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Avant-propos

Pascale LECLERCQ, Amanda EDMONDS & Elisa SNEED GERMAN



Comment apprend-on une langue étrangère ? Quel est l’âge le plus favorable pour démarrer l’apprentissage de cette dernière ? Vaut-il mieux l’apprendre en classe ou en immersion ? Lorsque l’on parle des langues étrangères, les questions sont nombreuses et les attentes sociétales fortes. Le bilinguisme et le plurilinguisme sont souvent vus comme des phénomènes étranges, auxquels de nombreux locuteurs aspirent, sans forcément savoir comment y accéder. Face à cela, les enseignants de langue jouent un rôle crucial dans l’accès à la compétence en langue étrangère, mais s’ils disposent de connaissances solides dans leur langue d’enseignement et de techniques pédagogiques éprouvées, ils sont souvent démunis eux aussi lorsqu’il s’agit de comprendre les mécanismes cognitifs qui sous-tendent l’acquisition des langues.

Depuis les années 1950, il existe de plus en plus de recherches dont l’objectif est de mieux comprendre l’acquisition d’une langue seconde, si bien que nous parlons aujourd’hui d’un domaine d’étude à part entière : les recherches sur l’acquisition des langues étrangères/secondes (RAL ou RAL2). Les recherches appartenant à ce domaine se situent à la jonction de la linguistique et la didactique, et dans l’ensemble elles visent à identifier les parcours acquisitionnels manifestes dans l’apprentissage d’une langue seconde et à élucider les mécanismes cognitifs qui les motivent. L’objet d’étude dans la plupart de ces recherches est l’interlangue, c’est-à-dire le système linguistique de l’apprenant, système qui ne correspond pas complètement à la langue cible (la langue qu’il apprend) et qui est influencé par, entre autres, les langues qu’il parle déjà, par ses stratégies d’apprentissage et ses stratégies de communication. L’interlangue est un système langagier relativement instable, une compétence transitoire. Comprendre comment ce système évolue d’un point de vue linguistique, en fonction d’un certain nombre de facteurs internes (motivation, capacité de traitement de l’information) et externes (ex. contexte d’apprentissage, type d’enseignement, différences individuelles, etc.), est au cœur du domaine des recherches sur l’acquisition des L2. Si ces recherches ont connu au cours des trois dernières décennies un essor considérable, générant un volume conséquent de publications, leurs résultats restent peu connus des individus concernés en première ligne : les étudiants en langue, les enseignants de langue, les formateurs des enseignants de langue et les apprenants eux-mêmes. Ce volume se donne comme objectif de leur offrir une introduction en langue française à ce domaine passionnant.

À l’heure où, plus que jamais, l’apprentissage et l’enseignement des langues, vecteurs d’ouverture à l’autre, constituent un défi majeur pour nos sociétés, nous proposons un décryptage à double niveau : d’une part, nous offrons, à travers des rappels historiques et un passage en revue des différentes méthodes utilisées par les chercheurs, une réflexion épistémologique sur ce champ de recherche, et d’autre part, nous déchiffrons les mécanismes psycholinguistiques, mais aussi les aspects sociolinguistiques et discursifs qui régissent l’acquisition des langues étrangères à la lumière des études les plus récentes.

Nous considérons la langue comme un outil de communication, qui est composé d’éléments linguistiques (lexique, morphèmes grammaticaux, phonèmes…) et non linguistiques (expressions faciales, gestes co-verbaux…), lesquels, grâce aux compétences discursive et interactionnelle, permettent d’accomplir des tâches communicatives (production orale ou écrite, compréhension orale ou écrite). En langue étrangère, bien évidemment, les débutants et ceux qui ont déjà des connaissances dans ce domaine ne se retrouvent pas face aux mêmes défis acquisitionnels. Les variables personnelles (âge de début d’apprentissage, niveau de langue, motivation, profil de l’apprenant), mais aussi le contexte d’apprentissage (type d’input, en milieu guidé ou en immersion, études ou travail à l’étranger en situation de migration), conditionnent en partie l’apprentissage. Et pourtant on observe des mécanismes qui semblent universels, quelles que soient les combinaisons de langues. L’importance de ces différentes variables ainsi que la présentation des indices qui suggèrent l’existence de mécanismes universels seront abordées dans les différentes contributions à cet ouvrage.

Les vingt-deux chapitres de cet ouvrage, rédigés avec enthousiasme par des spécialistes francophones du domaine, proposent un panorama actualisé du champ du RAL2, ainsi qu’une synthèse des recherches récentes les plus significatives, et s’appuient sur de nombreux exemples tirés de l’observation d’apprenants de différentes langues, dans une grande variété de contextes (milieu naturel, milieu guidé, conditions expérimentales, tâches de production ou de compréhension). L’ouvrage est structuré en cinq grandes parties : dans la première, le lecteur trouvera une mise en perspective historique des grands débats qui structurent le champ de l’acquisition des langues étrangères (chapitre 1 Hilton et chapitre 2 Leclercq & Benazzo) ainsi qu’une présentation des principales approches méthodologiques employées par les chercheurs (chapitre 3 Benazzo & Leclercq). La deuxième partie présente une synthèse des travaux les plus récents sur l’acquisition de différentes composantes linguistiques et paralinguistiques : le lexique (chapitre 4 Lindqvist), la morphologie (chapitre 5 Granget), la prononciation (chapitre 6 Detey & Durand), et la gestuelle co-verbale (chapitre 7 Azaoui), alors que la troisième partie s’attache à la présentation des travaux sur l’acquisition de compétences communicationnelles : la compétence discursive (chapitre 11 Lenart & Leclercq et chapitre 12 Colonna), la production orale (chapitre 9 Osborne), la compréhension orale (chapitre 8 Zoghlami & Hilton), la production écrite (chapitre 10 Barbier) et la compétence d’interaction (chapitre 13 Pekarek Doehler). La quatrième partie focalise sur l’apprenant lui-même et sur les différents facteurs qui déterminent le succès de son apprentissage des langues : les profils d’apprenants (chapitre 18 Berdal-Masuy), la motivation (chapitre 17 Berdal-Masuy), le facteur de l’âge (chapitre 14 Watorek & chapitre 15 Köpke), l’influence des langues déjà connues sur l’acquisition d’une nouvelle langue (chapitre 15 Köpke et chapitre 16 Trévisiol). Enfin, la cinquième partie propose une analyse sur l’impact du milieu d’apprentissage, à travers des chapitres sur l’input (chapitre 19 Thomas, Granfeldt & Ågren), sur l’acquisition en milieu guidé (chapitre 20 Whyte) et en milieu naturel, d’abord en cas de séjour à l’étranger (chapitre 21 Howard) et enfin dans des situations de migration (chapitre 22 Véronique).

Notre ouvrage peut, selon les besoins et les envies du lecteur, être découvert dans l’ordre choisi par les éditrices ou chapitre par chapitre. Chaque chapitre comprend une introduction qui présente les problèmes d’acquisition du domaine et les principales questions qu’il aborde, puis une synthèse des développements récents de la recherche, en s’appuyant sur des exemples tirés d’études publiées et/ou de données personnelles des auteurs. Les exemples sont pris parmi des situations d’apprentissage en milieu guidé ou non guidé, dans une variété de langues. Les chapitres s’achèvent par la rubrique « En résumé » qui contient une synthèse des points essentiels du chapitre, suivie d’une liste de quelques ouvrages pouvant être consultés par les lecteurs qui souhaiteraient approfondir la thématique ; la liste complète des références bibliographiques mentionnées dans le chapitre est consultable en annexe numérique1. Certains chapitres contiennent également des annexes dont des documents numériques, qui permettront au lecteur de découvrir des extraits de textes fondamentaux pour prolonger la réflexion, mais aussi de mettre la main à la pâte grâce à des extraits de corpus qui pourront être analysés.

Si les chapitres de cet ouvrage peuvent être lus isolément, le lecteur constatera de nombreuses résonances d’un chapitre à l’autre, preuve que les phénomènes d’acquisition des langues doivent être envisagés de manière globale et interconnectée (il est par exemple difficile de comprendre l’acquisition du lexique si on ne parle pas de prononciation). Nous proposons au fil des chapitres de multiples exemples d’études, présentant une large gamme de méthodologies, qui pourront inspirer praticiens et chercheurs. Pour terminer, nous espérons que cet ouvrage permettra aux lecteurs, étudiants en langues ou en linguistique, enseignants ou formateurs, une meilleure compréhension de la manière dont s’apprennent les langues étrangères, afin de mieux informer leurs pratiques pédagogiques ou de recherche.
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      1.1. INTRODUCTION


      Il est difficile d’identifier avec précision un début historique pour un champ de recherche, l’émergence de « nouvelles » théories étant le plus souvent le résultat de convergences et d’évolutions dans la pensée et dans les méthodes de travail (Kuhn, 1962). Il est possible d’identifier des moments clés dans l’histoire de la recherche en acquisition des langues étrangères et secondes (RAL2)2 – comme nous le ferons dans les pages qui suivent – mais il ne faut pas oublier que le langage et son apprentissage ont fasciné les penseurs depuis toujours : MacWhinney (2000, p. 7) cite un très beau texte de saint Augustin datant de 400 (voir Hilton, 2011 pour un survol à partir du XVIIe siècle). Ici, nous nous contenterons de tracer les origines de la RAL2 actuelle dans la linguistique appliquée entre 1950 et 2000, et confierons aux autres auteurs de ce volume la tâche de résumer, thème par thème, les travaux les plus récents.


      Dans un article paru en 1989, Barry McLaughlin (l’un des fondateurs de la RAL2 aux États-Unis) identifie trois courants ayant participé à l’émergence de ce nouveau champ scientifique pendant les années 1970 et 1980 ; pour lui, ces trois « visages » de la RAL2 correspondent à trois étapes chronologiques (McLaughlin, 1989, pp. 211-212) : linguistique, puis interactionniste et psycholinguistique (la voie de sa propre recherche). Nous verrons que ces trois courants de recherche ont en fait coexisté, souvent en opposition, et que la tendance actuelle est de fédérer leurs activités. Nous commencerons ce chapitre par un résumé des travaux en linguistique appliquée, car cette jeune discipline devient le berceau des travaux en acquisition des L2 et une toile de fond importante pour comprendre les débats théoriques. De nombreux recueils récapitulatifs (handbooks) existant pour la RAL2 en langue anglaise (Doughty & Long, 2003 ; Gass & Mackey, 2012 ; Herschensohn & Young-Scholten, 2012 ; Ritchie & Bhatia, 2013) ; nous espérons contribuer à une perspective qui inclut le contexte scientifique de la recherche en acquisition des langues en France.


    


    

    

      1.2. RETOUR AUX SOURCES : LA LINGUISTIQUE APPLIQUÉE AUX ÉTATS-UNIS ET EN EUROPE


      La recherche en acquisition des L2 a émergé des travaux en linguistique appliquée (McLaughlin, 1989, p. 212), elle-même une orientation scientifique relativement jeune, liée à la réflexion concertée sur l’enseignement des langues qui a été menée aux États-Unis pendant et après la Deuxième Guerre mondiale, et en Europe après la Guerre. Pour développer des programmes d’immersion pour le ministère de la Défense américaine pendant la Guerre, et dans le cadre du National Defense Education Act de 1958, les linguistes américains sont incités à développer une « approche scientifique » de l’enseignement des langues (Lado, 1964 ; Politzer, 1965). Cette approche sera donc fondée dans « l’étude scientifique du langage » qui est menée en linguistique structurale à l’époque (Politzer, 1965, p. 1). À l’University of Michigan et à la Georgetown University, des équipes de linguistes (Charles Fries, Robert Politzer, Robert Lado, Ernst Pulgram…) « appliquent » la linguistique formelle à l’enseignement des langues pour structurer les apprentissages de façon optimale : des analyses lexicologiques permettent une programmation des mots à apprendre selon leur fréquence ; des analyses contrastives (comparant la langue à apprendre à l’anglais) permettent d’identifier les éléments linguistiques qui nécessiteront un plus grand effort d’apprentissage (Fries, 1948, pp. 12-13). La linguistique appliquée américaine suit de près les travaux en psychologie des apprentissages, guidée par John B. Carroll, président du Comité sur la linguistique et la psychologie, fondé par l’Agence nationale de la recherche américaine en 1951. À cette époque, la psychologie américaine est d’orientation comportementaliste et la linguistique appliquée conçoit l’apprentissage d’une langue comme relevant de son utilisation et de l’acquisition de nouveaux automatismes – grammaticaux, discursifs, lexicaux et articulatoires (Politzer, 1965, p. 15) – conditionnés par les multiples facteurs individuels qui influencent les acquis en classe (personnalité, âge, motivation, aptitude ; Lado, 1964).


      En Europe, la décolonisation d’après-guerre motive les gouvernements britannique et français à renforcer la diffusion culturelle à l’étranger ; ils créent des commissions pour développer l’enseignement de l’anglais et du français dans les anciennes colonies, en tant que vecteur de cette diffusion3. Les équipes de linguistes mises en place pour coordonner ces enseignements s’inspirent de la linguistique appliquée américaine, et la période 1945-1969 voit la création de la première School of Applied Linguistics en Grande-Bretagne (1957), la première chaire de linguistique appliquée à la toute jeune University of Essex (1964) et la constitution de la British Association for Applied Linguistics (BAAL) à Reading en 1967 (Corder, 1990/1997). En France, la Direction générale des relations culturelles prend en charge les instituts et alliances culturels fondés avant la Deuxième Guerre et met en place (1946-1947) une équipe de linguistes pour réfléchir aux contenus de l’enseignement du français langue étrangère. Cette équipe crée le Centre d’étude du français élémentaire à l’École normale supérieure de Saint-Cloud en 1951, qui deviendra le Centre de recherche et d’études pour la diffusion du français (CREDIF) en 1958. À l’Université de Besançon, Bernard Quemada ouvre le Centre de linguistique appliquée en 1958 et fonde la revue Études de linguistique appliquée (premier numéro en 1962). L’Association internationale de linguistique appliquée (AILA) est lancée par une initiative européenne à Stockholm en 1963 et officiellement constituée lors du premier colloque international de la discipline, qui a réuni plus de deux cents participants à l’Université de Nancy en octobre 1964 (Pottier & Bourquin, 1966). En Allemagne, l’International Review of Applied Linguistics in Language Teaching (IRAL) est fondée en 1963 à Heidelberg sous la direction de Gerhard Nickel ; en 1964, un colloque international sur l’enseignement des langues (auquel participent Européens et Américains) a lieu au Berlin Pädagogisches Zentrum, coordonné par Kurt Spangenberg.


      Le contexte des travaux de linguistique appliquée en Europe diffère de la situation aux États-Unis ; en Grande-Bretagne et en France, ce sont des organismes nationaux qui gèrent l’enseignement de l’anglais ou du français en dehors du pays – pour des publics parlant différentes langues maternelles –, ce qui limite la possibilité de mener des analyses contrastives systématiques. L’accent sera donc mis sur l’identification et la programmation ordonnée des mots et des structures à enseigner (Gougenheim, Michea, Rivenc & Sauvageot, 1964 ; Halliday, Mcintosh & Strevens, 1964). On constate, dans la linguistique appliquée de « première génération » en Europe (Galisson & Coste, 1976, pp. 35-36), l’absence des chercheurs en psychologie, non seulement au colloque de Nancy, mais dans l’ensemble des premières publications ; les quelques références à une psychologie des apprentissages linguistiques qui s’y trouvent sont des résumés de la synthèse déjà faite aux États-Unis ; une exception intéressante, Notions de psycholinguistique appliquées à l’étude du français langue étrangère par Frédéric François (1966), ne semble pas avoir connu une très large diffusion. Quelques travaux en psychologie de la perception visuelle sont cités par des chercheurs français intéressés par le traitement des images dans la méthode structuro-globale audio-visuelle, et Petar Guberina mène une série d’expériences psycholinguistiques à l’Institut de phonétique qu’il fonde à l’Université de Zagreb à partir de 1954 (Guberina, 1972, cité dans Billières, 2014).


      La question qui motive la recherche en linguistique appliquée des deux côtés de l’océan Atlantique (1945-1969) est donc celle de l’enseignement des langues vivantes, et notamment la nature des apprentissages visés, ainsi que leur structuration optimale. Cette génération de chercheurs tient fortement à une approche « scientifique » de l’enseignement des langues, utilisant toutes les ressources de la linguistique formelle, de la sociolinguistique (à partir des années 1960) et de la psychologie cognitive (principalement aux États-Unis). Les études adoptent parfois une méthodologie expérimentale (les travaux de Guberina à Zagreb, notamment), mais l’effort scientifique de ces linguistes porte surtout sur les analyses contrastives et sur la constitution de corpus pour déterminer la fréquence d’utilisation des mots et structures, et sur les apports de ces différentes analyses à la programmation des enseignements linguistiques (voir chapitre 3). Le premier grand corpus de français oral est rassemblé à cette époque par le CREDIF, et servira de base à l’élaboration du Français fondamental (Gougenheim, 1959).


    


    

    

      1.3. RECHERCHE EN ACQUISITION DES LANGUES : LE COURANT LINGUISTIQUE


      Un « changement de paradigme » (Corder, 1967/1974, pp. 21-22) s’enclenche en linguistique appliquée vers la fin des années 1960, suite à des remous théoriques en psychologie et en linguistique, couplés à de nouvelles méthodes de travail. Aux États-Unis, l’hégémonie de la psychologie comportementaliste est mise en question à Harvard par Eric Lenneberg, Jerome Bruner et par un jeune chercheur, Noam Chomsky. S’attaquant frontalement au modèle comportementaliste des apprentissages linguistiques, Chomsky (1959, p. 43) postule que la « capacité remarquable » du jeune enfant à acquérir sa langue maternelle est « soit innée, soit se développe par l’apprentissage ou par la maturation du système nerveux ». Se ralliant à la première de ces deux hypothèses, Chomsky postule l’existence dans le cerveau d’un « mécanisme d’acquisition langagière » (language acquisition device) qui piloterait l’acquisition de la L1 (Chomsky, 1965)4. L’existence d’un tel mécanisme devrait logiquement déterminer une série de « principes et paramètres » communs à toutes les langues humaines (une « grammaire universelle »), et la linguistique formelle s’attelle à l’identification de ces propriétés universelles – notamment en ce qui concerne l’organisation grammaticale et phonologique des langues. Roger Brown (collègue de Lenneberg à Harvard et de Chomsky pendant ses premières années à MIT) profite des nouvelles possibilités d’enregistrement du son offertes par les magnétophones portatifs pour étudier, de façon détaillée, l’acquisition de la langue maternelle par trois jeunes enfants anglophones. Cherchant les « invariants » postulés par Chomsky dans l’acquisition grammaticale, Brown et ses collègues développent un système de transcription et de codage des productions des enfants, et identifient trois « stades » dans l’acquisition grammaticale (verbale et syntaxique) en L1 (Brown & Bellugi, 1964 ; Brown, Cazden & Bellugi, 1969 ; les travaux de Brown et ses héritiers finiront par infirmer « l’hypothèse innéiste » de Chomsky, et auront un impact considérable dans les trois courants de la RAL, comme nous le verrons dans les sections qui suivent).


      Ces travaux américains en linguistique et en psycholinguistique trouveront rapidement écho dans la recherche en linguistique appliquée. Dès 1967, Stephen Pit Corder5 résume l’importance de l’hypothèse innéiste de Chomsky pour la linguistique appliquée en Europe :


      

        Si nous postulons qu’un enfant naît avec un mécanisme interne lui permettant de construire la grammaire de sa langue maternelle, et que l’acquisition d’une deuxième langue implique le même mécanisme, […] nous pouvons également postuler que les procédures à l’œuvre seront essentiellement les mêmes. (Corder, 1967/1974, pp. 21-22)


      


      Des deux côtés de l’Atlantique, les applied linguists se détourneront de leur objet initial d’étude – l’enseignement des langues – pour se focaliser sur « l’apprenant » (the learner) et les stades par lesquels sa « prédisposition innée » à l’acquisition langagière se manifeste (Corder, 1967/1974, p. 20) ; on posera également la question d’une limitation temporelle à cette prédisposition – une « période critique » (Penfield & Roberts, 1959), qui expliquerait l’acquisition non aboutie des langues étrangères, souvent constatée en contexte scolaire ou chez des apprenants adultes. Corder propose l’analyse des erreurs de production pour illustrer le rôle de la grammaire universelle en acquisition des L2 (1967/1974, p. 21) ; pour Larry Selinker aussi, les erreurs fournissent le meilleur indice de « la psychologie de l’acquisition des langues étrangères » (Selinker, 1972/1974, pp. 31-32)6. De « l’identification interlinguale » de Weinreich (1953), Selinker dérive le terme « interlangue » (interlanguage) pour désigner « le système linguistique particulier observé quand un apprenant de langue tente de mettre en œuvre ces nouvelles normes » (Selinker, 1972/1974, p. 35). Ces deux textes fondateurs sont repris dans un recueil qui affiche la nouvelle orientation scientifique : Error Analysis: Perspectives on Second Language Acquisition (Richards, 1974). Ses onze chapitres recadrent la recherche en linguistique appliquée, proposant une typologie « non contrastive » des erreurs et une méthodologie pour recueillir et analyser l’interlangue des apprenants d’une langue étrangère ou seconde, basée sur les pratiques de terrain en sociologie et en sociolinguistique. Le premier numéro de la revue Studies in Second Language Acquisition apparaît chez Cambridge University Press en 1978, avec sept articles sur la nature des « systèmes » grammaticaux élaborés par l’apprenant ; dix ans plus tard (novembre 1989) The European Second Language Association (EUROSLA) est fondée par un groupe de linguistes réunis à l’University of Essex sous l’égide de Rod Ellis et de Vivian Cook, qui en deviendra le premier président.


      La RAL d’orientation linguistique est caractérisée par la quête de facteurs communs dans l’interlangue des apprenants, de phénomènes universels dans différents contextes et pour différentes langues. Aux États-Unis, Stephen Krashen élabore « cinq hypothèses » très influentes concernant l’acquisition des L2 ; son « monitor model » (Krashen, 1977, 1981) comporte un mécanisme d’acquisition langagière chomskien, qui rend « l’acquisition » de la L2 inévitable7. Travaillant avec Heidi Dulay et Marina Bert (Dulay, Bert & Krashen, 1982), Krashen cherche un « ordre naturel » universel pour l’acquisition des morphèmes grammaticaux en anglais L2. En Europe, de grands corpus oraux sont constitués pour étudier l’interlangue de travailleurs immigrés : le projet HPD (Heidelberger Forschungsprojekt ‘Pidgin Deutsch’, Klein & Dittmar, 1979) et le projet ZISA (Zweitspracherwerb italienischer und spanischer Arbeiter, Clahsen, Meisel & Pienemann, 1983). Du projet HPD, les chercheurs distillent un « profil syntaxique » des apprenants ; les données longitudinales du corpus ZISA sont analysées pour déterminer l’ordre d’acquisition des structures morpho-syntaxiques de l’allemand (Perdue, 1993, pp. 16-19). Construisant sur ces travaux, pour effectuer des comparaisons inter-langues et une meilleure prise en compte des aspects pragmatiques de l’interlangue, des équipes de linguistes dans plusieurs pays s’engagent dans le Projet ESF-SLA – une « vaste enquête » financée par The European Science Foundation sur « l’acquisition des langues secondes en milieu naturel » par des adultes immigrés en Europe (Véronique, 1992, p. 6) (voir chapitre 22). Quarante adultes y participent, fournissant des productions dans cinq langues secondes (anglais, allemand, hollandais, français, suédois) de façon longitudinale (pendant plusieurs années) ; dans leurs comparaisons inter-langues, les équipes cherchent les caractéristiques communes de l’interlangue, que l’équipe ESF préfère appeler « les lectes d’apprenants » (learner varieties)8 : « Notre but est de décrire et expliquer la systématicité des variétés apprenantes, plutôt que de les envisager comme des versions appauvries de la langue cible. La langue cible peut être considérée comme l’ultime variété, dans laquelle les principes organisationnels atteignent leur plus pleine complexité » (Perdue, 1993, p. 2).


      Au lieu d’évoluer vers cette « pleine complexité » en langue seconde, un tiers des sujets du projet ESF reste à un stade que l’équipe appellera « le lecte de base » (the basic variety). Dans ce système, les énoncés démontrent une grammaire de phrase simple, régie par une sémantique fonctionnelle : les groupes nominaux ayant une fonction d’agent ou de « contrôle » en premier, les verbes sont non fléchis, les mots grammaticaux et les structures syntaxiques complexes sont absents (Klein & Perdue, 1997).


      D’autres analyses linguistiques de l’interlangue des apprenants ont été menées par les spécialistes de la linguistique du corpus, une orientation récente en linguistique qui résulte de l’analyse informatisée de grands ensembles de textes (Garside, Leech & Sampson, 1987 ; Sinclair, 1987, 1991 ; McEnery, 1992). Sans lien théorique avec la grammaire générative9, ces chercheurs en RAL2 construisent et analysent des « corpus d’apprenants » (learner corpora), pour comparer les productions en L2 par des groupes de langue maternelle différente, ou pour identifier les caractéristiques linguistiques (lexicaux et morpho-syntaxiques) à différents niveaux de compétence. Un grand corpus regroupant des productions écrites produites par des centaines d’apprenants représentant seize langues maternelles différentes a été rassemblé dans The International Corpus of Learner English (Granger, Dupont, Meunier, Naets & Paquot, 2002-2009), sous la coordination de Sylviane Grainger à l’Université de Louvain ; d’autres projets concernent le développement d’outils permettant un profilage automatique des textes. Des travaux centralisés à l’Université de Lund concernent l’analyse automatique de corpus d’apprenants, notamment pour le français langue étrangère (Schlyter, 2011 ; Ågren, Granfeldt & Schlyter, 2012 ; Bernardini & Granfeldt, 2019).


    


    

    


      1.4. RECHERCHE EN ACQUISITION DES LANGUES : LE COURANT SOCIOLINGUISTIQUE,


        LA RAILE FRANÇAISE


      Dès les débuts de la RAL2 à la fin des années 1960, les méthodes de terrain élaborées en anthropologie et en sociolinguistique ont inspiré les méthodes de travail, notamment pour l’enregistrement des premiers corpus oraux ; pour une branche de la recherche en acquisition des langues, la sociolinguistique détermine également les objets d’étude et les questions de recherche. Dans le sillage d’Uriel Weinreich à la Columbia University10 et de Charles Ferguson à Stanford (eux-mêmes inspirés par les travaux en « linguistique sociologique » en Europe avant la Deuxième Guerre), les sociolinguistes examinent les « langues en contact » (créoles, dialectes, pidgins, diglossie, bilinguisme, plurilinguisme), leurs « interférences » et « alternances » (Weinreich, 1953 ; Ferguson, 1959/1972). Comme pour la psycholinguistique, un Comité sur la sociolinguistique est créé aux États-Unis en 1963 par le Conseil national sur les sciences sociales (présidé d’abord par Ferguson, ensuite par Dell Hymes) ; un premier colloque est organisé à Los Angeles en 1964. Rejetant la théorie chomskienne des structures universelles du langage, les sociolinguistes constatent que c’est plutôt la variation qui caractérise le discours humain, et le contexte social d’un échange qui détermine les choix formels effectués par les interlocuteurs (Fishman, 1968 ; Cazden, 1970/1972 ; Labov, 1970). À Berkeley, John Gumperz et Dell Hymes, travaillant sur l’ethnographie des interactions sociales et linguistiques, développent une théorie de la « compétence communicative », qu’ils opposent à l’idée générativiste d’une compétence exclusivement grammaticale (Hymes, 1962 ; Gumperz, 1968/1972, 1970/1972) ; pour eux, une « perspective socioculturelle » est essentielle à toute analyse du langage (Hymes, 1972, p. 281). Les sociolinguistes travaillant sur le bilinguisme ou la diglossie (l’utilisation de deux dialectes) s’intéressent aux moments où les interlocuteurs basculent d’une langue à l’autre (« l’alternance codique », code switching), et la dynamique sociale illustrée par ces alternances (Blom & Gumperz, 1968 ; Fishman, 1971) ; d’autres études portent sur la communication chez des minorités ethniques (Stewart, 1967) ou l’éducation bilingue (Dulay & Burt, 1979 ; Trueba, 1984). Les méthodes ethnographiques (des anthropologues) sont utilisées pour constituer et analyser des corpus de productions, le plus souvent oraux ; la linguistique fonctionnelle fournit des conventions de notation et de l’analyse du discours en interaction (Sinclair & Coulthard, 1975 ; Maingueneau, 1976). Dans la perspective interactionniste, l’unité de communication – et donc des analyses – n’est ni le mot ni telle structure morpho-syntaxique, mais l’acte de parole (Austin, 1962 ; Searle, 1965/197211) ou le tour de parole (the speech event, Watson & Potter, 1962 ; Schegloff, 1969)12.


      Très logiquement, une partie de la recherche en acquisition des langues est menée par des sociolinguistes. Dans son recueil d’articles fondateurs de la RAL2, Jack Richards souligne le rôle des « facteurs sociaux » dans l’interlangue, et l’importance de la compétence pragmatique pour la communication (Richards, 1974). John Schumann suggère que le phénomène d’acculturation13 – et donc l’attitude de l’apprenant envers la culture de la L2 – peut expliquer pourquoi l’interlangue varie d’un apprenant à l’autre (Schumann, 1974, 1978). En RAL française, il y a un tropisme immédiat pour les travaux en sociolinguistique – sans doute à cause des réalités sociolinguistiques complexes dans les pays où le français est enseigné (en Afrique, en Asie du Sud-Est, au Canada…) et un engouement pour les nouvelles orientations en sciences sociales après les événements sociaux de 1968. Le formalisme de la grammaire générative n’est guère compatible avec la tendance fonctionnaliste des années 1970 : « [Les] linguistes s’interrogent sur les aspects contextuels de la grammaire et par là, sur les notions de situation, de communication [… en] sociologie » (Sumpf, 1980, p. 677). La RAL française va surtout s’intéresser à l’utilisation de la L2 en interaction – c’est l’une des préoccupations majeures des équipes françaises travaillant sur le projet ESF-SLA à partir de 1982, réunies dans le Groupe de recherche en acquisition des langues (GRAL-CNRS 0113), basé simultanément à Paris et à Aix-en-Provence. L’un des membres de ce groupe, Daniel Véronique, propose l’abréviation « RAILE » pour « ce secteur de la RAL qui associe étroitement acquisition et interactions en langue étrangère et seconde » (1992, p. 5)14. La première revue française consacrée à la recherche en acquisition des langues s’appelle effectivement Acquisition et interaction en langue étrangère (AILE, fondée par les membres du GRAL à l’Université Paris 8 en 1992) et une orientation « interactionniste » caractérise une grande partie de la RAL francophone pendant les années 1980 et 1990. Cette recherche est menée avec l’appareil méthodologique de l’analyse sociolinguistique du discours (Py, 1989, 1990 ; Matthey, 1996) ; les interactions en classe de langue ou en situation « exolingue »15 permettent d’étudier « la manière dont l’apprenant construit son propre modèle de la langue-cible et l’utilise pour répondre à ses besoins » (Py, 1994, pp. 42-43). Le but de la recherche reste la description et l’analyse des productions en L2 (comme dans la branche linguistique de la RAL), mais l’intérêt ne porte pas sur les caractéristiques grammaticales ou lexicales de l’interlangue ; la RAILE étudie la co-construction et la négociation du sens, et surtout toute interaction illustrant une nouvelle conceptualisation du fonctionnement de la L2 ou de sa culture. L’analyse des interactions en classe de langue révèle que les « séquences potentiellement acquisitionnelles » (« SPA ») ont une structure complexe16 et ne mènent pas nécessairement à une intégration (la « prise » ou intake) des éléments linguistiques qui sont mobilisés dans l’échange (De Pietro, Matthey & Py, 1989, pp. 102-116). Fortement influencée par les débats en didactique des langues des années 1970 (par exemple Porcher, 1976 ; Galisson, 1977/1980), la RAILE francophone écarte les travaux en psychologie cognitive et en psycholinguistique (associées avec la grammaire générative), sans rejeter explicitement l’hypothèse chomskienne d’un mécanisme cognitif dédié pour l’acquisition langagière (qui continue à influencer les théories en didactique des langues ; Hilton, 2014). Les références psychologiques de la RAILE française sont celles de la psychologie constructiviste des années 1930-1950, Jean Piaget et Lev Vygotski, ce dernier révélé dans les travaux de l’Américain Jerome Bruner, et sa théorie de l’étayage (scaffolding)17 dans le développement en langue maternelle (Bruner, 1975).


      Les méthodes de la branche sociolinguistique de la RAL sont pour la plupart « qualitatives » – visant à cerner les facteurs contextuels et pragmatiques d’un échange, ainsi que les croyances et attitudes des apprenants, leur état affectif ou leur « biographie » (Berger & Berger, 1976 ; Bertaux, 1976). Pour recueillir ces informations, les chercheurs utilisent (en plus de l’analyse du discours et des interactions enregistrées) les journaux de bord (Schumann & Schumann, 1977), les méthodes introspectives (Faersch & Kaspar, 1987) et les entretiens. Plus que dans les autres courants de la RAL, des membres de la branche sociolinguistique ont tendance à exclure d’autres approches des situations d’acquisition, et notamment les approches expérimentales (par exemple, Arrouays, 1985 ; Atkinson, 2002). Le courant sociolinguistique de la RAL2 a également donné naissance au Cadre européen commun de référence pour les langues (Conseil de l’Europe, 2001), un document qui a déterminé la politique linguistique en Europe (et très fortement influencé la didactique des langues) au début du XXIe siècle.


    


    

    


      1.5. RECHERCHE EN ACQUISITION DES LANGUES : LE COURANT PSYCHOLINGUISTIQUE


      Le troisième courant de la RAL2 s’inspire directement des travaux en psycholinguistique et en psychologie cognitive, contribuant au développement des modèles théoriques de l’acquisition et de l’utilisation des langues. Cette branche de la RAL utilise des méthodes expérimentales (souvent caractérisées de « quantitatives ») pour recueillir les informations à analyser. Sans revendiquer le genre de rupture théorique qui caractérise les débuts de la RAL linguistique et de la RAILE sociolinguistique, la RAL2 d’orientation psycholinguistique repose sur une longue tradition de recherche en psychologie expérimentale, en Europe et en Amérique du Nord ; en 1970, Robin Campbell et Roger Wales reprochent aux générativistes leur négligence de cet « héritage scientifique important » (Campbell & Wales, 1970, p. 243 ; voir aussi Levelt, 1978, pp. 53-54). Dans les années 1970-1980, la psychologie « connexionniste » rejette l’hypothèse innéiste de Chomsky, pour évoluer vers une théorie « unifiée » de la mémoire, de la cognition et des apprentissages humains (Neisser, 1967 ; Newell, 1990), dans laquelle les acquisitions langagières dépendent de capacités sociales et cognitives générales (impliquées dans tout apprentissage), et non pas d’un module ou « mécanisme » dédié dans le cerveau (Levelt, 1975 ; Karmiloff-Smith, 1979 ; McLaughlin, Rossman & Mcleod, 1983 ; Rumelhart, Hinton & McClelland, 1986). L’ordinateur fournit aux connexionnistes non seulement un puissant outil de travail, mais aussi une métaphore pour modéliser le « traitement des informations » par le cerveau (information processing), avant la généralisation de la neuro-imagerie dans les années 1990-2000. Cette même métaphore informatique fournit à la RAL les termes d’input et output : les informations rentrant dans le système cognitif, et celles qui y sont produites (Corder, 1967/1974 ; Hatch, 1974). De façon générale, la RAL psycholinguistique (ou cognitive) préconise une théorisation fondée dans l’observation scientifique de l’utilisation du langage (usage-based), et alimentée par les données (data-driven ; Bates & MacWhinney, 1987, p. 158). Elle suit la théorisation et la modélisation de la mémoire humaine et de son fonctionnement, ainsi que les avancées et les protocoles mis en place pour étudier le cerveau via la neuroimagerie.


      Un pan important des travaux en RAL psycholinguistique concerne la constitution et l’analyse de corpus oraux acquisitionnels, suivant le travail de Roger Brown dans les années 1960. À Berkeley, Dan Slobin et Susan Ervin-Tripp18 construisent un corpus de productions orales d’enfants parlant différentes langues maternelles, afin d’effectuer des comparaisons « translinguistiques » et « transculturelles » (Slobin, 1967). Ces comparaisons infirment rapidement la notion d’un processus grammatical universel à l’œuvre dans l’acquisition du langage : « il est devenu rapidement évident que la grammaire transformationnelle ne pouvait pas nous aider à décrire comment l’enfant construit une grammaire » de sa langue maternelle (Slobin, 1988b, p. 10). Sous l’influence de ses collègues John Gumperz et Dell Hymes, Susan Ervin-Tripp insiste sur une prise en compte du contexte linguistique et social des productions des enfants (Slobin, 1988a, p. 134) et les analyses révèlent que la nature et la fréquence des formes entendues par l’enfant, la régularité de leur association avec telle fonction discursive, sont les facteurs déterminants dans leur acquisition (Hatch, 1977). L’intérêt de Slobin et d’Ervin-Tripp pour le bilinguisme les amène à recueillir également des productions en langue seconde. Dans l’élaboration des corpus de Berkeley, un effort est consacré au développement d’un système robuste de transcription et d’annotation ; la numérisation de ce système à partir de 1980 par l’un de leurs anciens doctorants, Brian MacWhinney (en collaboration avec Catherine Snow), donnera naissance à CHILDES, The Child Language Data Exchange System, une suite de logiciels qui sera utilisée par les chercheurs en RAL partout dans le monde (MacWhinney, 2000). Pendant les années 1980-1990, un corpus oral de narrations dans 14 langues, basées sur l’album illustré Frog, Where Are You? (Mayer, 1969) est transcrit et déposé dans CHILDES, permettant des analyses détaillées de la variation inter-langues dans l’expression de l’espace, le mouvement, la temporalité et dans l’organisation pragmatique des récits (Berman & Slobin, 1994, p. 3). Ces analyses vont remettre à l’agenda de la RAL2 une vieille notion (Sapir, 1921 ; Whorf, 1941/1956), que les propriétés lexicales et grammaticales de la langue que nous parlons influencent notre façon de conceptualiser le discours – ce que Slobin et ses collègues appellent « thinking for speaking » (Slobin, 1996).


      D’autres travaux en RAL psycholinguistique adoptent une approche expérimentale (souvent qualifiée de « quantitative ») pour explorer les particularités du traitement des langues étrangères ou secondes, ainsi que l’acquisition de leurs différentes composantes : phonèmes, mots, prosodie, grammaire, discours. Les outils et les méthodes de recherche sont ceux de la psycholinguistique expérimentale : des tâches psychométriques – qualifiées de « quantitatives » – visent à mesurer un traitement ou comportement langagier particulier, afin de tester le bien-fondé d’hypothèses précises. Ces méthodes ont été élaborées au cours du XXe siècle – souvent en lien avec les apprentissages linguistiques en langue maternelle – et sont adoptées et adaptées par les chercheurs en RAL2. Les premières études expérimentales dès les années 1960 concernent des sujets bilingues (Ervin, 1961a, 1961b), notamment à la McGill University, dans le Centre de recherche sur le langage fondé par Wallace Lambert (Lambert, Gardiner, Barik & Tunstal, 1963 ; Segalowitz & Lambert, 1969). En Europe, l’approche expérimentale est utilisée pour explorer la structure temporelle des productions en langue seconde et étrangère (travaux dans Dechert & Raupach, 1980 ; Dechert, Möhle & Raupach, 1984 ; Hulstijn & Hulstijn, 1984), et par quelques chercheurs travaillant sur l’acquisition lexicale (Grosjean, 1980 ; Meara, 1983, 1984 ; Arnaud, 1984). L’informatisation des tâches dans les années 1980-1990 permettra d’enregistrer automatiquement les réponses et les temps de réaction, permettant ainsi de mesurer d’infimes changements dans la facilité avec laquelle un individu reconnaît ou produit les sons, les mots ou les structures d’une nouvelle langue (par exemple, Atkinson, 1972 ; Beauvillain & Segui, 1983 ; Favreau & Segalowitz, 1983 ; Gaonac’h, 1990 ; Grainger & Dijkstra, 1992 ; Ellis & Sinclair, 1996). L’Institut Max Planck pour la psycholinguistique, fondé à Nimègue en 1980 sous la direction du psycholinguiste néerlandais Willem Levelt, joue un rôle fondamental dans l’élaboration et la diffusion de protocoles expérimentaux pour étudier l’utilisation du langage ; ses chercheurs ont développé les modèles des processus communicatifs qui sont à la base des théories actuelles de la production et de la compréhension en L2 (Levelt, 1989, 1999 ; Cutler & Clifton, 1999) ; l’Institut a également contribué à la centralisation des corpus langagiers et au partage des outils d’analyse et de transcription.


      L’ensemble des travaux de la RAL psycholinguistique a fourni une large base de données factuelles qui sert de base à des modèles robustes de l’acquisition des langues (maternelle, seconde, étrangères). Le « modèle de compétition » connexionniste d’Elizabeth Bates et Brian MacWhinney (Bates & MacWhinney, 1987 ; MacWhinney, 1987a ; MacWhinney & Bates, 1989) a évolué vers une théorie de « l’émergence » du langage (Ellis, 1998 ; Bates & Goodman, 1999 ; MacWhinney, 1999 ; MacWhinney, 2001 ; Tomasello, 2003). Dans cette théorie, les compétences langagières émergent de l’interaction de simples mécanismes d’apprentissage – perceptuels, moteurs, sociaux, cognitifs – avec des informations linguistiques, situées dans leur contexte social (Ellis, 1998). Les capacités sociales qui contribuent à ce processus sont l’imitation et la « lecture » des intentions d’autrui (intention reading) ; nos capacités cognitives nous permettent de percevoir les régularités dans ces informations langagières et sociales et d’extrapoler (implicitement) les catégories, analogies et généralisations à partir des ensembles récurrents (Tomasello, 2003, pp. 6-7). En lien avec cette théorie « émergentiste » de l’acquisition langagière, les chercheurs en RAL2 d’orientation psycholinguistique ont récemment adopté un paradigme analytique qui vise la prise en compte des multiples facteurs qui conditionnent l’émergence de nouvelles connaissances et compétences langagières : l’analyse des systèmes dynamiques complexes (van Geert, 1991, 2007 ; de Bot, Lowie & Verspoor, 2007 ; Ellis, 2007 ; Larsen-Freeman & Cameron, 2008). Cette approche analytique préconise une prise en compte d’un maximum de facteurs (sociaux, cognitifs, affectifs, méthodologiques) et des analyses de leurs interactions complexes et dynamiques – c’est-à-dire à travers le temps – afin de mieux comprendre l’utilisation et l’acquisition des langues (Hilton, 2016, pour un résumé).


    


    

    

      1.6. CONCLUSIONS ET OUVERTURES


      L’idée de trois branches distinctes de la RAL est, bien sûr, un peu artificielle ; nous avons vu un certain nombre de synergies entre ces branches, notamment au moment de leur émergence. L’acquisition et l’utilisation des langues sont des sujets d’une telle complexité qu’il est, bien sûr, inutile d’imaginer qu’une orientation théorique unique ou exclusive puisse correctement en rendre compte ; c’est précisément le propos du paradigme analytique des systèmes dynamiques complexes d’inviter linguistes, sociolinguistes et psycholinguistes à se pencher sur un maximum de facteurs acquisitionnels et sur leurs interactions. En France, ces voies de recherche restent encore cloisonnées, sans doute parce qu’elles sont associées à trois spécialisations disciplinaires différentes – et les structures de la recherche restent fortement disciplinaires (Savatovsky, 2011). Dans plusieurs pays du monde (la Grande-Bretagne, le Canada, les Pays-Bas, la Suède, le Japon), la RAL2 est une discipline scientifique institutionnalisée, avec des départements universitaires délivrant cours et diplômes, des associations scientifiques, de grands laboratoires de recherche et des échanges dynamiques entre la recherche en langue maternelle et en langues seconde et étrangère. Malgré une institutionnalisation forte de la recherche concernant l’acquisition du français langue maternelle, la RAL2 française est restée moins clairement identifiable ou reconnue, avec une séparation disciplinaire entre la recherche sur le français langue maternelle, le français langue étrangère ou seconde et l’acquisition d’autres langues. Dans le domaine de la didactique des langues, seul le courant sociolinguistique de la RAL a influencé la théorisation ces trente dernières années en France et il est temps que le socle théorique concernant l’acquisition des langues en milieu scolaire (voir chapitre 20) soit élargi et enrichi par les travaux émanant des deux autres courants. Nous saluons donc les initiatives du Groupement d’intérêt scientifique ReAL2, fondé en 2019 entre seize universités et instituts de recherche sous la coordination de Marzena Watorek (Université Paris 8), dans l’objectif d’une réelle synergie théorique et méthodologique ; plusieurs chapitres dans ce recueil sont écrits par des membres de ce réseau. Les pages qui suivent détailleront les tendances récentes de la RAL2, présentant un état des lieux de nos connaissances concernant la compétence communicative en langue étrangère et seconde, ainsi que l’acquisition des langues dans différents contextes. Nous espérons que notre survol historique aidera le lecteur à situer ces synthèses, pour en tirer les conclusions – théoriques et pratiques – qui l’aideront à avancer dans ses propres recherches et interrogations.


    


    

    

      EN RÉSUMÉ


      Trois branches historiques de la RAL, issues de la linguistique appliquée vers la fin des années 1960 :


      

        	

          la RAL linguistique


          

            	

              descriptions de l’interlangue oral, du lecte d’apprenant : à la recherche de structures communes (universelles) ;


            


            	

              analyses automatiques des corpus d’apprenants (écrits, surtout) ;


            


          


        


        	

          la RAL sociolinguistique


          

            	

              descriptions des interactions sociales, de « l’acte de parole » ;


            


            	

              l’analyse du discours et les démarches « qualitatives » ;


            


          


        


        	

          la RAL psycholinguistique


          

            	

              informatisation et normalisation des corpus oraux (le système CHILDES) ;


            


            	

              le modèle de compétition et le modèle émergentiste ;


            


            	

              une approche expérimentale de l’utilisation des L2.
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      2.1. INTRODUCTION


      Comme le dit Julien Green (1987, p. 221), écrivain franco-américain bilingue français-anglais « de naissance », dans Le langage et son double, « il y a une façon d’aborder un sujet qui est anglo-saxonne, et il en est une autre qui est française. Nous touchons là à des différences presque indéfinissables, quoiqu’essentielles ». Se pencher sur ces différences « indéfinissables », afin de mieux les appréhender et donc de mieux comprendre les causes des difficultés des locuteurs d’une langue étrangère (désormais L2), c’est l’un des sujets de recherche en acquisition des langues étrangères. La langue que l’on parle influence-t-elle la manière dont on pense ? Si oui, que se passe-t-il lorsque l’on acquiert une seconde langue ? Est-ce que l’on acquiert aussi les schémas de pensée associés à cette langue ? À partir de quel niveau en langue étrangère ? Quelle est l’influence du milieu d’apprentissage (guidé vs en immersion) ? Quelles implications pour l’enseignement des langues ?


      Afin de répondre à ces grandes questions, nous présenterons l’hypothèse Sapir-Whorf (encore appelée le relativisme linguistique), ce qui nous permettra d’évoquer ensuite la manière dont ce débat ancien est traité aujourd’hui avec des méthodes expérimentales. Nous prendrons pour exemple la manière dont les chercheurs en acquisition des langues ont traité la référence à l’espace, et tout particulièrement l’expression du déplacement (motion events), très variables selon les langues du monde.


    


    

    


      2.2. LE RELATIVISME LINGUISTIQUE


      La question de savoir si la langue influence la pensée a fait couler beaucoup d’encre. Dès l’Antiquité, Hérodote, dans son volume Historiae (cité par Bylund & Athanasopoulos, 2015, qui eux-mêmes s’appuient sur les travaux de Fishman, 1980 et Koerner, 2002), s’est interrogé sur la cause des comportements différents des Égyptiens et des Grecs : se pourrait-il que le sens d’écriture adopté (gauche-droite ou droite-gauche) influe sur les comportements ? Cette hypothèse n’a pas fait l’unanimité, et d’autres savants ont proposé au contraire que le langage n’est qu’un outil pour parler de la réalité, mais qu’il n’influence pas l’expérience que nous en avons.


      Ce débat, alimenté au XIXe siècle par les linguistes allemands von Humboldt20 et Herder, a connu un nouvel essor pendant la première moitié du XXe siècle avec les contributions de Sapir et celles de Whorf, deux linguistes américains. Selon l’hypothèse Sapir-Whorf, la structure d’une langue conditionne la manière dont les locuteurs de cette langue perçoivent la réalité : « nous disséquons la nature selon les lignes tracées à l’avance par nos langues maternelles » (Whorf, 1956/1981, p. 46). En d’autres termes, les caractéristiques grammaticales d’une langue impliquent une vision du monde propre à cette langue, et la formulation des idées varie d’une langue à l’autre. Whorf s’appuie notamment sur ses recherches de terrain sur les langues amérindiennes pour proposer, par exemple, que la conception du temps d’un peuple donné est influencée par les types de temps verbaux présents dans sa langue.


      L’hypothèse Sapir-Whorf, qui a largement nourri les débats sur la question des rapports entre langage et pensée pendant la seconde moitié du XXe siècle, implique dans sa version extrême un déterminisme linguistique qui peut être résumé de la manière suivante : il y aurait une coïncidence entre la pensée et le langage, par conséquent les locuteurs de langues différentes perçoivent et pensent le monde de manières différentes. Dans une certaine mesure, cette hypothèse rend donc légitime l’intuition de bon nombre de locuteurs d’une langue seconde selon laquelle les modes de pensée, mais aussi la culture des locuteurs d’autres langues diffèrent des leurs.


      Cependant, d’autres chercheurs (cf. Pinker, 2008) ont avancé des arguments en faveur de l’autonomie entre pensée et langage, en faisant valoir que toutes nos pensées ne sont pas encodées linguistiquement et que la pensée s’appuie sur des structures sémantiques plus abstraites que les mots et la grammaire de notre L1 (le mentalais, chez Pinker). S’il est difficile d’affirmer péremptoirement que nos pensées sont déterminées par la langue, et que, pour reprendre un exemple abondamment commenté, les Eskimos ne perçoivent pas la neige de la même manière que les Européens (voir Pinker, 2008, chapitre 3, pour une analyse détaillée de ce point) ; ou inversement, s’il est difficile d’accepter que langue et pensées soient totalement indépendantes l’une de l’autre, en revanche la plupart des linguistes contemporains acceptent l’hypothèse de Whorf dans sa version modérée : selon cette hypothèse, la pensée serait influencée par la langue, mais certainement pas déterminée par elle.


      Jakobson (1963) développe cette question à partir des problèmes que pose la traduction. En effet, certains concepts sont intimement liés à une langue et une culture. Par exemple, l’adjectif gemütlich en allemand, qui signifie à la fois charmant, confortable, joli, accueillant, ne trouve pas d’équivalent en français : on doit avoir recours à des circonlocutions pour en expliciter le sens. Le problème de la traduction, comme celui du passage d’une langue à l’autre, ne se limite toutefois pas à des questions lexicales. Par exemple, traduire « Yesterday I met a friend » en français implique de préciser si l’ami en question est un homme ou une femme, la distinction de genre étant obligatoire en français. Même si les modes de dire sont différents, la traduction reste toujours possible : Jakobson, dans son essai Aspects linguistiques de la traduction (1963, p. 82), observe que « l’absence de certains procédés grammaticaux dans le langage de sortie ne rend jamais impossible la traduction littérale de la totalité de l’information conceptuelle contenue dans l’original ». Les grammaires des langues nous imposent cependant des contraintes auxquelles nous devons nous soumettre pour pouvoir réaliser notre intention de communication et être compris.


      

        Les langues diffèrent essentiellement par ce qu’elles doivent exprimer, et non par ce qu’elles peuvent exprimer. Dans une langue donnée, chaque verbe implique nécessairement un ensemble de choix binaires spécifiques ; le procès de l’énoncé est-il conçu avec ou sans référence à son accomplissement ? Le procès de l’énoncé est-il présenté ou non comme antérieur au procès de l’énonciation ? Naturellement, l’attention des locuteurs et auditeurs indigènes sera constamment concentrée sur les rubriques qui sont obligatoires dans leur code. (Jakobson, 1963, p. 84)


      


      Mais alors que pendant longtemps les discussions sont restées principalement théoriques, depuis les années 1990 les études empiriques se sont multipliées, portant aussi bien sur des processus cognitifs non verbaux (la catégorisation, le tri, la mémoire de reconnaissance, etc., processus qui ne nécessitent pas la production ou la compréhension langagière) que sur les relations entre langage et pensée en situation de verbalisation/d’utilisation de la langue (avec notamment les travaux de Slobin dans le cadre de son approche Thinking for Speaking). Nous présenterons d’abord l’approche qui consiste à utiliser des tâches non verbales, pour nous pencher ensuite sur les travaux qui tentent de voir dans quelle mesure les différences typologiques des langues s’observent dans des tâches verbales et non verbales, notamment en situation d’acquisition d’une langue étrangère. Dans les deux cas, les chercheurs tentent de déterminer les différences typologiques entre les langues, et pour les différences identifiées, quand elles se mettent en place en L1, et ce qui se passe lors de l’acquisition d’une L2.


      

        2.2.1 Catégorisation non verbale



        Selon Bylund et Athanosopoulos (2015), les recherches expérimentales récentes sur les concepts de langue et de pensée ont porté sur un certain nombre de domaines perceptuels, comme la couleur, les objets et les substances, le temps, et les mouvements et déplacements. Les travaux de John Lucy (1992, 2005) sur le yucatèque, une langue maya parlée au sud du Mexique, s’inscrivent dans la lignée des travaux de Whorf, et s’appuient sur une description typologique des contrastes linguistiques entre le maya yucatèque et l’anglais américain en ce qui concerne la manière de quantifier les noms, pour ensuite déterminer si ces contrastes donnent lieu à des activités cognitives différentes chez les locuteurs des deux langues.


        En anglais, les noms sont directement modifiés par des numéraux lorsqu’il s’agit de dénombrables (one candle « une bougie », two candles « deux bougies »), alors que pour les indénombrables on utilise un classificateur indiquant une unité de mesure qui fait souvent référence à la forme de l’objet en question (a piece of cake « un morceau de gâteau », two cups of coffee « deux tasses de café », two cubes of sugar « deux morceaux de sucre »). En yucatèque, un même nom peut désigner des entités différentes si elles sont composées de la même substance : il n’y a pas d’obligation d’indiquer le pluriel et la distinction dénombrable/indénombrable n’existe pas, mais il est obligatoire de recourir à un classificateur numéral fournissant de l’information sur la forme que prend la substance en question (e.g., un tz’íit kib’ « une longue-fine cire », une bougie ; ká’a tz’íit kib’ « deux longues-fines cires », deux bougies). Un même nom peut ainsi prendre des significations différentes en fonction du classificateur qui le précède (un-kúul há’as « une banane plantée, i.e., un bananier », un-p’éel há’as « une banane en trois dimensions, i.e., le fruit »), du moment où il est conçu comme étant composé d’une même matière ou substance. En bref, Lucy propose qu’il existe une différence fondamentale de structure sémantique entre les éléments lexicaux de l’anglais et du yucatèque : la plupart des noms anglais encodent l’unité, c’est-à-dire qu’ils indiquent la forme de l’objet dans leur sémantisme (sauf pour les indénombrables), alors que ce n’est pas le cas en yucatèque où le recours aux classificateurs est indispensable pour indiquer la forme.


        La question que se pose Lucy est de savoir si ces divergences linguistiques se reflètent dans les activités cognitives des locuteurs du yucatèque et de l’anglais. Pour cela, il commence par déterminer les implications cognitives de ces schémas grammaticaux. Puisque la composition de l’objet est cruciale uniquement en yucatèque, Lucy prédit notamment que, si la langue influe sur la pensée, les locuteurs du yucatèque prêteront davantage attention à la composition matérielle des objets, inhérente au sémantisme des noms (de la cire en forme de bougie) que les anglophones.


        Pour tester ces hypothèses, Lucy (1992) a proposé une batterie de tâches de catégorisation à des locuteurs de l’anglais américain et des locuteurs de yucatèque. Nous présenterons ici la tâche non verbale qui vise à tester la préférence pour la forme ou la matière en fonction de la langue du locuteur. Dix-sept triades d’objets familiers inanimés (un objet pivot, et deux objets complémentaires, l’un de la même forme que le pivot, et l’autre de la même matière) ont été présentées à dix locuteurs mayas et à treize américains. Par exemple, les locuteurs devaient décider si la boîte en carton qui leur était présentée était davantage apparentée à une boîte en plastique (même forme) ou à un morceau de carton (même matière). L’auteur s’attendait à ce que les anglophones sélectionnent la boîte en plastique et à ce que les locuteurs de yucatèque choisissent plus souvent le morceau de carton.


        Cette prédiction a été largement confirmée, les adultes anglophones choisissant l’objet du même matériau dans seulement 7 % des cas, contre 75 % pour les locuteurs adultes de yucatèque (Lucy, 1992, p. 141). En revanche, les enfants de sept ans, que leur langue maternelle soit l’anglais ou le yucatèque, démontrent une large préférence pour la forme. C’est à partir de l’âge de neuf ans que le schéma adulte se met en place : les enfants anglophones continuent de choisir la forme de manière préférentielle, alors que les enfants mayas choisissent les objets de même composition matérielle. Lucy en conclut qu’il existe une influence linguistique sur les choix de catégorisation des locuteurs, avec des schémas préférentiels qui émergent dès l’âge de neuf ans. À la question de savoir si ces résultats ne sont pas motivés par des différences socio-culturelles (les locuteurs mayas de l’expérience proviennent d’un village en zone rurale et ont un niveau d’éducation bien inférieur à celui des locuteurs anglophones testés), Lucy répond que des préférences similaires pour le classement des objets ont été observées chez des locuteurs du japonais à niveau d’éducation élevé et vivant en milieu urbain (le japonais possède un système de classificateurs comparable à celui du yucatèque), ce qui tend à peser en faveur du rôle prépondérant du langage dans le façonnage des catégorisations.


      


      

        2.2.2 Thinking for Speaking



        À côté de ces recherches portant sur des processus non verbaux, certains chercheurs comme Dan Slobin (1996) étudient la manière dont les locuteurs sélectionnent et organisent l’information en vue de la formulation verbale (Thinking for Speaking, voir l’annexe pour une présentation de ce concept). Afin d’évaluer dans quelle mesure la diversité linguistique a un impact cognitif en ce qui concerne le développement du langage chez l’enfant, Slobin a recours à l’approche comparative : il est à l’origine d’un vaste travail de comparaison des langues effectué à partir du livre d’images Frog, Where Are You? (Mayer, 1969) avec des enfants de langues maternelles diverses (anglais, allemand, espagnol, hébreu) âgés de quatre à neuf ans, et avec des adultes, à qui il a demandé de raconter l’histoire de la grenouille21. Ses résultats semblent prouver que la langue maternelle influe sur les choix effectués par les locuteurs adultes dans leurs récits : par exemple, les locuteurs anglophones, tout comme les hispanophones, peuvent représenter certains événements comme en déroulement, à l’aide d’une forme progressive, alors que les germanophones ne disposent pas de cette possibilité dans leur langue maternelle et « compensent » en se focalisant sur l’expression des bornes physiques ou temporelles de l’événement, c’est-à-dire les points de départ et d’arrivée ou le début et la fin22 de ce dernier.


        

          Figure 2.1 – Scène de Frog, Where Are You


          [image: Figure 2.1. Voir l’explication dans le texte.]


        


        En effet, l’anglais et l’espagnol disposent de formes verbales progressives encodant l’aspect inaccompli de l’action, alors que le système verbal de l’allemand encode essentiellement la valeur temporelle (présent/passé/futur). Pour décrire une scène présentant deux situations (voir figure 2.1), dont l’une ponctuelle (enfant tombé de l’arbre) et l’autre durative (chien poursuivi par des abeilles), la plupart des locuteurs de l’anglais et de l’espagnol utilisent une forme verbale accomplie pour la première situation (se cayó el niño « l’enfant est tombé ») et une forme verbale inaccomplie pour la seconde (y le perseguian al perro las avispas « et les guêpes poursuivaient le chien »). Les germanophones, en revanche, ont tendance à utiliser le même temps verbal pour les deux situations. Les narrations d’hispanophones mettent donc en avant une perspective progressive sur certains événements, alors que les germanophones insistent sur leur caractère borné (Slobin, 1996, pp. 80-82)23. La langue agit comme un filtre perceptuel et Slobin montre que, dès l’âge de trois ans, les récits que proposent les enfants de différentes langues maternelles présentent des divergences imputables aux différents concepts grammaticalisés dans ces langues.


        Il suggère en conséquence que les concepts grammaticalisés propres à une langue sont une source importante de difficulté pour les apprenants d’une L2 : « En bref, chaque langue native a entraîné ses locuteurs à porter attention aux différentes sortes d’événements et d’expériences lorsqu’ils les verbalisent. Cet apprentissage a lieu pendant l’enfance et est exceptionnellement résistant aux restructurations lors de l’acquisition d’une langue seconde à l’âge adulte »24 (Slobin, 1996, p. 89).


        Au-delà de l’acquisition des formes lexicales et grammaticales d’une L2, les habitudes de sélection d’information en vue de la verbalisation en langue maternelle sont donc particulièrement difficiles à remanier. L’acquisition des concepts grammaticalisés d’une langue sont selon Slobin une pierre d’achoppement pour les apprenants d’une langue étrangère.


        Carroll, Lambert et von Stutterheim vont plus loin que Slobin et proposent que la prise en compte des seules contraintes lexicales et grammaticales ne suffit pas, mais qu’il faut examiner comment les procédés d’organisation et de structuration de l’information pour la production de textes cohérents déterminent les choix des locuteurs (Carroll & von Stutterheim, 1997 ; Lambert, 1997 ; von Stutterheim, 2003). Le postulat défendu par ces auteurs est « que les apprenants ne peuvent atteindre la compétence des natifs s’ils n’ont pas acquis les principes qui régissent l’organisation de l’information dans leur langue cible ainsi que les structures grammaticales qui encodent les schémas de base. La validation de ce postulat conduit à s’interroger préalablement sur ces principes et sur leurs différences d’une langue à l’autre » (Carroll & von Stutterheim, 1997, p. 84).


        Comme Slobin, elles adoptent une démarche comparative basée sur une typologie des langues en fonction des catégories grammaticalisées. De plus, elles prennent appui de manière explicite sur le modèle de la production verbale de Levelt (1989), « selon lequel le locuteur part d’une intention de dire et, pour atteindre ses buts, sélectionne et met en ordre des informations dans un message préverbal qui sert d’input au formulateur » (Lambert, Carroll & von Stutterheim, 2003) (voir chapitre 9).


        Ce cadre d’analyse ne se restreint pas toutefois à l’étude des comportements verbaux, mais s’applique aussi à l’étude des comportements co-verbaux, notamment la gestuelle co-verbale (voir par exemple Gullberg, 2008, et aussi le chapitre 7) et l’étude de l’attention visuelle via l’analyse des mouvements oculaires (Flecken, Carroll, Weimar & von Stutterheim, 2015). Les chercheurs s’inscrivant dans cette approche font l’hypothèse que l’attention du locuteur est dirigée vers tel ou tel élément du support en fonction de la grammaire de la langue dans laquelle il s’exprime. Les locuteurs font ainsi des choix dans leur sélection d’éléments extralinguistiques lors de la planification conceptuelle de la verbalisation (Levelt, 1989). En d’autres termes, les locuteurs portent leur attention et verbalisent les éléments de la réalité qui sont facilement encodables dans leur langue (comme cela avait été déjà proposé par Jakobson, 1963). Ceci a des conséquences très importantes en ce qui concerne l’étude de l’acquisition des langues secondes, car cette hypothèse entraîne que deux individus de langues maternelles différentes, même s’ils perçoivent une situation de manière identique, porteront leur attention sur des éléments différents de cette situation lorsqu’il s’agit de la verbaliser : les productions en L2 risquent donc de porter la trace de la L1 (on parle aussi de transfert conceptuel de la L1 vers la L2). Contrairement à ce qu’on pourrait imaginer, ce n’est pas forcément aux stades initiaux de l’apprentissage que ce phénomène est le plus visible (Perdue, 1993 ; Klein & Perdue, 1997), mais plutôt aux stades intermédiaires/avancés (Bartning, 1997, 2009), lorsque les apprenants ont des moyens d’expression en L2 plus développés.


        Les différentes manières d’étudier les liens entre langue et pensée et les traces de la L1 seront illustrées plus bas par deux études portant sur l’acquisition de la référence à l’espace en langue étrangère (Anastasio, 2019 ; Flecken et al., 2015). Au niveau méthodologique, ces études s’appuient sur une méthode comparative à partir de tâches de récits d’images ou de film pour : (1) étudier les différences typologiques à travers des productions de locuteurs natifs de différentes langues pour la réalisation d’une même tâche verbale ; (2) les comparer aux performances d’apprenants enfants de différents âges en L1 ; et (3) d’apprenants d’une L2, de différents niveaux.


      


    


    

    

      2.3. ÉTUDES DE CAS : L’EXPRESSION DES MOUVEMENTS ET DÉPLACEMENTS EN L2


      

        2.3.1 Typologie de la référence à l’espace



        Marcher, rouler à vélo, conduire un tracteur, voler à travers le ciel… Les déplacements (motion events en anglais) constituent un domaine conceptuel universel mais les langues du monde ont des manières assez diverses de sélectionner et structurer l’information à propos de ce type d’événements. Le domaine de la référence à l’espace, et plus particulièrement l’expression des mouvements et déplacements, a donné lieu à de nombreux travaux visant à tester l’hypothèse du relativisme linguistique, dont une large variété d’études sur l’acquisition des langues. Bylund et Athanasopoulos (2015, p. 3) proposent la définition suivante : « Un événement de mouvement et déplacement est une situation qui implique le déplacement d’un objet par rapport à un point de référence. À différents intervalles temporels, l’objet en mouvement occupe différentes positions dans l’espace25. »


        Par exemple, pour décrire une marmotte qui sort de son terrier en courant, l’anglais et l’espagnol auront recours à des moyens différents :


        

          Anglais : A marmot running out of its burrow. « Une marmotte courant hors d’un terrier. »


          Espagnol : Una marmota saliendo de una cueva (corriendo). « Une marmotte sortant d’un terrier (en courant). »


        


        En espagnol, l’information concernant la manière dont s’effectue le mouvement (corriendo « en courant ») est optionnelle. Le chemin parcouru par la marmotte est indiqué par le verbe (saliendo « sortant »). En anglais, la manière dont s’effectue le déplacement est codée sur le verbe principal (run) et le chemin est indiqué par le groupe prépositionnel « out of its burrow ». Suivant la classification de Talmy (2000), qui prend appui sur les moyens/locus d’encodage de la trajectoire, l’anglais, comme l’allemand ou le suédois, fait partie des langues à cadrage satellitaire (le verbe encode la manière, la trajectoire est généralement exprimée par un syntagme prépositionnel « satellitaire »), et l’espagnol (comme le français) des langues à cadrage verbal (où la trajectoire est encodée par le verbe). On sait aujourd’hui que les locuteurs de langues à cadrage satellitaire ont davantage tendance à exprimer la manière du déplacement que les locuteurs des langues à cadrage verbal, car les structures de la langue permettent un encodage syntaxiquement compact de ces informations. Les locuteurs de langues à cadrage verbal semblent néanmoins utiliser occasionnellement les gestes co-verbaux (c’est-à-dire les gestes qui accompagnent la parole) pour exprimer la manière, de même que les locuteurs de langue à cadrage satellitaire peuvent aussi utiliser les gestes pour décrire le chemin (voir Gullberg, 2008). L’autre point crucial en ce qui concerne l’étude des événements de mouvement et déplacement, c’est la prise en compte de la manière dont ces événements s’inscrivent dans le temps. Dans ce cadre, l’encodage des points d’arrivée (parfois aussi appelés bornes de droite) des procès prend une importance toute particulière. Les exemples suivants illustrent les tendances observées chez les locuteurs natifs du suédois, de l’anglais, et du français, pour la description d’un chien en train de courir.


        

          Suédois : En pomeranier springer mot ett hus. « Un loulou de Poméranie court vers une maison. »


          Anglais : A Pomeranian is running. « Un loulou de Poméranie est en train de courir. »


          Français : « Un loulou de Poméranie se dirige vers une maison en courant. »


        


        Dans la description en suédois ci-dessus, le locuteur a utilisé le verbe courir (exprimant la manière du déplacement) au présent, dans une construction qui présente la situation comme un procès borné (c’est-à-dire un procès qui inclut le point d’arrivée, atteint ou visé, du déplacement) : la maison constitue un point d’arrivée probable du procès « courir ». Le présent associé au point d’arrivée du déplacement donne lieu à une perspective globale sur l’événement, alors que le locuteur anglophone a décrit le même événement à l’aide d’un procès non borné (« courir », verbe d’activité) et la forme progressive be + V-ing – indiquant ainsi une focalisation sur le déroulement du procès. Quant au francophone, il décrit la trajectoire à l’aide d’un procès borné (« se dirige vers une maison »), et la manière à l’aide d’un circonstanciel (« en courant »). Un même événement peut donc être décrit à l’aide de moyens sémantiques et grammaticaux différents : procès borné ou non borné, aspect progressif ou temps simple, description de la trajectoire, manière dont s’effectue le mouvement.


        L’apprenant d’une L2 doit donc faire face aux défis acquisitionnels suivants : apprendre de nouveaux codes d’expression verbale et une nouvelle manière de penser pour parler, ce qui s’avère difficile car les schémas verbaux acquis pendant l’enfance sont ancrés profondément dans notre fonctionnement cognitif (Han & Cadierno, 2012, p. 93). Pour se rapprocher des usages natifs de la langue cible (LC), il lui faudra :


        

          	

            Se familiariser avec les catégories lexicales et grammaticales de la LC pour l’expression des événements de mouvement et déplacement (par exemple, en anglais on a tendance à utiliser des verbes assortis d’un complément prépositionnel qui indique la direction, plutôt que des verbes génériques de type go/aller) ;


          


          	

            Se familiariser avec les distinctions aspectuelles disponibles en LC (distinction entre événement en déroulement ou achevé : progressif, gérondif, prétérit, passé composé, imparfait…) ;


          


          	

            Apprendre à insérer les informations sémantiques (trajectoire, manière) dans le bon cadre syntaxique (par exemple, exprimer l’information concernant manière et chemin sur le verbe, les particules, gérondifs, etc. en suivant le modèle de la LC) ;


          


          	

            Enfin, et c’est très important, l’apprenant devra se familiariser avec les usages préférentiels des locuteurs natifs en ce qui concerne les comportements verbaux, co-verbaux et non verbaux (notamment en termes de schémas attentionnels).


          


        


        La question qui se pose est donc de savoir dans quelle mesure et à quel niveau de compétence (stade initial, stade avancé…) l’interlangue des apprenants garde l’empreinte de la langue maternelle du locuteur, mais aussi à quel niveau de traitement cognitif (conceptualisation, formulation…). L’influence de la L1 est-elle plus forte chez les débutants, ou chez les locuteurs les plus avancés ?


        Les deux études présentées ci-dessous explorent expérimentalement ces questions, à travers une analyse linguistique de la production orale (étude 1) et une analyse psycholinguistique portant sur la phase préparatoire à la production orale (étude 2).


        

        

          Encadré 2.1 – Analyse linguistique de la production orale


          

            Étude 1 ANASTASIO, Simona (2019), « L’expression du déplacement en italien L2 », Langage, Interaction et Acquisition, 10(2), 204-228.


            Questions de recherche


            L’étude porte sur la conceptualisation spatiale chez des apprenants adultes francophones et anglophones de l’italien L2, à des niveaux de compétence intermédiaire et avancé. L’auteur cherche à évaluer l’interlangue des apprenants, notamment pour voir dans quelle mesure ils s’approchent de leur LC, dans quelle mesure ils sont influencés par leur L1, et dans quelle mesure la proximité ou distance typologique entre les langues source et cible joue un rôle.


            Cadre théorique


            L’auteur s’appuie sur le cadrage de Talmy (2000) pour définir les différences typologiques entre les 3 langues de l’étude : l’italien et le français sont des langues à cadrage verbal, alors que l’anglais est une langue à cadrage satellitaire. Néanmoins, l’emploi de constructions satellitaires typiques de l’oral en italien est possible (en gras dans les exemples suivants : il cervo esce fuori da dietro la roccia/e scappa via « le cerf sort dehors de derrière le rocher/et s’échappe au loin »)


            Méthodologie


            L’auteur utilise une tâche narrative orale (à partir du support Frog, Where Are You) pour comparer les récits produits par des locuteurs natifs des 3 langues (10 locuteurs du français, 10 de l’anglais et 10 de l’italien), et par 20 apprenants francophones (10 intermédiaires et 10 avancés) et 20 apprenants anglophones de l’italien L2 (10 intermédiaires et 10 avancés). Son corpus, nommé DISCOSS, est disponible pour consultation sur la plate-forme Ortolang https://hdl.handle.net/11403/disc-oraux-semi-spontanes. Les données orales ont été transcrites suivant les conventions CLAN (McWhinney, 2000).


            Principaux résultats


            Malgré les différences attestées entre les locuteurs des langues sources, les productions en italien L2 des apprenants francophones et anglophones sont similaires au niveau intermédiaire. En revanche, on observe des phénomènes de transfert conceptuel au niveau avancé : les anglophones avancés produisent des énoncés en italien plus conformes à ceux des natifs car ils utilisent les constructions satellitaires disponibles dans la LC, alors que les francophones de niveau avancé ne s’y essaient pas.


          


        


        

        

          Encadré 2.2 – Analyse psycholinguistique sur la phase préparatoire à la production orale


          

            Étude 2 FLECKEN, Monique, CARROLL, Mary, WEIMAR, Katja & VON STUTTERHEIM, Christiane (2015), « Driving along the road or heading for the village? Conceptual differences underlying motion event encoding in French, German, and French-German L2 users », The Modern Language Journal, 99, 100-122. doi:10.1111/modl.12181


            Questions de recherche


            Les apprenants avancés francophones de l’allemand présentent-ils des schémas attentionnels typiques de leur L1 en ce qui concerne le visionnage et la description d’un événement de déplacement ? Utilisent-ils au contraire des schémas attentionnels typiques de leur L2 (l’allemand) ou des schémas propres aux apprenants ?


            Cadre théorique


            Cette étude prend appui sur le contraste typologique établi par Talmy (2000) entre les langues à cadrage verbal, comme le français, et les langues à cadrage satellitaire, comme l’allemand. En français, les éléments cognitivement saillants pour la description d’une entité en cours de déplacement sont l’alignement de l’objet en mouvement et la distance vers un point d’arrivée (réel ou inféré), et cela se reflète dans la variété de verbes exprimant la trajectoire (se diriger vers, avancer). En allemand, on trouve principalement des verbes de manière (par exemple, fahren, qui veut dire se déplacer en voiture), alors que l’information relative à la trajectoire est exprimée par rapport à des éléments du décor à travers des particules (entlangfahren → se déplacer en voiture le long de quelque chose) ou des syntagmes prépositionnels (über eine Brücke « sur un pont » ; zu einem Dorf « vers un village »). Ces contrastes typologiques permettent de mieux appréhender la manière dont les locuteurs natifs de l’allemand et du français conceptualisent la représentation d’un événement de


            déplacement, mais aussi de saisir les processus de reconceptualisation à l’œuvre chez le locuteur apprenant du français ou de l’allemand.


            Au sein du modèle de la production verbale de Levelt (1989) et celui de Bock et Levelt (1994), la conceptualisation correspond à la phase préverbale de génération d’un message à l’intention d’un interlocuteur, au cours de laquelle le locuteur entame la planification d’un message à partir de sa connaissance de la situation et ses connaissances générales (parfois appelées encyclopédiques). Ces auteurs font l’hypothèse que c’est à ce stade de la planification du discours que les différences conceptuelles entre les langues entrent en jeu. Notamment, elles estiment que les locuteurs doivent évaluer quels concepts spatiaux et quelles formes linguistiques associées sont adéquats pour la description d’une trajectoire dans l’espace, dans l’intervalle de temps compris entre le début du visionnage d’un événement, et le début de la verbalisation de cet événement. Comme Slobin (1996), elles partent du principe que les modes de conceptualisation développés avec l’acquisition de la langue maternelle sont profondément ancrés, hautement automatisés, et qu’ils conditionnent l’attention portée aux événements. Elles émettent donc l’hypothèse que les schémas attentionnels des francophones et des germanophones diffèrent sur la période qui précède immédiatement la verbalisation.


            Méthodologie


            Pour vérifier cette hypothèse, elles ont recours à l’enregistrement des mouvements oculaires pendant une tâche de description de courtes scènes présentant des entités en mouvement, afin de mettre en lumière les différences potentielles de schémas attentionnels entre les locuteurs natifs (20 francophones, 20 germanophones), et 20 francophones apprenants avancés de l’allemand. Tous les participants sont des étudiants à l’université entre 19 et 28 ans (la moitié sont des hommes et l’autre moitié des femmes) présentant le même profil socio-économique. Étant donné les propriétés typologiques du français et de l’allemand, les auteurs s’attendent à ce que l’entité en mouvement soit très saillante pour les francophones et les apprenants francophones de l’allemand.


            Le recours à l’enregistrement des mouvements oculaires permet d’ouvrir une fenêtre sur les processus de traitement d’une information visuelle en vue de la verbalisation (en L1 ou en L2). Cela est particulièrement intéressant pour étudier la question du transfert conceptuel de la L1 vers la L2 chez des apprenants avancés.


            Le support expérimental utilisé est constitué de 57 clips vidéo très courts (6 secondes) présentant une variété d’événements, dont 20 sont des déplacements.


            

              [image: Illustration]


            


            Principaux résultats


            Les résultats de l’enregistrement des mouvements oculaires montrent que juste avant de commencer à parler, les francophones natifs portent davantage leur attention sur les entités en mouvement et les points d’arrivée que les germanophones. Les apprenants francophones de l’allemand utilisent des verbes de manière comme le font les locuteurs germanophones natifs ; en revanche, ils divergent de ces derniers en ce qui concerne les moyens linguistiques mis en œuvre pour exprimer la trajectoire. Cela se reflète dans les schémas attentionnels pré-articulatoires, qui sont très similaires chez les locuteurs francophones et les apprenants francophones de l’allemand. L’étude montre donc qu’une reconceptualisation partielle est possible, mais que les processus de traitement de l’information spatiale sont profondément liés aux concepts linguistiques disponibles dans la langue maternelle, et que la reconfiguration de ces processus pour l’expression en L2 ne peut prendre place qu’après une longue exposition à la LC (de préférence en immersion).


          


        


      


    


    

    

      EN RÉSUMÉ


      Le débat whorfien classique semble donc dépassé au regard des résultats récents de la recherche. Comme l’affirment Athanasopoulos et Bylund (2013), il n’y a plus lieu de se demander si la langue influence la pensée ou pas, mais quels processus cognitifs sont affectés par quelles catégories linguistiques, et dans quelles circonstances. Les études récentes sur l’acquisition de la L2 ont permis d’explorer expérimentalement ces différents paramètres. Les principaux résultats montrent que :


      

        	

          Au niveau cognitif, les schémas attentionnels développés conjointement avec l’apprentissage de la langue maternelle sont très difficiles à remanier en langue étrangère, particulièrement à un niveau avancé.


        


        	

          Au niveau de la production verbale, la capacité d’un locuteur d’adopter les préférences de la LC dépend de plusieurs facteurs : sa compétence dans la LC, le degré de proximité typologique des langues source et cible, son exposition à cette dernière (quantité d’input reçue), voire son état de fatigue !


        


        	

          Néanmoins, Pavlenko (2011, p. 240) souligne que, surtout en cas d’exposition prolongée à la L2, les apprenants peuvent aussi internaliser les nouveaux schémas linguistiques et cognitifs et les répercuter sur leur L1, pouvant éventuellement mener à un phénomène d’attrition en L1.
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      ANNEXE


      Document 1 – Pinker, L’Instinct du langage, pp. 55-56.


      

        « […] selon la célèbre hypothèse du déterminisme linguistique de Sapir-Whorf, les pensées sont déterminées par les catégories offertes par leur langue. Du coup, les différences entre les langues entraîneraient des différences entre les pensées de leurs locuteurs. Ceux qui n’ont gardé qu’un petit vernis de leurs études universitaires peuvent au moins débiter ces factoïdes : que les langues découpent le spectre à des endroits différents pour nommer les couleurs, que le concept du temps est fondamentalement différent chez les Hopis, et que les Eskimos disposent de plusieurs douzaines de mots pour désigner la neige. Cette théorie a une lourde implication : les catégories de base de la réalité ne seraient pas “dans” le monde, mais nous seraient imposées par notre culture. (On pourrait donc les contester, ce qui explique peut-être l’attrait persistant que cette hypothèse exerce sur la sensibilité des jeunes étudiants.) Or tout cela est faux, totalement faux. L’idée selon laquelle le langage serait la même chose que la pensée est un exemple de ce qu’on peut appeler une “absurdité de convention” : une affirmation qui va à l’encontre de tout sens commun, mais à laquelle chacun adhère parce qu’il se souvient vaguement l’avoir entendue quelque part et parce qu’elle a de nombreuses implications. […] Réfléchissez. Nous avons tous fait cette expérience de dire ou d’écrire une phrase, puis de nous arrêter en réalisant que ce n’était pas exactement ce que nous voulions dire. Pour que nous éprouvions cette sensation, il faut qu’il y ait un “voulu dire” qui soit différent de ce qui est dit. Parfois, nous éprouvons des difficultés à trouver les mots qui expriment une pensée de façon adéquate. Quand nous entendons ou quand nous lisons quelque chose, en général nous nous souvenons de la substance, pas des mots exacts. Il faut donc bien qu’il y existe quelque chose comme une substance qui ne soit pas la même chose qu’un groupe de mots. Si les pensées dépendaient des mots, comment pourrait-on fabriquer un mot nouveau ? Comment un enfant pourrait-il apprendre un mot au départ ? Comment pourrait-on traduire d’une langue à l’autre ? »


      


      Document 2 – L’approche de Dan Slobin : « Thinking for Speaking »


      Dan Slobin est un psycholinguiste américain de l’Université de Californie, Berkeley, spécialisé dans l’étude de l’acquisition du langage par les jeunes enfants, et qui se situe dans une perspective néo-whorfienne qu’il a baptisée Thinking for Speaking.


      Son approche s’inscrit dans la longue tradition des travaux sur les liens entre langue et pensée : dans son article « From “thought and language” to “thinking for speaking” » (Slobin, 1996), il cite von Humboldt, Whorf, Sapir, Boas et Jakobson dont il s’inspire pour présenter sa nouvelle version de la relativité et du déterminisme linguistique :


      

        « Je souhaite présenter une nouvelle version de la position von Humboldt-Whorf sur le relativisme et le déterminisme linguistique. Souvenez-vous que ces théoriciens cherchaient à relier la langue à la vision du monde ou à la pensée ordinaire. Cette position classique cherche donc à mettre en relation deux entités statiques : la langue et la pensée. La langue correspond à la totalité des structures décrites par les linguistes. Mais qu’en est-il de “pensée” ou “vision du monde” ? L’hypothèse [Sapir-Whorf] a toujours eu du mal à déterminer ces structures mentales qui sous-tendent la perception, le raisonnement, et les comportements habituels, telles que mesurées en dehors des contextes de comportement verbal… J’ai une formulation plus prudente, mais plus gérable, qui cherche à mettre en relation deux entités dynamiques : penser et parler. Il y a une sorte spéciale de pensée qui est intimement liée au langage, c’est-à-dire, la pensée qui se déroule en ligne, lors du processus de parole.


        Avec mes propres mots : l’expression linguistique de l’expérience consiste à “penser pour parler”, une forme spéciale de pensée qui est mobilisée pour la communication. Quels que soient les effets (ou leur absence) de la grammaire en dehors de l’acte de parler, le type d’activité mentale qui se déroule pendant la formulation des énoncés n’est ni trivial ni évident, et mérite notre attention. Nous récupérons les contenus de l’esprit d’une manière particulière lorsqu’on y accède en vue de les utiliser. En d’autres termes, l’activité de penser prend une qualité particulière lorsqu’elle est employée dans l’activité de parler. Dans l’intervalle temporel évanescent de la construction des énoncés en discours, on adapte ses pensées aux cadres linguistiques disponibles. “Penser pour parler” implique la sélection des caractéristiques des objets et événements qui (a) sont en adéquation avec la conceptualisation de l’événement et (b) sont encodables facilement dans la langue choisie. Je propose que lors de l’acquisition de sa langue maternelle, l’enfant apprend des manières particulières de penser pour parler. » (Slobin, 1996, pp. 75-76) (notre traduction)


      


      Slobin remplace donc les termes « thought » et « language », jugés trop statiques, par « thinking for speaking », formulation plus dynamique car révélant des processus et non plus des concepts abstraits. À la suite de Boas, Whorf et Sapir, il propose donc que l’acquisition de la langue maternelle est un processus orienté par les possibilités de codage lexico-grammatical de cette dernière : les formes linguistiques disponibles orienteraient l’attention de l’enfant dès son plus jeune âge vers certaines caractéristiques du monde.
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  Étudier l’acquisition d’une L2 : quelles démarches méthodologiques ?
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      3.1. INTRODUCTION


      L’acquisition d’une langue seconde est un processus complexe, qui implique des développements à différents niveaux : linguistique, paralinguistique, cognitif, interactionnel, culturel, etc., et dont le déroulement peut être infléchi par un ensemble de facteurs, tels que les langues de l’apprenant (langues source (LS) et cible (LC), autres langues connues), l’âge du début de l’acquisition, le contexte d’acquisition (institutionnel, naturel, mixte) ainsi que des traits individuels dont la motivation. Dans ce chapitre nous allons nous focaliser surtout sur l’acquisition linguistique. Son étude vise à obtenir des données permettant d’interpréter : a) le système linguistique de l’apprenant en L2 à un moment donné de son apprentissage ; b) l’évolution de ce système linguistique ; c) les facteurs qui peuvent contribuer ou faire obstacle au rapprochement du lecte de l’apprenant à la LC (cf. Norris & Ortega, 2003). Comme pour toute recherche empirique, il est crucial d’obtenir des données qui rendent possible l’observation (et la quantification) des phénomènes acquisitionnels de manière fiable. Comment procéder pour observer le processus d’appropriation d’une nouvelle langue ? Quels types de données sont appropriés pour ce faire ? Ce sont les questions générales qui seront abordées dans ce chapitre.


      Un premier point, crucial pour déterminer la méthodologie, concerne la question de recherche à laquelle on souhaite apporter des éléments de réponse. Au cours du développement en L2, il y a une interaction entre les progressions de l’apprenant dans différents domaines (phonologie, lexique, grammaire…). Il est pourtant difficile d’analyser l’évolution du système de l’apprenant dans tous ses aspects en même temps ; il en va de même pour l’analyse des nombreux facteurs pouvant l’infléchir. Pour des questions de faisabilité, la plupart des recherches se focalisent sur le développement dans certains domaines et/ou l’influence de certains facteurs au détriment d’autres, même si ce découpage est, d’une certaine manière, artificiel. Par ailleurs, les questions de recherche, et la manière de les aborder, varient en fonction de l’orientation théorique choisie (fonctionnelle, formelle, interactionniste, émergentiste, etc.). Il n’est pas question ici d’entrer dans les détails de chaque approche ; il est cependant utile de distinguer entre les recherches qui visent à décrire ou explorer les données pour établir des hypothèses sur l’acquisition (recherche descriptive ou exploratoire) et des recherches qui sont guidées par une hypothèse précise, issue d’une théorie ou des résultats d’études précédentes, afin d’en confirmer la validité (recherche confirmative). C’est seulement une fois la question de recherche et les facteur(s) à investiguer choisis que se pose la question du type de données pertinentes à recueillir sur lesquelles baser les analyses : comment conçoit-on un corpus d’observables, en compréhension ou en production, à l’écrit ou à l’oral ? Quel type d’apprenants sélectionner ? Faut-il faire une étude de cas ou de groupes d’apprenants ?


      Dans ce chapitre, nous proposons un survol de démarches méthodologiques générales, puis nous proposerons un exemple de différents protocoles expérimentaux appliqués à un même objet d’étude, à savoir les particules de portée.


    


    

    

      3.2. CONCEVOIR UN DISPOSITIF


        DE RECUEIL DE DONNÉES


      Notre but ici est de présenter quelques approches courantes dans la conception d’un dispositif expérimental. Nous aborderons la question de la nature et de l’architecture du corpus en fonction du but de la recherche, puis celle du codage et de l’interprétation des données.


      

        3.2.1 Données « écologiques », « contrôlées », « expérimentales » ou « introspectives »



        Si la constitution d’un corpus poursuit toujours le but d’obtenir des informations sur le processus acquisitionnel, les types de données utilisés pour ce faire peuvent être de nature différente.


        Certaines études visent à obtenir des données « spontanées », « authentiques » ou encore « écologiques » dans la mesure où elles seraient représentatives de l’usage de la L2 dans un contexte naturel. En d’autres termes, on voudrait observer le comportement des apprenants lorsqu’ils ne sont pas observés, même si ce but est difficile à atteindre du fait de la présence d’un chercheur ou d’un dispositif d’enregistrement des données (cf. paradoxe de l’observateur, Labov, 1972/1978).


        D’autres études s’appuient, en revanche, sur des données plus contrôlées, à savoir obtenues en utilisant une tâche et/ou un support spécifique, qui permettent l’observation de structures linguistiques ciblées. En fonction des contraintes présentes dans la tâche utilisée, certaines de ces données sont qualifiées d’« expérimentales ». La nature « contrôlée »/« expérimentale » des données n’est pas toujours tranchée : elle correspond plutôt aux extrêmes d’un continuum27. En effet, certaines données « contrôlées » sont plutôt semi-guidées et motivées par un but communicatif, ce qui les apparente aux données spontanées, alors que d’autres demandent un emploi du langage complètement décontextualisé.


        À côté de ces procédures, centrées sur l’emploi de la L2 en production et/ou en compréhension, il convient de mentionner les données introspectives (introspection, rétrospection, verbalisations de la pensée lors de l’accomplissement des tâches, etc.), qui donnent un aperçu sur différents types de représentations de l’apprenant concernant l’apprentissage et l’emploi des langues.


        Chaque procédure présente des points forts et des faiblesses, que nous allons présenter ci-dessous, d’où l’intérêt de les combiner pour étudier un même phénomène acquisitionnel.


        

          3.2.1.1 Données « écologiques »



          Parmi les procédures de recueil de données « écologiques » figure l’enregistrement d’interactions libres entre le sujet enquêté et son entourage. Cette procédure est surtout appliquée lorsque l’observation porte sur des sujets très jeunes, que ce soit dans le cas de l’acquisition monolingue (L1) ou de l’acquisition bilingue (2L1). Il en est ainsi, par exemple, dans les études pionnières de Leopold (1939-1949), qui a pris des notes sur l’acquisition simultanée de l’anglais et de l’allemand par sa fille Hildegard de sa naissance jusqu’à seize ans.


          La prise de notes utilisée à cette époque a cédé le pas à l’enregistrement audio ou vidéo : l’enfant est ainsi enregistré (ou filmé) pendant qu’il joue ou interagit spontanément avec ses parents, sa fratrie ou d’autres personnes de son environnement (voir par exemple les corpus de la banque de données CHILDES ou, pour le français, ceux du projet Colaje : http://colaje.scicog.fr/).


          Il est, en revanche, plus compliqué d’obtenir des données « écologiques » avec des sujets adultes : d’une part, l’adulte est plus conscient d’être observé et, d’autre part, ses interactions quotidiennes sont bien plus complexes et diversifiées. Pour ce cas de figure, les données « naturelles » peuvent prendre la forme de conversations libres (plus souvent semi-guidées) entre apprenants ou entre apprenants et locuteurs natifs, ou encore d’enregistrement de sorties accompagnées dans différents milieux. Une partie des données ESF (voir chapitre 22) est ainsi composée d’enregistrements de différentes situations de communication (dont des conversations libres avec un chercheur, des sorties accompagnées au bureau de poste…), que l’on suppose représenter les différents contextes et usages de la L2 en dehors de la situation de recherche.


          Des données « écologiques » sont également attestées en classe de langue, du moment où le chercheur essaie de « préserver les conditions naturelles de leur production » (Pallotti, 2002, p. 165), c’est-à-dire de ne pas influer sur le déroulement de la classe et les interactions qui en découlent entre l’enseignant et les apprenants et/ou les apprenants entre eux.


          Les recueils de données spontanées sont particulièrement intéressants pour étudier les phénomènes liés aux interactions en situation exolingue (cf. Py & Porquier, 2004, et chapitre 13), notamment les stratégies pour atteindre l’intercompréhension (adaptation des participants aux niveaux de langue respectifs, résolution de malentendus, alternances codiques, etc.) ainsi que les séquences où l’apprenant a l’opportunité de saisir des nouveaux éléments de la langue cible (« séquences potentiellement acquisitionnelles », cf. De Pietro, Matthey & Py, 1989).


          En revanche, il s’agit de données peu comparables, toute production libre ou spontanée étant très liée au contexte spécifique dans lequel elle a lieu et pouvant évoluer sur des sujets différents (cf. annexe 2 portant sur la recette d’une boisson). En particulier, si l’objet d’étude concerne l’emploi particulier d’une structure spécifique, il se peut que la conversation n’ait pas donné l’opportunité de l’utiliser et donc d’en observer l’emploi par l’apprenant, ce qui pose le problème de comment interpréter l’absence d’une structure (stratégie d’évitement ? pas de contexte favorable à sa production ?). À titre d’exemple, si le chercheur s’intéresse au subjonctif, la conversation reportée dans l’annexe 2 n’est pas pertinente puisqu’elle ne présente pas de contextes demandant son emploi.


        


        

          3.2.1.2 Données plus contrôlées ou expérimentales



          Il existe de nombreuses procédures de recueil des données permettant d’orienter les sujets vers la production de structures linguistiques ciblées. En fonction de la nature de la tâche et de la liberté de manœuvre qu’elle laisse au locuteur, il convient de distinguer entre les données « semi-guidées », qui s’apparentent aux données écologiques, et les données « fortement guidées », plus expérimentales, qui seront traitées plus bas. Le premier cas inclut une variété de tâches de production orale ou écrite, telles que raconter une histoire (personnelle ou fictive), décrire des images ou un itinéraire, donner des instructions, ou encore effectuer un jeu de rôles, qui donnent lieu à des discours structurés.


          Ce type de données présente deux caractéristiques importantes. D’une part, l’activité est motivée par un but communicatif : le sujet s’adresse à un interlocuteur qui est le destinataire des informations verbalisées. D’autre part, il s’agit de tâches verbales complexes (cf. Levelt, 1989) dont l’accomplissement demande la construction d’un discours cohérent et cohésif : pour ce faire, le locuteur doit sélectionner et segmenter les informations à transmettre, décider de l’ordre dans lequel elles seront verbalisées, construire chaque énoncé et les relations inter-énoncés. À chaque étape, il jouit d’une certaine liberté de choix dans la réalisation de la tâche.


          En même temps, ses choix sont contraints, dans la mesure où chacune de ces tâches demande de mobiliser des structures discursives ciblées. Si on reprend la distinction classique de types de discours (instructionnel, narratif, descriptif, argumentatif), chacun est caractérisé par l’emploi prioritaire de certaines structures au détriment d’autres. À titre d’exemple, la tâche de décrire un itinéraire (« comment aller de X à Y ? ») demande la mobilisation de structures encodant le déplacement, alors que les tâches descriptives sont caractérisées par la mention d’entités et leur localisation. Les tâches narratives – récit fictif ou personnel – impliquent, en revanche, un discours organisé autour d’événements se succédant sur l’axe temporel (« qui a fait quoi à quel moment ? »). Ces dernières (élicitées par un support d’images, une vidéo ou autre) sont très répandues, sans doute parce que le discours (écrit ou oral) qui en découle se prête à l’observation de plusieurs domaines (référence au temps, à l’aspect et aux personnages de l’histoire, structure de l’énoncé, liens inter-énoncés, structure narrative, etc.) (voir chapitre 11).


          Certains supports ont par ailleurs été repris dans de nombreuses études. Ainsi Frog, Where Are You? (Mayer, 1969), une série de 24 images sans texte, a été utilisée d’abord pour étudier de manière comparative l’acquisition de la L1 dans différentes langues (Berman & Slobin, 1994), puis pour observer l’acquisition d’une L2 (en particulier en ce qui concerne l’expression des déplacements) ; la vidéo Les Temps modernes (un montage du film homonyme muet avec Charlie Chaplin) a été utilisée dans le projet ESF (cf. Perdue, 1993, et chapitre 22), puis dans de nombreuses autres études, permettant ainsi la comparaison des résultats obtenus.


          Dans les tâches décrites ci-dessus, le participant produit un discours qui se rapproche des monologues (en fonction du protocole, l’interlocuteur peut ne pas intervenir ou se limiter à des questions de clarification), alors que d’autres sont conçues pour induire une plus forte interaction entre les participants, chacun ne détenant qu’une partie de l’information nécessaire pour l’accomplir (tâches de déficit d’information). Il en est ainsi, par exemple, lorsque deux participants doivent décrire ensemble un itinéraire sur la base d’images partiellement différentes (map tasks), où chacun a accès à une image incomplète du même itinéraire, ou encore lorsqu’ils doivent identifier ensemble les différences entre deux images (spot-the-difference task), sans avoir accès à l’image de l’autre.


          Indépendamment du degré d’interaction, ces types de données présentent l’avantage de permettre l’observation de structures linguistiques mises en œuvre dans le discours. Il est toutefois possible de ne pas obtenir assez d’occurrences de la structure linguistique qui intéresse le chercheur, malgré le caractère relativement contraint de la tâche. C’est le cas lorsqu’on s’intéresse à des structures peu fréquentes (par exemple, le participe présent) ou lorsqu’on souhaite obtenir des données qui donnent un aperçu des différents emplois d’une structure (par exemple, les différents sens véhiculés par l’imparfait). On peut alors recourir à des tâches plus fortement guidées, qui en « forcent » l’emploi, telles que la complétion de discours ou de phrases (plus ou moins contextualisées), les exercices à trous (cloze tests) ou le choix de réponses prédéterminées (voir Mackey & Gass, 2005 pour une liste plus exhaustive).


          L’augmentation de contraintes dans la tâche peut impliquer une diminution (voire une annulation) du but communicatif dans son accomplissement. Par ailleurs, on peut se demander si le sujet qui a utilisé une certaine structure dans ce type de tâche serait capable de la mobiliser également dans des situations plus écologiques d’emploi du langage. Les données ainsi obtenues donnent néanmoins des indications sur les connaissances des participants. Des tâches de jugement d’acceptabilité permettent aussi de tester les intuitions des locuteurs à propos des structures cibles.


          Pour tester des hypothèses bien précises, il est également possible d’avoir recours à des méthodes psycholinguistiques, empruntées à la psychologie expérimentale, qui peuvent être appliquées aussi bien à des tâches verbales (par ex., décisions lexicales) que non verbales (par ex., appariement d’images). On peut ainsi mesurer les temps de réaction du sujet dans des tests d’appariement de phrases (sentence matching tests) : en visionnant des phrases, présentées l’une après l’autre sur un écran, le sujet doit décider si les phrases sont identiques ou pas en appuyant le plus vite possible sur le bouton correspondant à sa décision. On peut aussi observer les mouvements oculaires, notamment les fixations du regard lors du visionnage d’une image ou d’une vidéo. Ces techniques, généralement centrées sur la compréhension/interprétation du stimulus, permettent de mesurer les différentes stratégies de traitement de l’information, qu’elle soit de nature verbale ou non verbale (voir chapitre 12).


        


        

          3.2.1.3 Données introspectives ou rétrospectives



          Une autre source d’information sur le processus acquisitionnel est fournie par des données qui ne concernent pas directement l’usage de la L2 (en production ou en compréhension), mais plutôt un retour réflexif de la part de l’apprenant sur son expérience d’apprentissage ou d’utilisation de la L2. Voici quelques procédures visant l’obtention de données de ce type :


          

            	

              la tenue d’un journal de bord : l’apprenant est censé prendre des notes, au fil du temps, sur sa situation d’apprentissage, les difficultés rencontrées et les stratégies déployées pour les dépasser (par exemple la comparaison avec d’autres langues, la consultation de dictionnaires, etc.) ou sur d’autres éléments typiques d’un cours de langue ;


            


            	

              la verbalisation à voix haute de la pensée pendant l’accomplissement d’une tâche : un sujet devant résoudre des mots croisés verbalise au fur et à mesure les stratégies mises en œuvre pour récupérer les mots en question ;


            


            	

              les activités de verbalisation « à chaud », juste après l’accomplissement d’une tâche en L2, permettent d’éclairer des comportements verbaux ou non verbaux observés lors de la tâche, qui se prêtent à différentes interprétations. À titre d’exemple, si le sujet a effectué de longues pauses dans une tâche narrative en L2, il est intéressant de lui en demander la cause (recherche de mots, incertitudes sur la structure à utiliser, indécision sur les événements à relater…). Le document 1 en annexe illustre l’emploi de cette procédure.


            


          


          On peut apparenter à ce type de données toutes sortes de questionnaires : en fonction des points abordés, ils permettent d’obtenir des informations sur les attitudes, opinions, motivation des apprenants, ou plus en général sur leurs représentations concernant l’apprentissage des langues ou d’une langue spécifique (cf. Mackey & Gass, 2005, pp. 93-94, et chapitre 18 sur les profils d’apprenants). Il n’est pas clair jusqu’à quel point les données introspectives (verbal report data) sont valides et fiables. Toujours est-il qu’elles nous donnent un aperçu de processus mentaux qui ne seraient pas accessibles autrement.


        


      


      

        3.2.2 Études de cas versus observation de groupes d’apprenants



        Lors de la conception d’un corpus, un des choix à faire concerne le nombre de sujets à observer et la durée de l’observation. Sur ce point on peut distinguer les études centrées sur le développement chez un sujet (ou un groupe restreint de sujets) – ce qu’on appelle des « études de cas » – par rapport à celles qui impliquent l’observation de groupes d’apprenants numériquement plus importants.


        Les études de cas sont souvent basées sur des données longitudinales : les mêmes sujets sont observés plusieurs fois sur une période de temps relativement longue (par exemple six mois ou un an). La dimension temporelle de l’enquête donne un aperçu sur l’évolution du système de l’apprenant au fil du temps, à savoir sa complexification suite à l’intégration de nouvelles structures lexicales et grammaticales au fur et à mesure qu’il se rapproche de la langue cible, ou bien sa stabilisation à un certain stade (ce qu’on appelle aussi fossilisation). À titre d’exemple, nous pouvons citer les études de Leopold mentionnées plus haut (un sujet suivi sur seize ans !) ou les données longitudinales du projet ESF, qui couvrent trente mois d’observation pour trois ou quatre apprenants par combinaison de LS/LC.


        La richesse des données obtenues auprès d’un même sujet permet de décrire (et interpréter) les caractéristiques de son lecte à un moment donné et son évolution au fil du temps. Ces recueils sont précieux pour des recherches « descriptives » ou « exploratoires », notamment pour établir des hypothèses sur un phénomène acquisitionnel qui n’a pas encore été étudié, hypothèses qui seront à vérifier ensuite sur des populations plus larges. En effet, les résultats obtenus sur quelques sujets sont souvent peu généralisables : on ne peut savoir dans quelle mesure l’itinéraire acquisitionnel observé est représentatif des parcours d’autres sujets ou bien spécifique au sujet/contexte en question.


        La prise en compte de groupes de sujets plus importants donne typiquement lieu à des recueils de données transversales, qui consistent à observer plusieurs individus à un moment spécifique de leur apprentissage. Ce type de recueil implique la sélection d’un groupe relativement nombreux de participants, se situant au même stade et partageant les mêmes conditions d’apprentissage (par ex., une classe de 2e année de français en Chine) : on n’essaie pas de voir le changement du système linguistique au niveau de l’individu, mais plutôt de faire ressortir les usages en L2 partagés par l’ensemble du groupe. Pour ajouter une dimension développementale, il est possible de considérer des groupes d’apprenants représentatifs de niveaux acquisitionnels successifs, tels que débutant, intermédiaire, avancé (données quasi longitudinales ou pseudo-longitudinales). En reprenant l’exemple donné plus haut, il s’agirait de recueillir des données d’étudiants chinois en première année de français, en 2e année de français et en 3e année de français. Chaque cohorte illustre un moment de l’apprentissage, et les différents groupes de niveau sont censés donner un aperçu de l’évolution au fil du temps, en partant de l’hypothèse qu’ils passent par les mêmes étapes. Bien que la quantité de sujets observés soit variable – on peut considérer des groupes plus ou moins nombreux en fonction du phénomène analysé –, cette procédure vise à fournir des résultats plus généralisables que les études de cas. Les données transversales sont par ailleurs mises en place surtout pour valider des hypothèses précises (recherche confirmative).


        Cette modalité de recueil de données présente certes des avantages, tels que le gain de temps (recueils plus rapides), mais aussi une certaine difficulté dans la composition d’un groupe homogène de sujets étant donné le nombre de variables potentiellement impliquées (niveau, langues connues, motivation, milieu d’apprentissage, etc.). Il est ainsi usuel de recueillir des données socio-biographiques sur les apprenants, permettant de connaître plus en détail leur parcours d’apprentissage (âge de début, durée, contexte : milieu guidé ou naturel…).


        Pour garantir la fiabilité des données transversales, il est aussi essentiel de contrôler le niveau de langue des apprenants. Le choix du test est crucial : il doit s’agir d’une mesure valide (c’est-à-dire qui teste réellement la compétence ciblée), fiable et pratique à mettre en œuvre, faute de quoi les résultats de l’étude risquent d’être ininterprétables (cf. Leclercq & Edmonds, 2014). Parmi les moyens fréquemment utilisés figurent le jugement intuitif (auto-évaluation ou jugement d’experts), le statut institutionnel (généralement le nombre d’années d’étude de la L2) ainsi que les tests d’évaluation « maison » ou standardisés (pour le français, DELF ou DALF, alignés sur les niveaux du CECRL). Les jugements intuitifs sont néanmoins peu fiables, le nombre d’années d’études de la L2 n’est pas très révélateur, en raison de la grande hétérogénéité des apprenants ayant suivi le même programme ; quant aux tests, tout dépend des habiletés évaluées : un test portant sur les connaissances grammaticales ne pourra prédire que de manière limitée la compétence d’un apprenant en compréhension orale. Parmi les autres techniques figurent aussi des tests de vocabulaire (par exemple, Lex 30, qui évalue le vocabulaire productif : http://www.lognostics.co.uk/tools/Lex30/), la répétition d’un texte oral (le degré d’exactitude de la répétition reflète le niveau de l’apprenant, dans la mesure où il ne peut répéter correctement les énoncés entendus que s’il les a compris et segmentés correctement), des tests à trous pour évaluer les connaissances lexicales et grammaticales, ainsi que des questionnaires d’auto-évaluation (par exemple le Bilingual Language Profile : https://sites.la.utexas.edu/bilingual/).


        Généralement, les chercheurs préconisent une forme de « triangulation » des évaluations, en utilisant différents outils pour pouvoir cerner au plus près le niveau de l’apprenant.


      


      

        3.2.3 Approche comparative et contrôle des variables



        Les études en acquisition impliquent souvent des comparaisons, dans la mesure où l’on considère la distance entre les usages des apprenants et ceux des locuteurs natifs de la même LC, à parité de tâche. Ce genre de comparaison est précieux pour déterminer, par exemple, des phénomènes de sous-emploi ou sur-emploi d’une structure, qui passeraient inaperçus sans la prise en compte d’un groupe de contrôle (justement celui des natifs). En fonction du phénomène analysé, il peut y avoir par ailleurs un certain écart entre les structures disponibles dans une langue (telles que décrites dans les grammaires) et l’usage réel qu’en font les locuteurs. À titre d’exemple, plusieurs grammaires prévoient l’emploi du subjonctif dans la subordonnée régie par après que, alors que dans les usages natifs le subjonctif alterne avec l’indicatif.


        Une dimension comparative plus complexe est celle qui vise à identifier l’influence d’un facteur spécifique parmi ceux qui affectent le processus acquisitionnel. Comment décider si certains usages en L2 sont dus par exemple à l’âge du sujet, à sa motivation, à son niveau en L2, à l’influence de la L1 ou d’autres langues connues, ou encore à l’input auquel le sujet est exposé ? Afin de répondre à ces questions, il devient nécessaire d’adopter une démarche qui permette d’observer les effets du facteur en question en l’isolant par rapport aux autres variables.


        Ainsi, pour identifier l’influence de la L1 (ou d’autres langues antérieurement acquises), un des facteurs cruciaux en L2, on ne peut se contenter de considérer les performances d’un groupe d’apprenants ayant la même L1 par rapport à des locuteurs natifs de la LC. Il est en effet possible que les écarts attestés en L2 soient partagés par des apprenants de L1 différentes : autrement dit, ils ne seraient pas motivés par l’influence de la L1 en question, mais plutôt par la complexité de la langue à apprendre et, partant, typiques d’un certain niveau des variétés d’apprentissages de cette LC. Par exemple, si un apprenant produit « he walk », l’omission du -s de 3e personne est-elle due à l’influence de la langue maternelle ou est-elle typique des apprenants débutants en anglais L2, quelle que soit leur L1 ?


        Jarvis et Pavlenko (2008) listent trois conditions de base pour attribuer un comportement en L2 à l’influence de la L1 : a) un groupe d’apprenants, partageant la même L1 et le niveau de connaissances en L2, manifestent un comportement linguistique homogène en L2 (homogénéité à l’intérieur du groupe) ; b) ce comportement est spécifique au groupe ayant la même L1 et n’est pas observé chez les apprenants ayant une autre L1 (hétérogénéité entre les groupes) ; c) le comportement linguistique en L2 rappelle l’emploi d’une structure de leur L1 (crosslinguistic performance congruity). Il s’ensuit que, pour isoler le facteur « influence de la L1 », il devient nécessaire de prendre en compte des apprenants d’au moins deux L1 différentes pour une même LC et de procéder par des comparaisons successives.


        L’impact d’autres facteurs peut être investigué de manière similaire, à savoir en comparant les performances d’apprenants qui diffèrent (autant que possible) uniquement pour la variable correspondante au facteur en question : à titre d’exemple, les effets du contexte guidé vs non guidé (Schlyter, 2003 : suédophones apprenant le français L2 en immersion en France vs dans des cours de langue en Suède) ou d’un séjour à l’étranger (Llanes & Muñoz, 2013 : apprenants hispanophones effectuant un séjour au Royaume-Uni vs suivant des cours d’anglais en Espagne), l’impact du degré de littératie (Mocciaro, 2020 : migrants débutants avec différents degrés de scolarisation et de littératie), l’influence de la L2 sur l’acquisition d’une L3 (voir chapitre 16) ou encore l’effet de l’âge d’exposition à la LC (cf. Munoz, 2003 sur des enfants hispanophones exposés à l’anglais à partir de différents âges). Certaines recherches essaient d’établir des corrélations entre différents facteurs au lieu d’en isoler un : par exemple, la correspondance entre le degré d’authenticité dans la prononciation et la motivation envers la LC (cf. Birdsong, 2003 sur la prononciation en français L2 par des apprenants anglophones ayant tous été exposés tardivement à la L2).


        La dimension comparative est également utilisée pour tester l’efficacité de différentes techniques d’enseignement (types d’activités, de feed-back, etc.) dans le contexte « classe de langue », en prenant soin d’avoir un groupe expérimental (sujets exposés aux techniques à tester) et un groupe de contrôle (sujets exposés aux techniques classiques), ainsi que des tests mesurant les connaissances des apprenants avant et après l’expérience (cf. Ellis, 2012 ; Mackey & Gass, 2005).


      


    


    

    

      3.3. DU RECUEIL DES DONNÉES


        À LEUR INTERPRÉTATION


      Après avoir déterminé l’architecture générale des données, d’autres choix méthodologiques s’imposent afin de rendre possible leur analyse et interprétation : ces choix concernent la transcription des données ainsi que le codage et la quantification des structures ciblées.


      

        3.3.1 La transcription



        Pour que l’étude soit valide, le chercheur doit avoir posé une question de recherche claire et précise, qui aura donné lieu à des hypothèses de travail, lesquelles auront permis l’élaboration d’un dispositif expérimental débouchant sur un recueil de données pertinent.


        Le mode de recueil et le type de données dépend de la modalité étudiée (orale, écrite, gestuelle) : les données écrites peuvent être manuscrites ou tapuscrites, et l’on peut même enregistrer le déroulement du processus d’écriture, par exemple avec le logiciel Inputlog (cf. chapitre 10 dans ce volume).


        Quant aux données orales, une fois qu’elles sont enregistrées ou filmées (ce qui permet aussi d’étudier la communication non verbale), il faut ensuite les transcrire : cette étape amène à faire des choix de catégorisation des productions en L2, qui conditionnent l’interprétation des données. Par exemple, comment transcrire des formes verbales ambiguës, comme celles produites par des apprenants du français de niveau débutant ou intermédiaire telles que /ʒue/, /tombe/, /sove/ (voir transcription en annexe 3) ? Faut-il les représenter à l’aide de formes orthographiques (jouer, joué, jouait, jouaient…), ce qui implique de décider dès la transcription si l’apprenant maîtrise la conjugaison du français ? Ou bien utiliser l’alphabet phonétique, ce qui permet d’interpréter de manière plus ouverte les formes produites ? Le degré de finesse de la transcription va aussi varier en fonction de la question de recherche : on peut décider de faire apparaître certains phénomènes comme les hésitations ou les répétitions, par exemple pour étudier la fluence. Une discussion approfondie des conséquences des choix de transcription se trouve dans Mondada (2000), Leclercq (2020) et Benazzo et Watorek (2021).


        D’un point de vue technique, les transcriptions sont le plus souvent effectuées avec des logiciels spécialisés, téléchargeables gratuitement, tels que CLAN (https://childes.talkbank.org/), ELAN (https://archive.mpi.nl/tla/elan) ou ExMARALDA (https://exmaralda.org/en/), qui permettent d’aligner le support vidéo ou audio et la transcription, ainsi que d’annoter les données.


      


      

        3.3.2 Codage, quantification et interprétation



        Une fois les données transcrites, il faut identifier les formes cibles, qui pourront alors être codées en fonction de la question de recherche : par exemple, dans une étude sur les temps et aspects en discours, on peut relever tous les prédicats employés, et indiquer pour chacun d’entre eux l’aspect lexical (état, activité, achèvement ou accomplissement), l’aspect grammatical (accompli, inaccompli, progressif…) et le temps (présent, passé). Lorsque les données sont ainsi étiquetées, le chercheur pourra quantifier les phénomènes, à l’aide des statistiques. Un premier niveau, descriptif, permet de caractériser les données : il s’agit des comptages d’occurrences, des pourcentages, moyennes, écarts-types.


        Un deuxième niveau, principalement utilisé lorsque les corpus sont suffisamment volumineux, consiste en l’utilisation de statistiques inférentielles pour tenter d’établir si le nombre d’occurrences d’une certaine structure ou phénomène est significatif (c’est-à-dire que les conclusions tirées des données observées pourront très probablement s’appliquer à d’autres). La description des outils statistiques dont dispose le chercheur dépasse le cadre de ce chapitre. Les lecteurs pourront consulter sur ce thème, entre autres, Grosjean et Dommergues (2011), et en anglais, Norris, Plonsky, Ross et Schoonen (2015).


        Il est essentiel de documenter avec précision et transparence la méthodologie adoptée, pour le recueil des données comme pour leur transcription, leur annotation et leur description chiffrée, car cela garantit leur fiabilité, leur comparabilité avec d’autres études, et permet leur réplication, c’est-à-dire la possibilité pour d’autres chercheurs de reproduire, exactement ou partiellement, un dispositif expérimental déjà mis en œuvre, afin de vérifier si les résultats obtenus sont identiques ou divergents. Un outil précieux, IRIS (Instruments for Research into Second Languages : http://www.iris-database.org), permet de partager des outils de recherche et des dispositifs expérimentaux en vue d’en faciliter la réplication (cf. Marsden, Mackey & Plonsky, 2016).


        Finalement, les résultats sont analysés à la lumière du cadre théorique pour répondre à la question de recherche initiale. Cela donne lieu à une évaluation de la généralisation des résultats : des éléments de réponse sont ainsi apportés, mais souvent des recherches complémentaires s’avèrent nécessaires pour apporter de nouvelles preuves (ou contredire les résultats). La section suivante illustre cette dynamique de la recherche autour de l’étude des particules de portée.


      


    


    

    


      3.4. ÉVOLUTION DANS L’ÉTUDE


        D’UN MÊME PHÉNOMÈNE LINGUISTIQUE


        POUR EN SAISIR L’ACQUISITION


      Cette section donne un exemple concret de différents types de données utilisés pour saisir l’acquisition en L2 d’une même structure linguistique. L’accent est mis sur les aspects acquisitionnels que chaque méthodologie permet de faire ressortir, ainsi que sur les questions qui émergent au fur et à mesure et qui amènent à considérer d’autres types de données afin d’y répondre. Les particularités de la structure en question sont présentées avant de passer à la partie méthodologique.


      

        3.4.1 Des particules à portée sémantique variable



        L’objet d’étude initial est constitué par un ensemble d’items de nature adverbiale tels que aussi, également, seulement, même, qui partagent un ensemble de propriétés sémantico-syntaxiques (cf. König, 1991). Pour comprendre leur contribution sémantique, prenons l’exemple de la phrase « Marie parle chinois » et regardons comment la présence de ces particules la modifie :


        

          (1) contexte : quelles langues parle Marie ?


          a) Marie parle aussi chinois.(additif)


          b) Marie parle même chinois.(additif et scalaire)


          c) Marie parle seulement chinois.(restrictif)


        


        La valeur sémantique de aussi est dite « additive » : sa présence dans l’énoncé (1a) implique que Marie parle d’autres langues en plus du chinois. Même en (1b) a également une valeur additive, mais il ajoute une nuance de plus, à savoir que le chinois n’est pas la langue la plus probable à laquelle on s’attendait (valeur scalaire). Seulement (1c) a en revanche une valeur restrictive, dans la mesure où cette particule exclut que Marie parle d’autres langues. La présence de ces items dans l’énoncé implique par conséquent une présupposition sur une autre assertion.


        Ces particules présentent une forte mobilité syntaxique et la possibilité d’affecter sémantiquement différents constituants de l’énoncé : un changement de leur position syntaxique peut s’accompagner d’une variation de portée sémantique mais ce n’est pas toujours le cas. Chaque particule présente en effet une configuration spécifique de positions admises et de portées possibles. Par exemple, « même Marie parle chinois » implique que d’autres personnes parlent chinois, la particule s’associant au sujet « Marie », alors qu’en (1b) elle s’associait au complément « chinois » (« Marie parle même chinois ») : en simplifiant, on peut dire que même précède le constituant dans sa portée sémantique28. En revanche, aussi peut le précéder (comme en (1a)) ou le suivre. En effet, lorsque cette particule porte sur le sujet, elle lui est toujours postposée : pour indiquer que Marie parle chinois en plus d’autres personnes, aussi peut ainsi se placer directement après le sujet (« Marie aussi parle chinois »), mais également après le verbe (cf. (1a) « Marie parle aussi chinois ») ou en fin d’énoncé (« Marie parle chinois aussi »). Il en résulte une forte dépendance du contexte pour leur interprétation ou, en d’autres termes, une interaction importante avec la structure informationnelle de l’énoncé (d’où leur désignation de focus particles, König, 1991).


        Étant donné leur mobilité syntaxique et leur complexité structurelle (interface syntaxe/sémantique), l’étude de ces particules est particulièrement intéressante pour analyser la structure de l’énoncé en L2.


      


      

        3.4.2 Études exploratoires dans des données longitudinales



        Un premier ensemble d’études s’est intéressé à ce sujet de recherche sur la base de données longitudinales recueillies auprès d’un public de migrants. Il s’agit d’une partie des données ESF pour le français, anglais et allemand L2 (Benazzo, 2005 ; Giacomi, Meyfren, Stoffel, Tissot & Véronique, 2000), des données P-Moll pour l’allemand L2 (Dimroth, 1998) et des données du projet de Pavia pour l’italien L2 (Andorno, 2005)29. Ces différents corpus avaient été initialement recueillis pour avoir un panorama général sur l’acquisition en milieu naturel par des migrants, dont la plupart étaient de vrais débutants au début de la période d’observation. Chaque recueil comporte des données écologiques (conversations libres) ainsi que des données plus contrôlées (tâches discursives plus ciblées : récits de films, descriptions, etc.).


        Étant donné le niveau initial des apprenants et leur suivi longitudinal, ces corpus sont très appropriés pour observer l’émergence des structures linguistiques dans les lectes des apprenants et l’évolution dans leur emploi au fil du temps. L’étude des particules de portée a été ainsi guidée par les questions suivantes : À quel stade apparaissent ces items ? Avec quelles fonctions ? Comment sont-ils intégrés dans l’énoncé (positions des particules et du constituant dans leur portée sémantique) ?


        Les analyses ont mis en évidence l’apparition d’au moins un item additif et d’un item restrictif (en français il s’agit respectivement de aussi et seulement) aux stades initiaux de l’acquisition, à savoir lorsque les énoncés en L2 sont constitués d’items nominaux juxtaposés (absence de formes verbales clairement identifiables) et la production des apprenants nécessite de l’étayage de l’interlocuteur. Ce résultat amène à s’interroger sur les raisons pouvant expliquer leur précocité d’émergence.


        À ce propos, la disponibilité de données issues de différentes tâches a permis de constater que ces particules sont plus nombreuses dans les conversations libres que dans les autres types de données. C’est dans les séquences conversationnelles que l’on a pu remarquer leur utilité chez les débutants (Benazzo, 2008), ce qui peut en expliquer l’émergence précoce : leur valeur anaphorique permet à l’apprenant (AP) de s’appuyer sur les propos de l’interlocuteur expert (LN), sans devoir construire toute la proposition sous-jacente (cf. ex. 2-3). En même temps elles permettent de moduler une réponse qui serait sinon totalement affirmative ou négative.


        

          (2) (à propos de ne pas apprécier les achats dans les supermarchés)


          LN : je deviens énervée, agressive


          AP : oui oui moi aussi


          (3) LN : elle parle espagnol ?


          AP : non rien d’espagnol, /solamã/ français


        


        La richesse des données a permis de mettre à jour des parcours acquisitionnels détaillés concernant la grammaire de la portée (positions des particules par rapport à l’élément dans leur portée) et son évolution avec la complexification de l’énoncé qui accompagne la progression en L2.


        Bien que l’ordre d’acquisition soit largement partagé, il a été constaté une certaine disparité du nombre d’occurrences en fonction de l’enregistrement, de la LC et/ou de l’apprenant : étant donné la nature semi-spontanée des données, on peut se demander si ces inégalités sont motivées par les aléas des sujets abordés dans les conversations, par l’influence de la L1 ou bien à une part de variation individuelle. Pour approfondir l’étude de leur acquisition, il a paru nécessaire d’utiliser des supports permettant d’éliciter certains types de portée et de disposer en même temps d’un groupe témoin de locuteurs natifs.


      


      

        3.4.3 Une histoire par images pour éliciter différentes particules additives



        Un premier support a été ainsi conçu pour éliciter différents types de particules additives (équivalant à aussi, encore, toujours). Il s’agit d’une histoire par images (histoire additive, Dimroth, 2002), initialement mise au point pour un public d’adultes en L2, puis adaptée à un public enfantin30, avec une histoire dont le but était de deviner qui a libéré une princesse emprisonnée dans un château.


        La difficulté principale dans la conception du support concernait la création de contextes encourageant l’emploi des particules additives, étant donné que leur présence n’est jamais obligatoire. Pour ce faire, les images illustrent les actions similaires de deux personnages, qui sont toutefois effectuées en succession temporelle (4), avec la consigne de raconter l’histoire image par image.


        

          (4) (extrait du récit d’un locuteur natif adulte)


          Mr. Bleu entre dans un magasin


          Il achète une échelle


          Il se dirige vers le château (…)


          Mr. Rouge achète aussi une échelle


          Il se dirige lui aussi vers le château (…)


        


        Les comparaisons effectuées entre les productions d’enfants de différents âges et de différentes L1 ont montré des spécificités développementales en fonction de la LC, mais aussi confirmé la moindre présence des particules additives (dont aussi) dans les données en français L1 par rapport à leurs équivalents dans les données en allemand L1, aussi bien chez les enfants que chez les adultes (Benazzo, Dimroth, Perdue & Watorek, 2004). Cette différence quantitative se retrouve également dans les productions en L2 : les germanophones utilisent plus de particules additives en français L2 que, par exemple, les polonophones (transfert de la L1). Une fois déterminée cette inégalité, qui avait déjà été soupçonnée dans les données longitudinales, il se pose la question de son interprétation : pour quelle raison certaines particules devraient être plus fréquemment utilisées dans une langue que dans une autre ?


      


      

        3.4.4 Une vidéo pour observer l’expression des relations additives et contrastives



        Cette question a été abordée dans le cadre du projet franco-allemand Langacross (https://sfl.cnrs.fr/langacross2), qui était centré sur l’influence du facteur typologique dans la construction du discours natif et non natif en différentes langues. L’étude a porté d’abord sur les différences chez les natifs de langues germaniques et romanes, avant d’aborder la question de leur acquisition en L2.


        Contrairement aux langues romanes, les langues germaniques disposent d’un ensemble de particules permettant de moduler l’assertion : pas seulement additives/restrictives/scalaires, mais aussi contrastives (telles que doch en allemand, équivalent du si en français), qui servent justement à contraster une assertion précédente négative.


        Un deuxième support a été ainsi mis au point pour observer simultanément l’expression des relations additives et contrastives. Il s’agit d’une vidéo composée de 31 courtes séquences sans paroles (The Finite Story), mettant en scène les mésaventures de trois personnages : monsieur bleu, monsieur vert et monsieur rouge31. Le sujet est invité à construire son récit en racontant ce qui se passe dans la vidéo, juste après avoir visionné chaque séquence : c’est donc une narration « en ligne », dont la planification est fortement contrainte par la succession de séquences pré-segmentées. Les points saillants de l’histoire concernent les réactions des trois personnages lors d’un incendie dans leur immeuble et leur sauvetage par les pompiers qui les font sauter par la fenêtre. À la différence de l’histoire par images, ce support présente une série de contextes où les protagonistes effectuent systématiquement des actions similaires et/ou opposées, comme en (5).
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