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Introduction : pourquoi les sciences cognitives ?

Depuis I'adoption des Programmes de langues vivantes de 1987, la didactique des langues dans
I’enseignement secondaire en France (et plus tard a I'école primaire) est basée sur I’Approche
communicative ; « I’Approche actionnelle » européenne (Conseil de I'Europe 2001), qui sert de base
aux textes officiels francais depuis 2005, est une version centrée sur les « taches » de cette
méthodologie communicative. La didactique communicativo-actionnelle postule qu’un apprenant’
acquiert une langue étrangére ou seconde (L2) en ['utilisant, « I'acquisition » du nouveau systéme
linguistique s’effectuant « implicitement » si I'on s’engage dans des interactions communicatives
(Krashen, 1987 ; Conseil de I'Europe, 2001). Les exercices visant la maitrise des formes linguistiques
(prononciation, lexique, systéme grammatical) sont percus comme artificiels et peu productifs,
relevant de techniques didactiques passées ; la « maitrise » linguistique elle-méme est considérée
comme un objectif obsolete, incompatible avec une politique encourageant le développement de
« répertoires plurilingues » individuels et variables (Conseil de I'Europe, 2001, p. 11).

La didactique communicative s’est développée ces trente derniéres années presque entierement
coupée de la recherche en sciences cognitives — un champ scientifique pourtant en plein essor
pendant la méme période. La base scientifique de I’Approche communicative est surtout linguistique
(sociolinguistique, linguistique fonctionnelle, pragmatique) ; I’accent est mis sur les actes de parole et
sur les compétences (ou habiletés) communicatives — la compréhension, et surtout la production et
I'interaction. Deux modeles de [I'apprentissage informent ponctuellement la didactique
communicative : I'un a été formulé par le linguiste américain Stephen Krashen dans les années 1980 ;
I'autre est dérivé des théories constructivistes concernant I'acquisition des concepts chez le tout
petit, formulées par Jean Piaget et Lev Vygotski dans la premiére moitié du XX° siécle. Krashen
postule une distinction entre « I'acquisition » (implicite et performante) de la langue maternelle par
de petits enfants, et « I'apprentissage » (explicite et peu efficace) d'une langue étrangére en milieu
scolaire (Krashen, 1981, 1987) ; il est important de souligner que cette distinction reste hypothétique
dans ses ouvrages. Dans le modele constructiviste, I'apprenant va construire ses propres
représentations de la langue et de la culture L2 (Py, 1994) ; cette perspective est choisie comme
étant plus cohérente avec une vision sociale du langage que le « paradigme biologique » de la
psychologie cognitive (Matthey, 1996, p. 45), mais les chercheurs oublient de se poser la question de
la pertinence d’une théorie concernant le développement conceptuel chez le petit enfant dans le
cadre des apprentissages linguistiques par des personnes plus agées. Le Cadre européen de référence
pour les langues (Conseil de I'Europe, 2001), document phare de la didactique européenne et base
de nos Programmes de langues vivantes en France, adopte le modele de Krashen (pp. 108-109) : si
« l'utilisateur-apprenant » s’engage dans des taches interactionnelles dans une langue étrangere
(méme en milieu scolaire), il va inévitablement I'acquérir.

Ce rapport propose de résumer ce que les sciences cognitives peuvent contribuer a notre
compréhension, en didactique des langues, de I'utilisation et de I'acquisition des langues (étrangeres,
secondes, maternelle), afin de mettre a jour et d’affiner ces modeles qui informent nos théories et

' Terme qui a émergé en frangais en méme temps que I’Approche communicative, calqué sur I'anglais générique « learner »
(Galisson & Coste, 1976, p. 41).



nos pratiques. Comme pour le psychologue David Sousa, la pertinence des travaux en sciences
cognitives devrait étre une évidence pour tout professionnel de I'enseignement, « le seul métier ou
I’on tente de changer des cerveaux humains tous les jours » (2013, p. 11). Nous ne proposons pas les
sciences cognitives comme une panacée a tous les défis de I'enseignement des langues en milieu
scolaire, mais nous verrons dans les pages qui suivent qu’elles peuvent nous aider a renforcer nos
bases théoriques et nos propositions méthodologiques. Plus précisément, le rapport résumera ce
gue les sciences cognitives nous disent de :

= |a mémoire humaine pour le langage : connaissances déclaratives et non déclaratives, et les
spécificités de la mémoire en langue étrangére ou seconde (premier chapitre)

= |'utilisation communicative et interactionnelle du langage: processus automatiques et
attentionnés dans la co-construction du sens (premier chapitre)

= |'acquisition des connaissances et compétences permettant cette utilisation dynamique du
langage : la réalité des apprentissages explicites et implicites (deuxieme chapitre).

Cette mise au point nous permettra (chapitre 3) de formuler et de répondre a quelques questions
précises liées a la didactique européenne actuelle :

= Peut-on, en milieu scolaire, apprendre une langue simplement en I'utilisant ?

= En quoi, précisément, consistent les « compétences communicatives » qui ont constitué notre
préoccupation didactique ces trente-cing dernieres années? Quels rbles y jouent les
connaissances linguistiques ?

= Quelle place attribuer a I'apprentissage de ces connaissances formelles dans une didactique axée
sur les compétences ?

=  Comment s’assurer de I'acquisition (solide, efficace) d’'un nouveau systeme linguistique dans le
contexte si particulier des classes de langue (situations de communication artificielles, temps de
contact fortement réduit, motivation variable) ?

= Qu'est-ce qui releve du domaine conceptuel dans I'apprentissage d’une nouvelle langue et ses
cultures, et quelle serait donc la place réelle des démarches constructivistes dans la didactique
des langues ?

Cette liste de questions présage une synthése dense, que nous espérons également claire et
pertinente. Notre résumé de la cognition, de l'utilisation et de lI'apprentissage du langage est
proposé précisément parce que la dimension cognitive a été négligée en didactique des langues ces
trois derniéres décennies ; il est temps de faire le point sur des concepts et des termes clé. Il est
également important d’insister sur le fait que les travaux en sciences cognitives ne sont aucunement
incompatibles avec une approche sociale du langage, comme le craignait Marinette Matthey en 1996
(ci-dessus), la cognition étant forcément et fondamentalement un phénomeéne social.



1. Cognition et communication/ interaction

Le mot cognition contient la racine indo-européenne qui a donné le verbe anglais know, et que I'on
retrouve en francais dans notion, connaitre, connaissance. Les sciences cognitives étudient la
« connaissance » (dans son sens large, section 1.1) et les processus mentaux chez I’étre humain, mais
aussi chez d’autres primates et mammiféres, ainsi que le fonctionnement de systemes nerveux plus
simples, ou méme l'intelligence artificielle (Norman, 1981, p. 2). Ces processus ont évolué pour
permettre a notre espece de survivre dans des environnements physiques et sociaux complexes, et la
cognition humaine est déterminée par les interactions entre le systeme nerveux d’un individu et son
environnement social et physique. Le monde social et physiologique fait donc partie intégrante de la
cognition humaine.
1.1. La mémoire along terme
Parmi les interactions entre notre systéme nerveux et le monde qui nous entoure, certaines vont

donner lieu a des apprentissages. Le résultat de ces apprentissages est une structuration en réseaux
des milliards de neurones du cortex et du cervelet, que nous appelons notre mémoire.

La mémoire a long terme (MLT : Broadbent, 1957 ; Atkinson & Shiffrin, 1968) ou le systéme cristallisé
(Baddeley et al, 2009) est le résultat de tous nos apprentissages : physiologiques, sociaux, scolaires,
etc. Les cognitivistes ont identifié trois grands systémes constitutifs de la mémoire humaine, qui
comportent des informations de types différents : le systéme déclaratif ou sémantique, le systéme
épisodique ou autobiographique, et le systeme nondéclaratif ou procédural. Le tableau 1 donne
quelques précisions sur les différents types de « connaissances » qui caractérisent ces trois grands
systemes mnésiques.

Tableau 1 : les différents systémes « cristallisés » de la mémoire a long terme

Mémoire sémantique

Mémaoire épisodique

Mémoire non déclarative

connaissances factuelles, concepts, Connaissances lices I
e « épisodes »  de la vie Plans ou programmes pour
e personnelle : événements, |'action ; connaissances a la
description ranpeler » T expressed personnes, lieux base de nos performances
hpp h lecti 'y ) P un  systeme  visuel et (memory expressed through
through recollection ; Squire et al.  ¢motionnel, plus ancien que le performance)
1993 : 457) systéme sémantique
faire ses lacets; manier une
exemples faits, symboles événements de notre vie cuillere, un stylo; marcher;
boutonner un vétement...
lexique (de 20000 a 50 000 mots), généralisations et procédures
exemples ainsi que des dizaines de milliers grammaticales  (morphologie,
, ] .y e 2 . jurons/ gros mots (?)
pour le d’expressions figées ou semi-figées ; .. lia : syntaxe) ; phonologie et
formes écrites des mots ; sans doute EXPeriences fliees aux maots a rd e - ;
langage . ; i ) o émotion (7) prosodie réceptives; prosodie
(langue certaines connaissances discursives A . productive ; routines
maternelle) [pour le frangais écrit, les «régles» de (hypotheses non-testées) d’articulation ;  probablement
I'orthographe grammaticale, une spécificité du ! . .
- quelques routines discursives
Hermann Ebbinghaus (1885) Endel Tulving (1993) .
cex . . . e . Squire, Knowlton & Musen (1993
références Richard Atkinson & Richard Shiffrin Martin Conway (2005) 9 ( )

(1968)

Nelson Cowan (2008)

Larry Squire (1992)



Un premier point a souligner dans ce tableau est la nature disparate des informations qui figurent
dans les trois colonnes. Pour un cognitiviste, le mot connaissance peut bien désigner une information
sémantique (une date avec sa signification historique, un mot, un fait mathématique — le genre de
concept qu’on associe habituellement avec la notion de connaissance), mais aussi une routine ou un
programme sensorimoteur (I'ensemble de gestes permettant de nouer une cravate, tenir en
équilibre sur un vélo ou frapper une balle), ou encore le nom, I'aspect et I'odeur de notre chien. Il est
important de préciser que, malgré les métaphores de contenant-contenus que nous employons
souvent en parlant du cerveau et de la mémoire, « une connaissance » sémantique ou non
déclarative en mémoire est en fait un réseau d’activation de neurones — non pas une entité, mais un
événement — impliquant différentes structures cérébrales. Comme nous le verrons ci-dessous, un
« mot en mémoire » n’est pas une unité distincte, mais déja un systeme complexe d’activations.

Pour mieux comprendre la discussion qui suit, rappelons quelques éléments de base de la
neuroanatomie fonctionnelle. La figure 1 illustre le c6té droit du cortex cérébral chez un garcon de
six ans environ (Jacopin, 2018), avec le nom et les fonctions principales des quatre lobes du cortex’ :
le lobe occiptial traite les informations visuelles, le lobe pariétal les informations sensorielles, le lobe
temporal les informations auditives et sociales, et le lobe frontal est le siége de notre raisonnement,
de la concentration et de la volonté. Le cervelet est une structure sub-corticale, impliquée dans la
coordination de nos réponses a I’environnement extérieur, et qui joue peut-étre un réle pilote dans
les traitements automatiques (Sousa, 2017, p. 21). Les lobes sont le siege des différents types de
traitements indiqués, mais aussi de la mémorisation de nouvelles informations visuelles, auditives,
tactiles, etc. (Penfield & Perot, 1963). Pour plus de précision neuroanatomique, les spécialistes sous-
divisent les lobes en aires, des zones fonctionnelles plus petites et de plus en plus finement
localisées, grace aux avancées de la neuroimagerie.

Figure 1 : cortex et cervelet, avec leurs fonctions

cortex moteur

lobe pariétal 3
mouvements volontaires

sensations et informations spatiales,
toucher

lobe frontal
raisonnement, volonté

lobe occipital
informations visuelles

lobe temporal
son, musique, visages

cervelet
coordination, automatismes

Source : Image de S. Jacopin, légende de H. Hilton.

Sous les structures visibles dans la figure 1 se trouve le systéme limbique (thalamus et hypothalamus,
hippocampe, amygdales), siege de nos émotions. La neuroimagerie nous permet de mieux apprécier

2 Chaque lobe ayant une moitié dans les deux hémisphéres du cerveau (gauche, droit).
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la contribution importante de ce systéme affectif au fonctionnement du cortex, notamment lors de
nos apprentissages (Postle, 2016 ; Sousa, 2017, pp. 18-20). Malgré les différentes couleurs et
étiquettes de notre illustration, les lobes du cortex et les différentes structures du cerveau
fonctionnent ensemble, de facon interconnectée et dynamique. Environ 100 milliards de neurones,
et dix fois plus de cellules gliales?, travaillent dans une synergie bioélectronique époustouflante : |a
neurobiologie estime a un million de milliards le nombre de connexions entre les neurones d’un
cerveau humain adulte, totalisant environ 100 000 kilomeétres (Hagoort, 2015) !

Chaque systéme mnésique du tableau 1 comporte donc des centaines de milliers d’« informations »,
impliquant des milliards de neurones dans des réseaux dynamiques et reliés de facon complexe. Les
neurosciences ont confirmé I’hypothése (Horton, 1991) que le systeme épisodique est en liaison
constante avec le systéme sémantique via I’hippocampe ; c’est la théorie du Self Memory System de
Martin Conway, ou le lobe frontal confere la cohérence du « soi » (our self) au systéme épisodique
(Conway, 2005).

1.2. Mémoire et langage

Pour la précision de nos théories didactiques, il est utile de faire le point sur ce qui, dans I'’énorme
base d’informations langagieres en MLT, releve du systeme déclaratif et ce qui reléve du systéme
non déclaratif. Commencgons par notre mémoire pour la langue maternelle (I’abréviation « L1 » sera
utilisée pour référer a cette premiere langue apprise). Dans la troisieme ligne du tableau 1 (p.5), les
connaissances lexicales en L1 constituent une composante importante de la mémoire sémantique ;
les connaissances phonologiques, prosodiques et grammaticales relevent plutot du systéeme non
déclaratif. Les connaissances discursives (celles qui nous permettent d’utiliser notre langue
maternelle dans différentes situations avec différentes personnes ; on parle aussi de connaissances
« pragmatiques ») comportent sans doute des éléments déclaratifs, non déclaratifs, et peut-étre
méme autobiographiques aussi.

Les psycholinguistes chiffrent a quelques dizaines de milliers (de 25 000 a 50 000, pour la plupart des
langues occidentales) le nombre de mots qu’un individu peut reconnaitre dans sa L1. Ces
connaissances lexicales constituent un réseau sémantique d’une grande complexité. Confirmant des
travaux antérieurs en psychologie clinique, en psycholinguistique et en neurosciences, une étude
récente a démontré de fagon particulierement élégante la distribution des nuances de sens lexical
(on parle des « traits sémantiques ») dans le cortex. L’Atlas sémantique du cerveau élaboré par
Alexander Huth et ses collegues® a I’University of California Berkeley (Gallant Laboratory of Cognitive
and Computational Neuroscience ; Huth et al., 2016), illustre les aires du néocortex qui s’activent
dans le cerveau de sept adultes anglophones a I'écoute de 3 000 mots-cibles entendus dans des
récits autobiographiques (donc, contextualisés dans un discours oral authentique).

3 epr s . . . \ ,

Des cellules de différentes sortes qui entourent les neurones, les isolant, les alimentant en oxygéne, évacuant
leurs déchets, mais aussi libérant des neurotransmetteurs qui régulent I'activité ainsi que la réparation
neuronales (Naccache & Naccache, 2018, pp. 27-29).

*1I est fascinant d’explorer une version dynamique de I'atlas, disponible dans le site du laboratoire Gallant :
http://gallantlab.org/huth2016/.



http://gallantlab.org/huth2016/

Utilisant un systeme de couleurs pour représenter douze
catégories sémantiques (Figure 2 : monde naturel, toucher,
vision, lieux, chiffres, corps, violence, société, personne,
esprit, temps), I'équipe a situé finement dans le cortex les
activations observées (dans un scanner) lors de I'écoute de
chacun des mots-cibles. Des mots sociaux comme sister
(soeur), son (fils), remarried (remarié) activent des aires du
cerveau liées aux connaissances et comportements sociaux
ainsi que le systeme épisodique ; le mot sugar (sucre) active

des aires associées au go(t ; le mot jeans des aires tactiles,  Fjgyure 2 : catégories sémantiques
visuelles et corporelles. Ces réseaux d’activation se sont ot couleurs

avérés étonnamment semblables pour les différents individus

participant a I'étude (Huth et al., 2016, p. 455).

D’autres études ont démontré la nature particuliere du lexique des émotions (Pavlenko, 2008), qui
semble impliquer le systeme limbique, ainsi que les aires des lobes temporaux et occipitaux qui
reconnaissent et interprétent les émotions des autres (Kotz & Paulmann, 2011).

Faisant plutot partie de la mémoire non déclarative, la prononciation et la grammaire de notre L1
constituent des programmes pour |'action énonciative, réceptive et discursive. Le systéme
phonologique de notre langue maternelle est un ensemble de catégories perceptuelles qui nous
permet de reconnaitre mots et expressions; notre appareil articulatoire est conditionné pour
produire trés rapidement syllabes, mots et phrases quand nous parlons. La prosodie de cette langue
(intonation, accentuation, ton) régit la combinaison des syllabes dans le discours continu, et
constitue un systéme de balisage pour une compréhension efficace. Il est important, dans un
contexte didactique, de souligner que les connaissances phonologiques semblent étre naturellement
organisées dans un cerveau de facon syllabique ; il est difficile pour un individu (n’ayant pas fait des
études linguistiques) de décomposer un mot en phonémes (Mehler, 2004).

Comme le systéme phonologique, la grammaire en langue maternelle est un ensemble de routines,
de généralisations et d’analogies que nous utilisons pour combiner des mots dans un discours. Avec
la prosodie, la grammaire nous permet d’adopter une certaine perspective sur les idées que nous
exprimons, et de guider notre interlocuteur dans son interprétation de ce contenu. Pour les besoins
de I'orthographe grammaticale, les Francais apprennent beaucoup de concepts grammaticaux (des
connaissances métalinguistiques déclaratives), mais de telles connaissances ne sont pas nécessaires
pour une maitrise de la grammaire orale, et ces complexités orthographiques sont une spécificité de
la langue francaise (qui a une quantité élevée de lettres muettes et de grapheémes homophones).

Prenons quelques instants pour imaginer a quoi ressemblent, en mémoire a long terme, nos
connaissances pour les langues étrangéres (et/ou la langue seconde) que nous avons étudiées ou que
nous parlons (nous utiliserons les abréviations L2, L3, pour indiquer ces langues apprises apres la
langue maternelle). Un adolescent francophone, a un niveau élémentaire en chinois langue
étrangere (le « niveau A », selon les échelles du Cadre européen de référence pour les langues), a
déja dans son cerveau un réseau conceptuel tres riche, hautement intégré avec le lexique de sa
langue maternelle, et quelques centaines de nouvelles formes phonologiques (les nouveaux mots en



chinois) liées a ces concepts dans sa mémoire. Le réseau de connaissances phonologiques reste a ce
stade incomplet, de nouvelles routines prosodiques, grammaticales et discursives doivent encore se
mettre en place et se roder. En classe de langue, les « procédures grammaticales » propres a la
langue cible sont souvent apprises de facon déclarative: ce sont donc des connaissances
qualitativement différentes des « programmes pour l'action » qui sont en place pour la langue
maternelle orale. Nous nous empressons de souligner que cet inventaire n’est pas proposé dans une
perspective « déficitaire » de notre éleve fictif (Conseil de I'Europe, 2018, p.26), mais tres
objectivement pour nous permettre de comprendre les défis de linteraction en L2, que nous
analyserons dans la section 1.4.

1.3. Le fonctionnement du cerveau : le role de I'attention

A chaque instant, notre systéme nerveux est inondé d’informations venant du monde extérieur (en
plus des idées et sentiments qu’il peut générer de facon interne) ; la perception de ces informations
est sensorielle (vue, audition, toucher, etc.s). Nous ne traitons pas la totalité des informations
perceptibles dans le monde autour de nous a chaque instant ; nous ne « faisons attention » qu’a une
partie d’entre elles.

Bernard Baars a développé une « théorie de I'espace de travail » (Global Workspace Theory) pour
expliquer le fonctionnement du cerveau et le role déterminant qu’y joue notre systéme attentionnel.
L’attention fonctionne comme un « projecteur sélectif » (Baars 1997, p. 292), éclairant telle partie de
I’environnement qui nous entoure — certaines informations visuelles, auditives, tactiles, ou autres.
Les autres éléments restent dans la pénombre du projecteur, capables d’attirer I'attention d’un
instant a I'autre. La capacité de notre systeme attentionnel est limitée (Miller, 1956 ; Cowan, 1995) —
le spot du projecteur ne peut se fixer que sur une partie des informations qui nous entourent.

Tableau 2 : deux types d’activation des informations en MLT

Processus... « controlé » automatique
PP conscient ; consomme de la capacité se déroule de fagon inconsciente, sans
Définition ) . L \ .
attentionnelle (qui est limitée) encombrer le systeme attentionnel

- , . , L activation simple/ direct, en une seule étape,
activation complexe, nécessitant I'attention a des

Précisions . . R ., ., de réseaux en MLT (déclaratifs ou
informations devant étre combinées ou activées , .
nondéclaratifs)
résolution de problémes, compréhension d’un .
s . , reconnaissance de personnes connues ;
nouveau concept, intégration d’une nouvelle . .
Exemples . . . passages des vitesses en conduisant ;
information surprenante, concentration sur un o . .
. saisie dactylographique professionnelle
nouveau geste (en sport, musique)
difficile/ impossible de mener deux traitements plusieurs traitements automatiques peuvent se
Remaraues controlés en méme temps, a cause de la capacité  dérouler en méme temps (précisément parce
q limitée du systeme attentionnel qui est gu’ils n’encombrent pas le systeme
rapidement « saturé » attentionnel)

> La liste s’allonge, sans que les spécialistes arrivent se mettre d’accord sur le nombre exact de nos sens
(Jarrett, 2015, pp. 235-237) : y figurent les informations concernant |'orientation du corps dans I'espace (la
proprioception), la température, la vitesse du mouvement, I'équilibre, mais aussi la perception des
phéromones et le passage du temps.



En psychologie cognitive, on appelle cet espace de travail attentionnel la mémoire de travail
(Broadbent, 1954 ; Baddeley & Hitch, 1974), ou le « systéme fluide » (Baddeley et al., 2009). Les
informations éclairées par le projecteur attentionnel activeront — plus ou moins automatiquement —
certains réseaux de la mémoire a long terme ; on parle aussi du « traitement » des informations
entrantes. Le tableau 2 présente les deux facons dont notre cerveau interagit avec I'environnement
social et physique. Les activations conscientes consomment des ressources attentionnelles, alors que
les activations automatiques laissent le systeme attentionnel libre.

L'automaticité est un aspect de la cognition qui est tombé en défaveur en didactique des langues,
mais elle est absolument fondamentale a tout comportement humain. Dans toutes nos interactions
avec I'environnement social et physique, une majorité des réactions du systéme nerveux auront lieu
automatiquement — c’est-a-dire, sans un effort conscient de notre part. Sans ces processus
automatiques, I'étre humain serait socialement et intellectuellement dysfonctionnel. Gordan Logan
définit I'automaticité comme une activation directe de connaissances en MLT en réponse aux
informations entrantes (Logan, 1988); cette activation se déroule de fagon inconsciente et
irrépressible. William James (formé dans le premier laboratoire de psychologie expérimentale a
Leipzig, et ingénieur du premier cours de de psychologie aux Etats-Unis a Harvard), avait estimé a
«99% » la proportion d’opérations automatiques régissant nos comportements sociaux et
intellectuels.® Le cervelet (en rose, figure 2) est impliqué non seulement dans les processus
automatiques au niveau sensori-moteur, mais également dans les automatismes sociaux et
communicationnels (Ackermann, 2008 ; Marien et al., 2015).

Un volet de recherche en psychologie cognitive étudie les « compétences cognitives complexes »
(complex cognitive skills), qui sont caractérisées par la mobilisation coordonnée des différents
systemes mnésiques (sémantique, épisodique, non déclaratif), et par I'activation dynamique de
processus automatiques et contrélés. Savoir jouer d’un instrument de musique, pratiquer un sport,
conduire une voiture, utiliser un traitement de texte ou un tableur sont toutes des compétences
cognitives complexes, car chacune implique de grands réseaux de connaissances et des programmes
pour |’action, activés automatiquement et de facon consciente. La recherche porte aussi bien sur la
réalisation de tdches complexes que sur I'acquisition de I'expertise qui permet ces réalisations (par
exemple Anderson, 1982 ; Ericsson & Charness, 1994 ; Groeger, 2000).

1.4. Le fonctionnement du langage : la communication humaine

Nos comportements langagiers sont un parfait exemple d’habiletés complexes, car ils impliquent un
grand nombre de processus — automatiques et conscients — activant les différents systémes de notre
mémoire a long terme, sémantique, épisodique et non déclaratif. L'interaction verbale (orale ou
signée) n’est pas vraiment « une » compétence langagiere (selon la typologie du Cadre européen
pour les langues), mais un ensemble complexe d’activités dynamiques en cascade. Une rapide

b« Quatre-vingt-dix-neuf centieémes — ou plutét neuf cent quatre-vingt-dix-neuf milliemes — de notre activité
sont purement automatiques et habituels, du réveil le matin jusqu’au coucher du soir. S’habiller et se
déshabiller, manger, penser, saluer et prendre congé [...], et méme les fioritures de notre expression verbale
sont des choses tellement fixées par la répétition, que I'on peut presque les classer parmi nos réflexes. »
(James, 1899, pp. 65-66).
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appréciation de ce qui se passe lors de I'utilisation de notre langue maternelle nous aidera a
apprécier les défis qui attendent la personne cherchant a utiliser une langue étrangére en
interaction. Faute de place, nous nous focaliserons ici sur la modalité orale.

Une contrainte fondamentale de la communication humaine est le fait que nous ne pouvons pas
communiquer une idée directement d’un cerveau vers un autre ; il faut que chaque idée soit encodée
(par la personne qui parle, signe ou écrit), et décodée par I'interlocuteur. Nous devons donner une
forme (vocale, signée, écrite) a nos pensées, afin que notre interlocuteur puisse les « recevoir ».

Malgré I'impression donnée par trente ans de didactique focalisée sur la prise de parole, I'"habileté
langagiére la plus fondamentale n’est pas la production, mais la compréhension de l'oral. Dans
I'ontogenése’, la compréhension devance toujours la production (Goldin-Meadow et al., 1976 ;
Benedict, 1979) ; adulte, nous pouvons comprendre un discours que nous serions incapables de
produire. La compréhension est également la base de nos apprentissages sociaux, scolaires et — bien
sQr — langagiers.

Les psycholinguistes spécialisés dans la compréhension ont identifié une série d’étapes dans la
réception d’'un message oral. La personne qui écoute entend un discours, qui (dans le cas des langues
vocales) prend la forme d’un flux phonologique, accompagnée de gestes et d’expressions faciales, le
tout situé dans un contexte physique et social particulier. Ces informations (sonores, visuelles,
spatiales, sociales) rentrent en contact avec notre systéme nerveux principalement par les oreilles et
les yeux. Pour comprendre le sens du flux sonore entrant, la personne qui écoute est loin d’étre
« passive » - son cerveau est en pleine action. Les mots individuels composant un discours oral
n’étant pas isolés entre deux pauses (comme les mots d’un texte écrit, entourés d’espaces) mais
collés ensemble dans des groupes de souffle de 7 a 9 mots en moyenne, le cerveau doit segmenter
ce flux, afin d’'y reconnaitre les mots et les relations entre eux. Le résultat de ces opérations
linguistiques (le traitement des formes) est une activation des réseaux de sens dans notre mémoire a
long terme correspondant — quand la compréhension réussit — au sens que notre interlocuteur
cherche a communiquer. Dans une situation de compréhension routiniere, ces processus
linguistiques (réception phonologique et prosodique, reconnaissance lexicale et grammaticale) ont
lieu automatiquement (sans que lI'on y consacre de ressources attentionnelles), notre effort

conscient étant focalisé sur I'interprétation et I'intégration des aspects sémantiques et sociaux du
message, la gestion du sens: a la cohérence des idées exprimées par rapport au discours qui
précede, a notre représentation du monde et de nos interlocuteurs, aux schémas de nos
représentations sociales. Ce n’est qu’assez rarement en L1 qu’on « fait attention » a tel détail formel
du discours (une syllabe, un mot, une forme grammaticale) — notamment et surtout si ce détail
« cloche » avec ce qu’on est habitué a entendre.

Dans la production orale, la personne qui parle doit donner une forme phonologique a ses idées.
Aprés une étape de planification du « message préverbal » (une structure conceptuelle particuliere,
constituée de concepts pour lesquels il y a des mots dans la langue de production ; Levelt, 1989 et
1999), les mots et les routines grammaticales et discursives nécessaires a I’'encodage de ces concepts
sont automatiquement activés, et leur articulation se déroule également de fagcon automatique.

7 Développement de I'individu, par opposition a I’évolution des especes.
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Comme dans la compréhension, les processus linguistiques en production — la partie formelle des
encodages — sont inconscients (automatiques); la personne qui parle peut, de temps en temps,
chercher un mot ou reprendre un détail grammatical, mais la plupart du temps son attention sera
focalisée sur la gestion du sens et de la situation de communication: les réactions de son
interlocuteur et I'adaptation de son discours au fur et a mesure qu’il se construit.

Dans un acte apparemment simple de compréhension ou de production routiniére, il y a des milliers
de micro-processus se déroulant dans notre cerveau, dans une interaction complexe et dynamique :
processus linguistiques, sociaux, discursifs, conceptuels. La premiere ligne du tableau 3 présente ces
processus, selon leur nature consciente (colonne 2) ou automatique (colonne 3), dans la
communication en langue maternelle. Il faut préciser que les opérations de la colonne 3 peuvent, en
cas de difficultés d’encodage, devenir conscientes par exemple quand, en parlant, on oublie un nom
propre (que I'on doit, du coup, « chercher » consciemment en MLT), ou quand on corrige une erreur
combinatoire dans I'agencement des syllabes ou des mots, ou une erreur d’activation lexicale
(lapsus). La deuxieme ligne du tableau résume nos hypothéses concernant la nature consciente ou
automatique de certains processus pragmatiques dans la communication, les travaux en psychologie
n'ayant pas encore confirmé le degré d’automaticité de ces comportements. Il est important de
préciser que nous ne sommes pas capables — a cause de la capacité limitée de notre systeme
attentionnel et les complexités des processus sémantico-sociaux dans tout acte de compréhension
et/ ou de production — de mener a bien deux activités langagiéres en méme temps : lire en roman
tout en parlant au téléphone, envoyer un message a un ami et suivre un cours de biologie (Lieury,
1993).

Tableau 3 : portée attentionnelle et automatismes lors de la communication
(orale ou écrite) en langue maternelle

Processus... attentionnés/ « controlés » automatiques

communication en

I"activation des formes

la gestion du sens = |e traitement des informations linguistiques ou

=  évaluation et intégration des idées, « formelles »
gestion du sens et de la situation

= structuration de discours complexes . o . L g
lors de la — la perception des indices visuels de I'articulation

Factivation de certaines formes et la mise en relief de certaines parties du discours

— la segmentation du discours

— lareconnaissance des mots et des formes
grammaticales

en compréhension :

= orthographe grammaticale en frangais
langue écrit

maternelle = orthographe lexicale en anglais écrit

L choix de certains mots, registres soutenus
ou formels (ou discours mensonger)

= activation ou rappel de mots peu

en production orale :
— l'activation lexicale

fréquents/ noms propres — les opérations grammaticales
— larticulation
hypothéses les attentes pragmatiques de base : que le discours (notre
concernant les  sans doute certains aspects de la planification ~  interaction) soit cohérent, vrai et pertinent, sinon, fléché
processus dudiscours, ainsi que de I'analyse de la (Grice, 1975 ; Clark, 1996)
sociaux (dontle Situation de communication (prise en compte sans doute certaines routines discursives, ainsi que
degré d’automaticite €S réactions de I'interlocuteur, gestion de son  certains aspects de I'appréciation de la situation de
n’a pas encore été  €tat émotionnel) communication (reconnaitre I'interlocuteur/ son statut,
déterminé) jauger son état émotionnel)

& Les mouvements de la bouche et de la téte, I'’écartement des paupiéres, etc.
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L'interaction communicative en langue maternelle est donc une activité humaine d’une tres grande
complexité, ou nous alternons entre la compréhension des idées encodées par notre interlocuteur,
et la production de nos réponses a ces idées (acquiescement, discussion, contreproposition, etc.) —
un enchevétrement complexe des processus de réception, d’interprétation et d’intégration
sémantique, de planification et d’ajustement de notre discours, donnant lieu a une co-construction
sociale et conceptuelle dynamique. C'est cette co-construction de sens qui est le but de I'acte
communicatif (la décision a prendre, I'entente a confirmer, le désaccord a résoudre, un lien social a
afficher, etc.), et comme nous I'avons vu, ce but communicatif est notre préoccupation consciente au
fil de I'échange. L’interaction communicative humaine est une activité d’une efficacité cognitive
remarquable : on peut produire ou comprendre jusqu’a 300 mots par minute, on « traite » un
discours routinier (non conflictuel) sans effort attentionnel particulier et sans la moindre fatigue : nos
capacités langagiéres et communicatives illustrent un niveau de compétence « spectaculaire »
(Chater et al., 2016, p. 244 ; « The ability to comprehend and produce language requires spectacular
levels of skill »). Nous sommes tous experts dans |'utilisation orale de notre langue maternelle,
réussissant des prouesses langagiéres en compréhension, en production et en interaction a chaque
instant de la journée, sans méme nous en rendre compte.

Il est important de souligner la contribution indispensable des processus automatiques a cette
expertise ; ils sont la base méme de ces habiletés communicatives si « spectaculaires » en L1. Les
sous-composantes de la co-construction du sens — reconnaissance et articulation des sons,
reconnaissances et activations lexicales et grammaticales, prise en compte de certains parametres
pragmatiques de la conversation — se déroulent dans la pénombre du « projecteur » attentionnel,
laissant la conscience libre pour se focaliser sur le sens, sur I'acte social en cours.

Quelles sont les caractéristiques de l'utilisation d’'une langue étrangeére ou seconde ? Les processus
de base — encodage/ décodage du sens — restent inchangés, bien sirr: I'apprenant de langues va
tenter de reconstruire le sens du discours en compréhension, ou d’encoder du sens en production ;
I'interaction en L2 consistera a effectuer les deux opérations en cascade, comme en L1. Ce qui differe
dans l'utilisation d’'une L2, c’est la nature des réseaux dédiés a cette langue dans la mémoire a long
terme : ils sont forcément moins élaborés que les réseaux en L1 — moins de mots connus, procédures
phonologiques, prosodiques, grammaticales et discursives moins nombreuses et moins rodées que
I’ensemble impressionnant d’automatismes a la base de nos compétences en L1. Pour compliquer la
donne, il y a la présence, précisément, des catégories phonologiques et lexicales de la L1, des
généralisations grammaticales et discursives, qui vont, automatiquement, interférer avec la
perception des sons et la compréhension ou la construction des énoncés. En plus, I'apprenant d’une
langue étrangere en milieu scolaire a sans doute mémorisé un certain nombre de «regles »
déclaratives concernant la morphologie et la syntaxe de cette langue, qu’il mobilisera donc de fagon
consciente lors de la compréhension ou de la production — en y consacrant des ressources
attentionnelles qui ne seront plus disponibles pour la gestion du sens.

Pour notre éléve de niveau Al en chinois langue étrangére (pp. 8-9) qui écoute un discours simple en
chinois, les formes encore inconnues de la langue n’activeront pas immédiatement des
connaissances sémantiques et sociales. Avec un effort métalinguistique (I'analyse délibérée du sens
de ces nouvelles formes), I'éléve tentera d’activer consciemment du sens, mais I'effort cognitif
nécessaire pour décoder une partie du discours empéchera le systéme attentionnel d’entendre la
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partie suivante. La fatigue physique ressentie les premieres semaines par un étudiant participant a
un échange a I'étranger, par exemple, atteste a I'effort cognitif soutenu et inhabituel qu’il faut
fournir lors de nos interactions en L2 au niveau intermédiaire ; admettre cette fatigue nous permet
de constater la grande utilité des automatismes formels dans nos comportements communicatifs
habituels.

Réfléchir consciemment a I'encodage linguistique en parlant ou a un mot inconnu en compréhension
est 'exemple d’une activité métalinguistique, une forme particuliere de la métacognition. Notre
conscience de l'activité de notre cerveau nous permet d’analyser et d’influencer cette activité
cognitive; un tel processus nécessite des connaissances métacognitives, et s’aveére tres
consommateur de ressources attentionnelles (Flavell, 1976).

1.5 Conclusions, mémoire et langage

De ce chapitre sur le cerveau, le langage et la communication, on peut retenir quelques points
importants :

= La mémoire pour le langage (par exemple, pour notre langue maternelle) est un systeme d’'une
grande complexité, comportant des centaines de milliers d’informations largement distribuées
dans les réseaux de notre mémoire a long terme (systémes déclaratif, nondéclaratif, épisodique).

= ['utilisation de ce systeme, lors de la communication avec autrui dans un échange dynamique de
sens, nous parait simple, mais c’est un ensemble de processus d’une grande complexité.

= Cette efficacité de la communication en langue maternelle s’explique par la nature automatique
(inconsciente) des processus linguistiques : I'encodage et le décodage automatiques des formes
langagiéres laissent notre systéme attentionnel (a capacité limitée) libre pour se focaliser sur le
sens, sur les idées que nous échangeons.

= Lors de la communication en langue étrangere (L2), les réseaux d’informations formelles
concernant cette langue ne sont pas encore complets, et nous devons consacrer un effort
attentionnel au décodage et a I'encodage linguistiques (mots, sons, structures). Notre systeme
attentionnel limité devient rapidement saturé par ces opérations formelles conscientes (non-
automatisées), et I'échange de sens devient laborieux/ fatigant/ moins efficace. En
compréhension de I'oral, notamment, il devient difficile de reconstruire le sens d’un discours se
déployant en temps réel.

Ce dernier point nous méne a formuler une question fondamentale pour la didactique des langues
(elle a déja été formulée par le passé, mais oubliée dans la méthodologie communicative) :

= Comment faire acquérir des connaissances linguistiques qui peuvent étre automatiquement
mobilisées pour les besoins de I'interaction communicationnelle en L2 ?
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2. Cognition et apprentissages

Armés de ces perspectives cognitives sur la mémoire et le fonctionnement du langage, nous pouvons
passer a la partie centrale de ce rapport, qui considére la facon dont les réseaux linguistiques
s’acquierent, en milieu « naturel » (section 2.2) ou dans le contexte trés particulier d’une salle de
classe (section 2.3). Les processus « naturels » de I'acquisition de la langue maternelle sont souvent
invoqués en didactique des langues (de Lasteyrie, 1826 ; Marcel, 1833 ; Gouin, 1880, 1892 ; Krashen
& Terrell, 1983, etc.), mais I'appréciation de ces processus reste souvent approximative, voire
erronée. Il est donc important en didactique des langues de faire le point sur les apprentissages
humains et les apprentissages langagiers en particulier : comment les réseaux si performants décrits
dans le premier chapitre se mettent-ils en place, et quelles particularités de I'acquisition d’une
langue étrangere influent sur ces processus en milieu scolaire ?

2.1. Les apprentissages humains : généralités

Cognitivement parlant, le résultat d’un apprentissage est I'émergence d’un nouveau réseau
d’activation (ou d’un ensemble de réseaux d’activation) en mémoire a long terme ; 'apprentissage
est donc le renforcement, I'élargissement ou la restructuration des réseaux existants en MLT.
« L’apprentissage n’augmente pas le nombre de neurones, mais il augmente leur taille, le nombre de
dendrites et leur capacité a former des réseaux de plus en plus complexes » ; « chaque fois qu’il
apprend, le cerveau change, physiqguement et chimiquement » (Sousa, 2017, p. 87). Socialement,
cette restructuration cognitive peut étre attestée par de nouveaux comportements. Comme pour
tous nos apprentissages sociaux et culturels, cet apprentissage peut avoir lieu lors de (ou suite a) une
activité collective, mais les retombées de |'apprentissage se situent dans le systeme nerveux de
I'individu qui apprend, car deux individus n’apprendront pas forcément la méme chose d’'une méme

situation.
Tableau 4 : les deux types d’apprentissage
Apprentissages explicites Apprentissages implicites
. . . apprentissage non-intentionnel : le résultat d’une
apprentissage conscient : un effort attentionnel est NN - a s
P P . < iars R exposition a des éléments comportant le phénomene
Définition consacré a I'apprentissage, a I'élément a . , . .
appris ; on n’est conscient ni du processus
apprendre ) . . .
d’apprentissage, ni de son produit
faits, concepts, mots, tables d’addition et de .. . . .
L . . catégories (phonologiques, lexicales), analogies,
multiplication, symboles iconographiques, la D . ,
Exemples . généralisations, regroupements (chunking), réflexes,
plupart des apprentissages culturels, les gestes de . .
; habituation
base en sport et en musique...
connaissance ou habileté transférable - pouvant formatage dans une modalité donnée,
étre mobilisée dans une variété de contextes non-transférable
Remarques . , : ,
laisser I'apprenant commettre des erreurs peut laisser I'apprenant commettre des erreurs peut
renforcer I'apprentissage explicite compromettre I'apprentissage implicite
Références Posner et al., 1997 ; Perruchet & Pacton, 2006 ; Reber et al., 1991 ; Cleeremans, 2014

Le tableau 4 présente les deux types d’apprentissage qui ont été identifiés en psychologie cognitive ;
encore une fois (comme pour les processus cognitifs présentés dans le tableau 4), c’est I'implication
ou non du systeme attentionnel qui sert de base a la distinction. Il est facile de donner des exemples
de choses que nous avons apprises explicitement : les tables de multiplication, les dates importantes
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dans I'histoire de notre pays, le code de la route, les différents mots de passe de nos supports
numériques, etc. Il est plus difficile de cerner la nature d’un apprentissage implicite, puisqu’il a lieu,
par définition, de facon inconsciente : c’est une restructuration des réseaux cognitifs, suite a des
traitements réitérés, sans que I'on se rende compte du processus d’apprentissage ou des structures
acquises. Quelques exemples d’apprentissages implicites sont le conditionnement classique des
chiens de Pavlov (associer une sonnerie avec une gamelle de croquettes), ou I'association — bien
connue des personnes tentant d’arréter de fumer — entre un café expresso et une cigarette.

Les sciences cognitives n’ont pas identifié un mécanisme unique d’apprentissage ; différents types
d’apprentissage impliquent différents systémes cérébraux, et sans doute « une constellation » de
processus électrochimiques au niveau cellulaire (Cotman & Lynch, 1989, p. 235). Mais on peut
identifier quelques principes de base, ainsi que des conditions nécessaires aux apprentissages, qu’ils
soient conscients (explicites, donc) ou non intentionnels (implicites). Un réseau d’activation
(électrique) entre neurones s’établit grace a une activation simultanée des cellules formant le réseau,
de facon réitérée (Hebb, 1949) ; la répétition est un sine qua non de la plupart des apprentissages
(sauf, apparemment, 'encodage des souvenirs dans la mémoire épisodique’) ; réactiver un méme
réseau sert a le consolider et a le renforcer (Sousa 2017, pp. 88-89). Un apprentissage conceptuel
exige la compréhension du concept et un effort explicite et réitéré de rappel (rehearsal) pour le
mémoriser. L'automatisation des procédures sensori-motrices (dactylographie, passage des vitesses
dans une voiture, manutention d’une cuillére, gestes liés a une activité sportive comme le vélo, le
patinage ou le ski) est le résultat, grace a la répétition du mouvement, de la consolidation (réduction
et renforcement) des réseaux neuronaux impliqués dans le mouvement ; on passe d’un traitement
conscient impliquant le lobe frontal (et un réseau plus grand), a une exécution coordonnée par le
cervelet, impliqguant moins de neurones plus fortement reliés (Sousa 2017, pp. 108-109).

La recherche psychologique sur I'acquisition de I'expertise — en sport, musique, cuisine, lecture,
etc. — illustre I'importance du regroupement des informations en unités plus grandes (en anglais :
chunking ; Miller, 1956) dans |’acquisition des automatismes qui sont a la base des performances de
plus en plus aisées. L'athlete de haut niveau a automatisé tous les gestes et déplacements de son
sport et peut consacrer ses efforts attentionnels a la gestion du match ou de la course, s’adaptant de
facon stratégique au jeu de son adversaire et aux événements et conditions inattendus (Chase &
Simon, 1973). L'entrainement concerté (dans le but explicite d’améliorer sa compétence) est la
variable qui explique, statistiquement, différents degrés d’expertise (Ericsson & Charness, 1994) ; les
musiciens de renommeée internationale se sont entrainés pendant quelques milliers d’heures de plus
que les musiciens classés juste derriere. Peu de personnes acceptent de se consacrer de fagon
longitudinale a ce type d’entrainement (ibid) ; en fait, le « don » des grands experts semble étre celui
d’une motivation hors normes.

9 , . . ;o . T P

La mémorisation des événements de notre vie semble avoir lieu en une seule occurrence — les cognitivistes
parlent de « souvenirs avec flash » (flashbulb memories, Brown & Kulik, 1977) ; nous n’avons pas besoin de
vivre deux fois notre premier baiser pour nous en souvenir !
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2.2 Apprendre la langue maternelle

L'apprentissage de sa langue maternelle est une forme tres particuliére d’apprentissage social, ayant
lieu en parallele avec (et structurant fortement) le développement conceptuel du petit enfant. Il est
important de souligner le fait qu’une langue n’est pas exclusivement conceptuelle : elle nous permet
de nommer, d’appréhender et de communiquer des concepts — et elle influence notre facon de
catégoriser le monde et nos prises de perspective (Whorf, 1938 ; von Stutterheim & Lambert, 2005 ;
Hickmann, 2010) — mais elle comporte aussi des dizaines de milliers d’éléments formels (qui ne sont
pas eux-mémes conceptuels), un systeme de sons, de procédures prosodiques et grammaticales, et
ces structures syllabiques récurrentes que sont les mots. Il est important de ne pas sous-estimer la
dimension formelle des apprentissages langagiers.

Les psycholinguistes travaillant sur I'acquisition de la langue maternelle ont adopté, depuis une
vingtaine d’années, la théorie de « I'’émergence », qu’ils ont initialement opposée a la théorie
linguistique de Noam Chomsky (1959) qui postulait une « grammaire innée » dans le cerveau
humain. La théorie émergentiste attribue nos acquisitions linguistiques aux mémes capacités sociales
et cognitives (générales) qui sont impliquées dans tous nos apprentissages ; il n’y a ni mécanisme
cognitif dédié aux acquisitions linguistiques, ni connaissances spécifiquement langagieres faisant
partie de notre patrimoine neuronal avant la naissance. Nos connaissances et habiletés linguistiques
émergent suite a notre interaction constante avec cette langue, dans le contexte social de nos
interactions humaines (MacWhinney, 1997 et 2001 ; Ellis, 1998 ; Bates & Goodman, 1999 ; Delacroix,
1934, constitue un texte précurseur sur 'émergence du langage).

Dans Constructing a language, Michael Tomasello (2003) liste cing capacités qui sont a la base de
tout apprentissage social, et qui rendent possible I'émergence du langage chez le petit humain. Trois
de ces capacités sont partagées avec les autres primates, et semblent s’exercer de facon inconsciente
a chaque fois que le cerveau de I'enfant entend et produit sa langue maternelle: il s’agit de notre
capacité a repérer des régularités (pattern finding) dans le monde qui nous entoure et donc dans des
informations linguistiques et conversationnelles; la capacité de notre cerveau a abstraire des
catégories pour des informations ressemblantes ; et notre capacité a généraliser une opération sur
deux éléments différents par un processus d’analogie. Deux capacités plus particulierement
humaines — que nous exercons de facon plus explicite dans I'acquisition du langage — sont la capacité
particulierement fine de notre espéce a « lire les intentions » des autres humains (intention reading),
et notre don impressionnant pour I'imitation, qui est impliqué dans tous nos apprentissages sociaux
(Tomasello, 2014, 2016).

Dans une synthése rapide des principales étapes dans le développement langagier en L1, nous allons
préciser la nature implicite (non intentionnelle) ou explicite (consciente) des processus a I'ceuvre
(Tableau 5 p.25), ceci dans le but de mieux cadrer la discussion de I'acquisition de la L2, et de
corriger quelques imprécisions théoriques de la didactique communicative des langues étrangeres.

PRONONCIATION : Pendant la premiére année de vie, le nourrisson s’engage dans une conquéte active
et consciente du systeme sonore de la langue qui est parlée par son entourage. Ce n’est pas « un
processus implicite »— car il y a de tres nombreuses informations a apprendre, et pléthore de
différents processus d’apprentissage a I'ceuvre. Les chercheurs ont démontré que méme avant de
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naitre — peut-étre dés le cinquieme mois de gestation — I’'embryon est capable d’entendre la voix de
sa mere, et qu’il y réagit (DeCasper et al., 1994 ; Moon, 2017). Les informations phonologiques
entendus par le feetus ne passant pas par la voie aérienne, c’est surtout la prosodie de cette langue
gu’elle entend (intonation, accentuation, la « mélodie » particuliére de la L1). Il est difficile de dire si
ces processus soient conscients ou inconscients, mais le systeme attentionnel émergeant du feetus se
fixe sans doute souvent sur les bruits qui surgissent a chaque fois que sa meére parle. Les chercheurs
ont démontré qu’un bébé a la naissance : 1) reconnait la voix de sa mere ; 2) reconnait sa langue;
3) arrive méme a distinguer quelques phonémes (da et ta, par exemple), et a reconnaitre un mot s’il
a été fréquemment utilisé par la mere pendant la grossesse (Partanen et al.,, 2013). Aprés la
naissance, le nourrisson consacre un grand effort attentionnel a I'observation des levres et des
mouvements de bouche chez les personnes qui s'occupent d’elle ; son don imitatif lui permet, des
guatre ou cing semaines, de reproduire les positions de la bouche et ainsi produire ses premiers
vocalisés et, plus tard, des babillages. Vers 10-11 mois, I'enfant peut s’engager dans une
« conversation » interactionnelle complexe, comportant une grande variété de syllabes, une
prosodie éloquente et un respect des tours de parole. Cette maitrise pré-lexicale est le résultat
d’entrailnements vocaux conscients, ainsi que des paramétrages qui ont lieu implicitement, lors de
I'utilisation de la langue (réceptive et productive). Les routines permettant l'articulation sont
semblables aux acquisitions permettant la marche, la manipulation d’une cuillere, etc. : I'enfant doit
apprendre a coordonner langue, lévres, machoire et cordes vocales, dans des gestes articulatoires
reproductibles.

LEXIQUE : Vers son premier anniversaire, le tout petit produit ses premiers mots reconnaissables, et
I"'année qui suit verra le développement simultané de nouveaux réseaux lexicaux et conceptuels dans
sa mémoire a long terme. Les premiers mots des enfants sont concrets et référentiels (noms, verbes,
adjectifs, adverbes), ou sociaux (noms des personnes et animaux dans sa vie, mots performatifs
comme non, bonjour, encore). Pendant six mois environ, I'enfant produira des « mots isolés » - ou
plutét des énoncés composés d’un seul mot; quelques formules non-analysées peuvent aussi y
figurer. La premiére étape dans I'apprentissage d’un nouveau mot est toujours explicite : I'enfant et
I'adulte fixent ensemble leur attention sur un objet ou un phénomene saillant et facilement
identifiable dans I'environnement immédiat, ils le nomment (enfant ou adulte ou les deux), de fagon
réitérée (chaque fois que I'objet retombe sous la portée attentionnelle du bin6me). Associer une
nouvelle « étiquette sonore » a un objet, phénomene ou personne exige un effort attentionnel ;
cette nouvelle association forme-sens est un apprentissage explicite par excellence.™ Plusieurs
éléments semblent faciliter I'apprentissage des mots chez le jeune enfant, sa structure phonologique
(raison pour laquelle les langues comportent des formes simplifiées pour la petite enfance, comme
toutou ou dodo), et surtout la nature identifiable de I'objet dans I’environnement. Etant plus faciles a
percevoir et plus stables que les actions, les noms sont plus faciles a apprendre que les verbes, les
adjectifs un peu plus difficiles (puisqu’ils se trouvent dans un environnement discursif changeant). Le
lexique abstrait est un phénomeéne de I'adolescence ; avant dix ans, le langage de I'enfant reste
ancré dans le monde perceptible.

1%)] est intéressant de noter gu’un enfant semble apprendre un nouveau mot plus rapidement quand c’est lui
qui a attiré I'attention de I'adulte sur I'élément qu’il apprendra a nommer, et non pas l'inverse (Tomasello,
2003, p. 67).
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Au fil des mois et des années, une série d’apprentissages implicites permet au réseau lexical de se
structurer, avec I'émergence des catégories lexicales, des traits sémantiques, les regroupements
récurrents. Pour un mot comme chat, par exemple, le cerveau de I'enfant extrapolera que des
entités aussi différentes que celles qui se

, /
/
I

n’appartient pas a cette catégorie, malgré sa d

-: O
ressemblance avec le dessin E. Au fur et a = N /
mesure que I'enfant cotoie des chats et des c D E g F
représentations de chats, les traits /

& ,

sémantiques associés a cette catégorie vont

trouvent dans la figure 3 (A a E)
appartiennent toutes a la catégorie chat ; elle

saura aussi nous dire que le dessin F

s’enrichir pour inclure les sons produits par

Figure 3 : la catégorie lexicale chat
les chats, le toucher de son pelage, des g J
représentations culturelles (chat noir, chat

botté), et méme des traits émotionnels (le souvenir de son chat bien-aimé ou du chat I'ayant griffé).

Le principe de la mémorisation implicite d’éléments qui se trouvent fréquemment ensemble (le
regroupement, ou chunking) donnera lieu a I'acquisition des différentes collocations comportant le
mot : chat errant, chat sauvage, le chat et la souris, donner a manger au chat... Ce principe du
« langage préfabriqué » va au-dela des expressions idiomatiques ou imagées (donner sa langue au
chat), et comprend les groupes nominaux ou verbaux récurrents (Wray, 1999 et 2002). Ces
séquences sont probablement stockées en mémoire a long terme par dizaines de milliers, et
expliqueraient I'automaticité des traitements langagiers en réception et en production (Conklin &

Schmitt, 2008 ; Hilton, 2011).

GRAMMAIRE : Vers la fin de la deuxieme année — quand son lexique productif atteint une centaine de
mots, I'enfant commence a combiner deux mots référentiels dans ses énoncés — parti Papa ; camion
cassé — qui refletent I'agencement des mots dans les énoncés qu’elle entend (il est parti, Papa ; le
camion est cassé). Les mots grammaticaux (articles, pronoms, prépositions, auxiliaires) ne vont
émerger dans son discours que trés lentement, se consolidant vers 5 ans (Morgenstern, 2006 pour
une étude de I'émergence du pronom je en francais). Les mots grammaticaux et les morphemes
(terminaisons grammaticales en francais) sont des éléments peu saillants dans le discours, qui se
trouvent dans des environnements linguistiques changeants (I’article les pouvant précéder tous les
noms concrets, par exemple, avec deux prononciations différentes). Ces éléments sont donc moins
facilement repérables et moins stables dans le discours, et leur acquisition dépend d’un processus de
généralisation ou d’abstraction de leur fonction discursive. Cette abstraction permettra a I'enfant
d’encoder ses idées de facon de plus en plus nuancée, de plus en plus créative, mais elle nécessite
beaucoup de contact avec des énoncés courts, ol relativement peu d’éléments varient (Tomasello,
2003, p. 66). Les apprentissages grammaticaux en langue maternelle orale (avant I'entrée a I'école
élémentaire) semblent avoir lieu implicitement ; la difficulté que peut avoir un enfant de dix ans (ou
méme un adulte) a expliquer pourquoi il utilise telle forme langagiére plutét qu’une autre est un
indice assez fiable de la nature non déclarative de ces connaissances.

DISCOURS : Des recherches sur I'acquisition de compétences pragmatiques complexes — comme la
capacité a produire un discours narratif — montrent une émergence trés lente de I'expertise
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narrative : a neuf ans, un enfant sait organiser personnages, entités et événements selon une
intrigue — elle peut faire des phrases complexes, signaler les causes et les conséquences, mais elle ne
sait pas encore reléguer dans un arrieére-plan les événements secondaires (Berman & Slobin 1994,
p. 75). L'acquisition des compétences nécessaires a la rédaction d’un texte argumentatif, par
exemple, peut s’étaler sur une décennie d’apprentissages secondaires et post-secondaires. Ces
acquisitions discursives comportent certainement aussi bien des apprentissages explicites
gu’implicites.

Avant d’arriver a I'école élémentaire, un enfant maitrise oralement la grammaire de base de sa
langue maternelle, son lexique réceptif peut monter a 6 000 familles de mots — c’est-a-dire qu’entre
3 et 6 ans, elle apprend jusqu’a 10 mots par jour (Pinker, 1994). Une acquisition lexicale soutenue va
se poursuivre pendant les années de scolarisation : on estime qu’a I'école I'enfant va mémoriser
1 500 nouveaux mots par an (soit plus de 6 par jour). Il faut souligner que I'apprentissage de la
langue maternelle est I'une des activités principales de I'enfant, en contact avec cette langue
365 jours par an et de 8 a 10 heures par jour — soit vingt mille heures de traitements langagiers
contextualisés en interaction depuis (et méme avant) la naissance a I'entrée en CP.

Dans tout processus d’apprentissage, des variables peuvent déterminer différents parcours
individuels, et I'exposition a la langue maternelle constituent une variable importante dans le
développement langagier des petits enfants. Les enfants qui passent plus de temps dans des
interactions adaptées a leur niveau et a leur portée attentionnelle comprennent et produisent plus
de mots et utilisent des constructions plus rapidement que les enfants qui ont moins de contact avec
le langage adressé aux enfants. Une étude longitudinale menée a Chicago dans les années 1990 a
démontré que les enfants de parents « loquaces » (talkative families) entendent jusqu’a 11 millions
de mots par an, presque quatre fois plus que les enfants de parents « moins loquaces » (3 millions de
mots par an) ; les parents les plus interactifs passaient plus de deux fois plus de temps en échange
avec leurs enfants que les parents moins interactifs (Hart & Risley, 1995). A I'dge de neuf ans, a
I’école, les enfants des familles moins verbales peinaient dans les activités scolaires ol la maitrise
linguistique et discursive joue un réle fondamental (Hart & Risley, 1999). Ce n’est pas simplement la
guantité de contact avec la langue, mais aussi sa qualité qui détermine les acquis : il faut que le
langage soit adressé a I'enfant et adapté a son niveau langagier, cognitif et social (Snow, 1999,
p. 272). Les interactions verbales « optionnelles » (non liées a I'exécution de tdches nécessaires a la
survie de I'enfant) sont les meilleurs prédicteurs des capacités verbales et cognitives de I'enfant a
trois ans (Hart & Risley, 1999) ; les enfants qui participent régulierement a des conversations a table
en famille connaissent plus de mots de basse fréquence que des enfants qui ne participent pas a ce
type d’interaction (Snow 1999, p. 270), qui est sans doute utile a I'acquisition de marqueurs
perceptuels et relationnels dans le discours. D’autres spécialistes ont suggéré que la variable « temps
de contact » contribue au développement des composantes phonologiques de la mémoire a court
terme, qui a leur tour jouent un réle important dans I'acquisition des nouveaux mots (Gathercole &
Baddeley, 1993).

2.3 Apprendre une langue vivante en contexte scolaire

Ce qui précéde nous permet de comprendre que I'acquisition de la langue maternelle n’est pas
« implicite », selon I’hypothese de Stephen Krashen (premiére page de notre introduction). Lors de
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I'apprentissage de la langue maternelle, des centaines de milliers de processus ont lieu, dont certains
sont conscients (explicites) et d’autres inconscients (implicites). Ce n’est pas « facile » d’apprendre
cette langue (Krashen, 1988), I’enfant y travaille a temps plein, 365 jours par an, pendant plus de dix
ans. Nous avons vu que les acquisitions lexicales et phonologiques sont initialement explicites, avec
des calibrages implicites ultérieurs. La grammaire, par contre, semble étre apprise implicitement et
oralement, avant I'entrée a I'école (oU un travail explicite peut avoir lieu, selon les exigences
orthographiques de la L1).

Une théorie unifiée de la cognition humaine postule que les mémes processus cognitifs seraient a
I’ceuvre dans I'apprentissage d’une langue maternelle et d’'une langue étrangere — ce qui differe, ce
sont le contexte social, la maturité cognitive de I'apprenant et le temps d’exposition a la langue. Il est
effectivement essentiel d’énumérer les particularités de I'acquisition d’une langue étrangére en
contexte scolaire, car ces particularités sont déterminantes pour nos propositions didactiques.
L'émergence de la L1 est un processus unique dans la vie de chaque individu ; il ne pourra pas se
reproduire, car il contribue a la structuration du cerveau de I’enfant. L’acquisition d’'une L2 en milieu
scolaire constitue une situation d’émergence différente, mais dans laquelle les mémes capacités
d’apprentissage (cognitives et sociales) seront mobilisées.

o Différences avec I'acquisition de la L1, variables contextuelles et individuelles

Qu’il débute ses cours de langue étrangere en primaire ou au college, I'enfant scolarisé possede un
cerveau déja structuré, contenant des réseaux conceptuels riches et un réseau langagier trés élaboré,
finement calibré pour I'encodage et le décodage automatiques de ses intentions communicatives en
L1 (section 1.4). Toute tentative de traitement des informations linguistiques formulées dans une
langue différente rentrera en compétition (MacWhinney, 1987) avec ce réseau puissant : habitudes
prosodiques, routines articulatoires, routines syntaxiques et méme conceptualisations du monde
extérieur et des interactions sociales. Ces informations linguistiques et les concepts déja en place
peuvent faciliter certains aspects de I'apprentissage d’une langue, mais ils peuvent aussi rendre
I'utilisation de la L2 particulierement compliquée.

Une autre différence fondamentale entre le nouveau-né et le collégien réside dans le rapport conatif
gu’ils entretiennent avec la langue en acquisition. Pour le petit enfant, I'assimilation du systéme
utilisé pour communiquer avec ceux qui veillent sur lui est une question de survie ; la motivation
n’est pas une variable dans I'acquisition de la L1, c’est un constant. En milieu scolaire il n’y aucun
besoin vital lié & I'apprentissage d’une langue étrangeére.™ Au contraire, I'incitation a adopter une
nouvelle fagon de parler — sons, mots, assemblages et méme concepts — peut étre vécue par |'éleve
comme une mise en péril de sa propre identité, puisque celle-ci est construite par ses interactions
(en L1) avec les autres membres de son entourage (Pavlenko, 2009). Les enseignants de langues —
enthousiastes pour la culture gqu’ils ont étudiée de pres — peuvent oublier que cette motivation
intégrative ne va pas de soi, et que pour beaucoup d’individus le changement social ou culturel est

" Dans I'acquisition d’une langue seconde en situation d’adoption ou migrante, I'enjeu affectif et social se
rapproche de celui de la L1 - et les acquis peuvent effectivement étre impressionnants. Une étude d’enfants
adoptés a mesuré des acquisitions phonologiques en langue seconde ayant completement « effacé » celles de
la langue maternelle (Ventureyra et al., 2004).
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effrayant ou du moins déstabilisant (Arnold & Brown, 1999). Kintzler, Dupoux et Spelke (2007) ont
constaté des préférences sociales chez des enfants de différents ages, liées a la langue utilisée par
leur interlocuteur : une attirance pour des gens qui parlent dans une autre langue ou avec un accent
étranger ne semble pas étre la norme, du moins entre cing et dix ans. La recherche sur les variables
qui caractérisent la réussite en classe de langue fait ressortir le golt du changement et |'acceptation
de la prise de risques comme des facteurs facilitant I'apprentissage d’une L2 (Oxford, 1999 ; Ehrman,
1999) ; on peut voir I'apprentissage d’'une nouvelle langue comme une opportunité pour développer
I’ouverture sociale chez tous les enfants, mais cette ouverture n’irait apparemment pas de soi.

Le contexte scolaire est aussi, bien s(r, trés éloigné de I'univers social calfeutré de la petite enfance.
Alors que la L1 émerge d’actes d’attention partagée (et souvent guidés par l'enfant), les
apprentissages en milieu scolaire sont caractérisés par une gestion centralisée de la portée
attentionnelle de plusieurs dizaines de personnes a la fois. La dynamique du groupe au collége ou au
lycée remplace l'infrastructure familiale qui permet I'émergence de la L1 ; si cette dynamique est
positive, elle favorisera les processus d’acquisition ; si elle est négative, I'acquisition du groupe entier
peut étre gravement compromise (Dornyei & Maldarez, 1999). L’'entourage social de I'apprenant a
I'extérieur de I'établissement scolaire (sa famille et ses copains, le groupe élargi reflété dans les
médias qu’il consulte) peut exercer une forte influence sur sa motivation — que ce soit pour
|"apprentissage en général, ou pour l'apprentissage d’une langue en particulier, les perceptions de la
culture-cible par ce groupe pouvant étre positives, neutres, ou méme tres négatives (ibid).

En plus de ces différences qualitatives dans I'apprentissage d’'une langue étrangére, il existe une
différence quantitative fréquemment ignorée, malgré son importance évidente : c’est le temps de
contact avec la langue en cours d’acquisition. Comme nous l'avons vu dans la section 2.2,
I"acquisition de la langue maternelle est lente, s’étalant sur plus de dix ans (a plein temps) pour la
maitrise des codes oral et écrit. Beaucoup des connaissances permettant I'utilisation efficace de la L1
en interaction sont acquises implicitement, grace a un contact constant avec la langue — des millions
de mots traités chaque année pendant des milliers d’heures. Un collégien scolarisé en France ne
bénéficie que de 100 a 150 heures de contact avec la L2 par an (4 % du montant annuel pour la L1),
pour atteindre environ 600-650 heures au total a la fin de sa formation secondaire. Il est donc clair
gue la variable « temps » constitue une différence fondamentale entre 'acquisition de la L1 et celle
d’une langue étrangére en milieu scolaire; elle change — qualitativement — la nature de cet
apprentissage. Le temps de contact restreint a I'école rend I’'émergence d’une langue étrangere
problématique sur le plan cognitif. Malgré la relative maturité du cerveau de I'adolescent, ses
connaissances linguistiques préalables et sa capacité a abstraire un certain nombre d’informations,
on ne peut pas imaginer qu’un nouveau systeme linguistique s’élabore en une infime fraction du
temps, surtout s’il rentre en compétition constante avec cette L1 si solidement ancrée en mémoire.

Plusieurs questions fondamentales de la didactique des langues en contexte scolaire se posent.
Comment compenser le manque de temps de contact avec la L2 ? Est-ce qu’il y a des connaissances
et/ ou des compétences qui peuvent émerger implicitement en si peu de temps, et si oui, lesquelles ?
Les mémes que celles qui émergent implicitement en L1 (connaissances grammaticales, catégories
phonologiques et lexicales, regroupements de mots) — ou est-ce qu’un apprentissage explicite de ces
éléments pourrait optimiser le temps d’apprentissage ? Une autre question de fond concerne les
techniques que I'enseignant peut utiliser pour cultiver et maintenir une motivation pour
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I"apprentissage d’'une nouvelle langue (sachant qu’il ne pourra pas susciter la motivation vitale qui
caractérise I'acquisition de la L1). Une bréve synthése de la recherche sur I'acquisition des différentes
connaissances et compétences en langue étrangere nous permettra de formuler quelques réponses a
ces questions.

e La prononciation en L2

Nous manquons d’études fines des processus d’acquisition phonologique en classe de langue. C'est
sans doute le domaine le plus résistant a I'acquisition, étant la composante langagiére la plus figée
par les expériences individuelles en L1. Fullana (2004) estime que pour acquérir en milieu scolaire
une phonologie productive proche de celle du « natif », il faut commencer son apprentissage avant
I’age de huit ans, et poursuivre la formation pendant au moins huit ans. Flege et ses collégues ont
conclu gu’un non-natif ne produira jamais certains phonémes de la L2 de la méme fagon que ceux qui
traitent cette langue depuis la naissance (Flege & Hillenbrand, 1984). Ces résultats dans I'acquisition
phonologique en L2 sont prévisibles, car les routines perceptuelles et articulatoires de notre L1 sont
les premiers éléments langagiers a se mettre en place — méme avant la naissance, pour la
reconnaissance prosodique, comme nous |I'avons vu (p. 13). Elles sont donc les habitudes langagiéres
les plus profondément ancrées dans notre systéme nerveux, les plus exhaustivement et
implicitement conditionnées par des dizaines de milliers d’heures de traitement du langage oral
(Kirsner et al., 1993). Sur le plan socio-affectif, il y a une dimension identitaire a tout ce qui concerne
la voix, qui freine peut-étre I'adoption d’un nouveau systeme phonologique ; il serait intéressant de
déterminer le pourcentage d’apprenants dans une classe donnée qui sont réellement motivés pour
changer leur fagon de produire des sons langagiers (10 % ?).

La recherche a démontré qu’un apprenant de langue étrangere percoit et produit les phonemes de
cette nouvelle langue selon la trame acoustique de sa L1 (Flege, 1988 et 1995 ; Escudero, 2007) : les
catégories de la perception phonologique (qui ont émergé a I'écoute de la L1) conditionnent
automatiquement I'écoute en L2 (Dehaene-Lambert et al., 2000 ; Eckman & Elreyes, 2003). Pour
James Flege, il y a trois types de sons en langue étrangere : les sons identiques a ceux de la L1,
pouvant donc étre traités selon les catégories déja disponibles sans nécessiter d’apprentissage ; les
sons tout a fait nouveaux (absents de la L1), qui s’averent assez faciles a apprendre avec un
entrainement explicite régulier ; et les sons qui sont proches des phonémes de la L1. Ceux-ci sont
difficiles a apprendre, car ils seront automatiquement pergus et produits selon la catégorie proche
qui existe pour la L1. Flege et ses colléegues ont également constaté la contribution du modele
phonologique entendu par les apprenants a la construction de leur nouveau réseau phonologique en
L2 : les apprenants en contact avec un modele natif pergoivent mieux les sons de la L2, méme apres
un temps d’exposition réduit, qu’un groupe confronté a un modele non-natif pendant plus de temps
(Flege et al., 2003). La encore, c’est logique, du point de vue cognitif : un cerveau ne peut pas
apprendre a traiter des sons qu’il n’entend pas. Les chercheurs ont également conclu qu’il est difficile
— sinon impossible — d’acquérir un nouveau systeme prosodique (intonation, accentuation,
tonalités) ; ce systéme semblant étre propre a chaque langue humaine (de Bot 1992, p. 593), et
particulierement résistant a I’apprentissage (Cutler et al., 1989 ; Dupoux et al., 1997).

On peut, bien sdr, poser la question de la nécessité d’acquérir une bonne prononciation dans une
langue étrangére. Dans le domaine de la production orale, 'apprenant, ses enseignants, les groupes
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sociaux avec lesquels il rentrera en contact peuvent sans doute s’accommoder d’un compromis. C’est
dans le domaine de la compréhension que les compensations et les routines de la L1 risquent
d’entraver la construction du sens en L2. Ne pas percevoir la distinction phonologique entre eats et
hits (manger/ frapper), par exemple, doit certainement perturber la segmentation et la
reconnaissance lexicale lors de I'’écoute en anglais langue étrangeére (cas attesté dans le corpus
PAROLE, Hilton et al. 2005). Dans une étude menée en 2003, des étudiants francophones n’ont pas
reconnu a I'oral prés d’un quart des mots d’anglais fréquents qu’ils reconnaissaient a I’écrit (Hilton,
2003), ce qui explique, sans doute, une partie de leurs difficultés en compréhension de |'oral (Hilton,
2005).

e Le vocabulaire en L2

Comme nous I'avons vu dans la section 2.1, I'appariement initial entre la forme phonologique du mot
et son sens en L1 commence par un effort d’association explicite. En langue maternelle, les premiers
apprentissages lexicaux ont lieu dans un contexte d’attention partagée, autour d’entités concréetes,
présentes et perceptuellement distinctes. L'utilisation croissante de ces mots dans différents
contextes, toujours directement liés a I'expérience de I'enfant, établit le réseau sémantique distribué
décrit dans la section 1.2. Dans le cadre de I'acquisition lexicale en L2, ce réseau sémantique — calibré
selon le lexique de la L1 — est déja en place. Il sera certainement restructuré pendant I'acquisition
d’une L2 car, comme pour la distribution phonologique, différentes langues (et donc différentes
cultures) ne compartimentent pas les phénomeénes de la réalité humaine de la méme facon (Whorf,
1938 ; Pavlenko, 2009). En didactique, nous parlons rarement des techniques d’enseignement ou
d’apprentissage les plus aptes a générer ce type de restructuration: « un sujet critique pour la
recherche en didactique des langues est d’identifier les méthodes d’entrainement qui ménent a un
apprentissage lexical efficace » (Comesafia et al., 2009, p. 24).

Les processus d’acquisition lexicale en L2 devraient étre identiques a ceux qui sont a I'ceuvre en
langue maternelle : une phase explicite d’association entre une nouvelle forme phonologique et un
réseau sémantique, ces réseaux étant progressivement et implicitement calibrés lors de I'utilisation
réceptive et productive du mot. On peut postuler que si certains de ces processus manquaient, le
parcours acquisitionnel serait altéré, et le réseau résultant ne se comporterait pas comme le lexique
mental de la L1. C’'est effectivement la conclusion de trés nombreux travaux étudiant la structure et
le traitement du réseau lexical en L2 (par exemple, Meara, 1983 ; Arnaud & Savignon, 1997 ; Hilton,
2003 ; Pavlenko, 2008).

Pour certains théoriciens (comme Auroux, 1985), il peut paraitre surprenant de chiffrer le nombre de
mots connus par un individu, mais c’est une information dont la pertinence a été validée par plus de
cent ans de recherche en psycholinguistique et en psychologie éducative. Les corrélations entre
connaissances lexicales et compétences — communicatives, scolaires, métalinguistiques — sont
élevées et récurrentes : les « bons lecteurs » (en L1) ont plus de connaissances lexicales, mobilisées
plus automatiquement (LaBerge & Samuels, 1974). En acquisition des langues étrangeres, |'aisance
productive est fortement corrélée avec la richesse des moyens lexicaux mis a I'ceuvre (Hilton,
2014b) ; des analyses de régression ont démontré que, parmi différents facteurs, les connaissances
lexicales expliquent la plus grande partie de la variance dans des taches de compréhension de I'oral
(Tsui & Fullilove, 1998 ; Zoghlami, 2015). Les spécialistes de I'acquisition lexicale en L2 ont estimé a
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10000 « familles de mots» (un mot avec toutes ses dérivations et inflexions) la base de
connaissances nécessaire a une réelle aisance en L2 pour la lecture et la communication non-
spécialisées (Hazenberg & Hulstijn, 1996) ; le tableau 5 présente I'estimation des connaissances
lexicales nécessaires pour atteindre les différents niveaux de compétence décrits dans le Cadre
européen de référence pour les langues ; a ces nombres, il faudrait ajouter un millier de nouvelles
expressions préfabriquées par niveau.

Tableau 5 : rapport entre connaissances lexicales et niveaux de compétence européens™

Connaissances lexicales Objectifs pour la 1™ langue étrangére,
(lexique réceptif) Ministére de I'Education nationale
our une lecture aisée de romans ou textes
2 >15000mots  (POU" UM utilisateur
spécialisés : 20 000 mots)
indépendant
c1 10 000 mots niveau visé, fin lycée filiere « L »
B2 8 000 mots niveau visé, fin lycée (hors « L ») ETHeE R
B1 5 000 mots niveau visé, fin de la scolarité obligatoire autonome
. . 7 e
A2 2 000 mots niveau visé aux alentours de la 4 utilisateur
Al 1 000 mots niveau visé, fin primaire elémentaire

Dans une analyse annuelle des connaissances lexicales de bacheliers rentrant dans un programme
universitaire de Langues appliquées en France (sur quatre rentrées, n=600 étudiants), le lexique
réceptif moyen en anglais langue étrangere était d’'un peu moins de 5 000 mots, avec chaque année
quelques étudiants a deux extrémes : ceux (1 %) ayant un lexique de plus de 8 000 mots, et ceux
(1 %) reconnaissant moins de 2 000 mots (Hilton, données non-publiées). Dans une autre étude, la
corrélation entre les connaissances lexicales en anglais langue étrangere des primo-bacheliers et un
test de compréhension de I'oral s’élevait a 0,659**.

La recherche sur I'acquisition lexicale en L2 montre que différentes techniques permettent un
apprentissage rapide et efficace des nouveaux mots. Les mémo-cartes (flashcards) s’averent un
support particulierement utile, prouvant dans de nombreuses études leur efficacité pour la phase
initiale d’apprentissage explicite : la création d’une association entre un nouvel ensemble de sons (et
de lettres) et les réseaux sémantiques de la mémoire (Mondria & Mondria-DeVries, 1994 ; Nation,
2001 ; Elgort, 2011). Cette phase initiale d’apprentissage explicite n’est, bien sir, que le début d’un
long processus de mémorisation : il faut des rencontres espacées avec ces mots (Ebbinghaus, 1885),
et ensuite un calibrage des réseaux lexicaux — traits sémantiques, comportement collocationnel du
mot, catégories lexicales — lors d’une utilisation réitérée du mot, en compréhension et en production.
Beaucoup d’études démontrent les effets bénéfiques de la lecture extensive (de textes longs) sur la
solidité des réseaux lexicaux en L2 (résumés dans Nation, 2013); par contre, I'apprentissage

12 s, . . . . . , , . . ey e

Résultats issus de plusieurs estimations, et alignés sur les performances de 600 étudiants universitaires
francais en anglais langue étrangere, selon [|‘estimation de leurs connaissances lexicales par
Testyourvocab.com.
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« incident » de nouveaux mots (rencontrées au hasard de ses lectures) est un processus long et
aléatoire (Hulstijn, 2001). Finalement, il est important d’adapter la technique d’apprentissage/
enseignement lexical aux différents types de mots. L'apprentissage du lexique concret est plus
efficace en suivant une méthodologie « directe » (Franke, 1884) : associer la nouvelle forme lexicale
directement a I'objet, a I'action, ou a une image illustrant son sens (Wimer & Lambert, 1959 ; Paivio,
1971 ; Champagnol, 1972). Pour les mots abstraits, un apprentissage par la traduction en L1 semble
la fagon la plus efficace d’associer une nouvelle forme avec son sens (Nation, 2013). Cela fait peu de
temps que les chercheurs ont compris que les mots d’émotion sont plus difficiles a apprendre et a
activer en L2 (Pavlenko, 2008 ; Segalowitz, 2007), les meilleures techniques pour renforcer leur
apprentissage n’ont pas encore été identifiées, mais 'utilisation de photos ou de vidéos montrant
des personnes dans différents états émotionnels serait sans doute une piste a développer. En général
en langue vivante, il est extrémement important que les éleves puissent apprendre la forme orale de
chaque mot ; nous savons depuis bientdét 100 ans (mais avons tendance a I'oublier périodiquement
en didactique des langues) que la mémorisation de la forme orale des mots est une étape initiale
indispensable a une bonne rétention du mot (Seibert, 1927) ; c’est particulierement important pour
les éleves dyslexiques, qui ont besoin d’une représentation phonologique solide, avant d’aborder le
défi de la forme écrite.

Comme nous I'avons vu dans la section 2.2, le cerveau humain semble particulierement bien adapté
aux apprentissages lexicaux explicites, les enfants pouvant apprendre jusqu’a dix mots par jour en
langue maternelle, entre deux et vingt ans. Un programme structuré d’acquisition lexicale peut
constituer un volet personnalisable et valorisant du programme en classe de langue étrangere ; il
permet de fixer des objectifs lexicaux précis et réalisables pour chaque éléve. Si les supports pour cet
apprentissage sont bien congus, bénéficiant par exemple de toutes les fonctionnalités du numérique
(fichiers image, son, images animées .gif, espacement optimal des séances de mémorisation et
rappel automatique des mots non appris), I'apprentissage peut méme devenir ludique et léger, et
tous pourront y réussir. De plus la perception par I'apprenant de ses compétences lexicales peut
augmenter sa confiance communicative (Harlow & Muyskens, 1994, cités par Kusseling, 2012, p. 51).

e La grammaire en L2

Si I'on considére la grammaire comme un systéme qui encode et guide les perspectives que nous et
nos interlocuteurs peuvent adopter sur les éléments de nos discours (personnes, entités,
événements : Adamczewski, 1982 ; Lapaire & Rotgé, 1998 ; Tomasello, 2003), il est intéressant de
constater que ce systéme de prise de perspective est tout aussi résistant a I'apprentissage en langue
étrangeére que les automatismes phonologiques. Les deux relévent du systeme non déclaratif en L1,
qui influence la combinatoire linguistique en L2. En compréhension (MacWhinney, 1997) comme en
production (von Stutterheim, 2003 ; Hickmann, 2003), les apprenants d’'une L2 gardent « I'accent »
de leurs traitements morphosyntaxiques en langue maternelle, méme a un niveau trés avancé de
compétence (von Stutterheim & Lambert, 2005, p. 228). Le probleme notoire de la maitrise du
systeme grammatical d’'une langue étrangere illustre non seulement la force des routines
morphosyntaxiques en langue maternelle, mais surtout la difficulté de ce type d’apprentissage quand
le temps de contact avec la langue est trés limité. Les séances de présentation ou d’analyse
grammaticales qui ont souvent lieu en classe de langue peuvent permettre l'acquisition de
connaissances déclaratives concernant le fonctionnement de la langue, mais ces connaissances
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déclaratives ne menent pas nécessairement a de nouveaux plans pour I'action (non déclaratifs et
automatiques) en situation d’interaction communicative (orale ou écrite).

La recherche comparant jeunes et moins jeunes apprenants d’une langue ont démontré que les
adolescents et les adultes peuvent bénéficier d’informations métalinguistiques concernant le
fonctionnement de la langue pour acquérir plus rapidement certaines structures grammaticales
(Mufioz, 2007). Pourtant, ils ont plus de mal a transférer ces connaissances a de nouveaux contextes
(Cochran et al., 1999).

Il semble que des exercices ou activités « artificiels » soient nécessaires en classe de langue, ou une
exposition trés limitée a la langue ne permet pas I'’émergence « naturelle » (implicite) d’'un ensemble
de connaissances morphologiques, syntaxiques et discursives. A quelques moments dans son
histoire, la didactique des langues s’est posée la question de I'acquisition de nouveaux automatismes
grammaticaux (une grande préoccupation de la Méthode directe 3 la fin du XIX® siécle, et de la
Méthode audio-orale dans les années 1950-1960), mais cette question fut élaguée de la didactique
communicative. Notre résumé des processus de compréhension et de production dans la section 1.4
illustre I'importance des traitements grammaticaux automatiques pour la communication, et il est
temps de rouvrir cette réflexion. VanPatten formule quelques propositions intéressantes pour des
entralnements grammaticaux réceptifs, et De Jong (2005) a démontré que de tels entrainements
peuvent, effectivement, donner lieu a un apprentissage implicite d’une nouvelle structure
grammaticale, sans passer par une phase d’analyse métalinguistique explicite.
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3. Discussion : considérations pour la didactique des langues

Les deux chapitres qui précédent résument le plus brievement possible une grande littérature
scientifique concernant le langage et la cognition : la nature et le fonctionnement de notre mémoire
pour le langage, I'acquisition de cet ensemble trés complexe. Nous avons consacré plusieurs sections
au fonctionnement et a l'acquisition de la langue maternelle, non pas dans une perspective
évaluative hiérarchique (supériorité ou infériorité de telle langue), mais simplement et
objectivement pour mieux comprendre les défis de I'acquisition et de I'utilisation d’une langue
étrangere en milieu scolaire — défis auxquels chaque enseignant et chaque apprenant de langue doit
faire face, et que la didactique doit pouvoir relever.

Dans ce dernier chapitre, nous allons détailler les apports potentiels d’'un éclairage cognitif a la
didactique des langues, et finir de répondre aux questions méthodologiques posées en introduction.
Nos suggestions méthodologiques seront formulées dans |'‘objectif de compléter la réflexion
didactique, et non pas de remplacer ou renverser le travail fait ces 150 derniéres années en Europe.
Considérons d’abord les retombées de la synthese qui précéde pour nos théories en didactique des
langues, avant de passer aux retombées pratiques en classe.

3.1 Apports a la théorie

La synthese effectuée au chapitre 1 est particulierement pertinente pour notre théorisation
didactique, car l'utilisation des langues (et non pas leur apprentissage) est au cceur de la didactique
européenne depuis I'adoption de I’Approche communicative dans les années 1980.

Avec l'adoption de I’Approche communicative en France (Programmes de 1987), les quatre
« compétences communicatives » sont devenues le point focal du cursus en langue étrangere dans
nos écoles : compréhension de I'oral, compréhension de I'écrit, expression orale, expression écrite
(selon la terminologie de I'’époque). L’alignement en 2006 des Programmes de langues vivantes sur le
Cadre européen de référence pour les langues (Conseil de I'Europe, 2001) a renforcé cette
focalisation, tout en ajoutant une « cinquieme compétence », celle de I'interaction (Ministére de
I’Education nationale, 2006). Le mot connaissance apparait 143 fois dans les 200 pages du Cadre, le
mot compétence 504 fois ; les échelles de compétence (chapitres 3 a 5) décrivent ce que I'on peut
faire avec une langue étrangére ou seconde, mais non pas les moyens linguistiques que ces
performances mettent en ceuvre (Hulstijn, 2007 ; Kusseling, 2012).

Cette perspective hyper-centrée sur I'utilisation des langues mene les auteurs du Cadre a confondre
I'utilisation et I'apprentissage d’une langue, cet amalgame (voulu) donnant naissance au terme
composé « utilisateur/apprenant », qui figure dans les chapitres 4 et 7. Dans le paradigme actionnel,
les utilisateurs d’une langue s’en servent pour accomplir des taches; I'apprenant d’une langue
étrangére en milieu scolaire doit accomplir des taches pour acquérir les « composantes »
linguistique, sociolinguistique et pragmatique de cette langue (Conseil de I'Europe, 2001, p. 17-18).

Si la simple utilisation d’une langue étrangere amenait a son apprentissage effectif, nous n’aurions
pas tant d’apprenants bloqués aux niveaux élémentaires de I'échelle des compétences apres
plusieurs années d’apprentissage. Méme en situation migrante — ou I'apprenant a un contact accru
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avec la langue seconde, qui fait partie du monde environnant — les connaissances linguistiques
restent souvent fossilisées dans un « lecte de base » (Klein & Perdue, 1992), qui suffit pour une
communication limitée, dans des situations ou le discours porte sur des éléments concrets. Comme
nous l'avons vu dans la section 2.3 (pp. 19-20), bon nombre de bacheliers arrivant a I'université en
France ont atteint un plateau similaire en anglais langue étrangére, malgré 8-9 ans d’apprentissage et
une exigence du niveau B2 pour I'obtention du baccalauréat. Le niveau moyen de connaissances
lexicales pour ce public en anglais indique que 60 % des bacheliers inscrits dans la filiere LEA
n’avaient pas dépassé le niveau B1 lors de leurs études secondaires ; un test de compréhension de
I'oral (le test européen Dialang) confirmait ce constat, avec 29 % des nouveaux inscrits fonctionnant
au niveau A2, et 33 % au niveau Bl — soit 62 % des bacheliers en dessous du niveau exigible a la
sortie du lycée (Hilton, données institutionnelles non publiées).

Un autre probléme évident peut étre signalé pour tout programme de langue vivante axé fortement
sur les compétences. Les éléves du secondaire ont de onze a dix-sept ans d’expérience
communicative derriére eux; ils sont experts de la communication orale en langue maternelle,
comme nous I'avons vu a la fin de la section 2.2. Les éleves dans une classe de langue étrangére n’ont
pas besoin d’apprendre a comprendre, parler, lire, écrire ou interagir — ils ont déja acquis ces
compétences, certaines (la compétence interactionnelle de base) dés la premiere année de vie.
L’école peut, bien sir, aider les éléves a améliorer ces compétences : c’est un objectif majeur du
Socle commun pour la scolarité obligatoire en France (Ministére de I'Education nationale, 2015). La
qguestion en classe de langue est surtout: comment amener les éléves a pouvoir exercer leurs
compétences interactionnelles existantes dans une nouvelle langue ?

BN

La description psycholinguistique de ces processus (sections 1.3 et 1.4) nous aide a répondre
scientifiquement a cette question. Toute compétence sociocognitive complexe mobilise une base de
connaissances déclaratives et non déclaratives (section 1.1), qui sont activées par de nombreux
processus automatiques et attentionnés. Nous avons vu que le véritable but des interactions
humaines est une co-construction dynamique de sens ; nous avons également vu que cette activité
tres complexe repose sur un ensemble de processus formels automatiques (activations prosodiques
et phonologiques, lexicales, grammaticales), qui permettent aux interlocuteurs de focaliser leur
attention sur le sens. La métacognition — toute réflexion sur les processus cognitifs en cours — est un
processus lourd, qui consomme toutes nos ressources attentionnelles (p. 10) : il est peu probable
gu’une personne arrive a gérer les aspects sémantiques d’une interaction, tout en mémorisant de
nouveaux mots, améliorant ses capacités articulatoires, et extrapolant des régularités grammaticales
ou discursives. La nature limitée de nos capacités attentionnelles rend une telle gymnastique
cognitivement impossible (Hulstijn & Hulstijn, 1984).

On pourrait rétorquer que les enfants y arrivent en langue maternelle... Effectivement, comme nous
I"avons vu dans la section 2.2, les enfants « extrapolent » implicitement la grammaire de leur langue
maternelle, au fil des ans — mais ce processus est lent, et semble nécessiter le traitement répété d’un
élément qui reste stable, dans des contextes linguistiques et interactionnels particuliers : un discours
100 % concret et référentiel, adapté au niveau de I'enfant — c’est-a-dire simplifié, par rapport au
discours adulte — et suffisamment régulier pour permettre I'abstraction et la généralisation de la
structure. Dans nos classes de langue, ol le temps de contact avec la langue est réduit a 4 % de la
durée qui semble étre nécessaire pour I'émergence de telles connaissances en langue maternelle,
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quelle doit étre la place attribuée a I'apprentissage des réseaux formels de la langue, ce matériel qui
permet I'encodage et le décodage de nos idées ? Quelles méthodes permettront a nos éleves
d’élaborer de nouveaux réseaux formels, intégrés de facon efficace aux réseaux sémantiques
existants et a venir ?

Il est important d’insister sur la nature particuliere des apprentissages linguistiques. Depuis trente
ans, la didactique s’intéresse aux aspects sociaux de cet apprentissage, et il est vrai qu’une langue est
un outil social, utilisé pour construire des objets sémantiques partagés et dynamiques. Nous avons
également vu (section 1.4) que l'interaction communicative passe obligatoirement par I’encodage et
le décodage de nos idées dans une forme phonologique, gestuelle ou orthographique. C'est méme
surtout un nouveau systeme formel que nos éléves ou étudiants de langue étrangére ou seconde
doivent acquérir, s’ils veulent accomplir des taches interactionnelles avec de nouveaux groupes
culturels ou accéder a cette culture via ses livres, ses films et autres média.

Nos propositions didactiques concernant I'apprentissage de cette grande base formelle doivent
prendre en compte les limitations sociales et temporelles de I'apprentissage scolaire : le nombre
considérable de connaissances déclaratives et non déclaratives a acquérir, le temps d’exposition
réduit a un minimum incongru, une motivation aussi problématique que pour toute autre matiére
scolaire, sinon plus — a cause de la dimension identitaire des langues et cultures. La classe de langue
étrangere est, finalement, le seul endroit a I’école ou I'on demande aux éléves d’apprendre a faire
quelque chose gu’ils savent déja faire — communiquer avec autrui :

L'enseignant de langue n’enseigne pas les compétences communicatives a partir de rien, mais va
simplement modifier ou étendre des compétences existantes, de facon plutét superficielle (Corder,
1973, p. 116)

Ce défi de base dans nos classes communicatives — ol nous demandons aux éleves de parler ou
comprendre, sans qu’ils disposent des formes linguistiques nécessaires a un encodage ou décodage
efficace — constitue un défi interactionnel qui pourrait finir par démotiver certains éleves, qui
n’apprécieront pas cette situation d’insécurité (ou de retour en arriére) linguistique :

[... L]'apprentissage d’une langue étrangere en milieu scolaire exige des ajustements cognitifs et
émotionnels qui sont probablement hors de la portée de certaines personnalités. Apprendre une
nouvelle langue exige d’un organisme relativement mQr de revenir provisoirement a des niveaux
infantiles de conceptualisation, a des lacunes lexicales, a une certaine impuissance communicative.
(Fishman, 1966, p. 13)

Une didactique compléte des langues intégre, bien s(r, I'apprentissage des formes de la langue avec
leur utilisation communicative et une prise en compte de I'individu. Une littérature scientifique assez
importante existe sur les acquisitions formelles dans une approche communicative ou actionnelle ;
en anglais cela s’appelle la « focalisation sur la forme » (focus on form/ on forms; Doughty &
Williams, 1998), mais ces travaux anglophones semblent étre peu connus en France. Nous nous en
inspirons dans la section qui suit.
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3.2 Apports a la pratique

La perspective cognitive sur I'acquisition des langues qui nous avons résumée au chapitre 2 de ce
rapport nous permet d’élaborer des propositions didactiques pour nos classes de langues qui
prennent en compte non seulement les réalités sociales des interactions en classe mais aussi la
dimension cognitive des apprentissages langagiers. La didactique des langues doit tenir compte de
I’exposition trés limitée de nos éléves a la langue, de I'importance des apprentissages formels, des
problémes motivationnels récurrents en classe de langue ainsi que d’autres variables individuelles.
Nous pouvons oser la question de I'efficacité des apprentissages, c’est-a-dire de 'amélioration réelle
du niveau de compétence des éleves, arrivant a décoder, a encoder et a échanger de plus en plus
d’idées avec une aisance croissante au fil des mois et des années. Comment, concrétement, amener
une éleve du niveau B1 vers le niveau B2, en compréhension de I'oral ou en production orale ? |l est
important de préciser dans notre réflexion didactique si une démarche méthodologique vise
I"apprentissage explicite ou implicite (section 2.1) de telle forme ou de tel concept, et pourquoi.

Nous allons procéder, dans cette discussion méthodologique, de facon thématique, abordant
quelques principes de la didactique communicativo-actionnelle, a la lumiére des perspectives
fournies par les sciences cognitives que nous avons résumées dans les pages qui précedent.

o Contextualisation et apprentissages formels

L'un des grands principes de la didactique communicative est celui de la nécessaire
« contextualisation » de tout élément formel que I'éleve doit apprendre (Ministére de I'Education
nationale, 2019, p. 3) : les listes de mots ont été « bannies » par les instructions officielles en France
(Ministére de I'Education nationale, 2002, p. 5), on hésite a travailler la prononciation parce qu’elle
implique une focalisation au niveau lexical ou infralexical, les exercices d’entrainement grammatical
sont pergus comme trop éloignés du langage « communicatif ».

Le « contexte » évoquée en didactique communicative est toujours un contexte discursif, I'unité
minimale dans cette approche étant «l’acte de parole » (décrire une situation, raconter un
événement, saluer quelqu’un, se présenter, etc.; Jupp et al, 1978). Si on réfléchit un peu aux
différentes formes qu’un apprenant de langue doit acquérir, on se rend compte que I'acte discursif
est un contexte bien trop grand pour un repérage et une mémorisation des unités les plus petites de
la langue — les sons (regroupés en syllabes) et les mots. Quand des parents parlent a leur enfant, ils
utilisent un langage qui est spécialement adapté a son développement linguistique et social (Snow,
1977 ; voir notre section 2.2) : la prosodie et les expressions faciales sont exagérées, les phrases sont
courtes et répétitives, la langue est concréte — « contextualisée » par le monde environnant (plutét
gue par le discours), et ces caractéristiques guident I'enfant vers I'émergence des premiers mots et
ensuite des énoncés. Nos programmes proposent un travail progressif, mais les énoncés que I'on
présente aux apprenants débutants (pour la compréhension, pour la production) sont loin d’étre
simples et répétitifs; dans I’Approche communicative ou actionnelle, la tendance est a une
complexification trés rapide. Le syllabus communicatif propose différentes facons de réaliser
plusieurs actes de parole par lecon et par unité de travail ; il est surprenant de constater que les
toutes premiéres heures d’apprentissage de I'anglais a I’école primaire mobilisent des formules aussi
complexes et disparates (ou subtilement différentes) que What’s your name? How old are you? et

31



How are you? Le langage utilisé dans les manuels de niveau élémentaire est un langage adulte. On
pousse les apprenants a produire et a comprendre des énoncés complets, complexes et variés, des le
début de leur apprentissage. La comparaison avec le langage adressé aux petits enfants peut paraitre
exagérée — ni les CP ni les collégiens ne sont des bébés — mais |'utilisation d’un langage simplifié,
concret, avec des énoncés courts qui varient peu au départ est peut-étre une condition nécessaire a
I’émergence d’un systeme linguistique a I'oral (Cochran et al., 1999). Les « phrases compléetes » de la
linguistique descriptive ne sont pas si caractéristiques de la langue orale (Tomasello 2003b, pp. 3-5),
et elles ne devraient probablement pas constituer I'unité de traitement dans une classe de langue
aux niveaux élémentaires. Quelques rares études avec des enfants dyslexiques en classe de langue
montrent que le syllabus actionnel est particulierement difficile pour ces apprenants dont le systeme
attentionnel a besoin de clarté et de simplifications (Nijakowska, 2008).

Au niveau des apprentissages lexicaux, la didactique actuelle insiste sur une contextualisation
textuelle de chaque nouveau mot, oubliant que le contexte qui rend intelligible un mot individuel
peut étre minimaliste et surtout non verbal : une image suffit pour comprendre le sens d’'un mot
concret comme bleu, lapin, téléphone portable ; pour un verbe d’action, un .gif animé activera le lobe
pariétal associé au mouvement, faisant sentir au corps le sens du mot ; un fichier audio aura le méme
effet pour illustrer le sens du lexique sonore (tonnerre, applaudir, chuchoter, etc.). Ces propositions
didactiques s’inspirent des révélations de la neuro-imagerie qui sont résumées dans la section 1.2
(pp. 4-5). Des recherches portant sur I'apprentissage incident des mots de la L2 lors d’activités de
lecture (mots contextualisés par le discours, donc) montre que le taux d’acquisition est trés bas, car
les contraintes sur le contexte sont nombreuses et complexes (il faut connaitre 100 % de
I’environnement linguistique du mot inconnu, il faut que le mot soit rencontré de fagon réitérée) ; ce
n’est donc pas le moyen le plus rapide ni le plus efficace pour établir les premiers liens entre une
entité orthographique ou phonologique et le réseau sémantique (Horst et al., 1998 ; Groot, 2000 ;
Hulstijn, 2001). Paul Nation estime a vingt le nombre de rencontres incidentes nécessaires a
I'apprentissage d’un mot contextualisé (2013), et des études sociolinguistiques de la « négociation du
sens » en interaction exolingue (entre interlocuteurs natifs et non-natifs) ont montré que I'apprenant
a besoin d’isoler le mot pour en évaluer le sens et commencer a I'apprendre (Holt, 2018).

Le contexte discursif deviendra important, bien sir, une fois que la nouvelle forme phonologique
sera solidement associée a un premier faisceau de traits sémantiques: dans des rencontres
successives avec le mot, le calibrage implicite du réseau déclaratif permettra a I'apprenant d’étendre
et d’ajuster la distribution de ces traits sémantiques (notamment dans le cas de distributions
différentes de la L1) et d’apprendre les propriétés syntaxiques du mot et ses collocations. La
réintroduction systématique des nouveaux mots dans les modalités orale et écrite et dans des
contextes variés est essentielle, mais peu de manuels proposent un travail réitéré, varié et espacée
des items lexicaux ; seuls les mots fréquents réapparaitront régulierement au fil des pages (Milton &
Vassiliu, 2000). Au-dela des deux mille mots les plus fréquents, I'apparition des mots dans nos
manuels semble assez aléatoire, dépendant des themes qui se succedent, plutét que d’une
progression lexicale structurée (Hilton, Peerman & Gauthier, soumis ; Nordlund, 2016) : les mots liés
au théme du chapitre A ne seront plus (ou peu) revus, quand on passe au chapitre B (et a un nouveau
theme).
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o Entrainements réceptifs et utilisation extensive

La préoccupation didactique avec les compétences communicatives a engendré un rejet
méthodologique de tout exercice visant la mémorisation des nouvelles formes de la langue étudiée,
qui ne ressemblerait pas a une utilisation « authentique » de la langue. Comme nous I'avons vu dans
la section 2.3, pourtant, le cerveau de nos apprenants ne pourra pas extraire, de facon implicite, les
régularités grammaticales ou phonologiques de la langue étrangére en quelques minutes
d’interaction par semaine. La encore, I’environnement linguistique varié et variable qui est
caractéristique des lecons construites autour des actes de parole ou de themes culturels ne facilite
pas I'extrapolation de ces régularités. Dans un contexte de temps d’apprentissage fortement réduit,
la didactique ne peut pas se passer d’activités concues pour la mémorisation des formes
linguistiques. On pourrait parler de « micro-taches» (mais c’est plutét un non sequitur
terminologique) ou d’activités, mais le mot exercice semble tout a fait pertinent, car il est
étymologiquement lié a la notion d'un entrainement ciblé explicite, légerement infra-
communicationnel peut-étre, mais qui prépare a I'engagement efficace dans une activité ou une
tache. Comme pour les apprentissages lexicaux en milieu scolaire (ci-dessus), il faut imaginer des
activités d’entrainement phonologique, prosodique et grammatical qui compenseraient le temps
d’exposition nécessaire a I'acquisition implicite de ces éléments formels et de leurs fonctions. A
terme, le travail phonologique devrait permettre a I'apprenant de repérer avec succées les mots de la
L2 lors d’activités de compréhension, et les entrainements grammaticaux lui permettront de
manipuler et de reconnaitre le systeme d’opérateurs disponible dans la langue pour encoder sa
perspective sur différents phénomenes, ou pour décoder les prises de perspective chez son
interlocuteur. Si 'on considere que lI'entrainement sert a promouvoir a terme les compétences
réceptives et productives et une capacité d’interactivité accrue, acceptant qu’il est une facon
artificielle mais performante (cognitivement parlant) pour compenser le manque de temps de
contact avec la L2 dans les classes de langues, on pourra sereinement aborder ce sujet.

L’entrainement grammatical devrait sans doute procéder indice par indice, respectant le critere de la
stabilité d’une partie de chaque construction en acquisition : en maintenant la méme perspective on
parle de différents événements, en variant la perspective on parle du méme événement, avec de
nombreuses itérations pour chaque cas. L'entrainement réceptif devrait sans doute précéder la
production : choisir I'image qui correspond a un énoncé ; ensuite, produire un énoncé qui encode ce
que l'on voit. Comme pour les apprentissages lexicaux, I'utilisation d’images (et, pour certaines
structures verbales, de fichiers .gif ou vidéo) peut assurer que chaque énoncé entendu ou produit est
immanquablement lié a un sens — et donc que la fonction énonciative de I'opérateur morphologique
ou syntaxique s’acquiere en méme temps que sa forme. Un travail métalinguistique — de préférence
heuristique, a partir d’'un corpus d’exemples simples (selon I'approche constructiviste) — semble étre
utile pour aider les apprenants plus agés a comprendre le systeme utilisé dans la construction
discursive en L2, mais une phase d’entrailnement sera toujours nécessaire pour lier automatiquement
et directement les nouvelles formes discursives aux fonctions qu’elles remplissent (DeKeyser, 1997).

Les apprentissages phonologiques et prosodiques étaient parmi les oubliés de la didactique
communicative, mais ils font un retour dans les programmes depuis une dizaine d’années (et figurent
largement dans le Companion volume récent du Cadre; Conseil de I'Europe 2018). Les activités
consacrées a la prononciation dans les manuels restent le plus souvent ponctuelles et peu ciblées :
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on a tendance a comparer plusieurs phonémes a la fois, ou a examiner plusieurs structures
prosodiques dans la méme lecon ; on ne peut pas vraiment parler d’'un entrainement permettant
I"acquisition des routines articulatoires et prosodiques de la nouvelle langue. Une grande partie de
I’entrainement phonologique devrait certainement étre réceptive, avec une insistance particuliere
sur la réception prosodique — tremplin des processus de compréhension et d’acquisition. Le cerveau
est extrémement performant dans le domaine de I'apprentissage implicite des distinctions
phonologiques fines: des travaux ont montré une sensibilisation aux traits phonologiques et
prosodiques d’'une nouvelle langue a la fin de quelques heures (Rast, 2008 ; Moore, et al., 2005),
voire quelques minutes de contact (Gullberg et al., 2007), méme chez des adultes (Gallardo del
Puerto, 2006). La didactique pourrait exploiter cette capacité, en fournissant a nos apprenants un
entrailnement réceptif structuré, permettant au cerveau de s’ajuster a de nouvelles catégories et a de
nouveaux contrastes phonologiques et prosodiques. Un travail explicite sur la production des sons
pourrait s’appuyer fortement sur les indices visuels de [l'articulation (expressions faciales), et
mobiliser le don inné de nos apprenants pour I'imitation des autres.

Suite a un travail initial visant la restructuration des réseaux langagiers dans le cerveau de nos
apprenants (ajustement et élargissement des catégories phonologiques, association de nouveaux
ensembles phonologiques et orthographiques au réseau sémantique, intégration de nouveaux
automatismes pour les prises de perspective discursives), il faut permettre a ces réseaux de se
consolider et se calibrer, en les utilisant. Le calibrage et la consolidation du réseau lexical en L1, par
exemple, s’effectuent par 'utilisation répétée de la méme entité lexicale dans des contextes variés.
Milton (2008) décrit des démarches pédagogiques simples et motivantes, qui ont des retombées
spectaculaires sur la quantité et la qualité des connaissances lexicales en L2. Elles ne sont pas
particulierement innovantes, basées sur la lecture ou I'écoute répétées de supports que les
apprenants ont eux-mémes choisis. La contribution de la lecture extensive au lexique de la langue
maternelle est bien connue, plusieurs études démontrent son importance dans la consolidation et
I’élargissement du réseau lexical en L2 (résumées dans Coady, 1997). La majorité des lectures dans
nos classes de langue sont de courts extraits, sur des themes toujours changeants. Le bénéfice de la
lecture extensive ressemble a celui constaté par Snow pour les conversations prolongées a table en
famille (p. 15) — une continuité thématique et discursive semble contribuer de fagon importante a
I"acquisition des mots moins fréquents. L'écoute extensive devient facile grace a la disponibilité sur
internet des séries télévisées ; comme un roman, ces fictions fournissent une continuité de thémes,
de personnages et de situations, et deviennent sans doute de bons supports pour fixer en mémoire
les expressions préfabriquées du langage oral. Les textes écrits gardent leur avantage intemporel, car
mots et expressions y sont figés sur la page, fournissant une stabilité pour la mémorisation que I'on
ne trouvera pas en réception de I'oral (Ellis, 1994).

e Role des TIC et place des interactions

En lisant la section précédente, les praticiens se sont certainement posé la question de la faisabilité
de toutes les démarches d’entrailnement qui y sont esquissées. Dans deux ou trois heures par
semaine, comment travailler explicitement la prononciation, le lexique et la grammaire, tout en
faisant réaliser des activités de compréhension et d’expression, des taches interactionnelles, lectures
et écoutes extensives ?
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Ce serait, effectivement, impossible. Une réponse didactique pourrait étre — aux niveaux secondaire
et post-secondaire — de « délocaliser » le travail d’entrainement, que les apprenants effectueraient
en dehors de la salle de classe, grace a I'intégration pleine et pleinement réfléchie des technologies
numeériques a notre palette méthodologique. Nous avons évoqué des applications permettant un
travail multimédia lors de la mémorisation lexicale ; les technologies de l'information et de la
communication (TIC) pourraient également étre utilisées pour des entrainements réceptifs et
productifs visant les apprentissages phonologiques, prosodiques et grammaticaux. Si les supports
sont bien structurés, ce travail peut avoir lieu sur ordinateur ou tablette en dehors de la classe : a la
maison, dans le car scolaire, en salle informatique, etc. Les supports numériques permettent une
mémorisation individuelle (la seule forme qui existe, bien s(r) et individualisée, le logiciel pouvant
garder la trace des éléments moins faciles a apprendre pour ['utilisateur, pour les reproposer
régulierement. Le travail en mode oral, avec des fichiers son illustrant les catégories phonologiques
réelles de la langue étrangere, permettrait a tous les apprenants d’apprendre ces catégories, méme
éloignés d’un groupe culturel parlant la langue.

Les quelques heures précieuses consacrées a la langue étrangere dans nos colléges et lycées seraient
donc libérées pour que les éléves y utilisent leurs nouvelles connaissances linguistiques dans des
activités et des taches pleinement communicatives et interactionnelles. L'objectif des séances de
classe ne changerait donc pas — I'utilisation communicative de la nouvelle langue y resterait notre
préoccupation principale, en adéquation avec les programmes actionnels. Si les « utilisateurs »
disposent d’un réseau croissant de connaissances linguistiques solidement ancrées en mémoire par
un travail explicite préalable, I'échange de sens en classe pourrait s’avérer de plus en plus riche, plus
dynamique et plus intéressant. Ces échanges serviraient non seulement a consolider et a calibrer la
mémoire pour la langue étrangére, mais les éléves pourraient y brasser plus de sens, dans des
explorations culturelles de plus en plus ambitieuses. En classe, les TIC peuvent jouer le réle (qui leur
est déja souvent dévolu) d’outil permettant la communication avec des interlocuteurs a distance,
véritables représentants de la culture ciblée ; encore une fois, si les éléves disposent d’une base de
connaissances linguistiques élargie et croissante, ces échanges pourraient s’avérer particulierement
enrichissants, les interactants pouvant y construire de véritables objets culturels partagés.

Au niveau primaire (et a I'’école maternelle), nous éviterions |'utilisation généralisée des TIC pour des
entrailnements linguistiques en dehors de la classe — sauf, peut-étre, pour quelques jeux lexicaux bien
adaptés au niveau des enfants. Pour de jeunes et trés jeunes apprenants, la langue doit étre explorée
de facon interactive, sociale et concrete ; I'environnement TIC est trop virtuel et son utilisation est
fortement mise en question par les experts de la petite enfance. Il serait sans doute une bonne idée,
méthodologiquement parlant, de s’écarter du syllabus fonctionnel pour le travail des jeunes
apprenants — ou plutot de le recentrer sur un nombre de fonctions trés limité : nommer les objets,
personnes et entités du monde de I'enfant; saluer et prendre congé de quelgu’un. Suivant la
progression naturelle du développement langagier en langue maternelle (les acquisitions
grammaticales reposant sur une base lexicale de plusieurs centaines de mots, utilisés dans des
énoncés simples et récurrents), laissons les premiéres structures grammaticales émerger
d’interactions linguistiques simples et toujours liées au monde immédiat et concret. Aux plus petits
niveaux (école maternelle, CP), fuyons la notion de I'apprentissage d’une langue spécifique, et
embrassons avec enthousiasme |'Eveil aux langues, une didactique de I’exploration métalinguistique
et métaculturelle qui a démontré sa grande efficacité (Candelier, 1998 ; de Pietro, 1998).
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¢ Imitation et apprentissage linguistiques

Un rejet de la méthodologie audio-orale en France vers 1975 a emporté avec lui les mots imitation et
répétition, quasi-absents de la réflexion didactique depuis cette époque. Pourtant, I'imitation est
'une des capacités sociales spécifiques a notre espece, et absolument fondamentale au
développement linguistique, comme a tout apprentissage culturel (section 2.2). Quelques travaux
explorent, par exemple, le réle des indices visuels de I'articulation dans I'acquisition des sons et des
mots (McGurk, 1976 ; Patterson & Werker, 2003). Il semble important d’attribuer a nouveau une
place a cette compétence, si évidemment pertinente dans nos apprentissages linguistiques et
sociaux ; savoir mobiliser le don imitatif des éleves dans leurs apprentissages phonologiques et
prosodiques est une évidence didactique. Il est, sans doute, moins évident de considérer le role de
I'imitation dans I'apprentissage des comportements culturels, mais c’est une piste a explorer pour
dynamiser I'analyse des différences comportementales d’un groupe culturel a I'autre (Hilton, a
paraitre).

o Conceptualisation et didactique des langues

La psychologie constructiviste est, bien sir, pertinente pour toute situation d’apprentissage en milieu
scolaire : il faut connaitre les conditions qui permettent a I'éleéve de construire une base de savoirs et
de compétences lui permettant d’évoluer non seulement a I’école, mais aussi dans sa vie. Le principe
d’'une autonomie étayée et croissante de I'éléve, reposant sur I'apprentissage de compétences
métalinguistiques et méta-éducatives, est un acquis en milieu éducatif qu’il faut préserver et
renforcer ; I’étayage est un principe fondamental pour tout apprentissage, et méme crucial pour les
acquisitions langagiéres (section 2.2).

Il faut pourtant poser lucidement la question de la place exacte de la conceptualisation dans
I"apprentissage d’une langue étrangere. Un nouveau son, un nouvel automatisme morphologique
n’est pas un concept, et I'apprentissage d’une langue nouvelle (non maternelle) n’est pas un bon
exemple d’un apprentissage conceptuel. Nous utilisons nos langues pour exprimer des concepts et
pour accéder a de nouveaux concepts — et notre langue maternelle peut effectivement influencer
certains détails de nos conceptualisations — mais une langue n’est pas un contenu conceptuel
(comme peut I'étre un fait historique, mathématique ou biologique).

Dans nos classes de langue, on a I’'habitude (depuis des siecles) de « conceptualiser » la grammaire,
dans des séances d’analyse métalinguistique de la langue (heuristique ou déductive). On peut méme
conceptualiser le lexique, en incitant les apprenants a effectuer des classements avec les mots, par
exemple (Chini, 2005). Le classement d’'un groupe de mots ou |’exploration heuristique d’une
fonction grammaticale peut, bien sir, constituer une activité métalinguistique intéressante, qui
permet a un enfant de réfléchir aux sens des mots ou des structures. Mais ces activités réflexives ne
garantiront pas l‘acquisition de ces formes pour une utilisation communicative ultérieure ; les formes
doivent étre reliées a la base conceptuelle, mais leur apprentissage doit étre directement et
explicitement visé (comme dans les propositions didactiques formulées ci-dessus).

La véritable composante conceptuelle dans nos classes de langue est celle des contenus et
comportements relevant des groupes culturels qui parlent la langue (le programme culturel). Les
textes officiels nous incitent a aider nos éléves a conceptualiser les particularités de cette culture, ses
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richesses, son histoire, avec une autonomie croissante dans leur utilisation de ses artefacts (livres,
films, médias, communication avec des partenaires a I'étranger).

Des apprentissages conceptuels peuvent avoir lieu dans la langue étrangére, lors des classes EMILE
(enseignement d’une matiére en langue étrangére). Ces classes de type immersif nécessitent une
mise en ceuvre particuliére : une excellente formation des enseignants, un syllabus minutieusement
congu, un étayage linguistique important. Les recherches menées en situation bilingue (Canada,
Suisse, Catalogne) ont illustré que les contenus sont appris plus lentement en immersion qu’en
langue maternelle, et qu’il faut impérativement un volet focalisé sur les formes linguistiques pour
que les apprenants réussissent la double acquisition, contenus et langue (Cenoz & Genesee, 2001 ;
Ranta & Lyster, 2007 ; Lyster, 2008). Tous les cours de langue étrangere au niveau lycée pourraient
étre des cours EMILE, la matiére a apprendre étant celle des civilisations et cultures parlant la langue,
ou — dans les filieres spécialisées — des compétences et connaissances techniques de la spécialisation.

o Expertise et plurilinguisme

A différentes reprises aux chapitres 1 et 2 il a été question d’expertise communicative en langue
maternelle, et de moindres connaissances en langue étrangere. Ces notions sont susceptibles de
contrarier les partisans d’une politique européenne plurilingue, opposés a la notion de « maitrise »
linguistique, « avec le ‘locuteur natif idéal’ comme ultime modele » (Conseil de I'Europe 2001, p. 11).
La politique linguistique plurilingue, dont « le but est de développer un répertoire langagier dans
lequel toutes les capacités linguistiques trouvent leur place » (ibid) est une bonne politique. Mais la
didactique ne peut pas se contenter d’une situation ou des éléves stagnent, du point de vue de leurs
compétences en langue étrangére, au niveau élémentaire pendant des années. Les programmes
nous imposent d’amener les éléves au niveau B2 pour I'obtention du baccalauréat, et si nous avons
parlé dans ce rapport d’aisance, d’expertise et de réseaux mnésiques performants, c’est dans le but
de mieux comprendre ce qui permet a un éléve de passer du niveau A2 vers le niveau B1, ou du
niveau B1 vers le niveau B2. La psycholinguistique nous fournit une réponse tres claire a cette
qguestion : un meilleur niveau de compétence dépend d’'une meilleure base de connaissances
permettant I'exécution de la compétence. Une didactique focalisée sur les compétences peut
négliger le fait que toute compétence implique la mobilisation efficace (automatique) d’un grand
ensemble de connaissances déclaratives et non déclaratives.
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4. Conclusions et ouvertures didactiques

Nous pouvons maintenant revenir sur les questions méthodologiques qui ont été posées au début de
ce document, avec des réponses qui pourront étre débattues et affinées lors de la Conférence de
consensus.

= Peut-on, en milieu scolaire, apprendre une langue simplement en I'utilisant ?

La réponse est clairement « non », a cause du manque de temps d’exposition a la langue (quelques
minutes d’utilisation par semaine seulement). Il faut, bien sdr, mettre les éléves dans des situations
ou ils utiliseront la langue étrangére, mais cette utilisation ne suffira pas pour un apprentissage
efficace du systeme linguistique — c’est-a-dire qui permet de communiquer avec autrui dans cette
langue.

= En quoi, précisément, consistent les « compétences communicatives » qui ont constitué notre
préoccupation didactique ces trente-cinqg derniéres années? Quels réles y jouent les
connaissances linguistiques ?

Le chapitre 1 décrit, d’'un point de vue psycholinguistique, 'utilisation communicative du langage.
Nous avons vu que linteraction communicative repose sur un nombre impressionnant de
connaissances déclaratives et non déclaratives, et sur |'activation automatique des connaissances
formelles qui encodent le sens. Connaissances linguistiques et automaticité sont fondamentales a
une interaction sociale dynamique, se déroulant en temps réel.

= Quelle place attribuer a I'apprentissage de ces connaissances formelles dans une didactique axée
sur les compétences ?

=  Comment s’assurer de I'acquisition (solide et efficace) d’'un nouveau systéme linguistique dans le
contexte si particulier des classes de langue (situations de communication artificielles, temps de
contact fortement réduit, motivations variables) ?

Nos propositions didactiques (chapitre 3) concernent un apprentissage concerté et structuré des
systemes formels de la langue étrangere, ainsi que leur déploiement régulier lors d’activités
communicatives et de taches interactionnelles. Les étapes initiales des apprentissages formels
peuvent avoir lieu en dehors de la classe (au niveau secondaire), si nous arrivons a concevoir de trés
bons outils numériques pour la mémorisation des formes en lien avec leur sens ou avec leur fonction
discursive. Attention, le « lien avec le sens » doit étre direct et saillant ; une approche fonctionnelle
n’est pas toujours bien adaptée au stade initial d’'un apprentissage formel, et quelques simplifications
peuvent étre nécessaires pour faciliter une mémorisation initiale efficace. La prise en compte de la
variabilité individuelle est un défi que les concepteurs des supports d’enseignement pourront
relever, en proposant systématiquement la différenciation des activités. Et, bien sdr, cette
mémorisation initiale doit étre renforcée et calibrée lors de I'utilisation communicative de ces formes
en classe et au-dela.
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