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INTRODUCTION

Les années 1980 mettent en lumiére deux grands courants en linguisti-
que appliquée 3 la pédagogie des langues secondes ou &trangéres. DN'une
part, des didacticiens &laborent des méthodologies aptes 3d faire accéder
1'étudiant & une compétence de commurication en langue &trangére. Cette
compétence se compose de troils &léments: la compétence linguistique ou gram-
maticale; la compétence discursive-connaissance des stratégies de parole;
et la compétence socio-langagiére-connaissance des régles socio-culturelles
qui gouvernent les actes de parole et les font concorder avec les circons-
tances du discours. (Cznale et Swain, 1980:28; Moirand, 1982; Charaudeau,
1983:82-86). Ces didacticiens cherchent dans le monde extérieur 3 1'appre-
nant des moyens qui devraient lui faciliter 1l'apprentissage de la langue-
cible. Les approches communicatives manifestent les traits de ce premier
courant. On peut caractériser ce courant de mouvement centripéte qui débu-
te & la périphérie de 1l'univers de 1'étudiant et qui se dirige progressive-

ment vers le centre, vers le sujet de 1l'apprentissage.

D'autre part, des chercheurs proposent des modéles psychologiques qui
expliquent les procé&dés mentaux auxquels a recours l'étre humain dans son
apprentissage. Des recherches en psychologie de l'apprentissage et en psy-
cholinguistique se conjuguent au monae inobservable de l'activité mentale de
1'individu. Des recherches expérimentales portant surtout sur 1l'acquisition
des langues sont 3 la source des propositions théoriques sur le "comment"
de 1'activité psychologique qui permet des acquisitions linguistiques. De
ces propositions sont issus des principes méthodologiques pour 1l'enseigne-
ment des langues. C'est pourquoi nous dirons de ce second courant qu'il
présente 1'image d'un mouvement centrifuge qui débute au noyau méme de 1'ap-
prentissage et qui tend progressivement vers l'univers de la salle de clas-
se. Cette perspective vise 3 mettre en valeur les aptitudes de 1'apprenant

en langue seconde ou &trangére.

La présente étude s'inscrit dans la conception que j'ai dite centrifu-
ge, c'est-ad-dire celle qui est d'abord 3 la recherche des variables psycho-

logiques responsables de 1'apprentissage en général et de l'apprentissage



des langues en particulier. Car, selon nous, une compréhension du processus

d'apprentissage est trés importante voire déterminante: la philosophie de

1'enseignement, 1'approche utilisée, les pratiques dans la salle de classe,

tout dépend largement d'une conception de 1'apprentissage.




1.0 LA THEORIE COGNITIVE DE L'APPRENTISSAGE ET SES IMPLICATIONS PEDAGOGIQUES

En 1959, Noam Chomsky s'est attaqué 3 la thdorie néob&havioriste de 1'ap-
prentissage telle que la présentait Skinner dans Verbal Behavior. Depuis
lors, de nombreux linguistes ont adopté& un point de vue cognitiviste qui per-
met la formulation d'hypothéses sur l'activité psychologique se rapportant i
1'acquisition des connaissances en général 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 conséquent, la pré-
sente &tude a comme premier objectif de résumer et d'analyser les grands prin-
cipes de la théorie cognitive de 1'apprentissage. Une fois les principes &non-
cés, nous &valuerons dans quelle mesure ils contribuent & former une théorie
cohérente et dans quelle mesure on peut les appliquer & 1'enseignement en gé-

néral et 3 1'enseignement des langues en particulier.

La théorie cognitive de 1'apprentissage .emonte au début des années
1960. Le deuxiéme chapitre examinera des travaux expérimentaux pour découvrir
s'il existe des donndes empiriques plus récentes qui appuient la théorie co-
gnitive. Dans la présente &tude, les analyses des données expérimentales in-

clueront des implications méthodologiques.




1.1 LA THEORIE COGNITIVE DE L'APPRENTISSAGE

La théorie cognitive de l'apprentissage est représentée dans les ou-
vrages de David Ausubel. Ausubel fut parmi les psychologues qui s'oppo-
sérent au néob&haviorisme au début des annédes 1960. Ce groupe de cher-
cheurs posérent les premiers jalons de la psychologie de la cognition, do-
maine dont les fondements théoriques commencent alors 3 peine 3 se stabili-
ser (Anderson et Ausubel, 1965:V).

Ausubel postule que 1l'esprit humain est semblable 3 un mécanisme de
traitemen: et d'emmagasinage de données (Ausubel, 1967:10). De nouvelles
connaissances seraient rattachées aux anciennes par des procédés mentauy
qui créent des liens. L'association des nouvelles matidres aux matiéres
établies antérieurement serait responsable de 1'acquisition de nouvelles
connaissances voire de 1'apprentissage (1967:12). Les associations ne
sont cependant pas arbitraires; il faut avoir une parenté idéationnelle
pour qu'un apprentissage sign®fiant 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 1'étre
humain. Cette conception est tr&s opposée 3 l'apprentissage mécaniste (rote

learning) préconisé@ par les tenants de 1'&cole néobéhavioriste.

L'association d'un nouveau concept & un concept préalablement acquis
est rendu possible par deux variables: 1la nature du nouveau concept et la
disponibilité d'un contenu approprié, c'est-i-dire d'un contenu id&ationnel
pertinent, dans la structure cognitive (Ausubel, 1967:18). Pour que la nou-
velle matiére puisse €tre associde, il faut qu'elle soit clairement présen-
tée et pergue, dissociable* des autres matiéres et stable. D'autre part,
1'apprenant doit avoir un ensemble des concepts significatifs (a meaning ful

learning set) dans sa structure cognitive, c'est-3-dire des concepts suiets
g p

* Dissociable: un terme employd souvent par David Ausubel, veut dire que
par sa nature méme, la matiére peut &tre distinguée des autres matiéres
nouvelles 3 apprendre.




a une association &ventuelle (Brown, 1980:71). Cette association est res-
ponsable de la compréhension, une variable importante dans un apprentissage
significatif durable. Une dernidre remarque quant 3 la nature de la nouvel-
le matiére s'impose. Cette metisére doit &tre dissociable, stable et claire.
Ces trois facteurs et la capacité de 1'individu de créer un lier. avec des
concepts analogues et disponibles dans sa structure permettent la crdation
d'une signification (meaning) voire une comprdhension. Un apprentissage en

résulterait.

Le modéle psychologique suivant, postulé par Ausubel, explique le pro-
cessus d'apprentissage. La structure cognitive serait une structure hidrar-
chique ol résident des blocs conceptuels. Au sommet, se retrouveraiont les
concepts les plus généraux; les moins généraux, les plus différenciés et les
données factuelles occuperaient des rangs progressivement inférieurs (Ausu-
bel, 1965a2:109). Les concepts existant dane la structure serviraient de
points d'ancrage pour les nouveaux concepts 3 apprendre. Une fois faite
1'association entre les nouveaux concepts et ceux qui pré-existent, un lien
se crée et les concepts pré-acquis subsument les nouveaux, progressivement.
L'apprentissage est ainsi expliqué par la théorie de la "subsomption" (sub-
sumption). Les nouveaux concepts sont emmagasinés dans la structure; ils
y sont préservés grace a la subsomption: 1'emmagasinage des nouveaux concepts
moins généraux par des concepts pertinents plus généraux de la structure
(Ausubel, 1963a:110).

La subsomption est congue comme un processus continu. Il y a toujours
interaction entre le nouveau et le pre-acquis dans le systéme conceptuel de
la structure cognitive (Brown, 1980:71). Cette int&raction est responsable
a la fois de la durabilité des matidres et de l'oubli. Etant donné que la
subsomption est un processus 3 la fois progressif et continu, il y a réduc-
tion au dénominateur le moins commun des traits distincts des concepts em-
magasinés. Il y a une perte progressive de la dissoci.abilitd des nouvelles
idées par rapport 3 la matrice 1déationnelle dans laquelle elles sont en-
chdssées et grice 3 laquelle leur signification surgit. L'interaction de

1'acquis avec le nouveau provoque l'oubli. Cette interaction est parfois
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appelée l'interférence proactive*. En résumé, l'acquis per.et la subsomp-
tion. Ce processus est responsable de l'acquisition des connaissances. Vu
que ce processus de réduction progressive est continu, il méne a 1'oubli.
Cette derniére phase de l'apprentissage est appelée la phase oblitérative.
La "phase oblitérative" de la subsomption, a savoir 1l'oubli, est systémati-
que et intentionnelle (Ausubel, 1963:218). La phase oblitérative permet de
dégager la structure ccgnitive et lui permet également de fonctionner sans

- k%
trop d'encombrement. Ce dégagement est analogue & l'élagage .

Pour réduire l'interférence proactive de l'acquis, il faudrait maintenir
aussi longtemps que possible la distinction des nouveaux concepts. La clar-
té el la dissociabilité de ces derniers lors de la perception leur accorde-
ront plus de stabilité en tant que concepts distincts dans la structure co-
gnitive. Bien que les nouveaux concepts doivent avoir un rapport idéationne.
avec 1l'acquis pour &tre appris, un fort degré de distinction lors de 1'appren-

tissage entraverait leur oblitération en tant que concepts séparés.

La stabilité qui résultera d'une premiére perception emp&cherait un
denxiéme phénoméne: 1l'interférence rétroactive. Une fois emmagasinés, les
concepts servent de points d'ancrage pour des concepts appris ultérieurement.
Ces derniers risquent d'embrouiller les concepts acquis lors de l'intéraction
au cours de la subsomption si les concepts acquis ne sont pas stables au dé-
part***.

Nous avons ainsi résumé les prémisses théoriques de la théorie cognitive
de 1l'apprentissage. De notre résumé surgit 1l'importance primordiale de 1l'ac-

quis: son rdle détermine le cheminement du processus de 1'apprentissage.

* Voir 1la figure 1, p. 12.
*% Terme emprunté & H.D. Brown, 1972.

*%% Voir la figure 2, p. 12.

11




1.2 LE ROLE DE L'ACQUIS DANS LA THEORIE COGNITIVE DE L'APPRENTISSAGE:
RECAPITULATION ET ANALYSE

L'individu ne peut comprendre de nouveaux concepts sans avoitr un fonds
de connaissances déja acquis dans son systéme cognitif. Ces connaissances,
organisdes en blocs conceptuels, servent de point d'ancrage pour le nouveau.
Ce dernier concept, ayant un rapport idéationnel avec un des blocs, est em-
magasiné dans le bloc pertinent et subsumé progressivement par des concepts
Plus généraux. L'acquis détermine ainsi la compré@hension qui sert, & son

tour, d@ un apprentissage signifiant.

Pour qu'une association soit possible, il faudrait donc que le systéme
approprié de la structure soit disponible aux nouveaux concepts, sans quoi,
tel un ordinateur fonctionnant sans un programme approprié, aucune entrée
n'est enregistrée ou emmagasinée dans la mémoire. Cette analogie de la
structure cognitive avec un ordinateur n'est compatible qu'avec les phases
initiales de la sibsomption. Car, contrairement i 1l'ordinateur, les 'pro-
grammes" &tablis dans la struciure cognitive continuent le traitement des
nouvelles données en les réduisant @ des concepts plus généraux. Ceci n'en-
traine pas nécessairement une perte définitive des nouvelles connaissances;
il y a tout simplement un processus continu de réduction mémorielle qui sou-
lage la structure de trop de détails accessoires. Cette réduction permet
aux concepts acquis de servir de point d'ancrage pour de nouvelles connais-

sances.

L'acquis joue donc un rdle double: responsable de l'acquisition des
connaissances, il est aussi responsable de la réduction mémorielle du nou-
veau au profit du fonctionnement du systéme cognitif de 1'8t:e humain. Les
nouvelles connaissances sont non seulement déterminées par les connaissan-
ces antérieures, mais elles sont aussi structur@es par celles-ci. L'appren-
tissage, le processus responsable de 1'acquisition des connaissances, pour-

rait donc &tre congu comme un processus de restructuration des nouvelles

connaissances par l'acquis de 1'individu.
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Quoique l'acquis joue un rdle primordial, d'autres variables ont un
role important a jouer dans l'apprentissage. La clarté, la discriminabilité
et la stabilité des nouveaux concepts ralentissent la progression des phases
oblitératives de la subsomption et maintiennent la persistance de ces nou-
veaux concepts dans la structure cognitive. Les nouveaux concepts peuvent
affecter d'une autre fagon les concepts acquis: ils peuvent provoquer une

interférence réduisant la clarté des concepts existants.

De la discuw . des principes cognitifs d= l'apprentissage découlent
certaines imp..cations pé&dagogiques qui seroni traitées dans l'article sui-
vant de cette 8tude. Cependant, avant d'aborder ce sujet, on doit souligner

certaines interrogations que pose la théorie d'Ausubel.

D'abord la théorie ne tieat pas compte des procédés initiaux de 1'ap-
prentissage chez les enfants. Est~ce qu'on a un systéme perceptuel 3 la
naissance, une structure cognitive déja hiérarchisée qui admet les premiéres
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 EEEEEQX* available
in structure (Ausubel, 1965a:110), comment l'enfant apprend-il ? Doit-on
déduire que 1'enfant est né avec un fonds d'expérience et de connaissances
ou est-ce que le modéle ne vaut que pour des enfants plus 3dgés ou des adul-

tes ? Ces questions n'ont pas de réponse dans la théorie. Elles seront

traitées dans le deuxiéme chapitre.

Une autre dimension de la théorie manque de précision. Ausubel décrit
une structure hidrarchique de concepts sans expliquer ni comment ni ol s'an-
cre un nouveau concept. Est-ce que le nouveau concept est subsumé par un
seul bloc conceptuel ou par plusieurs ? Est-ce que les blocs sont inter-
dépendants ? Enfin, comment se fait la nucldation conceptuelle i l'intérieur
de la structure cognitive ? Ce dernier probléme théorique est aussi &voqué

par Brown (1980:75).

* C'est moi qui souligne.
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Une derniére remarque s'impose quant aux imprécisions de la théorie.

Bien que le principe de la détermination de tout apprentissage par l'acquis
soit énoncé, les particularit@s du fonctionnement de 1l'acquis ne sont pas
traitées. Le rdle de 1l'acquis reste plutdc vague pour le moment. Ainsi,
notre &tude verra & préciser davantage le fonctionnement de i'acquis lors

du prccessus d'apprentissage.

Malgré ces imprécisions th@oriques, la théorie cognitive de 1l'appren-
tissage présente des implications intéressantes pour la pédagogie en géné-

ral. La prochaine &tape de mon &tude présentera donc quelques principes

pédagogiques qui découlent de la théorie.
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1.3  CERTAINES IMPLICATIONS PEDAGOGIQUES

Un apprentissage signifiant et substantiel (substantive) exige des
associations non arbitraires entre ce qui est d&j3 connu et ce que 1l'on
vient d'apprendre. Les modéles d'apprentissage S-R de 1'école béhavioris-
te sont, par conséquent, inadéquats. L'apprentissage mécaniste (rote learning)
préconisé par 1'école bdhavioriste ne pourra &tre ni signifiant ni stable
car la mémorisation d'éléments disparates et non associables de fagon signi-
ficative 3 la structure mentale ne préte pas & un emmagasinage durable (Au-
subel, 1965:a). Aussi, Ausubel préconise-t-il des approches qui minimisent
la compartimentalisation des idées, voire la construction de barriéres ar-
tificielles entre les concepts & apprendre. L'enseignement puisera dans les
connaissances acquises des apprenants. Les similarités entre les concepts
devraient 8tre clairement identifides (mises en lumidre) par 1l'enseignant
ainsi que les différences pour provoquer une meilleure compréhension et ré-

tention (1965:a).

Pour faciliter 1'apprentissage, le contenu approprié dans la structure
cognitive doit €tre réactivé, rendu disponible. Bref, il doit revenir 3
la surface de la structure cognitive pour permettre l'ancrage et 1'emmaga-
sinage du nouveau concept d'une part; d'autre part, le nouveau concept doit
etre enseigné d'une fagon claire et explicite de telle fagon que les asso-
ciations éventuelles soient fortes et stables. C'est pourquoi Ausubel pré-
conise 1l'emploi de bréves présentations générales avant méme 1l'enseignement
proprement dit. Ces présentations (advance organisers) seraient formulées
dans un langage familier & l'apprenant et inclueraient des concepts connus.
Ils joueraient un double r8le: la réactivation de l'acquis pertinent et la
crdation de points de rencontre entre 1l'acquis et le nouveau. Un haut de-
gré d'abstraction et de généralisation pendant la présentation des orga-
niserc permettraient l'intégration &ventuelle des détails des nouveaux con-
cepts. Cette prémisse rappelle le modéle de la subsomption ou les concepts
généraux antérieurement acquis emmagasinent les nouveaux concepts plus -if-
férenciés. Les présentations serviront une troisilme fin: l'organisation
programmée des cours. Ausubel postule que la programmation séquentielle de
la matiére 3 apprendre a 1l'aide des présentations facilitera 1'apprentissa-
ge (Ausubel, 1965a:111-112),

16
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Le contenu saillant du bloc conceptuel de la structure cognitive doit
étre réactivé pour chaque tache distincte d'apprentissage. La réactivation
renforcera la structure et par conséquent facilitera l'apprentissage. Cet-
te réactivation s'accomplit par la préparation da 1l'emmagasiné pour des as-
sociations et subsomptions &ventuelles et par 1l'introduction de concepts clairs
dont le contenu s'apparente au contenu des concepts antérieurement emmagasinds.
Etant donné que les nouveaux concepts deviennent 1'acquis qui sert de point
d'ancrage pour des concepts encore plus neufs, une présentation explicite et
claire de chaque concept est le prérequis principal pour tout apprentissagt
signifiant: un ancrage fort en résultera. Si 1'ancrage est fort, la réduction

mémorielle sera moins importante.
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1.4 LA THEORIE COGNITIVE ET L'ACQUISITION DES LANGUES

Un recensement des ouvrages sur la thé&orie cognitive s'impose pour

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

Si 1'acquisition du langage est le résultat d'une forme d'apprentis-
sage signifiant, il serait raisonnable d'appliquer le modéle décrit plus
haut 3 1l'acquisition des langues. Telle est la position d'Ausubel dans
son introduction de la deuxiéme 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, il n'y a pas de dis-

*
tinction évidente entre les fonctionnements cognitif et linguistique .

La prise de position théorique d'Ausubel est appuyée par bon nombre
de psychologues et de psycholinguistes. L. Bourne, R. Dominowski et E.
Loftus dans un ouvrage récent intitulé Cognitive Processes expliquent pour-
quoi 1'on ne devrait pas céder 3 la tentation de distinguer le développe-
ment du langage du développement cognitif en général: "... 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 opérations intellectuelles, c'est-d-dire cognitives, qui permettent
des progrés linguistiques (Bourne et al., 1979:320). Ainsi, pouvons-nous
conclure que la théorie cognitive d'apprentissage peut s'appliquer 3 1l'ac-

quisition des langues.

Pourtant, certaines questions th&oriques se posent lorsqu'on essaie
d'appliquer le modéle de subsomption 3 1l'acquisition des langues. L'acqui-

sition de nouvelles connaissances linguistiques entraine-t-elle 1'addition

de nouveaux concepts qui subsumeraient les concepts linguistiques ultérieurs ?

Les régles de grammaire de la langue maternelle sont-elles emmagasinées sous

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

* I1 est a signaler que cette position th&orique est aujourd'hui discutée
par certains psycholinguistes qui distinguent le purement cognitif (per-
ception, développement intellectuel, etc.) du linguistique (1l'acquisition
du langage). Voir, par exemple, Hatch, 1983.
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Cette derniére question est fort intéressante car on ne sait pas si
une deuxiéme langue ser:it considér@e comme un nouveau concept ou comme
un sous-concept de la langue maternelle. Il semblerait que cette deuxié-
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 d partir des connaissances ar.iérieures, la
perception originale du monde serait le fonds d'acquisition sur lequel se-
rait construit la langue matermelle qui, & son tour deviendrait 1'cequic
permettant 1'apprentissage de langues secor.des. Cette hypothése reste a
vérifier par des 8tudes expérimentales. Le deuxiéme chapitre de cette
étude analysera la viabilité de cette hypothése 3 la lumiére de certaines

recherches expérimentales en psycholinguistique.

* Voir Smith, Sharwood, 1979:357~358 pour une discussion détaillée.
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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 théoriques, soulevées 3 la fin de 1'arti-
cle précédent, soient sans réponse, la thé@orie d'Ausubel est suffisamment
cohérente pour nous permettre de procéder 3 une application 3 1'enseigne-
ment des langues secondes. Ainsi, cet article de 1'Btude précisera davan-
tage les principes pédagogiques Anumérés en 1.3 en fonction des cours de

langue seconde.

Le rdle de 1'acquis serait 3 explodter davantage dans un processus
d'enseignement et d'apprentissage d'une langue seconde. Ainsi le profes-

seur prendra en considération des variables comme 1'age, le niveau de déve-

loppement intellectuel, le contenu des cours généraux suivis au préalable

et le niveau de connaissances acquises dans la langue-cible. Une connais-
sance de la langue maternelle des étudiants serait un atout précieux. Tous
ces &€léments devront guider l'dlaboration du cours. Des tests de classement
accompiagnés d'un questionnaire biographique pourraient servir 3 recueillir

cette information.

Les cours de langue devraient &tre programmés de fagon séquentielle,
c'est-d-dire que chaque concept linguistique fera 1'objet d'une unité pédago-
gique et que les unités se suivront d'une fagon ordonnée, les unes s'appuyant
sur les autres. Il en d&coule que le professeur doit savoir ce qui constitue
les unités linguistiques lesquelles sont les plus rudimentaires et accessibles

aux étudiants, et enfin comment les présenter clairement.

L'emploi de courtes présentations générales (advance organisers) avant
d'aborder le concept méme facilitera la programmation et 1'apprentissage.
Formulées dans un langage familier, au besoin dans la langue maternelle de
1'apprenant, ces présentations feront le lien entre l'acquis et le contenu
idéationnel de chaque unitd, Quoique l'emploi de régles grammaticales, de
définitions et de paradigmes soit remis en question de nos jours, ces moyens
doivent faire partie des présentations. Il convient cependant d'Bmettre une
réserve quant 3 leur exploitation: ils se révéleront facilitateurs seulement

s'ils servent 3 titre de description générale du concept. La mémorisation
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des régles et paradigmes en tant que ré&gles et paradigmes 8quivaudrait 2
1'apprentissage des automatismes issus des conceptionms béhavioristes de
1'apprentissage. C'est pourquoi nous préconisons 1'explicitation du rcle
des moyens tels les régles et paradigmes et ce 4 1'aide d'exemples concrets
tirés de discours & la fois authentiques et significatifs pour 1'apprenant.
Selon la théorie de la subSOmption, la réduction mémorielle des détails au
profic des concepts fera partie de 1'apprentissage. Aussi, les moyens sc-
raient-ils “oublids" tandis que les concepts appris seraient maintenus:

" .. 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 1'oubli des moyens une fois leur rdle faci-
litateur joué, de telle fagon qu'il puisse porter son attention sur 1'empici
(use) communicatif de la langue seconde*. Ainsi, les phases subséquentes
du cours inclueraient 1'emploi de la langue dans des situations de communi-

cation authentiques ol les discours seront significatifs pour les apprenants.

Les exercices (drills) structuraux purement répétitifs seraient & &vi-
ter alors que des révisions systématiques et pé&riodiques des concepts appris
seraient 3 inclure au programme. Elles renforceront la stabilité, la dis-
sociabilité et la clartd de 1'acquis dans la structure cognitive. Cette
pratique facilitera 1'apprentissage de concepts linguistiques plus complexes
et différenciés qui suivront dans le programme. Les révisions seraient a
inclure dans le programme avant la présentation d'un nouveau concept linguis-
tique plus complexe réactivant ainsi 1'acquis et portant 3 la surface de la
structure cognitive les concepts qui tendront des points d'ancrage aux nou-

velles idées.

* Voir H. Douglas Brown, Principles of Language Learning and Teaching,
1980:50.
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1.6 CONCLUSION

Le rGle de 1'acquis surgit des propositions théoriques et de leurs
pendants pédagogiques tel qu'é@noncés dans ce chapitre. Non seulement 1'ac-
quis sert-il de matériau fondamental dans la construction des connaissances
qu'est le résultat de 1'apprentissage mais il pourrailt déterminer le chemi-

nement des &tapes successives des cours de langue seconde.

Des travaux expérimentaux devraient vérifier ou valider nos Lypothéses.

Le premier chapitre &tant une plongée dans le royaume des postulats théori-
ques, ce travail de recherche aura comme prochain objectif de recenser les
travaux de recherche pour trouver des précisions sur le fonctionnement de

1'acquis dans diverses t&aches d'apprentissage.
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2.0 LE ROLE DE L'ACQUIS: CERTAINES RECHERCHES EXPERIMENTALES

Au chapitre précédent, on a retenu que c'est grice aux connaissances
acquises que 1l'on apprend. Pourtant, les divers rdles joués par 1l'acquis
dans des taches d'apprentissage, particuliérement dans 1'apprentissage des

langues maternelle et seconde, doivent Etre précisés.

Ce chapitre aura comme premier objectif de préciser le rdle de 1'acquis
par un recensement des données empiriques 3@ partir des recherches reconnues
en linguistique appliquée et en psycholinguistique, des recherches portant
sur les premiéres phases de l'acquisition de la langue maternelle et de la

langue seconde.

Le deuxiéme objectif consistera & voir dans quelle mesure les postulats
théoriques sur 1'apprentissage sont confirmés par les résultats des expérien-
ces. Les analyses améneront 3 une &valuation du bien-fondé de notre hypothé-

" 8@ savoir que si tout apprentissage dépend de 1'acquis préalable de 1'appre-

nant, 1'apprentissage de la languc seconde 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 études* sur 1l'acqui-
sition de la langue maternelle (Ll) fondées sur l'observation des performan-
ces linguistiques des enfants, a postuléd une hypoth&se importante qui expli-~
querait comment l'enfant apprend 3 parler: il essaie de relier la signifi~
cation des mots et des actes de parole aux connaissances qu'il a déja acqui~
ses. Ce proc&dé ou stratégie d'association est appeléd mapping strategy (Clark,
1977:147-168).

L'une des prémisses de 1'hypothése veut que 1'enfant organise et classi-
fie ses premiéres connaissances sur le monde qui 1l'entoure - ses connaissan-
ces référentielles - 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 critéres de
forme, mobilité, taille, dimension, texture, ou¥e et gofit (Clark, 1977:151).
Ces classes comportent des connaissances spécifiques 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 catégories telles que les agents ~ les personnes qui déplacent
les choses et les objets-les choses susceptibles d'&tre déplacées (Clark, 1977:
149).

Les surgénéralisations des enfants agds de 1:0 3 2:6 ans confirment 1'or-
ganisation conceptuelle de la structure cognitive. Nous n'en retiendrons que

quelques exemples & titre d'illustration de ce phé&noméne (Clark: 1977:151).

* La plupart des &études sont rassemblées dans Psychology and Language, 1977.
Nous n'allons utiliser qu'un des articles, publid séparément en 1977; il
s'agit de "Strategies and the Mapping Problem in First Language Acquisition"
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Classe Mot Surgénéralisations

ex.: 1 forme ball pomme, raisin, oeuf,
courge, tout autre
objet rond

ex.: 2 forme horse vache, veau, cochon,
orignal, tout autre
animal 3 quatre pattes

ex.: 3 mobilité fly poussiére, toutes sortes

d'insectes, orteils de
l'enfant, crapaud

Clark postule que ces surgdndrrisations font partie des stratégies de l'en-
fant pour relier la signification des mots aux connaissances non linguisti-
ques pré-existantes c'est-d-dire déjd acquises. Le processus d'apprentissig
de la langue maternelle par un enfant traverse plusieurs &tapes. Entre 2:0

et 2:6 ans, il commence 3 utiliser certaines prépositions qui indiquent des
relations spatiales. En anglais, les premiéres prépositions acquises et cor-
rectement utilisées sont normalement in et on. Des é&tudes dont l'objectif
dtait de déterminer si des enfants pouvaient accomplir des taches de compréhen-
sion* en utilisant une troisiéme préposition, under, avec les deux premiéres,
in et om, ont démontré que les enfants plus dgés, 3:0 ans, faisaient moins

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

D'autres recherches sur la compréhension de paires de prépositions com-
me up/down, over/under et above/below ont démontré que le nombre de répon-
ses correctes augmentait avec 1'dge de l'enfant. L'&chantillon suivant résu-

me des résultats de ces expériences.

dge_moyen up/down over/under above/belov
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 réponses correctes.
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Clark postule que ce sont les préférences d'organisation non linguisti-
ques qui déterminent l'ordre d'acquisition des prépositions. Des &tudes sur
1'ordre d'acquisition de la distinction entre les paires de déictiques, tel-
les que here/there et come/go ont confirmé 1l'importance de 1'dge dans 1'acqui-

sition des €léments linguistiques en langue maternelle.

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

~'3res 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 &tudes d'Eve Clark confirmeraient le principe primordial de la théo-
rie cognitive d savoir que l'acquis est déterminant dans tout apprentissage.
Les premiers &noncés des enfants comportent des surgénéralisations confirmant
la hiérarchisation de la structure cognitive: on y voit la catégorisation et

la classification.

Les résultats des recherches expérimentales déjd citées apportent cer-
taines précisions quant i 1'emmagasinage des concepts et au fonctionnement de
l'acquis. La structure cognitive serait hiérarchisée d&s la naissance sinon
l'enfant ne saurait ranger ses premiéres expdriences en classe conceptuelle.
Les connaissances non linguistiques acquises servent & la construction gra-
duelle du langage chez l'enfant. Aussi, l'acquis fonctionnerait comme la

matrice pour des inférences qui permettent le développement du langage.

La liste des classes et catégories conceptuelles fournissent des rensei-
gnements précieux 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 i

la structure; les concepts linguistiques seront subsumés par les concepts

plus généraux déja acquis.
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L'hypothése &noncée a 1'. ‘ticle 1.4 de cette &tude est en partie vali-
dée par le principe qui veut que l'acquisition des &léments de la langue
matcrnelle soit déterminée par les connaissances non linguistijues et que

le développement linguistique dépend du développement cognitif.

De nos observations découlent certaines implications pédagogiques de
la théorie cognitive. L'importance de la programmation sdquentielle des
cours de langue est attestée: on ne peut pas s'attendre d un apprentissage
significatif si on ne respecte pas le niveau du développement cognitif. Car
si 1'enfant ne comprend pas les distinctions entre des paires de déictiques
par exemple, jusqu'd ce qu'il ait atteint un certain Age, il va de soi que
1'enseignement de ces déictiques serait inutile avant qu'il n'atteigne le
niveau de développement cognitif pertinent. A la lumiére des &tudes sur
1'acquisition de la langue maternelle surgit 1'importance d'une prise dc
conscience, de la part du professeur, des variables telles 1'dge et 1l'expé-

rience des apprenants.

Une question importante se pose aux professeurs de langue: 1'acquisi-

tion de la langue maternelle est-elle semblable & 1'acquisition de la lan-

gue seconde ?




2.2 DE LA LANGUE MATERNELLE A LA LANGUE SECONDE: LE ROLE DE L'ACQUIS

Les études sur l'ordre d'acquisition des structures linguistiques en
langue maternelle (Ll) ont leur contrepartie dans des &tudes sur la langue

seconde (L Ruth Tremaine, dans son article Piagetian Equilibsation Pro-

).
cesses in éyntax Learning, développe 1'hypothése d'Eve Clark 3 savoir qu'une
forte corrélation existe entre les stades du développement cognitif et la
possibilité d'acquisition des structures syntaxiques tant en L qu'en L,.

Le schéma de Piaget constitue son cadre de référence. Elle analyse surtout
la phase des opérations* et son rapport avec l'ordre d'acquisition de cer-

taines structures syntaxiques.

Lors des expériences avec des enfants dgés de 6:0 3 10:0 ans, la com~
préhension des structures syntaxiques a &té &valuée. Ces structures, qui
représente des relations relativement difficiles 3 comprendre, manifestent
des contrastes syntaxiques. L'échantillon suivant illustre les types de

contrastes syntaxiques:

Contraste syntaxique Exemple dans une structure phrastique
for/to the girl brings the ball for the baby to the
mother;

the girl brings the ball for the mother to the
baby.
reflexive/reciprocal the boys see themselves;
the boys see each other.
possessive X of Y the king of the castle;
the castle of the king.

Les enfants participant aux expériences &taient des anglohpones qui ap-

prenaient le frangais Lz. Les tests de compréhension se sont déroulés dans

* Selon Piaget, le développement cognitif passe par certains stades dont le
stade d'opérations concrétes et le stade d'opérations formelles. L'enfant
arrive au stade d'opérations concrétes entre 6 et 10 ans. Tremaine précise
1'dge d'opérations concrétes 3 8 ans. A ce stade, l'enfant comprend des
concepts concrets par opposition 3 des concepts purement formels ou abstraits
qui ne seront compris que lorsque 1l'enfant arrive au stade d'opérations
formelles. Voir Kirby et Biggs, 1980:6-38 et Bourne et alii, 1979:180.
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les deux langues. L'objet &tait de déterminer d'abord le niveau de dévelop~
pement cognitif par la compréhension des structures. Ces structures sont
normalement acquises pendant le stade des opérations formelles. Ensuite,
Tremaine a voulu évaluer dans quelle mesure le développement cognitif af-

et L,. Les résultats

1 2
des expériences ont entrainé 1l'hypothése suivante: "... when children lear-

fecte 1l'acquisition des structures syntaxiques en L

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 hypothése, =t aprés d'autres analyses, Tre-
maine postule que la langue seconde a été assimilée & la langue maternelle:
"L2 was assimilated to L, structure. But L, structure was different enough
to force an accommodation of Ll structure, that is, a modification or change
in the direction of greater stability" (Tremaine, 1975:263). La parenté en-
tre 1'ordre d'acquisition des structures dans les deux langues dépend des

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

Les résultats de ces recherches complétent les propositions de la théo-
rie cognitive. Le rdle de l'acquis se précise: 1'acquis conceptuel de 1l'en-
fant régit les acquisitions linguistiques tant en Ll qu'en L2‘ La L2 se
greffe sur la L

Et si les concepts linguistiques de la L, sont emmagasi-

1° 2
nés comme des concepts clairs, stables et séparés des concepts linguistiques
de la Ll’ tout en ayant un rapport idéatiommel avec ces derniers, la langue

maternelle n'emp&chera pas que la langue seconde soit maintenue.

Laura Heilenman (198l1) a repris les recherches de Ruth Tremaine sur la
corrélation entre le développement cognitif et le développement 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 résultats de tests des enfants qui ont atteint le stade d'opéra-
tions et des &tudiants adultes a livré les résultats suivants:

’

Structure Enfants Adultes
actif-passif 807 937
contraste: for/to 257 607

contraste: from/to 977% 86%
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De ces résultats, elle a déduit qu'il y a une forte corrélation entre le
niveau de développement intellectuel et l'acquisition de la syntaxe en an-
glais L,: "... these results lend siupport 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 @ la théorie cognitive
de 1'apprentissage tout en fournissant certaines précisions. David Ausubel
a postulé que l'acquisition d'une grammaire est un processus graduel et sem-
blable & toute autre forme d'apprentissage. Etant donné que, selon les re-
cherches citées, une corrélation existe entre le développement intellectuel
et le développement linguistique, il devient &vident que les acquisitions
grammaticales suivront de prés le processus graduel du développement cogni-

tif.

Les recherches apportent des précisions importantes quant a la déter-
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 développement cognitif.

Les implications des recherches cité@es pour la pédagogie des langues
sont éminemment claires. Le professeur doit programmer son cours selon
l'acquis des apprenants. Il ne peut pas s'attendre 3 ce qu'une explica-
tion claire résulte automatiquement en un emmagasinage significatif. Il
doit relier la nouvelle matiére aux connaissances acquises de fagon expli-
cite pour faciliter l'apprentissage, car 1l'apprenant ne saurait apprendre
ni des concepts non associables 3 son acquis, ni des concepts qui devan-

ceraient sa capacité intellectuelle, voire cognitive.

Des recherches sur la parenté entre l'acquisition des langues mater-
nelle et seconde découle une autre implication pédagogique trés intéressan-
te: la langue maternelle pourrait servir de point de référence dans 1'en-
seignement de la langue seconde. De cette fagon, le professeur réactive-
rait les connaissances linguistiques en Ll et aiderait les processus d'an-
crage et d'emmagasinage de la L,.
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2.3 L'ACQUIS ET LA LECTURE

Il est convenu de dire que la lecture est une tdche d'apprentissage
"formel" en ce sens que 1'individu n'apprend pas seul 3 lire, qu'il a
besoin d'€tre enseigné". Cette tidche est reconnue par Kenneth Goodman
comme une activité psycholinguistique, une suite de procédés mentaux par
lesquels le lecteur reconstruit un message encodé graphiquement (Goodman,
1971:135). Kenneth Goodman postule que le lecteur &labore ses stratégies
pour choisir les consignes (cues) les plus productives qui 1l'aideront 3

décoder la signification du texte (1971:139).

Dans un article publié en 1969, Goodman explique la notion de straté-
gies. Certaines décisions sont prises 3@ partir de 1'input graphique pergu
par le lecteur. Les décisions sont testées, confirmées ou rejetées et re-
formulées. Aussi postule-t-il que la lecture est analogue 3 un jeu d'infé-
rences, a psycholinguistic guessing game (Goodman, 1969:108). Pour valider
cette hypothése il soumet la transcription d'un exercice de lecture 3 voix
haute d'un 8l8ve de 4e année. Ce sont les erreurs (miscues) de 1'éléve,
soumises 3 1'analyse, qui offrent une indication des procédés mentaux par
lesquels il essaie de lire. Nous ne citerons qu'un exemple du corpus,

1l'exemple des tentatives de lecture d'un mot inconnu:

Mot Erreurs et reprises

ex.: philosophical physica, physicacol,
physical, philosovigul,
phizzlesovigul, phizzosorigul,
philazophgul
(pp. 110-111)

Goodman estime que 1'813ve ne peut pas identifier un mot qu'il n'a ja-
mais entendu. Ses essais et reprises reflétent comment il joue le jeu d'in-
férence psycholinguistique: il puise dans son expérience, voire son acquis,
tant linguistique que référentiel, il se propose des stratégies, les met &
1l'essai, les confirme ou les rejette pour en essayer d'autres. Il puise
dans sa mémoire des consignes syntaxiques, sémantiques et phonologiques

apparentées.
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Notre analyse des erreurs dans l'exemple cité valide la conclusion de

Goodman: 1les consignes graphiques du mot philosophical sont transformées

aussi bien que possible en suites phonétiques. Les trois premiéres tentati-
ves ressemblent # un mot déjd connu par 1'éléve: physical. Il semblerait

donc que l'enfant essaie de créer un lien eatre l'inconnu et un concept acquis,
un rapport idéationnel, par ses essais. Ses stratégies viseraient 3 mettre
1'acquis au service de l'inconnu. Ce sont des stratégies d'inférence ou de
déduction & partir du connu, qui constituent les &tapes du cheminement de
1'apprentissage devant un nouveau concept pendant la lecture, dans le cas

cite.

Des propositions théoriques sur 1l'apprentissa.e, & savoir que c'est un
processus continu déterminé par l'acquis (p. 8)et que l'association est &
la source de ce processus (p. 6) sembleraient &tre validées par nos analyses
des résultats de Goodman. Ainsi, nous avons encore un apergu d'un fonction-
nement de l'acquis dans la tdche d'apprentissage qu'est la lecture: il sert

d 1'inférence, une stratégie cognitive dans 1l'apprentissage.

Goodman détermine certaines implications pédagogiques de ses observa-
tions; nous ne retiendrons que les plus importantes: en langue maternelle,
l'enseignement devrait &tre centré sur des stratégies de compréhension; le
procédé de lecture ne devrait pas &tre fractionné en sous-habilités (sub-skills);
1'enseignement devrait respecter le niveau de développement conceptuel de 1'ap-
prenant; enfin, dans la mesure du possible, 1'éléve devrait d'abord apprendre

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

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

langue seconde: 1la lecture en L, serait plus facile pour quelqu'un qui sait

2
déja lire en L,; la lecture en langue seconde sera d'autant plus difficile

H
que l'apprenani n'a pas de contrdle sur le systéme grammatical; un fort
"input" sémantique faciliterait l'acquisition d'une compétence en lecture
dans les cas ol l'éléve aurait une faible maftrise de la syntaxe; ceci im-
plique que la matiére @ lire devrait intéresser les éléves et se rapporter
d leurs expériences acquises (background experience); il serait enfin plus

facile de lire une langue que l'on parle déjad !
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Les conclusions théoriques dans les recherches de Kenneth Goodman et
leurs contreparties méthodologiques sont &videntes dans les recherches plus
récentes de Frangois Stoll. Ce dernier considdre que la tiche du lecteur
est de saisir des informations visuelles. Cependant, cette saisie est im-
possible sans un cadre de référence & savoir un fonds de connaissances
(Stoll, 1978:5). Selon des mesures tachistoscopiques, le lecteur aurait
besoin de beaucoup de temps, en 1l'occurence de 25 centismes de secondes (cs),
pour une fixation occulaire de dur&e moyenne pendant la lecture d'un groupe
de mots dans un texte. Une seule présentation d'un groupe de mots, tel que )
"toit de maison" requiert de 3 3 5 cs pour un décodage correct tandis que
lorsqu'on présente un texte, la durde de la fixation occulaire sur le méme
groupe de mots dépasse cette durée (3-5cs). Stoll explique "que le lecteur
a besoin de ces 20cs supplémentaires pour intégrer, comparer et associer
l'information pergue" (1978:9). Son observation rappelle et confirme la
théorie de subsomption d'Ausubel et le modéle des processus du traitement

des concepts qui s'y retrouve.

L'observation de Stoll est confirmée par des expériences avec le ta-
chistoscope. Les sujets sont capables de reproduire des "pseudo-mots" tel
que "KJUORQ" allant jusqu'ad cing (5) lettres. En revanche, le nombre de
lettres reproduites correctement des mots tirés au hasard du dictionnaire
s'éléve d douze (12) et peut aller jusqu'3d vingt (20) si les mots reproduits
sont complétés par le sens ou sont présentés dans un ordre grammatical re-

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

Nous concluons de cette expérience qu'il y a une preuve suffisante
pour attester la nécessité d'associations significatives entre le connu et
le nouveau si 1l'on veut atteindre la compréhension et favoriser 1'appren-

tissage.

Pour tenir compte des résultats de son expérience, Stoll précise le

role qu'y joue la mémoire. T1 postule 1l'existence de trois mémoires:

* C'est moi qui souligne.
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pré-perceptive, a court terme et d& long terme, chacune &tant plus englo-
bante que la précédente. L'information, pour accéder 3 la derniére - la

"goulots d'étranglement' qui

mémoire a long terme - doit passer par des
"contraignent d rassembler l'information et 3 la simplifier" (Stoll, 1978:9).

Pour passer d'une mémoire 3 1l'autre, le message est donc classé et &lagué.

Les raffinements du processus d'emmagasinage en mémoire des informa-
tions apprises est important: la mémoire 3 long terme, ol résident 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 antérieures, tant
référentielles que linguistiques, pendant l'opération du décodage. Sans
association sémantique on ne saurait appréhender un message; sans ordre
syntaxique reconnu, le décodage et l'appréhension subséquente seraient en-
través. L'acquis sert au filtrage; c'est ainsi que fonctionne 1l'emmagasi-

nage des connaissances.

Les cours devraient dont @tre é&laborés selon le principe d'organisa-
tion séquentielle, &voqué par David Ausubel et Donald Fitzgerald (1965: 290-
302) et énoncé plus haut (article 1.3). Les textes a lire seront choisis
en fonction des connaissances des étudiants et en fonction des associations

éventuelles qu'ils pourraient &tablir,
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2.4 BILAN: LE ROLE DE L'ACQUIS ET DES PRINCIPES METHODOLOGIQUES

La présentation faite dans les pages précédentes des trois objets d'ap-
prentissage, soit la langue maternelle, la langue seconde et la lecture,
nous autorise & dégager certaines conclusions sur 1'apprentissage des lan-
gues tout en permettant une confirmation du bien-fondé de 1l'hypothé&se énon-
cée & l'article 1.4.

Les expériences en L et en L2 confirment que les mémes processus ap-
.

paraissent dans 1'apprentissage des deux langues: 1'apprenant associe les i
concepts linguistiques 3@ son acquis conceptuel. Ce méme phénoméne est res-
ponsable de l'apprentissage de la lecture ol des graphémes sont associds aux
concepts a& la fois linguistiques et non linguistiques pré-acquis pour cons-
truire une signification. De ces constatations on peut confirmer le postu-
lat de David Ausubel 3 savoir que tout apprentissage signifiant résulte du

méme processus général.

L'apprentissage linguistique tout aussi bien que non linguistique est
un processus de construction d partir d'un fondement pré-&tabli 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 général

et de 1l'apprentissage de la langue 1 et de la langue , en particulier mani-

2
festent la créativité, la construction de significations en rapport avec les

bles externes de l'environnement de l'apprenant: 'Creativity in language
learning refers to the human learner's pradisposal to organize input in

ways that exhibit a certain independence from external environmental charac-
terisises. (...) Erhis independence] is believed to be rooted in innate and
universal structural properties of the mind" (Dulay et Burt, 1978: 68).

L'acquis sert ainsi 3 la construction crdative qu'est l'apprentissage.

*
Cette créativité est évidente dans l'interlangue des apprenants tant

* Par interlangue nous entendons les productions érronées lors de 1'appren-
tissage d'une langue, lorsque le systéme de la langue cible n'est pas
encore intériorisé d'une fagon stable.
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en Ll qu'en Lz. Les surgénéralisations citées en 2,1, tout aussi bien que
les essais successifs de lecture & voix haute cités en 2.3, manifestent

1'indépendance de 1'apprenant-enfant. En L,, quoique notre étude n'ait

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

gue qui résultent souvent des stratégies d'inférence de 1'apprenant.

\

pas cité d'exemples concrets d'erreurs relevées au cours des recherches
L'acquis sert de point de départ pour l'inférence, procédé ou stratégie

qui permet 3 1'apprenant d'associer et &ventuellement de comprendre la signi-

fication de nouveaux concepts par rapport a ses connaissances établies: " ﬁh—

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

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

Cett. strutégie n'est pas cependant limitée au seul champ de 1'apprentissage

des langues: elle a &té mise en &vidence lors de 1l'apprenti-sage de 1'habi-

|
|
1
leté qu'est la lecture. Il est convenu de dire que l'inférence est une stra-
tégie 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 1l'apprenant comprenne !

Etant donné que 1l'inférence est une stratégie importante pour tout appre-

nant, stratégie qui lui facilite 1l'apprentissage de nouveaux concepts, le pro- }
fesseur de langue sera bien avisé de découvrir les diverses stratégies d'in-

férence chez ses &tudiants. Bien qu'il puisse déduire, 3 partir des erreurs

ou 1'interlangue, comment 1'apprenant infére des significations, et ce aprés

avoir pris connaissance de l'acquis tant linguistique que référentiel de 1'ap-

prenant, il arrive que ces déductions puissent se révéler incorrectes. Andrew

Cohen et Carol Hosenfeld, qui ont &laboré des techniques d'élicitation pour |

découvrir pourquoi des apprenants de 1'hébreu L, faisaient certaines erreurs,

ont découvert que les dédu:tions des professeurz ne réflétaient pas toujours |
les stratégies réelles des apprenants (Cohen et Hosenfeld, 1981:285-313).

Des résultats des recherches sur i'élicitation découle un autre principe pour

le professeur de langue: dévoiler, par la rétrospection, les stratégies d'ap-
prentissage des &tudiants, donc faire dire aux apprenants comment ils cons- 1
truisent des associations, comment ils inférent des significations, et comment

ils organisent des informations nouvelles dans leurs propres systémes cognitifs.
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Jusqu'a présent nous n'avons pris en considération que la construction
des significations qu'est 1'apprentissage. Etant donné que l'acquis est
organisé en catdgories conceptuelles et que c'est & pzrtir de cet acquis
qu'il arrive 3 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
1'acquis de 1l'apprenant sert-il de point de référence, mais il sert & la re-
structuration de concepts emmagasinds. Ce second rdle de l'acquis est évi-
dent en Ll, et se laisse voir dans les surgénédralisations faites par des en-
fants. En LZ’ 1'assimilation des concepts linguistiques au cadre pré-établi
dont il &tait question en 2.2, est expliquée par le phé&noméne 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 1'apprentissage d'une langue
seconde en explicitant comment les concepts linguistiques en L, sont simi-
laires aux concepts en Ll et en quoi ils se distinguent guidang ainsi 1la
restructuration inéluctable qui fait partie du développement linguistique

qu'est 1l'apprentissage des langues.

Comme le processus d'apprentissage d'une langue seconde ne différe pas
sensiblement du processus d'apprentissage de la langue maternelle, et que
tous les deux dépendent de l'acquis tant linguistique que non linguistique
de 1'apprenant, il va de soi que les &tapes de tout apprentissage se sui-
vent et sont interdépendantes. 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 ultérieurement apprises. Enfin, &tant

donné que les processus d'apprentissage d'une L et d'une L, présentent des

* Quoique la position de Corder soit controversée, nous y croyons ferme-
ment car nous estimons que les données des recherches expérimentales
citées précédemment 1'appuient.
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similarités il faut en déduire que le professeur devrait se servir de la
langue maternelle des apprenants, langue qui présente les concepts anté-
rieurement acquis, comme cadre de référence pour 1l'enseignement de la lan-
gue seconde. Ce principe pédagogique, qui appuie le bien-fondé de notre

hypothése, sera précisé dans le troisiéme chapitre.

Parmi les principes pédagogiques mis en cause dans ce deuxiéme chapi-
tre, le principe méthodologique de la programmation séquentielle des cours
mérite une attention toute particulidre. En effet, la détermination du ni-
veau de complexité, qui sera pris en considération lors de la programmation
séquentielle des cours, dépend de la définition du terme "concept linguisti-

que".

Par concept linguistique nous entendons une structure de surface,

une structure formelle d'une langue. Etant donné que 1'on ne peut pas de-
vancer les stades du développement cognitif de 1'apprenant, les structures
formelles ou grammaticales @ apprendre, c'est-d~dire morphologiques et syn-
taxiques, ne doivent pas comprendre des concepts qui devancent 1l'acquis con-
ceptuel de 1'apprenant. Des recherches, telle la grammaire des cas de Ch. J.
Fillmore, ol les structures de surface, voire les structures formelles d'une
langue sont relies aux structures profondes, c'est-d-dire sémantiquement
significatives, peuvent fournir un guide précieux aux concepteurs de métho-
des et aux professeurs. Les structures profondes sont considérées par les
psycholinguistes comme représentatives des réalités psychologiques de 1'in-
dividu: '"La plupart des psycholinguistes pensent que les données expérimenta-
les sont suffisantes pour montrer que la structure profonde, ou tout au moins
une structure équivalente, a une réalité psychologique" (Galisson et Coste,
1976:524). De cette fagon, les concepts linguistiques représentés par les
structures grammaticales, peuvent E€tre rangés et enseignés en étapes suc-
cessives allant d'une structure simple aux structures progressivement plus

*
complexes .

* L'8tude de Ruth Tremaine, &voquée en 2.2, &tait basBe sur la notion de
complexité des structures syntaxiques. Cette 8tude fait référence a
la grammaire des cas de Fillmore pour déterminer la corrélation entre
le niveau de développement cognitif et les structures syntaxiques
susceptibles d'8tre emmagasinées par les apprenants.
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D'autres principes méthodologiques se dégagent des discussions des
données expérimentales. Exposer les apprenants, & plusieurs reprises,
d un méme concept linguistique dans des contextes de discours authentiques,
aura plusieurs résultats. D'abord, la réactivation des concepts pertinents
antérieurement acquis serait assurée. Ensuite, i force de répéter les asso-
ciations, 1'ancrage serait plus fort. Enfin, des concepts linguistiques
dans le contexte des discours authentiques servent 3 la transmission des
informations. Cette transmission, qui n'est autre que la communication,
ne peut s'accomplir sans un contexte approprié. 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'€tre 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'énonciation. FEt pour mieux faciliter la compréhen-
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 méthodologiques, issus des postulats de la théorie cogni-
tive de 1'apprentissage et des données expérimentales, corroborent divers
€léments de la théorie et devraient donc faciliter 1'apprentissage d'une lan-

gue seconde chez des apprenants.
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2.5 CONCLUSION

L'acquis joue un r6le primordial dans tout apprentissage; ce n'en
est pas moins la seule variable qui détermine les progrés dans 1'appren-
tissage des langues secondes en particulier. Nous n'avons considéré que
le monde interne de 1'apprenant créant ainsi un modéle idéalisé de 1'ap-
prentissage. Il convient de relever, en guise de conclusion, des variables
externes qui affectent 1'apprenant tout en variant 1'apport de 1'acquis

au processus d'apprentissage d'une langue seconde.

Une langue seconde différe d'une langue maternelle en ce qu'elle est
normalement zpprise ultérieurement comme un moyen second de communication.
La L2 est aussi normalement apprise en milieu institutionnel. La situation
d's )prentissage peut avoir une influence soit positive soit négative sur
1'apprenant. Puisque 1'apprenant est déji en mesure de transmettre des mes-
sages dans une premiére langue, il doit avoir une grande motivation pour
apprendre une langue seconde, sans quoi ses progrés, voire 1'apprentissage
lui-méme, sont menacés. Si 1'apprenant estime que la L2 a un statut infé-
rieur @ celui de sa langue maternelle, par exemple, ou s'il considére que
ce n'est pas la peine de faire un effort car il communique déji, il ne ver-
ra pas pourquoi il devrait apprendre une autre langue. Ces barriéres so-
ciales et affectives sont appelées le filtre socio-affectif qui, selon Dulay
et Burt, bloquerait les progrés de 1'apprenant (Dulay et Burt, 1978:71-72).
Le professeur bien avisé devrait d'une part interroger ses apprenants pour
découvrir leurs attitudes envers la LZ‘ D'autre part, il devrait &laborer

des activités pour diminuer 1l'effet négatif de ce filtre.

L'apprenant qui ne voit pas 1'intérét d'apprendre une L, ne saurait
Pas 1l'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, il verra
s'accroftre la motivation. De nombreux chercheurs, tels Leon Jakobovits,
H. Douglas Brown et Evelyn Hatch, préconisent des simulations culturelles
dans la salle de classe en vue des échanges 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'intégrer i la culture de la
communauté dont ils apprennent la langue rdussissent mieux 3 des tests de

compétence linguistique en L2.

La personnalité de 1'apprenant (Dulay st Burt, 1978) et sa capacité
de se concentrer lors de l'apprentissage (Bransford, 1979:19) sont d'autres
variables importantes dans 1'apprentissage d'une langue seconde. Par une
enquéte auprés des apprenants, le proiesseur saurait s'adapter 3 leur style
d'apprentissage. Il choisira des textes qui sont significatifs et intéres-
sants pour les apprenants tirant ainsi profit des variables qui affectent

tout apprentissage.

Le r6le de 1'acquis, pour aussi déterminant qu'il soit, interviendra
davantage si le professeur prend en considération les variables externes

dans son enseignement.
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3.0 UNE ILLUSTRATION DES PRINCIPES METHODOLOGIQUES

La portée de notre &tude, qui s'étend de l'activité psychologique de
1'apprenant aux méthodologies éventuelles de 1'enseignement des langues, ne
serait pas compléte sans une illustration concréte des principes méthodolo-
giques préconisés. Selon ce qui précéde, le processus d'apprentissage, que
ce soit de la langue maternelle ou de la langue seconde, serait principalement
le méme: 1l'acquis sert de matériau 3 la construction et & la restructuration
des concepts tant linguistiques que non linguistiques, Etant donné que la
L2 est normalement apprise aprés la Ll’ il serait raisonnable de batir 1la

L2 a partir du fonds de connaissances acquises de la Ll‘

Cette hypothése de travail n'est pas nouvelle. En effet, la méthode
traditionnelle de traduction s'est inspirée de cette conception; pourtant,
elle fut souvent critiquée car les &tudiants qui ont suivi ces cours tradi-
tionnels ne savaient pas communiquer convenablement*. La raison de 1l'échec
est trés simple: cette méthode s'est fondée sur 1l'dcrit et ne faisait va-
loir que des connaissances sur la langue-cible en tant que matiére scolaire
au lieu de faire valoir la langue-cible comme un systéme de communication.
En fait, la communication authentique en L2 ne faisait pas partie intégrante

des préoccupations pédagogiques.

Par la suite scut apparues les méthodes audio-orales et audio-visuelles.
D'inspiration néobehavioriste, elles visaient surtout la langue orale et elles
cherchaient & instaurer des automatismes chez l'apprenant. Vouées # 1'échec,

ces méthodes cédent graduellement la place aux approches communicatives.

Les approches communicatives (appelées au départ des approches fonction-
nelles), issues des réflexions sur la compétence de communication en L2’ ont
pris la reléve au début des années 1970. Cependant, la compétence linguisti-
que est souvent restée dans l'ombre des actes de parole et des compétences

langagiéres. Les didacticiens et les méthodologues semblent avoir ignoré le

* Au sens oll nous l'entendons aujourd'hui, c'est-&-dire et 3 1l'oral et a
1'8crit.
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processus d'apprentissage et le réle de l'acquis. Car rebdtir tout un sys-
téme langagier est analogue 3 la réinvention de la roue ! Ceux qui possé-
dent une langue maternelle ont déji un langage; il s'agit de construire 1la

L2 sur cet acquis:

"Posséder une langue maternelle, quelle qu'elle soit,
c'est déj3 participer au grand phénoméne éminemment
humain qu'est le langage, c'est donc détenir, sans
le savoir puisque les principes de fonctionnement de
notre Ll 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 délimité certains principes pour rendre les &ldves
conscients des propriétés de leur Ll:
- Juger de la grammaticalité des énoncés faciliteralt une prise de
conscience d'une grammaire interne et du fonctionnement du langage;

- démontrer que 1'@noncé de surface est le produit d'un travail mental;
- faire valoir le systéme de la langue 3 1'étude (Adamczewski, 1975:

35-40).

Dans un ouvrage récent intitulé Langue matermelle et langues secondes:
vers une pédagogie intégrée Eddy Roulet reprend les principes &noncés par
Adamczewski en ce sens qu'il développe davantage 1'hypothdse selon laquelle
ot 1l s'agit de

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

*
la L, devrait servir au "montage" de la grammaire de la L

qui ont 8té& mis en oeuvre lors de 1'étude de la langue maternelle" (Roulet,
1980:84).

De ce principe méthodologiq te découle une premiére observation: les
objectifs de l'enseignement de la langue maternelle devraient &tre la dé-
couverte du systéme, du fonctionnement et des régles d'emploi de cette lan-
gue. Une deuxiéme observation voudrait qu'on &largisse le répertoire ver-
bal des &léves pour les préparer d vivre dans leur milieu, voire de commu-
niquer dans des situations vari&es. Il s'agirait aussi de leur inculquer
des instruments heuristiques pour qu'ils puissent, & leur tour, interpréter
et comprendre leur environnement langagier (Roulet, 1980:36-37). Pour ce
faire, il faut partir du répertoire déja existant de 1'apprenant, lui four-
nir des données langagiéres pour qu'il puisse, 3 son tour, &tendre progres-

sivement son répertoire.

L'enseignement de la L, se fondera sur 1l'enseignement de la L : "...les

1
principc~ et les processus en jeu dans les deux systémes sont semblables et

qui a appris, & l'aide de certains instruments [heuristiques], a découvrir

une illustration du principe ou une r@alisation du processus dans sa L,, le

l!
découvrira aisément dans la L2" (Roulet, 1980:85)., Un exemple tiré de la

morphologie de 1'anglais, l'ajout d'un "s" marquant le pluriel, suffira pour

*Le terme "montage" est empruntéd 3 Henri Adamczewski.
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mettre en évidence le principe de la thése de Roulet. L'enseignement de
1'anglais, langue seconde décrira cette marque comme une réalisatlon par-

ticuliére en L2 d'un processus fonci8rement semblable en Ll.

Vu le souci de tout enseignant de langues, a savoir 1'implantation d'un
systéme de communication, il ne faudrait pas négliger l'importance des actes
de langage. Une meilleure réflexion sur le syst@me langagier et les mécanis-
mes de 1l'@nonciation en Ll conduirait 3 une découverte et une maftrise &ven-
tuelles des mémes phénoménes en L2 bien que les réalisations différent (Roulet

1980:107-113).

?

Une telle approche entraine &videmment certains problémes; Eddy Roulet
en falt part de quelques uns: créer un parallélisme entre la pédagogie de
1a Ll et celle de 1la L2 implique 1'approbation des autorités gouvernementa-

les et scolaires, une formation appropriée des enseignants, une métalangue

paralléle et des instruments heuristiques appropriés.,
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3.2 CONCLUSION

L'hypothése d'Eddy Roulet est fort intéressante: elle met en éviden-
ce les propos théoriques et méthodologiques présentds dans nos deux pre~
miers chapitres, et ce, du point de vue d'un linguiste appliqué. En effet,
elle fait valoir la rencontre &ventuelle de la psychologie, de la psycho-
linguistique, de la linguistique et de 1la linguistique appliquée 3 1'ensei-

gnement des langues.

Cependant, 1'ouvrage de Roulet n'est qu'une hypothdse de ¢ravail.
Cette hypothése devrait faire l'objet d'expérimentation. Il s'agirait de
voir si 1'approche préconisée livre de meilleurs résultats que les appro-
ches précédentes en langue seconde. Mais il y a deux autres &tapes qui
doivent précéder 1'expérimentation proprement dite: premiérement il fau-
drait élaborer des méthodes en Ll et en L2, des méthodes paralléles; deuxié-

mement, il faudrait former des enseignants pouvant se servir de ces méthodes.

Par la voie d'expérimentation, 1l'on devrait pouvoir valider le bien-
fondé de la théorie cognitive de 1'apprentissage et surtout le bien-fonda

de 1l'hypothése qui veut que la langue maternelle soit véritablement au ser-

vice de 1'apprentissage de la langue seconde.
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