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‘Aspects psycholingunistigues de l'enseignement de la langue seconde

Annemarie Picard

/Extrait, pp. 1-15, du "Projet ponx 1'élaboration dfun programme de frangais
langue seconde," écrit sous la direction de P. De Méo et de J.W. Erown,

I Apports de Chomsky et de Piaget

On a longtemps cru que l'apprentissage d'une deuxi?me langue demandait
des capacités particuliéres——capacités mesurédes & coup de tests dits ohjectifs.
Cet apprentissage devait se faire grdce aux répdtitions et au conditionnement
que les théories Behavioristes avalent rendus populaires.

Il parait éyident aujourd'Bui que ce quil était testé dtaft llefficacitéd de
1'approche pédagogique: on n'éyvaluait alors que la facilité avec laquelle l'ap—
prenant se pliait au conditionnement (Bresson et Vignaux, 1975: 76L.

La psycholinguistique gui est en train de révolutionner les thdories de
1'apprentissage langagier, est née de la rupture premidre entre ‘la linguistique
et la psychologie du début du XX° sidcle.

C'est, en effet, en rompant avec le psychologisme du XIX® sitcle (le lan=-
gage n'étant alors que "l'expression de la pensée"l, que la linguistique a pu
définir son objet propre, avec Ferdinand de Saussure: celui d'dtudier la langue -
comme systéme sans recourir i l'extra-linguistique (Bresson et Vignaux, 1975z 361L.
Simultanément, une révolution aussi Importante se passait en psychologie: son
objet se précisait comme 1l'étude objective des comportements.

Le langage difficilement réductible 3 un camportement échappait donc, du
moins jusqu'aux annédes 50, & la psychologie, Bien que Watson (en 19131 et Pavloy
(en 1932) aient essayé, sans succés, de le réduire & un comportement fmplicite
(Bresson et Vignaux, 1975: 38):

L'abandon justifié du mentalisme abBoutissait alors, sous
prétezte d'objectivisme, & une combinatoire de signaux qui
réduisait toute l'organisation des conduites et pas seule-
ment celle du langage, au calque des consécutions d!'dvéne—
ments dans l'environnement.

Skinner et Bloomfield se trouvent influencés par l'objectivisme du.behavi-
orisme: le langage est le résultat d'un apprentissage et, comme le dit SKinner
dans Verbal Behavior (1957], un ensembile de réponses i des stimuli (verBaux et/
ou physiques); le langage fait donc partie intégrante du comportement et équivaut
a4 toute autre forme de réponse.

Chomsky en 1956-57 s'insurge contre cette .conception du langage comme mn
systime d'habitudes. Dans Syntactic Structures (Chomsky 19571, 1 introduit les
notions de compdtence et de performance, et donne ainsi un nouveau départ 4 la
recherche psycholinguistique en l'obligeant & redéfinir son oBjet. Chomsky (19591
donne le coup de grdce aux théories linguistiques .hehavioristes dans sa critique
Verbal Behavior de Skinner: tout d'abord, ses thdéories “"prétendent décrire le
comportement en n'utilisant que des donnédes faisant référence au comportement lui-
méme" (Mehler dans Royaumont 1979: 483[; ensuite, d'aprés Chomsky, les notions de
stimulus et de réponse n'ont de sens que dans les expériences mendes sur les rats
et les pigeons et deviennent "purement spéculatives et irrdelles quand il s'agit
du langage," parce qu'elles confondent "l'apprentissage d'une liste de mots par
un adulte avec l'acquisition du langage par un enfant" (Bresson et Vignaux, 1975:
54).

Chomsky refuse de congidérer l'acquisition du langage camme un apprentissage
et avance donc la thése que cette acquisition repose sur des capacitds innées,
sur un dispositif d'acquisition du langage présent cliez chaque étre humain (le
L.A.D. ou Language Acquisition Device], Il prdne donc le retour & l'intuition,
notre intuition de la connaissance de la langue. Sa grammaire transformationnelle,
fondée sur l'existence de structures sémantiques profondes, semble mettre en &vi-
dence l'existence de ce noyau fixe cliez 1'&tre humain: en effet, l'enfant est ca—
pable, a partir d'un corpus trés limité, de déduire les régles de sa future langue.

Cegendant, Chomsky n'essaie pas de définir ce L.A.D. Il postule que ce
noyau fixe permet d'apprendre n'importe quelle langue et qu'il existe donc des
structures psychiques communes, des universaux du langage. Ca qui 1'intéresse
fg sqgt ces caractéres communs sStructuraux: il vent répondre 4 la question:

noi2"
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. pPiaget (psychologne cognitif ou épistémologuel se demandex “Comment2"”

Pour lui l'acquisition du langage est une partie du déyeloppement total. Le
langage n'est qu'une reprdsentation parmi dlautres, une partie de la fonction
symbolique. Cette fonction, dont le langage fait partfe, apparait selon Piaget
au terme de la période sensori-motrice chez l'enfant dtun an et demi & deux ans.
Elle "consiste a- pouvoir représenter quelque chose (un signifié quelconguer
objet, événement...etc.), au moyen d'un signiffant différencié et ne servant qu'a
cette représentation: langage, image mentale, .geste. symbolique...etc." (Piaget
et InBelder, 1968, cité dans Le donde de l'Zducation, no 7, avril 1981: 12).

L'école épistémologique siintéresse donc plus aux conditions dans lesquelles
le langage se développe plutdt qu'au langage lui-méme; c'est-i-dire & l'achemi-
nement de l'enfant dans son apprentissage.

Aprés les célébres déBats de Royaumont (1979L quii 1'opposérent & Chomsky,
Piaget admet l'existence d'un noyau fixe, mais déclare ne s'!intdresser qu'au
contenu de ce dispositif inné et & l'étude plus générale de l'évolution géné-
tique des structures du comportement: perception, intelligence, langage, afin
de découvrir comment elles sont liées.

La psycholinguistique est donc une ruche active: redéfinie par les géné-
rativistes, elle cherche maintenant une. route qui ménerait directement. des arbhres
chomskyens aux expériences piagétiennes. Les travaux dans cette discipline. sont
d'une importance primordiale pour l'avancement de la linquistique et de la psy-—
chologie. Ceci explique le vif intéré@t porté 3 ces recherches.

Quant au grand débat qui oppose le.constructivisme piagétien 4 ll'innéisme
chomskyen, il n'a pu encore définir la proportion d'inné et d'acquis appliquée
dans l'apprentissage du langage et de la connaissance en général.

Nous sommes conscients de la simplification que le format de cette recher—
che nous impose et qui, nous espdrons, ne frappera pas le spécfaliste outre
mesure. Elle nous semble répondre 3 nos Besoins actuels en constituant une sé-
lection, un fil conducteur.

On a tiré, de ces débats de Royaumont, deux postulats sur l'apprentissage
qui sont restés communs 3 tous les représentants des sciences suivantes: . psy-
chologie animale, biologie, éthologie, intelligence artificielle, philosophie
des sciences (Massini Piatelli-Palmarini dans Royaumont 1979: 9dL:

Nulle connaissance n'est possible sans qu'une sorte
d'organisation cognitive soit présente au départ.

Nulle connaissance n'est possible sans que le sujet
agisse d'une fagon ou d'une autre sur son environnement.

Quant aux modalités, aux origines, & l'universalité de ces structures cogni-
tives, nous sommes encore loin de pouvoir les définir avec précision.

Ces deux postulats, seules certitudes non controversdes, serviront de base
34 notre recherche de points communs entre l'acquisition de la langue maternelle
et celle d'une langue étrangére.

IT Que peut la psycholinguistique pour les enseignants de L22

Si nous acceptons le premier postulat, c'est-d-dire l'existence d'un certain
héritage génétique, une spécificité de 1'espice humaine, nous n'irons pas jusqu'd
dire avec Chomsky (dans Oller et Richards, é4., 1973: 29+35] que les recherches:
linguistiques et psychologiques n'ont encore rien prouvé et que, par conséquent,
l'enseignement de L., doit réserver son enthousiasme. Puisque d'aprés lui, l'ap~
prentissage est en fiajeure partie inné, une.langue ne peut pas étre "enseignde."
Pourtant, le fait justement, que quiconque puisse apprendre n'!importe quelle lan~
gue (quelque soit sa langue maternelle)] semble prouver l'existence méme de ce
“fond commun inné," et c'est pour cette raison que la psycholinguistique qui
s'intéresse a ce fond commun peut nous fournir des clés essentielles pour:

1] mieux comprendre cette organisation cognitive du
premier postulat (c.-a-d. le processus d'apprentissage);

2L donc influencer magistralement notre enseignement;

3L et par 14 méme faciliter l'acquisition de L, (l'enfant
ou l'adulte apprenant devenant le centre d!§ttentionl.
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Daonc, lain de nous l'idée de décauyrir 13 proportion d!'inné et de “con-
struit." Contentons-nous dlaccepter le premler postulat, Ce quL egt le plus
intéressant, cl'est le fait que l'enfant acquiert tonte connaissance seulement
s!fl entretient une relation constante et significatiye ayec le monde: par le
médium de l'adulte, et par le médium des sens, de son corps, de sa voix.

Quant 3 l'apprentissage de la L,, le second postulat impligque que c'est
grice aux énoncés et aux actions de i'adnlte—éducateur que llenfant pourra
comprendre le pourquoi. et le comment du langage, et finalement s'en servir pour
agir sur l'autre, sur le monde.

Comment 1'enfant élucide~t—il la complexitd du langage humain en si pem de
temps2 Cette élucidation a été quelgue peu éclairée par des chercheurs comme
Jean Piaget et Joan Tough dont les recherches montrent comment l'enfant acquiert
le langage a partir de son expérience concridte et de sa relation intfme avec
l'adulte. Cette acquisition a lieu dans un environnement stimulant ol la curi-
osité et la créativité actuelle de l'enfant seront activdes et encouragées.

Jusqu'a maintenant, cette crdativité du systdme cognitif humain a peu été
prise en considération dans les méthodes d'enseignement des-langues secondes,
et ce n'est certainement pas par un apprentissage explicite systématique et
linéaire des structures grammaticales et du lexique, que cela sera fait.

Nous re]etons, pour cette raison, les néthodes dites audie—llnguales,
basées sur les principes _behayioristes de l'acquisition du langage, ol l'apprep
tlssage~cond1tlonnement par répétition de phrases dissocides du monde decoupe le
langage en trongons insensés et ne tient donc aucunement compte de cette créati-
vité du systéme cognitif de 1'@&tre humain. Il nous semble possible de tirer
profit de cette faculté intellectuelle, de cette intuition, dans notre enseigne-
ment du frangais-langue seconde.

IITI Acquisition de la langue maternelle et de la langue seconde: Convergences

Si 1l'enfant acquiert sa langue maternelle si facilement, si “fnéluctahlement"
(du’ moment que«les conditions d'lnterrelatlon adulte/enfant sont satisfaites],
pourquol ce systéme cognitif inné ne fonctionnerait-~il pas une deuxidme, une
troisiéme fois pour apprendre une langue étrang@re?

Les chercheurs se sont tonjonrs posé. la question de savoir comment l'enfant
pergoit le systéme linguistique et se l'approprie en si peu de temps, avec si peu
de peine. Jusqu'd fort récemment, on ne cherchait pas & connaitre le processus
d'acquisition de la L, chez l'apprenant (enfant ou adultel.

On a longtemps pris pour acqnls que cet anrenant ayant Lntérlorlse, une
fois pour toutes, un systéme sémantique, syntaxique, grammatical et psychologique
(celui de sa langue maternelle), il suffisait simplement de le "Brancher” sur un
deuxiéme systéme de catégories syntaxlques et le reste suivrait. Les recherches
se sont donc prxnc;palement preoccupeeS’des prablémes d'interférences grammatl—
cales; le systeme cognitif acquis, c'’est seulement dans la. ré-organisation des
signifiants qu'on voyait le prohléme. On oubliait que l'apprenant devait aussi
remodeler sa vision du monde (c'est-i-dire au niveau des signifids et, par exten-—
sion, des référentsl.

Pour acquérir cette nouyelle connaissance, ce nouveau sens, l'apprenant
doit &tre placé dans une situation intellectuelle et affective similaire & celle
de son apprentissage de sa langue maternelle: une situation qui favoriserait
1'élaboration de sa "carte cognitive" de la L2, en établissant un nouveau réseau
de relations telles que:

- relations énoncés/situations: zréférence, deixis

~ relations énoncés/énonciateur: énonciation

- relations syntagmatiques et inter-phrastiques: grammaire
et discours

- relations paradigmatiques: grammaire et lexigue.

Mais au lieu d'examiner le processus de décodage de la langue maternelle chez
l'enfant (et par extension, les prohlémes d'interfdrence avec la deuxi?me langue
que l'acquisition de ce premLer systéme peut entrainer), nous examinerons. les
facteurs situationnels extérieurs de l'acquisition et tenterons de les reproduire.

Nous observerons, avec Joan Tough dans son>GuiZ‘”‘a"F5§té?iﬁ?“?ﬁmmﬂﬁibdtibﬁ“““"

Skills @y Vursery and Infant Schoold, une situation propice i l'apprentissage de
la premiére langue. Voici un dialogue entre une mdre (ML et son enfant (AL, deux
ans (la mére fait la vaisselle, l'enfant est dans la cuisine avec a2llel (Tough
1979+ 82):
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Az Want up.

Mz You want to get up.

Az Dp = want up.

M: Andrew wants:i tqQ get npa

: Doo wants up. .

M: He wants to get up. Andrew wants to get up.
Up you. came — Here's the stool.

A: Up - up - me up.

Mz Yes, Andrewl!s up - up on-the stool

A: Doo on tool. Want hands,

M: Andrew's on the stool.

A: Doo on tool. Want hands. (Il plonge les mains dang lleaunl.

: Wait a minnte. Yon'!ll get your sleeves wet. Come on, we!ll
roll your sleeves up (joignant le geste ala _parolel.

A: (en se dékattantl No = no - want in - want in,

M: You'll get too wet - your sleeves will Be wet, Andrew's
sleeves will get wet. (A s'arr8te ponr regarder sa meére
remonter ses manchesl.

A: Get wet - get wet - (Il remonte ses manches lni-mémel =~
No wet - Doo not wet.

M: No, Andrew will not get wet, now.

A: Not wet now.

L'auteur remarque que la mére anticipe les problémes de campréhension de l'enfant,
mais ne fait pas pour cela de concessions et lui parle comme s'!il possédait une
langue pleinement développée. Elle conclut en résumant, d'aprés cet exemple, six
points fondamentaux pour que les conditions soient favorables 3 1'étabBlissement
de la langue chez l'enfant (Tough 1979: 83L:

1- La production/communication est_Basde sur certains aspects
conqretsﬂde la sitwation qui retfennent l'attention de
L'enfant. Le message verbal de l'adulte est souvent encodé
3 1'aide de gestes qui montrent, tiennent des ahjetsy démon~
trent des actions ou les conséquences de ces actions.

2- Les valeurs et attitudes exprimées dans ce qui est dit &
l'enfant seront indiquées par des gestes, mimigunes et into~
nations.

a

3- L'adulte énonce une phrase complite et la répéte a maintes
reprises, pour que l'enfant entende une phrase conforme i la
norme.

4~ On encourage l'enfant a répéter la pﬁrase, et sesg efforts
sont récompensés par le plaisir et l'intérét de l'adulte
(ceci est fait subrepticement, en changeant la situnation de
ccmmunxcation, par exemple: l'enfant, cependant, ne se cor-
rigera que quand il gera prétl.

S~ On corrige les énoncés défectueux de 1'enfant avant de
passer A autre chose.

6~ Le parent est heureux des efforts de l'enfant, l'encourage
et répéte ses propres énoncés avec pat;enceq Cexx de l'enfant
sont souvent repris par l'adulte, donc pris en ccn31dératlon.

On lui demande souvent de répdter ce qu'il a dit A d'autres
personnes, par exemple: Dis A4 Papa ce que tu as fait.

De ces conditions Tough isole les plus importantes pour l'apprenant de LZ:

1- L'audition fréquente de modéles corrects pour l'intonation et la
prononciation.

2- Le.bBesoin d'une "situation de support” pour éclairer le sens des
énoncés.

3= Le bhesoin d'étre motivé par ses proéres Intérdts et intentions
ou par le Besoin de comprendre ce qu'on réclame de lui, ou
simplement par le plaisir que les autres tirent de lui. T(Tough
1379: 83L

Nous remargquons qne.l anteur insiste Beaucoup sur le fait que la mére ré-—
péte intuitivement les mémes phrases-clés, de sorte que ll!enfant se, concentre
seulement sur quelques moddles structurels i la fois. De méme l'apprenant de
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L, doit. étze.expose A ces regetltlons incessantes et les énoncés de lladulte
sImplifiés et étendus progressivement vers des structures plus complexes.

Cepenﬂant un point reste fnsatisfaf{sant dans le raisonnement de. J. Tonghz
sa comparaison acqnls;tlen L./L, impiique gue.l'enfant commence 3 apprendre le
langage seulement au moment %l commence & produire des mots-phrases. Elle
dit d'ailleurs plux haut dans son texte.(Tongh 19249: 81L:

A first language is learned Hetwesn thez ages of 18
months and 3 years.

De nombreux psycholinguistes s'accordent maintenant & dire que l'apprentis—
sage commence dés la naissance (et meme.avant diront certainsl, et que déija
le nouveau-né "est doté d'un dispositif (le nogau fixe') traitant de = = -
fagon assez déterminée les sons lzngulsthues" LJacques "Mehler dans Royaumont
1979: 492). J. Tough le dit elle-méme mais sans vraiment insister ni approfon-
dir (Tough 1979: 82):

It is impossibhle to know how many times the young child
needs to hear each construction.before he is able to
produce it himself, and once he is trying to produce it
himself, how often he will need to hear it remodelled and
attempt to produce it hefore it comes~easily.

Sa conceptlon a de legers accents_hehavlorlstes,'mals on ne peut lui en ten;r
rlgueur puisque jusqu'd récemment, les chercheurs ne s'!intéressaient qu'aux énon-
cés des enfants pour essayer d'en tirer une grammaire enfantine et ne consta-
taient donc les progrés qu'au niveau productlf On sait maintenant que pour ap~
prendre une langue, il faut d'abord acquérir une certaine compétence (une compré-
hension de son fonctionnement et de ses riglesl: en d'autres termes, l'enfant
comprend plus qu’ il ne produit. Cette compétence est. par définition supérieure
ala performance (en termes chomskyensl. Cette dernidre est évidemment plus
facile a évaluer et c'est certainement la raison pour laquelle les psycholin-—
guistes "oublient" cette phase muette, ol le langage prend forme. En fait, les
premiers énoncés de l'enfant sont le résultat d'un processus de sélection et de
découverte treés actlf, par lequel il acquiert une connaissance rmplic;te des
régles de grammaire. Pour cela, 1l'enfant doit entendre/comprendre les énoncés

de nombreuses fois, prononces par l'adulte dans des contextes différents, et

doit donc traverser une période de silence attentif prolongée avant de se sentir
prét 2 en reproduire: en d'autres termes, il ne parle que quand il est prét.

Quant a 1° apprentlssage de la L on peut citer ici Sorensen, un anthropo=~
logue qui s'est intéressé aux cnltnrés_iadieqpes de Colombie et du EBrésil.
D'aprés ses observations, les Indiens écoutent d'abord les secondes lanques. qu'ils
désirent apprendre, avant de commencer i parler (Sorensen 1967: 679~68(0)Lz

The Indians do not practice a language that they do not -
know well yet. Instead, they passively learn lists of words,
forms and phrases in it and familiarize themselves with the
sound of its pronunciation. THe diverse and discrete phon-
ologies of these languages and their dialects loom very pro-
minently in the Indians' regard. They may make an occasion-—
al preliminary attempt to speak a new langnage in an appro—
priate situation, but If it does not come easily, they will
not try to force it. An Indian, then, does not want to try
to speak a language until he knows it quite well.

-
Nous pouvons conclure avec J.0. Gary:

The Indians appear to he utilizing the most effective strategy

they know for learning language=-delaying oral production until
reaching an appropriate stage of readiness (Cité dans Winnitz,

réd., 1981z 1361,

Cette “phase d'écoute” est en fait une sorte de langage en latence, unn pré~
lanqaqe qu'il est pogsible de respecter dans la classe de L La plupart des
méthodes en application dans les écoles font parler les enfants dés le premier
jour de classe, et sautent cette phase essentielle du processus d/acquisition.
Selon Postovsky, le respect de ce besoin d'écoute deAl'apprenant éviterait les
problémes d'interférence et de mémorisation 4 court terme relevds chez les étu~
diants avec les méthodes orientées vers la production immédiate (dans Winnitz,
réd., 1981: 170-186).
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Cette idde de ne pas forcer les étudiants A produire, suit tranquillement
son chemin et de nambreux psychologues et psycholinguistes recommandent aujeur-
d'hui de respecter cette étude,silencieuseﬁm,Noua,nlenﬁcite:ons.que Valerian- -
PostovsKky et James J. Asher:

al ...the student shiould not, initiglly,-be required to
hold foreign language material for immediate recall,
But only for immediate recognition. Frequent react-
ivation of recognition memory will make. it more and
more retrievable In due tfme. This ig perhaps the most
essential condition, which. is characteristic of the
special nature of a learning task involved. When an
integrated structure of the language is first intern—
alized on the recognition level, spontanecus vocal
responses will follow: and then, and only then, the
student is ready for oral practice. (Postovsky dans
Winnitz, réd., 1981: 172)

bl It may be that internalization of a sophisticated
linguistic map of how the language works-must.be
achieved Before the infant can talk. The map may
release talk. It may make the child ready to talk.
Readiness to talk is an interesting concept.because
it contradicts the notion that you can-~directly teach
someone else to talk. Again, studies of infant devel-
opment suggest that direct interventions by adults. who
attempt to accelerate infant talking By coaxing, reward-
ing, or direct teaching will not work.... (Asher dans
Winnitz, réd., 1981: S51)

Asher a créé la méthode "Total Physical Response" dont nous avons fait une criti-
que dans notre projet de M.A.T. D'autres mdthodes ont fait leurs preuves, telles
le "Silent Way" et "Comprehension Training”.

v LI/LZ: Différences dans le processus d'acquisition

Nous avons jusqu'l maintenant surtout insisté sur les quelques similitudes
qui pouvaient exister entre l'apprentissage de la premigre et de la seconde lan-
gue. Cependant, les différences dans les stades de développement d'un enfant
d'age scolaire et d'un bébé, et leur motivation dans l'apprentissage de la langue-—
cible, nous aménent i modérer notre enthousiasme et notre assurance, quant & l'ap-=
plication 4 la lettre de ces découvertes psycholinguistiques a une situation de
Lz. Quelles sont les différences les plus importantes?

1. Le premier aspect de la confrontation Ll/L est.1ié aux motivations
différentes qui sous-tendent les deux types d'approgriation, a cause des fonctions
et utilisations sociales différentes qui en découleront.

L'enfant ne choisit pas d'apprendre sa L,; fl y est poussé génétiquement en
tant qu'humain: 1l est en guelque sorte programmé pour acquérir un systéme de
représentation et de communication qui lui permettra d'appartenir au monde hu-
main. L'acquisition du langage ou de la L, obéit donc A& un besoin trés fort et
trés durable, celui de "la socialisation d% l'enfant, de sa saisie du monde exté-
rieur et de son entrée en interaction avec son entourage et, &4 plus long terme,
de l'appropriation potentielle par l'individu de l'ensemble des voies et moyens
de communication en usage dans le ou les groupes sociaux- et dans la société dont
il est membre" (Jacques Legrand dans Frangois 1980: 470L.

L'individu qui entreprend l'apprentissage d'une deuxiéme langue répond &
un besoin spécifique. Sa motivation s'en trouve limitée 4 la satisfaction
de ce besoin, de cet objectif, parce que l'utilizsation qu’il fera de ce deuxi-
dme systéme linguistique sera déterminée socialement (communication. avec un
nombre restreint d'interlocuteurs, dans un domaine spécialisé, etec.). Les ob~-
jectifs sont différents.

Il s'agit donc, pour nous, de définir la réalité sociale de l'enfant de
cing ans qui (sans vraiment l'avoir choisil se voit poussé vers l'apprentissage
d'une deuxiéme langue. In n'en a pas un hesoin immédiat, il n'a pas non plus
d'objectif déterminé. Il risque donc de ne pas intdrioriser cet autre systime
sémantique avant d'en avoir la nécessitd. Sa pensée restera monolingue tant
qu'il continuera A analyser son expérience dans sa langue maternelle. De 13,
s'ensuivront certaines frustrations devant un nouveau systéme imposé et limi-—
tatif. Ce sera un de nos ahjectifs de faire en sorte que l'apprenant réussisse
a considérer ces frustrations comme autant de défis. intellectuels A surmonter,
pour établir une communication avec l'adulte “rancophone ou le camarade de classe.
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2. Puisque les ohjets des deux appropriations sont de méme nature (un. sys~
téme linguistiquel, il y a, comme nous l'ayons yn, des parentés entre elles.
Cependant ces "abjets de péme nature” yont également provoquer une confronta-
tion; vont surgir, entre les deux- systémes linguistiques, conflits et interfé~
rences situds a plusieurs niveaux (social, lingnistigue et mentall.

L'enfant de cing,. .six ans qui entreprend l'apprentissage d'une deuxitme
langue possidde déji un. systéme linguistique Bien dtabBlf (c'est-<A~dire un code
qui lui permet de s'exprimer sur lui-méme et sur le monde, en d'autres termes
une perception des chHoses, une identitd]. Les prablémes d'interférence (moindres
chez l'enfant qui est encore & découvrir les relations sémantiquesl se situeront
donc au niveau structnrel, lexical, c!est-3-dire productif, mais également au
niveau de l'analyse mentale des nouvelles structures, du nouveau sens: Ll'intui-
tion qui a joué pour la L,, l'empéchant de saisir la nouvelle grammaire aussi
vite et facilement que cefle de sa premi®re langue (par exemple la présence du
genre en frangais, la féminisation de certains noms, le "tu" et le “vous," etc.l:
il suffira de le laisser tdtonner et de lui donner la possibilité de corriger
ses erreurs plus tard, quand il aura.compris 1'Importance de ces détails, pour
la communication, pour ce que l'on appelle l'isosémie du discours.

3. A cause de ces disparités dans les deux apprentissages dues & la moti=
vation et & la pré-existence ou non d'un systéme de communication, la différence
d'énergie dépensée par l'apprenant de L., amenuisera toute ambition de vouloir
reproduire dans notre enseignement la situation d'acqguisition de L,. Le BéhRé
passe la plupart de son temps avec un (ou plusieursl adulte(s]l et %l gemble éviw-
dent qu'une relation aussi intime est la condition sine qua non de la rédussite
de l'acquisition. Dans notre cas, vingt minutes de communication en frangais
par jour seront consacrées inéquitabhlement & vingt enfants.

Nous tenterons donc d'approcher quant § sa yaleur d!'échange linguistique
(et social), cette situation d'interaction adulte/enfant en gardant des aobjectifs
raisonnables, Ce moment en frangais dans la journée de l'enfant peut-=il suffire
a4 lui faire aimer cette deuxiZme langue et lui donner un .bon départ dans son
apprentissage?
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