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        INTRODUCTION

        
          Apprendre une langue seconde ou une langue étrangère1 suppose que l’apprenant accepte « l’étrangeté » de la nouvelle langue (Trévise 1992a) et fasse preuve de sensibilité aux différences entre les langues antérieurement acquises, dites langue(s) source(s), et la langue cible. Il doit intérioriser, en plus du matériau verbal de la langue étrangère, des normes communicatives inconnues et des valeurs nouvelles à travers la participation à des échanges communicatifs simulés ou réels dans cette langue. Apprendre une langue étrangère implique des activités d’analyse et de synthèse de nouveaux matériaux linguistiques (phoniques, grammaticaux et lexicaux) et langagiers (liés à l’adéquation communicative), prélevés en divers lieux : dans les « discours de la classe de langue » où ils sont enseignés, dans des interactions verbales en milieu non scolaire, là où, dans nos sociétés lettrées, et particulièrement en milieu urbain, la langue jaillit, sous sa forme parlée ou écrite (publicité, télévision, presse). À partir de ces matériaux, enseignés ou saisis incidemment, l’apprenant effectue diverses opérations cognitives, comme la saisie et la mémorisation d’éléments par reproduction et réorganisation des unités linguistiques perçues. Les recherches sur l’acquisition des langues étrangères visent à appréhender ce procès d’appropriation2 où se trouve impliquée une multiplicité de facteurs, de savoirs et de savoir-faire linguistiques et langagiers.

          Les recherches linguistiques consacrées à l’acquisition des langues étrangères se sont élaborées graduellement. Elles ont été précédées par une longue polémique sur la prédiction et l’explication des erreurs commises lors de l’apprentissage d’une langue étrangère. Ces débats ont occupé les chercheurs en linguistique appliquée (applied linguistics) américains, puis ultérieurement européens, pendant une bonne vingtaine d’années3. Les premiers travaux recensés portant sur l’appropriation du français comme langue étrangère reflètent bien cette dominante : ce sont essentiellement des analyses d’erreurs, assorties éventuellement d’explications fondées sur des analyses contrastives entre les langues en contact. La grille d’analyse des fautes du Bureau d’études pour la langue et la civilisation françaises à l’étranger (BELC), de Debyser et al. (1965), a inspiré de nombreuses analyses de fautes grammaticales et lexicales de locuteurs de l’Afrique subsaharienne (voir Champion 1974 par exemple). Bouton (1969) qui développe un modèle d’acquisition des langues étrangères illustre également ses thèses par une analyse des erreurs commises en français langue étrangère. On trouve, à la même époque, des analyses d’erreurs davantage informées par la linguistique. Morsly (1975), Brahim (1977) et Véronique (1983), par exemple, analysent des productions d’arabophones. Porquier (1974) décrit des productions d’anglophones en français et Vasseur (1986), celles de lusophones. Noyau et Véronique (1986) dressent un premier inventaire de ces travaux. D’autres études encore dépassent le simple recensement des erreurs : Dommergues (1973), par exemple, établit les rôles respectifs du transfert et de l’analogie dans les erreurs commises en français langue étrangère. L’analyse des erreurs commises lors de l’apprentissage d’une langue étrangère demeure un objet de travail pour la didactique du français langue étrangère (voir par exemple, Seychell 1996, Marquillò-Larruy 2003), alors que la recherche sur l’acquisition du français langue étrangère s’est résolument éloignée des relevés d’erreurs en tant que tels.

          Dans le sillage des travaux chomskyens sur la théorie de la compétence et de la grammaire, la recherche sur l’acquisition des langues étrangères s’est préoccupée de saisir les mécanismes d’élaboration des connaissances linguistiques en évolution chez les apprenants, d’où l’emploi du terme de grammaires transitoires. Il faut attendre la fin des années 1970 pour que des études fondées sur des recueils de données linguistiques soient menées sur une certaine période de temps, et à intervalle régulier, des études longitudinales donc, en milieu scolaire (Corder 1971) ou, hors de l’institution scolaire, en milieu « naturel » (Schumann 1978). À partir de cette date, des études longitudinales et d’autres qui se concentrent sur un moment spécifique du parcours d’acquisition, des études transversales donc, se succèdent et tentent de dégager des régularités dans l’acquisition d’un éventail plus ou moins large de langues.

          Les recherches sur l’acquisition d’une langue étrangère s’inscrivent dans le champ des travaux sur l’acquisition du langage et des langues. Selon Kail (2000), ces recherches répondent à trois interrogations principales qui portent sur la nature des capacités à la source du processus acquisitionnel, sur les mécanismes mis en œuvre lors de l’appropriation, et sur la nature des données langagières et linguistiques (l’input) nécessaires au développement linguistique (donc, sur les déterminants sociocognitifs et linguistiques du processus d’acquisition).

          Si l’on se place du point de vue du développement des connaissances linguistiques, en mettant momentanément entre parenthèses les phénomènes sociaux qui constituent l’adulte et l’enfant comme membres d’une communauté sociale, le processus d’acquisition des langues étrangères par l’adulte se distingue de celui de l’appropriation de langues premières ou étrangères par l’enfant essentiellement par le fait que ce dernier apprend en même temps des concepts et des façons de les dire.

          Cette différence fondamentale structure les recherches sur l’acquisition des langues premières et des langues étrangères. Dans les travaux sur l’acquisition de la langue première, dite aussi acquisition du langage, ou de plusieurs langues simultanément, on tient compte du développement cognitif en cours tout autant que des changements linguistiques observés, ce qui n’est pas le cas dans les recherches sur l’appropriation des langues étrangères. Pourtant, certaines convergences peuvent être observées entre l’appropriation du langage par l’enfant et l’acquisition d’une langue étrangère par l’enfant ou l’adulte. Ainsi, les débuts de la mise en mots sont fortement liés dans les deux cas au développement du vocabulaire. Noyau et al. (2005) ont montré que des récits faits par des enfants de moins de 5 ans et des adultes débutants se ressemblent : ils contiennent essentiellement les événements majeurs présentés dans l’ordre dans lequel ils se sont produits. Ce n’est qu’avec l’augmentation du vocabulaire, dans le domaine des verbes notamment, que les différences apparaissent entre les enfants qui acquièrent une langue première et les adultes qui apprennent une langue étrangère.

          Cette différence se décline différemment selon les domaines linguistiques que l’enfant ou l’adulte doit s’approprier. Ainsi, les enfants qui acquièrent une langue qui possède une marque de genre ont plus de difficulté à l’acquérir quand elle signale une différence de sexe, celle-ci n’étant pas perçue par le jeune enfant, alors que les adultes, eux, ont davantage de difficulté à acquérir le genre grammatical arbitraire, en langue étrangère (Müller 1990). Autre illustration, les apprenants adultes acquièrent rapidement des moyens de construire un discours cohérent alors que les enfants peinent dans cette même tâche (Hendriks 2000, Watorek 2004).

          Les débats qui ont mobilisé les sciences du langage durant les trente dernières années se sont exprimés dans les travaux sur l’appropriation des langues étrangères, soit dans la formulation des objets de recherche, soit dans la structuration des problématiques et dans la définition des méthodologies de recherche. Le lecteur devra garder à l’esprit que les travaux sur l’appropriation du français langue étrangère analysés ici sont déterminés par des cadres théoriques et méthodologiques différents dont nous rendrons compte.

          Cet ouvrage souhaite répondre à la question suivante : « Que sait-on de l’appropriation de la grammaire du français par des apprenants de langue étrangère ? ». Nous proposons dans les pages qui suivent une synthèse des travaux menés depuis plus d’une vingtaine d’années sur l’appropriation du français langue étrangère. Nous tentons d’y dégager les principaux résultats des recherches sur l’appropriation de la grammaire du français, langue étrangère, en immersion sociale ou en milieu scolaire. Le parti que nous avons pris est de présenter des trajectoires d’appropriation variées, parcourues dans des circonstances diverses, que ne recouvre pas complètement la distinction « apprentissage en milieu guidé – acquisition en milieu naturel » (Noyau 1980, Véronique 1984a). En effet, comme le notent Porquier et Vivès (1993), les situations d’apprentissage mixte concernent un nombre croissant d’apprenants. On ne saurait nier l’importance de la variable explicative que représentent les circonstances d’appropriation de la langue cible, mais nous ne postulons a priori ni une identité des parcours d’appropriation en classe et hors de la classe, ni une dissemblance systématique due aux modes d’exposition à la langue cible. Notre démarche, plus inductive, consiste à présenter les résultats suivant de grandes catégories linguistiques, en spécifiant l’origine de ces résultats (population d’enquête, circonstances de recueil des données, modes d’analyse, etc.), sans nous appesantir sur la dichotomie « apprentissage en classe » et « acquisition hors de la classe ».

          Dans l’élaboration de ce bilan, nous nous sommes tenus aux recherches portant sur des contenus grammaticaux, ce qui représente l’essentiel de ce qui a été entrepris de fait depuis une vingtaine d’années. La première partie de cet ouvrage est consacrée à une présentation du domaine des recherches sur l’acquisition des langues étrangères et aux divergences théoriques et méthodologiques qui s’y manifestent. Dans un premier chapitre, sont abordées les problématiques et les méthodologies de ce secteur de recherche. Le deuxième chapitre présente trois courants de travaux sur l’acquisition des langues étrangères. Une certaine familiarité avec différentes problématiques de recherche est nécessaire pour apprécier les résultats que nous présentons par la suite.

          La seconde partie de l’ouvrage aborde les principales dimensions de l’appropriation de la grammaire du français langue étrangère. À l’instar du Cadre européen commun de référence pour les langues, par grammaire nous entendons « […] l’ensemble des principes qui régissent la combinaison d’éléments en chaînes significatives marquées et définies (les phrases) ». « La description de l’organisation grammaticale présuppose que l’on définisse des éléments, des catégories, des classes, des structures, des processus et des relations » (p. 89). Cinq domaines sont passés en revue, chacun faisant l’objet d’un chapitre de cet ouvrage : le syntagme nominal, la négation, la modalisation, la morphologie verbale, et la structure de l’énoncé. Nous tentons de dégager l’ordre dans lequel les catégories et leurs fonctionnements constitutifs sont acquis, les séquences de développement qui sont attestées dans ces divers secteurs de la grammaire.

          La troisième et dernière partie de cet ouvrage souhaite apporter des éléments de réponse à la question de l’apport des recherches sur l’acquisition de la grammaire à la didactique du français langue étrangère. Le chapitre huit rappelle les principales conclusions des recherches acquisitionnelles en matière d’appropriation grammaticale. Il aborde l’établissement de stades d’acquisition pour le français langue étrangère et évoque les facteurs explicatifs des parcours d’appropriation relevés. Le chapitre neuf propose, en conclusion, une réflexion sur l’articulation des recherches en acquisition et en didactique du français langue étrangère et propose quelques pistes pour l’élaboration de grammaires pédagogiques.

        

      

      
        Notes

        1. Dans la suite de ce texte, nous emploierons le terme langue étrangère pour désigner la diversité des situations que recouvrent les notions de langue seconde et de langue étrangère.

        2. Dans ce qui suit, nous utiliserons le terme appropriation pour nommer l’ensemble du procès social et cognitif, intrapsychique et extrapsychique, dont l’apprenant n’est pas complètement conscient, qu’implique la maîtrise d’une langue étrangère ou seconde. Ce terme a l’avantage de dépasser les distinctions entre le procès d’apprentissage et celui d’acquisition (Galisson et Coste 1976, Erlich 1975, Krashen 1981, 1982a, Bange 1992a).

        3. Pour un historique, voir, entre autres, Véronique 1983.

      

    

  
    
      
        PREMIÈRE PARTIE

        Étudier l’acquisition des langues étrangères : outils conceptuels et méthodologiques

        
          Cette première partie propose une introduction aux recherches linguistiques sur l’acquisition des langues étrangères. Elle aborde le processus social et cognitif de l’appropriation linguistique en apportant une définition des notions d’interlangue et de séquence de développement, notions centrales dans ce domaine de recherche. Elle montre comment les travaux sur l’acquisition appréhendent la dynamique de la construction des connaissances chez l’apprenant de langue étrangère et les facteurs qui la modèlent et qui la déterminent. Au rang de ces derniers, sont envisagées les circonstances d’exposition à la langue cible, la distance entre les langues antérieurement acquises, dont la langue de première socialisation, et la langue à apprendre, l’âge de l’apprentissage et la diversité des savoirs et savoir-faire mobilisés dans cette entreprise.

          On ne peut apprécier les résultats des recherches sur l’acquisition du français langue étrangère que si l’on comprend les concepts clés de ce champ d’investigation, les méthodes qui les ont produits et les cadres théoriques qui les ont suscités. Cette première partie expose donc, en deux chapitres, les principales notions qui permettent de penser le processus d’appropriation d’une langue étrangère, la méthodologie des travaux conduits en ce domaine et quelques débats scientifiques qui animent ce secteur de recherche.

          Le premier chapitre de la première partie fournit une première description du processus d’appropriation d’une langue étrangère et des facteurs qui le déterminent et présente également quelques enquêtes qui ont marqué ce domaine durant ces trente dernières années. Le second chapitre expose la façon dont trois courants de pensée en linguistique – l’école générativiste, le courant fonctionnaliste et le courant interactionniste – abordent l’appropriation des langues étrangères, leurs questions de recherche et les études qu’ils impulsent.

        

      

    

  
    
      
        CHAPITRE 1

        Les recherches sur l’acquisition des langues étrangères : quelques repères

        
          
            Depuis une trentaine d’années, des travaux linguistiques tentent d’expliquer le processus d’appropriation des langues étrangères en tant que phénomène social et cognitif. L’évolution des connaissances en langue étrangère, saisie à l’aide de la notion d’interlangue
            
            , est déterminée par un ensemble de facteurs dont le contact des langues, l’influence des représentations et des verbalisations métalinguistiques, l’âge où débute l’appropriation ou encore les modes d’exposition à la langue cible. Ce chapitre rappelle l’ensemble de ces éléments ainsi que la méthodologie des enquêtes conduites dans ce secteur de recherche. Il présente également quelques travaux représentatifs sur l’appropriation des langues étrangères et du français langue étrangère.
          

        

        

        

        
          Dans ce premier chapitre, nous nous proposons de circonscrire le champ des recherches sur l’acquisition des langues étrangères et secondes4 : les objets d’étude, les thèmes et les méthodologies de recherche associées à ces problématiques. Nous souhaitons présenter des notions générales mais fondamentales pour l’étude de l’acquisition d’une langue étrangère, indifféremment des publics concernés (adulte versus enfant) ou du milieu où se déroule l’appropriation (guidé versus non guidé).

        

      

      
        Note

        4. De nombreux auteurs proposent de distinguer les termes « langue seconde (L2) » et « langue étrangère (LE) » (Lamendella 1977, Lewis 1974, Klein 1989). Leurs définitions diffèrent les unes des autres, mais ils s’accordent au moins pour appeler « langue seconde » la langue utilisée en classe et dans l’environnement social de l’apprenant simultanément, et « langue étrangère », celle qui est peu ou pas utilisée hors de la classe. Dans cet ouvrage, nous prendrons en compte des travaux qui portent indifféremment sur l’acquisition du français langue seconde ou langue étrangère et nous nous servirons du terme « langue étrangère » comme terme couvrant. En ce qui concerne les langues en contact, nous utiliserons le terme de « langue source (ci-après LS) », qui s’oppose à « langue cible (LC) », et de « langue première (L1) ». Ce dernier terme renvoie lui-même aux langues de première socialisation, acquises entre deux et cinq ans, quel que soit le nombre de langues impliquées (Lamendella 1977).

      

    

  
    
      
        1

        Les objets d’étude des recherches sur l’acquisition des langues étrangères

        
          Les recherches menées depuis une trentaine d’années sur l’appropriation des langues secondes ou étrangères ont pour objet premier de décrire le procès social et cognitif par lequel un enfant ou un adulte, fréquentant une structure scolaire ou non, construit des connaissances linguistiques nouvelles dans une ou plusieurs langues cibles lui permettant d’interagir verbalement avec d’autres locuteurs de ces langues. Cette préoccupation conduit à s’interroger sur les divers facteurs qui interviennent dans le processus d’appropriation et sur leur poids respectif.

          Selon les écoles de pensée qui animent les recherches sur l’acquisition des langues étrangères, les travaux réalisés en ce domaine insistent sur le traitement des unités, catégories et fonctionnements de la langue étrangère lors du procès de construction des connaissances nouvelles, ou, au contraire, sur le lien entre l’acquisition de la langue cible et la participation à la communication, l’interaction verbale en langue étrangère est alors conçue comme le siège, le moteur, voire l’objet de l’élaboration des connaissances linguistiques nouvelles.

        

      

    

  
    
      
        2

        Quelques thèmes de recherche sur l’acquisition des langues étrangères

        
          Dans le parcours qui amène un sujet à s’approprier une langue étrangère, certains points sont privilégiés par la recherche : l’état initial, l’état final et les grandes étapes du développement. Cette schématisation autorise les questions suivantes : quels sont les premiers éléments de la langue cible qui sont acquis ? Pourquoi le processus d’appropriation s’arrête-t-il ou se stabilise-t-il ? Quels sont les éléments qui déterminent la dynamique des grammaires transitoires, des lectes d’apprenants5 ? Quelle interprétation donner aux erreurs commises lors de l’appropriation d’une langue étrangère, c’est-à-dire lors du passage d’une étape à une autre du développement en langue étrangère ? Quel est le rôle de la langue source et des langues antérieurement apprises et connues dans l’acquisition d’une nouvelle langue ?

          
            2.1. La dynamique de l’appropriation d’une langue étrangère

            Parmi les multiples facettes de la dynamique de l’appropriation d’une langue étrangère, l’établissement de séquences de développement dans la langue cible constitue l’un des objectifs majeurs des recherches acquisitionnelles. Il s’agit de dégager l’ordre spécifique selon lequel, en règle générale, les unités et les fonctionnements grammaticaux de la langue cible sont maîtrisés.

            Cependant, on peut ainsi aisément imaginer qu’à l’instar de l’acquisition de la langue première par des enfants (Clark 1985), certains fonctionnements de la langue étrangère sont acquis sans coup férir et sans faute. On peut également poser que toutes les acquisitions n’obéissent pas à une logique de développement graduel : la variabilité des niveaux de maîtrise atteints (Perdue et Gaonac’h 2000) atteste que l’appropriation de la langue cible rencontre des « points de résistance », des zones où l’appropriation se réalise avec difficulté, ou encore des zones où des « fossilisations » se produisent. Par ailleurs, le niveau d’acquisition de l’apprenant n’est pas homogène dans l’ensemble des domaines linguistiques, comme le remarque Py (1980) : « l’observation des faits montre que les productions d’un même apprenant à un moment donné sont souvent contradictoires entre elles ». Ceci l’amène à formuler l’hypothèse d’une interlangue constituée d’une « mosaïque plus ou moins harmonieuse de micro-systèmes relativement autonomes les uns par rapport aux autres, parfois même contradictoires, obéissant en outre à des principes fonctionnels différents les uns des autres ». Ainsi, l’appropriation du syntagme nominal en français langue étrangère est susceptible de se réaliser selon un rythme différent, et de façon partiellement indépendante, de celle du syntagme verbal.

            La dynamique d’appropriation d’une langue étrangère est déterminée par une grande diversité de facteurs. Baggioni et Py (1986) postulent deux grands types de processus cognitifs chez l’apprenant :

            
              	
                - un « mouvement autostructurant », caractérisé par une « tension centripète vers une cohérence interne maximale », consistant en une mise en ordre des connaissances en langue cible accumulées jusque-là et leur structuration dans un système linguistique à part entière appelé « système idiosyncrasique » ;

              

              	
                - un « mouvement hétérostructurant » qui conduit l’apprenant à reconsidérer ses propres connaissances linguistiques et les normes qui les organisent et à les confronter avec d’autres auxquelles il a accès dans le cadre d’échanges avec des locuteurs de la langue cible.

              

            

            L’organisation de la langue cible, elle-même, peut influencer, à différents niveaux, la structuration du processus d’appropriation. Ainsi, certains de ces éléments cibles peuvent nécessiter l’acquisition préalable d’autres unités ; ceci ne présuppose pas que les composantes grammaticales se développent uniquement dans une relation d’interdépendance et à des rythmes identiques. Le caractère saillant ou immédiatement accessible de certains fonctionnements ou éléments linguistiques peut faciliter l’établissement de rapports entre ces unités et les fonctions qu’elles remplissent. Cette différenciation dans l’ordre ou le rythme d’apprentissage s’observe également quand les emplois prototypiques ou représentatifs d’une unité linguistique sont acquis avant les autres (Salaberry 1998).

            Parmi les facteurs qui influent également sur le processus d’appropriation, il ne faut pas oublier les déterminations d’ordre sociolinguistique. Le type de rapport entretenu avec la langue cible et avec les locuteurs experts de cette langue constitue assurément un facteur de facilitation ou d’inhibition de l’acquisition. Les occasions d’interactions exolingues6, d’échanges entre locuteurs diversement compétents dans la langue de l’échange, peuvent alimenter l’interlangue qu’élabore le sujet parlant (pour ne pas dire le sujet interagissant). Si la présence de locuteurs de la langue cible dans l’environnement a des effets qui peuvent paraître mécaniquement évidents, elle ne suffit pas à tout expliquer. Klein (1989) note que même dans un environnement où la langue cible est dominante, la présence ou non de locuteurs usant d’une des autres langues connues de l’apprenant peut aussi influer sur cette dynamique et expliquer une fossilisation précoce chez certains (Selinker 1972, Schumann 1978).

            L’ensemble de ces divers facteurs internes et externes, médiatisés par le travail cognitif de l’apprenant, façonne le parcours du procès d’appropriation. Les états successifs de ce parcours, avec des variations et des changements, contemporains et chronologiques, constituent ainsi la dynamique du processus d’appropriation d’une langue étrangère.

          

          
            2.2. Quelques facteurs de l’appropriation des langues étrangères

            Apprendre une langue ne se résume pas à enclencher une mécanique qui tournerait sans ratés, à condition de lui fournir du matériau linguistique. En effet, l’être humain qui, pour des raisons spécifiques, s’approprie une langue qui n’est pas première fonde son apprentissage sur les représentations qu’il se fait de la langue elle-même mais aussi du groupe social où elle est en usage. Le sujet apprenant dispose de différents types de savoirs et savoir-faire qu’il mobilise pour s’approprier la langue cible, le premier de ces savoirs concernant probablement la nature même de ce qu’est apprendre une langue. À cela il faut ajouter les connaissances relatives aux langues apprises antérieurement, connaissances linguistiques et métalinguistiques, mais aussi connaissances du monde, croyances, et savoir-faire communicatifs. Ces connaissances diffèrent selon l’âge auquel le sujet tente de s’approprier la langue cible. Cette différence, qui n’est pas seulement quantitative, influe certainement sur le processus. D’autres facteurs jouent également, comme le ou les contextes dans lesquels se fait l’apprentissage. L’impact que peut avoir sur l’appropriation le fait que la langue en cours d’appropriation est la troisième ou quatrième langue apprise est assurément un élément déterminant également.

            
              2.2.1. Savoirs et savoir-faire de l’apprenant de langues étrangères

              Il est nécessaire de distinguer les savoirs des savoir-faire dans le domaine des connaissances langagières. En effet, l’examen des productions verbales en situation permet de dégager des fonctionnements parfois distincts de ceux qui s’expriment dans des tâches métalinguistiques, telles que la sollicitation de jugements de grammaticalité – les interrogations sur la correction de certains énoncés en langue étrangère par exemple –, l’élucidation de malentendus, et les verbalisations métalinguistiques (les demandes d’explication de fonctionnements linguistiques). Les productions verbales mobilisent des savoir-faire ; celles qui sont mises en œuvre de manière explicite dans des tâches métalinguistiques par exemple correspondent à des savoirs. Ce constat de décalage entre différents types de productions effectives en langue étrangère amène à prendre en compte dans l’analyse, les situations de recueil des données, qu’il s’agisse d’activités linguistiques ou métalinguistiques en situation.

              Cette diversité est bien résumée par Trévise (1992a : 104) qui relève que l’« on a appris à se méfier des verbalisations métalinguistiques qui donnent accès à des mémorisations ou des reconstructions. Elles ne traduisent pas toujours directement l’activité métalinguistique du sujet en production-compréhension, et, a fortiori, n’ont pas un rapport systématique avec les pratiques linguistiques de production et d’interprétation des énoncés. Le passage par la verbalisation d’une activité de réflexion effective n’est pas neutre : on connaît mal les rapports entre activité métalinguistique, activité épilinguistique, activité linguistique de production/compréhension et activité à la fois métalinguistique et linguistique de verbalisation ».

              Différents chercheurs ont tenté de rendre compte de ces décalages en termes de règles de référence (reference rules) et de règles d’expression (expression rules) (Widdowson 19757), de grammaire de référence et de grammaire mentale (Corder 1980b)8 ou encore de connaissances implicites et de connaissances explicites, peut-être les termes les plus usités. Ces distinctions qui ne se recoupent pas exactement nous semblent témoigner de la différence de mobilisation des connaissances selon les situations, régies par des contraintes différentes, plutôt que de l’existence de deux systèmes de connaissances distincts, affirmée par certains (Krashen 1981) mais difficile à démontrer dans les faits.

              Certaines propositions de modélisation des activités linguistiques offrent une explication de cette diversité de savoirs et de savoir-faire. Ainsi, la production verbale en interaction déclencherait un mécanisme de sélection des connaissances parmi celles disponibles en temps réel tandis que les verbalisations métalinguistiques seraient régies par d’autres contraintes (Bates et McWinney 1987). La production verbale permettrait l’accès à des connaissances que l’apprenant est capable de mobiliser et d’employer au moment de la parole alors que les verbalisations métalinguistiques donneraient accès non seulement à des connaissances manifestes dans la production verbale, mais également à d’autres connaissances non révélées dans une situation d’interaction où l’objet est l’activité communicative en cours. Elles permettraient également l’accès à des connaissances certes disponibles en temps réel, mais qui ne s’y manifestent pas toujours, et à d’autres connaissances encore auxquelles l’apprenant n’a pas accès au moment de la parole.

              Les représentations métalinguistiques de l’apprenant sont hétérogènes. Il peut disposer de connaissances métalinguistiques apprises et mémorisées en classe de langue étrangère, comme le signale Trévise (1996). Il peut également avoir des connaissances idiosyncrasiques, induites lors de contacts avec la langue cible, des catégorisations propres (Kim 2003), et d’autres connaissances encore, dont il se sert sans pouvoir en formuler les règles, mais qui peuvent donner lieu à des justifications a posteriori. La diversité des connaissances métalinguistiques est déterminée par la multiplicité des connaissances linguistiques mobilisées lors de la compréhension et de la production en langue étrangère, par la conscience que peut avoir l’apprenant de son activité d’appropriation et par la situation de contact interlinguistique que crée l’apprentissage d’une langue étrangère.

              L’interaction entre les connaissances explicites et implicites en langue cible constitue une interrogation importante des recherches en acquisition des langues étrangères. Le passage entre ces deux formes de connaissances peut s’expliquer par deux mécanismes ; le premier élaboré en psychologie cognitive dans le cadre d’un modèle d’apprentissage par l’action, est celui de la procéduralisation (Anderson 1983). Cette notion désigne une étape où les connaissances d’ordre général et descriptif (les connaissances déclaratives) se transforment en connaissances exécutables (les actions à réaliser et leur ordre d’exécution) de façon automatique dans des contextes particuliers (les connaissances procédurales). La question de la procéduralisation se pose de façon aiguë lors de l’acquisition d’une langue cible dans un contexte institutionnel où l’enseignement consiste souvent à présenter des règles grammaticales, suivies d’exercices. Dans ce cas, l’étape de la procéduralisation peut ne pas s’accomplir en classe par manque de temps de pratique et l’apprenant doit parcourir seul le chemin de l’automatisation.

              Le second mécanisme est celui de l’explicitation, que Karmiloff-Smith (1992) propose comme caractéristique essentielle du développement linguistique chez des enfants acquérant leur langue première. La notion désigne le mouvement cognitif inverse de celui impliqué dans la procéduralisation : il s’agit de la prise de conscience et de l’acquisition de la structure d’un comportement linguistique déjà maîtrisé et automatisé. En effet, selon Karmiloff-Smith, les enfants apprennent d’abord à utiliser des formes linguistiques et découvrent le fonctionnement sous-jacent plus tard. Ce processus correspond, dans l’acquisition d’une langue étrangère, à l’emploi initial dans des contextes spécifiques d’une expression en bloc (chunk), qui sera décomposée par la suite en ses éléments constitutifs.

              Outre les productions verbales et les verbalisations métalinguistiques, un troisième type d’indices porte également témoignage du processus d’appropriation : ce sont les réactions épilinguistiques des apprenants – les hésitations, auto-corrections et autres faits de production non contrôlés et non conscients qui sont observables dans leurs productions verbales.

              Les activités implicites de production et de compréhension verbales, et les connaissances déclaratives ainsi que les représentations et les activités épi- et métalinguistiques qu’elles sollicitent modèlent le processus d’appropriation des langues étrangères en rapport avec les contraintes que déterminent les langues en contact et les situations de communication exolingues.

            

            
              2.2.2. Les langues en contact : langues (res)sources et langue cible

              Si dans la recherche sur l’acquisition d’une langue étrangère, il est communément admis que les langues antérieurement acquises, langues ressources, influencent l’élaboration des connaissances en langue cible, force est de constater que les discussions sur le rôle de la langue source ou première sont beaucoup plus nombreuses que celles portant sur les contributions de la langue cible, et des autres langues apprises. Le rôle de la langue source a d’abord été pensé en termes de transfert ou d’interférence. Selinker (1969) distingue le transfert linguistique positif (lorsque le choix d’un terme en langue source a des effets bénéfiques en langue cible) du transfert négatif (ou interférence, lorsque ce choix a des conséquences négatives en langue cible) et du transfert neutre. Dans les années 1980, d’autres auteurs abordent l’opération de transfert dans sa dimension cognitive. Wode (1981), qui prône l’usage du terme transfert plutôt que celui d’interférence, définit ce processus comme une stratégie psycholinguistique de traitement et d’apprentissage de la langue cible. Cette conduite, au-delà de la stricte confrontation des langues en contact, est contrainte par des processus cognitifs généraux de traitement comme ceux décrits par Slobin (1973, 1985b) sous l’appellation de principes opérationnels. Ainsi, le transfert de traits de morphologie verbale, de conjugaison, d’une langue source à une langue cible pourra être inhibé par le principe opérationnel qui conduit l’apprenant à postuler une relation bi-univoque forme-fonction dans les premières étapes de l’appropriation du verbe en langue étrangère.

              Kellerman et Sharwood-Smith (1986) proposent l’hypéronyme « effet translinguistique » (cross-linguistic influence) pour rendre compte des divers phénomènes d’emprunt, d’interférence, de transfert, d’évitement de transfert et de perte de langue. La prise en compte de l’activité médiatrice de l’apprenant apporte un changement de vision important dans le débat sur le rôle de la langue source : un transfert de la langue source à la langue cible ne se fait pas automatiquement mais passe par la perception typologique des deux langues mises en contact par l’apprenant. Giacobbe (1989 et 1990) démontre l’existence d’une activité de calcul chez des hispanophones apprenant le français, langue proche. Cacho (un des apprenants hispanophones observés) applique la règle suivante dans son exploration du lexique français : la suppression de la voyelle ou de la syllabe finale d’un mot castillan polysyllabique produit un lexème français9. La règle de Cacho n’est cependant pas employée de façon analogue par Berta, une autre hispanophone ; cela montre que des apprenants de même langue source n’usent pas tous de la même façon de la proximité interlinguistique.

              Outre l’estimation de la proximité/distance entre les langues en contact, Kellerman (1979) et Jordens (1979) montrent que la perception intuitive par l’apprenant du degré de spécificité des éléments de sa langue source intervient également dans la conduite de transfert. Pour ces auteurs, l’apprenant distingue une zone neutre et une zone marquée dans sa langue maternelle. Par exemple, les expressions idiomatiques sont perçues, en règle générale, comme spécifiques ou propres à la langue source : relevant de la zone marquée, elles bloquent le transfert. C’est la partie catégorisée comme neutre qui donnera lieu à une éventuelle activité de transfert en langue cible. Ainsi, même si deux expressions idiomatiques sont littéralement traduisibles d’une langue à l’autre, l’apprenant évitera une telle démarche en fonction de son jugement subjectif de transférabilité10.

              Au terme d’une vaste synthèse des recherches conduites sur le transfert inter-linguistique, Odlin (1989) confirme l’importance de la distance entre langues dans sa dimension cognitive et des facteurs de typologie linguistique dans le fonctionnement du transfert entre langues en contact. Il ajoute, cependant, que des variables externes, situationnelles (connaissance partagée de la langue source, thème de la conversation etc.) sont également susceptibles d’influer sur ces fonctionnements.

              De Angelis et Selinker (2001) étendent la notion de transfert à l’influence d’une langue non native sur une autre langue non native sous l’étiquette de « transfert interlinguistique » (interlanguage transfer), influence qui peut être lexicale et morphosyntaxique. Si les langues antérieurement acquises interviennent dans le transfert, elles n’exercent pas la même influence selon le niveau de maîtrise de la langue cible. Dans les premières étapes de l’acquisition de la nouvelle langue, l’apport des langues antérieurement connues semble être d’abord lexical, puis grammatical. Les travaux sur les apprenants avancés tels que ceux conduits par Carroll et von Stutterheim (1997, 2002) montrent qu’au-delà des niveaux lexicaux et grammaticaux, les langues connues exercent également une influence dans le domaine discursif.

              De récents travaux sur les interrelations entre les langues étrangères du sujet apprenant posent les différences chronologiques d’acquisition et la maîtrise des autres langues comme des facteurs susceptibles d’expliquer le processus acquisitionnel. Indépendamment des représentations qui s’attachent à chacune des langues en présence et qui pèsent dans le procès d’appropriation linguistique, plusieurs facteurs interviennent dans l’acquisition d’une troisième langue, d’une quatrième, voire d’une cinquième langue :

              – l’apprenant plurilingue est doté d’une conscience métalinguistique issue de son apprentissage antérieur d’autres langues, ce qui constitue un facteur cognitif influent dans la dynamique d’apprentissage (Hufeisen et Gibson 2003). De plus, il dispose d’informations linguistiques systémiques nombreuses et variées sur lesquelles s’appuyer ;

              – en fonction de sa représentation psychotypologique de la distance interlinguistique (Kellerman 1993), l’apprenant plurilingue est susceptible de s’appuyer sur l’une des langues étrangères connues ou sur sa langue première. Singleton et Ó Laoire (2006), Vinnitskaya, Flynn et Foley (2004) montrent qu’un des facteurs qui facilite l’appropriation d’un outil grammatical de la troisième langue est la présence dans la deuxième langue d’un outil comparable. Un élément présent dans des langues précédemment acquises est un meilleur candidat pour le transfert lors de l’apprentissage de la langue nouvelle. Cependant, Bono (2008) montre également que les apprenants peuvent transférer des structures de la seconde langue vers la troisième, même si les structures transférées sont finalement plus éloignées de la langue cible que celles de la première langue.

              Hammarberg (2001) attribue à chacune des langues précédemment acquises un rôle spécifique dans l’apprentissage de la nouvelle langue : la langue première est instrumentale et sert essentiellement à la métalangue, la langue seconde, en revanche, fournit des éléments linguistiques. Hufeisen (2000) défend l’idée que chaque addition d’une nouvelle langue change le processus d’acquisition non seulement quantitativement mais qualitativement.

              Ces études ont identifié différents types de traces des langues antérieurement acquises dans le discours oral de l’apprenant plurilingue, allant des auto-corrections et commentaires sur la tâche (self-repair et meta-comment, Williams et Hammarberg 1998), au lapsus-transfert, à l’emprunt et à l’adaptation morphophonologique d’un mot ressource au système cible (transfer lapses, borrowings et foreignizings, Cenoz 2003), en passant par les stratégies interactionnelles telles que les demandes d’aide dans une langue ressource partagée avec l’interlocuteur (Cenoz 2003). À l’exception des travaux de Williams et Hammarberg, peu d’études adoptent toutefois une perspective longitudinale, ce qui rend l’évaluation du rôle des langues ressources à différents stades du processus acquisitionnel encore difficile à réaliser, même si fortement souhaitable.

            

            
              2.2.3. L’âge à partir duquel se déroule le processus d’appropriation

              Les discussions sur le facteur de l’âge dans l’acquisition d’une langue étrangère tournent de près ou de loin autour de l’hypothèse de la période critique (ou période privilégiée pour une appropriation déterminée)11 avancée par Lenneberg (1967). Cette hypothèse est née de l’observation d’enfants devenus sourds avant deux ans, et qui n’ont pas acquis la parole, et d’enfants retardés qui ne manifestent pas de progression linguistique au-delà de quatorze ans, alors qu’ils ne souffrent d’aucune lésion cérébrale. Ces observations ont conduit Lenneberg à postuler l’existence d’une période critique (entre deux et treize ans environ) au-delà de laquelle la progression dans le développement linguistique semble s’arrêter12. Il explique qu’avant cette période, la non-maturation du cerveau limite l’acquisition de la langue, et, qu’ensuite, après la puberté, c’est la fin de la plasticité organisationnelle cérébrale, ce qui empêche toute acquisition linguistique13.

              Certaines études empiriques plus récentes confirment cette idée alors que d’autres la contestent. Cette remise en cause de la thèse de la précocité de l’acquisition est fondée sur plusieurs points. En premier lieu, la détermination de la fin de la période critique ne fait pas l’unanimité, même parmi les partisans de cette notion. Alors que Lenneberg situait cette période aux alentours de treize ans, diverses recherches sur la prononciation et la morphosyntaxe proposent un éventail très large, d’un à quinze ans14. En second lieu, les recherches sur la prononciation, domaine présumé le plus fortement contraint par le facteur biologique, montrent qu’il n’est pas rare de voir des apprenants exposés à la langue cible après la puberté arriver à un niveau de prononciation proche de celui d’un natif (Birdsong 2003). La troisième critique concerne le fait de créditer les apprenants précoces d’une meilleure compétence linguistique en général lors de l’apprentissage d’une langue étrangère, au-delà de la question de la prononciation. Pour les tenants de la période critique, les apprenants précoces manifestent, à long terme, une compétence linguistique générale meilleure que les apprenants tardifs, même si ceux-ci se montrent plus performants en morphosyntaxe en début d’acquisition. Or, plusieurs recherches établissent au contraire que les enfants âgés acquièrent la langue cible plus rapidement et parviennent à un niveau supérieur à celui des plus jeunes (Munoz 2003) dans toutes les composantes de la compétence orale.

              La question de l’incidence de l’âge sur l’acquisition est d’autant moins tranchée que la méthodologie des enquêtes réalisées ne semble pas exempte de critique. Hyltenstam et Abrahamsson (2003) ont constaté qu’un dispositif d’évaluation composée d’une multitude de tâches permettait de démontrer que des apprenants précoces (exposés à la langue cible à 4-5 ans) tout comme des apprenants tardifs, classés antérieurement comme des natifs, disposaient d’une maîtrise globale de la langue cible souvent inférieure à celle des natifs ou différente d’eux. Hyltenstam et Abrahamsson (2003) en concluent qu’un âge d’exposition initiale, même très bas, ne garantit pas une maîtrise complète de la langue étrangère. Birdsong (2005) interprète les mêmes faits différemment. Pour lui, la présence de traits non natifs chez des apprenants avancés d’une langue étrangère devrait être analysée comme une instance de leur bilinguisme.

              La prise en compte des deux seuls facteurs de l’âge initial d’acquisition et du niveau de maîtrise atteint en langue cible, ne suffit pas pour valider l’hypothèse de la période critique, sauf à la réduire à la maturation cognitive et à ses conséquences. D’autres facteurs comme ceux que représentent les organisations structurales des langues mises en contact, la quantité et la qualité de l’input (l’information linguistique disponible) (Singleton 2003) et l’utilisation de la langue cible doivent également être évoqués. La prise en compte de ces facteurs permettrait de mieux expliquer des phénomènes canoniques – la meilleure compétence avérée, en règle générale, des apprenants précoces en matière de prononciation – et des phénomènes divergents ou contradictoires, comme le fait que des apprenants précoces ne parviennent pas à atteindre un niveau jugé natif en langue cible alors que des apprenants tardifs y parviennent.

            

            
              2.2.4. Contextes naturel, institutionnel et mixte d’appropriation d’une langue étrangère

              Toute acquisition se déroule dans une situation déterminée. Les contextes d’acquisition peuvent être envisagés différemment selon les niveaux d’appréhension du réel : au niveau global ou au niveau local. Le niveau global désigne l’ensemble du contexte social ou institutionnel et le niveau local correspond aux moments ou aux séquences d’interaction ancrés dans un lieu déterminé et dans une durée limitée (Porquier et Py 2004). Dans ce qui suit, c’est au niveau global que nous ferons référence.

              Le contexte d’acquisition prend une importance différente selon les perspectives choisies pour l’étude du processus d’appropriation d’une langue étrangère : on peut le concevoir « comme une activité idéalement dégagée de toute contrainte extérieure, autrement dit comme un ensemble d’opérations cognitives indépendantes des contextes où elles s’effectuent » ou « comme une activité dont la nature même est de se développer dans un environnement dont les spécificités vont lui conférer sa forme et son contenu, autrement dit comme un processus situé pragmatiquement, historiquement, géographiquement et socialement » (Porquier et Py 2004 : 6). Dans le premier cas, le contexte est considéré comme extérieur au procès d’acquisition proprement dit et, dans le second, il en fait partie (par les types d’interactions qu’il instaure et par la matière linguistique et langagière qui s’y développe). Porquier et Py présentent l’acquisition des connaissances linguistiques et langagières comme étant aussi bien en dépendance qu’en autonomie par rapport aux circonstances de leur acquisition : on apprend toujours dans des circonstances particulières, mais les savoirs ainsi formés acquièrent une certaine autonomie par rapport à ces circonstances, car ils sont disponibles pour d’autres usages et dans d’autres circonstances.

              Quand on parle de contextes d’acquisition, on évoque en général deux grandes situations prototypiques : le contexte naturel et le contexte institutionnel (ou guidé). Le contexte naturel est celui de l’immersion sociale où l’acquisition se déroule de façon individuelle15 : l’apprenant est exposé à la langue cible et l’utilise dans ses diverses activités sociales, dans son travail, dans ses relations amicales et ses loisirs. L’acquisition résulte des contacts avec des locuteurs de la langue cible en situation réelle. Le contexte institutionnel correspond à un environnement généralement collectif où l’apprenant se fait aider et guider dans un cadre didactique qui met en présence, outre les protagonistes (apprenant et enseignant), la classe, un manuel et d’autres supports didactiques. L’appropriation se fonde sur le contenu et les activités conduites en classe. Ces deux types de contextes, correspondant chacun à des situations diverses, ne représentent qu’une portion des configurations de contextes réels, multiples et variés d’appropriation d’une langue étrangère. Il existe un troisième type de contexte, le contexte mixte. Il n’est pas de nature différente, mais désigne les cas où l’apprenant fait l’expérience des deux premiers contextes, simultanément ou successivement (Porquier 1986).

              À l’instar de Véronique (1984a), on peut comparer les contextes naturel et institutionnel du point de vue des différents moments du procès d’acquisition : entrée (ou input, les occurrences de la langue cible auxquelles l’apprenant est exposé), traitement, et sortie (ou ouput, les productions verbales de l’apprenant). L’apprenant disposant dans tous les cas d’un ensemble de savoir-faire linguistiques et cognitifs identiques, la différence entre les contextes résiderait alors dans l’exposition et dans les possibilités de production plutôt qu’au niveau du traitement intrapsychique.

              Si, dans les cas d’immersion sociale, l’apprenant est impliqué dans des activités linguistiques et communicationnelles associées à ses activités sociales, en contexte institutionnel, l’input est constitué à la fois du manuel employé, du contenu choisi par l’enseignant et des échanges communicatifs au sein de la classe. Ces échanges ont pour caractéristique d’être soumis à une double contrainte : l’obligation de réussir la tâche assignée et l’échange communicationnel effectif (voir la notion de double énonciation16 de Trévise 1979). On peut relever également la présence de métalangage savant dans le contexte guidé, dont l’importance dépend des manuels employés et des cultures d’enseignement des langues étrangères qui diffèrent d’un pays à l’autre (Puren 2001).

              Le traitement de l’input est soutenu par un dispositif cognitif qui est identique chez les apprenants, dans la mesure où ils disposent tous des capacités cognitives de base et qu’ils font appel à des activités générales, comme l’induction et la généralisation. Lors de l’acquisition d’une langue étrangère, ces dispositions cognitives sont associées à des activités métalinguistiques (conscientes ou inconscientes). Si tout apprenant y a recours, on peut relever néanmoins que ces activités métalinguistiques peuvent être activées différemment selon les contextes d’appropriation, notamment selon les types d’input. Par exemple, dans les situations didactiques qui se caractérisent, en général, par une attention plus importante accordée à la bonne formation des énoncés, l’apprenant peut développer une conscience métalinguistique plus aiguë et recourir à un traitement contrôlé dans ses activités linguistiques non seulement en classe mais aussi en dehors de la classe.

              S’il existe une certaine corrélation entre l’input métalinguistique et le type de traitement (contrôlé ou non), les activités métalinguistiques ne sont pas pour autant dépendantes du type d’input accessible. Par exemple, l’absence de métalangage dans l’input ne signifie pas l’absence de représentations métalinguistiques chez l’apprenant : des études ont montré que des apprenants en milieu non scolaire disposent également de telles représentations (Dubois et al. 1981, Véronique et Faïta 1982, Montredon 1998). De plus, pour les apprenants guidés, l’accès au même métalangage et aux mêmes explications métalinguistiques dans une classe déterminée ne conduit pas non plus à une réception et une utilisation identiques : l’input métalinguistique est également filtré par la compréhension et les raisonnements personnels qui peuvent diverger d’une personne à l’autre (Beacco 2004).

              Examinées, les productions de l’apprenant guidé se caractérisent par une importance plus nette donnée aux normes grammaticales enseignées et un souci de correction formelle davantage marqué que chez l’apprenant en milieu naturel. Le poids du contrôle des connaissances y joue sans doute un grand rôle. Inversement, l’apprenant en milieu naturel emploie une variété de la langue cible plus proche de la langue parlée par les locuteurs de cette langue que l’apprenant guidé. Cette différence se manifeste notamment par la maîtrise d’un vocabulaire et d’expressions familiers, par des connaissances d’expressions conventionnelles à employer selon les situations, ainsi que par des connaissances pragmatiques.

              Le contexte mixte, en tant que troisième terme, vient nuancer la dichotomie des contextes guidé et naturel. Associant ces deux milieux, il permet de couvrir la majorité des configurations réelles des contextes d’acquisition17. Il permet de rendre compte de la mobilité de l’apprenant, qui, de nos jours, s’accroît avec l’ouverture de pays jadis fermés18. L’apprenant peut apprendre la langue cible d’abord en milieu guidé, puis dans un milieu naturel ou l’inverse. Il peut évoluer, dans sa « trajectoire d’apprentissage » (Porquier 1995), entre les deux types de contextes, de façon simultanée, imbriquée ou successive. La succession peut se faire encore de façon immédiate ou disjointe (Porquier et Vivès 1993).

              D’autres notions aident à mieux appréhender la complexité des configurations du contexte d’appropriation : par exemple, celles de contexte homoglotte et de contexte hétéroglotte (Dabène 199419, Porquier 1994). L’apprenant peut apprendre la langue cible dans un environnement linguistique où cette langue est parlée (contexte homoglotte) ou dans un contexte où elle n’est pas pratiquée (contexte hétéroglotte). Le contexte hétéroglotte est habituellement associé à l’apprentissage des langues étrangères en milieu guidé, dans un contexte scolaire ou institutionnel. De même, le contexte homoglotte correspond souvent à l’immersion sociale. Mais les croisements possibles entre ces deux ensembles de situations montrent que les notions de contexte hétéroglotte / homoglotte sont indépendantes de celles de contextes guidé et naturel. Ainsi, l’apprenant peut acquérir une langue cible dans un contexte guidé en milieu homoglotte, comme le fait un Allemand qui apprend le français en France en suivant des cours. Dans ce cas, il s’agit en réalité d’un contexte mixte, car l’apprenant acquiert le français en dehors de la classe également. Inversement, l’apprenant peut apprendre une langue cible dans un contexte naturel et en milieu hétéroglotte, comme le fait un Chinois qui acquiert le français en Chine par contacts, par exemple, dans le cadre professionnel avec des francophones.

              Ces trois types de contextes conduisent à considérer les contextes d’appropriation comme répartis le long d’un continuum, dont les configurations se sont multipliées depuis ces dernières années et dont il n’est pas aisé de rendre compte. Les contextes d’acquisition conditionnant l’input et la sortie, leur prise en compte permet d’éclairer les rapports entre les unités linguistiques, les types d’interactions et le processus d’appropriation d’une langue étrangère.

              La notion de contexte, dont la complexité a été détaillée supra est constamment invoquée comme déterminante pour l’appropriation langagière par la plupart des recherches sur l’acquisition des langues de type fonctionnaliste ou interactionniste (voir le chapitre 2) ou par les didacticiens nourris d’ethnométhodologie. Pour les acquisitionnistes, la question essentielle reste celle du dépassement de l’opposition entre la dépendance initiale des connaissances par rapport à des circonstances spécifiques (ce qui est le cas de toute acquisition) et l’autonomie des connaissances acquises (leur décontextualisation) (Porquier et Py 2004).

            

          

        

      

      
        Notes

        5. Pour désigner la langue cible parlée par les apprenants ou leur système idiosyncrasique en langue cible, divers termes ont été employés (interlangue, système intermédiaire, grammaire transitoire etc.). Le terme interlangue (interlanguage), proposé par Selinker (1972) est d’ailleurs toujours usité. Les lectes ou les variétés d’apprenant (learner varieties) sont des nouvelles dénominations et sont définis comme « un répertoire linguistique doté de principes organisationnels spécifiques » (Perdue et Gaonac’h 2000 : 218). Elles demeurent neutres par rapport à l’éventuelle contribution des langues antérieurement connues (langue étrangère ou langue seconde) et présentent l’avantage supplémentaire d’inscrire les activités de compréhension et de production des apprenants de langues étrangères dans une perspective de variation.

        6. Les « interactions exolingues » désignent les situations d’interactions entre locuteurs qui communiquent « dans une langue autre qu’une langue maternelle éventuellement commune aux participants » (Porquier 1984 : 18).

        7. Widdowson, H. G. 1975. The significance of simplification, Colloque de Neuchâtel. Les règles de référence (reference rules) sont celles auxquelles l’apprenant fait appel lorsqu’il donne la priorité à la forme de l’énoncé, et les règles d’expression (expression rules) sont celles auxquelles il fait appel lorsqu’il privilégie l’efficacité de la communication.

        8. La grammaire de référence est la « connaissance explicite et raisonnée de la structure formelle de la langue étrangère, à laquelle on peut se référer consciemment et de façon délibérée lorsqu’on en éprouve le besoin ». La grammaire mentale est « la connaissance implicite du système de la langue, acquise par un processus inconscient de traitement de données, de formation et de vérification d’hypothèses. C’est celle dont nous nous servons lorsque nous parlons spontanément dans la communication authentique » (Corder 1980b : 40).

        9. Le phénomène inverse s’observe notoirement chez un Français apprenant l’espagnol, qui ajouterait un « a » ou « o » en position finale de mots français pour former des mots espagnols.

        10. Dans ses recherches ultérieures, Kellerman (1999) attribue les conduites de transfert ou d’évitement du transfert au caractère prototypique de l’expression à transférer de la langue source en langue cible. Il semble plus acceptable pour des apprenants interrogés de « se “casser” une jambe » en anglais et en néerlandais (les verbes en question sont break en anglais et breken en néerlandais) que de « “rompre” un cessez-le-feu » ou de « “briser” une résistance » ; ces dernières activités étant également exprimées à l’aide du même verbe, breken en néerlandais et break en anglais. Pour Kellerman, qui se réfère dans ses analyses plutôt aux sciences cognitives qu’à la psychosociologie, la dimension cognitive de la représentation des unités lexicales ou des expressions idiomatiques testées ou leur image mentale (image schema) est l’un des facteurs dominants de l’appropriation des items et des expressions idiomatiques d’une langue cible. Les schémas cognitifs disponibles ou à acquérir sont, selon lui, au cœur des « effets translinguistiques » et déterminent par exemple la compréhension des métaphores en langue cible.

        11. L’idée d’un âge critique pour l’apprentissage d’une langue a été avancée d’abord par Penfield et Roberts en 1959 avant Lenneberg : « for the purposes of learning languages, the human brain becomes progressively stiff and rigid after the age of nine. (…) when languages are taken up for the first time in the second decade of life, it is difficult… to achieve a good result… because it is unphysiological » [ « pour les besoins de l’apprentissage des langues, le cerveau humain se durcit et se rigidifie progressivement après l’âge de neuf ans (…) quand les langues sont apprises pour la première fois durant la seconde décennie de la vie, il est difficile… de parvenir… à un bon résultat… car cela est contraire aux lois de la physiologie »] (Penfield et Roberts 1959 ).

        12. Lenneberg met en parallèle ces observations avec le phénomène d’empreinte (imprinting) observé chez des animaux, notamment chez les oisillons (voir, K. Lorenz à la suite de D. Spalding). En effet, ceux-ci présentent une période bien délimitée durant laquelle ils sont très sensibles au stimulus extérieur et acquièrent un comportement très spécifique : durant quelques heures ou quelques jours après la naissance, les oisillons prennent pour leur mère et suivent partout tout objet d’une certaine taille qui se déplace à une certaine vitesse.

        13. Lenneberg ajoute qu’après la puberté, on ne peut plus apprendre une langue de façon « automatique », par simple exposition à la langue. Il est en particulier très difficile de perdre son accent étranger. Seuls des efforts conscients et laborieux permettent alors d’apprendre une langue étrangère.

        14. Selon des études recensées par Singleton 2005, en phonétique et phonologie, la fin de la période critique se situe entre 1 an et la puberté, en morphosyntaxe, à 15 ans, et en sémantique à 16 ans.

        15. Par opposition à la classe où l’apprenant se trouve avec d’autres apprenants.

        16. Trévise 1979 pose que l’énonciation didactique suppose deux énonciations superposées : une énonciation première entre l’enseignant et les apprenants et une énonciation translatée exigée par le thème de l’exercice ou le jeu de rôles.

        17. Pour des exemples de divers contextes d’apprentissage, voir Porquier et Py (2004), chapitre 3.

        18. Pour le cas de l’Europe, voir Murphy-Lejeune (2003).

        19. Dans son ouvrage de 1994, Dabène parle des contextes homoglotte et alloglotte. Cet auteur préfère par la suite le terme hétéroglotte à alloglotte (Porquier 1994). Porquier (1994 : 96) opte également pour le terme hétéroglotte dans le souci d’éviter des confusions terminologiques. En effet, le terme alloglotte est souvent utilisé pour désigner le locuteur non natif s’exprimant dans la langue du natif lors d’une interaction avec ce dernier.

      

    

  
    Index

    
      A

      
        apprentissage mixte
        13
      

    

    
      C

      
        chunks
        25
      

      
        connaissances déclaratives
        25
        26
      

      
        connaissances procédurales
        25
      

    

    
      D

      
        déterminant
      

      
        déterminants
        22
      

    

    
      E

      
        épilinguistique
        23
      

      
        explicitation
        25
      

    

    
      I

      
        influence
      

      
        influences
        16
      

      
        interlangue
      

      
        interlangues
        14
        16
        20
        21
      

    

    
      U

      
        usage
      

      
        usages
        22
      

    

  OEBPS/Images/cover.jpg
e
I'r'acquisiﬁon-il]

de la grammaire
du frangais,

Egue étrangém)

sous la direction de Daniel Véronique

didieY|





OEBPS/Images/pageTitre.jpg
L’acquisition
de la grammaire du fran ais,
langue étrangere

Sous la direction de Daniel Véronique

Catherine Carlo
Cyrille Granget
Jin-0k Kim
Mireille Prodeau

Collection dirigée par J.-C. Beacco, V. Castellotti, J.-L. Chiss





