dans le mot discours, un autrle concept cle des la derniare.decennie. En

4

effet, alors qu'aupetavant les relcherches pbrtaient essentiellement sur la

production ou is comprehension'del concepts ou de phrases isolees,' l'avane-
,

r

went dela prwatiqqe it l'evolt4ion de la semantique ont fait ressortir,

come nous l'avons 460 menticinh64 pimportance du texte et is necessite

d'etablir is discours comme uniteldianalyse. Le ours ecrit etantplus

facile a.cerner que le diacoursloial,'les recherches en comprehension ont

surtout parte stir

de,placer Petude

,des recherches en

la comprehensio0 ,de textes ecrits, ce qui .a euolpour effet

des processus.d4 coo;rehenqion en lecture l'avant plan

langage.. Rappeons toutefois que,,dans cette perspective,

la lecture n'est vue que tome finIcas particulier d'activite langagiare.

Toutes chovisietant Igales par,adleurs, les interpretations qui decoulent

.des recherches en comprehenslon,d(kextes ecrits devraient donc 8tre gene-

ralisables a l'eneemble des activ tes langigiares et devraient donc aussi

intOresser is didacticien deslan ties secondes,

Coci etant dit, apras cette longue entree en matilarei, venous -en a

la presentation de notre reoherche4
ti

Processus conceptuelslt amentisselge de is lecture

Au carrefour de is psychologie at de la pedagogic: .du langage, is pre-,

sente recherche se situe au coeur du Mat toujours actuel sur le role des.

m6canismes gonceptuels et des mecanismes pergeptifs darts; leapprentissage de

la'lecture. En pedagogic, ce'debat'se iraduit par le recoUrs A des methcides

axees sur is decodage ou a des methddea centrees our la stbmprehension.

ilpte leavanement des'nouveaux'prograMes de frangais, qui a'inscritlent plu:

tot dans is seconde ligne do 'penseeple'debat re6ttoujours actual. Ii

nlist que.de frequenter un peu les ecoles at les enseg.gnants pour realiser

I quei point les conc!ipp.ons onti.peuAhange ,cans is pratique quo(idienne.

Une etude relakivementy0cente genes .pat, Jeanne Chall aux Etats -Unie (1979,

s

(



montre d'ailleure que le phenomene n'eet pas propre au Quebec. Cet etat

de fait traduit peut-etre une certain philosophic de l'education fortement

ancree ehei les educateurs, mais traduit sans douse aussi des lacunas

importantes des modeles d'analyse conceptuelle ou tout au mains des m4ho-

des pedagogiques qui e'y referent. Ihdependamment des sutras facteurs qui

psuvent influencer l'efficacite 'une methode (Berliner at Rosenshine, 1977),

it y a fort penser que, si les methodes mates sur le decodage sont.diffi-
,

ciles supplanter ,.c'est qu'ellsa sant plus faciles I appliquer parce que

mieux definies et plus facieement evaluables alors qua la souplesse apparem.,

to des approches centrees sur la comprehension est en lukrtie due.4.un manque

-de connaissance our le "quoi faire" et le "comment faire".

(,'anticipation dans la comprehension du texte ecrit

Si nous avona choisi d'etudier plus particulieremeht le mecanisme d'an-

ticipation,. c'est qu',il ressort comme un concept c16 dans se-d6bat (Foucam-

bert, 1976; Goodman,. 1979; Lentin, 1977; Smith, 1977). Solon quo les auteurs,

considerent l'activite de_lecture comme un propeasus pasaif peocedant du

bas yard is hauti, i.e. des signer graphiques vers.la signification (Gough,

1972; Labarge at Samuels, b74) ou qu'au contraire, ils'accordeq un role

actif an sujet-lecteur et analysent l'activite de lecture comme procedant

essentiellement du haut very le bas (Frederiksen, 1979; Goodman, 1976; Smith,.

1975a) 'ou tout au mains dans un mode interactionnel constant entre .les in-

formations perceptives, syntaxiques at conceptuelles
.
(Rumelhart, 1971), l'an--

ticipatioil se voit accorder un role nul Cu primordial. ,En fait, 1'antici7

1
Cette terminologie fait reference aux modeles c uramment identifies
dans lee ecrits anglophones roue les termes de "bottom,up models"
1411 opposition a "topdpwn models" (voir en particulier I ce sujet Ru-
melhart, 1977). Smith (1979) utilise-quentl lui les termer "inside-
out models" vi "outside-in models". Pour traduirs ces concepts, on
utilisers do fagon interchangeable lee termei "traitement-dirigespar

' dcnnees" vs "traitemant-dirige-par concepts" ou encore "modeles d'ana-
lyse conceptuelle" en conforMite avec,la traduction frangaise de Lind-
say at Norman (1972).

.1' 166
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pation, et plus particularement l'anticipation semantique, apparet dans

toutes ces theories comus.pNtmesure du degre d'aativite du eujet dans l'ac-

te de lecture.
.0,

HOlgte leurs allures categoriques, lospositionsdes tenants des appro-

ches conceptuelles sont encore tree fissile.. Lours assisee as reduisent

A un ensemble de donnees qui tendent I demontrer l'impossibilite pour is lec-

teur de proceder salon les modAles d'analyse perceptive. Ainsi, en'ce qui .

concernelemecanisme d'anticipation auquel ces auteurs accorJent tent de,

poids, la preuve n'avait pas .encoire ete fitablie au moment d'entreprendre

cette echerche, qu'il ait une existence psychologique reelle du moans en

situat n naiurelle'de lecture et auprAs d'apprentis lecteurs. Differents

courants de recherches permtraient cependant d'appuyer nos hypotheses.

'quoique rLelatrices, ces recherches ont toutefois une portee

A part les travaux de Goodman,(1973, 1976, 1977) eur l'analyse des mei:Irises

en cours de lecture, elles sont generalement mender en laboratoire et portent

is plus souvent sur is traitemeut de mots ou de phrases ieolees. I1 impor-

tait done de verifier les conclusions obtenues, dans une 'situation hormale

de lecture avec tout ce que cola implique come contralto supplementaire no-

tamment au niveau du texts et consequent des instruments d'analyse de

discours. Cela fut rendu possi le grace aux developpements receuts des

sciences de is cognition et de la linguistique pour lesquels "1'a lyse du

discours est devenu objet d'interat particulier au cours des de ieres anneew.

A. I f euce de la structure du ,texts

Ce nouveau courant de recherches permettait d'etoffer nos, hypotheses

AR
de deux facons:

1)' en montrant l'existence de,relations etroitis
4 1

textes'et la ,structure de lour representation

en degaspant'les caracteristiques du discours

entre la structure des

data memoire;

susceptibles d'influsncer

is stru uration de l'information dans is memoir..
?1'

167
. r.



157. 4

Plusieurs de ces rechirches ss wont concentreis four lee textes caraCtere

narratif (Kintsch, -1974; Mandler etJohnson, 1977; Rulnelhart, 475; Stein

et Glen, 1979; Thorndyie, 1977), quelques-upes'Ont. privilegie les textes A

Caractire descriptif ou informatif (Clements, 1979; Frederikeen)
6

1075, 1977; -

Marshall et. Clock, 1978). La plupart on ports sur des Oujets adultiis

A data, les 'resUltats disponibles montr" i0e lea jeunes sulfts sont egale-

ment influences par lee caractliristiques structurales,des textes. auxquels

ils sont soumie (Freedle at Hale, 1979; Handler at Johnson,'1977;.Stein et

Glen, 1979). F.

OUtra la structure almanti4ue du diecours et .la hierarchisation des

unites,a'information clont l'nfluence a pfincipalementAte etudiee par
, ! .

Clement (1970) 'et .Mayer (1975), l'effet d'elements preorganisateurS, c'est-.

A-dire , 'un contexteprealable, reesort comme particulierement significatif.
,-,

Lee recherches lea gula.anciennes.eur 'le aujet portaient sur l'effet des

questions adjointwsur is comprehension deg .textes ficrits (Rothkopf1972;

Gleaner at iesnick, 1972; Anderson at Biddle,' 1975). Plus'vecemeant,' les

travaux de Brandsford et.Johneon (1973) montrairent que le simple fait de

donner un titre annoncent l'action thAme favorisait le rappel de Ohrasei .

decrivant une eerie d'actions. Lop mantes resultits ressertent de'recherches

portant sur des textes plus'elabores (Kintsch, 1974; Kintsch et,s1., 1975;

Kozminzyi 1977; Graesser, 1978). Toutefois, l'effet organisateur du titre

neat apparu significatif que lorsque le titre etait.place avant le texte'

(Brandsford et Johnson, 1972; Dooling at Mullet, 1973; Prase, 1975). Par

ailleurs, l'effet de des 614ments preorganisateurs varie en fonction d'un

certain nombre de fac,teurs, notemment les connaissancesfanterieures du su-,

jet, son niveau d'aptitude verbale,.le mode de.presentations at le nombre,

ode
* f

presentatioos du text (Ausubel et Fitzgerald, 1961; Schumacheri Liebert

at Faso, 1975; .Carter at Carrie, 1976).

Vol experience de 'Frederiksen (1977) permit de son cite de voir l'in-

.

fluenee d'un-.cadre plus elabore, soit unparagrephe, sur la memorisation de

textes r.caractiremi Ormatg. la cadre avait pour fonction d'expliciter

1(
,

lap relations de IA itude at de.dausalite entre lee unites d'informatianq,
o

.
. 1 ,

contenuas dolns troOparagraplya Oblei:. Les tlixtes:yAri4ent salon 'qua le .

. e

II

4'

8
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a

cadre apparaissalt avant ou apr4s, le texte. Le fait quo l'effet de cadre

fit ate 'plus grand lorsqu'il apparaissait avant Zeiss. 0 penaer qu.son

Influence, tout ccmie Celle du titre, our It structuration de l'information

Joue davantage au cours du,processus de traitement de l'information qu'au

moment du rappel.

I

Influence de 1

La majorite des recherches doilt il a fits question ont portd sur 4es

sujets adultes donc sur des lecteurs experimentes. Les quelques recherches

our l'anticipation spatiale at syntaxique qui ont touche dee apprentis lec-

teurs laissent cependant entrevoir que, les jeunes lecteurs ont egaletent re-'

cours I l'anticipapon et-sont egalement influences par doe facteurs d'ordre

superieur biers que differemment des lecteurs adultes. L'anticipation se-

mantique, par contra, n'a pour ainsi dire pas ate etudiee auplyAs des enfants.

Les experiences sur l'ambigate lexiqtae n'ont ports que.sur dee ledeurs

adultes at mime si de eon ate Fradericksen (1979) tente dqtablir un paral*

life entre le lecteur adtilte at le'lecteur debutaiit, la preuvequ'il etablit

est trio sommaire et ne repose que dur des analyses a posteriori. En .outre,

ii confond-dans son argumentation inference at anticipation. Ceedvdeux con-
e

cepts sont certessrelies au point que Warren at al. (1979).incluent l'anti-

cipation dans leur typologie des inferences. Toutefois, si l'anticipation

requiert le recoure A des processus inferenciele, touts inferenCe no mine

pas necessairement A la production d'anticipation. La mgme confusion existe

.d'ailleurs,entre le 'concept d'expectative at d'anticipation.

'et

,

Ls concept d'expectative a fits mis en evidence par une eerie de -re-

cherches menses par Cowie et Powers (1978) aupres d'enfanta Ogee de 5 a U
. , .

/ sp

ans. Les resultate montrirene.que la comprehensionsde,relatione grammfitici, /

les plus ou moans complexes (relations agent/action.A l'intrieur
Il P.

rents types de phrases) etatt fortement influences par les.schAmeS (1114110 o.

rence ou ce qu'ils appellant les structures:d'exilectativei di leurs sujeta.

Les phrases 'qui corroopondaient aux attottoe dr,sujete itaient:Aignifieati-

s,

16; ,

,
t

, . // ,,, , f:,if,ift.
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vemInt mieux comprises que cellos qui allaient I Venccntre de leurs predic-

tions (el: Maman demande a papa de laver la vaisselle / Papa domande a

maman de laver la vaisselle). Ainsi, Bien que la comprehension des phra-

ses evoluait avec is niveau do scolarite, les'reiultats montraient un effet

d'interection significatif entre is niveau de scoIarite et la structure

d'expectative 'des sujets, Par contre liintelsaction variait scion la tache

et disparaissait loreque la ache fourniss4t can contexte (une illustration

qui representait la phrase).

Tel quiillustre par cos recherches,, le concept d'expectative est ge-

net-element utilise en relation avec les notions 4 cadre, schemes ou ecripts

. qui .font reference.1 des structures memorielles construites par le sujet

pour representer les informations acquisso 'et lee stocker dans is memoire e

1png terme. Liexpectative serait en quelque sorte un sous-produit de ces

. cadres de reference qui aurait pour effet d'orienter le sujet 'ou de.deter-

miner,la,facon dont it apprehende les..informations nouvelles qui lui sont

presentees (Jager et ColItnB', 1979; Tannen, 1979). L'expectative est en ce

sons essentiellement liee aux connaissances antetieures du sujet et a is

facon dont it lee a structurees. Par example, cette petite fille de 10 ans

qui, en commentaire a la phrase: "The boy promises the father to bruep the

dog", soutiehtquien.fait c'est le Ore qui va brosser le chien parce que

'chez elle, c'est lui qui s'acquitte de cette tache.

Eri terMes piagetiens, l'expectative serait decrire comme un processus

d'assi'milation saris qu!*1,y act eficessairement accommodation des schemes pre-
,

existents, du sujet. ,Lianticipation serait, par contre, definie comme une

forme plui completcd'adaptation resultant.de l'accommodation des structures

ems.0~1.0141.
°2.. /,

Ces deuxphrases:Allustrent is principe de "distance minimal." qui veut '

..,,

qua lk#'ujet du vstbe I l'infinitif soit is nom le plus proche du verbe

soit papa en 1 et maman. en 2. Ce gue Coq. et-POwers ont montre c'est
quo l'appliCation de ce principe cheiles etAiints varie salon leurs

t

.

croyancea anterieures, i.e. dans le can present, eelon qu'ils acceptant
ou non4lue papa passe liver la vdisselle.

.

8,,

17U
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anterieures de is connaisaance du sujet en fonction de l'assimilation de

nouvellA informatfOns. Si ,l'anticipation consists 1 predire les inform'-

tions non encore disponibles, it faut, pour qu'elle soit efficace, qua le

i.ecteur puisse non seulement tentr compte de toutes.les suurces d'informa-

tions disponibles mais qu'il puisse Agalement modifier see schames pour te-

nir compte de.ces informatiate. Si l'on as rapporte aux experiences de Go-

wie at Powers, ce proceseus d'accommodation des structures du sujet aux

informations nouvelles tvolue avec Vigo en pageant par differents paliers

au cours desquels l'enfant app rend graduellement.1 integrer lee Ilformations

contextuelles.

A la lumare.des doziness recuaillies, on'pouvait done aupposer qua si

la comprehension peut &tre influencee par la presence d'un cadre de referen-

ce,, la capacite des sujets d'en tirer parti pour antitipeOles informatiolis

venir depenpait de la relation entre leur niveau de developpement cogni-

tif et is structuration des. informations contextuelles a l'interieurdu ea-

-dre de reference.

Description de la recherche \I

#
Trois tests ont ate construits pour verifier les hypotheses de is t

recherche:
t.

1) un test d'anticipation,

2) un test 'de comprehension, et

3) un'test de memoirs.

f

bans le but d'evaluer l'effet Ale la.familiarite du cobtenu, ces trois tests

ont Ate repetes avekdeux continue differents: un contenu moins familier

(T1) et un contenu'plus familiar (T2) . Enfin pour mesurer 1 du ea-

die, is test d'anticipation valtait selon qu'il etait prOcede d'u cadxe

de refeimS4. ou pas. Les sujets° ont en outre ete appalls 1 repondre selon
4

1 71
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deux modalites: (1) la production' dune reponse (P) at (2) le choix entre

plusieurs reponses (C), cool pour verifier l'effet du niveau traitement

de l'information.

0

/I A. Instrumpnts de mew*

1) Le test d'enticioation devrait permettre de mettre en evidence la cape.-

cite des eujets, de prevoir l'information,A laquelle ils n'ont pas encore

eu accie et delvoir dans quelle mesure ile tiennent compte des informations

dont ils disposent. I1 s'agissait donc de faire lire aux enfants,un texte

presentant des lacunis qu'ils devaient completer en contralant l'information

a laquelle ils avaient (MO eu acces au moment de repondre.. Ce contrOle.

Agesst,fitabli 1 la fois au niveau du sujet en 4valuant see connaissances

avant la lecture du texte et au hiveau du texte par l'organisatioF de l'in-

formation.

Pour accroftre le pouvoir discrimtnatif du test, par ailleure, et eve-

luer si lee sujets peuvent anticiper au-dell du not ce qui n'avait jamais

ate evalue jusqu'alors, les elements a anticiper etaient soit un syntagme, soit

une phrase complexe. Aucun indice n'etait cependant laisse aux sujets stir

le type d'elements I anticiper. Dans la situation de choii, le texte etait

presente-exactement de la mgme facon que dans is situation de production

sauf qesn dessou de l'espace prevu pour repondre, delxolternatives etaient

/

(

proposees.' Lee o oix suggeres etaient la reponse attendue et la reponse con-
.

traire, l'ordre de au hasard.

2) La test_de comprOensOn a, pour. sa part, joufi un triple ralev Sa

raison d'atre premiere etaird'evaluerla relation supposes par'nos hypoth4-

see entre l'anticipation at la comprelension. Toutefois, it servit figa-

tement 1 mesurer lee connaissances anterieurds des aujets pour contraler
1

le r effete our l'antigipation. En outre, a permit de vdrifier l'hypo-

I

r
p

0.
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these soutenue par Frederiksen salon laquelle les methodes de rappil apras

lecture d'un texte constituent une mesure valable de la comprehension. On de-
*

valt pou'Voir verifier is justessesde cette hypothase aupras des jeunes en-

fants en comparant 'sure tasultats au:test de comprehension at au test de.

mamodre. Le test de comprahension'a donc ate concu sur li forme des tests

traditionnels"du mho genre en alliant tOutefois lee deux modes de raponses

lesplus fraquemmentutilisdes, soit la. reconnaissance ou le choix,. entre
.

d'autres possibles, de la bonne raponse, et la varificatiori dune *ones

ou revaluation ejt vrai ou fauX de la justeise de la reponse. ,Un soin par-,

ticulier ata apporta aux choix des questions de facon.1 ce qu'ellei soient

le plus representatives possible deer mecenismes connus de la comprehension.'

Ainst leur niveau de difficulty variait salon ((el'elled faisaient appel'A'

la memoirs de rappel ou qu'elles requaraient is Construction d'infarences

pour deduire des informations non explicitement exprimees dans le texte.

3) Le test de meMolre comme le test de comprehension devait permettre de

verifier rhypothase de Frederiksen at surtout de voir dins quelle mesurek .

connaissant les limites des jeunes enfants, elle pouvaitsse verifier aupras

de cette categorie de sujets. Se rapportant a rexparience de Clements \

(1979), la methode de completion de phrases fut prefarfie I la situation de''

rappel integral, cello ci sebblant poser des problames au niveau du proces-

sus.mSme de rappel (selection de l'information, oubli). Six phrases A cora.,

plater, extraites du texte, ont dOnc ate presentees aux sujets. Trois d'en-
,

tre elles etaient les mimes que celles retenues pour le test d'anticipation.

.Comore dans latest d'anticipation egalement, les elements onus pouvaient

etre soft un syntagme, soit une phrase simple ou,une phrase complexe.

B. 'Schame exparimental

...

Les differents tests ont eta'soumis I quatre groupes de sujets de'

troisieme armee et a quatre groupes de sixieme armee. Du point de vue socio-

economique, les sujets provenaient:tous d'un milieu moyan de la banlieuede

Montreal. Par ailleure,, comma l'evaluation se faisait de facon collective,
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. tous lee ujets de la classe passaient lee tests. La distribution des

Ages at des sexes eat donc aleatoire. MalgrA tout, lea soue-groOpes ont 6t6

asset bier balanc6s.

le scams experimental a donc 6t6 cOncu de fecon qu'un grouve de cha-

e '4uct niveau. passait 140 ou l'autre des quatre conditions experimentales:

1) production-texte 1 (Pi),

2) production-texte 2 (P2)`,

3) choix-itxtel (C1), et.-

4) choix-texte 2 (C2).

\

10.

La moiti6 du groups, soit 12 sujets, recevait un'texte avec cadre et l'autre

moiti6 sans padre, c'est-A-dire avec introduction. A l'int6rieur de ohaque

sous-groupe, les.sujets (4) 6taient 6gaiement repartis selon l'ordre Aes pa-

ragraphes dans le tette. Dans le cas d'in6galit6 de nombre entre lea grou-

pee, les sujetsA4taient 61iminAs au hasard de facOn A obtenir des eous-grou-

pes equivalents sur ces diff6rents critAres.

Analyse des r6sultats

A. MAthode d'analyse 0

Les analyses statisiiques comprenaient quatre analyses de covariance

ANCOVA 2X2 qui devaient permettre de mettte en.'evidence l'effet de sdolaritfi
4

et l'effet de cadre dans l'application du processus d'oanticipation.. Cheque

analyse couvrait l'une ou l'autre des quatre situations expArimentales, Pl,

C1 et Cr. La variable d6pendante etait le score total obtenu aux tests

d'anticipation at la'covariable, is score total obtenu aux tests de connaist

sances. Le asuil de signification avait 6t6 6babli A 0,05.

17 4
O
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La relation entre l'anticipation et la comprdhension a 6t6 analyse

par is biais de corr6lations de Pearson entre les scores,aux Beats d'antici-

.

patton, de comprodhension et de ramoire pour chacuneldes situations exp6ri-
,

men tales.
I

.

B. Correction des-protocoles

.1,16valuation des reponses des sujets en situationde tests ouverts

commie le situation de production dans le test d'anticipation ou celle, de rap-

pal pour le test de memolfe a 6t6 faite selon le modAle developp6 par Fre-

deriksen (1975, 1979).. Ce modAle eat ressorti comma ripondant le mieux aux ,

objectifp poursuivis dans la recherche, d'abord parce que c'fitait le plus

detaill6 et le plus explicite dond celui qui.laissait le moins.de place a

I'interpr6tatiori, ensuite parci que l'objectif de Frederiksen est effective -

ment d'61aborer un modAle qui permette de thettrer la-comprftension des textes,

6crits. Essentiellement, l'application du modals de Frederiksen consiate a

d6crire la structure s6mantique du texte a mOmoriser salon les Princlpes anon-

.c6s, c'est-l-dire en d6terminant les propositions sous-jacentes'puis a l'in-

t6rieur des propositions: 1) les concepts, 2) les relations unissant

concepts,, enfin 3) les relations unissant les propositions. Frederiksen don-

ne pour chacune de ces cat6gories une d6finition, une description et les con4

ditions d'appliCation. Le eme processim est applique aux r6ponses du sujet
/

et l'on accorde un point pour cheque unite s6mantique qui apparatt dans la

reponae du sujet et qui est conforme au texte. Un systAme de pond6ration de

/el\
0 A 2 permettrait de tenir compte du degr6 de conformit6 de. la r6ponse pro-,

duite avec la r6ponse attendue. /

C. Analyse des rdwultate

Tele qu'ils apparaissent amitableau lee rdsultats obtenukspnt sans

equivoque quant A la r6alit6 du mecanieme d'anticipation edmantique. DAB la

troisilMe ann6e, lee ujets de niveau 6pmentaire sont capablei de combler

O 175
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les lacunas d'un text. ecrit en respectant la structure oemantique du text.

et en tirant pirti des informations'qui leur sont donnas. Cette capacite
t.

evOue avec l'ige at an sixiams annee, le taux de reponse admissible atteint

76 Z. 1.18ms 011 n'a pas ate pOssible.d'etablir statiotiquement Peffet du

cadre, le stun de signification est cependant tas proche- de 0,05 (p - 0,067) .

_or

ei-Panalyee qualitative des reou1tats obtenus permet'quand mime de croire.

qua l'explicitation de cis cadres de.referenCe, AU niveau de la structure de

surface, favorise le griitement deTinformation surtout dans le cas de tes-

tes tans familiers. On peut penser qu'avec..un nombre plus grand de oujets

lee reoultats auraient ate signipiiCatifs.

Ainsi, si au lieu d'evaluer les reponses a partir du sySt4me de cote-
.

tion presente anterieurement, on les regroup. en categoties selon leur de-

gre de conformite-svec la reponse attendue ou en types de reponses belon

leur niveau de.complexite syntaxique, on peut observer certaines differences

entre la situation avec cadre et sans cadre comme l'illustrent le6 figures

(1 a 4). Les reponsies sont ainsi regroupees en 4 categories-et-4 types.

Au niveau des categories, la, categorie 1 represente la reponse atten-

due; la categorie 2,1a reponse' attendue avec certaines omissions; la cate-
,

gorie 3,une reponse plausible, c'est-l-dire une reponse qui, bien qu'elle

n'ait pas la mime structure semantique qua la reponse attendue s'intlgre,

dans le texte sans le fausser; enf in la categorie 4 inclut a la foie les

absences de reponses et lee reponses fausses.c'est4,-dire toute reponse qui \

entre en contradiction avec la structure semantique du texte.

Sur le plan syntaxique, lea. reponses sont regroupees en syntagmee (S),
4
phrbes simples (PS), phrases complexes (PC) ou'omission.

\

0

Au niveau syntaxique tel qu'i11UstrA aux'figures 1 et 2,ton observe

dans l'ensemble peU de differences entre les deux situations. Lorsque ces

differences existent, elles sont l'avalOase de la situation avec cadre

176
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`TABLEAU,

Analyse de covariance des resultAks

au te9t d'anticipaltion'pour to

situation production-

texte 1 -texte

T

i

i6ovariable'
1

1Scolarit7

Cadre

$coxcad

Erreur

1

TOTAt

T
2 '

COvariable
,

Scolarite

° Cadre
.

Scoxcad

Erreur

TOTAL

SC' DL CM F

Seuil de
signifi-
cation

1112.900 1, 1112.900 19.087 .001

1159.173 1 1159.173 -19.881 .001

205.650 1 205.650 3.527 .067

1.143 1 1.143 .020 .889

2507 147 43 58.306

4993.216 47 106.239

1011.00 1 1011.000 14.729
,

.001

509'.795 , 1 509.7,95 7.427 .009

125.966 1 125.966 . 1.835 .183
.1

56.492 1 56.492 .823 .369

2951.519 - 43 68.640

4669.754 47 99.356'
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(grout* 1). Ainsi dans les deux textes, les suje.ts du, groupe 1 produisent

plus de phrases simples et de phrases complexes que utdeIN du grOupe 2

qui eux s'abstiennent plus souvent de rApondre et produisent plus'de syn-

tagmtle que les.sujq4 de groupe 1.

en fonction du niveau de s61,:rit6,

le mime ,lens sauf dans certains cas

t,

Lorsque lee comparaisons sont 6tablies

lee differences vont g6n6ralement dans,

oa des 6galites apparaissent.

Les 6carts entre las cat6gories 86mantiques sont plus accentues macs

ici aussi les diff6rences sont'a l'avantage du groupe 1 (figure 3,et.4y.

Pour lea deux textes, lee pourcentages de tipOnses de categorie 4 stint plus

elevefi dans le groupe'.'2, ceux.dee x6ponses de categorie 3 different a peine'

alors. que les r6ponses de cat6gorie.1 et 2 sont davantage utilisees par les

sujets Au.groupe 1. Lea differences sont toutefois moires importantes qu'a-

vec le niveau de scolarit6 et sont moinstysamatiques loraque la comparai..-

son est effectu6e a cheque niveau de scolarit6.

O

Les resultats des 61aves 'de troisiame ann6e ulontrent cependant que
f,

l'effet debadre a see limites, qui sont sans doute d6terminees en grande

partic par le niveau de structuration mentale du lecteur. L'explicitation

du cadre de reference ne puffit pas pour transformer see schemes et per- '

mettre au sujet une restructuration de see connaissances jusqu'a un niveau

d'6quilibre final. C'est ce qui expliquerait le peu d'effet de cadr dans

le texte plus familier (p. 0,183) et la difficult6 que nous avons sue A

taire'valoir l'influence du niveau 41traitement.de l'information, Aucun

effet eignificatif n'est reseorti des resultats aux tests a choix multiples.

faut dire toutefols:que, dans ce des, siajoute un second aspect 116 au

manque-de pouvoir discriminatif du test.

luant aux relations entre l'anticipation et la comprehension, mime si

le ichame'Adop 6 ne permettait pas d'ftablir de relation de cause effet,

les correlation obtenues ne laissent aucun doute quand I 1 effivfacilita-
,-
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*1\
teur de l'anticipation sur la structuration du texts ecrit. Les cogfft-

ciente l'41
correlation etablis entre les tests d'anticipation, de memoire

et de 'comprehension sont tous significatifs au seuil de 0,05 ex la plu-

part is sont au seuil de 0,001 (tableau 2).

Discussion

L'anticipation apparatt,donc.comme un,micaniame assez complexe qui

implique,la miss en-relation,Cunites einforiatiohP'4e diNfrents niVeaux'^

et la structurationde..achkes 'de rtferdnceass0 d4Veloppes. ligne

de developpement spmblerpit eller dans is sens,de la capAcite:d'assimiler

is plus d'inforMatiOns petinentes,possible;raccomtoder les-schames eXis-
, 4

tants de facon A tenir compte de.ces informations'et 4e triter lea unite

d' informations' lee plus. l'arges cissib1e de fscon a tenir compte, non seu-

lement desunites semantiques, mais figilement.des

integrerel l'inOrieur de la structure d'enwble-,

unites logiques qui.les

oUs-jacente du texts.

Mpis°ce qui estencore Aus reveldteUf.,')Oest que l'anticipation ressort

Iramte un rouage important du processus de. comprehension. Das .qu'tls sa-

vent manyinaer 9 decodage, les enfantp developpent-leur capacite de trailer

,

.l'information, dps niveaux_su4rieurs et plus ils evoluent, plus les uni--

ted, ei!nformations_qu!ils traitent soneb3.arges et complexes. Evidemment,

existe des differences,individuelles allez-impOrtantec aes.differen-
,

ces-tOuvent gtie duessoitA 1'experi.ence0 lecture ou au niveau de,struc-

turation menta1e, ce que"mogOtrent les differences eire les niveaux de sco-

larite ou du degre de connaissance anterieure du aujet, fitteur qui app

reit hauteent significatif dans rianalyse de Covariance.' reste tout

RAS que, plus, les enfants wont apa les d'integrexles differentsgniveaux

d'infarMation qufils pos00ent, mei, leure eat leur ehension.
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Correlations entre. les resultats aux
tests d'anticipationt de comprehen-
sion et de memoire pour la situa-,

tion production- texte,- texte 2
ktig 96)

ANT. COMP. MT' MGM

0 'as

T1 :

ANT.. 1.000

COMP.

MEM

T,

ANT. .11000
..

COMP.

MEM

MA

.5981 .6132 .5294 I
.001 p22.001 p =.001

1.000 .6315 .5294
p = .001 p2.001

1.000 .9193
p .001

1.000

.5848 .6509 .4648
p =.001 a p -.001' ,001

1.000 .4944 ..,3549'
p =.001'

y.O00...,

p-.001

p.m:8020421

1

3:4000
A

.5661
p .001

4765
84.001

.8480
p x.001

.5710
p .001''

1.000

,.6319
p

4784
p =:001

:8777
p,*.001.

:4451

1.000
641. .0 11

r 4
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AMTICIPATION ET COMPREHENSION
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0,, e.
Le but do la 'presents recherche n'etait pas de faire la part des cho-

sea entre lee mecanismes d' analyse perceptive at lee medanismes d'inalyse

conceptuelle dans la comprehension. du teXte fiCrit. Pourtant lea resultate
. 0

obtenus permettent au mains 'de donner la.ur place aux mificanismes d' analyse
, . .,

conceptuelle. 'Lee correlations trouvAes ins laiseent, aucun doute quant au,* 4 . t;k ...,
s

relations entre l'anticipAtion et" l a c omprehension.' Certes , 'des, cogtfi...7 -.-, ."
,.. f

ciente de correlations ne permoittett. pat dkconclure, 1 des relatRicoik
.

cause 1 of fat. Il rests, cependant, ..q-u'aVec ;ides coefficients -aiiefil'fortelt.'1?iik,' I '*--`,
. .... .4 ..,.....v, :.t.

it y "e taut 'lieu de croi re Os V antkcipation
;,,..4*.i. '';:.

dans .1 a truc t urq ti"on de 1' itiormation. Le;,..Artrti
it. .?. .....

g, , .:ki.,.

troisiAme armee, aient pu completer lea .texter9en-tinant compLe des
. ,v, .

conOr°4'Iihe es1
iel

' Ef. fe. cue

p0. fr"..ei: 0.'11 procadt 2par.

poront
mime en

informations -prealables montre que le prose,

a un autre niveau quirwhiveau s Fictememp

un jeu d' anticipation et de retroactirqiiVpertnet: au' s.'i,jet. xealgiter

fpnctipn.:OeSinftirmitindi

Les reaultats obtenus aux tests delomp iihdneiot.appuienf usal cettelnter-
.

.A,te

tout moment see sch4mes de teffirenqt-.e0

pretet ion. Mame s' ilsmoltretit tOtains:ditto eiptIre lefiiluda tidnO,H de ,te-
.

4 . :4 . . , Op ; r : :;,.!-

moire et lea ques onS, eingerenceli4is ,po*OinAge0: ob4ntl's 'tgl.*A.6iions

1

--A' interference sont sufflaammet .°61041: pour.':Optif irMer cluvie,!ratiement (IR

1 1' information 's' es t iiec 0, aUst4f bi.et*O 'nly l u..ifl ?:,lie 4 qu 1 au 'filveau expli-
, ...

.; ., .:i ' .

,.,..

clte,

Sens vier
tam

'se?.

jet ,fitt
in teipitte t °Ks! 4.
le ;peyt itplic6tet

40
'tt4;1;i1; dd' decoglageoril Ipp4ratt

kkeion es6inclench6 :avant :mitai; ,Oue le' su:
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metteur a voulu transmettre. Lea ajustements ne sont tputefois pas auto-

matiques. 118.1x1gent du sujet d'atre capable de mettre en relation les
.

differents niveaux,d'informatidns qu'il regoit et de, modifier see'schabes

en consequence ce qui demande une mobilite dee structures cognitives qui

ne s'acquiare queprogressivettnt. C'est pourquoi, m§me apras lecture du
4

texte, lee sujets les plus jeunes ott-les moans avances persistent dans

leurs schaues de pensee. ne suffit pas au sujet d'avoir-eu accas aux

informations pour'les.integrer dans sa memoire. Les corrnations entre les

tests de memoire et les. tests Wanticipation,et de'comprehensio m9ntrent,

au contraire, que le rappel est 'directement relifil la capacit u suje

de structurer l'infoimation.

r

Evidemment,.-la methodologie adoptee,ne permit contr6ler lee

facteurs perceptife que de'facon indirecte. Il est certain.que, mime si

en troisame armee, la plupart dee sujets maftrisent suffisamment le dec9da-

ge pour se centrer our la signification, 11 existe des differences indivi-
.

duelles importSnbes ce niveau. Toutefois, a la lumiare desresultate ob-
.

tenus,' 11 eat permis de sup.oser avec les tenants de la position interac-'
yhY

tionne1141.11ustree,parAUM4hart (1977) que lea deux types de mecanivmes,

410

mecanismes d'analyes.perceptiVe:ethpecahismes d'analyse cqnceptue1le, ingettx--.7
1 'it

. --- q41::,. :4,,,
viennentenSnteractidifdane:letidtement de l'information.. est4robil

ble mime .comee4iMPteteritinuy (19104,:gooit'Unattire de l'interactIOn'peue'
, f- r

ti.

charmer de106:14-niveau ds.400JoOfemerit AU:suje'tjtsa compet.mieenlensi--,
4 ''.. i

t...t.t
r J.,' 2 :.110.0.tT*- .; * , ,

44001414.;(4.tiUdtdis4i1104!1Ormation,dans le discours Pt time WM!:
.

, , , .,,Onces,indf440 ltAius.ou moinslaciles I. cerner. t.COMOTellensiomdu
. . .,... . .

; '"'' 1"; " '. sf- ...;1: V 0" vvv*:* e.--., ..,,,: ,,,_,.

..-. -.,41kcoutsepprunt,petleingment.des entrees40,tient .443Oli:101,,vari,ablesr
7

-.

.. ::,.i. ..., ,.:.

4 ; en. cause. . tii:-ce, qene;'rl'q-i-IFO'i,cV4f:4kPAi'iinie xecherche,.a -Ate de montrirt
..

, ,,...,JA!,-...!., .-..-... IV., .'que, asset edtp.11rs enfants, ceughblesi d..-epprunt ,-1,-entree ae,Aa signi-
:.,:. . " ._

fication et.de traiter 11.informationei niveitAi'-slperieurs. at clue plus

ilb an soot eapablep, meilleure estieur comprehension. , ilfes'rfilultatkes-.

ralent,toutefois, enpre' plus convaincants.si, par

de d'apprentisiage, on pouvait demontrer'que le fai
40

. ,

pation emantique a,un Wet direct 'our le'comOrthe

Cher` les sujets -Plus jeunes our llpprentissage des

.

(01ais di une
,
methor.:,

de stimuler

jsi psuOtro ame

copious de dficodake.
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Du point de vue de l'apprentissage d'une langue seconds, one telle approche '

permittrait de voir dans quelle mesure l'exploitation des schemes de OM*

rence construits Par le sujet favoriserait l'apprentiseage de la'Iangue se-

conds. Dans la perspective des modeles itteractionnels comma ceux deltumei-

hart ou de Shuy, on peut supposer; en effet, que si un sujet presente cer-

taines lacunes au.niveau de la comprehension d'un code donne, it pourrait

compenser Peel lacunas en s'appuyant sur les mecanismes d'analyse concep- '

tuelle ce qui l'amenerait graduellemente une mattrise de plus en plus gran-7

de de ce code. Cette hypothese supposerait cependant que l'on.,cahnaisse.

mieux les mecanismes deconstruction des- schemes de referelce et les pro7

cessus pour lea aimuler en emirs d'appreniissage. C'est dans ce sens que

devraient.s'orienter les recherchee h l'avenir.
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LEft OARAMETRES DANS. L' ACQUISITION DES LANGUES ETRANGERES

Anne-Malie'DI SCIULLO
Universite du'Quebec A Montreal

La theorie linguistique developpee dans le cadre de la theorie standard

etendue (Chomsky, 1981, 1982) inclut un ensemble de principes communs A touter

les langues et un ensemble de paramatres par rapport auxquels les langues

varient. Les paramaties sont definis en termer d'ensembles de valeurs associes

aux printipes et aux ragles des la grammaire universelle (GU), et ils se mani-
,

festent dans les' langues particuliares par des configurations de phenomanes

relies les uns aux autres. Le concept de paramatre eat central, les diffe-

rences entre les langues peuvent titre systematiquement relifies a GU, et l'acqui-

sition des langues peup titre con9ue comme'un processus phr lequel se flxent les

valeurs des paramaires de du.

Plusieurs paramatres.ont deja ea studies Una lecadre de.la linguisti-

-que theorique. Rizzi (1980). et Kayne (1980) ont propose des analyses parame-

/triques qui traitent de:certitines differences entre ip frantais, l'anglais et

l'italien. Rizzi a montre que l'absence du sujet dans les phrases tensees de

1.'italien et l'inversionlibre du sujet dans les phra4es affirmatives sont des

phenomanes relies, qui constituent unrtbul paramatre: le paramatre PRO-drop.

Kayne exmontre que la presence des prepozitions orphelinea en anglais, et la

presence du sujet eins certaines infinitives enchassees sont deux manifeatatiis

du mime paramatre: la poseibilite qu'une preposition regisse structuralement

see complements.

Ces travaux, bien qu'importants du point de, vue de l'analyse et du trai-

tement des differences entre les langues, ne posent pas la- questiA de la Ilia-

lite psychologique dee paramiltree. Si is concept de Raram4tre tune realitg

v."
4 195
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psycholagique, s'il correspond A des processus cognitifs reels, on s'attendrait

A ce que les crfigurations de phenomanes linguistiques Win's en paramatres

Aoient acquis simultanement par les apprenants, et que l'interlangue revale

* soit l'absence de ces onfigurations, spit leur presence simultanfie.

ti

Dana cette etude, je considererai une autre difference entre les langues

romanes et l'anglais: .la presence des clitiques et la montee des clitiques.

Je ferai l'hypolase que ces phenomanea forment une configuration, et qu'ils

I

sont des manifestations du mgMe paramatry: le paramatre des clitiques.

,Je presenterai d'abord des arguments internek\au frangais et I l'italien

qui viennent appuyer cette hypothase. Ces arguments montrentqug la bonne

formation des structures a clitiques avec ou sans.montee, depend d'un mgme
0,

principe de GU. Je montrerei ensuitsove le paramatre.des clitiques a
.

une

realite psychologique. Les resultats-8'une etude ex$rimentale que j'aiwmenee,

sur l'acquisition du frangais langue seconde par les anglophones, indiquent que

l'acquisition du paramatre des clitiOes est declenche par des processus cogni-

tifs reels. End rnier lieu jlesquisserai les consequences de cette etude pour

la theorie des grammaires et de 14acquipition/apprentissage des langues.

1. Le param4tre des antiques

Un paramatre est un ensemble de proprietes indissotiables lee unes des

autres que'la theorie explique par une seule difference. Le paramatre des cli-

tiques se manifeste notamment en francaisi,et.en italien par la presence de pro-
'

noms objets en position preverbale a l'Antirieur de phrases, comme les suivantes:

(1) a. Paul le chanters.

b. Paul le ,lul. donnera.

c. Paulo lo cantera.

d. Paulo glielo dara.

(2) a, Paul l's fera chanter.

b. Paul is lui fera chanter.
* I

c. Paulo 10 fare canters.

d.. Paulo glielo fare cantare.

1J6

4'
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Nous verrons que la'bonne formation des structures.a clitiques dependdu

amelprinCile de GU, que les clitiqees fiiurentia l'interieur de propositions.
.

simples, comma en (1) _ou qu'i1si soient.montes clans lee propositionesuPfirietires,

comme en (2).,

Dans le cadre de la.thfiorie'standard endue, on suppose que les phrases
.

des langues naturelles sont analysables en ,structures sous-jacentes, et que les

positions des Lguients qui appartienneht a ces structures se distribuent en deux

classes: les positions argumentales,ou positions A, et les positions non argu-
i

mentales, ou positions A. Les positions du vujet et-de l'objet sont 'des positions

A, les au.tres positions Boni des positions A, c'eSt'le cas des mots questiOps et

des clitiques. Les structures (3) 4.(5) illustrent ces positions.

(3)

(4)

(5)

4.

Sujet

Mot

question

INFL

'10

Objet

R INFL

19.7*

1
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En outre, on suppost-que les elimentstermin4des structures syntaxi-
.

"ques peuvent itre realises phonetiquement ou ne fats llgtre. On dir4Aue les

elements terminaux qui n'ont pas de conpenu phonetique sont des categories

vides (e). Ce11es-4 occupant, par exemple, is position dlorigini eun mot-
,

question'qui a ate deplace par is ragle di formation de questions, comme dans

lee structures'simplifiees (6). On suppose

occupe la position objet des structures qui

egalement qu'une categorie vide

contiennent des pronoms clitiques;

et que le clitique et la categorie vide sont lies dans leur structure. Cette

liaison eer,representee par l'assignation d'un mime indice de reference i a

ces deux elements, qui seront alor0- co-indexes, comme dans . les structures sui-

1 9

vantes:
.

. .

(6) a. L- qui C e aime P)Iire ]]
i p i

b. [- Qui L
P
PRO aimer e

i"
1]

P

(7) a. [ Pierre le regarde e1]

b. I Piei4e lei lui
j
donne ei ej)

ti

O

Dans ce cadre, la bonne formatiod des structures qui coutiennent des mots-
.

questions ou des clitiques depend des principes .de is theorie du liege, presen-

tes en (8): On trouve chez Chomsky (1981, 1982) une version differente de cette

-P6eorie. Chomsky propose une theorie du liege entre des elements qui occupent

exclusivemen.t des positions A. La theorie que ,fie propose en (8) agit sur le,

liege aux positions A et A, ce qui eat un premier aventage. En outre, elle per-

met 'de formuier une analyse elegante des structures a clitiques.

(8) Th6orie du tiagd/

4t
a. Uni-an phore eat ..X lice.
b. Un pron ept X libre.

c. Une vari ble eat A lice.

(9) L+ cas

o4 X = A, A

198
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Seim l' analyse que je propose dans Operateure et liage, la relation 1

entre un'Tlitique et une categorie vide en position A relave du principeC
.

de' la theorie du liage en (8). Un,cliiique est un element en position qui

lie localement une catfigorils vide en position A. Cette derniare est interpre-
,

tee comme line variable en forme logique.

4

Cette analyse des structures a clitiquds diffare de celle quitest pro-
,

.posee dans Chomsky (1981, 1982) °A la categorie vide asCociee au clitique est.-
_

analysee comme une anaphore. Cette derniare hypothase, adoptee dans plusieurs

travaux qui s'inscrivent lips le cadre de la theorie standard endue (Jaeggli,
.

(1900), Aoun (1981), porer (1981) conduit a compliquer la description des struc-

tures A clitiques.

Dans l'analyse que je propoSe, la categorie videassociee au clitique est

une variable, elle n'a pas de traits phonetiques, mais ell$ a par contre des

traits de cas qui lui sont assignes par le V ou par INFL. Elle correspond a la

'definition (9) dtune variable, qui est largement acoeptee dins la litterature.

D'apres cette definition, les categories'videsassociees aux mots questions sont
. .

"dui variables en forme logique, ce qui est une hypothase raisonnable, si on con-

sidare l'interpretation de str4ctures telles que (10a). fa categorie vide like

au mot question Qui a l'interpretation d'une variable liee a l'operateur de ques-

tion, ce qui est exinime en (1V.

(10) 'a. [Qui es t--ce que [Pierre aime e i?

b. [Quel x [Pierre aime xJ]

Ce que je propose, c'est d'analyser les structures a clitiques par les mg-
.

mes prinCipes: le clitique est un operateur morphologique, et la categorie vide

est une variable. La condition C de la theorie dUliage (8) s'applique aussi

bien aux structures (11a)et (llb), c'est-A-dire aux cas oil la relation entre le '.

clitique et'la categorie'Vide est a d'une mg me proposition, et lora-
.

qu'elle implique deux propositions: dans le cas de-la montee des clitiques.
60

La bonne formation de ces,structures depend du principe C de la theorie (8) qui

exige que la categOrie vide soft liee a un operateur en position Apen occurren-
t .4.

ce au clitique.
9
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p

Voici deux arglimehts qui appulent Aotre hypothese. Lea deux ,arguments

viennent de l'italien,.ot visent essentidllement a pontrer que lea categories

videoassociges aux clitiquep ant des piopri6t6s similaires a cellea qui sont

li6evaux mots questions, ce sont des variables li6es a des op6rateurs.

Un premievargument nous vient du ph6nomene de "weak cross over": le
. .

fait qu'un pron.= no peut itre cor6f6rentiel A une variable, s'il est situ6
4

a swgauchT. L'exemple classique du ph6nomene eat pr6stnt6 en (12). Lea struc-
.

tures (12) sont'exclues avec l'interpretation r6f6rentielleindiqu6e: aa/cat6-

gorie vide ne petit' avoir le mdme indice de refereice que le proffpm 'qui la pr6-
,

cede.

(12) a. *[... 0 pronom.., 4.0 ...]

.

b. *Nui est-ceque sa
i
mere aime ei]

c. *Who does his mother likes ei]
1

. I
.

Si on remplace l'op6rateur 0 du schema (12a) par'un pronam clitique, on

observe en (13) une situation parallele: la categorie vide associ64 au clitique

ne peut pas titre cor6f6rentielle a un pronoM qui est oitti6'a 'a gauche.
f

.

(13) a. Mario leggera le.suai letters davanti a luii

(Mario lira'sa iettre devant lui)

b. *Mario gli leggera la qua
i
letters davanti e

i

c. Marid dare it Iwo
1

libbro a lull.

(Mario donnera son livre a lui)

d. *Mario glii dara it suoilibbro ei

'e. Mario fara cantare la suai opera a luii

N, (Mario fern chanter son opera a lui)
k..

,,\ f. *Mario glii fara cantare la suai opera ei . .! 4,

g. Mario vuole mandate il,suo, poema a lui
i41

(Mario Ireut envoyer sqn poeme4, lui)
$i, .

h, *Mario gli vuole mandate ii auo1poema ei
e

A

goo
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Les structures a doilble.infin if en italien Montrent egalement le

parallelisme entre les structures a question etles structures a clitiques.

Les exemples (14) justifient l'existence d'un filtre dans la grammaire de

l'italien qui exclut les structures avec deux verbes infinitifs adjacente soft

le filtre (15,). Certaines structures peuvent toutefois echapper a l'effet de I

cg filtre, ce sant effertvement celles Oa une cattgorie vide associees A un

m uestion ou a un clitique occupe la position intermediaire entre les deux

.infinitifs, comme ne (17). Les phrases grammaticales (16) viennent instancier-'

ces structures.

(14) a, *Mario comincia ad amare studiare
(Mario commence a aimer etudier)

b. *Mario dice vplere portare l'automobile dal, meccanico,
(Mario dit vouloir porter.l'automobile chez le mecano

(15) V [ V.
inf V .if.

(16) a. Ogni mest lo puoi vedere portare l'automobile dal meccanico
(Cheque mois to peux le, voir porter 11auto chez le,mecano)

b. Quale ragazzo puoi vedere portare ogni giorno del libbri
a Paulo?
(Quel garcon peux-tu voir porter cheque jour.les lives a
PaulO?)

.11

(17) y
inf

e V
inf

Ces deux arguments sont tras'nets, Ils ofIrent un appui empiriqiie a notre .

hypothaae selon.laquelle les clitiques sont des operateurs qui lient localement

une categorie Vide interpretee comme une variable.

41111

Mais, si comma nous le proposons, la bonne formation des structures a cli-,-

agues, avec ou sans montee depend du principe C de la theorie du liege, comment

expliquer le fait que certaines langues ont des clitiques alors que d'autree n'en

ont ,pas?

4 La theorie des principes et des paranatres offre une explication a cette

k. difference entre lea langues. Supposons que les principes de la theorie du. liager

201
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,
appartienn&it a GU, et que les elements qui tombent soo cep principes: pro-

noms, anaphores ,operateurs, variables soient definis universellement, macs

que cheque grammaire fixe les valeurs des categories de son vocabulaire,par

rapport aux principes de GU. De sorte qu'une grammaire qui contient dans son ,

vocabulaire la categorie clitique associe la oldur d'Operateur a cette cate7

gorie., Loraqu'une grammdire effectue ce choix, la bonne formation des struc-
.

tures a clitique suit du principe C de la theorie du liege.

Ainsi, le parametre des,clitiques, qui se manifeste par exemple en fran-.

call et en italien par la presence des clitiques et la monted des clitiques

reside dans le fait d'attribuer Ia valeur d'operateur a la categorie clitique.

2. Realite psychologique

Voyons maititenant' si le perametre des clitiques, tel qv nous l'avons

defini,, a une realite psychologique, c'est-e-dires.'il correspond A des pro-

cessus cognitifs reels qui entrent en jeu dans l'acquisition des langues. Si

c'est le cas, on s'attendm.ait a ce que la configuration de phenom4nes linguis-
.

tiques qui manifestent ces parametres, a savoir la piesence des clitiques et

la ma/Age soient acquis simultanement par les apprehants, et que l'interlangue

0 revele shit lit presence de ces configurations soit leur absence.

I
Pour verifier cette hypothese nous avons etabli un corpus de ftatiques

langagieres d'adultes anglophones qui apprennent le francais langue peconde

e'Universite de Montreal et au Canadien National. Le corpus a ete etabli a

partir de rgponses a un questionnaire. et a patpl.r d'enregistrinents4de

spotitanes.

J'ai, jusqu'A present analyse l'interlangue de neuf apprenanta/dont rage

de milieux sociaux varies, at qui se si-vacie de 20 a 35 ans, 4ui proviennent

tuent a des etapes differen:tes dans 1

sont exposis a differentes methodes d

communicative, soit le LFI.

I

Cette non homQgeneite des apprenants nous semblait une condition neces-

saire a la validite de notre expOrimentation, qui vise a determiner si oui ott

non leparametre des clitiques a bien une redlite psychologique. Dans ces

'apprentissage du fran9ais. En outre, ill

apprentissage du frangais soit la methoder
v

4
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_conditions; si des regularites emergent A partir des experimentations, elles

ne seront pas attribuables a des facteurs sociologiques comme l'origind

ciale, Vase ou la methode Papprentissage de la langue cible. En fait, ld

methode utilia§e dans lee tours importe peu puisque notre hypothese est que

les strategies d'acquisition parametrisies sont caracteistiques de tous les

apprenants, done universelles, et que les cyrrelations minimales qye nous
,

cherchons seront visibles, si elles existent, dans tout discours spontane ou

none Le seul-facteur determinant est la langue maternelle des apprenantS.

Lesparametres choisis pour formuler nos questionnaires sont done

pendancs de facteurs sociologiques, ils sont uniquement de type linguistique.

Ce.choix est relict A l'hypothese selon laquelle les Caracteristiques de la

langue maternelle que nous pouvons trouver dans l'interlangue (cas d errur)

valent pour tous lee locuteurs de cette langue. Le milieu social des appre-

nants pourraits, bien sill., influencer les structures qu'ils utilisent en hen-

gals, mats ce n'est pas l'objet de notre etude, qui concerne specifiquement

les configurations de proprietes de la langue maternelle transposees4ans

terlang6e et l'apparition des configurations de proprietes de la langue cible.

Les questionnaires,distribuesaux apprenants bien voulu parti-

ciper aux enregistrements comprennent deux valets, qui couvrent les deux pro-
,

prietes du parametre: i) la presence des clitiques; ii) la montee des cliti-

ques. A ce questionnaire s'aloUte une periode de conversation. libre 'avec

terviewer. Cheque volet du questionnaire est forme de cinq parties. Dans la

premiere, l-'apprenant dolt construire une phrase qui decrit une action entre,

deux personnes Jean at Marie, puis if doit remplacer les toms des personnes

par des pronoms. La seconde.partfe du questionnaire presente des phrases .du

frangais a partir desquelles l'objet direct ou indirect doit titre remplace par

un pronom. La troisieme partie du questionnairedpresente des phrases A trous,

l'apPrenant dolt placer des pronoms dans lee positions vides. En quatrieme

partie, l'apprenent dolt traduire des phrases de l'adglais avec des pronoms

objets; de l'anglais au frangais. La derniere partie du questionnaire solli=
.

cite des jugements de.grammatfcalit4sur des phi:pea dultrancais avec des

pronoms clitiques. Ce premier volet du questionnaire permet de dkerminer.

si l'apprenant a ou non acquis une proprifitg du param trey a savoir la' fisence

go 203
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des clitiques dans les phrases a une proposition. Le second.volet du ques-

tionnaire vise a determiner si llapprenant'il acqUis la seconde propriete

du paramatre: la montee des clitiques. Le second voleeestoune image du

premier, on y trouve les mgmes types de questionsvmais a partir de.cons-
.

tructions causatives. On sait qu'en fransais les constructions'avec "aim

exigent lamontee obligatoire des clitiques, alors que dans lee constructions

avec les verbes iaisseri voir, entendre, etc., la montee eat facultative.

Ce sont ces constructions gut sont testees dan's le second volet du question -..

naire.

L'apalyse de l'interlangue a permis de confirmer largement l'hypothase

de l'acquisit.ion parametrisee. L'interlangue reltele l'absence des proprietes

i!

du param'etre ou la presence simulta ee de toutes sea proprietes..

Les reponses ux questionnaires sont

II. L'eiamen de ces resultatsnous/permet

Nous les discuterons brievementi

presentees dans les tableaux I et

de confirmer notre0ypothase

On remarquera que sauf dans trois cas, les apprenant6 ne produisent pas

spontanement des clitiqueS. Onnotera egalement une difference.'nette entre

lea reponses des apprenants 1 a 6 et lea apprenants 7 a 9, ainsi qu'une forte

correlation des re0onses des tableaux I et II .pour cheque apprenant. Lea re-

sultats montrent que la presence des clitiques et la montee sont deux proprie-:-

tes qui foment une configuration paraMetrique: le paramatre des clitiques.

De ces tableaux emerge une separation nette entre deux grouper d'apprenants,.

l'un compose des locuteurs 1 a 6, l'autre des locuteurs 7 a 9. Pour ce dernier

groupe, le paramatre des clitiques est. acquis, et lesecorreations entre lea

,tableaux I etII sont frappantes. Lea apprenants 1 a 6 sont clairement dans

le processus de fixation du paTamatre. Bien que l'on note un grand nombre

d'erreurs dans les reponses, it reste que la correlation entre des resultats

de ces deux tableaux pst significative.

NM.

4
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noducltion
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3/8 2/8
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2/8
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3. Conotuaion

f

)

Les result/4h de cetterrecherche viennent apportcr

theorique qu'experimentia I l'approche paramttrisee de 1

llngues.

et la maitee des clitiquessont deux phenomanes relies qui Torment une confi-

-s

4

uh eppui aussi Dien

''acquisition des

Sur le plan theorique, noun 'avons montrt que la,presence,'des clitiques

guration,

clitiques

elements

que nous avae appelee la paramatr des'clitiques, La p

dans les langues particuliar e elave d/t.choix parapet

u1.7i3ht une valeur d'operateurt .CodtraireMent a

.

ce "deb

.6-(

ce choix

matre.Aq

d a
est of ctue dans lee grammaires du fran;aia et de l'itallen. Ce pa

.est relie a tin principe de la grammaireuniverselle: le principe

theorie du liege, et la bionne forinhtiat des structures A clitiques e une )

ia
,,consequence de ce principe. q ' Vb

.t
, \ 4

/

i

Sur' le plan experimental, l'etude que nous avons tenee A pattir des pro-

prietes de l'interlangue des locuteurs anglophones qui apprennent le francais

langue seconde, montrb clue le paramatre des clitiues a une realAt-iisycholo-

gigue, qu'il cO'respond

quisition des langues:

0 ""1-""1"1

a des processus,cogAitifs reels,
4,
impliques dans- l'ac- .

Quel quelioit le stade d'acquisition, it ipp,pne corre-
.

lation entrela presence des clitiques et la mont6e des clitiques d e

langue des oprenants, quel.qu soit la classe sooiale d'origine, l' "g
- .

methods d'apft ntissage de aa langue cible..,

11)

00

inte
la

Suele ande la didfctique des langues, lee r tats de rechar- )

the nous conduisent Oter en faveur dune me had d' prentissag des langues

secondes qui suave les processus cognitifs naturels d'acquis49n\des langues,
7-

ei'qui preconise un ordre d'app entissage\des structure* linguistiques qui tien-

ne compte des-configurations par etriques. Les

devraient 8tre presente*consecutivement'si non

d'apprintissage des langues. .

4 2

propriAt a des configurations

simult gment dans le procepT)

c
ry

$
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LES PROCESSUS COGNITIFS DANS tAPPRENTISSAGE
DUSYSTEME PHONOLOGIQUE DE LA LANGUE.CIBtE

Marjory A. BAgCROFT
McGill University

RESUME

.4
V

4-

V

a.

a

Nous acquerons.le systame phonologique de notre langue maternelle a

travitrs un long apprentissage qui implique unemise en relation des r/gles

et des strategies. Les rechercheqsur la perception auditive nous permet-

tent aujourd'hui d'aborder l'etude de cetirtgles et strategies. De tell

procpssus solplies a tout notre comportement linguisiique et tiennent

compte du triitement grammaticald'un niveau superieur ainsi que du contexts

qui situe lit message. Trois questions se polent: A quel point ces rhles

4 et strategies sont-elles profitables dana l'apprintissage d'une deuxiIme

langue? A fuel point peiment-elles 'mire a l'apprenant Et quelle eat

l'importance de l'apprentissage phonologique de la L1 pour le professeur

et l'apprenant de la 1..;1)

416
1 A

sh,

INTRODUCTION .

fta

a.

Pourquoi s'interesser 1 l'apprentissage du systemise phonologique de la

. ,..

.

langue cible? Il y a plusieurs reponses a cette question, dont peut-titre la

plus imporean touche au rale bien special que joue la phonologie A l'inte-

Yrieur de l'ap rentissage.global d'une L2. Ii est generalement accepte par les

psycholinguistes contemporaina que l.' on ne,saurait roduire touter les etapes de

cet apprentissage 1 un jlaquage de la lingue Maternelle eur la L2. Un bon nom-
,

bre des strategies d'apprentissage.ne sont pas directement relives la L1, at

ceci mame;chez les adultes qui etu4ient la L2 dans un milieu o0 on ne la.parle,

pas. Neanmoins,*coci vept aurtout poueles aspects lexicaux at grammaticaux de

ltagprentissage: an cequi a trait au systlime.phonologiqua de la L2, it ramble
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que le debut, tout. au moans, de cet apprentissage est fortement influence

par notre.Internalisation du systAme flonologique de la L1 (et souve t de '

celui des autres lAngues,apprises precedemMent). Il s'agit d'essay r de

comprendre pourquoi it en.est ainai, d'autant plus qua, comma le s ulignent
4

Dulay, Burt & Krashen (1982:112), it est possible que 6t aspect a 1 appren-

tissage phonologique ait motive An partie l'acceptationOnerale Au 'a pre-

vilu pendant plus.de deux decennies) des hypothAsep quisous- tendent l'analyse

contrsstive.

.
I1 ya evidemment d'autres raisons qui justifient l'etude des processus

cogiitifs dans l'apprentissage phonologique de la 12. On n'a qu'A. consadek

quei4ues rliwons d'ordre psychosocial. Un bon atiiientissage phonologiquO0

donne une certaine confiance A l'apprenant et'le rend moans One et plus apte

A her une, conversation dans la langue cible. Le fait 11.'atteindre un certain

niveau d facilite dans la prononciation de la L2 est
."souvrt

profompent
1.1

satiate s t pour l'apprenant. .De plfus, son .depir de s'integrer a un milieu

L
2

le.re d coliscient de l'importance d'un "bon accipt" ne serait-ce pour se
A

faire compre rm. E les louanges,si. precieuseb: "Mais vous parlez

bleu:" ou, ais vous°6'avez presque pas d'accent!" peuvent constituer une

motivation considerable,pgur l'ipprenant.

0

I

4
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1., LES PHONEMES LES REGLES ET.LES STRATEGIES

m/914;
r4

Comment apprenons-nous le systeme phonologique d'une p;emiare oil d'une

deuxiame langue? D'apras de nombreuses recherches. dans plusieurS disciplines

semblerait slagir de l'apprentissage d'un systeme de phonemes,. de re le

et de strategies, Afin de bien comprendre cet apprentissage, it f aut d'abord

discuter ces trots notions, afinde les clarifier. .Daps une leuxiame section,

4411111- i1 convient d'examiner les processus 'cognitifs qui sous-tendent la perception'.

auditive. Ensuite, dans,la troisiame section, it faudrait voir 114 les difff-

rences existent entre ces processus et ceux mis_en oeuvre par l'ap renani de

1a L
2'

Enf in, dans la quatriame section, on peut tenter de 'titer de ces dis-.
.

cussions, dans le context. de 1"enseignement d'une L2, les elements, un bon

apprentissage phonologique. Of.

; JO

Les quatre domaines de recherche principalement impliques ici sont.la

phonologie, la psychoacoustique, la psycholinguistique et la neurolingUistique

(voir Bancroft, 1983).10fted les etudes sur la perception auditive et_sUr

l'acquisition du systeme phonologique, on peut dire que dans is plupart-de ces.

recherches, a 1'exception des etudes effectuias par lesAgenerativistes, les

chercheurs se sont surtout preoccupes du phoneme. En pApiologie et enpsycho-

linguistique generatives, par contre, on a surtout etudie les ragleephonolo-.

0 gigues, tandis que plus recemment; en psycholinguistique, n parle de plus.en

plus de strategies..

LE "PSYCHOPHONEME"
,.. :

Considerons le phoneme d'abord. puel est son statut psychologiquel

Le phoneme eat-il une invention du.linguiste, une "abstraction" pure at simple,.

ou a-t-il une existence "reelle"? Examinons brievIment )11 'histoire du phoneme.

.40

Vera la fin du 19e siacle, le phoneme a Ate 46fini et dtudili par Baudouin

de Courtenay et.les meArei de son ecole I Kazan s(Vbir Stankielicz, 1976). Cps

linguistes attribuaient un caractere psythologique au phoneme: c'etait unel

Lautvorstellung ("image mantels du son").ou 1Autabsicht ("intention de protioncer

un son"). Ce concept mentaliste et peu operatoire du phoneme etait rejete par
. .

le Cercle de Prague pendant les anndes trente (voir Jakobson0.971.: 418-420,

entre autreS). Pendant quelques decenniee, le phoneme etait consider6 comma 1



4

'

199

r' afie absrt*tion scientifique sans realite% Aujourdthui, les recherches amen-

tres dans.plusieurs domaines (Bancroft, 1983) nous montrent sue le phoneme des

-.1inguidA's correspond A quelque chose de "reel"icou tout au moiqs, de fonctionnel,

fdans le comportement linguistique du sujet,,,par1ant. pest.$ette "unite" psycho-
, .

linguistique que j'appelle le'"psychophoname":' (Ainsi le pgioname 'est une unite

theorique qui realm de la linguistique, tandis que le psychophoneme est une
A

ubite empiiique,'ou plut8t, empiriquement donnge, qui releve de la psychblin-
.

guistiquf).

Qu'est.-ce le psychophoname? C'est'une categorie cognitive qui. prend sa

Valeur, de toutes les autres categories psychophonemiques d'une langue donnee.

Ces categories perlettent au sujet parlant de distinguer, dansle chaos des

sons de langage, 1,1! types de son qui lui facilitent l'attribution d'une signi-

fication appropriee a un enonce donne. Ces categorie3\tognitives sont force7

'ment tres semblables aux phonemes decrits par les 1).riguistes (j'entends ici

les linguistes structuraux et fonctionnalistes, surtout), mais elles ne cor-

respohdent pas aux phonemes de facon isomorphique. Ceci nest pas surprenant

si l'on pense que' les phonologues d'une ecole donnee ne travaillent pas avec

precisement les mimes phonemes que les phonologues de telle.autre ecole. De

plus, les categories.cognitives doivent varier, jusqu'a un certain point, selon

les regions et les couches sociales dont proviennent les locuteurs. Mais l'e-

tude approfondie des donnges empiriques A ce sujet nous permettent aujourd'hui

de commencer A etablir des eventails ou ranges dans la perception'des sons.

est ainsi que l'on parle souvent de la perception categorique des sons du

langage, terme qui provient des recherches en psychoacoustique (voir Libetman

et al:, 19'57, et Macmillan et'al. 1977). Fait- a noter, d'apres de nombreuses

recherches, certains aspects de cette perception categorique sembleraient deja

exister chez les enfants gges de quelques mois, et mime d'un seul mois (voir

Eimas et l., 1971, et Eilers et al., 1982).

-

LES REGLES ET LES ,STRATEGIES

Mutest-ce que c'eat qu'une ragle ou une strategie en linguistique et en'

psycholinguietique? Tout d'abord, it est a noter que l'opposition "ragle/

strategie' rsf late la distinction philosophique tree ancienne entre "savoir"

et "savoir-faire". En ce qui concerne la ragle, Linell (1979:23) parle de la

dimension sfimantique "embrouilltle" (pangled semantics) du terms " ragle, et it

en discute. quelques
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a) La ragle serait une "norme" que les gens'"respectent", jusqu'A un certain

point consciemment, une norme qu'ils peuvent d'ailleurs rendre explicite. (On

Rense ici aux ragles de gramMaire que l'on apprend a

b) En linguistique conlemporaine, la notion de ragle slassOcie etrOitement
4

au sens mathevatique du terme, oa "ragle" se refare A. une operation qui permet

a une eerie de-symboles de sconvertir en une autrc skit de symboles.. On

pense ici aux ragles phonologiques qui relavent de la grammaire generative,

C) line troisiame signification serait celle qui implique les.regularites dans

l'input linguistique qui sont pergues par les sulets parlants et internalisees

sous la forme de' generalisations abstraites concernant les rapports entre les

unites linguistiques.' (Je m'elbigne ici quelque peu de la definition discutee-

par Linell). C'est cette defivition que j'estime 'etre pertinente lorsqu'on

dfacute l'apprentissage phonologique d'une langue-quelconque.

d) "Ragre peut se tearer egalement a des.processus ou des mficanismes neuro-

physiologiques, mais les implications causales'en sont troublantes, selon

Linell.

De l'autre Cote, strategie est une notion explicitement peychologique.

Bien que ce mot soft Utilise de .plus en _plus couramment (en didactique des

langues autant qu'en psycholinguistique), it est rarement dean'. Une etude

de sec emplois en psychologie et en psycholinguistique nous mane a croire que

ce terme refare a un ensemble de processus cognit&fa ou demprocedures" heuris-.

tiques diriges vers un but specifique, sinon consciemment specifie.

Josiane Hamers (communication personnelle, 1983) souligne i'importance de

la notion de choix dans le developpement et l'emploi des strategies. aci la

notion de choix s'oppose au fonctionnementoplus deterministe des ragles. Ce

point est crucial, car si ragle implique la perception d'une regularite dans

l'input linguistique et la tentative d'imposerun systame cur cet input, "stra-
.

tegie", elle, implique la flexibilite, l'habilete du sujet parlant a adapter

.sec fagons de traiter l'input phonologique selon le contexte et la situation,

ainai que des variables tels l'experience, l'ige, le sexe, les intergts, les

objectifs, le style cognitif dominant et la personnalite du locuteur at de

l'interlocuteur.

Ainsi, j'emploierai le terme "ragle phonologique" au sans d'une rfigularit6

dans l'input linguistique qui est Pergue at internaliefie par le sujet parlant
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neutologique, ou tout au moans des

"Ragle" implique emconsequnce ties

(ce qui implique a mon avis un correlat

"trace de memoire": memory traces).

connaissances linguiaqques concernant le systeme ph9polcigique.. Les stta-
%

tegiea8 par contre, qui representent un type de connaissance heurietique

plus global et non nficessairement ou explicitement linguistique, m'aus permet-

tent d'utiliser l'information linguistique interna0fie par le sujet parlant
. .

'sous li forthe de ragles. ..\ .

.
!

De cette fapn, les strategies nous aident 1 etablir les'regles du sys-

teme phonologique d'une L1 ou d'une L2. Les ragles a leur tour vont Influen-

cer notre c

L
ix de strategies lors d'un ate de communication. Enfin, ce sont

les strateg stqui nous permettent d'utiliser les conpaissances linguistiques
s'

representees par les ragles dana les conditions appropriees.

Cect dit, it seralt.errone de vouloir eriger une diohotomie rigide entre

,la notion de "ragle" et cells de "strategie". I1 s'agit plut6t d'un continUum:,

le.continuum entre "savoi;" et "savoir faire"-L- ce qui implique une zone

gribe au milieu.

2. LES PROCESSUS COGNITIFS,DANS LA PERCEPTION AUDITIVE

Comment utilisons-nous ces ragles et strategies dans une situation de

communication? Prenons le cas d'un anglophone qui suit des cours de fran;ais

et qui se trouve, un Jour, facel une parisienne qui lui demande comment se.

rendrea l'Universite de Montreal. Les deux locuteurs possadent un systeme de

ragles se rapportant a la langue francaise. Mais lea premieres straggles qui

seront employees par l'un et l'autre ne seront pas directement reliees a l'in-

put auditif, ni au systeme phonologique. Ce seront,plut6t.des strategies qui

permetvtont aux locuteurs d'etablir un contexte afin de faciliter des hypotba-

ses concernant le contenu possible et probable du message. ces strategies

vont structures leurs attentes, et leurs attentes a leur tour peuvent determi-
,

ner leur perception des sons. Un exemple: Bruce (dans une etude,decrite par

Miller, 1965:297) a fait enregistrer un ensemble d'enb-ides qu'il A ensuite Joue

devant ses etudiants, dana dear conditions de bruit qui rendaient l'ecoute tras

difficile. Chaquefois, avant de passer la pande, Bruce annon9.ait aux etudiants

le "sujet" de l'enreiiitramentmais it donnait un sujet difffrent A cheque fois.
M1
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Lis etudi is devaient.lukdire Par apras ce qu'ile avaient entendu. Le

. resul Its diaaient avoir entendu des phrasestqui etaignt appropriees

a chacun des sujets annoncesmais qui n'avaient rien a voir avec les phrases

inscrites sur la bande!

O

, Lorsquiil s'agii%n fait du traitement de l' input auditif, qu'est-ce

qui se passe? Eat -ce que le sujet'parlant dolt necessairement decoder cheque

realisation de phoneme afin de pouvoir decoderitouele message? La reponse

semblerait gtre que non. Pour n'en 'dormer qu'un exemple, dans les etudes de

Marren (1970; Warren40busek, 171), on a remplace la realisation d'un phone-

me dans un vot ou un enohce donne par une toux ou un autre bruit sans que.10

sujgts s'en rendent compte. (Mgme une fois avertis, les sujets ttarrivaient

generalement pas A repefer la toux).- Ceci suggAre que l'on n'entend pas cha-,

que son dans
.

un enonce, pas plus qu'un lecteur ne semble lire chaque mot dans

un.textg. Ainsi les sujets parlants,sont probablement obligeS'd'effectuer un

scanning de l'input de facon A capter et a treater les sons lea plus pertinents,

les.dpsychophonAmes-ucles ceux qui permettedt a eux seuls (pour un locuteur

Orme) la reconstruction rapide et efficace des phrases completes dans l'esprit

du locuteUr. I1 serait pent -gtre nuisible a la. comprehension de consacrer trop

d'attention A l'input auditif'peu pertinent (ou qui contribue trop peu

mation pour gtre vraiment utile) lora du deOliffrement du message.' Les strate-

gies de selection n'impliquent pas, bien sGr, qu'une connaiseance des rAgles

et des strategies phonologiques, mais aussi'celles de la inorphologie, la syntaxe

et la semantique du fran9alc.

Comment regrer les'psychophAames "cies"? I1 existe, semble-t-il, des .

strategies specifiques; par exemple, on tend.A se focaliser sur les voyelles

accentuees, sur les patterns d'intonation, sur lea debuts et fins de mot, etc

(voir Garnes& Bond,1980:238 et SlObin, 1979, Chapter 4). Mats le contexte et'

la situation -sant egalemht cruciaux, car ii.influencent fortement nos, attentes

globales (celles qui"visent tout le message) et specifigues (celles qui visent

un &lona donne). Nos attentes font en sorte que l'on est peut-gtre plus sen-

sible A'des twits phonfitiques qui se rapportent aux realisations des papcho-

phonaTes que eon compte entenAte. 'tertainement le r8le,des traits phonetiques

pertinents n'est pas a agliger: j'entends par 'v'trait'phonetique pertinent"

214
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went eventuellementse rapporter4a un psychophoname donne, toute-strategie sera

,pour ainsi dire,' lancee dans lelvide. (C'est le cas notamment des premieres

.203
.

non pas uniquement les traits distinctlfs des Phonologues-(qui varient d'ail-

leurs selon les ecoles).mais d/autreh traits phonetiques qui peuvent en.prin-

cipe nous eider a'identifier.un son donneatomme la realisation de tea. peycho--_/

phoriame..

Jusqu/ici la discussion.porte surtout sur les strategies, 'et beaucoup

moins sur les'ragles. Cest quill ne soffit pas eaveir aCcumule beaucoup4

d'information toncernant les phbnames individuels si 1/on ne salt pail dans

quelle situation cette information sera pertinente. Neanmoins, les strategies

de nos deux locuteurs h/appuient sur leh ragles, dans la mesare oa si 1/on ne.

sait pas prealablement quels sont lee ensemblet de traits phonfitiques qui peu-

strategies que 1/on va employer lorsqu'on se trouve face a des locuteurs dune

langue que Von ne cannatt pas) .

Tres bien: notre anglophone et notre parisienne se font comprendre. pi

une partie de 1/input auditif nest pas clair, les strategies qui permettent

de profiter de la redondance ainsi que du contexte linguistique et extra-lin-

uistique font en sorte'qutils devinent, sans necessairement savoir qu'ils ont

devinei le contenu de la partie du message non entendue ou non comprise. En

voici une illustration: Games & Bond (1978) ont fait une etude des erreurs

.de perception (misperceptions) oa lion retrouve des exemples, tires 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 hvoir entendu quelque chose qui ne corres-

pond pas a 1/6nonce., Its ont mal revnstruit le message.

Enfin, si toutes les strategies decrites ci-haut (il y en a eautres, bien

sur) se revalent-insuffisantes--supposons que nos deux locuteurs se parlent au

telephone---les sujets parlants doivent alors consacrer plus d'attention et de

concentration's 1/input auditif, et utiliser au maximum toutes les informations

t quills ont acquises ooncernant le systame phonologique de la langue frativaise.
. ., .

Mais malgre toutes ces possibilites, des strategies aussi complexes peuvent

ssaverer infructueuses, et le locuteur est elors oblige de' demander A l'inter-

locuteur de repeier l'enonce; ninon il va deviner consciemment le contenu de

l'enonce--ce qui risque fortement de inner I cgs erreurs de comprehension.
4

A
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pC 3. DIFF.ICULTES DANS.L'APPRENTISSAGE DU SYSTEME .PHONOLOGIqUE

Dg LA LAAGUE CIBLE

,

Ce portrhit general des processus cognitifs dans la perception aud1tive

a souligne, jus u'ici, les similAudes entre les ragles e lee strategies de

1
, ---..,..

is francophone t celles de l'anglophong qui apprend le rancais. MAintenalt

examinons les differences qui eXistent.entre,leurs facons de treiter l'input

auditif, et de produire les &limas.
4

Tout d'abord, la francophone ne fait presque Pea d'errelks de production,

tout au moans ence qui concerne la"realisation des-psychophonames du francais,

et tres peu d' Burs perceptuelles. ,Les ragles phonemiques,"ou si,l'on pre:

fere, les divisions entre les categories-psychophonemiques, sont tes et

constantes pour elle, puisqu'elle les connatt, depuis son enfance. '"7

si elle avait passe'dix ans en Chine sans parler un mot de francitis, it est

probable que les frontiares psychophonemiques seraient mains distinictes, et

mgme qu'elle aurait un petit accent lorsqu'elle parle francais).

L'anglophone, par aontre, surtout s' it parle le franaissdeplis peu de

temps, percoit les sons dufrancais a travers la "grille phonologique 4e sa

1014 maternelle. Les ragles, et jusqu'a un certain point les strategies, de,

laF 1, ont tendance au debut I se plaquer sur celles de la L2: Ces problames

de perception influencent fortement la production phonologique, d'oa l'accent

anglais. On. ne saurait reduire ces problames a de simples habitudes psycho-

matrices, bien que celles-ci constituent une partie tres i portante des diffi-
.

cultes de production. (I1 est mame tres possible qu'a lo 'terme it s'agisse
/

uniquement de probleO's d'ordre psychomoteur et non psycholinguistique: voir,

Neufeld, 19.79).

'De plus, l'anglophone aurapeut4tre tendance au d6but a trop se concen,

trer sur l'input auditif, n'ayant pas encore deveioppe les strategies,de Wee-
%

tioh approprifies." Ainsi, tout comme'un enfant qui comprend cheque mot d'un

texte sans en saisir le contenu, l'anglophone comprend souvent les sons sans

toutefois saisir le dens du message.

Si ses profeaseurs de francais sont uniquement des Canadiena, l'atglophone

21
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pourra'avoit difficultes. s'adapter'e un accent fran;ais. 'La. Parisienne

aurait.moins de difficulte; /want une certaiqe experience des accents re-,
.

gionaux at etIpangers, elle aura appris h adapter son "oreille" en fonction

de ces variations.

Enfin, l'anglophone apprend souvent des regles phonologiqUes dang un

milieu scolaire, ou it fact apprendre une prononciation "standard" ce qui,

-tres souvent, ne correspond pas au francals.parle. Et les professeurs eux-
J

ft

memes sont souvent des 1143n-francophones.w.

r a eautres facteurs.interessants, mais j'etipere que.cette discussion

a fait ressortirles differences majeures ene les ltcutkurs qui mattrisent

la L1 et ceux qui.apprennent le systeme phonologique de la L2. On,peut dire,

en. résumé, que notre anglophone qui apprend le francais ne possede pas le dYs-

teme pdychophonemique du francais,, c'est -a -dire it n'a pas parfaitement "inter.-

nalise" les informations diverges et precises concernant les frontieres entre .les

psychophonemes; deuxiemement, it ne possede pas encore toutes les autres'regles

phpnologiques que possede la francophone (ex. les regles concernant les reali-

sations possibles d'un vsychophoneme donne dans les diverges positions dans la

chatne parlee) t it aura ainsi tendance, suitout au debut, a suppleer a ce man-

que en employant les regles'phonologiques de sa langue maternelle;, troisiemement,

ses strategies globales (celles qui visent le contexte et le message comme un,

tout) seront essentiellement tres semblables a celles de'la francophone, mais

sts strategies particulieres, celles qui visent ,un enonce donne, ne sont pas

encore aussi developpfies que celles de la francophone et risquent, encore une

fois, d'etre influencees.par celles qui sont appropriees pour sa langue maternelle.

4.' Trois questions

Je voudrais maintenant poser les trois questions suivantes, auxquelles je

tenterai de repondre. 0

. 1. A qyel Poin les regles et les strategies dideut6es ci-haut sont- celles' pro-

fiiables dans 1 apprentissage d'une deuxieme lingue?

La reponse-en est simple: jusqu'e'un certain point ces regles et strategies

ne sont pas uniquement.profitables dans l'apprenthsage d'une,L2 -7elles sont
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absolument necesgaires) 06 plus precisemenco ce sont lee favons de develop-

.

per ces ragles et straagies qui sontcruciales. Sans cela, it n'y a pas

d'apprentissage a long terme, tout simplement. LA oa elles posent probleme,

c'est lorsque lea Ogles et strategies'dejl acquires' rent en conflit

rect avec la L2, ce qui nous,mineA une deuxime questi n.

O

2. A quel point peulfent-elles n41-1 A:I'apprenant?

'
Elles peuvent lui nuire dans la mesure oa eldest' se rattachent uniquement

a la langue maternelle (ou tout au moins, A une langue.quP6n a eppriOrece-

,

dement A la langue cible). Autrement Sit, fa tn ensemble deregles ou de

strategies constitue un resultat et non plus un provessus, pne loi absolue et

non plus un principe, it risque de soulever (surtout au debutdel'apprentia-,

sage) des problemes "d'interference" avec la Li.
4

3. ,Quelle est l'importance de l'apprentissage dusysteme phonologique de la'

L1 pour l'enseignant et l'apprenant de la L2?
2

tette question est la plus difficile des trois, Quelles conclusions'

peut-on tirer de nos connaissances a ce sujet potir les cours de langue etran.-

gere?

D'abord et avant tout, le role du professeur serait de ausciter et de

faciliter le developpement des regles et des Strategies approprifiee a vappren7

tissage du systente phonologique de la L2. Mais comment le faire? Examinons...

quelques aspects de cet apprentissage.

e

(a) Le role a Li dans l'enseignement du systime phonologique de la L

Evidemment--il est presque banal de le repeter aujourd'hui-- it faut

aider l'apprenant a se dissocier de sa langue maternelle. Cette observation

vient appuyer la tendance actuelle (sinon generalisee, je le souligne, at

surtout dans le cas de l'enseignement deslanguee "exotiques") du deroulement

des cours de langue, autant que possible, dans la deuxihle langue elle-name.

Idealement, le papfesseur devrait egalement pattriser parfaitement la pronon.-

ciation des la langue enseignee---ce qui plest.generalement pas le cas a l'Acole,

et tAs soul4nt mime pas a l'universite.

4
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Si la L
l'
est I &titer dans les salles de cours, est-ce que vela veut

dire que l'on ne devrait jamais comparer les systames phonologiques de la L1

. et la L27 Certainement es n'est pas a recommender pour les apprenants plus.

jeunes. Mais pour les adultes une periede "d'entratnement" phonemique s'Svare

souvent utile, et on peut alors comparer,,de facon profitable, lea deux sys-

tames phonologiques. Pour Kadler (1970:111):
4

It is'pedagogtcally advisable that the student be
helped op awarness of these new sounds
before h', attention is absorbed by problems of

dmifrphology, meaningo and syntax. In other words,
a short phonemic training phase should precede the
learning of dialogues.

Un tel,apprentissaiespourrait favoriser, sinOn le developpement modes

15, strategtbs, tout au moans elui des ragles phonologiques de. la L2., Kadler
1

suggaree l'on enseigne les "minimal contrastive pairs" de la L2, ex."view/

few" pour l'anglai4; des "bilingual pairs", ex. "lootautte"; "tour/Tdr"; et

des. paradigmes allophoniquee, ex. (pour /c/ en francais): "l'airipare/nef/

.gane/sel/". (Pour des details precis, voir Kad?At, 1970: 112-1019) Ainsi

une comparaison avec la,L
2

n'ellt*pas exclue.

Pourquoi une telle instruction phonemique au.debuede l:apprentissage

semble-t-il profitable pour leslapprenants adolescents ou adultes? C'est

peut -titre en raison du "moniteur" qui surveille le traitement linguistique

onscient chez les apprenants plus ages. (Pour une discussion du r8le,dU

moniteur, voir Dulay, Burt & Krashen; 1982: 58-72).

(b) Le developpement des stratOgies:Phonolosiques appropriees

16

Une deuxiame consideiation glnerale tbuche a la methode (traditionnelle,

l'approche eommuniCative, etc.). .Est-ce quill y .a une methode:,

particuliare qui Iticilite is developpement des strategies phphologiques appro-.

prifies7

.D'abord, it faut souligner encore une Lois que le c ix de methode:impot-
.

. te peu si leprogesseur mattiisi Melle systame phonologigue de la.langue'en-

seignee. Ceei dit,,ii n'y a pas une seule methode qui l'emporte taut les autriss,.
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. . mail, on peut vita rejeter 1'enseignament par traduction (une method qui exlsel..

encore de nos )ours,mame au Quebec). Egalement, unc methode traditionnelle,

avec beaucoup de graimairei de traduction,- es eXercices en classe, etc. peut'

menet° l'etudiant'a une certaine competence phonologique "receptive", mals la-
.

qualitedG.la,,roduction sera generalement peu favOrisee..

.
.

''Ce vers. quol it faut tendre, a mon avis, ce sont les methodes Atli incl-
._

1

f

rent:lesetudianfs'a parldr,°.qui favoilsent une ambiance decontractee, et qui

Fiermettent aux etudiants de'parler dans des conditions qui ressemblent A. celles

dans lesquelles l'enfant apprend sa L. C!est-A-di/foa l'important, apras une

phase:ltiale, nest pas la prononciation male in situation, le contexte, et ou

., . .

l'etudlant dolt reflechir A autre chose qu'a in langue et reagir spontanement.

Encore'une.fois,:ce point de vue vient appuyer lee tendances actuelles en/di-1
(.

dactique des langues par example; l'approche communicative strait interessan-

te en' Ll!occurrence, nsi que l'approche "creative" qui implique beaucoup de
r

jeux (voir Care & Debyser, 1978), Un tel contexte favorise le developpement

des strategies, tandis que ce developpement pourrait atre tout A fait bloque

par une methode tras :formelle ou treptionnelle, oa l'etudiant se sent mat A

stimYle, et 'trop One pour parler spontallent devant see pairs.

Notons que les discussions centrees'sur des textes authentiques pourraient

egalement favoriser le aeveloppement des strategies dans une ambiance reiaxe

et stimulante.

(0, La pratique

11 ne faut pas oublier que l'enfant qui apprend les ragles at strategies

hpnologiques de sa langue'maternelle parle beaucoup, at dans toutes les situa-

imaginitbles.. Cette pratiqueest egalement tras impOrtante pour l'appre-

ant de la L2. Les livres e4 les court magistrauX
,

ne sont,pas suffisants enj

ce qui concerne l'apprentissage dps ragles phonologiques, etpresques inutiles

qn,ce qui a trait au developpement des Wategles. L'apprenant a besoin

bien entendu, mail 1, a egalement besoin de s'essaysr, de s'entendre, de
.{.

faire comprendpe at de cotmuniquer.
Sk

,

tstmceque les laboratolres de langue sont utile? squ'a un certain .

point--pour les apprenants pat ients, motives et plys a s--mais certaintement
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pas pour tour les etudiante, ni A long terme. ne s'agit pas seulement de la
A k

quantite de pratique, main aussi de sa qualitddet sa variete. L'ideal serait

des conversations authentiques avec des locuteurs de la L
2

(avec l'aide des as-

sistaats de court,. par example, au niveau unilersitaire). Un contexte, un
f

but et la motivation sont autant dp facteurs qui cent4ribuent a un bon appren-

tissage phonologique. En voici une illustration: I cheque armee, les' etu-

diants en espagnol I l'Universite Laval montent une pu des'paces espagnoles,

.dans le cadre d'un cours d'orthoptenie. Toutes les repftitions et les dis-

-cussions se passent en espagnol; de plus, it faut repeter lea textes assidn-

ment a la maison. Les resultats, en ce qui concerne la prononciation, sont

parfois remarquables; les etudiants sont d'ailleurs tree motives, et s'Ousent'

beaucoup.

e

(d) tine perioded'attente?

-Enfin, id, y a une tendancetecente (voir Du/ay, BUrt & Krashen, 19825 a

suggerer que, puisque les eftfitnts entendent parler les locuteursAe la Li,pen-

dant un certain temps Avant de commencer a parler, les epprenants d'une L'2 de-

Une pfiriode d'attente est peut-

l'apprenant d'assimiler les diffA-

vraientieIS galement attendri avant de parler.
.

itre utile dams '1a mesure oa elle permet A

rences entre les.deux systAmes phonologiques avant de parler devant tout le'

monde--situation Oneralement difficile et embarassante. Iganmoins, les fitufles

a ce sujet ne sont pas suffisamment d6velopp6es, et je crois qu'il eat peut-
,

gtre un peu tot pour 6mettre des rscommandations A ce sujet.

CCNCtSION

En résumé, les processus d'apprentissage du systgme phonologique de la
%

langue cible sont dVartints de ceux qui touchent I la morphologie, 1 la syn

taxe, etc:, ceux'ci fitant moans influences par la langue maternelle. Z1 n'e

demeure pas moins qu un bon apprentissage de toutes ces composantes du lenge-

ge, y Aclusla ilhonologie,,n'est vraiment efficace a long terme que dans la

mesure oa refl4te lee processus qui sous-tendent l'acquiiition,de la langue

n.

matern#10. Un bon appreliti*Oage est pOisible: it eat de plus en plus reconnu

que mama les adultes, ou tout au,F6ipsun certain nombre d'entre aux,peuvest

" apprendre parlor une L
2

sans accent (voir Neufeld, 1979, entre autres).

4
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Si on esbiie qu'un bon apprentissage du systeme phonologique de la L2

.est important, i1. ne euffit pas d'identifier lea processus cognitifs qui

sous- tendent c't apprentiseage et e'en deduire des principes pedagogiques

tras generaux. Il nous faut des etudes suivies at detainees qui nous rani-

rant A une meilleure comprehension du fonct1onnement de ces ragles et era-.

tegies. Si les chercheurs en phonologie, en psychoacouStique, en psycholin-

pistique et' en neurolinguistique sont en mesure de poursuivre leurs recher-

ches a ce sujet, i1 faudra,maintenant s'adresser aux didacticiens, car leur

contribution A ce Amine est non seulement soUhaitable, mai,s indispensable.

a
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LE MOMENT DE MAFFEI, AU =NUN
,DANS LA CONFECTION DrUN NOUVEL ENONCE

Mary BOUDREAU BASPEYRE
Universite Laval

Introduction

L'experience dont it sera question dans ce travail concerne la

production dun nouvel enonce. par 1'4tudiant qui est entrain d'acquerir

une deuxame langue au niveau du Secondaire III. A cep niveau un etudiiInt

devrait pouvoir utiliser des strategies plus ou moins efficaces pour ef-

fectuer un acte de parole tel un retour 11 des structures anterieurement

apprises. Faute de reussite, 11 revient au professeur de suppleer

au manw et d'intervenir au moment propice pour obtenir un tesultat fa-

vorable.

D'apres une definition au sens le plus large, une intervention

,pourratt etre tout mot, question, phrase, geite ou image dont le profes-

seur se sert pour eider l'etudiant h arriver h un but. Nous nous limi-

tons ici A la discussion d'un type d'intervention,dite aide qui rappelle

l'etudiant au connu it des moments differents dans ta demarche vers un

nouvel &ponce, et une intervention dite stimulus, une image qui sera em-N

ployee pour declencher la nouvelle
A
production linguistique.

Parnouveltenonce ou nouvelle production linguistique on entend

un enonce que l'etudiant n'a'jamais prononce auparavant, mais qu'il de-

vrait etre capable de dire, vu qu'on lui rappelle tous les ,elements

p d4Aapprif et qui sont necessaies pour le produire. Par enonce d'o-

rigine on entend l'enonce connu qui contient certains ou la-totalite

ces nouveaux elements. Ainsi, on veut que Uktudiaht eMette un enonce

qui engage son propre pouvoir de creativite linguistiquer

Nous pouvons dire qu'une persove est tr4ative linguistiquement

quand elre emploie les rigles d'une langue pour Oexprimqr. C'est a dire

225'
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que ce qu'elle dit n'$st pas qUelque chose d'appris Rat coeur ni d'iMite

mats., plutOt le resultat de 1'application de-reglea internes. On sait

que dans sa propre langue un individu produit un nombre infini de phra-

ses qu'il n'a jamaia dites auparavant (Ruwet 1968). Cette possibilite

de produire de nouvelles phrases presuppose un emmagasinage interieur

prealable d'elements sAmantiques et syntaxiques. Ainsi, cequi est d4t

depend de l'interiorise aussi bien que de la situation de communication

et des facteurs divers tels que la memoire, l'attention, le contexte so-

cial, etc. .

Si pour produire de nouveaux enonces dans sa propre langue on fouil-
,

le dans son connu linguistique, cela n'est pas moans possible pour la fa-

brication des knonces dans une deuxieme langue et cela en fonction du

.niveau oil se trouve l'individu pans son cheminement vers sa prise de pos-
,

session de la deuxieme langue. Mais la matiere linguistique que l'etu-

diant a apprise ne lut estlasLoujours accessible h tout moment. Pouf

l'aider a exploiter ce possUe dejl dans la creation de nouveaux

enonces, on le raniene au connu.

On veut souligner que ledit."nouvel enonce" difare en qualite

du type d'enonce produit par les pratiques ou l'etudiant remplace un ou

plusieurs mots d'une phrase donnee, effgctue des, changements de la posi-

tion d'un mot ou meme opere des transformations. Cette pratique struc-

turale appartient plutot A la phase d'apprentissage oil le professeur aide

l'etudiant h emmagasiner la matierclinguistique.' La productiob d'un

nouvel enonce face h une nouvelle situation appartient plus A la phase

exPloitation. Dans le premier cas, on aide l'etudiant etablir un

connu; dans le deuxieme cas l'etudfant fait usage du connu.

...organisation de l'exp4rience

L'organisateur sait quelles phrases l'etudiant est capable d'ket--

tre, car it aura cherch4 dans le texte les phrases dOh.apprises qui cen-

tlennent les elements necebsaires,h la. formulation d'une nouvelle pro-

.
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duction liniuistique,face h tote situation nouvelle. Cette situation peut

etre transmise a travers une image bien choisie.

Un plan experimental possible peut se resumer ainsi:.

Je souhaite que l'etudiant produise un 'enonce et je sais qu'il.

en est capable.parCe qu'il sait deja "y" ou "y" et "z".

s

Je le place devant la "nouvelle situation", "a", qui demande l'uti

lisation des elements "y" et."z".

Je le remets en contact avec "y" et "z".

. Je Pais mention ici ;,d'un travail effectue en '1980 sous le titre,

"L'animation des traces d'apprentissage" (Boulouffe 1980). Dans cette

experience, l'experimentateur provoque la formulation par.l'etu'diant d'un

nouvel enonce correspondant a une image. L'etudiant a recu les elements

de cet enonce vise quatre Mois avant la date de l'experience dans un .enon-

ce d'origine. Deux procedes etaient'thoisis pour, aider l'etudiant I cons

truire l'enonce vise. Dans'Ain des procedes l'experimentateur facilite

la redecouverte de l'enonce d'origine. bans l'autre, l'exOrimentateur
0

essaie au moyen de questions d'eliciter l'enonce vise.

Les resultats demontrent qu'une perfbrmance superieure provient

du premier procede, lh ou l'etudiant a pu retropver un enonce connu.

Nous nous fions aux.concruskons de cette experience anterieure sur l'effi

cacite d'un retour au connu dans la production d'un nouvel

Awip

Pour l'experience dont on parle ici, on va aussi ramener l'etu

diaht a ce qu'll a aPtris. A la difference de l'experience mentionnee

cidessus, on ne propose pas d'etabrir l'efficacite d'un retour au connu

par rallort h un autre type d'intervention. Notre but sera de Aemontrer

quePmoment dans le cheminement vers un nouvel enonce sera le plus propice

pour alder l'etudiant.
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On va.demander aux etudiants de regarder l'image d'une Lille,

Martha aux cheveux boucles, placee sur la :name feuilleque l'image.

de Jane, une fille aux cheveux leetrement boucles, mail; de la meme

cOuleur et de la mgme longueur que ceux de Martha. Etant donne que 1r

les yeux des fillessont de la mgme.couleur, it est ineluctable que.

la difference la plus marquante est.le degre de bouclage des cheveux.

Il faut mentionner que les deux images ne montrent que la tgte et

les epaulei de Martha et Jane.
i.

A

Tenant compte des elements dejh connus, nous esperons l'un des

deux nouveaux enonces suivants:

Martha's hair is curlier than JEfle's hair. Ou l'inverse:

Jane's hair is straighter than Martha's hair.

Sinous donnons comme constgne:

Je vais te montrer deux images. Je vais te demander de faire une

phrase au sujet de ces deux images.. Attends pour repondre que je

te donne le signa .

I

La matire elle que l'etudiant l'a vue dans son texte trois mois

avant est la suivante:

Une premiere 'phrase:

"Is Susan's hair curly or straight?", a cOte de laque le on volt

une image- "de Stisan aux cheveux raides et une autre fi le aux cheveux

boucles.

,Une deuxime phrase compare Quebec et Montreal qu figurent tous deux sur

une image:

"It's very big, but it's smaller than Montreal".
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Ce qu'on esiaieia de rappeler aux etudiants, ce sont les elements

semantiques come "curly", "straight" aussi bie que les elements gram-

maticaux tell que le comparatif et le possessi de sorte'qu'ils sentent
, .

le besoin de comparer la coiffure desfilles clues SLID des images qui cons-
tituent le stimulus.

Muni des phrases et de l'image et sachant d'avance quels enonces

on veut faire'produire, 'on peut, slots, organiser l'experience suivante:

On repartit un total de 126, etudiants. du secondaire III en 3 grou-
pes au hapard, ce qui fait qu'on 'a 42 sujets dans chaque groupe.

,t

9

a) Les 42 etudiants du. Groupe A suivent une demerche qu'on eppel-
le 'Procede I. Irs recevront l'aide avant la presentation du

s)
stimulus.

b) . Les' etudiants du Groupe B suivront le Procede II; ils verrpnt

le stimulus avant de recevoir l'aide.

c) ife Groupe contrOle C n'aura pas d'aide du tout; les etudiants

de ce groupe devront fabriquer leur enonce aprs avoir vu le
Stimulus.

8

(voir Appendices "Schema de l'experience".)

Nous reprenons en detail:

Le Proced6 I consiste dans 101 tapes suiliantes:

1) Dans un premier,temps l'etudiant redo it les instructions gene-

raes1 je vacs to montrer 2 images. Je vats te demander.de

faire une phrase ,au sujet de ces deux images. Attends pour

gparler que je te le dice.

229
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2) Dans un second temps, je fournis l'aide: Je repike les deux

phrases qu'il a UP: apprises et en mime temps, je les lui mon-

tre avec les images accompagnantes.

3) Dans un troisieme temps, apres une attente. de 30 secondes pen-

dent laquelle J'etudiant-peut se. situer par. rapport h son ap-

prentissage a terieur, je presente le stimulus, a savoir, les

nouvelles i ages des deukfilies, Martha et Jane.

Dans un quatrieme temps, apres une attente de 20 secondes que

j'impose, je donne le signal a l'etudiant de me dire 'son enbnce.:

Les vingt secondes d'attento entre les etapes 3 et 4 ob l'etudiant

oioit donner son &nonce sont imposees dans le but d'eviter des resultants

fausses provenant dune reponse trop rapide par des etudiantsiqui seraient/

classes."Impulsifs .(inexcacts)". Selon Alan Meredith (1978), on peut clas-

.ser les etvdiants d'apres quatre tendances:

Ceux qui repondent vite et correctement: Impulsifs (exacts),

Ceux qui repondent lentement et' correct ent: Pepsifs (exacts),

Ceux qui repondent lentement mats fau : Pensifs (inexacts),

Ceux qui repondent vite mils faux: Impulsifs inexacts).

II est prouve qu'une attente minimum de 20 secondes est benlefique

pour ceux qui sont
1classes "Impulsifs ,inexacts". Aussi, on respecte un.

delai impose de 20 secondes pour eliminer l'inexactitude que-pourraient

causer les tendancesAnneea chez certains etudiants.

44

Dans le cadre du Procede II:

Dans up premier temps l'etudiant.recoit les instructions ge-

nerales: je'vais te montrer 2 images. eJevais te demander de

faire une phrase au sujet de ces deux. images. Attends pour

parley que(je te le dise.

0.
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2) Dans un deuxieme temps': au lieu de fournir l'aide dans cette

etape comme pour le Procede I, je lui montre le stimulus, les

nouvelles imams.

Dans un troisieme temps: apres une attente de 30 secondes en-

dant laquelle l'etudiant a le temps de se formuler son propre

enonce, je lui donne de l'aide. Comme dans le premier ProCede,

it reentend les deux phrases; it les ecoit et en memOtemps

revoit les images accompagnatrices. Je lui dis d'attendre pour

donner son enonce.

4) Dans un quatrieme temps: apres une attente impo'see ee 'O se-

condes je demande sonenonce.

Les etudiants,du grpupe dit contrOle suivent un 3e,Cheminement, ro-

cede III: .

1) Dans un premier temps l'etudiant revoit les instructio gene-
)

rales comme.ceux du premier et du deuxleme groupe.

2) Dans un deuxieme temps je presente le stimulus, les images des

deux fillet.

3) Dans un troisieme temps l'etudiant n'est pas appuye dans son

retour au connu parl'intervention/aide et ne peut compter que

SUT lui-meme pour .formuler un &lona.

dolt attendre 50 secondes avant de donner son enonce pour, que

1 le temps d'attente soft le meme que pout celui des deux autres groupes;.

1 ce qui fait que la variable tempt reste constante: chaque groupe ne de-

passe pas un total de 50 secondes, qu'il s'agisse d'une attente non-rompUe

comme pour le 3e Procfid4 om d'une attente N deux episodes comme dant les

Procedes I et II.

23.1
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Hypothese

L'hypothese est la suivante: un etudiant qui est aide-a confection-

ner un nouvel enonce sera le mieux aide s'ik eat incite faire un retour
,

au connu, c'est kdire.a redecouvrir des phrases deja apprises et cela

avant la presentation du stimulus, dans ce cas une image jamais vue, des-

' tineea declencherila production d'un nouvel enonce. C'est l'anterioripe

du stimulus qui est.en cause.

Analyse

L'analyse s'effectue de la fawn suivante:

D'abord tous les enonces enreg.istres sont transcrits; on fait un
ti

trl et on classe tous les enonces sous une des sept categories ci-deasous..

11 faut rappeler que la classification des enonces so fait en fonction

de phrases visees par le professeur: e

Martha's hair is curlier than Jane's hair.

Jane's hair is straighter than Martha's hAr.
-

11 faut identifier quels elements des phrases_vlsees sant incorpo7,

res dans l'enonce par,l'etudiant:

1) Pour qu'un enonce soft' inclus sous la cat6getfie "Reussite",
.

it doit tout cohtenir, et le vocabulaire et leg structures v

sees. Ainsi, la comparaison, le possessif et des mots des

phrases fournies comme aide s'y trouvefit.- '

2) 'Un enonce se trouvant'dani la deuXieme categorie "Structure"

contient les structures utilisees dans les phrases de l'aid

qu conviertnent l'imege, c'est a dire la comparaison; ce qui

donne, deux possibilitesi "curlier than", "styaighter than",

et la possession:, '',Jane's fiair".ou Mprtha's hair ".. Bans cis

'enonces on ne trouve pas le vdcabulaixe
,

A.
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3 Une.troisieme categorie '!vocabulaire et structure comparatif"

regroupe tous les enonces exploitant la structure comparative

et le vocabulaire.

4 .,

4) Les enonCes'ot reeudiant emploie la structure postleseive e0e

vocabulaire forment'une autre ..categorie: "Vocabulaire et struc,-

ture.iposseseif",
,

0.
.

5Y Sill n'y a qu'une des structures utilisee on inclut l'enoncd?

dans la. categoric, "Strbdture-comparatif". L'etudiant n'emploie

pas. le vocabulaire viseidans ces enomes./(I1 n'y ,a4as.de cas.

Ecru l'Oudiant emPloic, seulament le possessif).

r.

6) Un enonce eut contenfr Ivocabulaire vise, macs phal.es strur,

tures.: par vocabulaire vise. on entend les mots come "hair ",'

."straight", "curly" qui. pourreent s'appliver AJane et Martha.

° tel enonce est classe sous la categorie "Vocahulaire".

Si l'enonce n'a ni la structure ni le yocabulaire vlsebfen

que correct, 11 est considers un echec. Ainsipnous lemet-

eons dansune sixieme cateiogie, "Manqué".

II east gossible Gue lea enonces regroupes sous"ces categories.con-
4,

tiennent.des erteurs...' Le but du travail, c'est de trouver quel procede

favorise la prodgptio

meme ctose qu ,enon

linguistique, -U

ment pourrait 4

une nouvelle si

plofte paa,vr

d'un nouvel .nonce et cela n'est pits toujours la

correct: le premier. releve d'un acte de creativite N.

tout A fait:correct syntaxiquemen't et semantique-'.

ouvefte)roductia linguistique formulee face h

tout en n'etant qu'un,4nonce dit et redit qui n'ex-

savnir'linguistique de l'etudiant h un' arse haat

degas., Par exempl, lien 4ue la phrase' "Martha is a girls:is° t correcte,
IN)

elle se trouve ,dans la .cat 'qu'un enonce te.categorie 0Manque", tandis l que
,

!'Jane's eyestis more lb pfill than Martha's eye's",
.

malgre.la forme ver-
.

bale incorrecie, est retenu dans la categorie "Structure 4omparatif et

.11110t*ped wait conaidea-plua prha d'une.vra44°r4ussite q le prkmier.

.PossessfOr. Su'r Une,Ohelle indiquapt le degr4.de:rduesite, le dernier .



If

222,

.

Pour ce qui est des re ultats, les reponsei donnees se distribuent

de la.facon dont elles 4e voi nt.dans i'sppendie.. Les categories eont

representeedk s dans un"orSire decroissant de "reussite". C'est A dire, lea

enonces classes sous la categorie 114ui contiennent tous les elemene se-

mantiqpesaetstructurauxvises'sont censideres, malgr4 les erreurs,'comme

plus reuseft-que ceux de la categorie II ob l'on utilise seulement le vo-

'Nbulaireplus Une des structures et ainsi de suite.

Resultats

1). Nous remarqUIDne le faible rendement dans les categories I A VI du Pro-
,

cede III par les etudiants qui ont eu un type etnteraction pans aide
.

du'tout. Additionnant les Chiffrts de I A VI on trouve comme resultat

12 enonces tandis que le categorie-"Manque." contient 30 enonces. C'est

.
A dire que 70% des enoncesiproduits par ie PrOcede III ne contiennent

ni le vocabullre ni'la structure vises. Une analyse des enonces de

cette categorie prouve que l'itudtant,Elaisse A ses propres moyens,

41. se refugie dans des enonces caracterises tanb par leur bahalite que

par leur eimpllcite sur le.plan syntaxique (comme celui cite ci-dessus:

"Martha is a girl").

Notre attention est egalement attiree par le faible rendement dans

les categories I ASV Procede II lA oil les enonces contiennent les

deux structures ouau. moans l'une des deuic.. Nous trouvons 28%des

enonces du Procede II dans'ces categories, ce qui est un Tendemene

plus fort que pour lea memes'categories du, Procede III (1.7%) et . moans

fort que pour cel.les du Procede'l (57%)." Illuoique les etudiants-Soient

r4ticents A se,laisser influencei par l'aide, dans le dodaine de la

tructure, ils ne le sontpas,du tout dans(le domaine flu vocabulaire,

car iry a unasseArand nombre Werionces classes sou'll categorie

"Vocabulairey -- 14, et si nous ceimptons lee sutras cas ob lee Anonces

*,contiennent, du'vocabulairi, les quatre de la categorie IV et les trots

de la. categoric III,'on voj.t que 50% deiAnistats contiennent le voca-

bulaire vise, ce qui est 140rement moans que le pourcentage obtenu

par le Proc440 I: 577. des enonces donnds dans le Provide I contiennent

:le vocal:1414re Vise:,
S
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Ainsi, laisser Petudiant mijoter son propre, enonce avant de fournir

l'aide donne des &lances mains complexes au niveau structural. L'e
tudiant v6ut bien tenir compte)u vocabulaire fourni, macs prerrd

If,,,, emettre les enonai du,type [(sujet)(verbe have)(adj.)(substanti )]

. "Martha has her hair curly". Bien que les enonces de ce type COT-
..

respondent A la realite transmise par l'image, ils exploitent l'acquis

Itnguistique h'un niveau tssez elementaire.
$.

,

3) Nous decouvrons que dans le Procede I, bien qu'il n'y ait pas un nom,

bre'ecrasant d'4nonces classes'dans la categorie "Reussite", au Woins

it y en criny. Miis, on tiouve la plupart des &lances dans le Pro

ceqe I dis ribues dans les categories considerees comme les plus "reus

sics"; par iempl6 57% des &gonces dece Procede sant dans les cate
,

gories 1 V. Il eat It remarquer que 1/1 categorie "Manqué" ne contient

que 6 &lances, C'est.'h dire que 14% d'enonces emis n'ont ni le vcaw»

bulaire ni la structure vises un pauxcentage,bien moindre que celui

des autres categories.

Une vue d'ensemble des categorie0I A VI det 3 Procedes nous donne:

85% des &lances du Procede I dans les'cathorles 1 A VI, les cate

gories dites'plus reussies,

0

61% des 4nonaes du Prooed& II dans ce,s mames cat4suries,

28% des &lances du Procede III dans les categories I A VI.

Ainsi, tenant compte des observation's et des calculs qu'on'Vient de.

voir, nous pouvons constater"une performance suPerieure, donnee par

les etudiants qui ont eu l'aide avant,la presentation.du stimulus,

A savoir ceux ,qui ont suivi le cheminemedt'du ProCede I.

11 semble, alom, qu'un app001 au connu s'avere utile dans les ca ou

l'on voudrait faire produire:Un. nouvel &lance par l'etudiant et que

l'aider'au d4but'de l'interaction professeur/etudiant'mettrait plus
ivita ce dernier en vole d'exploiter une Matilre anoirieurement apprise,

amaik out h fait. nacce.ssibie,au moment de l'intervention du professeur.
,

235.
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PROCEDE I

224.

APPENDICE

t SCHEMA DE L'EXPERIENCE

PROCtD8 II PRODECE III

1. Instructions One- A. Instructions gene - 1. Instructions wipe-

tales tales ralea

2. Aide
attente - 30"

3. Stimulus
attente 20"

'2. Stimulus
attente - 30"

3. Aide
attente 20"

2. Stimulus
attente - 50"

4. Enonc4 4. En6nce 3. Enonce.

CATEGORIES

I ROussite 3
,

II Structbre 1

0 Comparatif & Possessif

RESULTATS

Procede I

III Vocabulaire & 4

Structure Comparatift

IV Vocabulaire & 8 4 0,

Structure Possessif

4

Procede II

1

0

' Procede III

a

2

3 1

Structure.(Comparatif) 6 5 6

..-- VI Vocabulaire 12 14 5
.

VII Manqué 6 ,, 15 28

42 rd '42

A nopers Les riponset\nulles
sont inc4luses dans le ebmpte
ci-dessus. Elle; sont classeep
dans Is catertNie: "Manqué".

k

Procede I Proced4 II t4octid4

4°41 3 2

ta



BIBLIOCRAPHIE

Boulouffe, J. 1980. "L'animation des traces d'apprentissage (communication,

'114sentee I ACLA).

4fe, . 19Boulo 81: 2Eososstrauconnudansiaclasedelanue..__k_

Quebec, CIRB.

Dulay, Heidi & Burt Martha. 1978. "Some Remarks on Creativity in Language

4'

Acquisition". Dans PersectivesinNetpy_Iuisticaandacholin

linguistics. Ed. W.C. Ritchie, Academic Press:. New York.

Meredith, Alain, R. 1978. "Improved Oral Test Scores Through Delayed Res

ponses". MLJ V62, N7C321-27.

Ruwet, N. 1968. Introduction ki la grammaire gen4rative. Paris: Plon.

O

2 37
S

'41

4

tl



A.

4

PERSPECTIVES PEDAGOGIQUES 0

Intervenants: Jacquelin Boglouffey Remy Porquigret Helene Trocme

Rapporteur: Denyse Pepin

as

Nous avons eu l'honneur d'entendre Mesdames Helene trocme, Jacqueli-

ne Boulouffe at Monsieur Rea Porquier qui ont echange leurt points de vine

au sujet des perspectives pedagogiques. Dans cot atelier, trois concepts

ont ate plus particulierement abordes. Nous nous sommes arates un instant

sur ce qu'on.a 4ppele "la pedagogie en deux temps" c'est-Iklire la prise

directe d'une information exterieure at l'interiorisation de,celle-ci.

Ensuite lea membres de 1 atelier ont 40cute sur le' concept de stra-
.

tegie de communication at see composantes: competence discursiveIrAnguisti-

clue et socio-i4teractionnelle. Nous avons ouver't une parenthbse sur la

competence dite\flevrategique" de Canale et, enfin, des echanges se sont

concentree sur les processus d'apprentissage et d'engeignement at our is

fecal, ou'du moans sur les moyens de-decelet,de decouvrir, de conscienti-7

ser ces processus Won appellera aussi "strategies d'apprentissage". Au

fir de ces trois grands points qui sont ressortis du cqurs .de cat atelier,

'' nous avons echan 6-des idees sur diverges pratiques pedagogiqxes.

Aliprenons le premier point.mentionne: la pedagogie en deux temps.

Une alternance est retommandee. Ceti se ,traduit concrileement.en classe par
41,

Un arret d'information massive, un tempo de reposlimiial. L'information

nouvalle pourra Stra presentee sous forme visuelle, auditive... salon le

type d'etudiants., Un facteur nous appeaft tout particulierement important:

la duree. 'Cat element set capital. ea pause solliciterdune image mental.
.7)

de is prise d'information, It'est souhaitabis d'assister a une reactivation

1 des moments precis,. tans sorts de revision pour permeitre l'ammagasinaga

rI

.

4
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A

de l'information par la.milmoireAlong tome. La prise de l'information a

.605 priScisde par deux facteure: l'attente,perceptive, c'est -a-dire attente

porsonnelle de l'apprenant et/ou sollicitation de cette attente par l'en-
.

seignant et le concept de latence,,quiest la durle de"l'interiorisation.

Cette duree Stant Variable.

Conine mentionn6 ant6rieUrement, lee membres de l'atelier ont echange

sur la competence de communication et see composante (discursive, linguis4."--

tique at socio-ihteractionnelle). La composante dice "strategique" de

Canale s'ea't revelde are non pas une competence en elle-mute main plut8t

un outil d'apprentissage. .11 serait interessant de prevoir dos exerciees.,44,

des tfiches, pour nourrir cette composante sans pour autant y impliquer une

"rfiussite" quelconque. Un exemple de ce genre d'exercice serait dhe acti-
,

vit6 type "solution. de probleme". Uni ache de ce genre pourratt faire par:-

tie dune "pause". .*
0

faut bien distinguer la composante strat6gique du type formules

,le/ touter faites qui permettent A l'etudiant de bien "fonctionner" en langue'

seconde de la composante stratggique du,type "activit6 d'organieation du

savoir". Cecil nous a amengs A refldchir sur la conscientisation des stra-

Ogles d'apprdntissage 'et d'enseignement. L'enseignant peut donner les

\moyens nficessaires I l'apprenant pour qu'il decouvre et conscientise see

'strategies d'apprentissage et ce, a l'aide de divers types d'exercices,

offrint les principaux eloments caractfiriels des grands types d'apprenants

(visuels: auditifs,.mixtes...)

L'enseignant, de son c6t6, peut deceler des processue d'apprentissage

en Stant 11' coute de certaines manifestations'qui,r6vIlent le type de

stratifigie "u &igen. Nous givens cite l'auto-correction I l'oral, les re-

tures ou surcharges I l'Scrit spontan6, etc.

Cependant, it arrive quelquefois qd'un apprenant n'execute pas du

tout l'exercice de la iacon "souhait6e". L'enseignant serait'etonnS de'

savoir ce qua fait r6ellement un apprOnant avec un exercice donnii.. On a

N.
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mentionn l'exemple d'un etudiant qui "transformait" en exercice de phone-

tique un exercice putement structural4 Les proceisus d'apprentissage res-
.

tent taco mkptgrieux.

Finalement les' me es ont ouleva les,problemes, lee obstacles,

qui s'inscrivent /dans le vecteur ens ignant information apprenant.

Nous avona discutg des causes possibl de ce phgnombne: personnplite de

l'apprenant, son moi profond, son sociC-culturel...
. .

Voila resume briavemen ce qt1 a ete discute lore de l'atelier

/LAP,
"Perspectives pedagosiques".

; #

bi

1



.PERSPECTIVES METARNGUIS,TIgUES

Intervenants::Bernard Py, Anne-Marie di Sciullo

Xapporteur: Shelley Faintuch

Parmi lea notions cogniciivee impliquant une activite metalinguisti-
,

quo au cours de l'acquisitiontapprentissage des-langues, les intervenants

portent use attention particulars aux shivantes: l'interlangue, des nada-

les linvistiques, le cognitif et les implications peclagogiquee 9 l'acti-

vite metalinguistique. Le co to rendu qui suit traitteo_de ceenotione a

partir des deux perspectives theoriques presentees par les intervenants.

L'interlangue'

(Ce terms est reserve a l'acquisition de la 42)

4

a) L'interlangue est une langue comma tbute autre langue naturelle:

elle presente un systame avec des regularites. L'interlangue se.constitue

de grammaires.success1vei. 'on pourrait ainsi etablir'un paitallaleentre

to linguistique historiqu4 et l'interlangue, cette derniare manifestant des

stapes succeseives de grammaire. Cheque etape presente des inconsistances

et des,regularites. Lea regularites, tenets les surgeneralisations et les

'sipplifications, sont des Ear:041e* qui permettentAlindividu de mettre,.

en ordre sa langue en'devenir,

'apprenant doit,ftxer lee propriete, co..unes et differentes 4es Ll

et. L2. Fixer les parimiltres ferait:dopc pantie de l'acqutsition de la L2.

b) Ce sont let irregularitts,et lee innoherennes qui caracterisent '

l'idterlangue. Pour la grammaire generative, les irregularitgs sont peri-

pheriquee. Poui,tant'le 'corphs de l'interlangue eat compose d'incoherencea.
A,
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Tout system linguistique presente une incoherence interne, voire une

elasticite. C'est cette elasticite qui permet d'icquerir, I

sa facon, la langue able.

Il est des microsystames qui sont incompatibles --dloa la notion
441V

d'incoherence. L'interlangue est cette collection de microsystames en vle-
,

.tion, collect4eniqui peut (riser X'incompatibilite logique.

L'interlangue est un cas particulier de comportement rangagier. On

devrait accorder un statut epistemologique central A la variation qui carac-

teri e l!interlangue.

Modales linguistigues de reference

Tout =dale linguistiqup dolt tenir compte des stades d'acciuisition

et non seulement dutie langue statique a un moment donne. ette declaration

suscite une wive discussionsur la suffisance dumodale generativistepour.

tenir compte et expliquer l'acquisition et l'interlangue.

'Selon les generativistes, les stades d'acquisition sont deficitaires.

faudrait dorm un.modale qui tncorpore la variability et qUi:rende compte

de la langue dans son utilisation effective.

Lea stades-d'acquisition.ne constituent pas un mouvement de succession

de stades fixes ciu immobiles. L'on devrait enirer dans les. stades pour etu-

dier ce qui les rend mobiles et instablee. Cette position Monique est preco-

nisee.

Le cunitif

1

a) Le cognitif est in terms tras vague, I1 recouvre la notion d'acti-
,

vite metalinguistique. L'activite metalinguistiqye est tout t1svail de re-
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flexion sur Menges*, sur l'activite langagiere. Quand l'apprenant re-

flechit sur eon langage, voice objectivise une parcelle de on discoure,,

ceci releve de la dimension cognitive.

b) L'ipdlividu est muni d'un spositif d'acquisition du langage, le

LAD. Ce LAD contient des paramit es ou des groupements de-proprietes. It

Iaudrait testef la realite psychol gigue deo paramttres. L'apprentissage

'une L2 seferait par une sensibilite 4 un ensemblede para*ntres. Ll

est ainsi consu comme l'acquipition A ces paramattes.

Faire de la linguistique,c'est decrire linguistiquement. Une des-
,

cription adequate depend de'l'acquisition du langage --une description grani-

maticale etuna description du pourquoi. Donc au coeur de la linguistique

.se'trouve l'acquisition des realites psychologiquee. L'acquisition rela--

I
vArait donc du cognitif.

l'activite Metalinguis ticLue

. Etudier le discours metalinguistique

. Le metre devrait trouver des indices d'activite metalinguistique
,

(telle l'erreur) chez l'apprenant et lea utiliser dans son ensei-

Aliment.

Aidersl'apprenant a faire une activite metalinguistique.

EXposer"l'apprenant a des phenomAnee linguistiques qui se tiennent

ensemble.

0

4)
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PERSPECTIVES NEUROLINGUISTIQUES.

Intervenalits: Karl Diller, Josiane Hamers, Christel Stieblich

.Rapporteur: Martine Bergeron 1

p

Lee discussions de l'atelier portant sur les perspectives. neuro -lin,-

guistiques,oalt pernis de mettre en luiiare Lk relation entre la didact&que

et is neuro- linguietique. .NouS

gutsttque permettait demesurer

gue (tanguage Method) colon les

avons pu voir deiiquelle fawn is neurb-lin-

l'efficacite de ertaines metho.des de len-%

differents types d'etudiants et leur style

cognitif, quell etaient les proceseus pedagogiqUes qui offraient le plus
0

.de'possibilites d'apras l'activation des differents..tentres.langagiers dans

le cerveau humain. De plus, les discussions ont porte sut is question de

l'age optimal dans l'apprentiss4i des langucts, les styles cognitifs

teraltsatiDn et l'habilete manuelle (handnese) .

,

Une dizaine de persTnes ont assists I l'atelier sur la neuro-linsuis-

tique. Les conferenciers presents 6taient madame Josiane Healers de l'Uni-

versite.Laval, monsieur'Karl Diller de l'Universite du New Hampshire et

madame Christel Stieblich de l'Univetsite McGill.

Cheque conferencier a fait un court.resume de sa communicutionseoa

it sleet degage un certain nombre de questions.

4

:le la communication de Madame flamers intitulee "Les irocessus

tifs chez l'enfant bilingue":est,reasortie la question'suivante: Lorsqu'on

fait.une intervention pedagogique en 'ensue secondell'un precoce, quel'ie

influence cette intervention au plin neuro-linguistique? Malheu7

reifeement, on n'a puo'par maqque de temps, repondr I cette premiare question.
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Dans le.cas de la communication de M. Karl Diller dont le titre etait

"The l'eurolinguistic Evidenci,on Cognitive Processes in Language Learning",

la discuss4pn a principalementlorte sur la question de l'age optimal dans

l'aCquisitiOn des langues, ainsi que- sur la valeur des differentes methodes

4 'de langue,,definie en termes neuro-linguistiques.

0

Sur la question de vaii optimal, le groupCs'est surtout interess6

a la question de l'apprentissage du systame phonologique. Il est ressorti

de cette discussion existe dans le cerveau humain deux types de cel-

lules qui arrivent I'maturite differdnts moments de croissance. Ainsi,

apras l'age' de 7 oui 8 ens, ;eh cellules responsables de l'apprentissage de

la phonologie wont arriiees 1 maturite. Avant cet age-11, '11 semble que

Y'enfant s'approprie de falcon plus efficace le systame phonologique de ra

Lingua cible. Au point de vue neuro-musculaire, it existe une grande plea-

tiditfi pour'modeler la prononciatio. Cette plasticite diminue avec l'age.

Des experiences ont diSmontrii qu'entre l'age de_10 et 16 ens aucun progras

n'etait realise dans l'acquisition de la prononciation. Par contre, lea
. ,

celldles responsables du.dekreloppement cognitif n'arriveront.1 maturi1t6

geultfirieUremePt. Cad. peut expliquer pourquoi un apprenant.adulte' par-
,

1

par-
vient I s'approprier plus rapidement at plus efficacement que ].'enfant" la

morphologie, le lexique'et la syntaxe da la langue cible. Suite I ces ob-
,

servations, on.poteau plan pfidagogique peu d'avantages a enseigner la pro-.

nonciation apras un certain age. Au contraire, it serait- plus eff i-

cace d'apras leliveloppement cognitifd"apOrendre la langue cible plus

tardivement. Malgre,tout, du point de vue .sociglinguibtique, plus l'appre-
,

nant est jeune, plus illui est aise.Wlirriver Xrposs4der la langue seconde.

L'adulte confront6 aux contraintes socio4conomiques et culturelles n'a pas'

assez de temps 1 consacrer 1 l'apprentisaage de la langue seconde. Pour*

conclure cette discussion, on a, dit qu'il n'existait pas d'age critique

pOur apprendre une langue pecopde main que les resUltats 6taient diffArents,

L'adulte par rapport a l!enfant aura. un raisonnement grammatical. Se on

r!M. Diller,, un Age ideal pour,pprendre la langue seconds pourrait, et en-

tre 6 et 8 ens alors que le systame cortical seLdgveloppe et, que'l'enfant

400seade la.plaaticit6 neuro-moculaire neceasaire pour acqufirir:la pro,-

Aenciation.

2 4 6
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L'auiie questiOn'abOrdee dans"le cadre de la coMmunication de M.

Dilrer concernait les differentes OthOdes d'apprentissage d'une.langud se-
)

conde Minim; en ormes neuro-linguistiques,. La neuro-linguielique per -

met d'expliqUer pourquoi une mithode'est valable pour certains itudiants at,

comment elle va'fonctionnerau point de vue du developpement langagier.

Il est necesaaire d'adapter l'enseignement en tenant compte de rage at de&

differences individuelles des apprenanta.

Par robservation de li reparation du flux sanguin dans le cerveau,

on peut savoir entre .autre,quelles parties du cerveau sont en action durant

differentes activites. Ceci permet de dire que la glithode de traduction.

8rammaticale est inifficace pour apprendre a parler 'dans la langue

et que la methods directe (comma ,la methode BERLITZ) est tree efficace pour

une grande majorite d'appreitants car.:elle met en cause tous leg, centres.

dU langage..(language areas).

Quanta la communication de Mme role des styles cogni-

tifs et de 19 preference manuelle dans l'apprentissage d'une langue etran-

Ore", la discussion a longuement porte Bur la definition des categories

qu'elle avait etablies'dans le cadre de ea recheiche.'

On a ainsi discute du 'sene donnait,1 la notion d'apprenant

global et d'apprenant analytique. Pour son experience, 123 etudiants fran-

cophones at anglophonea dibutant en allemand langut seconde ont iite'selec7

.tionnes en regard avec leur style cognitif: global-ou analytique. On a

fait passer un "figure test" pour detector l'habilete analytique. Lsetu-

diant analytique'est celui qui analyse le detail, l'etudiant global est es-%

lui qui regardele general. Egalament, la discussion a porte six la,defi-
,

nition dss,types de methodes d'apirentissage auxquelleslheiStieblich a elk,

recours dans sa recherche. 'MM. Stieblich a gross° modo associii la method.
Ilis

deductive A la methods communement appelee grammaireAraduction et is -
116.

thode inductive I ce qui est appall "situational approach's,. On a ainsi

termine que les etudiants globaux ont\bien fonctionne avec une Methods in-

ductive nais ont mal "perform*" dans une methods deductive, tandis qua les
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fittidiants analytiquef*t bien "perforalliklee deux types de methodes.

. ,

F-Danoleeiverience; Our: la methods dliductiv; touter la grammaire kali ex-

pliquee en league maternale avanechaque exerciceq'tandib qua pout.. la

.thode induct0e.aucdne grammaire nletait explicitemeit:donnee,'on

cours au' dialogue ouvert et. it la crgativite, les etudiants

fondir La grammaire pouvaient le faire chez eux.': Ce dernier poiittYa' sou
I.

. Ileve des critiques de la part du groups, car comment pourkeliodNiaVptt:s,
.-;lea analytiques ne, ssletaient pas ervis de l'hude de4la grammaire .pour

reussir avec lamIthode induct13,,e pmandant, si la metho ejedr. convient,
on peut trAs bien supposer n'. pas voir la graiwo ireit p(

quelques membres'du groupe ont dem* Mme Stieblich oa.ellesituait dani
llensemble de see patagoriesa notion d'approche communicative,-* a pu'

comprendre que l'approche COmmUnicative.qe;rapprochait-davintagede
thode Inductive. D'autres questions comma cellea -ci ont ete sou Weep: oil

.
.place-t-on l'approche commipecative.du.point de.vue.des apprenants, 4lobaux 7

Lamathode communicative-convient mieux a queltzpe d'etudiant, analytique
ou global? .

Une discussion fort animee a suivi ces questions'et it eht diff1cile

de relater cette partie'de la"discussioh en raison du manque de consensus.
'

en ce qui a trait aux dainftions de mfthode directe, methode situationnelleof

'happrocite communicative, athode Berlitz. Mme Stieblich a pu conclure d'aprAs

sa recherche, que si une institution ne peut offrir iuqine aeule mfithode,-

est preferable d'offrir une mgthode inductive car elle convient A Ain plus

grand nombre d'apprenants.

D'autres 9uestions.ont *te soulevges au cours de cet atelier, elles

"seront briAvement gnum6rees ci-deisoust

/
. La relation entre "field4dependencywet "field tndependency" avec

lea types d'apprenant global at d'apprenantanalytique. Lee "field
.

dependant', sort associgs auxpapprenants giobaux, tandis que les

"field independant"'sont associes all apprenants analylques.
, 0 r

--..



. tine autre question abordee portait sur la formation homogane des

grouper en claws de langue\d'apras lour style cognitif. Par

**temple, sirait-il Aleux d'avoir des grouper homogansilermes

d'apprenants globaux ou d'apprenents enalytiques, ou des groupee .

fosmes de deux types d'apprenints? Suite 'l ces interrogation.,

le groups a conclu qu it etait.peut-etre preferable de as deman-

der quels sont les butt des etudiant.,, lire ou parlor?

.. question a 'sups/ ports sur la relation entre la latiralisation

et'la preference manuelle. Suite Il'experience de Mine Dtiebll.ch,
. -

on ne,peut pas dire qua les gauchers (left handed) aient des stra-

. tegies cognitive. differentes des drOitieri (right handed). L'e-

tude des habiletes manuelles ne permit pas d'affirmer qua le style

cognitif est situe dans uncles deux hemispheres ducerveau. A la

question "les stylas.cognitils sont-ils'lateralaes?" on doit

conclure qu'ilt ne le sont pas.car on n'a pu remarquer de diffe-

rence entre le style cognitif des droitiers et des non droitiers

(non right handed).

Enfin, l'atelier e'eet terming sur la quasar de la valeur du 1

test de closure pour mesurer simultanement toutee les habiletes

langagiares. Mime si le test de closure ne peut mesurer laspro-

nonciation, i. rests. une des meilleures fagons de determiner les

habilete* langagiares.

Par manque de temps; at cause de l'abandance at Ae la riChesse de .

la matiare allbrdee, beaucoup de questions sont ratees ouvertes. La neuro-

linguistique offre un vaste champ 40exploration 'dans lequel it rests beau-

coup A d6couvrir et ells contribUe sans aucin doute par l'etude approfon-

Ae des mecanismes c6r6braux A ramelioration des techniques d'enseigne-

ment dans le cadre de la didactique 'des langues.'.
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SiNTHESE DU QUATRIEME COLL9QUE pE GREW),

Andree BOISCLAIR
Departement de psychopedagogie.
Universite Laval

Comment construire une histoire avec autant d'4nonces, de proposT...

ou comment,retracer le fil conducteur reliant les diff4rentescommunica-

tions prAsenteo a ce quatrieme cOaloqtie du GREDIL?

Le fil'conducteur est naturellement le theme meme de ces jOurnees

de rencontre: PROCESSUS OOGNITIFS DANS L'ENSEIGNEMENT - APPRENTISSAGE

DES LANGUES.

L'expression "processus cognitif" oblige a referer a l'Ipprenant/e!

Comment lui, le sujet, l'eleve, entre-C-11 en action pour se constru!re

un savo"tr. En meme temps, et en interaction avec son Activite centre

sur des objets de cortiaissance, comment en.vient-il a'se developper a tra-
.

vers ses ages des outi1 de connaissances permettant d'apprehender et de

s'approprier l'univers (entre autres, d'acqu4rir des langues)?

Par ailleurs, l'expression "apprentissage des langues" oblige a

refeter a l'objet de connaissance, au contenu quipreoccupe les specia-

listes ici r4unis, c'est-a-dire les langue's.

el

Enfin, vous avez dit "proce'ssus cognitifs" mais,udans l'enseigne-

ment". Enseignement, c'est-a-dire l'art,,le savoir, le pouvoir de faire

tencontrer l'apprenant - le sujet - et ltobjet d'apprentissage, ici les

langues.

'Ces dernieres innees, de longs discours ont ete faits sur la dicho-

tomie sujet-objet. Souvent, on a redecouvert le sujet; en tous les cas

on a chierche A le mieUx connetre. Ce fut le cas, par exemple, de cer-

taines theories qu developpement coglitif et, de modeler d'atquisition du

s 0
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langagg. 11 s'avere maintenant que'ces idees, ces theories et ces recher-

ehes ont beaucoup fait avancer notre comprehension. Cependant, elles de-
,

meurent4insuffisantes lorsqu'elles negligent l'interaction entre l'appre-

nant/e et ses objet de connaissance. L'important, surtout du point de

vue de l'intervenpnt, de l'intervenante, etant de savoir lire ce qui se

passe en cours d'apprentiasage, c'est-A-dire en coura d'action et de ruc-

tion entre 1'apprenant /e et son objet de decouverte.

Autrement dit, l'examen des processus cognitifs et des caracteris-

tiques des langues en regard de l'enseignement prend tout son sens dans

l'analyse meme de ..!interaction sujet-objet. C'est donc d'un pole (l'ap-

prenant/e) h l'autre (les langues) -- au fait, plus A l'un (l'apprenant/e)

qu'A l'autre mais en regard de l'enseignement que se sont deroulees

l'ensemble des rencontres d'ici.

Au depart, ii, y eut ce tableau brosse par Jacqueline BoulouffeAe
.

l'Universite Laval. et intitule: "Pfesence cognitive dans l'enseignement

apprentissage des langues".

Elie Otablit d'abord une'premiere dichotomie: dune part, it y

aurait les connaissances, c'est-A-dire le bagage de savoirs et de souve-

nirs, d'autre part., it yaurait le developpement cognitif lie non plus

A la quantite de savoirs, mais aux aspects qualitatifs de la connaissance,

au mode de developpement, etc.

Considerant h nouveau le'developpement cognitif,' madame Boulouffe

identifie une seconde dichotomie: les processus exogenes, c'est-A-dire

qui "prennent naissance dans le stimulus exterieur de l'individu" et les

processus endoge'nes relies. h la capacite de transformation de l'individu.

En termes de la theorie operatoire (modele piagetien), les premiers con-

cerneraient davantage les mecanismes d'acommedap.oe, les mkardsmes.ft-

guratifs, et les seconds seraient davantage lies A l'aSeimilatibn, u L
Iope-

/1"
rativite. Toutefois, les uns et 110 autres seraient en constante inter-

.

act ion.
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A la lumiere de cette caracterDsation des mecanismes de develop-

pement cognitif, iL acrait possible d'identifier des tendances dans lea

strategies pedagogiques: it y aurait celles qui s'adressent davantage aux

processus exogenes du aveloppement cognitif et it y aurait celles qui

impliquerateAt surtout les processus endogenes. Il en serait de m'ime pour

la memorisation. Ii y aurait les interventions qui mettent surtout en
4

cause les aspects extericurs de "l'emmagasinement!' et it y aurait celles

qui feraient surtout reference h la signification en vue d'un meilleur

souvenir. Au cours de l'acquisition de la langue maternelle, certaines

!scone de faire dela part de l'adulte mettraient aussi davantage en ac-

tivite les'processus exogenes, alors que d'autree feraient mieuxsappel

aux processus endogenes. Enfin, madame Boulouffe rappelle que les hernia-
.

pheres droit et gauche ont aussi des forces et des specialisations respe;'-'

tives.

'Cet ensemble de dichotomies dressees, l'auteure tente alors d'ana-

lyser "la presence co/nitive.en didactique" en cherchant h situer dans

la alchotomie procesaus exoganes processus endoganes.du developpement

cognitif soit des contenus de methodes d'apprentissage des langues, soit

des moments d'apprentissage (1'interlangUe), soit la conscientisation ou

la reflexion de l'apprenant'sur ses propres apprentissages.

Naturellement, cet ambitieux tableau reste schematique et pose cer-

taines questions, surtout si l'on considere les rapports et les interre-
S
lations entre les unes et les autres des oppositions Identifiees. Si cet

ensemble de dichotomies peut animer une certaine discussion au plan epis-

temologique, ells fournit toutefois des elements d'une grille pour l'ana-s

lyse de's interventions pedagogiques en regard du sujet lui7meme. 11 de-

vient atnsi possible de s'interroger 'sur les,aspects, Les mecanismes co-

gnitifs mis en activite chez le sujet selon nos strategies d'intervention.

Ce tableau propose, d'autres communications ont permis d'apporter

des elements d'information sur la
.

facon dont is cognition (dans notre cas

l'acquisttion de langues) se construit en interaction avec le fondement

t -du cerveau.

4
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Rappellons d'abord les resultats de recherche Christol Stiyblich

de l'Universite McGill vtsant A etablir un ensemble de.correlations entre

ladateralisation, le style cognitif et l'apprentissage d'une langue etran-

gere (1'allemand).

Dans cette etude, deux'groupes d'etudiants/es serNient de sujets:,

l'un apprend l'allemand selon une methode dite deductive, l'autre selon

une methode dice inductive.

En resume, l'auteure conclut que si certains etudiants/es, ceux

identifies come ayant un style cognitif analytique, apprennent bien et

tkvec une approche inductive et avec une approche deductive, d'autres etu-

diants/es, ceux identifies comme'ayant un style global d'apprentissage,

semblent mieux reussir avec'une methode dite inductive.

Par ailleurs, les donneestelles qu'obtenues dans la presente etu-
.

delne lAissent pas entrevoir de correlation entre la preference manuelle,

le style cognitif et la performance en allemand. De plus, partant, de l'o-

rientation du mouvement des yeux pendant que les sujets repondent h des

questions, l'auteure ne retrouve'pas de correlation entre le style 'cogni-

tif et la preference hemispherique ainsi mesuree.

41,

La mise en relation des methodes d'enseignement avec le developpe-

ment et le fonctionnement hemispherique du cerveau fut aussi discutee par

Karl Diller. Ce dernier va meme jusqu'h chercher h juger des methodbs

d'apprentissage en fonction des differentes structures cpgnitives mises

en activite au niveau du cer eau4 D'autre part, rappelle-t-il aussi, dans
R

le choix.de methodes d'enseignement, it importe de tenir compte des dif-

ferences individuelles.4

C'4tait d'ailleurs le but de l'exppse de ii61ene Tctocme de mettre

entorrespondance le fonctionnement du cerveau et les apprentissages selon

les differences individuelles. Madame Trocme nous a,fourni,on ensemble

d'informations susceptibles de nous montrer l'importance de se preoccu-

per du fonctionnement du cerveau en cours d'apprentissage.

0

4
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Ainsi, rappeld, non eeulement l'h4terogen6ite entre les

personnes a des bases physiologiques, mats ausSi le cerveau se modifie

en cours mime de fonctionnement., 'Notre cerveau d6velopperait des methodes

dominantes 4e gestion, Pint4rit 4tant non seulement d'en prendre cons-

cience, macs de dkvelopper d'autres facons d'apprehender 1"univers.

L'auteure rappelle que, selQJ Laborit et avant selon McLean, notre

cerveau aurait une structure h trots niveaux: le reptilien ou primitif,

le limbique.ou Amotionnel et le n4o.:cortex. Chacune de ces structures"

a sa fonction respective. "L'un des roles de l'enseignant serait d'amena,-

ger nos classes pour que sur les bancs de'nos ecoles, les trots cerveaux

de nos elves puissent s'asseoir et recevoir Poxyg6ne dont ils ont be-

soin".

I

Faisant ensuite porter son exposé sur les rapports entre les acti-

vites tangagares, les pecanismes de l'attention et l'utilisation opt /ma

le des capacites cerebrales, madame Trocme cite des travaux ou l'on con,.

clut au besoin de silence en vue d'apprentissages efficaces. .C'est que

le silence permet de structurer l'information. 11 fait donc partie des

moments d'apprentissage. Cette donnee a des bases physiologiques, tout

comme d'aiileurs d'autres aspects de copduites telle la prosodie ou le pro-

Cessus smeme de l'attention. A titre d'information, l'auteure signale que

"scion Laborit 30% desneurones des cortex visuel et auditif draient des'

neurones d'attAntion qui ne repondraient pas A des stimuli rep4tes, maisgb 0

seulement k une nouvelle sonorit4 ou pn rentorcement de l'infomation

visuelle". Voila autant d,614ments permettant de questionner nos inter- i

ventions pedagogiques.

Madame Trocme fournit encore d'autres informations importantes.

Ainsi, ajoute-telle, lorsque nous sommes en interrelation directeievec

1'ext4rieur notre cerveau emet des ondes beta (rapides et de faible ampli-

tude); au calme, les ondes arebrales sont plus amples et lentes chez la

plupe777-tes personnes. Or voici que "Prigogine stisOre quel'apprentis-

sage est optimal lorsque la fluctuation des ondes c4rebrales est plus am-

ple, i.e. lorsque nous 6mettons des ondes alpha. D'oil la micessite de

met-lager l'alternance edtre ces deux types d'activit4."

'



Voila un'ensemble de faits qui nous donne le gat d'en. savoir

vantagh. C'est donc a une nouvelle grille de lecture des apprentissages,
4

'de leurs conditions et de leurs processus que nous a introduit madame

Considerer l'apprenant dans sa totalite, c'est.'aussi tenir compte

de ses dimensions affectives, nous a rippele Remy Porquier. '

L'appropriation d'une langue comporte des dimensions affectives
4

qui sont en interrelation constants avec les processus et strategies co-

gnitives,:tes facteurs subjectifs et affectifs opArent de diverses fa-.

cons et h differentsvriveaux dans 1'activiE4 langagiAre.. Its correspondent

A des attitudes et a des motivations Profondes qui structurent les rap -.

ports de 1'individu avec-tine langue etrangere. De facon plus immediate,

ils sont aussi presents tout au cours des activites peycholinguistiques

elles-memes.

Un tel point de vue a naturellement des consequences pedagogiques
0

afin de mobiliser et de s'adresser aux dimensions affectives tout aussi

bien qu'aux conduites cognitives. ,En effet, nous rapPelle monsieur Por-

quier, l'affectif et le cognitif sont impliques dans chacune des stapes

de'l'acquisition d'une langue et de l'appropriation qui, elle, permet la

communication.

Selon Bernard Py, la construction progressive, par l'apprenant,

d'une nouvelle langue ee'manifeste non seulement par ses composantes link

guistiques, mais aussi par les activites metalinguistiques.

Cette perspective propose ici jette, en'tous les cas pour moi,

un eclairage nou#au et partkculierement dynamique au plan'pedagogique.

0

Dans un premier temps, monsieur Py a precise que les conna$asances
,

t

. intermediaires d'un apprenant/e'peuvent Atre decrites comma n'imp rte quel-

le langue. De plus, a-t-il ditt "l'apprenant est un utilisateur t non 4

11
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un imitateur"; en consequence, c'est lui qui. construit sa competence.

Cette conception transTorme dejh passablement le role de l'intervenant/e.

Ensuite, l'activitemetalinguistique a ete definie d'une fason fort

generale: "L'aae meme par,lequel un segment de discours e0objective un

autre independamlent de la presence eventuelie d'une reflexion explicite

ou conscience".

Monsieur Py, nous a fait faint un pas de plus en posant que l'ac-

tivite metalinguistique constitue l'un des outils originaux utilises de

. facon autonome par le sujet tout au cours de la construction de son inter-

langue. L'activite metalinguistique possederaiainsi sa propre logique.

En consequence, "l'interlangue de tout appkenant comprendrait. deux

composantes: l'une proprement grammaticale, l'autre metalinguistique".

.Autrement dit, c'est au produit merge de l'interaction entre l'apprenant/e

et la langue cible.que monsieur Py nous suggere de fixer notre attention.

Ce produit pourrait etre considare du point de vue de son objecEivdtiOn,

Vest-A-dire des activites metalinguistiqueg, ou en lui-meme, c'est-h-dire

du point de vue de ses complosantes,linguistiques.

.Differents aspects del'acquisition deg 1'angues furent encore dis-

cutes. Presentant une etude aupres d'enfants'du primaire'au sujet de la

comprehension en lecture, Rhine Pierre a insiste sur le kale que joue

l'anticipation semantique dans la structuration de l'information. Elle

ajoute: "Sans nier le role des mecanismes de decodage, it apparatt donc

certain que le procespus de comprehension est enclenche avant mame que'

le sujet aft acces aux informations perceptives et l'on peut postuler que

cette interpretation s'applique h toute situation de comprehension et donc

qu'elle peut s'appliquer A la comprehension d'une langue seconde".

0 Par aill'eurs, s'interrogeant sl les regles*et.

pliquees Mans l'acquisition d'un systeme phonologique

gue, Marjory Bancioft conclut.qu'un bon apprentissage

les strategies im-

d'une nouvelle

de la phonologie

d'une langue cible n' est vraiment efficace 1 long terme'que dana la Me-
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sure oil it reflete les processus qui sous-tendent l'acquisition de la lan-

\sue maternelle..

Enfin, apres avoir montr que le paraelpre des critiques est retie,

A vn principe de la grammaire univetselle et qu'il y a biers une realite

ipsychologicpe, Anne-Marie Di Sciullo'souligne l'intergt qu'il y a de choi-

sir un ordre d'apprentissage des strudtures ringuistiques qui tienne compte

des configurations paramecriques. Elle propose de concevoir l'acquisition

des langues come "un processus par lequel se fixent les valeurs des para-
.

metres de la grammaire universelle".
4

Ce bre.f rappel des communications presentees h ce quatrieme collo-
.

que du GREDIL est souvent injuste. pour
4
certaines idees emises. L'ensem-

ble des communications qui tantiit abordent une facette des processus'd'ap-

prentissage tantat decrivent une conception plus.globale montresbien cam-.
s' A

bien l'enseignement des langues est concerne par les processus meme d'ac-

quiSition, par l'apprenant/e lui meme... Nous sommes loin de ces temps

ou les theoric4ens/nes et les didactici4ns/nes faisaient des effoirts consi-

derables pour organiser les contenus et s'ingeniaieni h mettre au point

des methodes "gt des techniques d'apprentissage sophistiquees tout en croyant

que le succes des apprenantS/es serait directement.et.essentiellement (si

non uniquement) fonction de ces investissements (par ailleurs souvent ne-

cessaires).

5,

Nous savons maintenant qu'il y a plus. Notre facon de concevoir

les processus meme d'apprentissage n'est sans doutepas'univoque. .Cepen-

dant, nous savons, du moans theoriquement, qu'il y a plus qu'un objet

'sLructurer par l'intervenant/e loin des classes et des situations. meme

d'apprentissage. idee clue? au cours de l'apprentissage, y a i'appre-

nant/e qui lui ne peut evitei de re6Afitituer la langue.cible's'impose

de facon de plus en plus evidence.
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. bilinguisme, 1970, 11 p. (249219414-2) 0.15 2.00

AFENDRAS, Evangel*, A. Di sion Processes In Language: prediction and planning. Centre

International de recherche sur 4 bilingulsme, 1970, 26 p. (249219-0154)
I

RICHARDS, Jack C. A Non-Contrastive Approach to Error Analysis. Quebec, Centre international de recherche

cur le bllinguisme, 1970,16 p. (249219-016.9)

B-16 2.50

0.17 3.00

KLOSS, Heins (In collaboration with A. Verdobdt). Research Possibilities ern Group Bilingualism: a report.

Quebec, Centre International di rechetche sur le bIlInsulsme, 1969, 91 p. (2. 892194)174) y 0-18

2,58

5.50
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MACISEY, William's', Interference, Integration and the Synchronic Fallacy,
recherche sur Is blitneuisme, 1970, 39 p. (2. 89219418-5)

Quebec, Centre international do

CODE PRIX

0710 3.00

RICHARDS, Jack C. A PsycholIngulstk Measures of Vocabulary Selection. Quebec, Centre International do
recherche sur Ie bilInguisme, 1969, 24 p. (2492194193) 0.20 2.50

AFENDRAS, Evangelos A., G. Yeni-Komshlan A *David A. Zubin. A Pilot Study on the Ability of Young
Children and Adults to Identify Reproduce Nov.! Speech Sounds. Quebec, Centre International de
recherche sur Is bIlInguisme, 1968, JR p. (2-89219.020-7) . B-21 2.50

AFENDRAS, Evanpios A. Can One Medsure o Sprochbundl A Calculus of Phonemic Distribution IV?
Language Contact. Quebec, Centre international de recherche sur le bilinguisme, 1969, 18 p.

13.22 2.50(2492194214)

AFENDRAS, Evangslos A. A NIcolaos'S. Tames. ildchastic Processes for Diachronic Linguistics. Quebec,
0 -23 2.00Centre international de, recherche Our le bilInguisme, 199,, 6 p, (2-89219.022-3)

VERDOODT, Albert. Structures ethniques at linguistiques ou urundi, pays 'unimodartypique. Quebec, Centre
international de recherche sur is bilinguisme, 1971, 29 p. (2 219.023 -1) - 0-24 2.50

RICHARDS, Jack C. Error Analysis and Second Language SttategletQuibec, Centre International de recherche
sur le bliingtillme, 1971, 25 p. (2-89219-024.X) 0-2.5 230

MACKEY, William F. Graduate Education In Foreign Language Teaching. Quebec, Centro international do
recherche sur is bIlinguisme, 1971, 21 p. (2492194254) 0:26 2.50

KAUFFMAN, Jean. La question scolaire en Alsace: stotut confessionoel it bilinguisme. Quebec, Centre
international de recherche sur is bilinguisme, 1972, 62 p. (2-892194264) 13.27 3.50

MACKEY, William F. Polychronometry: the study of time variables In behavior. Quebec, Centre international de
recherche sur le bilinguisme, 1972, 27 p. (2-89219427.4) - 8.28 2.50

CHANTEFORT, Pierre. Dift/ossie ou Quebec: limIteso?Indances actuelles. Quebec, Centre international de
recherche sur le bilinguisme, 1970, 24 p. (249219 8.2) 13.29 2.50

MACKEY, William F. Literary Blculturalism and the Thought-Language-Culture Relation. Quebec, Centre
international de recherche sur le bilinguisthe, 1971, 10 p. (2492190294) 0-30 2.00

MACKEY, William F. La distance interlinguistique. Quebec, Centre international de recherche sur le bliinguisme,
1971, 193 p. (249219031-2) 13-32 930

PLOURDE, Gaston. Options politiques fondomentales de I'Etat 'plurlitngue. Quebec, Centre international de
recherche sur is bilinguisme, 1972, 175 p. (2-89219.032.0) 0.33 9.50

RICHARDS; Jack C. Social Factors, Interlanguage and Language Learning. Quebec, Centre international de
recherche sur is bili9guisme,.1972, 40 p. (2-89219.033-9) 0.34 3,50

PY, Bernard. Analyse des erreurs it grommoire gindrative: la syntaxe de !Interrogation en franca /s, Quebec,
Centre international de recherche sur le bilinguisme, 1972, 37 p. (2-89219-034.7) 0.35 3,50

EbWARDS, Vivien. Anpikilation In Quebec City, Quebec, Centre international de recherche out le blipgulsme,
1973, 58 p. (249219-035.5) ,0-36 4.50

NJOCK, Pierre- Emmanuel. La lexlcomitrle allemande: 111911-1970. Quebec, Centre internatiodal de rtkherche
our is bilinguisme, 1973, 116 p. ( 492194364) 6 -37 6.00

BEGIN, Yves, jean-Piers Ms RhIlal Beaudry A Denise Paquet. Individualisation de Penseignement at
progris continu d IVIiment Application a l'angiais, lanpue.seconde, Quebec, Centre international de
recherche sur Is bilInguisme, 1911, AI p. (2.89219438-X) 049 5.00

MICOLIS, iearise. Une communouti allemande an Argentine, 'Eldred°. Quebec, aentre international de
recherche sur Is bilinplsme, 1973,208 p, (249219440.1) 0.41 9.00

!
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MACKEY, William F. Three Concepts for Geolinguistics. Quebec, Centre International de recherche sur le
bIlIngulsme, 1973, 69 p. (249219-041-X) v. 0.42 , "4.50

a

AFENDRAS, Evans' los A.
planning of change. Qu be
(2.89219.0424) .

Formal Models for the Sociology of Language: diffuskn, prediction and
Centre International do recherche sur le bIlInsuls-aa, 1973, 29 p.

843 2.50

DUVAL, Liss & jean - Pierre Tremblay. Le mist de restructuration scolaire de rile de Montreal et la question

iingu /stique au Quebec. Quebec, Centre International de' recherche Ulf le bIlIngulsme, 1974, 112'p.

(2-892194444) 8.45 6.00
t

MACKEY, William F. L'OcOlogie iducationnelle du bIlIngulsme. Quebec, Centre International de recherche surie

bilInguisme, 1974,96 p. (2-89219445.2)

GENDRON, jisanDenls. La situation du franca /s comme lingue d'usage au Quebec. Quebec, Centre International

de recherche sur le bllinguisme, 1974, 29 p. (249219446.6)

AFENDRAS, Evanselos A. Network Concepts in the Sociology of Language. Quebec, Centre International de

recherche sur le bIlinsulsme, 1974, 19 p. (249219-047-9)

GAGNON, Marc. Attitude linguist/que des adolescents francophones du Condo. Quebec, Centre International de

recherche sur to bllingulsme, 1974, 123 p. (2-89219448.7)

846 . 3.50

8-47 2.50

B-48 2.50

B-49 7.00

HUOT-TREMBLAY, Diane. Vern une technique d'analyse de l'enseigneinent de l'expression orale. Quebec,

Centre International de recherche sur le bIlinguisme, 1974, 223 p. (2. 89219-049-5) 8.50 11.00

CALDWELL, Gary. A Demographic Profile of the English-Speaking Population of Quebec 1921-1971. Quebec, rsr

Centre International de recherche curie bliIngulsme,1974, 175 p. (249219450.9) B-51 9.50

BRANN, C.M.B. Language In Education and Society in Nigeria. a comparative bibliography and research guide.

Quebec, Centre International de recherche sur le bliingulsme, 1975, 233 p. (2-89219-051.7) 6.52 1 -1.00

LEBEC, jeanGuy. Elements de correction phondtique du frontal& Quebec, Centre International de recherche

sur ImbIlIngulsme, 1975,54 p. (2-89219452.5) B-53 4.50

MACKEY, William F. Longue, dialect, et diglossie littered.. Quebec, Centre International de recherche sur le

bliingulsme, 1975,29 p. (29219-053-3) 8.54' 2.50

LE GROUPE DE RECHERCHE ET D'ETUDE EN D1OACTIQUE DES LANGtIES (GREDIL). Rapport.synthise

de Pelaboration du test d'angials longue second.. Quebec, Centre International de recherche sur le

bilingulsme, 1975,27 p. (2- 89219 -054 -1) 045 2.50 ,

ABOU, Relations interethniques it problimes d'acculturation. Quebec, Centre International de recherche

sur le bIlIngulsme; 1976, 20 p. (2. 89219455-X) B-56 2.50

HARDT-OMIT, Karin. Etude sociolinguistique sur 'integration dt 'immigrant °demand au milieu quibecols.

Quebec, Centre InternatIcrnal de recherche sur to bilingulsme, 1976, 118 p. (2. 89219456-8) u 8.57 6.00
0

TURCOTTE, Denis. La culture politique du Mouvement Quebec F;antals, (M.Q.F.). Quebec, Centre

International de recherche cur le bilIngulsme, 1976, 88 p. (24V219-057.6) 8.58 5.00

SAINT-JACQUES, Bernard. Aspects soclolinguistiques du bliingulsme moodier?. Quebec, Centre International de

recherche sur le bliInguisme, 1976,170 p. (249219.0584) 8.59 9.50

NOVEK, loll. Cooperation and Conflict In Dual Societies: a Comparison of french Canadian and

Afrikaner Nationalism. Quebec, Centre International do recherche sur le bIlInsulsme, 1977, 157 p.

(2492194592) 040 8.50

FAA, Sully, Max Pierre, Nyembwe N'Tita & Seep N'Slal. Le Zaite: deuxiime pays francophone du monde?

. Quebec, Centre International de recherche cur Is bIlInsulsme, 1977, 24 p. (2.8921906b -6) 041 2.50

TURI, Glusappo. Les dispositions luridico-constitutIonnelles de 147 Etats an metiers de polltique linguistique.

Quebec, Centre International de recherche cur le bliltiulsme, 19771165 p. (2.89219-062-2), 863 8.50



RAGUSICH,Wleolas-Christlan. Contribution d Mick du problime de la difficult/ en longue itrangdre. Qudbec,
Centre International de recherche ,sur to bIlln ulsme, 1977, 87 p. (2-89219- 063.0) , B.64 5.00

.,

VE RDOODT, Misers. Linguistic Tensions In Co. adlon (midi Belgian Labor Unions. Quebec, Centre International t
4111b P- de recherchi tali bIlInguisme, 1977, 44,p. (12.89219.064.9) " 0.65 3.50

ABOU, Selim. Contribution d l'etude d;la nouvelle Immigration libonalse ou Quebec. Quebec, Centre
international di-recherche tor le bIlInguisme,11977, 41 p. (2.89219 .065.7) 0-66 3.50

, . i , . .

`DAIGLE, Monique. L'incidence de i'Oge dans l'o prentissage dune longue se u6bec, Centre International
.de recherche cur Is bIlIngulsmo, 1977, 40 p. ( 9219-0664) . 0.67 3.50

A
I

MACKEY, William F. The Contextual Revolt in the Language Teaching.. Quebec, Centre International do ..,

recherche sur'ie bIlInguisme, 1977, 2S p. (2-81219-067:3)
. . *4.

0.68 2.50
1 .

KWOFIE, Emmanuel N. La longue froncoise en 4frs-lque ficcidentaiVroncophone. Quebec, Centre International.
do recherche sur Is bIlIngulsmo, 1977, 58 pi (2189219:068.1)% s 0-69 4.50

A CLLMENT, RIchard.4otIvational Charactedstis of Francophones Learning English. Quebec, Centre Inter-
national de recherche sur le bIllnIulsrne, 19?8,1135 0.12439219-069-X)

, , 13-70 6.00

MACKkY,JIIIi'm F. Schedules for Language,I Background, Behavior and Policy Profiles. Quebec, Centre
Internana de recherche sur le bIlIng0Isme, 117836 p. (2. 89219-070-3) 0-71

. 1 I

HOOT, France. Difficultis phonftiques 41: I' cquisltion du franca's, longue seconde. Quebec, Centre
International de recherche sur le bIlingulsibei 1 78, 89 p. (2-89219.071-1)

,
.. 1

BRANN, C.M.B. Multilinguisme et iducation1 au! Nigeria. Quebec, Centre international de recherche sur le
bIlIngulsme, 1978, 44 p. (2.89219-072-X) ,-

LOCASTRO HIGH, Virginia. Les systemes optiroxiliatlfs at l'enseignement des langueiseconchts. Quebec, Centro
international de recherche sur le bilinguismf, 1978, 92 p. (2. 89219-073-8) '8.74 5.50, ''.: .

MACKEY, William F. Le bIllnguisme conodlen: bibilographie onolytiQue el guide du cherche;tr. Quebec, Centre
InttrnitIonal de recherche sur le bIlIngulsny, 19711, 603 p. (2- 89219 -074.6)

. B-74 16,50

i
MACKEY, William F. Un Writ de coiloques sur to didactique. des longues. Qu6bec, Centre International de

recherche sur Is bIlIngulsme, 1978, 220 p. (2-89219.075-4) .

CODE PRIX

3.50

0.72 6.00

B.73 4.50

V

MICKEY, William F. L'Irridentisme lingulstique: unit enquete tdmoin. Quebec, Centre International de
recherche sur le bilinguisme, 1978, 22 p. (24392191076-2)

SIMPSON, Ekunda',,o. Babel: perspecilves for Moira. QUibec, Centre International. de recherche sur le
*bilingulsme, 19781 16 p. (2-89219.077-0)

SIMPSON, Ekundayo. Samuel Beckett: troducteur deIul-mime.' Quebec, Centre International do recherche cur le
.illinguisme, 1978, 212 p. (2-89219.078-9) ,

0.76 11:00

B-77 2.50

B-78 2.00 .

B-79 11.00

OSAJ I, Deb*. Languope Survey forWlgeria. Quebec, Centre InternitIonal de recherche cut le bilIngulsme, 1979, .

173 0. (2.89219.080.0) ..,
. 041 9.50

!
, 1

, NJOCK, Pierre-Emmanuel. L'unlvers 'mailer de Poem., afrIc0In. Quebec, Centre Internitioual de recherche sur
Is bIlIngulsme, 1979, 316 p. (219210-081.9) . '1 ..' . i 8.82 13.01e

.

DESROCHERS, Alain A RIchafd Clement, The4SoclaiesychtiiogY of Inter:EthrPc Contact and Cross-Cultural
Communication: an annotated blbilographx. ,Quoibeci, Centre International de recherche sur Is bIlIngtisme,

B-83 11.00,,1979, 261 p. (2492194824) ''''', i, '. - i 41).. ..
i

v
tilf, .e.
, .,r

I e

BRETON, Roland J..L. Gdogroolde du,fronfoll'et de la rtanciti,o1,,":c,puZsione, Quibef, Centre InternIfonal de
, I,' ,tt /..,/

recherche cur le bIlIngulsmej 19/9,96,p. (249219483;91 , ..1 1°'
,.

GESNER, Edward G. Etude morpholyntaxl0e' du Piker ataBlen de la Bale Sainte-Marie, Nouvelle-Ecosse
(Canada). Quebec, Centre International de recherche Sur. le ,bilIngulsme, 1979, 137 p. (249219.0819) 03 7.00

1384 5.50
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MACKEY, William F. Multinational Schools as Language Learning Media. Quebec, Centre International de
CODE.

recherche sur le bllinguisme, 1979, 24 p. (2.89219.085-1) 046 ,
SIMPSO,N, Ekuridayo. Translating In the Nigerian Moss Media: A Sociolinguistic' Study, Quebec, Centre

International de recherche sur le bllingulsme, 1981), 23 p. (249219086-X) 0.87

BAUDOT, Alain, fun-Claude Gaubert A Ronald Sabourin (presentation). Identiti culturelle et francophonie
dans les AmIrlques Co /toque III. Qudbec, Ceniee international de recherche sur le bilInguisme, 1980, 275

p. (2492190874) 048

RONDEAU, Guy. Les banques de termlnologle bilIngues at multIlIngues: itat de la question. Quebec, Centre

International de recherche sur le bilinguisme, 1980, 11 p. (2.89219088-6) . 849

VAILLANCOURT, Francois. Differences_ n Eimings by Language Groups In Quebec 1970: An EcenomIc
Analysis, Quebec, Centre International de recherche sur le bllinguisme, 1980, 232 p. (2.889219-0894) 6.90

GOLD, Gerald L. The Role of France, Quebec arrd Belgium in the Revival of French In LouisianaSchools.

Quebec, Centre international de recherche sur le bIlIngulsMe, 104, 44 p. (249219490-8) 641

ROSSEEL, Eddy, L'IducatIon des enfants de trovaillours migrants en Europe occidental. (bibliographic
selective). Quebec, Centre International de recherche sur le bllinguisme, 1980, 49 p. (2-89219491-6) B-92

HUOT, ban-Claude. La distance Interlilgulstlque lexkale. Qudbec, Centre International de recherche sur le
bilingirsme, 1980, 148 p. (249219-0924) \ '643

RIX

2.50

12.00

2.00

12.00

3.50

3.50

11"

7.00

NOEL, Daniels. Le franca /s porn: analyse des attitudes des adolescents de to vUie de Quebec. Quebec, Centre

International de eiticherche sur le billniuisme, 1980, 95 p. (249219093-2) a B-94 5.50

SWING, Elizabeth Sherman. Bilingualism and Linguistic Segregation In the Schools of Brussels. Quebec, Centre

International do recherche sur le bllinguisme, 1980, 189 p. (2.89219-0940) 8-95 9.50

LANDRY, Rodrigue. AppreritIssage dons des contextes bIlIngues. Quebec, Centre International de recherche sur

le bilingulsme, 1980, 22 p. (2-89219-095-9) 096 2.50

CASTONGUAY, Charles. Exogamle et anglicisation dons les regions de Montreal,' Hull, Ottawa et Sudbury.
Quebec, Centro international d e r rherche sur le bllinguisme, 1981, 101 p. (2119219-096-7) b-97 6.00

BROUGHAM, James. The Measurement of Language Diversity. Quebec, Centre International de recherche sur le. ,

bilinguisme, 190,1, 20 p. (2-892190974) 648 2.50

GENDRON, I.D. I Richard VIgniault. Les micanIsmes psychologlques sbus acents d l'apprentlssage crime

longue second.. Quebec, Centre International de recherche sur le bllinguisme, 1981, 72 p.

(249219098-33 6.99 4.50

SCHLOSS, B%Itto. The Uneasy Status of Literature In Second Language Teaching at the School Level: An

Illyorkal Perspective. Quebec, Centre International de recherche sur' le bllinguisme, 1981, 145 p.

(2-89219-099.1) 0.100 , 6.00

D'ANGLEIAN, Alison. DIfficultes d'apprentissage de la longue seconde chez l'intmigrant adult, en situation
seolake: um, etude dons le contexte quebicols. Quebec, Centre International de recherche sur le bliingulsme,

1981', 127 p. (249219-100-9) 0.101

RYAN, Robert W. Une analyse phonolog/que (run prier acadlen de la Nouv, e-Ecasse (Canada). Qudbec,

Centre International de recherche stir le bIlIngulsme, 1981,183 p. (2.89219. 101.7) 0-102 6.00

ABAREZ, Gerardo I Diane Huot. Pcoblimts in enseigneMent fonetlonnel des longues. Actes du ter colloque
sur la dIdactique des Ianguez. Quebec, Centre International de recherche cur le bilinguisme, 1981, 166 p.

(2-89219402.0

6.00

BOULOUFFE, Jacqueline. Li prom:sus du Moor au connu dans la classe de longue. Quilbec Centre

international de recherche sur le bIlingulime, 1981, 143 p. (249219.103.3)

MOUGEON, Raymond, et al. Le franca, peril en situation minoritalre. (Volume I). Quebec, Centre

International de recherche sur Is bilIngulsme, 1982,187 p. (2.89219-1064) 0.105 9.50

;
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0.103 7.00
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0.104 7.00
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RYAN, Robert W. Analyst' morphologique du groups verbal du porter 119ncoocadkn de lo Mean de /a, Bahr
SainteMark, Nouvelle-Econ. (Canada). Quebec, Centre International do recherche sur le bilInguisme, 1982,
540 p. (2.49219-10746) 01,

,
JUHEL, Penis. 011inguisme it troductIon au Canada Retie sociolingdistIque du 'troducteur. Quebec, Centre

International do recherche Sur le bilinguisme, 1902, 116 p. (249219-1084)

GODIN, Louisa: A Practical Application pf o Study b/ Errors of College Francophone Students Learning English.
Quebec, Centro international de recherche cur le bilinguisme, 1982, 107 r. (249219-1104)

TURCOTTE, Denis. Politique ilnguistique it madoliris.d'application en Polynitie fronfaise. Vera ('Implantation
du bilinguisme official francals-tahltien. Quebec, Centre international do recherche sur he bilInguisme, 1982,
43 p. (2-89219-1114) , , .

I
PEREZ, Marcel. hathodologie di /a class( de con venation :.. ars un 4nseignement de /a competence d

Quebec, Centre International de recherche sur to bliintuisme, 1982, 252 p.
-89219412-2)

. ,

VA`teT BOSCH, Apts. Cqdts linguistiques it dlternonce de codes: etude sociolinguistique du compartment
447-bal climmigronts.diolionclais d Calgary. Quebec, Centre international de recherche cur le bilInguisme, 1982,. 217 p.(2-89219-113-0)

_
Clir

NEVE RV EEN, Pail. Teacher lob Sotlifaction and Modern Language Curricular Varlablex In Alberta. Quebec,
Centre international de recherche Sur ie bIlingulsrne, 1982, 154 p. (2-89219-114-9)

,

GENDRON, jeanDenis, Alain PruIlner CRichard Vignaault. identiti culturelle: approches nulthodologlques.
Actes colloque I DE RIC CI It! tea, 1,5ophia Antipolis (France) dis 25 au 30 mai 1981. Quebec, Centreet

international de recherche sur le bilinguisme, 1982, 159 p. (2419219415-7)

LEMIRE, GlIles. SittietIons it moddles in didoctique des longues. Quebec, Centre international de recherche sur
Is bliIngulsme, 1982, 180 p. (249219417-3)

CAZABON, Benoit & Normand Frierson*. Le francals path, en situation minor/to/re. (Volume Quebec, Centre
International de recherche sur to bilingulsmer, 1982, 164 p, (2.89219-118-1)

ALVAREZ, Gerardo, Diane Huot & Ronald n. Interaction Lf L2 et strategies crapprentissage. etas du
20 colloque sur la dIdactique des !ensues. bec, Centre international de recherche cur le bilinguis 0982
135 p. (2-89219-119X)

KENEMER, Virginia Lynn. Le "francals populaire" and French as a Second Language: A Comparative tudy of
Language Simplification. Quebec, Centre International de recherchet cut to bilinguisme, 1012, 51.p.
(289219-120-3)

TURCOTTE, Denis. Composition eihnique it politique lingulstlque en Nouvelle-Colidonle. Adoption,
implantation at diffusion du frecals comma langue officielle it vehlculaire unique. Quebec, Centre
!Ate onal de recherche sur he bflinguisme, 1982, 44 p-. (2-89219. 122-X)

STA R , Moshi. Etude lexicak comparee du francals acclaim nioicossols it du francals standard. Quebec,
Centre international de recherche cur le bIlIngulstne,1982, 181 p. (219219423-8)

GREGOIRE, Louise & Claude Rochetts. Co but/on d I:Midriff's coarttculations de consonnes occluslves it de
vo tiles en (royals it raids cut to rodlocinima og et de. roscillogrophle. Quebec, Centre International de

,tat rthe sur I. bilinguisme, 1983, 233 P. (2.89219;1 1.1)
.40--\''

yE RDOODT, Albert. altillographie sur le problinn lInguistlque beige. Quebec, Centre International de recherche
ticur le bilinfulsme, 1983, 224 p. (249219.1244)

ert

LAUREN, Christer. Collodion French and Finland SWedise Minority Languages with Outside Standards,
Regionalism" and Adshota. Quebec, Centre International de retherche sur Is bilingulsme,)9113, 28 p.
(2.89219.125'1)

KAVASSI AN, oiey. Certalns problimes morphologlques l'armin /en pork chit immIgiontsitrmitflens di
premiere et lux /into gairoilon d MontrIal. Quebec, Centre international de recherchelur lb blllnrttbme,
1983,137 p. (2. 89219-1384)

CODE

0.106

13197

0.108

B-109

,0-110 ,

801

0-112

0.113 ,

0.114

11-115

B-116

0.117

0-118

0.119

B-120 '.

11-121

0.122

1'1t23'

PRIX

15.50

6.00

5.50

3.50

12.00

11.00

8.50

8.50

9.50

8.50

7.00

4.50

3150

9.50

15.00

11.00

3.50

8.50
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DALLE, Emlle-Lesage. qrlgine ethnique it attitude d !Word l'enseignenkn t de la longue Duda. Qudbec,
Centre International lie recherche sur Is bIlingulsme, 1983, 1S4 p. (2492191 27-0)

RAVAULT, Rend-Jean. Perceptions de deux solitudes. Etude sur is relations entre les dewebmMuneutti de
limpet °Melillo du NouveauBrunswIck. Qudbec, Centre international de recherche sur le bilIngulsMe,
1983,102 p. (249219.128-9)

..I;

CODE PRIX

B-124 9.50

6.125 , .6.00

ALGARDY, Francois' Contenu socio-cultural de quelques mithodes contemporclines defrancals longue socOnde
ou Itrangert: Image de la famille dons les mithodes audio-visuelles de froncals longue secbnde pfodultes entre
1965 it )975. Qudbec, Centre intern'ational recherche , sur le bliIngulsme, 1983, 182 p.
(2.89219. 129.7) 8.126 15.00

MACKEY, William -F. Six questions sAo valour de lo dichgtomit L1-1,2. 9uribec, Centre international de
recherche sur le bliingulsme, 1983, 33 p. (2-89219.130-0) 13.127 4.00

COLLETTA, S.P., R. ailment & H.P. Edwards. Community bond Parental Influence: Effects an Student
Motivation and french Second Language Proficiency. Qudbec, Centre internationade recherche cur le,
bilinguisme, 1983, 20S P. (2.89219-1314) .

1

r f
4

HAMMOUD, Raja. Utilisation de l'image mental, et du chomp d'associations dons l'enseignement du vocabulairit
. chine longue Mang** 0 des (111butants adult's' froncophones en contexts canadlen. Quibec, Centre,

' InternitIonal de recherche cur le bliinguismi,,,1983, 225 0(249219.132-7) .

.

PICA, Dominique. L'acceptabilitl en linguistlque appliquie: le cos du (rondo 's des Mies (tomtits programmes
d'immersion en Ontario.- Qudbec, Centre International de recherche sur le bilinguisme, 1983, 1SO'p.
(2.89219433-5) , :',..

.

.
ALVAREZ, Gerardo & 'Mane Not. La class, de longue face aux recherche, in progmatique. Actes du 30

colloque sur la didactique des langues. Qudbec, Centre international de recherche sur le bliinguisme, 1.983,
70 p,42. 89219. 134.3)

LIGHTBOWN, Patsy. Bibliography of Research on the Acquisition of French L. I and L2. Qudbee, Centre
International de recherche Ur le bilingulsme, 1984, 27 p. (249,219.137-8)

-
LAB RI E, Normand. La ',Italia ethnolinguistique it les coractiristiques socio-psychologiques de l'individu vivant

to milieu blllnque. Qudbec, Centre international de recherche' sur le bliingulsme, 1984, 99 p.
(2.89219.1394) .

BENIAK, Edouard. Aspects of the Acquisition of the french Verb System by Young Speakers of English and
french in Quebec and Ontario. Quebec, Centre International de recherche sur le bilinguisme, 1984, 78 p.
(2.89219.140.8)

HAMERS, loslan. F., jean-Denis Gendron et Richard VIgneault. Du disciplinalre vets l'interdisciplinaire dons

6.1 28 14.00

6.129 15.00.

6.130, r: 11.50

13.131 5.00.

6.132 5.00

6-133 8.50

11-134 8.50

l'itude du contact des Implies. Actes du colloque CIRB- ICSBT, tenu I Quebec (Catnada), du 22 au 2$ mai
1983. Quebec, Centre international de recherche sur le bilinguisnie, 1984, 227 p. (249219. 1424) 8135 15.00 "

DORAIS, toiiisjacqueset el. Les Vietnamiens du Quebec: prof', soclolingulstlque. Oudbec, Centre international
de recherche our is bilingulime, 1984, 224 p. (2-89219.1434) 0.136. 15.00

PARIBAKHr TAW**. Thi ftelatioriship Between the Use of Communication Strategies and Aspects'of Target
Language 'Proficiencies' Ill Study of ESL Students. Qudbec, Centre International de recherche ,sur Is
bilinguisme,A984, 45 p. (2.89219.144 -0) ' 8.137 5.00

PAINCIIAUP, Alison d'Anglijan it .Claude Renaud. Acquisition du francals pat des Immigrditts'
adult's au Quebec. Quern, Centre international recherche 'sir le blIhrisme, 1984, 86 P.

;(2.8919.1 46-7)
el

ROGERS, .Dsyls.F. Interfirence lexkole dans M lanfu quibicolse rural* (19004950). Qudbec, Centre
international de recherche sur Is bilIngulsme; 1984, 98 p. (2. 89219-147-5)

A PARAITRE:

. ST.LAURENT, bliinOuisn; turtle-10/re oar QUitiec. -40044. Centre tntynational de recherche stir is
1,161;.(249219-1411-3).. .

N.O.: On est prld d'ajouter 10111pOutol4es frills di poste it d'emballage

Plea* add 10% frpOital and parallels

264

0.138 .8.50

6.139 12.00

, 6.140

A



9

4

SERIE "G" Rapports de recherche / Research reports

OU COMMANDER / WHERE TO ORDER:

Centre international di? recherche sur le bilinguisme,
Casault, 60 sud, Unlversltd Laval, SaInteFoy, Qudbec, Canada, G1 K

(418) 6563232

DESHAIES, Denise. le francall,parld dons la Wile de Qudbec: One Etude sociolinguisilmie. Quebec, Centre
, International de recherche our lebtlIngulsme, 1981, 119 p. (249219.104.1) . , G1 5.00'

DESROCHERS, Alain & Robert C. Gardner. Second - Language. Acquisition: An investigation of a Bicultural
Excursion Experience. Quebec, Centre International de recherche sur le bIlIngulsme, 1981, 35 p.
(249219105.X) G2 3.5044).

CODE PRIX.

DESHA,IES, Denise & joslane. F. Harriers. Etude des comportements langaglers dons deux entreprises en debut de
proceuus de froncisatin. Qudboc, Centre International de recherche sur le bIlIngulsme, 1982, 260 p.
(2.89219.109.2) G3 14.00

STARETS, Moshe, josiane F. Hamers & jeanClaude Huot. Etude compares de deux conceptions pidagogiques
linguluiques dans is system( scoloire ocadien nio.Icossals. Qudboc, Centre International de recherche our to

bIlIngulsme, 1982, 149 p. (2-89219.1164) G4 7.00

PRUIINER, Alain, Denise ()inhales, foslane F. Hamer', Michel Blanc, Richard Clement, Rodrlgue Landry, et al.
Variation du compektement langpgier lorsque deux longues sont en contact. pudbac, Centre International do
recherche our is bIlIngulsme, 1984, 189 p. (249219. 138-6)

At

ti

N.B.: On est prIS d'aloutor 1(Ab pour les frills de poste lot dismballage
Please add 10% for postal and percet.coes I 71

I
,, Yi

C

G5 14.00

/

A

4
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SERIE "H" Courtes etudes sur le contact des langues dans le monde /
Brief studies on language contact throughout the world

00 COMMANDER WHERE 110 ORDER:

Centre International de recherche sur le bIlingulsme;
Pavillon Casault, 6° sud, UniversYte Laval, Sainte-Foy, Qudbec, Canada, G1K 7P4

7-01.: (418) 636-3232

I
WILLEMYNS, Roland. La convent /on de /'union de la languelnierIandaise. Quibec, Centre International de

recherche sur le bIllnigulsme, 1983, 38 p. (2-89219.135.1) '"

BRANN, Conrad B. Language Policy, Planning and ,Managetbent In Africa: A Select Bibliography. Centre
. International dp recherche sur le bIlInguisme, 1983, 81 p. (2.89219-136-X)

ABOU, 5411m. Psychopathologic de /'acculturation. Centre International de recherche cur le bIlIngulsme, 1984,
30 p. (2.89219.141.6)

.

N.B.: On est prld di:Outer 10% pour les frals de poste it d'entballaile
Pleas* add 10%for postal and parcel fees

CODE PRIX

H.1 3.50

H2 5.00

11.3 4.50

4



SERIE "B"

Centilit international de'recherche skit- le bilinguisme / International Center for Research on Bilingualisni-
.

Bon de commande Order Form

1

2

3

26
27
28

54
SS

56
0

81

82
83

106
107
10$

4 29 37 84 109
5 30 58 0 85 110
6 31 59 86 0 111
7 32 60 87 112
es 33 61 1:3 so 113
9 34 63 0 89 114

to. 35 64 90 115ii 36 65 0 91,, 116
12 37 66 92 117

,13 39 67 0 93 118
14 41 68 94 119
Is 42 69 0 95 120
16

17

43
45

70
71 0

96
97

121

122
,18

19
46
47

72
73 0

93
99

123
124

48 74 100 125
21 49 (3 75 101 126
22 so 76 102 127
23 si 77 103 128
14 0 52 00 78 104 129
25 53 .0 79 105 130

Nom / Name

Adresse / Adress9

Vine / City
Pays / Cdtintry

Code postal I Postal Coe:

o

a

O

0

131

132
133
134
135
136
1'37

138

139

140.

JL

SERIE "G" SERIE "H"

1 1

2 2
3 3
4
S

Paienient ci-joint / Payment Enclosed
Afacturer/ Charge to my. Accotint 0

(Au orb( do Ilste, on est prle d'Woutor 10%
pour Ns frals do poste et d'omballaso)

Please add 10% for postal and puce! fees
11

268

A



PUBLICATIONS
(A COMMANDER A L'EXTERIEUR DU CIRBI

(OUTSIDE ORDERS

.1

t 6

Octobre/October 1984
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E -7- Ouvrages de fond, syntheses, actesdecolloques / Basic studies, syntheses, proceedings

06 COMMANDER / WHERE TO ORDER:

Ces livies dpuisis peuvent etre commandos, en reproduction xdrographique ou en 71crofilm a:.

/University Microfilms International, .

300 North Zeeb Road, Ann Arbor, Michigan 48106, U.S.A.

CODE PRIX

SAVARD, jeanGuy A Jack C. Richards. Les Indices d'utillt4 du vocabulaire fondamental franca* Quebec,
Presses de l'Universitd 11,1970,172 p. Al

DARBELNET, Jean. Le franials on contact over Pongials in Antirique du Nord. Quibec, Presses de l'UnIversitd
Laval, 1976,146 p. A-12

OU COMMANDER / WHERE TO ORDER:

Presses de l'Unlversiti Laval,
C.P. 2447, Sainte-Foy, Quebec, Canada, G1K 7R4

International Scholarly Book Services Inc.,
P.O. Box 555, Forest Grove, Oregon 97116, U.S.A.

kLOSS, Heim Les droits ilnguistiques des Franco-Americans oux EtatsUnIs. Quibec, Presses de l'Universitd
Laval, 1971,84 p.

CODE PRIX'

A2 3.5D .

4.

FALCH, jun. Contribution d l'itude du stotut des longues en Europe. Quebec, Presses de I'Universitd Ltval,
1973, p. s

.e' A-3-- 11.50---

DORION, Herwia& Christian Morissonneau (colligds it pidsentds/editors). Les noms de lieux et le contact des
longues / Place Names and Language Contact. Quebec, Presses de l'Unlveraltil Laval, 1972, 374 p. A4 10.00

LAFORGE, Lorne. La selection en didoctique anolytique, Qudbec, Presses\ de l'UnlversIti Laval, 1972,
383 p. l A5 12.00

TOURET, Bernard. Cominagement constitutionnel des Etots de peuplement composite, Qudbec, Presses de
l'Universitd Laval, 1973, 260 p. A4 8.00

MEPHAM, Michael S. Computation in Language Text Analysis. Qudbec, Presses de l'Universitd Laval, 1973,
234 p. A7 8.95

CAPPON, Paul. Confilt entre les NeoConadlerts it les Francophones de Montreal. Quebec, Prestos de l'UnlversIte

Laval, 1974,288 p.

SAVARD, jeanGuy A ,Richard Vianeault (prdsentatIon7presentatIon). Les hots multil es: problitnu it
solutions / Multilingual Political Systems: Problems and Solutions. Quebec, Plisses rUniversiti Laval,
1975,591 p.

,c.

A-8 11.95

A9 16.75

BRETON, Roland J.-L. Atlas giographique des, longues it des ethnles (le l'inde et du subcontinent. Quebec,

4 Presses del'Universitd Laval, 1976, 648 p. A-10 25,00

SNYDER, Emile A Albert Valdman (presentation). identiti culturelle et frohcophonle dons les Am'eriqueS.

Quebec, Presses de .Laval, 1976, 290 p.

MALLEA, John R. (compiled and edited). Quebec's Language Policies: background and response. Quebec,
l'Oressos de l'Unlversitd Laval, 1977, 309 p,

DORMS, Loulo-Jacques. Lex/que anolytique du vocabulaire kWh moderns au QUIbeCLobrodor. Quebec, Nun
do 11.Universild Laval, 1978, 136 p.

A-11 16.15

18.50

A.14 12.00



15

CENTRE INTERNATIONAL DE 'RECHERCHE SUR LE BILINGUISME / INTERNATIONAL CENTER FOR
RESEARCH ON BILINGUALISM. Les minorltis linguistiques: essal de typo/ogle 1 Linguistic Minorities;
Tooords a Typology. Qudbec, Presses do l'Unlversltd Laval, 1978, 318 p1

SAVARD, 1u1 Guy & Lorne Latorp. Actes du Se Congris de l'AssoOation Internationale de lIngulstique
oPPlIquee (aoOt 1978) / Proceedings of the 5th Congress of /'Association Internationale, de lIngulstique
appliques (August 1978). Qudbec, Presses de l'Unlversltd Laval, 1981, 464 p.

TURCOTTE, Donis. Lo politique linguistique en Afrlque francophone: une etude comparative de to Cote d'Ivoire
et dt Madagascar. Quebec, Presses do l'Unlversltd Laval, 1981, 219 p.

0
TURCOTTE, Denis. Lois, rigliments it woes admInIstratifs sur /'usage des longues en Afriqut occIdentale francalse

(1825.1959). Rdperto1re chronologlque annotd. Qudbec, Presses de l'Universltd Laval, 1983,117 p.

LAPONCE, jean A. Longue it terrItoire. Qudbec, Presses de l'UnlversIti Laval, 1984, 280 p.

EQUIPE DE PROFESSEURS DE L'UNIVERSITE LAVAL. Ten Lava!: formule A, classement en francgis longue
seconde. Qudbec, Presses de CUnlversItd Laval, 1971, CopledchantIllon / Sample copy.

EQUIPE DE PROFESSEURS DE L'UNIVERSITE LAVAL. Test Lava!: formule B, formule clas.sement en
trances longue seconde. Qudbec, Presses de l'Unlversltd Laval, 1976, Cople dchantIllon / Sample
,copy.

CODE

A-15

A16

A-17

A-18

A-19

A-100

A-101

PRIX

16.00

28.00

16.00

12.00

14.00

4.60

10.30

.1

,L)

SERIE "B" Documents, essais, theses, articles / Documents, essays,theses, articles

Olt COMMANDER I WHERE TO ORDER:

Secretariat de I'ACLA,
UnIversItO de Montreal, C. P. 6128, succursale A, Montreal,. 1-13C 317

ASSOCIATION CANADIENNE DdLINGUISTIQUE APPLIQU E I CANADIAN ASSOCIATION OF APPLIED
LINGUISTICS. 3e Colloque Actes (mal 1972) / 3rd Vmposlum .Proceedings. (May 1972). Qudbec,
Centre international de recherche cur le bIlIngulsme, 1973, 144 p. (2497190394)

ASSOCIATION CANADIENNE DIE LINGUISTIQUE APPLIQUEE / CANADIAN ASSOCIATION OF APPLIED
r LINGUISTICS. 41 Colloque Acres (mal 1973) / 4th ?Symposium Proceedings. (May 1973). Qudbec,

Centre International de recherche SW le bIlIngulsme, 1974 247 p. (249219.0434)

ASSOCIATION CANADIENNE DE LINGUISTIQUE APPLIQUEE / CANADIAN ASSOCIATION OF APP LIID
LINGUISTICS. 711 Colloque Actes (mal 1976) / 7th Symposium Proceedings. (May 1976), Quebec,
Centre International de recherche sur ie bIlIngulsme, 1977, 118 p. (249219-061.4)

1

ASSOCIATION CANADIENNE DE LINGUISTIQUE APPLIQUEE (CANADIAN ASSOCIATION OF APPLIED
LINGUISTICS. te Collpgut = Actes (mal 1977) / dth Sympfulum Proceedings. (May 1977). roc,
Centre International do recherche cur Is bIlIngulsmoi 1978, 60 p. (249219-079.7)

271.
I

CODE PRIX

11.40 6.00
4

8.44 9.00

042 6.00

B80 4.50
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SERIE "C" Publications exterieures / Outside publications

06 COMMANDER / WHERE TO ORDER:

Marcel Didier Limitee, 1111

2050, rue Bleury, suite soot Montrtial, Quebec, Canada, 1134 214

SAVA RD, jeanGuy. Lu valence loilcole. Paris, Didier, 1970, 236 p.

MACKEY, William F., JoanGuy Savard Pierre Ardouin, Le vocabulalre disponible du franca /s. MontrOl,
Didier Canada, 1971, 2 volumes, 900 p.

MACKEY, William F. PrIncipes de dIdactlque analytlque. (R6vis6 et tradult par Lorne Laforge), Paris, Didier,

1972,713 p.

00 COMMANDER] WHERE TO ORDER:

Harvest House Limited,
4795ouest, rue Sainte-Catherine, Montrial, Quebec, Canada, H32 289

CODE PRIX
C-1 12.00

C-3 20.00

C.6 19.00

CODE PRIX

MACKEY, William F. Le bilingulsme., planomine mondial Bilingualism as o World (goblet?). Montral, Harvest

House, 1967, 119 p, C-2 4.00

1

a
06 COMMANDER / WHERE TO ORDER:

Institut de I'UNESCO pour l'educatIon,
Feldbrunnenstrasse 70, Hombourg 13, West Germany

Approvisionnements et services Canada,
Ottawa, Ontario, Canada, Kl A 059

CODE PRIX

STERN, H.H. (ridecteur). L'enseIgnement des longues et I'lcoller. Rapport dlin colloque InternatIorial. (Indult
au CIRO sous la direction de William F. Mackey). Hambourg, Institut de PUNESCO pour ilducation, 071,
254 p. C-4 5,00

00 COMMANDER / WHERE TO ORDER:

Center for Applied Linguistics,
1611 North Kent Street, Arlington, Virginia 22209, U.S.A.

CODE (PRIX
K LOSS, Heinz. Lows and .Legal Documents Relating to Problems of Bilingual Education In me United States.

Washington, D.C., Center for Applied Linguistics, 1971, 92 p. C5 4.75
..\

00 COMMANDER / WHERE TO ORDER:

Newbury House Publishers,

54, Warehouse Lane, Rowley, Massachusetts 01969, U,S.A.

Didacta,

2155.4, rue Guy, liontrilal, Quebec, Canada, H3H 2L9

:0 CODE PRIX

MACKEY, William F. & Albert Vordoodt (editors). The Multinational Society. Rowley., Newbury House, 1975,

358 p.
10.95

0

72
°
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01) COMMANDER / WHERE TO OR ER:

Maison des sciences de l'

ILTAME EsplaAade des Antilles, Domain unlversltaire, 3340$ ,Talence, Fiance

GIORDAN, Henri & Main Mord (sous la direction). &gloss le It llttdrature. Bordeaux-Talence, Matson des
sciences de l'homme, 1976, 1114 p.

to

00 COMMANDER / WHERE TO ORDER:

Librairie Klincksieck,
11, rue de Lille, 75007 Paris, France

MACKEY, William F. Bilinguisme it contact des longues. Paris, Klincksieck, 1976,539 p.

OU COMMANDER / WHERE TO ORDER:

Texas Western Press,

University of Texas, El Paso, Texas 79968, U.S.A.

4
'4" MACKEY, William F., Jacob Ornetei .et al. The Bilingual Education Movement: essays on Its progress. El Paso,

Texas Western Press, 1977, 153 p. C-10

CODE PRIX

C4 6,00

CODE PRIX
C-9 35.00

CODE PRIX

00 COMMANDER / WHERE TO ORDER:

Mouton Publishers,
Noordeinde 41, 2514 GC La Hoye (Netherlands)

MACKEY, William F. & Jacob Ornstein (editors). Soclolinguelstic Studies In Language Contact. The Hague,
Mouton, 1979,460 p.

00 COMMANDER / WHERE TO ORDER:

Agence de Cooperation Culturelle et Technique,
13, Quol Andre-Citroen, Paris, 15e

5.00

CODE PRIX

C-1-1 70.35

CODE PRIX
LAFORGE, Lorne. Etude relative d la creation d'un &eau

1

international de documentation Informatisk. Agence
de Coopdration Culturelle it Technique, 1981, 193 P. C12

Al

Collection Studies In Bilingual Education
William F. Mackey, editor

00. COMMANDER / WHERE TO ORDER:

Newbury House Publishers,
54, Warehouse Lane, Rowley, Massachusetts 01969, U.S.A.

t
Didacta,

2155A, rue Guy, Montrial, Quebec, Canada, H3H 2L9"

MACKEY, Willie P. Bilingual liducetIon in 0. Binotlorill School: study of equal language Malnignance
through free el rnetIon. Rowley, Newbury House, 1971,185 p, C-100 6,95

0.1

CODE PRIX
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SPOLSKY, Bernard (editor). The Language Education of Minority Childreir; selected readings, Rowley,

Newbury House, 1972, 200 p.

LAMBERT, Wallace E. a G. Richard Tucker. Bilingual Education of Children: tiro. St. Lambert experiment.

Rowley, Newbury House, 1972, 248 p.

COHEN, Andrew 0. A. Sociolinguistic Approach to Bilingual Education: Experiments In the Amerlegn
Southwest. Rowley, Newbury House, 1975, 352 p.

OAARDER, A. Bruce. Bilingual Schooling and the Survival of Spanish In the United States. Rowley, Newbury

House, 1977, 2311 p.
410

KLOSS, Heins. The American Bilingual Tradition. Rowley, Newbury House,1977, 347p.

MACKEY, William F. a Theodore Andersson (editors). Bilingualism. in Early Childhood. Rowley, Newbury

House, 1977, 443 p.

MACKEY, William F. a Von-Nieda Ikebe.. Bilingual Schools for a Bicultural Community. Rowley, Newbury

House, 1977, 223 p.

CODE

C-101

,

C-102

C-103

C-104

C-105

C-106

C-107

0

PRIX

5.95

7.9S

9.95

9.95

10.95

11.95

10.95

1

274

JI



SiRit - Inventaires / inven

v.'00 edIVIMANDOB/ WHERE Ip ORDE

Presses de l'Unlversitd 'Laval;

C.P. 2447, SpInte-Foy,,Quibee, .eirnoda, qiK 7R
, .

International Scholarly Book Services Inc.,i
P. 0. Box 555, Forest Otove Oregon47116, 4.54

KLOS5, tieing £ Grant D. McConnell (redacteurs/edltats). Composition linguistlque des nations du monde. Vol.
1: L'Asie du Suit: secteurs central et occidental / Linguistic Composition of rho Notions of the World. Vol. 1:
Central ohd Western South Asia.' Qudbec, Presses de l'UnlversIt6 Laval, 1974, 408 p. i,

KLOSS, Heins & Grant D. McCohnell (redacteurs/edltors). Compdolsiton linguistldbeldes notions du monde. Vol.
2: L'Amirique du Nord / Linguistic Composition of the Nations of the World. Vol. 2: North America.
Qudbec, Presses de l'UnlversIti Laval, 1978, 893 p.,

KLOSS, Heinz & Gant D. McConnell (ridacteuriedltors). Composition linguistique des nations du monde. Vol.
3: L'AptrIque centrals et l'Amirique du Sud / Linguistic Composition of the Notions of the World. Vol. 3:
Central end South Americo. Quibec, Presses de I'Llnlveriltaaval, 1979, 564 p.

KLOSS, Heinz £ Grant D. McConnell (r4dacteudedltors). Composition linguistique des notions du monde. Vol.'
4: L'Ocianle / Linguistic Composition of the Notions of the World. Vol. 4: Oceania. Quhec, Presses de
l'Unlversltd Laval, 1981, 549 P.

4

KLOSS, Heinz £ Grant D. McConnell (l1dacteursiedltors). Composition linguistique des notions du monde. Vol.
5: L'Europe et PURSS / .Linguistic Composition of the Notions of the World. Vol. 5: Europe and USSR.
Qudbec, Prelim de l'UnlversIt4 Laval, 1984, 870 p:

4

KLOSS, Heinz A'Gritrit 'D. McConnell Oidactouniedltorst Les longues fulfil du monde: relevi du degri et des
modes d'utIlisation. VOL 1: las Arneriques I The Written Languages of the World: A Suivey'of the Degree
and Modes of Use. Vol. 1: The Americas. ()oboe, Presses de l'UnlversIt6 Laval, 1978, 633p.

.*

10

4,

ob

275
4

A

8

CODE PRIX

E1 20.00

E2 40.00

E3 '25.00

E-4 40.00

E5
tr"

60.00

0

E-10 30.00

4

r



SERIE "F" Bibliographies ,

OU COMMANDER /'WHERE TO ORDER:

Ce Byre epuise pout etre command en reproduction xipgraphiqUe ou on microfilm a:

University Microfilms International,
300 North Zeeb Road, Ann Arbor, Michigan 48106, U.S.A.

CHIU, Rawlins Kwan-wal. Language Contact and Language Pidnning in

'Bibliography. Quebec, Presses do l'Unlversitd Laval, 1970, 276 p.

CODE PRIX

China (1900.1967). A Selected

00 COMMANDER / WHERE TO ORDER:

Presses de PUniversite Laval;

CP. 2447, SaInteFoy, Quebec, Canada, G1K 7R4

International Scholarly Book Services Inc.,
P.O. Box 555, Rifest Grove, Oregon 97116, U.S.A.

a

SAVARD, jean-Guy. Bibliographic analytioue de tests de longue / Analytical Bibliography of Language Tests.

Quebec, Presses de l'UnlversItelaval, 2e edition, 1977, 570 oe F-1 24.00

MACKEY, William F. Bibliographic Internationale sur le bilinguisme. DeeWitane edition, revue et miss I Jour.

International Bibliography, on Bilingualism. Second edition, revised and updtted. *Quebec, Presses de

n'UnlversIte Laval, 1982, 575 p. F-3 60.00

AFENDRAS, EvangeloS A. & AlbertIna Plinarosa. Bibliographic onolytique du bilinguisme chez Penrose it de

son apprentissage dune longue seconde I Child Bilingualism and Second Language Learning: a descriptive

bibliography. Quebec, Presses de l'Unlversite Laval, 1975, 401 p. F 17.95

LUNAR, Daniel. Contact des longues et bilinguisme en Europe orlentale: bibliographic anaiytlque / Language

Contact and Bilingualism in Eastern Europe: analytical bibilographyo Quibec, Presses de l'Unlversite Laval,

1979,'391 p. e F-5 20.00

CODE PRIX

V

27E;
C b


