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INTRODUCTION

Les annees 1980 mettent en lumiere deux grands courants en linguisti-

que appliquee a la pedagogie des langues secondes ou etrangeres. Dtune

part, des didacticiens elaborent des methodologies aptes a faire acceder

l'etudiant a une competence de communication en langue etrangere. Cette

competence se compose de trois elements: la competence linguistique ou gram-

maticale; la competence discursive-connaissance des strategies de parole;

et la competence socio-langagiere-connaissance des regles socio-culturelles

qui gouvernent les actes de parole et les font concorder avec les circons-

tances du discours. (Cenale et Swain, 1980:28; Moirand, 1982; Charaudeau,

1983:82-86). Ces didacticiens cherchent dans le monde exterieur a l'appre-

nant des moyens qui devraient lui faciliter l'apprentissage de la langue-

cible. Les approches communicatives manifestent les traits de ce premier

courant. On peut caracteriser ce courant de mouvement centripete qui debu-

te a la peripherie de l'univers de l'etudiant et qui se dirige progressive-

ment vers le centre, vers le sujet de l'apprentissage.

D'autre part, des chercheurs proposent des modeles psychologiques qui

expliquent les procedes mentaux auxquels a recours l'etre humain dans son

apprentissage. Des recherches en psychologie de l'apprentissage et en psy-

cholinguistique se conjuguent au monae inobservable de l'activite mentale de

l'individu. Des recherches experimentales portant surtout sur l'acquisitio

des langues sent a la source des propositions theoriques sur le "comment"

de l'activite psychologique qui permet des acquisitions linguistiques. De

ces propositions sont issus des principes methodologiques pour l'enseigne-

ment des langues. C'est pourquoi nous dirons de ce second courant qu'il

prEsente l'image d'un mouvement centrifuge qui debute au noyau mgme de l'ap-

prentissage et qui tend progressivement vers l'univers de la salle de clas-

se. Cette perspective vise a mettre en valeur les aptitudes de l'apprenant

en langue seconde ou etrangere.

La presente etude s'inscrit dans la conception que j'ai dite centrifu-

ge, c'est-a-dire celle qui est d'abord a la recherche des variables psycho-

logiques responsables de l'apprentissage en general et de l'apprentissage
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des langues en particulier. Car, selon nous, une comprehension du processus

d'apprentissage est tres importante voire determinante: la philosophie de

l'enseignement, l'approche utilisee, les pratiques dans la salle de classe,

tout depend 10.rgement dune conception de l'apprentissage.
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1.0 LA THEORIE COGNITIVE DE L'APPRENTISSAGE ET SES IMPLICATIONS PEDAGOGIQUES

En 1959, Noam Chomsky s'est attaqug a la thgorie ngobghavioriste de l'ap-

prentissage telle que la prgsentait Skinner dans Verbal Behavior. Depuis

lors, de nombreux linguistes ont adopt un point de vue cognitiviste qui per-

met la formulation d'hypotheses sur l'activitg psychologique se rapportant a

1'acquisition des connaissances en ggngral et des connaissances linguistiques

en particulier: "since Chomsky's attack on Skinner (Chomsky 1959), linguists

and applied linguits have assumed a more or less cognitivist stance about un-

derlying (hence unobservable in any direct sense) processes in relating to hu-

man knowledge and human behavior" (Smith, 1979:346). Par consequent, la prg-

sente etude a comme premier objectif de resumer et d'analyser les grands prin-

cipes de la thgorie cognitive de l'apprentissage. Une fois les principes gnon-

ces, nous gvaluerons dans quelle mesure ils contribuent a former une thgorie

cohgrente et dans quelle mesure on peut les appliques a l'enseignement en gg-

ngral et a l'enseignement des langues en particulier.

La thgorie cognitive de l'apprentissage -emonte au debut des annges

1960. Le deuxieme chapitre examinera des travaux expgrimentaux pour decouvrir

sill existe des donnges empiriques plus rgcentes qui appuient la thgorie co-

gnitive. Dans la prgsente etude, les analyses des donnges expgrimentales in-

clueront des implications mgthodologiques.

8
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1.1 LA THEORIE COGNITIVE DE L'APPRENTISSAGE

La theorie cognitive de l'apprentissage est representee dans les ou-

vrages de David Ausubel. Ausubel fut parmi les psychologues qui s'oppo-

serent au neobehaviorisme au debut des annees 1960. Ce troupe de cher-

cheurs poserent les premiers jalons de la psychologie de la cognition, do-

maine dont les fondements theoriques commencent alors a peine a se stabili-

ser (Anderson et Ausubel, 1965:V).

Ausubel postule que l'esprit humain est semblable a un mecanisme de

traitemew: et d'emmagasinage de donnees (Ausubel, 1967:10). De nouvelles

connaissances seraient rattachees aux anciennes par des procedes mentaux

qui creent des liens. L'association des nouvelles matieres aux matieres

etablies anterieurement serait responsable de l'acquisition de nouvelles

connaissances voire de l'apprentissage (1967:12). Les associations ne

sont cependant pas arbitraires; it faut avoir une parente ideationnelle

pour qu'un apprentissage signifiant ait lieu: "The criterion for meaningful

learning is not whether symbols are nonarbitrarily related to their referents

but whether they are nonarbitrarily relatable to existing content in the hu-

man's cognitive structure" (Ausubel, 1967:21). Par apprentissage signifiant,

on entend un apprentissage qui a de la signification (meaning) pour l'gtre

humain. Cette conception est tres opposee a l'apprentissage mecaniste (rote

learning) preconise par les tenants de l'ecole neobehavioriste.

L'association d'un nouveau concept a un concept prealablement acquis

est rendu possible par deux variables: la nature du nouveau concept et la

disponibilite d'un contenu approprie, c'est-a-dire d'un contenu ideationnel

pertinent, dans la structure cognitive (Ausubel, 1967:18). Pour que la nou-

velle matiere puisse gtre associee, it faut qu'elle soit clairement presen-

tee et pergue, dissociabla
*
des autres matieres et stable. D'autre part,

l'apprenant doit avoir un ensemble des concepts significatifs (a meaningful

learning set) dans sa structure cognitive, c'est-a-dire des concepts sujets

* Dissociable: un terme employe souvent par David Ausubel, veut dire que
par sa nature mgme, la matiere peut gtre distinguee des autres matieres
nouvelles a apprendre.
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a une association eventuelle (Brown, 1980:71). Cette association est res-

ponsable de la comprehension, une variable importante dans un apprentissage

significatif durable. Une derniere remarque quant a la nature de la nouvel-

le matiere s'impose. Cette metiere doit gtre dissociable, stable et claire.

Ces trois facteurs et la capacite de l'individu de creer un lien avec des

concepts analogues et disponibles dans sa structure permettent la creation

dune signification (meaning) voire une comprehension. Un apprentissage en

resulterait.

Le modele psychologique suivant, posture par Ausubel, explique le pro-

cessus d'apprentissage. La structure cognitive serait une structure hierar-

chique oe resident des blocs conceptuels. Au sommet, se retrouveraient les

concepts les plus generaux; les moans generaux, les plus differencies et les

donnees factuelles occuperaient des rangs progressivement inferieurs (Ausu-

bel, 1965a:109). Les concepts existent dans la structure serviraient de

points d'ancrage pour les nouveaux concepts a apprendre. Une fois faite

l'association entre les nouveaux concepts et ceux qui pre-existent, un lien

se cree et les concepts pre-acquis subsument les nouveaux, progressivement.

L'apprentissage est ainsi explique par la theorie de la "subsomption" (sub-

cumption). Les nouveaux concepts sont emmagasines dans la structure; ils

y sont preserves grace a la subsomption: l'emmagasinage des nouveaux concepts

moans Oneraux par des concepts pertinents plus generaux de la structure

(Ausubel, 1963a:110).

La subsomption est concue comme un processus continu. I1 y a toujours

interaction entre le nouveau et le pre-acquis dans le systeme conceptuel de

la structure cognitive (Brown, 1980:71). Cette interaction est responsable

e la fois de la durabilite des matieres et de l'oubli. Etant donne que la

subsomption est un processus a la Lois progressif et continu, it y a reduc-

tion au denominateur le moans commun des traits distincts des concepts em-

magasinEs. I1 y a une perte progressive de la dissociabilit6 des nouvelles

id6es par rapport a la matrice ideationnelle dans laquelle elles sont en-

chassees et grace a laquelle leur signification surgit. L'interaction de

l'acquis avec le nouveau provoque l'oubli. Cette interaction est parfois

10
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*
appelee Vinterference proactive . En resume, l'acquis per.et la subsomp-

tion. Ce processus est responsable de l'acquisition des connaissances. Vu

que ce processus de reduction progressive est continu, it mene a l'oubli.

Cette derniere phase de l'apprentissage est appelee la phase obliterative.

La "phase obliterative" de la subsomption, a savoir l'oubli, est systimati-

que et intentionnelle (Ausubel, 1963:218'. La phase obliterative permet de

degager la structure cognitive et lui permet egalement de fonctionner sans
**

trop d'encombrement. Ce degagement est analogue a Velagage .

Pour reduire Vinterference proactive de l'acquis, it faudrait maintenir

aussi longtemps que possible la distinction des nouveaux concepts. La clar-

te la dissociabilite de ces derniers lors de la perception leur accorde-

ront plus de stabilite en tant que concepts distincts dans la structure co-

gnitive. Bien que les nouveaux concepts doivent avoir un rapport ideationnt

avec l'acquis pour etre appris, un fort degre de distinction lors de l'appren-

tissage entraverait leur obliteration en tant que concepts separes.

La stabilite qui resultera d'une premiere perception empecherait un

denxieme phatomene: Vinterference retroactive. Une fois emmagasines, les

concepts servent de points d'ancrage pour des concepts appris ulterieurement.

Ces derniers risquent d'embrouiller les concepts acquis lors de Vint-erection

au cours de la subsomption si les concepts acquis ne sont pas stables au de-
***

part .

Nous avons ainsi resume les premisses theoriques de la theorie cognitive

de l'apprentissage. De notre resume surgit l'importance primordiale de Vac-

quis: son role determine le cheminement du processus de l'apprentissage.

* Voir la figure 1, p. 12.

** Terme emprunte a H.D. Brown, 1972.

*** Voir la figure 2, p. 12.
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1.2 LE ROLE DE L'ACQUIS DANS LA T9EORIE COGNITIVE DE L'APPRENTISSAGE:

RECAPITULATION ET ANALYSE

L'individu ne peut comprendre de nouveaux concepts sans avoir un fonds

de connaissances deja acquis dans son systeme cognitif. Ces connaissances,

organisees en blocs conceptuels, servent de point d'ancrage pour le nouveau.

Ce dernier concept, ayant un rapport ideationnel avec un des blocs, est em-

magasine dans le bloc pertinent et subsume progressivement par des concepts

plus generaux. L'acquis determine ainsi la comprehension qui sert, a son

tour, a un e.pprentissage signifiant.

Pour qu'une association soit possible, il faudrait donc que le systeme

approprie de la structure soit disponible aux nouveaux concepts, sans quoi,

tel un ordinateur fonctionnant sans un programme approprie, aucune entree

n'est enregistree ou emmagasinee dans la memoire. Cette analogie de la

structure cognitive avec un ordinateur n'est compatible qu'avec les phases

initiales de la sp.bsomption. Car, contrairement a l'ordinateur, les "pro-

grammes" etablis dans la structure cognitive continuent le traitement des

nouvelles donnees en les reduisant a des concepts plus generaux. Ceci n'en-

tratne pas necessairement une perte definitive des nouvelles connaissances;

iZ y a tout simplement un processus continu de reduction memorielle qui sou-

lage la structure de trop de details accessoires. Cette reduction permet

aux concepts acquis de servir de point d'ancrage pour de nouvelles connais-

sances.

L'acquis joue donc un role double: responsable de l'acquisition des

connaissances, il est aussi responsable de la reduction memorielle du nou-

veau au profit du fonctionnement du systeme cognitif de llgtze humain. Les

nouvelles connaissances sont non seulement determinees par les connaissan-

ces anterieures, mais elles sont aussi structurees par celles-ci. L'appren-

tissage, le processus responsable de l'acquisition des connaissances, pour-

rait donc etre concu comme un processus de restructuration des nouvelles

connaissances par l'acquis de l'individu.

12
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Quoique l'acquis joue un role primordial, d'autres variables ont un

role important a jouer dans l'apprentissage. La clarte, la discriminabilite

et la stabilite des nouveaux concepts ralentissent la progression des phases

obliteratives de la subsomption et maintiennent la persistence de ces nou-

veaux concepts dans la structure cognitive. Les nouveaux concepts peuvent

effecter d'une autre facon les concepts acquis: ils peuvent provoquer une

interference reduisant la clarte des concepts existants.

De la disco, des principes cognitifs de l'apprentissage decoulent

certaines imp.-cations pedagogiques qui seront traitees dans l'article sui-

vent de cette etude. Cependant, avant d'aborder ce sujet, on doit souligner

certaines interrogations que pose la theorie d'Ausubel.

D'abord la theorie ne tieat pas compte des procedes Jnitiaux de l'ap-

prentissage chez les enfants. Est-ce qu'on a un systeme perceptuel a la

naissance, une structure cognitive déjà hierarchisee qui admet les premieres

perceptions et les classes automatiquement ? Si, comme le propose Ausubel

"new ideas and information are learned and retained only to the extent that

more inclusive and appropriately relevant concepts are already
*

available

in structure ZAusubel, 1965a:110), comment l'enfant apprend-il ? Doit-on

deduire que l'enfant est ne avec un fonds d'experience et de connaissances

ou est-ce que le modele ne vaut que pour des enfants plus ages ou des adul-

tes ? Ces questions n'ont pas de reponse dans la theorie. Elles seront

traitees dans le deuxieme chapitre.

Une autre dimension de la theorie manque de precision. Ausubel decrit

une structure hierarchique de concepts sans expliquer ni comment ni ou s'an-

cre un nouveau concept. Est-ce que le nouveau concept est subsume par un

seul bloc conceptuel ou par plusieurs ? Est-ce que les blocs sont inter-

dependants ? Enfin, comment se fait la nucleation conceptuelle a l'interieur

de la structure cognitive ? Ce dernier probleme theorique est aussi evoque

par Brown (1980:75).

* C'est moi qui souligne.

13
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Une derniere remarque s'impose quant am: imprecisions de la theorie.

Bien que le principe de la determination de tout apprentissage par l'acquis

soit enonce, les particularites du fonctionnement de l'acquis ne sont pas

traitees. Le role de l'acquis reste plut6L vague pour le moment. Ainsi,

notre etude verra a preciser davantage le fonctionnement de l'acquis lors

du prccessus d'apprentissage.

Malgre ces imprecisions theoriques, la theorie cognitive de l'appren-

tissage presente des implications interessantes pour la pedagogie en gene-

ral. La prochaine etape de mon etude presentera donc quelques principes

pedagogiques qui decoulent de la theorie.

14
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1.3 CERTAINES IMPLICATIONS PEDAGOGIQUES

Un apprentissage signifiant et substantiel (substantive) exige des

associations non arbitraires entre ce qui est dejA connu et ce que l'on

vient d'apprendre. Les modeles d'apprentissage S-R de l'ecole behavioris-

te sont, par consequent, inadequats. L'apprentissage mecaniste (rote learning)

preconise par l'ecole behavioriste ne pourra gtre ni signifiant ni stable

car la memorisation d'elements disparates et non associables de facon signi-

ficative a la structure mentale ne prgte pas a un emmagasinage durable (Au-

subel, 1965:a). Aussi, Ausubel preconise-t-il des approches qui minimisent

la compartimentalisation des idees, voire la construction de barrieres ar-

tificielles entre les concepts a apprendre. L'enseignement puisera dans les

connaissances acquises des apprenants. Les similarites entre les concepts

devraient gtre clairement identifies (mises en lumiere) par l'enseignant

ainsi que les differences pour provoquer une meilleure comprehension et re-

tention (1965:a).

Pour faciliter l'apprentissage, le contenu approprie dans la structure

cognitive doit gtre reactive, rendu disponible. Bref, it doit revenir

la surface de la structure cognitive pour permettre l'ancrage et l'emmaga-

sinage du nouveau concept d'une part; d'autre part, le nouveau concept doit

gtre enseigne d'une facon claire et explicite de telle facon que les asso-

ciations eventuelles soient fortes et stables. C'est pourquoi Ausubel pre-

conise l'emploi de breves presentations generales avant mgme l'enseignement

proprement dit. Ces presentations (advance organisers) seraient formulees

dans un langage familier a l'apprenant et inclueraient des concepts connus.

Its joueraient un double role: la reactivation de l'acquis pertinent et la

creation de points de rencontre entre l'acquis et le nouveau. Un haut de-

gre d'abstraction et de generalisation pendant la presentation des orga-

nise.rc permettraient l'integration eventuelle des details des nouveaux con-

cepts. Cette premisse rappelle le modele de la subsomption oil les concepts

genCraux anterieurement acquis emmagasinent les nouveaux concepts plus if-

ferencies. Les presentations serviront une troisieme fin: l'organisation

programmee des cours. Ausubel postule que la programmation sequentielle de

la matiere a apprendre a l'aide des presentations facilitera l'apprentissa-

ge (Ausubel, 1965a:111-112).

16
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Le contenu saillant du bloc conceptuel de la structure cognitive doit

etre reactive pour chaque tgche distincte d'apprentissage. La reactivation

renforcera la structure et par consequent facilitera l'apprentissage. Cet-

te reactivation s'accomplit par la preparation da l'emmagasine pour des as-

sociations et subsomptions eventuelles et par l'introduction de concepts clairs

dont le contenu s'apparente au contenu des concepts anterieurement emmagasins.

Etant donne que les nouveaux concepts deviennent l'acquis qui sert de point

d'ancrage pour des concepts encore plus neufs, une presentation explicitu et

claire de chaque concept est le prerequis principal pour tout apprentissagt

signifiant: un ancrage fort en resultera. Si l'ancrage est fort, la reduction

memorielle sera moans importante.

17
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1.4 LA THEORIE COGNITIVE ET L'ACQUISITION DES LANGUES

Un recensement des ouvrages sur la theorie cognitive s'impose pour

savoir si elle a quelque rapport avec l'acquisition des langues.

Si l'acquisition du langage est le resultat d'une forme d'apprentis-

sage signifiant, it serait raisonnable d'appliquer le modele decrit plus

haut a l'acquisition des langues. Telle est la position d'Ausubel dans

son introduction de la deuxieme partie du recueil Readings in the Psycho-

logy of Cognition: "...acquisition of syntax is a gradual and extended

learning process that is comparable to other forms of meaningful learning

and retention" (Ausubel, 1965b:224). Pour l'auteur, it n'y a pas de dis-

tinction evidente entre les fonctionnements cognitif et linguistique *.

La prise de position theorique d'Ausubel est appuyee par bon nombre

de psychologues et de psycholinguistes. L. Bourne, R. Dominowski et E.

Loftus dans un ouvrage recent intitule Cognitive Processes expliquent pour-

quoi l'on ne devrait pas ceder a la tentation de distinguer le developpe-

ment du langage du developpement cognitif en general: "... language deve-

lopment must be considered in the context of general cognitive development"

(1979:319). Cette position est celle de Piaget qui soulignait que ce sont

des operations intellectuelles, c'est-a-dire cognitives, qui permettent

des progres linguistiques (Bourne et al., 1979:320). Ainsi, pouvons-nous

conclure que la theorie cognitive d'apprentissage peut s'appliquer a l'ac-

quisition des langues.

Pourtant, certaines questions theoriques se posent lorsqu'on essaie

d'appliquer le modele de subsomption a l'acquisition des langues. L'acqui-

sition de nouvelles connaissances linguistiques entrarne-t-elle l'addition

de nouveaux concepts qui subsumeraient les concepts linguistiques ulterieurs ?

Les regles de grammaire de la langue maternelle sont-elles emmagasinees sous

le concept de grammaire ? Et comment serait emmagasinee une langue seconde ?

* Il est a signaler que cette position theorique est aujourd'hui discutee

par certains psycholinguistes qui distinguent le purement cognitif (per-
ception, developpement intellectuel, etc.) du linguistique (l'acquisition
du langage). Voir, par exemple, Hatch, 1983.
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Cette derniere question est fort interessante car on ne sait pas si

une deuxieme langue serrat consideree comme un nouveau concept ou comme

un sous-concept de la langue maternelle. I1 semblerait que cette deuxie-

me proposition soit une explication viable des processus aux phases ini-
*

tiales, du moins, de l'apprentissage des langues secondes . Car si tout

apprentissage se construit a partir des connaissances an,;6rieures, Za

perception originate du monde serait Ze fonds d'acquisition sur Zequel se-

rait construit Za Zangue maternelle qui, a son tour deviendrait l'acquir

permettant l'apprentissage de Zangues secondes. Cette hypothese reste a

verifier par des etudes experimentales. Le deuxieme chapitre de cette

etude analysera la viabilite de cette hypothese a la lumiere de certaines

recherches experimentales en psycholinguistique.

* Voir Smith, Sharwood, 1979:357-358 pour une discussion detaillee.
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1.5 L'APPLICATION DE LA THEORIE A L'ENSEIGNEMENT DES LANCUES: L'ACQUIS

AU SERVICE DE L'APPRENTISSAGE

Bien que certaines questions theoriques, soulevees e la fin de l'arti-

cle precedent, soient sans reponse, la theorie d'Ausubel est suffisamment

coherente pour nous permettre de proceder a une application a l'enseigne-

ment des langues secondes. Ainsi, cet article de l'etude precisera davan-

tage les principes pedagogiques Anumeres en 1.3 en fonction des cours de

langue seconde.

Le role de l'acquis serait a exploiter davantage dans un processus

d'enseignement et d'apprentissage d'une langue seconde. Ainsi le profes-

seur prendra en consideration des variables comme l'ege, le niveau de cave-

loppement intellectuel, le contenu des cours generaux suivis au prealable

et le niveau de connaissances acquises dans la langue-cible. Une connais-

sance de la langue maternelle des etudiants serait un atout precieux. Tous

ces elements devront guider l'elaboration du cours. Des tests de classement

accompagnes d'un questionnaire biographique pourraient servir a recueillir

cette information.

Les cours de langue devraient etre programmes de facon sequentielle,

c'est-e-dire que chaque concept linguistique fera l'objet d'une unite pedago-

gigue et que les unites se suivront d'une facon ordonnee, les unes s'appuyant

sur les autres. Il en decoule que le professeur doit savoir ce qui constitue

les unites linguistiques lesquelles sont les plus rudimentaires et accessibles

aux etudiants, et enfin comment les presenter clairement.

L'emploi de courtes presentations generales (advance organisers) avant

d'aborder le concept meme facilitera la programmation et l'apprentissage.

Formulees dans un langage familier, au besoin dans la langue maternelle de

l'apprenant, ces presentations feront le lien entre l'acquis et le contenu

ideationnel de chaque unite. Quoique l'emploi de regles grammaticales, de

definitions et de paradigmes soit remis en question de nos fours, ces moyens

doivent faire partie des presentations. I1 convient cependant dlemettre une

reserve quant a leur exploitation: ils se reveleront facilitateurs seulcment

s'ils servent a titre de description generale du concept. La memorisation

20



18

des regles et paradigmes en tant que regles et paradigmes equivaudrait a

l'apprentissage des automatismes issus des conceptions behavioristes de

l'apprentissage. C'est pourquoi nous preconisons l'explicitation du role

des moyens tels les regles et paradigmes et ce e l'aide d'exemples concrets

tires de discours a la fois authentiques et significatifs pour l'apprenant.

Selon la theorie de la subsomption, la reduction memorielle des details au

profit des concepts fera partie de l'apprentissage. Aussi, les moyens se-

raient -its "oublies" tandis que les concepts appris seraient maintenus:

11

... certain devices (definitions, paradigms...) are often used to facili-

tate subsumption. But in the process of making language automatic, the de-

vices serve only as interim entities, ..., and then they are systematically

pruned out at later stages of language learning" (Brown, 1980:75). Le pro-

fesseur fera bien d'encourager l'oubli des moyens une fois leur role faci-

litateur joue, de telle fa9on qu'il puisse porter son attention sur l'emploi

(use) communicatif de la langue seconde . Ainsi, les phases subsequentes

du cours inclueraient l'emploi de la langue dans des situations de communi-

cation authentiques oil les discours seront significatifs pour les apprenants.

Les exercices (drills) structuraux purement repetitifs seraient a evi-

ter alors que des revisions systematiques et periodiques des concepts appris

seraient a inclure au programme. Elles renforceront la stabilite, la dis-

sociabilite et la dart-6 de l'acquis dans la structure cognitive. Cette

pratique facilitera l'apprentissage de concepts linguistiques plus complexes

et differencies qui suivront dans le programme. Les revisions seraient a

inclure dans le programme avant la presentation d'un nouveau concept linguis-

tique plus complexe reactivant ainsi l'acquis et portant a la surface de la

structure cognitive les concepts qui tendront des points d'ancrage aux nou-

velles idees.

* Voir H. Douglas Brown, Language

1980:50.
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1.6 CONCLUSION

Le role de l'acquis surgit des propositions theoriques et de leurs

pendants pedagogiques tel qu'enonces dans ce chapitre. Non seulement l'ac-

quis sert-il de materiau fondamental dans la construction des connaissances

qu'est le resultat de l'apprentissage mais it pourrait determiner le chemi-

nement des etapes successives des cours de langue seconde.

Des travaux experimentaux devraient verifier ou valider nos hypotheses.

Le premier chapitre etant une plongee dans le royaume des postulats theori-

ques, ce travail de recherche aura comme prochain objectif de recenser les

travaux de recherche pour trouver des precisions sur le fonctionnement de

l'acquis dans diverses Caches d'apprentissage.
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2.0 LE ROLE DE L AC UIS: CERTAINES RECHERCHES EXPERIMENTALES

Au chapitre precedent, on a retenu que c'est grace aux connaissances

acquises que l'on apprend. Pourtant, les divers roles joues par l'acquis

dans des tgches d'apprentissage, particulierement dans l'apprentissage des

langues maternelle et seconde, doivent gtre precises.

Ce chapitre aura comme premier objectif de preciser le role de l'acquis

par un recensement des donnees empiriques a partir des recherches reconnues

en linguistique appliquee et en psycholinguistique, des recherches portant

sur les premieres phases de l'acquisition de la langue maternelle et de la

langue seconde.

Le deuxieme objectif consistera a voir dans quelle mesure les postulats

theoriques sur l'apprentissage sont confirmes par les resultats des exp6rien-

ces. Les analyses ameneront a une evaluation du bien-fonde de notre hypothe-

a savoir que si tout apprentissage depend de l'acquis prealable de l'appre-

nant, l'apprentissage de la languc ceconde se fonderait dans les connaissan-

ces linguistiques de la langue maternelle.
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2.1 L'ACQUIS ET LA LANGUE MATERNELLE

*
Eve Clark, psycholinguiste et auteur de nombreuses etudes sur l'acqui-

sition de la langue maternelle (L1) fond6es sur l'observation des performan-

ces linguistiques des enfants, a postule une hypothese importante qui expli-

querait comment l'enfant apprend a parler: it essaie de relier la signifi-

cation des mots et des actes de parole aux connaissances qu'il a &era acqui-

ses. Cc procede ou strategie d'association est appele mapping strategy (Clark,

1977:147-168).

L'une des premisses de l'hypothese veut que l'enfant organise et classi-

fie ses premieres connaissances sur le monde qui l'entoure - ses connaissan-

ces referentielles - selon des principes cognitifs d'organisation: "The child's

knowledge about his surroundings appears to be organized in terms of general

categories and relations, and what he knows about each" (Clark, 1977:147).

L'enfant organise ses connaissances non linguistiques selon les criteres de

forme, mobilite, taille, dimension, texture, ouYe et gait (Clark, 1977:151).

Ces classes comportent des connaissances specifiques telles que la relation

entre les objets ou personnes de la classe, leur place et leur fonction. Par

exemple: table - pour manger; berceau - pour dormir. Les classes font par-

tie de grandes categories telles que les agents - les personnes qui deplacent

les choses et les objets-les choses susceptibles d'gtre deplacees (Clark, 1977:

149).

Les surgeneralisations des enfants hes de 1:0 a 2:6 ans confirment l'or-

ganisation conceptuelle de la structure cognitive. Nous n'en retiendrons que

quelques exemples a titre d'illustration de ce phenomene (Clark: 1977:151).

* La plupart des etudes sont rassemblees dans Psychology and Language, 1977.
Nous n'allons utiliser qu'un des articles, publie separement en 1977; it
s'agit de "Strategies and the Mapping Problem in First Language Acquisition".
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Classe Not Sureneralisations

forme ball pomme, raisin, oeuf,
courge, tout autre
objet rond

forme horse vache, veau, cochon,
orignal, tout autre
animal a quatre pattes

mobilité fly poussiere, toutes sortes
d'insectes, orteils de
l'enfant, crapaud

Clark postule que ces surgenerrl;sations font partie des strategies de lien-

fent pour relier la signification des mots aux connaissances non linguisti-

ques pre-existantes c'est-a-dire deja acquises. Le processus d'apprentissig(

de la langue maternelle par un enfant traverse plusieurs etapes. Entre 2:0

et 2:6 ans, it commence a utiliser certaines prepositions qui indiquent des

relations spatiales. En anglais, les premieres prepositions acquises et cor-

rectement utilisees sont normalement in et on. Des etudes dont l'objectif

etait de determiner si des enfants pouvaient accomplir des Ciches de comprehen-

sion
*

en utilisant une troisieme preposition, under, avec les deux premieres,

in et on, ont demontre que les enfants plus ages, 3:0 ans, faisaient moins

d'erreurs que les moins ages, entre 1:6 et 2:11 ans (C'.ark, 1977:156-158).

D'autres recherches sur la comprehension de paires de prepositions com-

me up/down, over/under et above/below ont demontre que le nombre de repon-

3es correctes augmentait avec l'age de l'enfant. L'echantillon suivant resu-

me des resultats de ces experiences.

ase_moyen up/down over/under above/below

**
1:9 55 26 20

2:9 80 64 16

3:9 99 81 51

(Clark, 1977:160)

* Placer un objet dans, sur ou sous un autre objet.

** Pourcentage des reponses correctes.
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Clark postule que ce sont les preferences d'organisation non linguisti-

ques qui determinant l'ordre d'acquisition des prepositions. Des etudes sur

l'ordre d'acquisition de la distinction entre les paires de deictiques, tel-

les que here/there et come/go ont confirme l'importance de l'age dans l'acqui-

sition des elements linguistiques en langue maternelle.

L'organisation cognitive du monde chez l'enfant determine ainsi les pre-

-
-_ares acquisitions linguistiques: "The conceptual organization of what he

(the child) knows appears to be virtually inseperable from his semantic deve-

lopment, at least during the early stages of language acquisition. He builds

up his language on a cognitive foundation" (Clark, 1977:166).

Les etudes d'Eve Clark confirmeraient le principe primordial de la theo-

rie cognitive a savoir que l'acquis est determinant dans tout apprentissage.

Les premiers enonces des enfants comportent des surgeneralisations confirmant

la hierarchisation de la structure cognitive: on y voit la categorisation et

la classification.

Les resultats des recherches experimentales deje citees apportent cer-

taines precisions quant a l'emmagasinage des concepts et au fonctionnement de

l'acquis. La structure cognitive serait hierarchisee des la naissance sinon

l'enfant ne saurait ranger ses premieres experiences en classe conceptuelle.

Les connaissances non linguistiques acquises servent a la construction gra-

duelle du langage chez l'enfant. Aussi, l'acquis fonctionnerait comme la

matrice pour des inferences qui permettent le developpement du langage.

La liste des classes et categories conceptuelles fournissent des rensei-

gnements precieux sur les blocs conceptuels de la structure cognitive. Les

grands concepts tels que forme et fonction seraient au sommet de la structure

cognitive et subsumeraient progressivement les mots actualisant ces concepts.

Nous postulerons ainsi que la langue maternelle n'ajoute pas de subsumers a

la structure; les concepts linguistiques seront subsumes par les concepts

plus generaux deja acquis.
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L'hypothese nonce a 1', .ticle 1.4 de cette etude est en partie vali-

dge par le principe qui veut que l'acquisition des elements de la langue

matcrnelle soit dgterminge par les connaissances non linguist:rques et que

le dgveloppement linguistique depend du dgveloppement cognitif.

De nos observations dgcoulont certaines implications pgdagogiques de

la thgorie cognitive. L'importance de la programmation sgquentielle des

cours de langue est attestge: on ne peut pas s'attendre a un apprentissage

significatif si on ne respecte pas le niveau du dgveloppementcognitif. Car

si 1'enfant ne comprend pas les distiwltions entre des paires de dgictiques

par exemple, jusqu'e ce qu'il ait atteint un certain age, it va de soi que

l'enseignement de ces dgictiques serait inutile avant qu'il n'atteigne le

niveau de dgveloppement cognitif pertinent. A la lumiere des etudes sur

l'acquisition de la langue maternelle surgit 1'importance d'une prise dc

conscience, de la part du professeur, des variables telles l'age et l'expg-

rience des apprenants.

Une question importante se pose aux professeurs de langue: l'acquisi-

tion de la langue maternelle est-elle semblable a l'acquisition de la lan-

gue seconde ?
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2.2 DE LA LANGUE MATERNELLE A LA LANGUE SECONDE: LE. ROLE DE L'ACQUIS

Les etudes sur l'ordre d'acquisition des structures linguistiques en

langue maternelle (L1) ont leur contrepartie dans des etudes sur la langue

seconde (L2). Ruth Tremaine, dans son article Piagetian Equilibeation Pro-

cesses in Syntax Learning, developpe l'hypothese d'Eve Clark a savoir qu'une

forte correlation existe entre les stades du developpement cognitif et la

possibilite d'acquisition des structures syntaxiques tant en L1 qu'en L2.

Le schema de Piaget constitue son cadre de reference. Elle analyse surtout

la phase des operations et son rapport avec l'ordre d'acquisition de cer-

taines structures syntaxiques.

Lors des experiences avec des enfants ages de 6:0 a 10:0 ans, la com-

prehension des structures syntaxiques a ete evaluee. Ces structures, qui

represente des relations relativement difficiles a comprendre, manifestent

des contrastes syntaxiques. L'echantillon suivant illustre les types de

contrastes syntaxiques:

Contraste sxntaxisue Exemple dans une structure phrastique

for/to

reflexive/reciprocal

possessive X of Y

the girl brings the ball for the baby to the

mother;

the girl brings the ball for the mother to the

baby.

the boys see themselves;

the boys see each other.

the king of the castle;

the castle of the king.

Les enfants participant aux experiences etaient des anglohpones qui ap-

prenaient le francais L
2

. Les tests de comprehension se sont deroules dans

* Selon Piaget, le developpement cognitif passe par cetains stades dont le
stade d'operations concretes et le stade d'operations formelles. L'enfant
arrive au stade d'operations concretes entre 6 et 10 ans. Tremaine precise
l'age d'operations concretes a 8 ans. A ce stade, l'enfant comprend des
concepts concrets par opposition a des concepts purement formels ou abstraits
qui ne seront compris que lorsque l'enfant arrive au stade d'operations
formelles. Voir Kirby et tiggs, 1980:6-38 et Bourne et alii, 1979:180.
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les deux langues. L'objet keit de determiner d'abord le niveau de develop-

pement cognitif par la comprehension des structures. Ces structures sont

normalement acquises pendant le stade des operations formelles. Ensuite,

Tremaine a voulu evaluer dans quelle mesure le developpement cognitif af-

fecte l'acquisition des structures syntaxiques en L1 et L2. Les resultats

des experiences ont entratne l'hypothese suivante: "... when children lear-

ning a second language reach the stage of concrete operations, comprehension

of the syntax of the two languages improves dramatically". (Tremaine, 1975:

256). Comme corollaire de cette hypothese, et apres d'autres analyses, Tre-

maine postule que la langue seconde a ete assimilee a la langue maternelle:

"L
2
was assimilated to L

1
structure. But L

2
structure was different enough

to force an accommodation of L
1

structure, that is, a modification or change

in the direction of greater stability" (Tremaine, 1975:263). La parent en-

tre l'ordre d'acquisition des structures dans les deux langues depend des

processus d'apprentissage qui les sous-tendent (Tremaine, 1975:265).

Les resultats de ces recherches completent les propositions de la theo-

rie cognitive. Le role de l'acquis se precise: l'acquis conceptuel de l'en-

fant regit les acquisitions linguistiques tant en L1 qu'en L2. La L2 se

greffe sur la L1. Et si les concepts linguistiques de la L2 sont emmagasi-

nes comme des concepts clairs, stables et separes des concepts linguistiques

de la L
1,

tout en ayant un rapport ideationnel avec ces derniers, la langue

maternelle n'empechera pas que la langue seconde soit maintenue.

Laura Heilenman (1981) a repris les recherches de Ruth Tremaine sur la

correlation entre le developpement cognitif et le developpement linguistique.

Ses recherches portent sur l'acquisition des structures syntaxiques en an-

glais L2 chez des apprenants enfants et des apprenants adultes. Une compa-

raison des resultats de tests des enfants qui ont atteint le stade d'opera-

dons et des etudiants adultes a livre les resultats suivants:

Structure Enfants Adultes

actif-passif 80% 937

contraste: for/to 257 607

contraste: from/to 97% 86%
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De ces resultats, elle a deduit qu'il y a une forte correlation entre le

niveau de developpement intellectuel et l'acquisition de la syntaxe en an-

glais L
2

: "... these results lend sLpport to (R. Tremaine's) findings of a

close relationship between operational intelligence and syntactic comprehen-

sion, suggesting that a certain level of cognitive maturity is necessary

prior to or simultaneous with mastery of particular linguistic structures".

(Heilenman, 1981:61).

Ces recherches apportent un appui scientifique a la theorie cognitive

de l'apprentissage tout en fournissant certaines precisions. David Ausubel

a posture que l'acquisition d'une grammaire est un processus graduel et sem-

blable a route autre forme d'apprentissage. Etant donna que, selon les re-

cherches citees, une correlation existe entre le developpement intellectuel

et le developpement linguistique, it devient evident que les acquisitions

grammaticales suivront de pres le processus graduel du developpement cogni-

tif.

Les recherches apportent des precisions importances quant a la deter-

mination de l'apprentissage par les connaissances acquises. Les recher-

ches impliquent que l'acquisition des langues ne peut pas devancer les pha-

ses de developpement cognitif.

Les implications des recherches citees pour la pedagogie des langues

sont eminemment claires. Le professeur doit programmer son cours selon

l'acquis des apprenants. I1 ne peut pas s'attendre a ce qu'une explica-

tion claire resulte automatiquement en un emmagasinage significatif.

doit relier la nouvelle matiere aux connaissances acquises de facon expli-

cite pour faciliter l'apprentissage, car l'apprenant ne saurait apprendre

ni des concepts non associables a son acquis, ni des concepts qui devan-

ceraient sa capacite intellectuelle, voire cognitive.

Des recherches sur la parente entre l'acquisition des langues mater-

nelle et seconde decoule une autre implication pedagogique tres interessan-

te: la langue maternelle pourrait servir de point de reference dans l'en-

seignement de la langue seconde. De cette facon, le professeur reactive-

rait les connaissances linguistiques en L1 et aiderait les processus d'an-

crage et d'emmagasinage de la L2.
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2.3 L'ACQUIS ET LA LECTURE

Il est convenu de dire que la lecture est une tache d'apprentissage

"formel" en ce sens que l'individu n'apprend pas seul a lire, qu'il a

besoin d'etre enseigne. Cette Cache est reconnue par Kenneth Goodman

comme une activite psycholinguistique, une suite de procedes mentaux par

lesquels le lecteur reconstruit un message encode graphiquement (Goodman,

1971:135). Kenneth Goodman postule que le lecteur elabore ses strategies

pour choisir les consignes (cues) les plus productives qui l'aideront a

decoder la signification du texte (1971:139).

Dans un article publie en 1969, Goodman explique la notion de strate-

gies. Certaines decisions sont prises a partir de l'input graphique percu

par le lecteur. Les decisions sont testees, confirmees ou rejetees et re-

formulees. Aussi postule-t-il que la lecture est analogue e un jeu d'infe-

rences, a psychainguistic guessing game (Goodman, 1969:108). Pour valider

cette hypothese it soumet la transcription d'un exercice de lecture a voix

haute d'un eleve de 4e annee. Ce sont les erreurs (miscues) de l'eleve,

soumises a l'analyse, qui offrent une indication des procedes mentaux par

lesquels it essaie de lire. Nous ne citerons qu'un exemple du corpus,

l'exemple des tentatives de lecture d'un mot inconnu:

Not Erreurs et reprises

ex.: philosophical physica, physicacol,

physical, philosovigul,

phizzlesovigul, phizzosorigul,

philazophgul

(pp. 110-111)

Goodman estime que l'eleve ne peut pas identifier un mot qu'il n'a ja-

mais entendu. Ses essais et reprises refletent comment il joue le jeu d'in-

ference psycholinguistique: it puise dans son experience, voire son acquis,

tent linguistique que referentiel, il se propose des strategies, les met a

Vessel., les confirme ou les rejette pour en essayer d'autres. I1 puise

dans sa memoire des consignes syntaxiques, s'emantiques et phonologiques

apparentees.
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Notre analyse des erreurs dans l'exemple cite valide la conclusion de

Goodman: les consignes graphiques du mot philosophical sont transform-6es

aussi bien que possible en suites phonetiques. Les trois premieres tentati-

ves ressemblent a un mot dejg connu par l'eleve: physical. Il semblerait

donc que l'enfant essaie de creer un lien eatre l'inconnu et un concept acquis,

un rapport ideationnel, par ses essais. Ses strategies viseraient a mettre

l'acquis au service de l'inconnu. Ce sont des strategies d'inference ou de

deduction a partir du connu, qui constituent les etapes du cheminement de

l'apprentissage devant un nouveau concept pendant la lecture, dans le cas

cite.

Des propositions theoriques sur l'apprentissatc!, a savoir que c'est un

processus continu determine par l'acquis (p. 8)et que l'association est a

la source de ce processus (p. 6) sembleraient etre validees par nos analyses

des resultats de Goodman. Ainsi, nous avons encore un apercu d'un fonction-

nement de l'acquis dans la tgche d'apprentissage qu'est la lecture: il sert

a l'inference, une strategie cognitive dans l'apprentissage.

Goodman determine certaines implications pedagogiques de ses observa-

tions; nous ne retiendrons que les plus importantes: en langue maternelle,

l'enseignement devrait etre centre sur des strategies de comprehension; le

procede de lecture ne devrait pas gtre fractionne en sous-habilites (sub-skills);

l'enseignement devrait respecter le niveau de developpement conceptuel de l'ap-

prenant; enfin, dans la mesure du possible, l'eleve devrait d'abord apprendre

a lire en langue maternelle (Goodman, 1971:141).

Il propose aussi des implications pour l'enseignement de la lecture en

langue seconde: la lecture en L2 serait plus facile pour quelqu'un qui sait

dejglireen.L1; la lecture en langue seconde sera d'autant plus difficile

que l'apprenant n'a pas de contr8le sur le systeme grammatical; un folt

"input" semantique faciliterait l'acquisition d'une competence en lecture

dans les cas ou l'eleve aurait une faible mattrise de la syntaxe; ceci im-

plique que la matiere a lire devrait interesser les eleves et se rapporter

a leurs experiences acquises (background experience); il serait enfin plus

facile de lire une langue que lion parle dejg
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Les conclusions theoriques dans les recherches de Kenneth Goodman et

leurs contreparties methodologiques sont evidentes dans les recherches plus

recentes de Francois Stoll. Ce dernier considere que la tgche du lecteur

est de saisir des informations visuelles. Cependant, cette saisie est im-

possible sans un cadre de reference a savoir un fonds de connaissances

(Stoll, 1978:5). Selon des mesures tachistoscopiques, le lecteur aurait

besoin de beaucoup de temps, en l'occurence de 25 centiemes de secondes (cs),

pour une fixation occulaire de duree moyenne pendant la lecture d'un groupe

de mots dans un texte. Une seule presentation d'un groupe de mots, tel que

"toit de maison" requiert de 3 a 5 cs pour un decodage correct tandis que

lorsqu'on presente un texte, la duree de la fixation occulaire sur le mgme

groupe de mots depasse cette duree (3-5cs). Stoll explique "que le lecteur

a besoin de ces 20cs supplementaires pour integrer, comparer et associer

l'information percue" (1978:9). Son observation rappelle et confirme la

theorie de subsomption d'Ausubel et le modele des processus du traitement

des concepts qui s'y retrouve.

L'observation de Stoll est confirmee par des experiences avec le ta-

chistoscope. Les sujets sont capables de reproduire des "pseudo-mots" tel

que "KJUORQ" allant jusqu'g cinq (5) lettres. En revanche, le nombre de

lettres reproduites correctement des mots tires au hasard du dictionnaire

s'eleve a douze (12) et peut aller jusqu'e vingt (20) si les mots reproduits

sont completes par le sens ou sont presentes dans un ordre grammatical re-

connu. Stoll conclut que tout se passe "comme si le lecteur s'apEuyait tou-

jours sur la plus grande unite possible, des mots plut6t que des lettres,

et des idees (phrases) plut6t que des mots" (Stoll, 1978:9)

Nous concluons de cette experience qu'il y a une preuve suffisante

pour attester la necessite d'associations significatives entre le connu et

le nouveau si l'on veut atteindre la comprehension et favoriser l'appren-

tissage.

Pour tenir compte des resultats de son experience, Stoll precise le

role qu'y joue la memoire. I1 postule l'exictence de trois memoires:

* C'est moi qui souligne.
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pre-perceptive, a court terme et a long terme, chacune etant plus englo-

bante que la precedente. L'information, pour acceder a la derniere - la

memoire a long terme - doit passer par des "goulots d'etranglement" qui

"contraignent a rassembler l'information et a la simplifier" (Stoll, 1978:9).

Pour passer dune memoire a l'autre, le message est donc classe et elague.

Les raffinements du processus d'emmagasinage en memoire des informa-

tions apprises est important: la memoire a long terme, oU resident les

concepts stables, est au "terminus" du filtrage. Ce filtrage ne pourrait

fonctionner sans recours au fonds de connaissances. Ces explications sont

significatives pour les professeurs de langue maternelle et de langue se-

conde. Lire implique la mobilisation des connaissances anterieures, tant

referentielles que linguistiques, pendant l'operation du decodage. Sans

association semantique on ne saurait apprehender un message; sans ordre

syntaxique reconnu, le decodage et l'apprehension subsequente seraient en-

traves. L'acquis sert au filtrage; c'est ainsi que fonctionne l'emmagasi-

nage des connaissances.

Les cours devraient dont etre elabores selon le principe d'organisa-

tion sequentielle, evoque par David Ausubel et Donald Fitzgerald (1965: 290-

302) et enonce plus haut (article 1.3). Les textes a lire seront choisis

en fonction des connaissances des etudiants et en fonction des associations

6ventuelles qu'ils pourraient etablir.
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2.4 BILAN: LE ROLE DE L'ACQUIS ET DES PRINCIPES METHODOLOGIQUES

La presentation faite dans les pages precedentes des trois objets d'ap-

prentissage, soit la langue maternelle, la langue seconde et la lecture,

nous autorise a degager certaines conclusions sur l'apprentissage des lan-

gues tout en permettant une confirmation du bien-fonde de l'hypothese anon-

cee a l'article 1.4.

Les experiences en L et en L2 confirment que les mgmes processus ap-

paraissent dans l'apprentissage des deux langues: l'apprenant associe les

concepts linguistiques a son acquis conceptuel. Ce mgme phenomene est res-

ponsable de l'apprentissage de la lecture oil des graphemes sont associes aux

concepts a la fois linguistiques et non linguistiques pre-acquis pour cons-

truire une signification. De ces constatations on peut confirmer le postu-

lat de David Ausubel a savoir que tout apprentissage signifiant resulte du

mgme processus general.

L'apprentissage linguistique tout aussi bien que non linguistique est

un processus de construction a partir d'un fondement pre-etabli dans la struc-

ture cognitive. Ce fondement sert de point d'ancrage pour le contenu des

nouveaux concepts. Les associations au cours de l'apprentissage en general

et de l'apprentissage de la langue
1 2

et de la langue en particulier mani-

festent la creativite, la construction de significations en rapport avec les

concepts pre-acquis de l'individu et partiellement independantes des varia-

bles externes de l'environnement de l'apprenant: "Creativity in language

learning refers to the human learner's predisposal to organize input in

ways that exhibit a certain independence from external environmental charac-

terisiscs. (...) This independence] is believed to be rooted in innate and

universal structural properties of the mind" (Dulay et Burt, 1978: 68).

L'acquis sert ainsi a la construction creative qu'est l'apprentissage.

*
Cette creativite est evidente dans l'interlangue des apprenants tant

* Par interlangue nous entendons les productions erronees lors de l'appren-
tissage d'une langue, lorsque le systeme de la langue cible n'est pas
encore interiorise d'une facon stable.

35



33

en L1 qu'en L2. Les surgeneralisations citees en 2.1, tout aussi bien que

les essais successifs de lecture a voix haute cites en 2.3, manifestent

l'independance de l'apprenant-enfant. En L2, quoique notre etude n'ait

pas cite d'exemples concrets dlerreurs relevees au tours des recherches

experimentales, tout professeur de langue pourrait noter des cas d'interlan-

gue qui resultent souvent des strategies d'inference de l'apprenant.

L'acquis sert de point de depart pour ltinference, procede ou strategie

qui permet a l'apdrenant d'associer et eventuellement de comprendre la signi-

fication de nouveaux concepts par rapport a ses connaissances etablies: " [In-

ferencing] is a strategy whereby a language learner may arrive at particular

linguistic information which was previously unknown" (Bialystok, 1978:78).

Cett struggle n'est pas cependant limit-6e au seul champ de l'apprentissage

des langues: elle a ete mise en evidence lors de l'apprenti-sage de lthabi-

lete qutest la lecture. Il est convenu de dire que ltinference est une stra-

Cagle importante dans tout apprentissage signifiant: "Everyday comprehension

involves inferences and assumptions" (Bransford, 1979:154). Pour qu'un ap-

prentissage signifiant ait lieu, il faut que l'apprenant comprenne !

Etant donne que l'inference est une strategie importante pour tout appre-

nant, strategie qui lui facilite l'apprentissage de nouveaux concepts, le pro-

fesseur de langue sera bien avise de decouvrir les diverses strategies d'in-

ference chez ses etudiants. Bien qu'il puisse deduire, a partir des erreurs

ou l'interlangue, comment l'apprenant infere des significations, et ce apres

avoir pris connaissance de l'acquis tant linguistique que referentiel de l'ap-

prenant, il arrive que ces deductions puissent se reveler incorrectes. Andrew

Cohen et Carol Hosenfeld, qui ont elabore des techniques dtelicitation pour

decouvrir pourquoi des apprenants de l'hebreu L
2

faisaient certaines erreurs,

ont decouvert que les dedu:tions des professeurs ne refletaient pas toujours

les strategies reelles des apprenants (Cohen et Hosenfeld, 1981:285-313).

Des resultats des recherches sur it-elicitation decoule un autre principe pour

le professeur de langue: devoiler, par la retrospection, les strategies d'ap-

prentissage des etudiants, donc faire dire aux apprenants comment ils cons-

truisent des associations, comment ils inferent des significations, et comment

ils organisent des informations nouvelles dans leurs propres systemes cognitifs.
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Jusqu'e present nous n'avons pris en consideration que la construction

des significations qu'est l'apprentissage. Etant donna que l'acquis est

organise en categories conceptuelles et que c'est e partir de cet acquis

qu'il arrive a apprendre, l'apprenant impose en quelque sorte son organisa-

tion propre aux nouveaux concepts: "Effective learners impose their own

organisational structures on lists of items... organising structures can

have powerful effects on retention" (Bransford, 1979:70). Non seulement

l'acquis de l'apprenant sert-il de point de reference, mais it sert e la re-

structuration de concepts emmagasinas. Ce second role de l'acquis est evi-

dent en L
1,

et se laisse voir dans les surgenaralisations faites par des en-

fants. En L2, l'assimilation des concepts linguistiques au cadre pre-atabli

dont it "keit question en 2.2, est expliquae par le phanomene de restructu-

ration: "When people learn a second language they are not acquiring langua-

ge; they already possess it. The learning of a second language is rather: a

question of increasing a behavioral repertoire or learning a set of alterna-

tives for some subset of the rules of language they already know" (Corder,

1973:152) . Le professeur pourrait faciliter l'apprentissage d'une langue

seconde en explicitant comment les concepts linguistiques en L9 sont simi-

laires aux concepts en Li et en quoi ils se distinguent guidant ainsi la

restructuration ineluctable qui fait partie du daveloppement linguistique

qu'est l'apprentissage des langues.

Comme le processus d'apprentissage d'une langue seconde ne differe pas

sensiblement du processus d'apprentissage de la langue maternelle, et que

tous les deux dependent de l'acquis tant linguistique que non linguistique

de l'apprenant, it va de soi que les etapes de tout apprentissage se sui-

vent et sont interdependantes. Si l'on apprend d'abord une langue mater -

nelle et ensuite une ou des langues secondes, la langue maternelle sert de

matrice conceptuelle pour les langues ultarieurement apprises. Enfin, etant

donne que les processus d'apprentissage d'une L1 et d'une L
2
prasentent des

* Quoique la position de Corder soit controversae, nous y croyons ferme-
ment car nous estimons que les donnees des recherches exparimentales
cites pracedemment ltappuient.
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similarit6s it faut en deduire que le professeur devrait se servir de la

langue maternelle des apprenants, langue qui presente les concepts ante-

rieurement acquis, comme cadre de reference pour l'enseignement de la lan-

gue seconde. Ce principe pedagogique, qui appuie le bien-fonde de notre

hypothese, sera precise dans le troisieme chapitre.

Parmi les principes pedagogiques mis en cause dans ce deuxieme chapi-

tre, le principe methodologique de la programmation sequentielle des cours

merite une attention toute particuliere. En effet, la determination du ni-

veau de complexitg, qui sera pris en consideration lors de la programmation

sequentielle des cours, depend de la definition du terme "concept linguisti-

que". Par concept linguistique nous entendons une structure de surface,

une structure formelle d'une langue. Etant donne que l'on ne peut pas de-

vancer les stades du developpement cognitif de l'apprenant, les structures

formelles ou grammaticales a apprendre, c'est-A-dire morphologiques et syn-

taxiques, ne doivent pas comprendre des concepts qui devancent l'acquis con-

ceptuel de l'apprenant. Des recherches, telle la grammaire des cas de Ch. J.

Fillmore, o5 les structures de surface, voire les structures formelles d'une

langue sont reliees aux structures profondes, c'est-5-dire semantiquement

significatives, peuvent fournir un guide precieux aux concepteurs de metho-

des et aux professeurs. Les structures profondes sont considerees par les

psycholinguistes comme representatives des realites psychologiques de l'in-

dividu: "La plupart des psycholinguistes pensent que les donnees experimenta-

les sont suffisantes pour montrer que la structure profonde, ou tout au moans

une structure equivalente, a une realite psychologique" (Galisson et Coste,

1976:524). De cette facon, les concepts linguistiques representes par les

structures grammaticales, peuvent gtre ranges et enseignes en etapes suc-

cessives allant d'une structure simple aux structures progressivement plus
*

complexes .

* L'etude de Ruth Tremaine, evoquee en 2.2, etait basee sur la notion de
complexite des structures syntaxiques. Cette etude fait reference a
la grammaire des cas de Fillmore pour determiner la correlation entre
le niveau de developpement cognitif et les structures syntaxiques
susceptibles dlgtre emmagasinees par les apprenants.
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D'autres principes methodologiques se degagent des discussions des

dorm-6es experimentales. Exposer les apprenants, a plusieurs reprises,

a un mgme concept linguistique dans des contextes de discours authentiques,

aura plusieurs resultats. D'abord, la reactivation des concepts pertinents

anterieurement acquis serait assuree. Ensuite, a force de repeter les asso-

ciations, l'ancrage serait plus fort. Enfin, des concepts linguistiques

dans le contexte des discours authentiques servent a la transmission des

informations. Cette transmission, qui nest autre que la communication,

ne peut s'accomplir sans un contexte approprie. Une fois les composantes

du discours authentique comprises par les apprenants, l'apprentissage des

concepts linguistiques constituant le discours serait signifiant et ces

concepts risqueraient d'gtre plus stables dans la structure cognitive. A

force d'apprendre des concepts linguistiques dans une situation signifian-

te ou significative de discours, l'apprenant est plus en mesure de se ser-

vir des concepts lors de l'enonciation. Et pour mieux faciliter la comprehen-

sion des composantes du discours, le professeur pourrait illustrer des con-

cepts analogues de la langue maternelle des apprenants en se servant d'exem-

ples concrets dans des discours authentiques de la langue maternelle.

Ces principes methodologiques, issus des postulats de la theorie cogni-

tive de l'apprentissage et des donnees experimentales, corroborent divers

elements de la theorie et devraient donc faciliter l'apprentissage d'une lan-

gue seconde chez des apprenants.
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2.5 CONCLUSION

L'acquis joue un role primordial dans tout apprentissage; ce n'en

est pas moans la seule variable qui determine les progres dans l'appren-

tissage des langues secondes en particulier. Nous n'avons considere que

le monde interne de l'apprenant creant ainsi un modele idealise de l'ap-

prentissage. I1 convient de relever, en guise de conclusion, des variables

externes qui affectent l'apprenant tout en variant l'apport de ltacquis

au processus d'apprentissage d'une langue seconde.

Une langue seconde differe dune langue maternelle en ce qu'elle est

normalement apprise ulterieurement comme un moyen second de communication.

La L
2

est aussi normalement apprise en milieu institutionnel. La situation

d'e)prentissage peut avoir une influence soit positive soit negative sur

l'apprenant. Puisque l'apprenant est déjà en mesure de transmettre des mes-

sages dans une premiere langue, it doit avoir une grande motivation pour

apprendre une langue seconde, sans quoi ses progres, voire l'apprentissage

lui-mgme, sont menaces. Si l'apprenant estime que la L2 a un statut infe-

rieur a celui de sa langue maternelle, par exemple, ou s'il considere que

ce n'est pas la peine de faire un effort car il communique déja, it ne ver-

ra pas pourquoi it devrait apprendre une autre langue. Ces barrieres so-

ciales et affectives sont appelees le filtre socio-affectif qui, selon Dulay

et Burt, bloquerait les progres de l'apprenant (Dulay et Burt, 1978:71-72).

Le professeur bien avise devrait d'une part interroger ses apprenants pour

decouvrir leurs attitudes envers la L2. D'autre part, il devrait &laborer

des activites pour diminuer l'effet negatif de ce filtre.

L'apprenant qui ne voit pas ltintergt d'apprendre une L
2
ne saurait

pas l'apprendre convenablement. En revanche, s'il doit se servir de cette

langue pour communiquer soit avec ses pairs dans la salle de classe soit

avec des locuteurs dont la langue maternelle est la langue-cible, it verra

s'accrottre la motivation. De nombreux chercheurs, tels Leon Jakobovits,

H. Douglas Brown et Evelyn Hatch, preconisent des simulations culturelles

dans la salle de classe en vue des echanges avec des locuteurs de la lan-

gue cible, pour susciter la motivation (Jakobovits, 1982; Brown, 1980:114-116)
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confirment que les apprenants qui souhaitent s'integrer a la culture de la

communaute dont ils apprennent la langue reussissent mieux a des tests de

competence lingulstique en L2.

La personnalite de l'apprenant (Dulay et Burt, 1978) et sa capacite

de se concentrer lore de l'apprentissage (Bransford, 1979:19) sont d'autres

variables importantes dans l'apprentissage d'une langue seconde. Par une

enqugte aupres des apprenants, le professeur saurait s'adapter a leur style

d'apprentissage. I1 choisira des textes qui sont significatifs et interes-

sants pour les apprenants tirant ainsi profit des variables qui affectent

tout apprentissage.

Le role de l'acquis, pour aussi determinant quill soit, interviendra

davantage si le professeur prend en consideration les variables externes

dans son enseignement.

41



39

3.0 UNE ILLUSTRATION DES PRINCIPES NETHODOLOGIQUES

La portee de notre etude, qui s'etend de l'activite psychologique de

l'apprenant aux methodologies eventuelles de l'enseignement des langues, ne

serait pas complete sans une illustration concrete des principes methodolo-

gigues preconises. Selon ce qui precede, le processus d'apprentissage, que

ce soit de la langue maternelle ou de la langue seconde, serait principalement

le meme: l'acquis sert de materiau a la construction et a la restructuration

des concepts tant linguistiques que non linguistiques. Etant donne que la

L
2

est normalement apprise apres la L1, serait raisonnable de bgtir la

L2 a partir du fonds de connaissances acquises de la L1.

Cette hypothese de travail nest pas nouvelle. En effet, la methode

traditionnelle de traduction s'est inspiree de cette conception; pourtant,

elle fut souvent critiquee car les etudiants qui ont suivi ces cours tradi-
*

tionnels ne savaient pas communiquer convenablement . La raison de l'echec

est tres simple: cette methode s'est fondee sur l'ecrit et ne faisait va-

loir que des connaissances sur la langue-cible en tant que matiere scolaire

au lieu de faire valoir la langue-cible comme un systeme de communication.

En fait, la communication authentique en L2 ne faisait pas partie integrante

des preoccupations pedagogiques.

Par la suite scat apparues les methodes audio-orales et audio-visuelles.

D'inspiration neobehavioriste, elles visaient surtout la langue orale et elles

cherchaient a instaurer des automatismes chez l'apprenant. Vouees a l'echec,

ces mEthodes cedent graduellement la place aux approches communicativcs.

Les approches communicatives (appelees au depart des approches fonction-

nelles), issues des reflexions sur la competence de communication en L2, ont

pris la releve au debut des annees 1970. Cependant, la competence linguisti-

que est souvent restee dans l'ombre des actes de parole et des competences

langagieres. Les didacticiens et les metbodologues semblent avoir ignore le

* Au sens ou nous llentendons aujourd'hui, c'est-a-dire et a l'oral et a
l'ecrit.
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processus d'apprentissage et le role de l'acquis. Car rebgtir tout un sys-

teme langagier est analogue a la reinvention de la roue ! Ceux qui posse-

dent une langue maternelle ont deje un langage; it s'agit de construire la

L
2

sur cet acquis:

"Posseder une langue maternelle, quelle qu'elle soft,

c'est deje participer au grand phenomene eminemment

humain qu'est le langage, c'est donc detenir, sans

le savoir puisque les principes de fonctionnement de

notre L
1 ne sont pas conscients, une bonne part des

ressorts qui animent toute langue" (Adamczewski,

1975:34).
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3.1 L'HYPOTHESE D'EDDY ROULET

Henri Adamczewski a delimite certains principes pour rendre les eleves

conscients des pzoprietes de leur L1:

- juger de la grammaticalite des &lone& faciliterait une prise de

conscience d'une grammaire interne et du fonctionnement du langage;

- demontrer que l'enonce de surface est le produit d'un travail mental;

- faire valoir le systeme de la langue a l'etude (Adamczewski, 1975:

35-40).

Dans un ouvrage recent intitule Langue materneUe et Zangues secondes:

vers une Wagogie intOgree Eddy Roulet reprend les principes 611one-es par

Adamczewski en ce sens qu'il developpe davantage l'hypothese selon laquelle

la L
1
devrait servir au "montage" de la grammaire de la L2: it s'agit de

"faire intervenir dans l'exploration de la langue seconde les instruments

qui ont 'ate mis en oeuvre lors de l'etude de la langue maternelle" (Roulet,

1980:84).

De ce principe methodologigie decoule une premiere observation: les

objectifs de l'enseignement de la langue maternelle devraient gtre la de-

couverte du systeme, du fonctionnement et des regles d'emploi de cette lan-

gue. Une deuxieme observation voudrait qu'on elargisse le repertoire ver-

bal des eleves pour les preparer a vivre dans leur milieu, voire de commu-

niquer dans des situations variges. I1 s'agirait aussi de leur inculquer

des instruments heuristiques pour qu'ils puissent, a leur tour, interpreter

et comprendre leur environnement langagier (Roulet, 1980:36-37). Pour ce

faire, it faut partir du repertoire deg existant de l'apprenant, lui four-

nir des donnees langagieres pour qu'il puisse, a son tour, etendre progres-

sivement son repertoire.

L'enseignement de la L
2

se fondera sur l'enseignement de la L
1

: "...les

principe et les processus en jeu dans les deux systemes sont semblables et

qui a appris, a l'aide de certains instruments fheuristiquesj, a decouvrir

une illustration du principe ou une realisation du processus dans sa L
1,

le

decouvrira aisement dans la L
2
" (Roulet, 1980 ;85). Un exemple tire de la

morphologie de l'anglais, l'ajout d'un "s" marquant le pluriel, suffira pour

*Le terme "montage" est emprunte a Henri Adamczewski.

44



42

mettre en evidence le principe de la these de Roulet. L'enseignement de

l'anglais, langue seconde decrira cette marque comme une realisation par-

ticuliere en L2 d'un processus foncierement semblable en L1.

Vu le souci de tout enseignant de langues, a savoir l'implantation d'un

systeme de communication, it ne faudrait pas negliger l'importance des actes

de langage. Une meilleure reflexion sur le systeme langagier et les mecanis-

mes de l'enonciation en L
1

conduirait a une decouverte et une mattrise even-

tuelles des memes phenomenes en L2 bien que les realisations different (Roulut,

1980:107-113).

Une telle approche entraine evidemment certains problemes; Eddy Roulet

en fait part de quelques uns: creer un parallelisme entre la pedagogie de

la L
1
et celle de la L

2
implique l'approbation des autorites gouvernementa-

les et scolaires, une formation appropriee des enseignants, une metalangue

parallele et des instruments heuristiques appropries.
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3.2 CONCLUSION

L'hypothese d'Eddy Roulet est fort intgressante: elle met en eviden-

ce les propos theoriques et mgthodologiques prgsentes dans nos deux pre-

miers chapitres, et ce, du point de vue d'un linguiste appliqug. En effet,

elle fait valoir la rencontre gventuelle de la psychologie, de la psycho-

linguistique, de la linguistique et de la linguistique appliquge a 1'ensei-

gnement des langues.

Cependant, l'ouvrage de Roulet n'est qu'une hypothese de travail.

Cette hypothese devrait faire l'objet d'expgrimentation. 11 s'agirait de

voir si l'approche preconisge livre de meilleurs resultats que les appro-

ches precgdentes en langue seconde. Mais it y a deux autres stapes qui

doivent prgader l'expgrimentation proprement dite: premierement it fau-

drait elaborer des mgthodes en L
1
et en L2, des methodes paralleles; deuxie-

mement, it faudrait former des enseignants pouvant se servir de ces mgthodes.

Par la voie d'experimentation, lion devrait pouvoir valider le bien-

fond6 de la theorie cognitive de l'apprentissage et surtout le biers -fonds

de l'hypothese qui veut que la langue maternelle soit veritablement au ser-

vice de l'apprentissage de la langue seconde.
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