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PRÉFACE

Daniel Gaonac’h professeur émérite en psychologie cognitive, Université de Poitiers


Le travail de Stéphanie Roussel est à la fois d’une très grande modestie et d’une immense ambition. Mettre en avant une « approche cognitive » de l’enseignement des langues ne relève pas d’une démarche qui viserait à révolutionner cet enseignement : l’histoire de la didactique des langues est déjà suffisamment remplie d’épisodes à travers lesquels une doctrine est supposée en chasser une autre ! L’apport de la psychologie à la didactique des langues a principalement consisté à proposer des cadres théoriques et des méthodes d’investigation qui permettent de rendre compte des processus par lesquels un individu acquiert la capacité à utiliser, en compréhension ou en production, une autre langue que sa langue « première » (L1), en général « maternelle » (LM). Cet objectif n’est en rien incompatible, par exemple, avec une approche dite « interactionniste » de l’apprentissage d’une langue seconde : que des interactions verbales avec un locuteur, natif ou non, de cette langue puissent constituer une situation favorable, ou même peut-être privilégiée, pour cet apprentissage, peut difficilement être contesté dans son principe. Encore faut-il, si l’on veut optimiser l’efficacité d’une telle situation (plutôt que de laisser faire la nature, c’est-à-dire des interactions indépendantes de toute intervention pédagogique), pouvoir analyser à travers quels processus les acquisitions relatives à la langue seconde peuvent se réaliser dans ce cadre. Les « compétences de communication » ne s’acquièrent pas par la seule vertu d’une pratique de la communication dans la langue-cible : Stéphanie Roussel ne se contente pas d’en faire le constat, elle élabore un cadre conceptuel à travers lequel on peut faire des hypothèses précises sur la nature des entraînements qui contribuent à la construction de cette compétence. Sous un autre angle, on ne peut voir non plus a priori, dans la démarche cognitiviste, une incompatibilité théorique (et encore moins « idéologique ») avec des mécanismes d’apprentissage élémentaires, tels que ceux qui ont été analysés par la psychologie behavioriste (le rôle de la répétition, des « formules » toutes faites…). On ne peut, en effet, résumer l’émergence du cognitivisme, comme le fait la vulgate de beaucoup d’approches simplistes de la didactique, à une « rupture » avec le behaviorisme.

L’ambition de ce travail, effectivement très grande – certains la trouveront peut-être démesurée – est ailleurs. Elle est, dans des termes du langage commun, d’analyser ce que les apprenants font réellement « dans leur tête » quand ils réalisent des activités visant à l’acquisition d’une langue seconde. « Dans leur tête », et donc pas seulement « dans la classe ». Les recherches empiriques dont fait état Stéphanie Roussel portent bien sur des situations de « classe de langue », ce qui leur donne un « poids didactique » incontestable. Mais elles sont aussi fondées sur des démarches dans lesquelles on se donne les moyens – théoriques et méthodologiques – d’analyser les activités mentales sous-jacentes à ce que les élèves font dans la classe, sous l’impulsion des directives pédagogiques de l’enseignant ou spontanément. Ces démarches supposent qu’on accepte un certain nombre de postulats, ceux des sciences cognitives en général : pour aller vite, une conception du fonctionnement cognitif fondée sur une analyse des processus de traitements de l’information. Ce choix peut être contesté, et le sera sans doute par certains lecteurs. Il a le mérite, dans le travail présenté ici, d’être parfaitement explicite : une importante première partie de ce livre est consacrée à un examen minutieux des concepts qui sont en jeu dans les recherches empiriques qui suivent. Ces concepts sont tout à fait centraux en psychologie cognitive : mémoire permanente, mémoire de travail, charge cognitive, attention… C’est donc aussi une occasion, à travers des problématiques de terrain bien ciblées (centrées sur la compréhension orale), d’illustrer en quoi ces concepts généraux sont pertinents dans le cas particulier de la didactique des langues.

Les recherches empiriques illustrées dans ce livre, pas plus que la démarche initiale de celui-ci, ne prétendent rien révolutionner. Certaines des conclusions pratiques rejoignent d’ailleurs, dans certains cas, les intuitions des enseignants de langue. Mais ces intuitions se trouvent aussi parfois relativisées quand on prend en compte la complexité des contextes de classes de langue. C’est ainsi, par exemple, que l’un des apports originaux de ces travaux – c’est loin d’être le seul – illustre parfaitement en quoi ils permettent d’aller au-delà des intuitions : il s’agit de la prise en compte du niveau initial des élèves concernés par les entraînements à l’utilisation d’une langue seconde. Qu’un même dispositif pédagogique puisse avoir des effets positifs pour certains élèves, et pas d’effet (voire des effets négatifs ?) pour d’autres, voilà qui donne une nouvelle allure à une « pédagogie différenciée », dès le moment où l’on peut analyser – et c’est bien là l’apport central de la démarche cognitiviste – la nature exacte des activités mentales qui, pour une même activité apparente, déterminent ces effets différenciés.

La didactique des langues de langue française ne dispose que de très peu de textes qui présentent, de manière claire et sans position dogmatique, les apports de la psychologie cognitive. En voilà un de grande qualité, à la fois pour sa clarté conceptuelle et pour ses apports réels à la pratique de l’enseignement des langues.






INTRODUCTION


La didactique des langues « doit permettre de construire des propositions pédagogiques ancrées dans des références théoriques » (Demaizière & Narcy-Combes, 2005, p. 1). Elle a pour objectif non seulement la production de connaissances nouvelles (Blanchet & Chardenet, 2014), mais également la construction d’un lien fort entre théories et pratiques. Cette définition rejoint celle de Beacco (2001), selon lequel les recherches en didactique des langues sont organisées en territoires, qui peuvent chacun

« être rattaché à une autre discipline, dont il constituerait un sous-domaine : les relations interculturelles seraient une province des sciences de l’éducation, les recherches sur l’acquisition des langues relèveraient de la psychologie cognitive, l’analyse des interactions de la classe dépendraient de l’analyse du discours, l’analyse du marché des langues relèverait de l’économie. De sorte que la didactique des langues serait comme un ensemble d’intersections, sans cadre unificateur, de territoires objectivement disjoints. La mise en cohérence de ces connaissances académiques s’effectuerait dans et par les pratiques sociales pour lesquelles le savoir didactique est sollicité » (p. 90).


La didactique des langues se nourrit, en effet, de cadres théoriques très différents issus notamment de la linguistique, de la sociologie, ou encore de la psychologie cognitive, qui nous intéresse ici plus particulièrement, pour décrire et expliquer la manière dont une langue seconde est apprise. Mais, comme le rappelle Ortega (2005), ce qui fait la qualité d’une recherche, ce n’est pas son positionnement méthodologique, ni épistémologique et encore moins théorique, mais son objectif moral et politique (au sens grec du terme) : le chercheur travaille pour la société, le didacticien des langues travaille pour les acteurs de la formation. Cet objectif moral et politique du chercheur en didactique des langues trouve son sens dans la production de propositions pédagogiques (Demaizière & Narcy-Combes, 2005) et de connaissances nouvelles (Blanchet & Chardenet, 2014), dont peuvent s’emparer les « pratiques sociales » (Beacco, 2001). Le chercheur est donc un passeur, il se situe aux intersections, il bâtit des ponts entre la théorie et la pratique, naviguant inlassablement d’une rive à l’autre.

Souvent, le domaine théorique choisi par les chercheurs en didactique des langues implique l’utilisation d’une certaine méthodologie de recherche, qualitative (analyse de corpus, de productions langagières d’apprenants, de comportements), mais parfois aussi quantitative, comme la démarche expérimentale, doublée d’analyse statistique des données. Les choix théoriques et méthodologiques, parce qu’ils révèlent la conception qu’ont les chercheurs de ce qu’est une langue seconde et de la manière dont il est possible de l’apprendre, ne sont d’ailleurs pas sans impact sur les pratiques qui découlent des résultats.

Dans cet ouvrage, nous allons explorer une « intersection » entre la psychologie cognitive et la didactique des langues. La prise en compte des activités cognitives des apprenants permet l’analyse des activités de classe non pas à travers les caractéristiques apparentes des tâches d’apprentissage, mais à travers la nature des activités cognitives sous-jacentes, qui sont supposées conduire à l’acquisition de la langue-cible. Sur la base de cette analyse, nous montrons que des leviers pédagogiques peuvent être identifiés, ce qui constitue le cœur de notre propos. Ce sera bien l’entrée de la réflexion, mais l’objectif, la posture de cet ouvrage n’est pas de considérer les apports de la psychologie cognitive à l’enseignement-apprentissage des langues comme un dogme prescripteur de pratiques pertinentes. Il s’agit plutôt de considérer les concepts théoriques comme des outils pour questionner, penser ou repenser à la fois les pratiques d’enseignement des langues secondes, mais aussi certaines théories de l’acquisition qui sous-tendent la didactique des langues. Les recherches en psychologie cognitive, et en particulier celles qui ont été menées dans le cadre de la théorie de la charge cognitive (Sweller, Ayres & Kalyuga, 2011), sont ainsi envisagées du point de vue de la didactique des langues et des implications pratiques de la connaissance des processus cognitifs. Ce positionnement permet d’apporter des réponses complémentaires à la conception de situations d’enseignement-apprentissage, mais aussi de dépasser les clivages théoriques, méthodologiques et épistémologiques qui traversent la didactique des langues. Les recherches en psychologie cognitive de l’éducation sont, en effet, l’une des manières de faire de l’ingénierie didactique (instructional design), puisqu’elles ont bien pour objectif de produire des connaissances utiles aux concepteurs de situations d’enseignement.

Dans cet ouvrage, nous nous proposons donc de faire le lien entre les notions et concepts théoriques de la psychologie cognitive, en particulier ceux de la théorie de la charge cognitive, et les questions très concrètes que se posent les enseignants de langues lors de la conception de situations d’enseignement-apprentissage.

Pour introduire les apports de la psychologie cognitive et de la théorie de la charge cognitive à la didactique des langues, nous avons choisi, dans un premier chapitre introductif, de nous intéresser à une notion centrale à la fois pour les théories d’acquisition de la langue première (L1), des langues secondes (L2) et de la psychologie cognitive : la notion d’attention. L’attention peut porter sur le sens et/ou sur la forme du langage, elle intervient dans les situations d’apprentissages implicites et explicites qui mènent aux acquisitions langagières. Nous allons voir que la prise en compte des différentes formes de l’attention, telles qu’elles sont conçues actuellement par la psychologie cognitive (la sélection d’informations, le traitement et la manipulation de ces informations en mémoire, ou encore la prise de conscience et le contrôle de son action), amène à concevoir qu’un guidage didactique en situation d’enseignement puisse prendre la forme d’un guidage de l’attention de l’apprenant. La question qui se pose alors concerne le choix et l’organisation des tâches (scolaires) qui, parce qu’elles sollicitent l’attention, vont avoir une incidence sur l’apprentissage de la langue.

La théorie de la charge cognitive, qui fait l’objet du chapitre 2, présente justement l’intérêt de proposer aux concepteurs pédagogiques des pistes, des techniques, pour optimiser l’utilisation des ressources attentionnelles lors de la conception de situations d’apprentissage. Son objectif est d’identifier, dans le fonctionnement du système cognitif lorsqu’il s’applique à la réalisation d’un apprentissage, ce qui gêne cet apprentissage et ce qui le favorise. Cette théorie prend en compte les spécificités de notre système cognitif. Celui-ci exploite les différents systèmes de mémoire : la mémoire permanente (aussi appelée mémoire à long terme) et la mémoire de travail, qui (1) ne dispose que de ressources limitées et (2) mobilise des fonctions exécutives (attention, contrôle, stratégies, inhibition) coûteuses en termes de ressources cognitives. Du point de vue de la didactique des langues, l’intérêt de la théorie de la charge cognitive réside dans le fait qu’elle propose des outils d’analyse directe des situations didactiques, même lorsque ces situations relèvent de choix variés du point de vue des processus d’acquisition sous-jacents. L’objectif du deuxième chapitre est donc de revenir sur la genèse de cette théorie, de définir ses concepts et grands principes pour pouvoir, dans les chapitres qui suivent, présenter des données empiriques en didactique des langues à la lumière de ces concepts et principes. La théorie de la charge cognitive, qui est relativement « jeune », permet, en effet, d’éclairer d’un jour nouveau certains « grands classiques » de la didactique des langues et de poser, parfois un peu différemment, des questions essentielles. Les chercheurs, en particulier John Sweller, construisent et affinent cette théorie depuis les années 1970. En France, les travaux d’André Tricot (1998) ont contribué à mieux faire connaître les résultats des recherches expérimentales menées dans ce cadre. Depuis quelques années, les auteurs de la théorie de la charge cognitive, après s’être surtout consacrés à l’apprentissage des mathématiques et d’autres disciplines scientifiques, ont produit plusieurs travaux qui concernent l’apprentissage des langues secondes (Diao & Sweller, 2007 ; Diao, Chandler & Sweller, 2007 ; Moussa-Inaty, Ayres & Sweller, 2012 ; Gao, Low, Jin & Sweller, 2013 ; Kyun, Kalyuga & Sweller, 2013 ; Roussel, Joulia, Tricot & Sweller, 2017 ; Jiang, Kalyuga & Sweller, 2018). À cette liste de publications scientifiques qui se fondent directement sur la théorie de la charge cognitive s’ajoutent celles de chercheurs qui s’intéressent à l’apprentissage des langues et qui, à un moment donné de leur démarche, se réfèrent à cette théorie pour chercher une explication à leurs résultats (Piesche, Jonkmann, Fiege & Keßler, 2016) ou pour débattre de questions théoriques (Waters, 2015).

Si la théorie de la charge cognitive fournit un cadre de réflexion riche et produit des résultats de recherche valides qui ont toute leur place dans la didactique contemporaine des langues secondes, les travaux sur l’apprentissage des langues secondes d’inspiration cognitiviste ont déjà derrière eux plusieurs décennies de recherche. Leurs liens forts avec la didactique des langues ont contribué à faire connaître les apports de l’étude des processus cognitifs à notre champ disciplinaire (O’Malley & Chamot, 1990 ; Palincsar & Brown, 1984 ; Gaonac’h, 2003 ; Vandergrift & Goh, 2012). Nous verrons que ces apports-là ne sont pas sans lien avec la théorie de la charge cognitive et qu’il convient de les articuler. Ainsi, dans le chapitre 3 nous abordons, avec la psychologie cognitive en arrière-plan, la question centrale de la compréhension de l’oral en langue seconde. Traiter la question de la compréhension de l’oral d’un point de vue théorique permet, en effet, à la fois d’introduire des concepts centraux que la psychologie cognitive développe depuis quarante ans sur le fonctionnement des processus cognitifs, et d’y ajouter les apports de théories plus récentes, comme ceux de la théorie de la charge cognitive. L’activité cognitive de l’apprenant lors d’une tâche de compréhension de l’oral donne, de plus, un exemple assez représentatif de son activité cognitive dans l’apprentissage et l’utilisation d’une langue seconde. Tous ces éléments théoriques mis en cohérence permettent de nourrir la réflexion sur les pratiques d’enseignement et de répondre à des questions pratiques que se posent les enseignants comme : quel entraînement à la compréhension de l’oral ? Quel type d’anticipation avant une tâche d’écoute ? Quelle utilisation des outils numériques ? Nous verrons que les réponses à ces questions rejoignent les questionnements précédents sur le guidage de l’attention de l’apprenant et sur la prise en compte par l’enseignant de la répartition de ses ressources attentionnelles.

Ces premiers chapitres vont ainsi servir de base, dans le chapitre 4, aux considérations sur des supports classiquement utilisés pour l’apprentissage des langues comme les documents vidéo (sous-titrés ou non). Nous verrons que, dans ces contextes, le traitement des images et des messages écrits vient s’ajouter aux processus déjà complexes et coûteux en eux-mêmes de la compréhension de l’oral. Nous procéderons de la même manière que dans le chapitre précédent, en commençant par présenter des éléments théoriques sur la compréhension de supports filmiques sous-titrés ou non, puis en exposant des données empiriques en lien avec les questions pratiques que peuvent se poser les enseignants lorsqu’ils choisissent d’utiliser des supports vidéo pour permettre à leurs élèves d’apprendre la langue seconde. Là encore, nous verrons que la problématique de guidage de l’attention est particulièrement présente lorsque l’apprenant doit traiter des informations à la fois visuelles et sonores.

Ceci est également valable pour l’apprentissage des langues avec les outils numériques, qui fait l’objet du chapitre 5. Ce chapitre s’appuie sur les développements précédents, puisque la compréhension de l’oral et le visionnage de documents vidéo peuvent être proposés aux apprenants sur supports numériques (lecteurs mp3 ou mp4 par exemple) dans ou hors de l’institution. Mais il traite également des outils numériques en général pour l’apprentissage des langues secondes, toujours en intégrant à la réflexion certains principes de la psychologie cognitive, notamment concernant la multimodalité et le partage attentionnel. Ce chapitre, après des considérations générales et théoriques sur l’utilisation des outils numériques, s’attache à faire un état des lieux des outils utilisés en classe de langue. Certains usages font, en effet, l’objet de publications scientifiques solides qui indiquent des effets sur l’apprentissage. Pour des raisons de clarté rédactionnelle, dans la partie « questions pratiques » de ce chapitre nous distinguons les activités langagières de réception, de production, d’interaction (à l’écrit et à l’oral) telles que le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL, Conseil de l’Europe, 2001 ; 2018) les conçoit, mais nous montrons que le numérique fait apparaître les limites d’une conception séparée de ces activités. L’utilisation d’outils numériques permet de mettre en évidence, sans doute de manière encore plus claire que les pratiques classiques, que les activités langagières fonctionnent en interaction les unes avec les autres et s’étayent réciproquement.

Le chapitre 6 s’intéresse à l’une des questions les plus actuelles de la didactique des langues et de l’enseignement de manière générale : la question de l’apprentissage d’un contenu disciplinaire en langue seconde. Cette tendance à la multiplication des cours en langue seconde (sections européennes, filières bilingues, doubles diplômes) est particulièrement importante, notamment dans le cadre de l’internationalisation des formations dans l’enseignement supérieur. La didactique des langues ne doit pas rester étrangère à ces questions. Encore une fois, ici, les concepts de la psychologie cognitive, sans forcément éclairer ces pratiques de plus en plus répandues d’un jour tout à fait nouveau, renforcent la réflexion théorique et donnent des pistes pour la mise en œuvre pratique de ce type d’enseignement, notamment pour l’aménagement des tâches d’apprentissage proposées dans ces contextes.

Tout au long de cet ouvrage, nous verrons que la théorie de la charge cognitive se démarque parfois assez nettement des théories classiques qui ont guidé de nombreuses recherches en didactique des langues, comme le socioconstructivisme (Bruner, 1983), l’hypothèse de l’input (Krashen, 1985), la théorie de l’apprentissage naturel des langues (Krashen & Terrell, 2000), l’interactionnisme (Gass & Mackey, 2007). Nous concluons cependant à la complémentarité de ces approches : quels que soient les choix théoriques des concepteurs pédagogiques du point de vue des processus d’acquisition sous-jacents, l’important pour la conception de situations didactiques reste la question du guidage de l’attention de l’apprenant, du choix et de l’organisation des activités proposées aux apprenants.

Par conséquent, cet ouvrage ne doit pas être vu comme appartenant à « une orientation principalement scientiste (ou “positiviste”) qui consiste à modéliser des scénarios d’efficacité acquisitionnelle “garantie”, en appliquant de façon universelle des “preuves” issues de travaux en (techno)linguistique et/ou en psychologie cognitive » (Castellotti, 2015, § 17). De notre point de vue, la psychologie de l’apprentissage invite, au contraire, souvent à renverser les questionnements répandus, à éclairer les débats sous un jour différent. Par certains aspects, elle rejoint avec son langage et ses concepts des questionnements que se posent les chercheurs en didactique. Les réponses apportées, loin d’être dogmatiques, sont, nous le verrons, souvent en clair-obscur. La certitude ne s’invite que rarement dans les quelques réponses proposées, mais celles-ci enrichissent le débat. Considérons plutôt le travail mené ici comme une pierre apportée à l’édifice de notre domaine de recherche.







Chapitre 1

Le guidage didactique en classe de langue : un guidage de l’attention de l’apprenant



1.1. INTRODUCTION

L’un des enjeux de la conception de situations d’enseignement-apprentissage porte sur le choix et l’organisation des activités que l’enseignant propose à l’apprenant. Les choix opérés par l’enseignant relèvent ainsi de ce que l’on peut appeler un « guidage », au sens le plus large du terme, c’est-à-dire de toute forme d’intervention qui peut avoir pour objectif de faciliter l’apprentissage. La notion de « guidage » permet en particulier d’envisager l’apprenant au centre de la démarche d’enseignement-apprentissage, dans laquelle l’enseignant est chargé de l’orienter, sans pour autant exclure des initiatives qui seraient propres à l’apprenant et constitueraient un « autoguidage ».

Les fondements théoriques de la didactique des langues, sur lesquels repose la conception de situations d’enseignement-apprentissage, sont constitués par les nombreuses théories de l’acquisition du langage, qui visent à rendre compte à travers leur diversité de la manière dont une langue est acquise en milieu naturel et en milieu institutionnel. S’interroger sur la nature des interventions didactiques mises en œuvre par l’enseignant dans le cadre d’un cours de langue amène donc à s’intéresser tout d’abord aux théories de l’acquisition de la langue première, souvent maternelle (LM), puis aux théories de l’acquisition d’une langue seconde. Ces théories ont accordé plus ou moins d’importance, souvent d’ailleurs de manière non exclusive, à différents facteurs supposés déterminer les acquisitions : déterminants biologiques, dans les perspectives innéistes ou nativistes ; déterminants environnementaux, dans les perspectives behavioristes ; interactions sociales, dans les perspectives appelées « interactionnistes ». Mais pour la didactique des langues, quelle que soit l’orientation théorique choisie, la question reste celle de la nature des activités cognitives qui conduisent à l’acquisition du langage ou d’une langue seconde. C’est sur la compréhension de ces activités que peut reposer la construction d’un guidage didactique.

À première vue, se référer à la notion de guidage peut sembler paradoxal, s’agissant d’acquisitions en milieu naturel, comme c’est le cas pour la LM et pour certaines situations d’acquisition d’une L2, tant elles paraissent « naturelles », justement. Pourtant, un examen de certains concepts clés des théories classiques de l’acquisition montre que, même en situation naturelle, l’apprenant est amené à privilégier certaines informations ou certains traitements par rapport à d’autres. En d’autres termes, en situation naturelle, comme en milieu institutionnel, il ne suffit pas de parler, d’écouter, de comprendre pour apprendre à parler, à écouter ou à comprendre.

En ce sens, la volonté d’analyser des dimensions du fonctionnement cognitif sur lesquelles l’enseignant peut agir, et qui constituent des leviers pour les pratiques d’enseignement, explique le choix que nous faisons ici de placer le concept d’attention au centre de la réflexion. L’hypothèse avancée repose, en effet, sur l’idée selon laquelle le concept d’attention est nécessaire pour comprendre de nombreux aspects du développement du langage et de la maîtrise d’une langue seconde au fil du temps, comme les stratégies d’apprentissage ou le rôle des interactions (Schmidt, 2001). C’est, d’ailleurs, à ce titre que l’attention occupe, à la fois pour les psychologues cognitivistes (Cowan, 1988 ; Anderson et al., 2004) et pour les chercheurs qui s’intéressent à l’apprentissage des langues secondes (Schmidt, 2001 ; Robinson, 2003 ; Robinson & Mackey ; Gass & Schmidt, 2012) une place centrale dans le fonctionnement cognitif et les apprentissages.

Nous allons voir que cette démarche implique une première question, que nous formulons en ces termes : en situation d’apprentissage d’une langue en milieu naturel ou en milieu institutionnel, sur quoi l’attention de l’apprenant porte-t-elle, par quoi est-elle orientée ? Nous allons ainsi traiter de l’orientation de l’attention à la fois en situation naturelle et en situation d’enseignement-apprentissage, avec l’idée qu’il est sans doute possible de tirer parti, pour déterminer la forme des interventions didactiques, à la fois de l’analyse du rôle de l’attention en milieu naturel, et de la manière dont l’enseignant peut la guider en milieu institutionnel.

Considérer « le guidage didactique » comme « un guidage de l’attention » de l’apprenant conduit alors à prendre en compte les travaux issus du domaine de la psychologie cognitive pour spécifier les processus attentionnels qui sous-tendent l’apprentissage. Ce recours aux concepts de la psychologie cognitive ne positionne pas la didactique des langues comme une « application » des principes de la psychologie cognitive, ce que ni le didacticien ni le psychologue ne seraient en mesure de réaliser. Il permet plutôt d’expliciter – ici, dans une perspective didactique – le fondement théorique des interventions pratiques qui peuvent guider les processus attentionnels des apprenants notamment en milieu scolaire.

Dans son sens courant, l’attention recouvre des réalités différentes et parfois opposées, dont les recherches en psychologie cognitive ont largement rendu compte. L’expression « être attentif » signifie, en effet, à la fois être concentré sur quelque chose et même absorbé par une idée, ou encore être capable de sélectionner la bonne information parmi d’autres, mais aussi être éveillé, en alerte, aux aguets, vigilant, prêt à réagir s’il le faut, en adaptant son comportement à une situation donnée. Le déplacement de l’attention peut survenir de manière involontaire ou automatique lorsqu’un stimulus apparaît dans notre environnement et vient perturber notre activité principale (un bruit, l’irruption d’un objet dans notre champ visuel), mais il est parfois aussi le résultat d’une attitude volontaire quand on choisit de se concentrer sur quelque chose pour le mémoriser. On peut, cependant, concevoir que l’attention nécessaire à la réalisation d’une tâche dépende en grande partie de la tâche elle-même : beaucoup de nos activités cognitives impliquent d’ailleurs plusieurs facettes de l’attention, et peuvent être considérées comme « multitâches », même si on les perçoit comme des tâches uniques. Par exemple, la lecture ou la compréhension de l’oral (cf. chapitre 3) impliquent d’accorder une attention particulière au décodage des signes graphiques ou des sons, mais aussi à la reconnaissance des mots, à leur traitement dans l’énoncé et à la mobilisation de connaissances générales qui permettent de relier ce que nous comprenons à ce que nous connaissons déjà. Certains de ces processus (décodage, reconnaissance, mobilisation des connaissances générales) peuvent être réalisés de manière automatique, d’autres nécessitent une activité cognitive contrôlée. Il est important de souligner ici que le concept d’attention est à distinguer de celui de conscience : le fait qu’un processus soit réalisé de manière automatique n’exclut en aucun cas l’« attention » à ce type de processus.

Ces tout premiers éléments de définition, sur lesquels nous allons revenir au long du présent chapitre, montrent à quel point l’attention peut prendre différentes formes et intervenir à différents niveaux de la tâche en cours. Pour rendre compte du déroulement des apprentissages, c’est justement sur l’analyse des différentes fonctions de l’attention dans les tâches cognitives que s’appuient les psychologues cognitivistes. Les modèles de l’attention lui reconnaissent deux caractéristiques centrales : l’attention est un système à capacité limitée qui a pour rôle de sélectionner les informations issues de l’environnement ou de la mémoire permanente (Cherry, 1953 ; Broadbent, 1958 ; Posner & Petersen, 1990), elle joue également un rôle important dans la manipulation et le traitement des informations ainsi sélectionnées (Baddeley, 2000 ; Cowan, 1988). La mémoire de travail, qui a une capacité limitée et stocke temporairement des informations pour les traiter, est ainsi à concevoir à travers cette fonction de sélection : le traitement ne peut concerner qu’une quantité limitée d’informations perçues. Cette limitation de l’attention, en lien avec la capacité de la mémoire de travail, constitue un élément central de notre démarche, à travers l’examen de ses conséquences en termes didactiques (cf. chapitre 2).

Les distinctions relatives à la notion d’attention, établies par la psychologie cognitive ont été prises en compte par les chercheurs en acquisition des langues secondes (Schmidt, 2001 ; Robinson, Mackey, Gass & Schmidt, 2012), notamment parce qu’elles invitent à considérer que le guidage de l’apprenant peut concerner plusieurs aspects de l’attention décrits par ces modèles. Les recherches portent alors sur la manière dont l’attention se porte spontanément ou automatiquement sur certains éléments de la L2 (et moins automatiquement sur d’autres), sur les facteurs susceptibles d’influencer l’attention, sur la manière dont celle-ci peut être orientée ou contrôlée par l’apprenant lui-même ou par le biais du guidage didactique, mais aussi sur les conditions qui permettent de faciliter la manipulation des informations en mémoire de travail.

Dans ce chapitre, l’objectif est, donc, d’analyser les théories de l’acquisition de la langue première puis de la langue seconde, en se demandant tout d’abord si, en situation naturelle, l’attention de l’apprenant est « orientée », et en quoi un guidage de l’attention peut consister. Cette analyse constitue un premier examen des possibles leviers pour les pratiques d’enseignement, et rejoint l’objectif général de l’ouvrage de décrire les activités cognitives de l’apprenant pour s’en servir comme leviers didactiques. Une telle démarche place l’attention à l’interface des jeux d’oppositions conceptuelles classiques sur la nature des acquisitions langagières : innée et/ou acquise, formelle et/ou sémantique, implicite et/ou explicite, oppositions qui marquent les théories de l’acquisition du langage et la didactique des langues. Le recours aux modèles élaborés et aux données recueillies en psychologie cognitive permet, dans un second temps, d’examiner si l’hypothèse selon laquelle un guidage didactique en cours de langue constitue un « guidage de l’attention » peut être étayée par ce qu’on connaît du fonctionnement cognitif de l’attention.

Toute cette démarche permet d’inscrire ce premier chapitre dans la tradition des recherches en didactique qui reposent sur les théories de l’acquisition du langage, tout en intégrant progressivement à la réflexion, par le biais du concept d’attention, certains concepts centraux de la psychologie cognitive pour y appuyer des propositions d’interventions pratiques.




1.2. PLACE DU GUIDAGE ET DE L’ATTENTION DANS LES THÉORIES D’ACQUISITION DU LANGAGE EN MILIEU NATUREL

Évoquer les théories de l’acquisition est une entreprise périlleuse, tant elles ont donné lieu à de nombreuses analyses et publications détaillées depuis de très nombreuses années. L’exhaustivité est, dès lors, exclue et l’ambition de cette section est bien plus modeste, puisqu’il s’agit uniquement, pour servir le propos, de se demander dans quelle mesure certaines théories classiques de l’acquisition du langage en milieu naturel font une place à l’attention de l’apprenant et envisagent ainsi la possibilité d’un guidage qui pourrait trouver un écho en milieu institutionnel. En ce sens, nous considérons qu’il peut être utile d’interroger l’idée de guidage de l’attention par le biais de concepts spécifiques développés par certains théoriciens de l’acquisition du langage : la notion de « contingences de renforcement » dans la conception behavioriste de Skinner, la présence d’un « échantillon correct et adéquat » de langage chez Chomsky, la notion d’étayage chez Bruner et, enfin, la notion de médiation et de contrôle de l’action chez Vygotski. Toutes ces notions nous ont semblé ouvrir la voie à la conception d’un guidage didactique, même si dans certains cas, nous allons le voir, la place de l’attention est minimale.


1.2.1. Les contingences de renforcement

La psychologie behavioriste s’est construite par opposition au mentalisme, en remettant en cause à la fois le concept de conscience et la prise en compte de processus mentaux. Elle est définie comme un ensemble de théories du comportement qui tentent d’établir des liens significatifs observables et mesurables entre des stimuli qui proviennent de l’environnement et les réactions ou réponses comportementales qu’ils entraînent. Envisager le langage comme un comportement revient à le considérer sous l’angle de la parole et non sous celui de la langue, si l’on reprend la distinction saussurienne, autrement dit dans sa dimension fonctionnelle et communicative et non dans sa dimension formelle. Une notion centrale chez Skinner (1957) est celle de « contingences de renforcement » : un comportement produit au départ par hasard (une émission vocale) est renforcé par l’environnement (une réaction de l’auditoire) et devient alors un élément du répertoire des comportements langagiers de l’enfant, et ainsi de suite.

Dans cette théorie (pour une analyse détaillée des théories de Skinner sur le langage et l’apprentissage des L2, voir Gaonac’h, 1987), la production du langage est encadrée par le stimulus, d’un côté, et par l’auditoire, de l’autre : c’est le milieu dans lequel l’individu évolue qui sélectionne les réponses produites. Ce mécanisme de sélection des réponses appropriées en fonction de l’environnement implique que l’apprentissage s’appuie sur des réponses qui existent déjà dans le répertoire du locuteur et qu’il modifie la probabilité d’apparition de chacune de ces réponses. Des réponses nouvelles apparaissent par la combinaison de plusieurs réponses existantes ou par la modification de certains aspects de la réponse existante sous l’effet du renforcement de l’environnement.

On retient que, chez Skinner, une réponse n’est pas singulière, mais s’inscrit dans une relation entre l’histoire de l’individu et son environnement : la signification d’une réponse n’est pas une propriété inhérente de cette réponse, mais elle varie en fonction de la situation. Enfin, la probabilité d’une réponse dépend de la nature et du nombre de renforcements qu’elle a reçus. À propos de l’apprentissage des L2 et du bilinguisme, Skinner fait un raisonnement similaire, en hésitant toutefois sur le caractère spécifique à chacune des langues des contingences de renforcement, sur la possibilité de liaisons entre les langues et sur la construction d’une « signification » abstraite commune à chacune des langues : ce dernier point est, d’ailleurs, à mettre en lien avec son refus du mentalisme. Pour Skinner, le bilingue est, disons, « simplement » capable de produire deux types de réponses différents en fonction de l’auditoire.

Ce très bref rappel des positions théoriques de Skinner n’a pas pour objet de réhabiliter les implications qui en ont découlé en didactique des langues secondes, comme l’enseignement programmé ou certains aspects de la méthode audio-orale, ni d’ailleurs de juger de la pertinence de ces transpositions pédagogiques au regard des concepts théoriques développés par Skinner. Notre démarche consiste seulement à examiner la nature du guidage dans cette théorie, en partant du principe que toute explicitation théorique contribue à l’enrichissement des pratiques pédagogiques, qui peuvent à un moment ou à un autre la mobiliser.

Si l’on suit le principe des contingences de renforcement, le guidage prend la forme précise à la fois d’un stimulus qui provoque une réponse particulière chez un individu, à partir de ce qu’il est déjà capable de produire, et d’un événement extérieur à l’individu qui renforce ou non la réponse donnée. C’est ce guidage qui conduit l’apprenant, sans que cela avant que cela n’affleure nécessairement à sa conscience, à porter attention à la fois aux stimuli et aux réactions de l’auditoire. Cette attention peut alors être sollicitée pour reformuler des réponses nouvelles. Dans un sens, qui n’est pas celui que d’autres théories de l’acquisition ou approches didactiques (« méthodologie active », « méthodologie audio-orale ») ont donné à ce terme, l’« activité » de l’apprenant, contrôlée par les stimuli et les renforcements, joue un rôle essentiel, puisqu’il s’agit de l’amener à produire des comportements que l’on veut qu’il acquière. Si l’on pousse le raisonnement, une application écologique stricte des principes de Skinner (qui est d’ailleurs loin d’être aisée tant les concepts sont complexes et tant les contraintes pratiques seraient nombreuses) conduirait, au moins, à planifier et à contrôler minutieusement le nombre et la qualité des stimuli susceptibles de provoquer des réponses, les types de réponses attendus et les renforcements, en s’assurant que la mise en relation de tous ces éléments provoque bien une modification de ce que l’apprenant sait déjà (Gaonac’h, 1987). On a donc ici, contrairement à ce l’on pourrait supposer au premier abord lorsqu’on évoque la langue première, plutôt un apprentissage où l’attention de l’apprenant est fortement guidée par des comportements déjà installés, que les stimuli permettent de combiner pour esquisser des réponses adéquates, elles-mêmes renforcées par l’auditoire.




1.2.2. La théorie chomskyenne : un guidage minimal ?

Contrairement aux théories behavioristes, Chomsky postule que chaque individu dispose d’une capacité innée, ancrée dans le programme biologique, à générer et à combiner les éléments de langage de manière originale et créative, en suivant certaines règles. Dès lors, il apparaît assez difficile de concevoir qu’un enseignement ou un guidage puisse avoir un effet sur l’apprentissage du langage, ce que confirme d’ailleurs Chomsky dans Reflections on language : « Certaines réalisations conceptuelles intellectuelles, comme l’apprentissage du langage, relèvent strictement d’une capacité déterminée, au point que nous développons des structures complexes et intéressantes sans effort conscient ou presque » (1975, traduction française de 1981, p. 38). Il en découle que Chomsky (1975) nie toute possibilité que le langage puisse être non seulement appris mais aussi enseigné, en affirmant même de manière radicale que cette idée n’a aucun fondement ni empirique ni conceptuel. L’argument selon lequel l’acquisition de la langue première trouve son origine dans le programme biologique implique, en effet, que l’apprentissage du langage, au moins dans sa dimension formelle, est associé à des notions telles que la rapidité et la facilité, ce qui exclut la nécessité d’un guidage. Pour Chomsky, l’environnement a peu d’importance, puisque chaque individu disposerait d’une « grammaire universelle », qui lui permet de déterminer si une phrase est correcte ou non. L’enfant ne se contente pas d’imiter ou de répéter ce qu’il entend : il est capable de générer de nouvelles phrases sans y avoir jamais été exposé. Ceci ne signifie pas, pour autant, que le langage apparaît spontanément et de manière complètement indépendante de l’environnement de l’individu. Ce point est précisé par Chomsky lorsqu’il mentionne l’existence d’« un système de mécanismes et de principes mis en œuvre dans l’acquisition du langage – c’est-à-dire l’acquisition de la structure cognitive spécifique que nous appelons “grammaire” – à partir de données qui constituent “un échantillon correct et adéquat” de ce langage » (1975, traduction française de 1981, p. 38).

Chomsky ne précise pas ce que pourrait être « un échantillon correct et adéquat » de langage, mais on comprend que si un dispositif inné est bien présent et mis en œuvre, il ne peut fonctionner qu’en relation avec une exposition minimale au matériel linguistique, qui conduirait sans doute à l’induction de règles de fonctionnement du langage, puis à la construction de phrases nouvelles par des principes de transformation ou de substitution. Pour notre propos, le guidage est donc ici plutôt minimaliste, mais il faut tout de même considérer qu’il existe, même si la prudence est de mise lorsqu’il s’agit de transposer directement ces principes à un contexte d’enseignement.




1.2.3. La notion d’étayage chez Bruner


Dans les sections précédentes, nous avons vu que la théorie behavioriste de Skinner est centrée sur la fonction communicative du langage, mais que le développement des capacités linguistiques est placé sous le contrôle des stimuli qui proviennent de l’environnement et que, dans une tout autre perspective, l’approche de Chomsky met l’accent sur la capacité du locuteur à organiser les aspects formels du langage. Sur le plan théorique, Bruner (1983) se démarque à la fois de la conception behavioriste de Skinner et de l’approche de Chomsky, en montrant que le langage s’insère dans des activités socialement orientées, et qu’il existe un lien fort entre ces activités et la structure du langage dans toutes ses dimensions, ce qui pour la problématique du guidage qui nous occupe est particulièrement important.

L’acquisition du langage dépasse, en effet, la capacité à parler et concerne aussi, pour l’enfant, l’apprentissage des usages et des différentes fonctions du langage dans sa relation avec le monde. Bruner souligne une dimension importante de l’interaction en privilégiant l’aspect pragmatique du langage, sans pour autant rejeter les aspects syntaxiques et sémantiques. Il souligne que, dans l’interaction, les corrections de l’adulte portent davantage sur ce qui relève de l’utilisation adaptée ou non du langage en contexte et moins fréquemment sur des erreurs syntaxiques ou sémantiques. Les usages du langage concernent, par exemple, le commentaire de l’activité en cours, la segmentation des activités, le marquage du début ou de la fin de l’action, mais aussi la centration et le déplacement de l’attention. Le jeu est alors pour Bruner (1983) le moyen pour l’adulte de faire porter l’attention de l’enfant sur le langage et sur ses règles en le protégeant des conséquences de ses actions.

L’attitude de l’adulte est donc cruciale dans l’efficacité des acquisitions, notamment dans les interprétations qu’il peut faire des intentions de l’action de l’enfant : c’est ici que peut être introduite la notion d’« étayage ». Lorsque l’adulte repère les intentions de l’enfant, il peut par ses interventions certes « naturelles », mais aussi « didactiques », utiliser un grand nombre d’indices (intonation, manipulation d’objets, circonstances) pour réduire la difficulté de l’activité. L’étayage comprend plusieurs dimensions et composantes : le rôle de l’adulte est alors multidimensionnel, puisqu’il s’agit de susciter l’intérêt, de simplifier la tâche proposée en réduisant, par exemple, le nombre d’étapes pour atteindre une solution. Il s’agit également de maintenir l’orientation vers l’objectif poursuivi, de signaler les caractéristiques pertinentes de la tâche. Enfin, la démonstration ou la présentation de modèles a également une place importante, qui peut engager l’enfant à imiter l’adulte ou le tuteur.

En ce sens, c’est l’adulte qui assure la gestion de l’attention conjointe : en utilisant les différentes fonctions du langage, comme la répétition, le commentaire, la segmentation de l’activité, la mise en valeur, il contrôle les exigences de l’activité et de l’environnement et peut les ajuster aux capacités de traitement de l’enfant. Ces activités guident l’attention de l’enfant et lui offrent ainsi des occasions de mettre en correspondance les structures de l’action et les structures du langage : c’est pourquoi on peut les qualifier de « didactiques » bien qu’elles soient naturelles. C’est ainsi que Bruner explique que des formes linguistiques de plus en plus complexes puissent se développer en relation avec la réalité perçue par l’enfant. Chez Bruner, le guidage exercé par l’adulte prend bien la forme d’un guidage de l’attention de l’apprenant, ne serait-ce qu’en participant au maintien de l’objectif par la sélection des informations pertinentes, ou en proposant des modèles.

Ici, le guidage de l’attention joue aussi un rôle dans la maîtrise de l’environnement, à travers la catégorisation du réel et en lien avec les outils linguistiques qui permettent de le structurer. La perception a, en effet, chez Bruner un rôle particulier, en ce qu’elle permet de rattacher les indices perçus par exemple à une certaine catégorie d’objets et donc de catégoriser le réel. La gestion de l’attention conjointe intervient donc sans doute aussi dans cette catégorisation. Pour Bruner percevoir, c’est prendre une décision. La notion d’« étayage » participe à cette prise de décision et, donc, à la construction de prédictions que l’enfant peut élaborer sur son environnement. L’adulte, par ses interventions, permet à l’enfant de vérifier ou de modifier les hypothèses qu’il peut faire sur le réel et la manière dont il fonctionne.




1.2.4. La médiation et le contrôle de l’action chez Vygotski


La théorie de Bruner, qui envisage l’activité langagière dans sa relation avec la totalité de l’activité du sujet, est très proche de celle de Vygotski, pour lequel l’acquisition du langage, inscrite dans l’histoire de la société, doit être pensée en relation avec les objectifs de l’action humaine. Ce sont ces objectifs qui déterminent la nature des structures du langage utilisées. Le langage fonctionne alors comme un outil (dans un sens hérité de la philosophie marxiste) dans le développement des capacités cognitives individuelles à partir des objectifs que poursuit le sujet. Cet outil permet à l’individu d’exercer un contrôle sur son activité et sur celle d’autrui. Il lui permet d’agir sur ses propres représentations en les recombinant en fonction des objectifs qu’il s’assigne. « En résumé, les enfants confrontés à un problème un peu trop compliqué pour eux présentent une variété complexe de réponses, y compris des tentatives directes d’atteindre le but, l’utilisation d’outils, un discours dirigé vers la personne qui mène l’expérience ou un discours qui accompagne simplement l’action, et des appels verbaux directs vers l’objet d’attention lui-même » (notre traduction de Vygotski, 1978, p. 30)1.

Comme l’expliquent Schneuwly et Bronckart (1985), l’action de l’être humain sur son environnement n’est pas immédiate, mais médiatisée par des objets spécifiques, qui sont dépositaires de l’expérience des générations précédentes. Ces outils créés par l’homme sont des signes, des stimuli artificiels, et servent à contrôler son activité ou celle des autres. La fonction de médiation est assurée par différentes formes de signes comme les œuvres d’art, les schémas, les dessins. Le langage occupe, à ce titre, sans doute la place la plus importante pour contrôler l’activité humaine : l’utilisation du langage « affecte plusieurs fonctions psychologiques, en particulier la perception, les opérations sensori-motrices et l’attention, qui font toutes partie d’un système dynamique de comportement »2 (notre traduction de Vygotski, 1978, p. 31). La fonction de médiation apparaît ainsi fortement liée à un guidage de l’attention.

Dans l’interaction, l’adulte questionne l’enfant, qui peut être, par exemple, en train de chercher un jouet. En utilisant le langage, en interrogeant l’enfant (« Te souviens-tu à quel endroit tu as vu ce jouet la dernière fois ? À quel moment ? »), l’adulte le conduit à intérioriser ses questions. Celui-ci sera alors, plus tard, capable d’engager une démarche similaire de manière autonome. Ainsi, les démarches interpsychologique (entre les personnes) puis intrapsychologique (dans une sorte de discours intérieur) contribuent à partir des relations entre les individus à l’attention volontaire et à la formation des concepts.

Le même raisonnement peut être fait à propos des apprentissages scolaires, qui sont au centre des recherches chez Vygotski (1934/2003 ; voir Brossard, 2004). Il s’agit ici, pour l’enseignant, de guider les apprenants vers des opérations de pensée propres à un domaine de connaissance. Dans la distinction qu’il établit entre concepts spontanés et concepts scientifiques, Vygotski introduit une autre dimension de l’attention, dans le sens ici de prise de conscience (ce qui n’est pas l’unique sens de l’attention, ni dans notre propos, ni d’ailleurs de manière générale en psychologie cognitive). Concernant l’acquisition des concepts spontanés qui font partie du quotidien, il en précise, au contraire, le caractère non conscient. Quand il manipule des concepts spontanés, l’attention de l’enfant n’est pas centrée sur les procédures qui lui permettent d’accomplir une action, mais seulement sur l’objectif de cette action. Ce sont ses échanges avec l’entourage et, aussi, la confrontation avec des concepts scientifiques qui permettent à l’enfant d’apprendre, c’est-à-dire d’organiser son expérience, de la généraliser ou d’effectuer des mises en relations. C’est dans une démarche consciente et volontaire de contrôle de l’action que Vygotski conçoit que des fonctions psychiques supérieures peuvent se développer.

Selon Brossard (2014), c’est sur ce point précis que sa conception s’oppose à celle de Piaget, qui considère que seuls les concepts spontanés inconscients permettent d’accéder à la pensée particulière de l’enfant. Brossard (2014) suggère que, d’après Vygotski, Piaget couperait l’enfant des relations qu’il entretient avec les connaissances scolaires élaborées, en considérant que les processus de découverte ne sont pas liés à la nature sociale des activités, mais que celles-ci ne sont que des occasions pour apprendre. Piaget recourt à deux principes pour expliquer la prise de conscience : le sujet deviendrait conscient 1) lorsqu’il est confronté à une difficulté et 2) lorsque qu’il parviendrait à se décentrer de ses représentations subjectives et spontanées. Lors d’une nouvelle étape du développement, l’enfant doit surmonter à nouveau les difficultés rencontrées lors des étapes précédentes. Entre Piaget et Vygotski, c’est donc bien la notion d’attention, ici sous la forme de prise de conscience, qui constitue le point névralgique du débat autour des apprentissages.

Dans la logique de son raisonnement, l’apprentissage d’une L2 en milieu institutionnel consiste pour Vygotski (cf. Brossard, 2014) à s’appuyer sur le réseau de relations sémantiques acquises en langue première. Mais, de manière réciproque, la connaissance d’une langue seconde vient transformer les rapports du sujet avec sa propre langue. L’attention est ici doublement centrale lorsqu’elle porte sur la langue seconde, puisqu’elle permet d’établir une distance par rapport aux significations formelles et par rapport aux structures de la langue première. En découvrant d’autres désignations lexicales et d’autres structures syntaxiques, l’apprenant peut percevoir le caractère particulier de la langue première et donc en prendre conscience. L’attention est ici étroitement liée à l’appropriation de connaissances nouvelles, qui amènent les plus anciennes à se transformer en cas particuliers.




1.2.5. Les procédures naturelles de guidage de l’attention

Ces travaux donnent un aperçu des éléments auxquels l’apprenant est amené à porter attention : le stimulus et ses renforcements chez Skinner, sans doute les aspects syntaxiques et formels chez Chomsky. La dimension conjointe de l’attention entre l’enfant et l’adulte est particulièrement claire chez Bruner à travers la notion d’étayage. Chez Vygotski, le concept de médiation correspond à un guidage de l’attention, qui lors de l’élaboration de concepts spécifiques peut prendre la forme d’une prise de conscience. L’acquisition du langage en milieu naturel comporte ainsi, dans tous les cas, mais à des degrés divers et sous des formes variées, des procédures de guidage de l’attention de l’enfant. On peut alors rapprocher ces procédures de guidage de procédures d’enseignement, même si, dans ces contextes naturels, la langue n’est pas considérée comme un objet d’apprentissage indépendant de l’adaptation à l’environnement, comme c’est le cas en milieu scolaire.

L’attention n’est donc pas uniquement à envisager dans sa conception volontariste (je décide volontairement de faire porter mon attention sur un élément particulier). Les fonctions attentionnelles sont aussi définies comme « ce qui va déterminer l’encodage des informations, c’est-à-dire la première étape de tout processus d’apprentissage et de mémorisation » (Gaonac’h, 2019, p. 80). Alors que l’enfant attire l’attention de l’adulte pour combler un manque lexical, celui-ci, à travers les interactions, oriente réciproquement l’attention de l’enfant, organise le monde pour assurer sa réussite dans l’apprentissage, comme en rend compte la notion d’« étayage » chez Bruner. L’adulte joue alors le rôle de « guide ».

Dans les situations d’immersion en L2 à l’âge adulte, ce rôle se déplace vers les pairs, interlocuteurs de l’apprenant. Dans des contextes migratoires ou de séjours prolongés à l’étranger, l’adulte peut compléter ce qu’il apprend dans l’interaction en interrogeant intentionnellement son interlocuteur sur tel ou tel fait de langue, ou encore en allant lui-même vérifier certains éléments linguistiques, dans des ouvrages par exemple. Ces fonctions « didactiques » se rencontrent ainsi également dans des situations « naturelles » d’apprentissage de la L2, à ceci près qu’alors l’apprenant peut également mettre en œuvre une stratégie propre.

Dans la seconde partie de ce chapitre, nous montrons comment l’attention se trouve également au cœur des recherches qui se sont intéressées spécifiquement à l’acquisition des langues secondes, et comment les processus d’apprentissage peuvent être spécifiés lorsqu’on recourt, dans une démarche didactique, aux concepts de la psychologie cognitive. Comme nous l’avons annoncé en introduction, ceci conduit à examiner si l’hypothèse selon laquelle un guidage didactique en situation d’enseignement d’une L2 consisterait en « un guidage de l’attention » peut être étayée, enrichie, précisée, par les modèles élaborés et les données recueillies en psychologie cognitive sur le fonctionnement de la mémoire dans l’apprentissage d’une L2.






1.3. PLACE DU GUIDAGE ET DE L’ATTENTION DANS LES THÉORIES D’ACQUISITION D’UNE LANGUE SECONDE

Nous proposons ici d’explorer les recherches en acquisition des langues secondes qui, en faisant une place à l’attention, fournissent des éléments pour la conception d’un guidage en milieu institutionnel. Nous commençons par une théorie qui a marqué la didactique des langues et suscité de nombreux travaux autour de l’attention en langue seconde : la distinction entre « acquisition » et « apprentissage » mise en avant par Krashen (1981). En s’inspirant à la fois des travaux générativistes de Chomsky et des recherches dans le domaine du traitement psycholinguistique du langage, Krashen distingue deux systèmes, selon lui indépendants, sur lesquels s’appuie le développement de la compétence en langue seconde : l’acquisition naturelle d’une langue en contexte immersif, et l’apprentissage d’une langue seconde en milieu institutionnel. Il ajoute à ces deux systèmes deux qualificatifs qui ont toute leur importance : acquisition inconsciente et apprentissage conscient, et souligne la supériorité du système acquis et inconscient, par exemple lors de la production orale conforme à des règles de grammaire.

Pour Krashen, seul le système acquis permet la production de la langue, alors que le système appris ne sert qu’à contrôler la conformité de cette production. La maîtrise d’une langue seconde serait alors le résultat d’une « acquisition » inconsciente. En revanche, l’accès à ce qui a été appris consciemment n’est possible que dans des conditions strictes, c’est-à-dire lorsque les apprenants ont le temps de réfléchir, connaissent la règle et se concentrent sur la précision ou sur la forme de la langue cible ; seuls des aspects simples d’une langue seconde peuvent être appris consciemment. Pour Krashen, tout ce qui est nécessaire pour l’acquisition est donc l’exposition à la langue sous forme d’un input compréhensible. Ceci rappelle les arguments de Chomsky sur la nécessité d’un échantillon « correct et adéquat » de langage et invite à rapprocher les situations institutionnelles de situations d’apprentissage naturel d’une L2, comme les situations d’immersion.

On peut dire que l’attention portée à la langue n’a, dans ce cadre-là, qu’un rôle secondaire de contrôle, de vérification des actions de production et de compréhension de la langue, sans effet sur la maîtrise de son utilisation. Mais les travaux de Krashen ont cependant l’intérêt de poser deux grandes questions à la recherche en acquisition des langues secondes, qui vont amener à préciser le statut de la notion d’attention, dans une perspective didactique.

La première interroge le statut de la conscience dans l’acquisition et la possibilité d’apprendre sans en avoir conscience. Cette première question est en partie responsable de l’intérêt accru, depuis plusieurs années, des recherches en acquisition de la L2 pour le rôle respectif des apprentissages implicites (sous l’effet d’une simple exposition) et explicites (où le guidage prend, par exemple, la forme d’un enseignement de règles). Odlin (1986) recommande cependant de séparer ces concepts de la notion « notoirement glissante » (notoriously slippery) (p. 138) de « conscience ». Il concède même qu’il serait bien plus simple d’éliminer complètement le concept de conscience de toute réflexion sur l’attention, ce qui apparaît pourtant difficile tant attention et conscience semblent être les deux facettes d’une même pièce (Posner, 1994 ; Schmidt, 2001).

La seconde question concerne l’interface entre les deux systèmes, conscient et inconscient, décrits par Krashen, c’est-à-dire le lien entre les apprentissages explicites et les apprentissages implicites en L2. Pour Krashen, cette question ne se posait pas : ce sont des systèmes clairement séparés, ce qui a fait l’objet de nombreux débats (voir, par exemple, Gregg, 1984 ; Hilton, 2014). McLaughlin, Rossman et McLeod (1983), par exemple, s’opposent à la distinction « apprentissage-acquisition » de Krashen parce qu’elle repose sur ce qu’ils considèrent comme une distinction indéfendable entre savoir conscient et savoir inconscient.

C’est autour de ces deux grandes questions, abordées sous l’angle de l’attention, que s’articule notre développement.


1.3.1. Les apprentissages implicites et explicites

La question du rôle de la conscience et de l’attention dans les apprentissages est bien documentée en psychologie cognitive, dans la littérature qui se fonde sur la distinction entre les apprentissages implicites et les apprentissages explicites (cf. par exemple Reber, 1967, 1989 ; Odlin, 1986 ; Stadler, 1995 ; Pacton & Perruchet, 2006 ; Perruchet & Pacton, 2004). L’apprentissage implicite est présenté comme un processus grâce auquel les apprenants acquièrent des connaissances complexes et gouvernées par des règles, sans cependant qu’ils soient conscients de les maîtriser (Reber, 1967). Il s’agit d’« un mode d’adaptation dans lequel le comportement d’un sujet apparaît sensible à la structure d’une situation, sans que cette adaptation ne soit imputable à l’exploitation intentionnelle de la connaissance explicite de cette structure » (Perruchet & Nicolas, 1998, p. 15). Ainsi, lors d’apprentissages implicites, les individus repèrent intuitivement des régularités statistiques dans leur environnement et adaptent leur comportement en conséquence, sans pour autant être capables d’expliciter ces régularités.

Dans les premières études sur l’apprentissage implicite menées par Reber (1967), les participants étaient exposés à des suites de lettres. Ils étaient ensuite informés que ces suites de lettres suivaient certaines règles, et devaient déterminer parmi d’autres séries de lettres lesquelles suivaient, ou ne suivaient pas, les mêmes règles. Les participants se sont acquittés de cette tâche avec succès, sans pour autant être en mesure de répondre aux demandes de verbalisation des règles qu’ils suivaient. Cet exemple montre que la simple exposition à une grammaire artificielle permet bien l’apprentissage implicite, c’est-à-dire l’application de règles sans en avoir conscience. Ici, l’apprentissage est implicite (je ne suis pas conscient que j’apprends) et la connaissance apprise est implicite (je ne suis pas conscient de ce que j’ai appris). Ce raisonnement a été étendu à des matériaux linguistiques naturels et certains chercheurs (Pacton, Perruchet, Fayol & Cleeremans, 2001 ; Cassar & Treiman, 1997) considèrent que de nombreuses acquisitions en langue première (position des doubles consonnes par exemple, mais aussi la capacité à déterminer le genre des mots) relèvent d’un apprentissage implicite.

Dans les apprentissages explicites en situation d’enseignement guidé, en revanche, « les connaissances sont introduites de manière planifiée et l’apprentissage s’opère par le biais d’un effort attentionnel et de manière intentionnelle » (Pacton & Perruchet, 2006, p. 60). Ces chercheurs rappellent cependant un point important : les apprentissages implicites sont des apprentissages qui ont lieu sans intention d’apprendre, mais pas sans attention au matériel présenté, même si celui-ci n’est pas vécu comme un objet d’apprentissage. C’est pour cette raison que la plupart des travaux invitent à distinguer conscience et attention. L’attention est alors présentée comme une condition nécessaire, mais non suffisante à la prise de conscience. Et cette différence terminologique a d’importantes conséquences en didactique des langues, notamment pour les situations d’apprentissage dans lesquelles on vise à une acquisition fondée sur la simple exposition de l’apprenant à la langue cible. Dans des contextes comme l’apprentissage par immersion (cf. chapitre 4, à propos de l’effet des vidéos sur l’apprentissage et chapitre 6), il reste fondamental que l’apprenant prête attention à la langue, si l’objectif est de favoriser les apprentissages implicites.

On comprend donc que le domaine de l’acquisition d’une langue seconde se soit intéressé au rôle des apprentissages implicites et explicites (Andringa & Rebuschat, 2015 ; N. Ellis, 1994 ; Hulstijn, 2005 ; Sanz & Leow, 2011). R. Ellis (2005) explique qu’ « […] il existe un large consensus sur le fait que l’acquisition d’une L2 implique le développement de connaissances implicites. Cependant, il n’y a pas de consensus sur la façon d’y parvenir ni sur le rôle joué par la connaissance explicite » (p. 143). En situation d’enseignement d’une L2, il faut donc vraisemblablement tenir compte du poids des apprentissages implicites, c’est-à-dire d’apprentissages de connaissances tacites, intuitives, procédurales, qui ne sont observables que lorsque les apprenants de langue seconde communiquent, mais qui sont assez difficiles à évaluer, du moins directement.

Pour illustrer la manière dont un enseignement peut favoriser l’apprentissage implicite ou explicite, R. Ellis (2015) donne plusieurs exemples de séquences d’interactions entre apprenants et enseignants. La réaction de l’enseignant sur la forme des propos de l’apprenant peut être implicite ou explicite. Elle est implicite lorsque l’enseignant répond à l’énoncé sans indiquer directement qu’une erreur a été commise, par exemple au moyen d’une reformulation totale ou partielle, utilisée notamment dans un scénario actionnel pour éviter de rompre la spontanéité de la communication. Elle est explicite lorsque l’enseignant signale directement qu’une erreur s’est produite, fait un commentaire métalinguistique ou corrige explicitement l’erreur (cf. « l’observation raisonnée de la langue » dans les programmes français du lycée).

Plusieurs travaux empiriques ont comparé les bénéfices respectifs des apprentissages implicites et explicites en L2 (Hulstijn, 1997 ; DeKeyser, 2003 pour des revues). Ce pan de la recherche s’est souvent attaché à mettre en relation la complexité des structures à apprendre avec le mode d’enseignement. Bien que la conceptualisation et/ou l’opérationnalisation de la complexité des règles, mais aussi les types d’enseignement, diffèrent d’une étude à l’autre (R. Ellis, 2009 ; Doughty, 1998 ; Robinson, 1996 et 2003), les résultats montrent, de manière générale, la supériorité de l’enseignement explicite à court terme, notamment pour des formes grammaticales simples (DeKeyser, 1995 ; Robinson, 2003). Mais les effets positifs de l’enseignement des règles sont, en revanche, beaucoup moins évidents pour les formes grammaticales complexes. Robinson (2003) souligne la nature à court terme de la plupart des études expérimentales en laboratoire sur les effets de l’enseignement des règles. Il explique que des techniques moins explicites que l’enseignement des règles, comme l’amélioration visuelle de l’input (soulignement, marquage en gras des éléments pertinents dans un texte à lire par exemple) ou de l’output (par des techniques de reformulation des productions orales des apprenants pour attirer leur attention sur des décalages avec la forme appropriée) peuvent avoir des effets positifs (voir, par exemple, Leow, 1997). De son point de vue, c’est le cas lorsque ces résultats sont obtenus dans des études menées en classe sur des périodes d’exposition beaucoup plus longues qu’en laboratoire (Doughty & Williams, 1998 ; Long & Robinson, 1998 ; Norris & Ortega, 2000). Le gain d’apprentissage apparaît, sans doute, moins immédiatement, mais il pourrait être plus durable et plus écologiquement valide. On relève que ces techniques, qu’elles soient implicites ou explicites, reposent bien sur un guidage plus ou moins fort de l’attention, par l’amélioration de l’input visuel à l’écrit ou par des reformulations orales de l’apprenant sur les aspects formels de la langue.

Dans certains cas, les chercheurs soulignent que les apprentissages implicites et explicites peuvent être amenés à se compléter, ce qui n’est pas sans impact sur le choix d’un guidage didactique. On sait, par exemple, que l’acquisition rapide, correcte et précoce du système de genre en langue première contraste avec la maîtrise problématique et les erreurs récurrentes d’attribution de genre en langue seconde. Karmiloff-Smith (1979) montre que, dès l’âge de trois ans, un locuteur natif francophone exploite inconsciemment les régularités formelles du langage pour assigner un genre à un mot. Elle demande pour cela à des enfants de 3 à 12 ans de déterminer le genre de mots artificiels plutôt masculins, se terminant par exemple par -in, -on ou féminin, finissant par -ette, -ine, -onne.

Plusieurs études (Holmes & de la Bâtie, 1999 ; Guillelmon & Grosjean, 2001 ; Bordag, Opitz & Pechmann, 2006 ; Bordag & Pechmann, 2007) ont également montré que les apprenants de L2 sont spontanément plus sensibles aux indices morphologiques, comme la terminaison, qu’aux indicateurs syntaxiques du genre, comme l’accord sur les déterminants et les adjectifs ou à tout autre indice dont on peut déduire le genre de mots inconnus. Holmes et Bâtie (1999) ont ainsi comparé la capacité (précision et rapidité) de deux types de locuteurs du français, natifs et non natifs, à attribuer le genre de mots et de pseudo-mots dont la racine était inventée, mais dont la terminaison existait bien en français. Les résultats montrent que pour les locuteurs de langue maternelle la fin des mots ne joue qu’un rôle subsidiaire : ils procèdent de manière associative ou intuitive. Les locuteurs non natifs se sont, en revanche, fortement appuyés sur la fin des mots, c’est-à-dire sur des règles explicites qu’ils connaissaient. Par exemple, pour l’italien il pettine (le peigne, qui est un nom masculin singulier), un apprenant de langue seconde peut produire *le pettine en utilisant l’article qui est le plus souvent associé au -e final sur les noms féminins pluriels (Holmes & Bâtie, 1999). Dans l’ensemble, aucun des locuteurs non natifs n’a pu attribuer le genre des mots de manière aussi fluide et avec autant de précision que les locuteurs natifs. Les chercheurs concluent que l’enseignement qui consiste à apprendre des listes de vocabulaire (le mot et sa traduction en langue seconde) pourrait être utilement complété par un enseignement explicite sur les régularités de genre, ce qui rejoint les conclusions d’autres chercheurs du domaine (Tipurita & Jean, 2014).

Il est tentant, quand on constate la facilité et l’efficacité des apprentissages implicites en langue première, de vouloir, autant que possible, en tirer parti dans des situations d’enseignement d’une langue seconde. Il faut pourtant garder à l’esprit que les apprentissages implicites nécessitent que l’apprenant prête attention au matériel linguistique, même s’il n’a pas l’intention d’apprendre, mais également que l’exposition à la langue soit intensive, ce qui est loin d’être le cas en milieu institutionnel. La question du guidage didactique, qui constitue le cœur du propos du présent chapitre et de l’ouvrage, apparaît ainsi d’autant plus essentielle. Dans le cadre d’apprentissages explicites, ce guidage consiste à introduire des connaissances de manière planifiée, et ce faisant à diriger l’attention de l’apprenant sur le fonctionnement de la langue.

Mais l’enjeu pour l’enseignement est, sans doute, de construire un guidage qui permette aux deux types d’apprentissage de fonctionner de concert et la question qui se pose alors est celle du lien entre les connaissances explicites et les connaissances implicites. Pour comprendre ce lien, il est nécessaire de s’appuyer sur le fonctionnement des structures de mémoire.




1.3.2. Mémoire déclarative et mémoire procédurale


Les recherches classiques en psychologie cognitive décrivent une architecture cognitive de l’être humain composée d’une mémoire de travail, qui a une capacité limitée et sert à stocker temporairement des informations pour les traiter, et d’une mémoire à long terme, permanente, dont la capacité est illimitée (Baddeley, 2000). Les psychologues (Squire, 1987) identifient classiquement deux types de mémoires à long terme : la mémoire déclarative et la mémoire non déclarative (dite également procédurale). À la mémoire déclarative sont rattachées la mémoire épisodique, qui concerne les événements, les expériences personnelles, et la mémoire sémantique, qui concerne les concepts, les principes, les règles. À la mémoire non déclarative ou procédurale sont rattachés les automatismes liés aux actions, aux procédures, aux savoir-faire : pour certaines de nos actions, nous sommes incapables d’expliciter ce que nous faisons.

L’un des objectifs des apprentissages en milieu institutionnel est de constituer des connaissances générales qui relèvent de la mémoire sémantique (mémoire déclarative), puisque les connaissances sont, la plupart du temps, transmises verbalement. En situation d’apprentissage de la langue première, en revanche, de nombreuses acquisitions relèvent de l’implicite et de la mémoire procédurale, comme l’attribution du genre des mots par exemple, mais aussi la conjugaison ou l’utilisation du subjonctif, pour ne citer que quelques exemples. De telles acquisitions peuvent être réalisées indépendamment de toute explicitation, même si l’école conduit à expliciter l’utilisation.

En situation d’apprentissage d’une L2, les deux types d’apprentissages implicites et explicites sont impliqués. L’objectif de l’enseignement est bien l’usage fluide de la langue, qui relève de procédures. Cependant, les procédures d’utilisation de la langue première, fortement automatisées peuvent gêner l’acquisition de nouvelles procédures en langue seconde, ce qui conduit à passer par un enseignement explicite, et explique l’importance donnée alors aux connaissances déclaratives en milieu institutionnel. L’important pour les apprentissages de la L2, concerne alors la relation qu’il peut y avoir entre la connaissance explicite de règles (de grammaire, de prosodie, d’accentuation) et leur utilisation pour communiquer, puisque c’est bien l’un des objectifs de l’apprentissage. L’une des questions qui intéressent les didacticiens des langues est bien celle de la transformation des connaissances déclaratives en connaissances procédurales. Même si les différents systèmes de mémoire sont souvent présentés de manière séparée (et on retrouve cette séparation dans l’hypothèse de Krashen), l’enjeu dans les apprentissages institutionnels est sans doute moins la séparation de ces deux systèmes en deux entités distinctes et indépendantes que leur articulation.




1.3.3. L’interface entre les connaissances implicites et les connaissances explicites

Pour l’apprentissage des langues secondes, les chercheurs ont des avis partagés sur la nature du lien ou de l’interface entre les savoirs implicites et explicites. DeKeyser (1998), en s’appuyant sur les travaux d’Anderson, postule un lien fort : les connaissances explicites peuvent se transformer en connaissances implicites par la pratique de la communication. Anderson utilise, dans la lignée des recherches classiques en psychologie cognitive, la distinction entre connaissances déclaratives et connaissances procédurales, qui se présentent sous la forme de ce que l’on peut appeler de manière très générale des « règles de production » (cf. Anderson, 1983).

La procéduralisation des connaissances déclaratives (décrite par Anderson, 1983) se déroule en plusieurs phases. La première phase consiste en l’application de règles apprises explicitement. Le recours à la règle explicite est lent et coûteux en ressources attentionnelles. Mais la répétition, l’utilisation intensive de la règle ou, s’agissant de la langue, le retour de possibles interlocuteurs, permettent à l’apprenant d’ajuster son comportement et de revoir la règle. Il renforce ainsi les liens entre les connaissances explicites et ses actions. L’accès à la règle, qui requiert beaucoup d’attention, est alors de moins en moins nécessaire et le contrôle attentionnel laisse la place à une activation automatique. En ce sens, DeKeyser (1997, 2003) soutient que l’utilisation de la connaissance explicite en langue seconde peut être automatisée et se transformer en connaissance implicite susceptible de faire l’objet d’un usage procédural par une pratique répétée. Avec le temps, l’entraînement, la répétition, les connaissances procéduralisées permettent aux apprenants de comprendre et de produire plus rapidement, en consacrant de moins en moins de ressources attentionnelles à ces deux activités. Les apprenants peuvent ainsi développer des connaissances « fonctionnellement équivalentes » à des connaissances apprises implicitement, bien qu’elles aient été apprises explicitement au départ.

Dans ce contexte, la fluidité dans l’expression orale en langue seconde est l’un des aspects qui a intéressé les chercheurs. Towell, Hawkins et Bazergui (1996), qui se réfèrent explicitement au modèle d’Anderson, montrent que le développement de la fluidité des apprenants en langue seconde constitue un indice de la procéduralisation de connaissances lexicales et syntaxiques. Dans cette étude, les auteurs comparent les productions d’étudiants anglophones apprenant le français avant et après un séjour de six mois en France. Ils montrent qu’après le séjour, la production orale a, de manière générale, gagné en fluidité. Ils expliquent que les unités produites sont plus longues et plus complexes, ce qui peut être interprété comme une transformation des connaissances linguistiques déclaratives en connaissances procédurales prêtes à être utilisées en situation de communication. La référence à la règle ou à des modèles est de moins en moins nécessaire.

La répétition constitue, ainsi, la clé de l’automatisation et de la procéduralisation. La procéduralisation des connaissances ne peut donc avoir lieu que dans des situations dans lesquelles l’apprenant est amené à utiliser la langue de manière récurrente pour pouvoir ajuster son comportement. Tout l’enjeu des situations d’enseignement va être de trouver l’équilibre entre les apprentissages implicites et les apprentissages explicites : la pratique communicative doit servir l’automatisation et la procéduralisation des connaissances déclaratives ; elle doit également fournir à l’apprenant des opportunités de revoir et de réorganiser ses savoirs déclaratifs, de manière itérative.

Contrairement à DeKeyser, d’autres chercheurs défendent l’hypothèse d’une interface faible entre les deux types de connaissances (par exemple, N. Ellis, 2005, 2008) : la connaissance explicite ne se transforme pas directement en connaissance implicite. Les connaissances explicites permettent à l’apprenant de faire porter son attention sur les aspects formels de la langue cible, ce qui facilite indirectement le développement des connaissances implicites. Les connaissances explicites ont donc un effet positif, lors des interactions par exemple, ou lors de l’exposition à la langue, car elles constituent des repères et des indices sur lesquels l’apprenant peut s’appuyer pour comprendre et produire. N. Ellis (2005, 2008) décrit, quant à lui, une interface dynamique : bien que les connaissances explicites et implicites soient des systèmes distincts et dissociés, représentant différents types de connaissances, elles interagissent. Les connaissances implicites sont sollicitées pendant la production et la compréhension du langage, mais lorsque la production ou la compréhension échouent, l’apprenant peut surmonter les difficultés en recourant à ses connaissances explicites, au prix d’un coût attentionnel plus élevé.

Pour l’acquisition des langues secondes, ces modèles présupposent que les connaissances explicites restent à la disposition des apprenants, même s’ils développent progressivement des compétences implicites automatiques : les apprenants peuvent utiliser leurs connaissances explicites dans des tâches pour lesquelles ils ont le temps de contrôler leur production ou leur compréhension. À l’inverse, ces connaissances explicites peuvent servir le développement des connaissances implicites (Schmidt & Frota, 1986) : au fur et à mesure que les apprenants progressent, ils consacrent moins d’attention aux aspects structurels de la langue et de plus en plus à la construction du sens (Robinson, Mackey, Gass & Schmidt, 2012).

Comme les apprentissages implicites nécessitent de s’inscrire dans un temps long, l’objectif d’un enseignement explicite en milieu institutionnel, où le temps d’exposition à la langue est bien plus limité qu’en milieu naturel, vise à contribuer de manière indirecte et sous réserve d’un exercice suffisant, par la transmission de connaissances explicites, à une utilisation de plus en plus fluide de la langue seconde. Puisque, d’une part, le recours aux connaissances explicites est coûteux en ressources attentionnelles, mais que, d’autre part, les connaissances explicites servent de repères pour la compréhension de la langue (contrôle), l’attention joue un rôle particulièrement important. Il s’agit donc, en situation d’enseignement guidé, de faire en sorte que les connaissances déclaratives soient établies, puis de concevoir une progression des différentes formes d’apprentissage pour que le recours à ces connaissances devienne de moins en moins coûteux, c’est-à-dire de plus en plus automatique, mais aussi de guider l’attention de l’apprenant pour qu’elle porte de manière ciblée sur les aspects les plus pertinents de la langue cible.




1.3.4. Processus automatisés et non automatisés

En psychologie cognitive, deux types de processus sont classiquement opposés (Shiffrin & Schneider, 1977) : les processus coûteux sur le plan attentionnel (contrôlés) et les processus peu exigeants sur le plan attentionnel (automatiques). Pour comprendre cette distinction, il faut garder à l’esprit que la mémoire de travail a une capacité limitée et ne peut traiter qu’un nombre limité d’informations simultanément (Baddeley, 2000). Dans les modèles de la psychologie cognitive, la capacité limitée est aussi la principale caractéristique de l’attention (Broadbent, 1958 ; Kahneman, 1973), et ce point de vue a été repris par de nombreuses recherches en acquisition des langues secondes (McLaughlin, Rossman & McLeod, 1983 ; VanPatten, 1994) : si les processus sont très contrôlés, comme en début d’apprentissage, les ressources attentionnelles limitées en mémoire de travail s’épuisent et ne sont pas disponibles pour les différents niveaux de traitements nécessaires à la réalisation de la tâche en cours : nous développons ce point au chapitre 3 à propos de la compréhension de l’oral en L2. Une autre variante de la conception de base de la limitation de capacité de l’attention est celle de Wickens (1984), qui a proposé un modèle de ressources multiples et spécifiques. Ce modèle tient compte du fait que les activités qui exigent de l’attention peuvent être menées de manière simultanée si elles font appel à des modalités différentes (par exemple visuelles ou auditives). En d’autres termes, il existe une certaine souplesse en ce qui concerne les limites de capacité, bien que l’on suppose que chaque réserve de ressources ait une capacité limitée. Nous illustrons ce point de manière plus détaillée aux chapitres 2 (sur la théorie de la charge cognitive) et 4 (en lien avec les films et supports vidéo).

Sur le plan didactique, il en découle qu’un guidage de l’attention de l’apprenant doit prendre en compte la répartition des ressources attentionnelles. Nous allons illustrer ce point de manière pratique, plus particulièrement au chapitre 3 (sur la compréhension de l’oral), mais, sur le plan théorique, plusieurs possibilités peuvent être envisagées. La première consiste à favoriser, en début d’apprentissage, l’automatisation des processus les moins fluides, pour qu’ils deviennent moins coûteux et libèrent des ressources attentionnelles pour les processus de plus haut niveau comme la construction du sens. La deuxième possibilité consiste à orienter l’attention de l’apprenant en mobilisant ses connaissances préalables. Ces connaissances sont supposées jouer un rôle favorable pour compenser le coût des autres processus en jeu. Pour comprendre un document en L2, l’apprenant adulte peut élaborer des hypothèses sur ce qu’il va entendre, anticiper les intentions de son interlocuteur (processus de haut niveau) et l’on peut supposer que la mobilisation des connaissances préalables, parce qu’elle implique une première sélection des informations qui vont être pertinentes pour traiter l’input sonore perçu, constitue, en quelque sorte, un guidage de l’attention. Sans anticiper plus avant sur le propos du chapitre 3, il faut garder à l’esprit que si le décodage des formes linguistiques est défaillant, ces processus tournent pour ainsi dire « à vide ». Ceci montre bien la nécessaire complémentarité et l’interdépendance de ces deux types de processus, qui ne pourront être entraînés séparément que de manière transitoire à des fins didactiques (cf. chapitre 3).




1.3.5. Input/intake


Un corollaire du principe de capacité limitée de la mémoire de travail et des ressources attentionnelles est que l’attention est sélective : tout ce qui est perçu ne peut pas être traité. D’ailleurs, l’une des premières distinctions psycholinguistiques qu’ont établie les recherches sur l’acquisition des langues secondes concerne ce qui est disponible à apprendre (input, en français « entrée ») et les informations issues de l’environnement prises en compte par le système cognitif des apprenants pour être traitées (intake, en français « saisie ») : le simple fait de présenter une certaine forme linguistique à un apprenant ne la qualifie pas nécessairement pour le statut d’intake, qui n’est pas seulement ce qui est disponible à la perception mais ce que l’apprenant sélectionne de l’input. Wong et Simard (2001) précisent que certains chercheurs considèrent la saisie soit comme un produit (Py, 1989), comme ce qui est relevé ou noté (Schmidt, 2001), soit comme un processus d’acquisition (Gass, 1988, 1997 ; Véronique, 1992) qui évolue au fil des traitements. Mais la saisie peut aussi être considérée à la fois comme un produit et comme un processus d’acquisition (Leow, 1998), le processus d’acquisition s’appuyant nécessairement sur un produit. En d’autres termes, il n’est possible d’apprendre de l’input que ce qui est remarqué (apperceived, Gass, 1988) ou noté (noticed, Schmidt, 2001). Pour Gass (1988) par exemple, l’« apperception » est le processus qui consiste à « remarquer » une forme linguistique et à la relier consciemment à une connaissance antérieure : c’est donc à la fois « l’attention à » et « la prise de conscience de » ce qui est perçu.

Il reste que la saisie (intake) est considérée, dans de nombreux travaux (Carr & Curran, 1994 ; Gass, 1997 ; Robinson, 1995, 2003 ; Skehan, 1998 ; Swain, 1995 ; Schmidt, 2001 ; Tomlin & Villa, 1994) comme le résultat d’une certaine attention portée à l’input, comme ce morceau de langage qui est remarqué par l’apprenant en raison de certaines caractéristiques particulières et va déterminer ce qui va être traité et stocké en mémoire, donc acquis. Dans toutes ces approches, l’intake de la langue cible est déterminé par l’étendue des connaissances préalables des apprenants, par la fréquence des éléments linguistiques qu’ils perçoivent, par leur cohérence ou par tout autre élément qui attire leur attention. On voit donc, ici, que l’attention joue un rôle majeur dans la manière dont l’apprenant perçoit l’input linguistique : elle lui permet de remarquer un décalage entre ce qu’il produit ou sait et ce qui est produit par les locuteurs experts de la langue seconde. Il en découle que la conception d’un guidage didactique va consister à faciliter la sélection des informations linguistiques pertinentes et à les présenter de manière à ce que l’apprenant soit conduit à y porter son attention pour effectuer une tâche donnée. La question est alors de savoir ce qui en L2 attire l’attention de l’apprenant.




1.3.6. La sélection des informations

Parce que les ressources attentionnelles sont limitées et parce que toute activité qui mobilise de l’attention interfère avec d’autres activités qui en exigent également, dans les dispositifs didactiques, l’attention doit être guidée de façon stratégique. En psychologie cognitive, de premiers travaux ont consisté à montrer qu’il était impossible de restituer le sens de deux messages diffusés simultanément (Cherry, 1953). Se concentrer sur l’un des deux messages ne permet pas de percevoir l’autre, ce qui amène à en sélectionner un des deux. La controverse la plus persistante a été de savoir si la sélection des informations était précoce et reposait sur les caractéristiques physiques du stimulus : le signal sonore est fort, l’intrusion visuelle est prégnante (Broadbent, 1958) ou si cette sélection était plus tardive et dépendait de la pertinence sémantique du stimulus pour le sujet (Moray, 1959, mais aussi Treisman, 1969). Dans le domaine de l’acquisition en langue seconde, VanPatten (VanPatten, 1996 ; Lee, Cadierno, Glass & VanPatten, 1997) s’est inspiré de ces travaux et a montré que la signification des messages joue un rôle déterminant dans la sélection des informations. Dans le développement des acquisitions, les ressources limitées de l’attention sont d’abord dirigées vers les éléments qui véhiculent la signification du message, principalement le lexique, et seulement plus tard, au cours de l’apprentissage, lorsque le coût diminue, vers les caractéristiques formelles du langage, notamment les plus fréquentes.

Gass, Svetics et Lemelin (2003) ont mené une étude qui examine le rôle d’une attention ciblée sur l’apprentissage de trois aspects du langage : syntaxe, lexique et morphosyntaxe, pour des apprenants anglophones de l’italien. L’attention a été manipulée en soulignant des mots et des phrases dans des histoires que les participants lisaient sur un écran d’ordinateur et en invitant explicitement les participants à faire attention aux éléments soulignés. Suite à la lecture, les participants ont manipulé la langue. Le groupe dont l’attention était attirée sur le lexique a, par exemple, répondu à des questions portant sur la nature et la fonction des mots soulignés. Pour le groupe dont l’attention était focalisée sur la syntaxe, les participants ont dû formuler des questions en se basant sur les mots soulignés. Les participants du groupe « morphosyntaxe » ont été invités à produire une phrase en remplaçant les objets indirects et directs par des pronoms. Après chaque réponse, la bonne réponse apparaissait sur l’écran de leur ordinateur.

Les résultats montrent qu’en l’absence de soulignements, c’est sur le lexique que les performances ont été les meilleures. Dans la condition dans laquelle l’attention était dirigée, c’est l’apprentissage de la syntaxe qui a été favorisé. Les auteurs de l’étude ont également discuté de l’influence du niveau initial des apprenants sur leurs résultats et ont constaté une diminution de l’impact de l’attention dirigée lorsque la compétence dans tous les domaines linguistiques augmente.

La question de savoir quelles informations sont sélectionnées et sur quels éléments porte l’attention trouve un écho dans les recherches sur l’enseignement de la L2. Il s’agit alors de se demander sur quels aspects de la langue – sens ou forme – l’attention doit porter pour que l’apprentissage ait lieu.




1.3.7. Le sens et la forme

Les différentes méthodes d’enseignement, ou encore les différents moments dans un même enseignement, peuvent être caractérisés en fonction de l’attention aux éléments qu’ils privilégient : soit le sens (Focus on Meaning, FoM), soit la forme (Focus on Form) ou les formes linguistiques (Focus on Forms). La focalisation sur le sens, plus directement en lien avec les apprentissages implicites, néglige les aspects formels de la langue. Les approches Focus on Form et Focus on Forms renvoient à des pratiques pédagogiques différentes (Loewen, 2018).

La focalisation sur la forme consiste principalement en une interaction axée sur le sens, dans laquelle il y a une attention brève, et parfois spontanée, aux formes linguistiques. Long et Robinson (1998, p. 23) définissent cette approche comme suit : « L’accent mis sur la forme consiste souvent en un déplacement occasionnel de l’attention sur les caractéristiques du code linguistique – par l’enseignant et/ou un ou plusieurs apprenants – déclenché par des problèmes de communication perçus3. » Cette approche suppose que l’acquisition se fait mieux lorsque l’enseignant attire l’attention des apprenants sur des éléments linguistiques lorsqu’ils en ont besoin pour communiquer.

En revanche, la focalisation sur les formes insiste davantage sur les structures linguistiques, les règles grammaticales ou d’autres informations métalinguistiques. Cette approche met ainsi l’accent sur le rôle des connaissances explicites dans le processus d’acquisition.

On voit ici que cette manière de concevoir l’enseignement-apprentissage d’une L2 met en relief des approches différentes, sans doute complémentaires et a priori non exclusives, dans lesquelles l’attention de l’apprenant porte à des degrés variables soit sur les aspects formels soit sur les aspects sémantiques de la langue. À ce titre, Véronique (2019, p. 7) souligne que « les discours instructionnels du type FoM, FoF et FoFs recouvrent […] une diversité de procédés pédagogiques et sont susceptibles de se combiner dans les pratiques d’enseignement ». Ceci rejoint à la fois les propositions pédagogiques qui ont été formulées à propos de l’équilibre à maintenir ou du « contrepoids » à instaurer dans la pratique entre les enseignements explicites et les enseignements implicites (Lyster, 2010 ; Véronique, 2019), mais aussi la position de R. Ellis (2008) sur la manière dont l’attention des apprenants se situe sur un continuum qui va des éléments linguistiques vers le sens.

L’enjeu pour les pratiques d’enseignement est ainsi moins l’opposition de ces deux systèmes d’apprentissage et de connaissances que la manière de les articuler. Dans des contextes comme les approches immersives, par exemple, où l’accent est mis sur la transmission d’un contenu en langue seconde, Long (1991) indique qu’il pourrait être nécessaire de mettre également l’accent sur la forme, pour favoriser et orienter l’attention sélective sur des aspects du langage qui, sinon, peuvent passer inaperçus (Robinson, 2003). Dans ces contextes, sur lesquels nous reviendrons plus précisément au chapitre 6, on constate souvent chez les apprenants des niveaux élevés de compétence et d’aisance en compréhension, mais une faible précision dans la production (Harley, 1993 ; Harley & Swain, 1984 ; Swain, 1988). Pour Robinson (2003), ceci peut être expliqué par le fait que les apprenants n’ont pas pris en compte de façon sélective des formes de communication : « Il ne fait aucun doute que, lorsque le traitement de l’input oral a pour objectif de comprendre le sens, comme dans les environnements naturalistes ou d’immersion et pendant la lecture L2, les apprenants font attention, remarquent et apprennent beaucoup de vocabulaire ou de caractéristiques grammaticales et pragmatiques de la L2 (apprentissage incident) sans intention. Cependant, lorsque l’apprentissage incident non guidé est lent et inefficace (Long, 1996) ou tout simplement impossible pour des raisons d’apprentissage (learnability) (White, 1991), l’attention guidée sur la forme est une intervention pédagogique nécessaire, largement acceptée »4 (notre traduction, Robinson, 2003, p. 641).

Bien que tout converge vers l’importance d’attirer l’attention des apprenants sur la forme de la L2, de nombreuses questions subsistent quant à la manière dont on peut opérationnaliser ce geste en situation d’enseignement d’une langue seconde. Il est sans doute possible d’enseigner de manière proactive aux apprenants des caractéristiques ciblées de la langue, avant les activités de communication, au moyen d’une brève explication des règles ou d’indications métalinguistiques ou d’adopter des techniques moins intrusives sur le plan de la communication (Robinson, 2003). Alternativement, à l’oral, des techniques de rétroactions telles que la reformulation orale des énoncés problématiques ou les demandes de clarification peuvent aussi être considérées comme des techniques pour attirer l’attention de l’apprenant sur des décalages par rapport à la forme appropriée de la langue cible.




1.3.8. Le contrôle de l’action

Plusieurs travaux font de la sélection des informations une fonction fondamentale de l’attention plutôt qu’une simple conséquence de la capacité limitée du système attentionnel : en d’autres termes, la sélection a d’autres fonctions que la simple allocation des ressources limitées. Dans le domaine de l’acquisition du langage, Bialystok (1990) explique, par exemple, que la sélection de l’information est à la base de ce qu’elle appelle le « contrôle des traitements langagiers » intentionnels (p. 54). Pour elle, en langue seconde, le contrôle implique la sélection, l’intégration et la prise en compte des contraintes de la tâche en temps réel. « Le langage présente une telle diversité de sources d’informations, à la fois linguistiques et non linguistiques, qu’une partie des traitements langagiers doit être consacrée à opérer des sélections en évitant d’être gênée par des indices non pertinents ou perturbateurs » (p. 54). Toutes les activités langagières impliquent, pour elle, la sélection d’une réponse dans un ensemble de possibles. La compétence en langue de l’apprenant, l’exécution efficace d’une tâche donnée quelle que soit sa nature (conversation, compréhension, lecture), se caractérisent par la sélection de la réponse appropriée, qui est elle-même le signe de l’intentionnalité. Il est donc clair, ici, qu’un aspect de la sélection concerne les choix délibérés que l’apprenant peut faire dans toute situation d’utilisation du langage (Bialystok, 1990). L’intake est détecté, puis sélectionné, mais la sélection est, en même temps, une réponse aux processus de contrôle comme l’allocation de l’attention, la planification, le passage d’une tâche à l’autre et le suivi de la stratégie (Carroll, 1999 ; Robinson, 2003). Cette autre dimension de l’attention met fortement l’accent sur la responsabilité de l’apprenant : « pour progresser en langue étrangère, il faut faire des choix et développer des compétences de manière délibérée et précise » (Bialystok, 1990, p. 58).
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