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Introduction

Introduction

Mon premier souvenir de la langue frangaise remonte a mon enfance. J'avais a peine

dix ans et jassistais a I’école @ mon premier cours de frangais. Bien que je n’aie pas eu de
. . \ s . . 7 \

contact avec le frang¢ais avant ce jour-la, ce n’était pas le premier cours de langue étrangeére
auquel j assistais. A I'époque, j'apprenais l'anglais depuis un an et je commengais également
U'apprentissage du latin. Je me trouvais donc en classe, en septembre 1988, avec quelques
. 1 ’ A . . )
images sonores' figées en téte, impatiente d’entendre cette nouvelle langue. Le manuel et le

cahier étaient devant moi sur le banc. Le stylo en main, j'étais préte.

Aujourd’hui, les apprenants-débutants de FLE en Croatie n’ont peut-étre pas tout a
fait les mémes représentations sociales et linguistiques. Quelques générations séparent
nos références du monde. En vingt ans, les méthodes et les méthodologies ont évolué
également, influencant ainsi I'enseignement/apprentissage des langues. Cependant, le
rapport a la langue étrangére dans ses dimensions écrite et orale n’a pas vraiment changé,
ni la langue maternelle que nous avons en commun. De méme, nous pourrions

éventuellement envisager de nos jours une plus grande pénétration de la culture

1 . . . . . .
Il s’agissait surtout des noms propres de quelques personnages historiques ou de vieux acteurs frangais que
mentionnaient parfois les membres de ma famille.
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francophone a cause du grand essor des médias. Il n’en est rien. A notre avis, la langue et

la culture frangaises se font encore bien trop discrétes en Croatie.

La premiére rencontre avec le frangais s’est faite par lintermédiaire d'une méthode

audio-visuelle réalisée en Croatie (Montani & Batusié, 1996) (Fig. 1) :

1 COMMENT T'APPELLES-TU?

Je m'appee Frangois.

e ‘m'appelle Maurice.

Figure 1. La premiére lecon de frangais — A

(Montani & Batusi¢, 1996, pp. 4-5)

Le premier réflexe que j’avais était de suivre le texte. Or, trés vite j'ai réalisé que je n’arrivais
pas a le faire et je n’étais pas la seule. Je reconnaissais les lettres, mais pas cette virgule
placée en haut apreés le T, ni celle accolée a la lettre C. La lettre X ne me posait pas vraiment

de problémes car je l'avait déja vue en anglais, mais ce que je trouvais curieux était le fait de
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ne pas entendre [ks]. Je lisais silencieusement tout en écoutant, mais ce que jentendais ne
correspondait guére ou trés peu a ce que je voyais. Les mots DEUX, CINQ étaient
bizarrement écrits et je n’entendais méme pas a quelle moment ils étaient prononcés. Une
autre curiosité que j'avais relevée était le fait que l'on n’entendait pas du tout l'espace entre
les mots. Dans la premiére phrase, je voyais quatre mots et j'en entendais a peine deux. Et
pourtant, grdce aux images, je comprenais a peu prés lhistoire ot Frangois et Maurice

comptent jusqu’a trois, puis jusqu’a six. Puis, comme la bande avangait, nous tournions la

page (Fig. 2) :

Lecon un

Allons & I'école, Un, deux, trois.

Figure 2. La premiére legon de francais — B

(Montani & Batusic, 1996, p. 6)

La séance a duré environ trente minutes pendant lesquelles nous écoutions et

répétions en regardant le texte. Sans doute avons nous également recopié quelques phrases
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du tableau noir. Je me rappelle avoir été trés impressionnée par les nouveaux sons et la
. C g , . \ . . .
musique de cette langue qui m’était jusqu’alors inconnue, et de retour a la maison, je me suis

empressée d’aller faire mes devoirs, les exercices de la premiére lecon dans le cahier d’éléve
(Fig. 3) :

Aegardez ef lisez. Lisaz.

I Gledajte i Eitajte. Legan l . Citajte.

5

=
NS

C'est Frangois? — Oui, c'est Frangols.

Wolik Frangois. Voilh Maurice. WVollh Allce

W Gladate | Eitajte;
Regardaz ef lisez,

C'est Maurice? — Dul, c'osl Maurice.

Clast lécola? — Oud, c'est 'dcole.

L Citajte,
Lisez.

Figure 3. La premiére legon de frangais — C

(Vrhovac, 2003, pp. 1-2)

Aussitét le cahier ouvert, je me suis vite rendue compte que je ne me souvenais plus trés bien
de la facon dont les mots devaient étre prononcés. Néanmoins, je voulais suivre les
consignes, alors je « lisais » comme je pouvais. Naturellement, j’ai été consciente du fait que

ma production ne ressemblait gueére a celle de la voix entendue en classe, et plutét frustrée,
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jai compris qu'il fallait attendre le cours suivant. (Inutile de préciser que mon cadeau de

Noél était les tant désirées cassettes audio qui accompagnaient la méthode...)

Quand nous regardons de loin un livre ouvert, nous pouvons reconnaitre que cet
objet est un livre en raison de sa forme aux bords carrés et d'une multitude de minuscules
taches noires qui s'amassent en recouvrant la blancheur de l'arriére-plan, comme une
grisatre toile d’araignée qui s’étale sur un mur chaulé. En nous rapprochant, nous nous
attendons a voir apparaitre des lettres, des signes d’écriture ayant une forme précise et
codifiée. Tres vite, nous pouvons discerner si les signes inscrits nous sont familiers ou pas.
Dans le cas ot nous les reconnaissons, la premiére chose que nous ferons sera de placer le
livre dans le « bon sens » car toutes les écritures sont définies par une orientation dans
I'espace. Dans le cas contraire, nous allons probablement le tourner et retourner dans tous
les sens pour essayer de décrypter le code en nous appuyant sur nos connaissances des
concepts du monde. Sachant lire, nous ne pourrons pas nous empécher d’identifier
automatiquement les formes écrites et c’est ainsi que nous « déclencherons » la matiére
sonore de la langue. Ce phénomeéne concerne plus précisément 'encodage irrépressible de
I'input visuel. En voyant les lettres, nous allons procéder d'une maniére non controélée
(car, automatisée) a la mise en correspondance entre graphémes et phonémes. Cette mise
en application des regles de correspondance se manifestera dans le processus de
subvocalisation actionné par les ressources de la mémoire de travail. Grace a l'activité de
la mémoire de travail, les représentations phonologiques et orthographiques stimulées
dans notre mémoire (a long terme) activeront a leur tour les représentations sémantiques
correspondantes. Cependant, il se peut que tres vite cette suite de sons ne nous paraisse
point harmonieuse ou encore, que nous n'y trouvons aucun sens, comme c était le cas lors

de mon premier cours de frangais.

Que faire alors ? Pourtant, nous connaissons 'objet et sa fonction dans le monde
qui nous entoure. Et méme si les formes qui le composent sont quasiment identiques a

celles qui sont dans notre mémoire, I'agencement de ces formes écrites et de leurs
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correspondances sonores nous est inconnu. Notre vue est brouillée et nous entendons en
réalité du bruit, car nous sommes dans I'impossibilité d’identifier de la parole faisant sens.
Notre intuition nous dit qu’il s'agit d'une autre langue. Or, la savoir barbare” ne nous
aidera pas beaucoup pour retrouver nos repéres si 'on veut éviter ce non-sens. Avant de
pouvoir déchiffrer, il va falloir d’abord apprendre le code... aussi bien celui de I'écrit que
celui de la langue orale. En devisant sur la xénité linguistique, Weinrich constatait que
« [pour un apprenant], une des barriéres les plus difficiles a surmonter, surtout dans les
conditions actuelles de la communication, est par exemple une écriture étrangére », sans
omettre qu'en méme temps, il « se trouve devant la barriére également terrifiante d’'une

phonétique différente de la sienne » (1986, p. 199).

Ma propre expérience, ainsi que cette situation imaginaire refletent assez bien la
situation écologique dont nous allons discuter dans le présent travail. Elle concerne la
meéconnaissance d'un code et de son principe primaire selon lequel « X correspond a Y »
et « X et Y renvoient a Z ». La connaissance du code n’étant pas intuitive, nous sommes
obligés de l'apprendre et cet apprentissage s'appuie inévitablement sur nos capacités
mnésiques et perceptives. L'acces au sens dépendra donc forcément de la fagon dont on
recueille, dont on organise et dont on conserve les informations de notre environnement.
Le langage et les langues, les représentations mentales et leurs traitements,
I'apprentissage, la perception et la mémoire sont donc au cceur de ce processus
dynamique qu’est l'activité de lecture. « Pour qu'un systéme vivant puisse traiter de
l'information, il faut tout d’abord que celle-ci soit saisie par des capteurs spécifiques puis
stockée de facon transitoire sous forme de représentations afin d’étre transformée en
connaissances stables conservées en mémoire permanente. Perception, mémoire et
apprentissage constituent ainsi les processus de base de l'acquisition des connaissances »

(Launey, 2004, p. 104).

’ [Dans le sens proto-étymologique du terme.] Le mot francgais est emprunté au latin barbarus = « étranger », lui-
méme emprunté au grec BapBapoc (barbaros) = «non grec, i.e. étranger » (CNRS-ATILF, 1974-1996). Selon
Strabon, redécouvert a la Renaissance, le mot barbaros est un mot imitatif désignant les personnes non grecques
qui s’expriment par onomatopées inintelligibles : « bar bar bar... ».
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La dynamique de la compétence lectorale dépend de la perception sensorielle et
cognitive. Ce sont les expériences visuelles qui permettent de saisir 'information et
d’identifier plus ou moins rapidement les similitudes ou les différences entre les
différentes  représentations  linguistiques (sémantiques, morphosyntaxiques,
phonologiques). « La lecture n’est [...] que périphériqguement sensorielle. Les mots écrits
sont, bien str, tout d’abord appréhendés visuellement. Mais les lettres de l'orthographe ne
sont pas de simples signaux optiques destinés a étre percus comme un tableau de Mondrian.
Elles représentent les unités du langage, élaborées pour correspondre a la phonologie de
celui-ci, ce qui permet au lecteur normal d’utiliser ses processus normaux et naturels du
traitement du langage pour comprendre le message porté par l'orthographe » (Liberman &
Shankweiler, 1989, p. 39). En effet, elle est conditionnée également par la relation
qu'entretiennent la langue orale et la langue écrite (la prononciation et 'orthographe). La
mémoire en est aussi un des moteurs car elle est sous-jacente a tout apprentissage. Sans
elle, les traitements cognitifs experts qui découlent des apprentissages ne pourraient

jamais devenir opérationnels.

Alors, il est opportun de paraphraser un didacticien respecté (Martinez, 2008, p. 3)
en statuant que, parce qu’il est déja difficile d’apprendre a lire en langue maternelle,
il semble naturel et nécessaire de se demander comment faciliter I'apprentissage,
i.e. améliorer I'enseignement, de la lecture en Francais Langue Etrangére par des

apprenants débutants précoces croates.

Dans le but de transposer les connaissances savantes en connaissances enseignées,
d’interroger I'appropriation de ces connaissances et d’élaborer l'intervention didactique
(techniques, pratiques) a mettre en ceuvre pour le faire, la didactique des langues
étrangeres trouvera sa scientificité dans « l'étude des processus psychologiques internes en
amont des comportements visibles et des conduites verbalisables » (Billieres & Spanghero-

Gaillard, 2005, p. 120). En d’autres mots, pour penser la didactique de la lecture en langue
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étrangere, il est indispensable de 'observer sous le prisme du fonctionnement cognitif, i.e.

sous I'égide de la didactique cognitive des langues.

«Du point de vue de la didactique cognitive, une  situation
d’enseignement/apprentissage d’une langue étrangére a pour objectif d’accélérer la mise en
place de ces repérages en présentant a l'apprenant les éléments les plus pertinents et de
maniére saillante dans la langue qu’il apprend et en laidant a gérer les informations
nouvelles.  Solliciter les méthodologies éprouvées en sciences cognitives [la
psycholinguistique et la psychologie cognitive] va ainsi de soi » (Idem, p. 121). Sans vouloir
se substituer a la didactique des langues existante, la didactique cognitive s’inscrit en
complémentarité puisqu’elle integre «les données scientifiquement mises a jour dans
d’autres domaines que ceux traditionnellement convoqués par l’enseignement/apprentissage
des langues, [...] résolument centrés sur les processus cognitifs en jeu dans la manipulation

humaine d’une langue » (Idem, p. 129).

observations et/ou
activités situées en

classe
iti hypothéses et
propositions
didactiques protocoles de
recherche
: études (

comportementales
ou appareillées

Figure 4. L’épistémologie de la didactique cognitive

(D’apres Billieres & Spanghero-Gaillard, 2005, pp. 120-123)
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Sa démarche (Fig. 4) ressemble fortement a celle de la « psychologie de terrain » décrite
par Ecalle et Magnan (2002, pp. 16-18). En partant des observations, la didactique
cognitive se nourrit des études antérieures, des théories, des modeles et des analyses pour
proposer des éléments d’explication, qui peuvent éventuellement aboutir par une

proposition d’'intervention pédagogique.

Les théories ne permettent pas encore de tout expliquer et tout ne fonctionne pas
toujours « sur le terrain ». Néanmoins, les considérations théoriques permettent d’ouvrir
les perspectives et de développer les concepts utiles a la didactique qui, pour rappel, est
bien « une tentative de réponse a l'insatisfaction née de l'aléatoire, un essai de mise en forme
et une recherche du faisable [...], [sans oublier] les finalités profondes de l'action, qui prend
place dans un environnement physique, matériel et surtout humain toujours unique »
(Martinez, 2008, pp. 122-123). Notre volonté était justement d’explorer les divers apports
théoriques pour vérifier s’ils peuvent expliquer certains comportements des apprenants,
mais également afin d’élaborer une méthodologie d'investigation rigoureuse. Le deuxiéme
objectif que nous nous sommes fixés consistait a étudier les comportements observables
et s’en servir pour induire de nouvelles hypotheses explicatives. Ainsi, ce travail se voulait
fidele a I'épistémologie de la didactique cognitive non seulement pour une meilleure
compréhension et une image plus nette de certains comportements cognitifs des
apprenants, mais aussi dans le but d’établir une véritable interaction entre les chercheurs
et les praticiens, réclamée de plus en plus par des nouvelles générations de didacticiens
(Mitchell & Myles, 2004, pp. 259-262 ; Hulstijn, 2007, pp. 196 ; 200). Or, « batir des ponts »
s’avere une tache ardue qui nécessite la convocation de plusieurs disciplines ainsi qu'un
permanent va-et-vient entre elles. Le chercheur « batisseur » et 'enseignant « passeur »
doivent alors s’appuyer sur elles toutes pour ne pas choir : « le dialogue interdisciplinaire
est a la base de la collaboration qui s’établit dans le cadre des recherches entreprises en

didactique cognitive des langues » (Billiéres & Spanghero-Gaillard, 2005, p. 124).
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*** *** ***

Une langue se réalise dans la parole. La parole présuppose un contexte social et un
traitement cognitif qui interagissent. Cette thése s'inscrit dans la perspective de la
didactique cognitive des langues, dont les origines se trouvent entre autres, en sciences du
langage. Le point de vue adopté ici est I'aspect linguistique phonologique. Pour cerner
I'objet de notre étude, quelques termes de base permettant de le circonscrire sont rappelés
dans le premier chapitre intitulé « La description des systémes linguistiques croate et

frangais ».

S’ensuivent trois chapitres d’inspiration psycholinguistique. Le second chapitre
« Le savoir-lire » trace le cadre général de lactivité cognitive conduisant a la
compréhension des énoncés a partir de l'extraction d’informations graphiques. Elément
central dans ce travail de recherche, la lecture est tout d’abord définie, puis observée a
I'aune des modeéles théoriques psycholinguistiques. Dans la mesure ot 'on s’intéresse a un
public encore précoce (9-1 ans), il semble intéressant d’étudier comment est-ce que 'on
passe de l'état de « sans parole » a un niveau plus élevé>. Ainsi, dans le troisiéme chapitre
« Le développement des connaissances », on aborde le développement linguistique et
cognitif a travers les notions de perception et d’apprentissage. La mémoire, pilier principal
des connaissances, est traitée dans le quatriéeme chapitre. Comme son nom l'indique, « La
mémoire de travail, une mémoire vive », ce chapitre porte une attention particuliére a la
capacité cognitive limitée des traitements en mémoire immédiate, qui « filtre » 'échange

des informations entre 'environnement et 'individu.

L’état de I'art du présent travail se ferme par deux chapitres rédigés dans un esprit
didactique. En premier lieu, le cinquiéme chapitre «La description du contexte
didactique » expose les caractéristiques particuliéeres de I'environnement didactique au
sein duquel a eu lieu I'étude a travers la discussion au sujet de I'dge des apprenants, 'un

des facteurs-clés pour la recherche en didactique des langues, ainsi que par la

* Le mot enfant vient du latin infans = « celui qui ne parle pas », dérivé de in = « (préfixe négatif) » et fari =
« parler ». Le mot adulte a également une étymologie latine : adolesco = « grandir », construit de ad = « jusqu’a »
et altum = « haut » (CNRS-ATILF, 1976-1994).
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présentation du systéme d’enseignement du FLE en Croatie. Afin d’appréhender plus
aisément les motivations de la présente étude, le dernier chapitre de la partie théorique,
« La lecture en Francais Langue Etrangére », revient sur la lecture en prenant en compte
non seulement la spécificité de la langue dans laquelle cette activité est réalisée, mais

aussi le discours didactique correspondant.

Le deuxieme volet de ce travail de recherche est consacré a la démonstration de
I'étude de terrain effectuée aupres des enfants croates, apprenants du Francais Langue
Etrangére. Apres la description du protocole de recherche dans le chapitre 7, le huitiéme
chapitre « Les résultats de la recherche » contient la présentation exhaustive des analyses

opérées sur les données collectées a Zagreb (Croatie) en 2005.

La these s'achéve par le chapitre dédié aux corollaires de I'étude. D’une part, les
résultats les plus marquants permettent d’alimenter une discussion générale autour des
questions d’ordre psycholinguistique, relatives par exemple a la compétence lectorale en
langue étrangére ou a I'impact du format de présentation des stimuli sur 'efficacité et la
charge cognitive des processus mis en jeu. Mais surtout, dans les sillons tracés par la
didactique cognitive des langues, ces données rendent possible I'élaboration des
considérations relatives a I'enseignement/apprentissage des langues. Par la réflexion sur la
langue écrite et son acces dans une classe de langue, on espere avancer des prémisses

d’une nouvelle didactique de la lecture en FLE.
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Liste des abréviations et des sigles

adj.  adjectif
API  Alphabet phonétique international
cca.  circa (environ)

CECR Cadre européen commun de référence
pour les langues

cf. Confer (se rapporter a, voir)

CGP  correspondance(s) grapho-
phonologique(s)

Chap. chapitre

CQFD ce qu'il fallait démontrer

cro. croate

DLE  didactique des langues étrangéres

DFLE didactique du Francais Langue Etrangere
DRM  Dual-Route Model (modéle « a double
voie »)

DRC  Dual-Route Cascaded Model (modéle « a
double voie cascadée »)

et al. et alii (et les autres)

e.g.  exemplum gratiae (par exemple)
F facteur « format de position »
F. sexe féminin

f genre féminin

Fig. Figure

FLE  Francais Langue Etrangére
FLES  Francais Langue Etrangére et Seconde
FLS  Frangais Langue Seconde

G. génitif singulier

g. génitif pluriel

31

H hypothese

HNOS Hrvatski nacionalni obrazovni standard
(le programme officiel national croate
d’enseignement)

Ibid.  Ibidem (au méme endroit)
Id. Idem (de méme)

ie. id est (c’est-a-dire)
ci-dessous

infra

JO Journal Officiel

L1 langue premiére ou langue maternelle
L2 langue étrangere

LE langue(s) étrangére(s)

LM langue maternelle

M. sexe masculin

m. genre masculin

min. minimum (minimal(e))
ms, msec milliseconde(s)

MCT mémoire a court-terme

MdT  mémoire de travail
MLT  mémoire a long-terme
M-P  facteur « mot-phrase »

MZOS Ministarstvo znanosti, obrazovanja i
$porta (le Ministére des sciences, de I'éducation et
du sport)

N. nominatif singulier
n. nominatif pluriel

NLM  Native Language Magnet model (le
modele de 'Aimant de la Langue Maternelle)



NLM-e Native Language Magnet-extended model
(le modéle étendu de 'Aimant de la Langue
Maternelle)

ONL  Observatoire national de la lecture
op.cit. opere citato (dans 'ouvrage cité)

(0} osnovna $kola (école primaire)

PAM  Perceptual Assimilation Model (le
modele d’assimilation perceptuelle)

PDP  Parallel-Distributed-Processing-Model (le
modéle de traitement paralléle distribué)

PHON facteur « phonéme »
pl nombre pluriel

PME  Perceptual Magnet Effect (I'effet d’aimant
perceptuel)

POS  facteur « position dans le mot »
PRON prononciation

ptcp.  participe

RIS  registres d’'information sensorielle
SCT  stockage mnésique a court-terme

SLM  Speech Learning Model (le modele
d’apprentissage de la parole)

SLT  stockage mnésique a long-terme

s. substantif
sg. nombre singulier
sqq.  sequunturque (et suivantes)

supra ci-dessus
TEND tendance
TR temps de réponse (latence)

WMG Working Memory General (modele
général de la mémoire de travail)

WMS  Specific Model of Working Memory
(modéle spécifique de la mémoire de travail)

Nota bene

Les notions de «langue maternelle » et «langue premiére » sont employées invariablement comme des
synonymes étant donné la situation didactique spécifique traitée dans ce travail de recherche ot les

participants sont tous de langue maternelle croate, apprenants débutants de Francais Langue Etrangere.

Toutes les réalisations du langage oral ont été transcrites selon les conventions de I'Alphabet Phonétique
International (IPA, 2005). Sauf exception (cf. Chap. 1.6., p. 80), la transcription phonologique est limitée au

niveau segmental.

Pour plus de simplicité, il a été décidé de réduire les variantes combinatoires (libres) de l'archiphonéme /R/ en

&

*
*¥k

frangais par la variété actuelle, majoritairement accepté : la dorso-uvulaire dévibrée, /i/.
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ASPECTS LINGUISTIQUES

CHAPITRE 1 : La description des systémes croate et frangais : niveaux phonologique,

orthographique et prosodique
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Chapitre 1 — La description des systémes croate et frangais

CHAPITRE 1
La description des systemes croate et
francais : niveaux phonologique,

orthographique et prosodique

1.1. INTRODUCTION

« En régle générale, la langue n’est pas pour nous un but en soi mais seulement un
moyen, et dordinaire les éléments de la langue restent en dessous du seuil de notre
dessein réfléchi. Comme disent les philosophes, l'activité linguistique fonctionne sans se
connaitre. » (Jakobson, 1976, p. 53). Il est vrai que 'homme apprend a parler sans le
savoir, le langage étant l'essence de I'homme, selon la formule consacrée de
Benveniste. Cependant, deés lors que l'on s'intéresse a lapprentissage ou a
I'enseignement des langues étrangeéres, l'empirisme seul d'un locuteur parait

impraticable.

Une relation privilégiée unit les sciences du langage a la didactique des langues

étrangeres. Bien que « la formulation des problémes ne se [fasse] pas a l'identique en
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sciences du langage et en didactique des langues, les deux domaines sont unis par une

communauté de préoccupations. » (Chiss, 2009, p. 135).

Sollicités par les didacticiens, les sciences du langage bénéficient de cet échange
sous forme de stimulations intellectuelles leur permettant de se parfaire. La didactique
des langues, s'inscrivant dans des « cultures du langage » (Idem, p. 130), a besoin a son
tour des sciences du langage car elle « ne peut étre réduite a 'accomplissement de gestes
professionnels, au respect de méthodologies générales plus ou moins vidées de leurs
contenus de savoirs linguistiques, a des ‘arts’ de faire la classe (de langue). » (Ibidem).
Avec l'intention de la protéger de ces écueils, « les sciences du langage ont a charge de
rappeler a la didactique des langues la spécificité de son objet, son inscription dans le

‘réel de la langue’ et dans le ‘rapport au langage’[...] » (Id., p. 135).

Deux systemes linguistiques, le croate et le frangais, sont au coeur de ce travail
motivé par les questionnements d’ordre psycholinguistique. Pour pouvoir tisser des
réponses, il est nécessaire de décrire et de comparer ces deux ensembles qui vont servir
de chassis a I'ouvrage. Cependant, il est également opportun de rappeler que « [dans
une réalité linguistique], il y a des différences qui sont pertinentes et d’autres qui ne le
sont pas » (Martinet, 1993, p. 298). Mais encore, « afin de pouvoir décrire le systéme
phonologique d’une langue donnée, autrement dit le systéme de moyens phonique
servant a distinguer les différences de significations des mots, nous devons déterminer et
classer tous les éléments de ce systéeme. Les éléments de deux systémes phonologiques
donnés, tout en étant extérieurement similaires, peuvent remplir dans les deux systémes
des tdches complétement différentes, et, suivant la dissemblance de leurs fonctions, leur
place dans le systéme peut varier d’'une langue a lautre. » (Jakobson, 1976, p. 97). L'objet
de cette étude étant la matiére phonique dans l'activité de lecture en langue étrangére,
deux modalités du codage linguistique sont impliquées : les langues orale et écrite. Ces
différentes modalités s’'influencent mutuellement et c’est ainsi qu'émerge la question
de la transmodalité, i.e. de la recherche d'une équivalence intermodale du contenu
informationnel et cognitif (Maurel, Lemarié, Vigouroux, Virbel, Mojahid, &

Nespoulous, 2004, p. 158). Dans le souci du critére de pertinence, les unités
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organisantes des deux langues, ainsi que les liens qu’elles entretiennent, vont étre

examinées en tant que précisions liminaires du présent travail de recherche.

Avant d’aborder ces systémes d’'un point de vue strictement linguistique, il est
essentiel de les situer topographiquement, i.e. de délimiter I'espace physique ou ils
évoluent. Si cette derniére remarque semble peu pertinente pour la langue frangaise,
ceci est bien moins vrai pour la langue croate, une langue a petit effectif, et également

une langue « modime » en France®.

1.2. L’IDENTITE DES LANGUES CROATE’ ET FRANCAISE

La langue croate appartient a la grande famille des langues indo-européennes
(Comrie, Matthews, & Polinsky, 2004, pp. 39)6. A Tintérieur de cette famille, on la
classe dans le groupe balto-slave et le sous-groupe des langues slaves. Plus loin encore,
le croate est catalogué dans la branche des langues slaves méridionales, et la sous-

branche slave méridionale occidentale’.

* Une langue « modime » est une langue peu diffusée et peu enseignée (MQins DIffusée et Moins Enseignée).
Bien que le croate ne soit pas une des vingt-sept langues officielles de I’'Union européenne, cet acronyme, forgé
par le Bureau européen pour les langues moins répandues (BELMR/EBLUL) en référence aux langues
européennes, semble parfaitement approprié dans ce cas de figure.

> Le terme « serbo-croate » est parfois usité pour désigner indistinctement le croate et le serbe, des langues
proches qui demeurent néanmoins différentes. En dialectologie, on préfére parler du diasysteme, e.g. le
diasysteme slave méridional du centre, le diasysteme scandinave (Brozovi¢, 1998). Cette distinction ancienne,
antérieure a l'instauration du Royaume des Serbes, Croates et Slovéenes (1918-1929) ou de la Yougoslavie
(1929-1991), a perduré avec plus ou moins de succes sous le régime communiste yougoslave (1945-1991)
puisque quatre langues officielles étaient malgré tout reconnues comme telles : d’'une part, le slovene et le
croate, qui s’écrivent en caractéeres latins, et d’autre part, le macédonien et le serbe, qui s’écrivent en
caracteres cyrilliques (cf. Annexe A.3.). Ainsi, ces quatre langues apparaissaient en effet simultanément sur les
billets de banques yougoslaves en cours jusqu'en 1991. Depuis la transition démocratique initialisée en 1990, le
croate est redevenu |'appellation de la langue nationale et officielle en Croatie.

6 , . s s

Selon la méthode comparative du classement génétique des langues.
7 JORT] . g A . .

La branche slave méridionale est divisée elle-méme en deux sous-branches : occidentale (le slovéne, le croate,
le serbe) et orientale (le bulgare, le macédonien).
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L’espace géographique ou elle est parlée se situe dans une zone délimitée par la
riviere Drava au nord (la frontiére croato-hongroise), la Mer Adriatique au sud, la
riviére Sutla a I'ouest (la frontiére croato-slovéne) et le Danube a l'est de la Slavonie (la
frontiere croato-serbe) (cf. Annexe A.1.). Les trois principaux macrodialectes croates
sont le kaikavien (kajkavski), le chtokavien (Stokavski) et le tchakavien (¢akavski),
classés ainsi sur la base du pronom interrogatif « quoi ? », respectivement « kaj ? »,

«$to ?»1«ca?» (cf. Annexe A.2.).

Cette langue de type flexionnel® est parlée par environ 4,6 millions de locuteurs.
L'ordre des mots canonique est S-V-O (Sujet-Verbe-Objet), mais reste néanmoins

extrémement libre.

La langue francaise est également une langue indo-européenne, appartenant au
groupe des langues romanes et le sous-groupe des langues gallo-romanes, ensemble

avec les autres langues d’oil, le franco-provencal et les langues occitanes.

Il est globalement admis que le francais est la langue maternelle ou seconde
d’environ deux cents millions de personnes dans le monde, dont la moitié sont
considérées comme des « francophones réels » (Walter, 1988, p. 204). Le francais est
parlé sur les territoires de la République Francaise, mais aussi dans d’autres pays
d’Europe (France, Belgique, Suisse, Luxembourg), d’Amérique (Québec, Acadie,
Nouveau-Brunswick, Louisiane, Haiti), d’Afrique (Mauritanie, Niger, Sénégal, Maroc,
Tunisie, Algérie, Madagascar, Comores, ile Maurice), ou d’Asie pacifique. Le francais
jouit du statut de langue officielle unique dans quatorze pays et seize régions et dans

vingt-six autres pays, elle est la langue co-officielle. (¢f. Annexe A.4.).

Son ordre canonique est également S-V-O, mais demeure beaucoup moins

flexible que celui de la langue croate.

¥ Les morphémes grammaticaux expriment régulierement trois catégories grammaticales et sont dans la
plupart des cas, dépendants d’'un morpheme lexical : ils fusionnent avec la racine de base, c’est-a-dire le
morphéme lexical (morpheme zéro) (Comrie, et al., 2004, p. 53). Les catégories grammaticales croates seront
plus amplement abordées ultérieurement (cf. infra Fig. 39, p. 178).
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1.3. LES UNITES DES SYSTEMES LINGUISTIQUES

Depuis Saussure, le langage humain et les langues - structures abstraites qui
'organisent, sont considérés comme des systémes (Mounin, 2000, pp. 52-53). Selon les
cultures du monde, les langues codent le langage humain a l'oral et a l'écrit en
articulant des unités sonores et graphiques, et méme par le biais des gestes®’. La
créativité de la communication humaine nait précisément dans cette dialectique entre
la parole et la langue, deux aspects de la pratique langagiére : « la langue annihile la
parole par sa tendance vers le statique, et la dynamique de la parole déstructure le

systéme linguistique. »19 (Skiljan, 1980, p. 12).

Il faut cependant reconnaitre le caractére éminemment oral des langues du
monde, aussi bien au niveau phylogénétique qu’ontogénétique (Liberman, 1992, pp.
167-169). Le langage articulé est apparu il y a environ 40 ooo ans (Hublin, 2005, p. 117),
C’est-a-dire bien avant l'apparition des premieres écritures vieilles de « seulement »
5500 ans qui conservaient la trace des productions sémantiques des locuteurs
sumériens (Calvet, 1996, p. 27). Sur environ six mille langues que 'on dénombre
actuellement dans le monde, seules deux-cent-dix d’entre elles partagent les vingt-cinq
différentes écritures existantes (classées en cinq systémes d’écritures de base)
(Malherbe, 1995, p. 91; Breton, 2003, pp. 40-42 ; Comrie, 2005, p. 568). En outre, les
hommes se mettent d’abord a communiquer avec leur corps, en présentiel, avant
d’atteindre le niveau suffisant de développement pour pouvoir laisser des traces écrites
conventionnels. Ce caractere vocal du langage fait que la linguistique moderne « porte
sur l’écriture un regard phonologique » (Calvet, 1996, p. 11) en gardant a 'esprit les mots
de Saussure : « Langue et écriture sont deux systémes distincts ; l'unique raison d’étre du

second est de représenter le premier. » (1916 cité in Ibidem).

Ce travail traitant essentiellement du canal audio-oral, la modalité gestuelle non vocale ne fera pas |'objet de
notre propos.

10 . . ov . v . oV v 7 . . o . ev .
« [...] jezik unistava govor svojom teZnjom za stati¢noséu, a dinamika govora razgraduje jezicni sustav. »
[Notre traduction.]
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1.3.1. La double articulation

La quiddité du langage humain repose indéniablement sur la notion
d’articulation d’unités le composant qui se manifeste sur deux plan différents, d’ou le
nom de double articulation du langage (Martinet, 2003, pp. 13-21). Suite aux
propositions de Martinet (Ibidem), il est d’'usage de distinguer deux types d’unités

linguistiques, chacun appartenant a un niveau d’articulation.

« La premiére articulation est la facon dont s’ordonne l'expérience commune a
tous les membres d’une communauté linguistique déterminée. [...] Quelques milliers
d’unités, comme téte, mal, ai, la, largement combinables, nous permettent de
communiquer plus de choses que ne pourraient le faire des millions de cris inarticulés
différents. » (Idem, p. 14). Les unités minimales de cette premiere articulation sont
appelées les morphémes". Elles sont dotées de sens et d’'une forme sonore. La forme
vocale des morphemes peut a son tour étre segmentée en une succession dunités plus
petites appartenant a la deuxiéme articulation, dont I'unité minimale se nomme /e
phonéme. En raison de la double articulation, i.e. du fait que 'on peut exprimer un
nombre infini d’idées (morphémes) a l'aide d'une liste fermée de phonémes”, les
systémes linguistiques sont considérés comme hautement économiques au sens

cognitif (Id., p. 17).

Cependant, la double articulation ne peut pas entiérement expliquer un autre
aspect de la communication linguistique humaine, son expressivité. Cest la
quinterviennent les éléments supra-segmentaux (prosodiques) qui vont se superposer
aux unités linguistiques de la double articulation au sein de la troisiéme articulation
(Rossi, 1977 in Billiéres, 2000, pp. 16). Rossi (Ibidem) considére que les paramétres
prosodiques constituent les unités de troisiéme articulation, jouant le role de
« ciment » entre celles de premiére et deuxiéme articulation qui, en I'absence du

rythme et de l'intonation, n’auraient aucune existence. Les faits prosodiques, toujours

" Dans ce travail, le terme « morphéme » remplace la notion de monéme proposée par Martinet et doit étre
compris selon la conception jakobsonienne d’unité formelle minima, héritée de Courtenay et adoptée telle
quelle outre-Atlantique (Jakobson, 1963, p. 163).

2 Les langues du monde possédent un stock déterminé de phonémes, trés souvent composé d’environ trente
et rarement plus de cinquante phonémes (Léon, 1996, p. 9).
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significatifs, ont une importante fonction pragmatique au plan perceptif et expressif

(propriétés distinctive, contrastive et phonostylistique) (Léon, 1996, p. 8).

De méme qu’il faut éviter de confondre la langue et la parole - réalisation
individuelle du langage, il est opportun de distinguer les sonorités paroliéres (phones)

des sonorités linguistiques (phonémes).

« Ainsi, la langue proprement dite se distingue des autres systémes de signes par
le principe méme de sa constitution. La langue est 'unique systéme composé d’éléments
qui sont en méme temps signifiants et vides de signification. C’est donc le phonéme qui
est I'élément spécifique de la langue. » (Jakobson, 1976, p. 78). Considéré l'aspect
abstrait d’'une langue, le phonéme n’est autre qu'une représentation mentale d’'un son
appartenant a un systéme linguistique oral, dont la seule valeur linguistique, donc
significative, est celle de laltérité: « un phonéme signifie autre chose qu'un autre
phonéme dans la méme position. » (Ibidem). Pivots cardinaux des systémes
linguistiques (Idem, p. 77), les phonémes vocaliques et consonantiques s’actualisent
dans la parole pour former des unités (segments) de rangs supérieurs : les syllabes et
les morphémes, les « mots » et les syntagmes, les groupes rythmiques et les phrases, et

enfin, les discours.

Ci-dessous sont présentés les différents niveaux d’existence des unités

linguistiques (Fig. 5) :
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LANGUE ORALE T
I\ _ PROSODIE |

(faisceau de mot groupe
o syllabe . .
traits inhérents) prosodique prosodique
phonéme » morpheme el |EXIC<’31| \ syntagme discours oral
prononcé
&/

/| langue écrite
rapheme mot lexical hrase discours
grap graphique P écrit

Figure 5. Les unités linguistiques

Il est impossible de proposer une définition unitaire de la syllabe car les
structures syllabiques varient d’'une langue a l'autre. D’'une part, elle a une réalité
physiologique et articulatoire : c’est un groupe de sons qui se prononcent en une seule
émission de voix. Sur le plan acoustique, elle est généralement formée d’'une voyelle -
centre (noyau) de la syllabe, autour de laquelle se groupent les consonnes. D’autre part,
la syllabe est un patron hiérarchique d’organisation, « un schéme abstrait au sein

duquel se regroupent les phonémes. » (Labrune, 2005, p. 101) (cf. infra Fig. 6, p. 45).

Quant au mot, il est nécessaire d’apporter quelques précisions car « le mot est a
la psycholinguistique ce que la cellule est a la biologie » (Balota, 1994 in Bonin, 2007, p.
12), i.e. I'unité de référence pour I'étude du traitement du langage. Le mot n’est pas aisé
a définir. Néanmoins, les problémes de définition du mot « mot » « ne 'empéchent pas
d’avoir, comme entité, une réalité concréte et vivante » (Jakobson, 1963, p. 163). Par

convention sera adoptée la définition que nous empruntons a Dubois, Giacomo,
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Guespin, Marcellesi, Marcellesi, et Mevel (1973, p. 327) : « en linguistique traditionnelle,
le mot est un élément linguistique significatif composé d’'un ou plusieurs phonémes; [...]
le mot dénote un objet (substantif), une action ou un état (verbe), une qualité (adjectif),

une relation (préposition), etc. ».

Au niveau sonore, le mot est formé d’unités plus petites (phonémes et syllabes)
et intégre les unités plus grandes, les groupes rythmiques. Appelé mot phonologique
(ou prosodique), il coincide souvent, mais pas toujours, avec le mot lexical
(morphologique). Ce dernier est plus facile a définir dans sa forme écrite,

immédiatement perceptible et étroitement lié aux habitudes de I'imprimé (Fayol, 1997,

p. 13).

Au niveau graphique, le mot est défini comme une suite de graphémes séparée
des deux c6tés par un blanc (Colin, 2003, p. 391) ou « l'image graphique fonctionne
comme signifiant et le phonéme comme son signifié » (Jakobson, 1976, p. 77). En
s'appuyant sur la premiére définition linguistique du graphéme®, Catach décrit le
graphéme comme «la plus petite unité de la chaine écrite ayant un correspondant
phonique et/ou sémique susceptible d’une analyse linguistique » (Catach, 1979, p. 27).
Autrement dit, le graphéme est la plus petite unité distinctive et significative de la
langue écrite. Dans une écriture alphabétique, il est représenté par une lettre ou un
groupe de lettres signifiant soit un phonéme (image acoustique et motrice d’'un son
langagier distinctif) ou bien un morphéme (unité a valeur essentiellement
grammaticale). C’est pourquoi, dans le cadre d’une activité de lecture, on estime que ce
sont les graphémes, et non les lettres, les plus petites unités perceptives (Rey, Ziegler,

& Jacobs, 2000, p. 8).

B L’acception « graphéme » signale initialement le caractére standardisé de I’écriture (Stetson, 1937, p. 353 in

Anis, 1990, p. 214). Pulgram est le premier a établir le parallélisme fondateur entre le phonéme et le grapheme
gu’il considére comme l'unité minimale distinctive (utilisée en graphématique): « Toute unité distinctive
fonctionnelle minimale d’écriture sur quelque niveau d’analyse linguistique que ce soit. (Any minimal
functional distinctive unit of writing on whatever level of linguistics analysis.) » (Pulgram, 1976 cité in
Catach, 1979, p. 24) [Traduction de Catach.]
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1.3.2. Les éléments de prosodie

Les traits prosodiques, dits supra-segmentaux (car superposés aux éléments
du niveau segmental), servent d’assise pour I'assemblage de plus petites unités en plus
grands blocs ou bien pour la fragmentation de plus grands ensembles en plus petits
segments. Ergo, les parametres de durée, d’intensité et de hauteur jouent un réle aussi
bien démarcatif et distinctif que significatif dans la perception de la parole. En
production, ils se matérialisent dans la chaine sonore en tant que faits ou éléments

prosodiques : l'accentuation, le rythme et l'intonation.

La durée de l'articulation dépend du contexte syllabique, des pauses, du débit et
de l'accentuation. L’accentuation se manifeste par une augmentation de l'intensité et
de la hauteur sur une syllabe donnée au sein de la chaine sonore. La répartition des
accents détermine le rythme de la parole. A cette infrastructure rythmique s’ajoutent
les variations de hauteur des groupes rythmiques ou l'intonation, qui dessine de la

sorte les contours mélodiques des discours.

Les éléments constitutifs de l'infrastructure rythmique sont la syllabe et ses
groupements, le débit et les pauses, ainsi que les accents (Billiéres, 2000, pp. 21-44).
Unité rythmique minimale, la syllabe est un groupement non-aléatoire de phonémes
vocaliques et/ou consonantiques. Non-aléatoire car chaque langue se caractérise par sa
propre tendance psychique au groupement (de Groot, 1926, p. 3 in Rossetti, 1963, p. 19)
et par conséquent, « la constitution syllabique fait partie du systéme phonologique |[...]
[et] est d'importance capitale pour I'explication phonologique » (Sommerfelt, 1931, p. 160
in Idem, p. 24). En effet, un méme groupement de phonémes peut étre prononcé en
une syllabe dans une langue donnée, et en deux syllabes dans une autre. Par exemple,
le mot frangais boudoir comporte deux syllabes, CVC-CVC /bud.wag/. Emprunté par la
langue croate qui ne dispose pas de semi-consonne /w/, ce mot devient trisyllabique,

CV-CV-VC /bu.do.ar/. La syllabe étant un patron d’organisation phonologique, il est
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essentiel de définir les spécificités de la structure syllabique et de ses composantes

propres a chaque langue (Malmberg, 1974, p. 71)'.

Néanmoins, de supposés universaux peuvent étre dégagés dans la structure

syllabique (Fig. 6) :

SYLLABE (O)

(ATTAQUE) RIME

noyau (coda)

. SYLLABE FERMEE

/p/ [o] [el [t/

Figure 6. La structure universelle de la syllabe

(D’apres Labrune, 2005, p. 101)

L’élément central (noyau), seul élément constant d'une syllabe, est une voyelle® qui
peut étre précédée et suivie d'une consonne (ou dun groupe de consonnes),
constituant les marges de la syllabe. La marge précédant le noyau est nommée
l'attaque et celle le succédant, la coda. Les syllabes sont dites ouvertes si elles se
terminent par une voyelle prononcée, e.g. CV /si/, /po/. Si elles finissent par une

consonne prononcée, elles sont considérées comme fermées, e.g. CVC /lab/ ou VC /et/.

14 . ;. . i ;. N .

Il convient de préciser que, dans certaines langues, d’autres entités inférieures a la syllabe remplissent la
fonction d’unités rythmiques minimales (e.g. la more, le pied).
15 . . .

Ou bien une consonne sonante, i.e. un phonéme ouvert.

45



Chapitre 1 — La description des systémes croate et frangais

Cependant, le flux parolier n’est pas un enchainement lisse de syllabes. Il est
discontinu, « découpé dans le temps, avec des temps forts et des temps faibles, des
silences, [et ce découpage] se reproduit de fagon plus ou moins réguliére. » (Billieres,
2000, p. 21). A un niveau supérieur, les syllabes se regroupent en syntagmes qui
s'actualisent dans la parole au sein des groupes rythmiques, comportant au moins

une syllabe accentuée.

Le rythme est donc constitué par une alternance réguliere de groupes
rythmiques, composés de syllabes accentuées (ou tonigues) et inaccentuées (ou
atones). Les accents signalent des rapports hiérarchiques et contrastifs par des
réapparitions dans la chaine sonore a des intervalles réguliers. Selon les langues,
I'accentuation - I'ensemble de phénomeénes distinctifs lexicaux'®, se réalise dans les
formes d’accent d’intensité (stress accent), d’accent de hauteur (pitch accent) ou de ton
lexical. Les accents contribuent ainsi au rythme et ont une fonction culminative : « la
mise en relief d'une syllabe [...] dont la substance consiste dans un plus grand effort
expiratoire et articulatoire » (Fonagy, 1979, p. 125 cité par Billiéres, 2000, p. 34). En sus,
I'accent peut remplir une fonction démarcative dans les langues a accent fixe, tel le
tchéque ou l'accent dépend des limites du mot et de sa structure phonologique. De
méme, il peut avoir une fonction supplémentaire, distinctive, dans les langues a accent
libre (e.g. l'italien). Dans ces derniéres, 'accent dépend de la structure morphologique
du mot et n’est qu'une « conséquence accessoire du lien de l'accent a la morphologie »
(Garde, 2006, p. 86). Certaines langues, dont le croate, se caractérisent par une
situation intermédiaire : I'accent «a liberté limitée », dont la place est déduite en
fonction des limites du mot et de sa structure morphologique (grammaticale). L'accent
de chaque mot est « le résultat des ‘propriétés accentuelles’ imprévisibles des morphémes
qui composent le mot. » (Garde, 2006, p. 106). Le francais, souvent classé parmi les
langues a «accent lexical fixe final », présenterait la particularité d’étre une langue
« sans accent » du point de vue fonctionnel selon Rossi (1980 in Vaissiére, 2010, p. 16),
ou encore une langue «a accent de groupe » du point de vue sémantique (Delattre,

1939 in Ibidem), i.e. une langue «a accent final de syntagme » du point de vue

% |’accent d’insistance (affectif, emphatique) n’est pas abordé dans cette présentation étant donné son

caractere facultatif, ainsi que sa fonction identificatrice ou impressive (Billieres, 2000, p. 39).
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syntaxique. Vaissiere (Ibid.) considere le frangais « comme une langue ‘a frontiéres’, ot
domine l'aspect démarcatif de la prosodie, par opposition aux langues dites a accent,
comme langlais (Vaissiére, 1991), ou domine son aspect culminatif. En frangais, la
congruence entre accent lexical (qui se situe sur la derniére syllabe pleine des mots
lexicaux, c’est-d-dire leur frontiére droite) et les marques intonatives de continuation [...J
rend le marquage des frontiéres droites plus réquliéres et évidentes que dans les autres
langues. » Ainsi, aussi bien en croate qu’en francais, chaque mot posséde un ensemble
de virtualités accentuelles qui constituent l'accentuation du mot. Cependant, ces
virtualités ne peuvent étre réalisées que dans le cadre intonationnel des groupes
rythmiques qui déterminent la place finale de I'accent, sans forcément tenir compte de

I'accent lexical du mot (Garde, 2006, p. 99).

Dans la description de l'intonation, le parametre essentiel est la mélodie que
I'on analyse selon la forme des courbes mélodiques et les niveaux de hauteur de ces
contours (Léon, 1996, p 124). Au niveau de la structuration supra-lexicale, et en plus de
sa composante pragmatique, I'intonation contribue au découpage en constituants. En
effet, chaque langue posséde un nombre limité de patrons mélodiques qui assurent la
structuration syntaxique du discours en créant des liens entre les groupes rythmiques

et en les hiérarchisant (Léon & Léon, 2007, p. 88).

Dans la littérature, il est de coutume de distinguer trois types de langues selon

le systéme prosodique (Clark & Yallop, 1995 in Petrovic¢, 2008a, p. 8) :

a) les langues a tons (tone languages), les plus nombreuses ou le ton
appartient a la deuxiéme articulation, e.g. les langues asiatiques, africaines et
mexicaines ;

b) les langues a accent de hauteur (pitch-accent language), peu fréquents
systemes composites dynamiques a tons, e.g. le japonais, le lithuanien, le
croate ou le slovéne ;

c) les langues a accent d’intensité (stress-accent language), les langues

dynamiques, e.g. I'anglais, le francais ou le russe.
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La prononciation d’'une langue repose donc sur «le jeu de la tension [de
l'appareil bucco-phonatoire] » (Callamand, 1981, p. 13). Les régles de répartition de la
tension different selon les langues et entrainent des écarts dans la réalisation des sons
et la réalisation prosodique (Ibidem). Mais, contrairement aux traits segmentaux (la
nasalité, l'occlusion, etc.), les traits prosodiques ne peuvent pas étre présents ou
absents, i.e. optionnels dans la chaine parlée. De plus, il est généralement admis que
les éléments prosodiques sont les manifestations primaires de la parole. L’homme
commence a les percevoir avant méme de voir le jour et a les produire avant d’articuler
les premiers mots. Enracinés au plus profond de notre corps et de notre identité
culturelle, ils sont également les ultimes marqueurs linguistiques a disparaitre en cas
d’attrition de la premiére langue ou d’apprentissage de la langue étrangere. Port (2008,
p. 6) proclame que « tout est prosodie [dans la parole] ». On peut dire avec justesse que
les « enveloppes prosodiques », i.e. les articulations des éléments supra-segmentaux

agencant les éléments segmentaux, sont « I'alpha et 'oméga » de toute langue orale.

1.3.3. Quelques remarques sur la norme

La question de la norme renvoie le plus souvent a 'orthographe, c’est-a-dire :
« [la] maniére d’écrire les sons ou les mots d’'une langue, en conformité d’'une part avec le
systéme de transcription graphique adopté a une époque donnée, d'autre part suivant
certains rapports établis avec les autres sous-systémes de la langue (morphologie,
syntaxe, lexique). Plus ces rapports secondaires sont complexes, plus le réle de
lorthographe grandit, car un tissu d’antogonismes [sic] se crée entre les relations
phonie-graphie et les autres considérations entrant en ligne de compte. L’orthographe est
un choix entre ces diverses considérations, plus ou moins réglé par des lois ou des

conventions diverses. » (Gruaz, 1979, p. 20).

La derniére édition de I'orthographe croate date de 1971. Elle a été aussitot mise
a l'index sur le territoire yougoslave et rétablie dés 1990. La méme année, le Conseil

supérieur de la langue francaise publie les derniéres rectifications orthographiques,
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approuvées par '’Académie francaise”, qui demeure néanmoins « fidéle a sa ligne de
conduite traditionnelle en demandant que ‘lesdites recommandations ne soient pas mises
en application par voie impérative et notamment par circulaire ministérielle’ [...] tout en
souhaitant ‘que ces simplifications et unifications soient soumises a l'épreuve du

temps’. » (Académie francaise, 2010).

L’orthoépie est a la langue orale ce que l'orthographe est mutatis mutandis a la
langue écrite. Elle sert a classer les sons en les rattachant soit aux structures sonores,
soit aux structures graphiques d'une langue. «[Elle] définit les régles de la
prononciation par rapport aux régles graphiques et énonce les lois phonétiques qui
gouvernent le systéme phonique d’une langue. C'est en somme la ‘grammaire des sons
d’'une langue’. » (Léon, 1972, p. 5). Son caractére normatif trés strict (prescriptif)
implique que toute prononciation autre que celle décrite par les régles orthoépiques

est jugée comme incorrecte, inacceptable.

En croate, la question de la prononciation standardisée (norme orthoépique), et
notamment prosodique, est aujourd’hui au cceur des débats linguistiques. On note de
grandes dissensions parmi les spécialistes, mais aussi un grand prestige de I'écrit (i.e.
de la norme orthographique), qui a jusqu'a présent dominé la théorie de la langue
orale (Ivas, 2004). Quant au frangais, on peut difficilement recenser aujourd’hui toutes
les prononciations du frangais. Suivant 'expression de Gadet (2003, p. 94), les langues
varient « selon les usages et selon les usagers ». En plus de la variation dans I'espace
(variation diatopique), les prononciations différent également au gré du temps
(variation diachronique), mais aussi conformément aux niveaux socioculturels
(variation diastratique), et méme en fonction d'une situation de communication
donnée (variation diaphasique). Toutefois, les usages prohibés existent, ce qui implique

forcément la présence réelle d'une norme, d’une variété standard qui finit par devenir

Y « Article XXIV : La principale fonction de I’Académie sera de travailler avec tout le soin et toute la
diligence possibles a donner des régles certaines a notre langue et a la rendre pure, éloquente et capable de
traiter les arts et les sciences (article essentiel qui formule la raison d’étre de ’Académie, lui prescrit sa
mission et fonde son autorité) » (Académie francaise, 1995, p. 19).
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standardisée, i.e. « une bonne prononciation [...] qui n’attire pas Uattention, celle qui ne

présente rien que l'on remarque. » (Borrell & Billieres, 1989, p. 56).

Tres souvent, les enseignants et les apprenants étrangers sont en permanente
quéte de repéres et interprétent les regles normatives de fagon rigide. De plus,
enseigner ou apprendre toutes les régles de prononciation présente une charge
cognitive considérable, ainsi qu'une excellente performance articulatoire. En tenant
compte du modele idéal représenté par le bon usage, mais aussi de toutes les latitudes
acceptées par tous les sujets parlants, nous présenterons dans ce chapitre un schéma
simplifié du systeme phonologique en langue francaise, car «il faut surtout que le
pédantisme orthoépique ne nous fasse pas oublier cette belle lecon de tolérance que nous

donnent les faits. » (Martinet, 1971, p. 36).

Traditionnellement, les représentations orthoépiques prennent la graphie
comme référence. Or, ce qui peut sembler adapté pour une langue « transparente »
telle le croate ne I'est pas pour une langue dite « opaque », la langue francaise. En effet,
I'orthographe francaise est extrémement complexe, ne permettant pas une mise en
correspondance systématiquement biunivoque entre les phoneémes et les graphémes
(¢f infra Fig. 13, p. 68). Dans la lignée des méthodologies structuro-globale-audio-
visuelles (SGAV) qui enseignent d’abord la structure sonore de la langue, il est
essentiel d’aborder en premier lieu les réalisations sonores des langues. Ensuite
seulement, il sera question de leurs correspondances graphiques. En conséquence,
dans le chapitre suivant sont exposés les tableaux de prononciation, conformes a la
norme et intégrant des points de repéres pour situer de nombreux écarts par rapport a
cette norme. Ils intégrent des mécanismes de la distribution des sons en langues croate

et frangaise et en font ressortir I'essentiel : les distinctions phonologiques.
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1.4. LA DESCRIPTION DES SONS CROATES ET FRANCAIS
AU NIVEAU SEGMENTAL

1.4.1. La langue croate

La langue littéraire croate a érigé le chrokavien iékavien en modeéle de la
prononciation standardisée. Malgré I'évolution de la norme™ et 'objectivité du fait que
d’autres sons peuvent étre entendus dans d’autres territoires de cet aire linguistique,
I'orthoépie du systeme phonologique croate identifie trente phonémes, cinq voyelles et

vingt-cing consonnes (Brozovic¢, 1991, pp. 379).

1.4.1.1. LES VOYELLES

La langue croate compte cinq voyelles: /a/, /e/, /i/, /o/, /u/ et les nomme
« phonémes qui sont seuls » (samoglasnici)®. Les linguistes croates les considérent
également comme des « phones syllabo-formants » (slogotvorni fonovi)” (Idem, p. 409).
Comme ce dernier syntagme l'indique, ces phonémes servent de noyaux aux syllabes.
En regle générale, les voyelles peuvent étre longues ou breves. Les voyelles longues se
distinguent des bréves uniquement par leur quantité relative, ce qui n’influence
presque jamais la qualité de la prononciation. Si elles sont également porteuses

d’accent, elles sont soit ascendantes, soit descendantes. La direction tonale

18 | e dialecte chtokavien occidental réunit deux sous-dialectes : ikavien, iékavien. La distinction se fait selon la
prononciation de I'ancien yat’, respectivement /i/ et /ije/ (cf. Annexe A.2.).

2| est intéressant de noter que, depuis une vingtaine d’années, des études sociolinguistiques démontrent
I’évolution de la norme de la prononciation (Buzina, 1987 in Mildner, 1994, p. 164 ; Skari¢, 1996 in Skari¢, 2001,
p. 46 ; Zgrablji¢ & Hriak, 2003, pp. 7-9 ; Mi¢anovié¢, 2004 ; Skari¢, 2006 in Skari¢, 2007, pp. 80-82). D’aucuns
spécialistes font les premiéeres propositions de légitimation de cette nouvelle prononciation standard, i.e. de
modification des tableaux du systéme phonologique sur le plan phonématique et prosodique (Skari¢, 2007, pp.
83-89; Ham, 2007, pp. 35-36; Petrovi¢, 2008a, pp. 29-30). Ces nouvelles données méritent d’étre signalées,
bien qu’elles ne soient pas intégrées dans la présente étude. De plus, considéré le poids du principe
phonographique dans I'orthographe croate (cf. infra Chap. 1.5.1), ces constatations et propositions
phonologiques se refletent également sur le plan graphématique sous la forme des « guerres des
orthographes » (Babi¢ & Ham, 2001, pp. 146-148 ; Skari¢, 2001, pp. 47 sqq.).

2 phoneme qui est seul est la traduction littérale de I’expression samoglasnik : cro. « sam » = seul, « glasnik » =
phonéme.

2! phones syllabo-formants est la traduction littérale de I'expression slogotvorni fonovi : cro. « slog » = syllabe,
« tvoriti » = former, créer.
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(descendante ou ascendante) et I'intensité de la prononciation de la voyelle accentuée
conditionnent les durées des syllabes, unités minimales de prononciation (cf. infra

Chap. 1.6, p. 81).

Cependant, malgré sa transparence et son apparente simplicité le systeme
vocalique croate posséde quelques particularités. Comme précédemment évoqué, les
syllabes sont « portées » par les voyelles. Toutefois, aux cinq voyelles comme centres
de syllabes, il est possible de rajouter le phonéme /r/, ainsi que le groupe phonémique

lije/.

Prenons I'exemple du mot c¢vrst (ferme, adj.m.sg.). Il sagit d'un mot composé de
cinq phonémes consonantiques qui constituent une seule syllabe : /tfvrst/ ou /r/ est le
noyau. Il est d’'usage de signaler le phonéme /r/ remplissant la fonction de centre de la
syllabe en ajoutant le signe diacritique « _ » afin de le distinguer de la consonne /r/ qui
ne sert pas de centre a une syllabe (e.g. govor /go.vor/ (parole)). En tant que noyau de

la syllabe, /r/ apparait dans de nombreux mots croates d’origine slave.

Quant au groupe /ije/, il est également caractéristique des langues slaves. Dans
la langue croate standardisée, on peut le trouver dans certains mots a la place du
phonéme /é/, correspondant a [l'ancien yat’, une voyelle du vieux slave. Sa
prononciation se caractérise par deux variantes : celle d'une diphtongue /ie/, parfois
méme triphtongue /ije/**. Grace a sa forte valeur phonostylistique, on en use en poésie

ou apparait une troisieme variante, bisyllabique : [i-je] (HAZU, 2007, p. 49).

Enfin, il convient également de noter que deux autres phonémes
consonantiques peuvent également servir de noyaux aux syllabes. Il s’agit de /n/ et de
/1/, présents dans les mots empruntés (le plus souvent, divers européismes et

barbarismes) ou les noms propres étrangers. E.g. krafn /kra.fn/? (beignet; de

2 Les linguistes croates ont I’habitude d’annoter la trigramme barrée, [ije], pour la distinguer de la suite
phonémique /i/-/j/-/e/. Par ailleurs, il est opportun de signaler que les grammairiens contemporains ont
tendance a considérer cette réalisation diphtongue comme un phonéme a part entiere (Petrovi¢, 2008b, p. 10).
% De nouveau, la consonne ayant la fonction du noyau de la syllabe est signalée par le symbole / /.
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l'allemand, das Krapfen /daskRapfon/), ansambl /an.sam.bl/ (ensemble orchestral),

Vitava [vl.ta.va/ (la Vistule).

Le fait que les consonnes /r/, /n/ et /l/ servent de noyaux aux syllabes n’est
gueére étonnant. Ces trois sons sont considérés comme « sonants », i.e. leurs formants
acoustiques sont proches des structures vocaliques, mais leur comportement

fonctionnel s’apparente a celui des consonnes (Labrune, 2005, p. 97).

1.4.1.2. LES CONSONNES

Les linguistes croates dénombrent vingt-cinqg consonnes. Par opposition aux
voyelles, ils les dénomment « phonémes qui sont avec » (suglasnici)** ou « phones non
syllabo-formants » (neslogotvorni fonovi)”. Ci-dessous est présenté le classement des
consonnes du croate (Fig. 7). En plus de ces trente phonémes acceptés par la norme
(vingt-cinq consonnes et cinq voyelles), les locuteurs croates en réalisent encore une
trentaine environ. Les réalisations allophonique ne seront pas abordées dans le présent

travail.

Il convient cependant de noter que les récentes théories phonologiques
stipulent que trois consonnes, /f/, /ts/ et /x/ n’ont pas de paire sonore (Brozovi¢, 1991,
p. 398 ; Petrovi¢, 2008b, p. 13). Selon elles, le phonéme /v/ - approximante au méme
titre que la glissante /j/, ne serait plus considéré comme la paire sonore de /f/ car dans
ce cas, par exemple, la prononciation de ovca (« mouton, brebis ») /ovtsa/ serait
Jofca/. Ces consonnes posséderaient néanmoins des paires sonores (variantes
conditionnées) qui apparaissent dans les syntagmes ou l'une des trois consonnes se
situe a la fin d’'un mot précédé d’'un enclitique ou proclitique qui commence par un

phonéme sonore. E.g. Sef ga kori [{efgakori] (« Le chef le gronde. ») ; Lovac bi hvatao

% phonéme qui va avec est la traduction littérale de la notion de « consonne », car suglasnik : cro. « su, sa » =
avec, « glasnik » = phonéme.

2 phones non syllabo-formants est la traduction littérale de I'expression neslogotvorni fonovi: cro. « ne » =
non, « slog » = syllabe, « tvoriti » = former, créer.
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[lovadzbixvatao] (« Le chasseur voudrait attraper. ») ; Vidjeh da bjezi [vidje¥dabje3i]

(« Je I'ai vu fuir. »).

POINT D’ARTICULATION

BI- LABIO- PRE-
ALVEOLAIRE PALATALE | VELAIRE
LABIALE DENTALE PALATALE
non
. t k
voisée P
OCCLUSIVE
voisée b d g
= nasale m n n
o
= non . .
S : " ts i te
S AFFRIQUEE voisée
o — = =
'n_: voisée dz dz
.: non
w . s f S I X
a CONSTRICTIVE voisée
(@] —
E voisee Vv Z 3
latérale | K
LIQUIDE
vibrante r
GLISSANTE j

Figure 7. Les consonnes du croate

(D’aprés Tezak & Babic, 1992, p. 48)

1.4.2. La langue francaise

Il peut étre utile de rappeler la multitude des variétés du systéme phonologique
de la langue franqaise (cf. supra Chap. 1.2., p. 37). Considérée sa grande diffusion dans
le monde, la norme du francais oral varie selon les territoires : européens, américains,
océaniques ou africains. Pour les besoins du présent travail axé sur la prononciation
des apprenants croates du FLE, il n’est pas indispensable d’en exposer l'inventaire

complet. Par ailleurs, les sujets participant a cette étude vivent sur le sol européen et
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leur centre d’attention gravite plutét autour de l'espace francophone frangais. Les
enseignants du FLE en Croatie évoluent dans le méme contexte, et naturellement
partagent les mémes motivations. C’est pourquoi, seule la norme de la prononciation
standardisée en francais «hexagonal» est au centre de nos préoccupations, car c’est
cette prononciation-ci qui est le « repére commode et sécurisant |[...] pour I'enseignant

[qui en] le dépositaire et le transmetteur. » (Borrell & Billiéres, 1989, p. 47).

Depuis les années 1950, les tendances de I'évolution phonologique se profilent a
travers les enquétes sociolinguistiques et les recherches expérimentales en
laboratoires. Selon les spécialistes de I'évolution de la langue francaise, son systéme
articulatoire « ne posséde plus que 34 ou 36 phonémes (selon que l'on se trouve dans la
moitié nord ou la moitié sud) : 16 voyelles, 20 sons consonantiques. » (Marchello-Nizia,
2003, p. 88). D’aprés Carton (2000, p. 24), 'évolution des vocalismes se caractérise
d’une part, par I'élimination progressive des oppositions de durée due a la prévalence
de la « loi de position » (e.g. avant, roc /gok/ - rauque /go:k/ ; aujourd’hui, roc /sok/ -
rauque /sok/). D’autre part, selon les régions ou encore les registres de langue, on note
un net recul de 'opposition entre voyelles moyennes /A/, /E/ et /EU/, ainsi qu'une
fluctuation®® de l'opposition des deux timbres de /O/. De plus, on observe les
changements dans les voyelles nasales (cf. infra p. 58) et les tendances de stabilisations
du E instable. Quant aux consonnes, Carton (Ibidem) constate un progres de la
palatalisation de K/G et de T/D, le développement de géminées et une augmentation

de I'addition de consonnes intérieures et finales™.

En dépit des observations sociolinguistiques provoquant des dissensions entre
les experts®, on adopte la position qui fait toujours autorité, statuant que le systéme

phonologique maximal du frangais standardisé comporte trente-six phonémes : seize

% Dans le sens de I'utilisation facultative, aléatoire.

7 L’enrichissement lexical du francais fait (ré)apparaitre trois phonémes: /n/ (présent exclusivement en
position finale dans le suffixe — ing), /d3/ de jazz et [tf/ de tchao, variété francisée de I'italien ciao (Marchello-
Nizia, 2003, p. 88). En considérant leur faible fréquence d’usage, on n’en tient pas compte dans cette
présentation.

%% Léon (1996, p. 9) compte trente-sept phonemes (seize voyelles, trois semi-voyelles et dix-huit consonnes).
Tranel (2003, p. 263) en dénombre trente-cing (quinze voyelles, trois semi-voyelles et dix-sept consonnes).
Léon et Léon (2007, pp. 21 sqgqg.) énumeérent trente-huit phonémes (seize voyelles, trois semi-voyelles et dix-
neuf consonnes), etc.
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voyelles, trois semi-voyelles et dix-sept consonnes (Simonin, 1975, p. 17 ; Argod-Dutard,

1997, P. 41).

1.4.2.1. LES VOYELLES

Ainsi, le systéme vocalique frangais commun comporte seize voyelles. Dans la

Figure 8 sont présentées les voyelles en fonction de leurs traits distinctifs :

ZONE D’ARTICULATION

ANTERIEURES POSTERIEURES
orales nasales orales nasales orales nasales
fermées i y u
w
o X 2
) mi-fermées e g ---- o
= -
(o' ~ L f ~ ~
E mi-ouvertes € € ® T & 2 b
= ouvertes a a a
ETIREES ARRONDIES

Figure 8. Les voyelles du francais

(D’apreés Billieres, 2007)

Plusieurs phonémes vocaliques répertoriés ci-dessus sont a lorigine des
problémes de perception et de production des apprenants du francais. Ces difficultés
sont observables également aupres de publics croates dont la langue maternelle ne se
caractérise pas par un aussi riche systeme vocalique. Parmi les sonorités paroliéres
francaises qui représentent le plus d’obstacles aux locuteurs croates se trouvent la
voyelle orale /y/, les voyelles moyennes (dites parfois « a double timbre » ; Léon, 1996,
p. 23), et surtout, les voyelles nasales. Par conséquent, les caractéristiques de ces deux

derniéres classes feront objet d'une description plus détaillée.
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Voyelles moyennes

Certaines voyelles orales francaises sont appelées « moyennes ». Elles ont la

particularité de pouvoir étre réalisées selon deux timbres :

a) /E/ :ouvert /¢/ et fermé /e/
b) /O/ : ouvert /5/ et fermé /o/
c¢) /EU/ :ouvert /e/ et fermé /o/

d) /A/:antérieur /a/ et postérieur /a/

Ces réalisations apparaissent en fonction des contraintes phonotactiques (e.g. position
dans le mot phonologique), ou encore des contextes sociolinguistiques (e.g. origine
géographique du locuteur, dge du locuteur, etc.). Toutefois, le modeéle théorique du
francais standardisé, ainsi que certains usagers reconnaissent la valeur phonologique
de la différence entre les variantes ouverte et fermée, antérieure et postérieure.
L'opposition entre les voyelles moyennes est pertinente lorsqu’elle permet de
distinguer le futur /3ige/ du conditionnel présent /3ixe/, le /sol/ terrestre de I'arbre
/sol/, la privation d’'un /30n/ et les excés des /3cen/, le gotit d'une /pat/ du poids d’'une
/pat/ (Léon, 1996, p. 23-24). Néanmoins, les phonologues distinguent de moins en
moins le degré d’aperture comme pertinent. Ainsi, la valeur phonologique de /a/ (/A/

postérieur) tend a étre éliminée de la langue frangaise standard (Léon & Léon, 2007, p.

54).

La seule voyelle moyenne stricto sensu est le phonéme /2/ car son point
d’articulation est central (ni antérieur, ni postérieur) et son degré d’aperture est
véritablement moyen (a mi-chemin entre les positions ouverte et fermée). Il est bon de
noter l'instabilité des sa prononciation qui lui a, par conséquent, valu les appellations
de « E instable », « E muet », « E caduc », et parfois méme « E féminin »*. E.g. le mot
petite peut étre réalisé /ptit/, /patit/ ou /potito/. La prononciation du « E instable »
dépend de la structure phonique du groupe rythmique, ainsi que du contexte phonique

dans lequel il est réalisé. (Léon & Léon, 2007, p. 38).

*° (Malmberg, 1974, p. 34).
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Voyelles nasales

Le trait nasal est largement employé dans les langues du monde pour
distinguer consonnes et/ou voyelles nasales par opposition aux consonnes et/ou
voyelles orales. D’apreés la base de données UPSID451*° (Maddieson, 1991 in Montagu,
2007, p. 21) qui répertorie les systémes consonantiques et vocaliques de 451 langues,
Cohn (1993 in Ibidem) reconnait quatre types de systémes dans lesquels le trait nasal

distingue les consonnes (C) et les voyelles (V), comme suit (Fig. 9) :

CONSONNE (N) VOYELLE (V) NOMBRE DE
LANGUES
Type 1 (quileute®) Non Non 4
Type 2 (ewe®) Non Oui 5
Type 3 (croate) Oui Non 345
Type 4 (francais) Oui Oui 97

Figure 9. Quatre types de systémes de nasalité

(D’apres Cohn, 1993 in Montagu, 2007, p. 21)

D’un point de vue phonologique et d’apres la base de données UPSID45:1 (Id.), 98% des
langues du monde possédent des consonnes nasales, alors que les voyelles nasales
sont présentes dans seulement 22,6% des langues. Le processus diachronique a
l'origine de la formation des voyelles nasales (V) a communément été identifié comme
une assimilation de nasalisation provoquée par les consonnes nasales (N) sur les
voyelles orales (V) précédentes (VN = ¥) qui consiste en une anticipation de
I'abaissement vélaire et une disparition de la consonne nasale. Cependant, nous

remarquons également que la quasi-totalité des langues du monde (99,1%) peut étre

* L3 premiére publication de la base UPSID, une base de données phonologique de 317 langues du monde,
date de 1981. Par la suite elle sera augmentée et remaniée par Maddieson (451 langues). En 2001, Maddieson
indiquait qu'une extension a 600 langues est prévue dans les années a venir (Bog, 2006).

e quileute est une langue amérindienne parlée sur la péninsule Olympique dans I'état Wahington aux Etats-
Unis. Elle n’est affiliée a aucune famille de langues.

2 Le ewe (ou le gbe) appartient au groupe des langues africaines, a la famille Niger-Congo. Elle est parlée au
Bénin, au Togo et au Ghana.

58



Chapitre 1 — La description des systémes croate et frangais

concernée par le phénomeéne de nasalisation des voyelles. La raison en est phonétique :
toute voyelle orale précédée ou suivie d'une consonne nasale est contextuellement
nasalisée”. Dans ce cas, la nasalisation ne doit pas étre associée a l'articulation
intentionnelle, mais correspond a la coarticulation non intentionnelle entre deux sons

(Montagu, 20007, p. 25).

Il est possible, donc, de noter la double pertinence du trait de nasalité en
francais ol non seulement les consonnes, mais aussi les voyelles nasales peuvent entrer
en opposition phonologique avec leurs correspondantes orales (Delvaux & Huet, 2006,
p. 137) : met /me/ et ment /mé€/, pas [pa/ et pan [/pd/; mot /mo/ et mont /m3/. Par
rapport aux autres langues du monde possédant des voyelles nasales®!, le francais se
distingue par une autre particularité. Les voyelles nasales du francais standard sont

toutes ouvertes ou semi-ouvertes : /£/, /d/, /3/, /@/. Cependant, le timbre des voyelles

nasales en francais standardisé s’éloigne de plus en plus de leur correspondantes
orales. Le plus fort témoignage de ce phénomeéne est certainement la quasi-disparition

de la voyelle /&/ de 'espace francophone «hexagonal» (Walter, 1994 in Delvaux, 2009,

p. 32 ; Martin, Beaudoin-Béguin, Goulet, & Roy, 2001, p. 51).

Par ailleurs, il est utile d’observer que les voyelles nasales du francais sont
intrinsequement longues a la différence des voyelles orales qui sont, en regle générale,
toujours bréves (sauf dans des contextes allongeants, e.g. devant /v/ ou /z/) (Delvaux,
2009, p. 29). L’examen attentif d’'un corpus oral a permis d’évaluer ce rapport de durée
entre voyelles orales et nasales par un ratio de 1: 1,46 et des tests consécutifs ont
démontré que la durée vocalique est également un trait pertinent des voyelles nasales
du frangais, du moins sur le plan de la perception (Delattre, 1966-1967 in Martin, et al.,

2001, p. 62 ; Delattre & Monnot, 1968 in Delvaux, 2009, p. 29).

** Dans cette situation, le voile du palais se trouvant en position abaissée pour la production de la consonne
reste abaissé (nasalisation progressive) ou s’abaisse plus tot (anticipation de nasalisation) pendant une durée
variable de la production de la voyelle (Montagu, 2007, p. 26).

* En Europe, par exemple, seules les langues portugaise et polonaise possédent des voyelles nasales
(Malmberg, 1974, p. 36).
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1.4.2.2. LES SEMI-CONSONNES

Ces phonémes - /j/, /y/ et /w/, apparaissent lorsque leurs voyelles
correspondantes /i/, /y/ et /u/ sont suivies d’'une autre voyelle. E.g. pied /pje/ (excepté
quand la voyelle correspondante est précédée de deux consonnes, e.g. trier /tsije/) ;
suer [sye/ ; louis /lwi/. Toutefois, leur articulation n’étant pas aussi ouverte que celle
de ces voyelles, ces phonemes ne peuvent jamais étre prononceés isolément et ne
constituent jamais le noyau syllabique. Par conséquent, on les nomme également semi-
voyelles, ou bien on emploi le terme anglais de glide” a cause de leur caractére
« glissant » (Léon, 1996, p. 70 ; Léon & Léon, 2007, p. 26), et on les classe avec les

phonémes consonantiques (cf. infra Fig. 10).

1.4.2.3. LES CONSONNES

Au niveau phonique, les consonnes frangaises peuvent apparaitre en toutes
positions. Néanmoins, on peut noter la fréquence du groupe C + constrictive liquide

(/¥/ ou /1/) a I'initiale des mots.

Les dix-sept consonnes du systéme phonologique francais se présentent ainsi

(Fig. 10) :

» Anglais, to glide = « glisser ».
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POINT D’ARTICULATION

BI- LABIO- APICO- APICO- PRE- MEDIO- DORSO-
LABIALE | DENTALE | DENTALE | ALVEOLAIRE | PALATALE PALATALE VELAIRE
non
t k
> voisée P
[%2)
3 —
g voisée b d g
> nasale m n n
o non
[ w
< B= . f S f
-l 5 voisée
o =
O 5
= z 3.2
(g 8 voisee \V z 3
<
D Ie
w iy latérale |
(a) Q
ol 3 5
S 3 vibrante K
i J
<
I e T B R S e R B
T} y w

Figure 10. Les consonnes du frangais

(D’apreés Billieres, 2007)

1.5. LA DESCRIPTION DES SYSTEMES
ORTHOGRAPHIQUES CROATE ET FRANCAIS

1.5.1. L'orthographe croate

La langue croate s’écrit avec les lettres latines, selon le principe alphabétique et

dans le sens horizontal, de gauche a droite. Cette graphie est appelée la graphie latine
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croate (hrvatska latinica) ou encore la gajitsa (gajica)’®. En respectant le principe
phonographique « un signe, un son », il s’agit de 'une des orthographes des plus
transparentes. Le scripteur-lecteur croate « acceptera volontiers l'idée que seule, d
lécrit, ‘Uencre’ a remplacé Tair’, come le disait joliment Uldall, et qu'il s'agit, de la lettre
au son, d’'un simple changement de substance. » (Catach, 1990, p. 244). L'alphabet
croate comporte trente lettres qui sont donc tout autant considérées comme des
graphémes étant donné 'équivalence du nombre des graphémes - unités de base d'une
langue écrite, des lettres - unités de base d'une graphie (écriture), et des phonémes -

unités de base d’'une langue orale.

Cependant, en faisant écho a la remarque au sujet du mot évoqué
précédemment, il est utile de noter que l'orthographe croate est en réalité phono-
morphonologique. A l'intérieur d'un mot, on écrit selon le principe phonologigue (i.e.
de la prononciation) sans tenir compte du phonéme présent dans le morphéme racine,
e.g. kazalist-e = kazalisni (thédtre — thédatral)®?’. Tous les changements phonétiques
produits naturellement par l'articulation des mots dans la chaine sonore ne se reflétent
pas dans la graphie. L'orthographe croate est donc également morphonologique, e.g.

kod kuce [kotkutee/ (¢ la maison).

Les graphémes croates sont présentés ci-dessous, accompagnés de leurs

correspondantes phonologiques (Fig. 11) :

3 D’apreés Ljudevit Gaj (1809-1872), écrivain et meneur du mouvement de Renaissance nationale illyrienne

(croate) dans la 2° moitie du 19°me siecle, créateur de l'orthographe croate moderne (« adaptateur » du
tcheque).

¥ Quelques exceptions existent néanmoins : a la jonction des mots dérivés ou composés, les graphémes D et T
devant S ne changent pas (e.g. podstanar, hrvatski) ; a la jonction des mots composés, le grapheéme N devant P
ou B reste également inchangé bien qu’on le prononce [m] (e.g. jedanput /jedamput/).
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NOMS DES GRAPHEMES/LE'ITRES GRAPHEMES/LETTRES CORRESPONDANTES
GRAPHEMES/LETTRES CAPITALES MINUSCULES PHONOLOGIQUES
a A a /a/
be B b /b/
ce C c [ts/
e ¢ ¢ [t/
e ¢ ¢ fte/
de D d /d/
dze Dz dz /d3/
de 1)) d /dz/
e E e /el
ef F f /f/
ge G g /9/
ha H h /x/
i I i i/
je J j /i
ka K k /k/
el L | /l/
elj Lj lj /K]
em M m /m/
en N n /n/
enj Nj nj m/
o) (0] o /o/
pe P /p/
er R r /r/
es S s /s/
es S $ /5/
te T t /t/
u U u /u/
ve \' v v/
ze z z /z/
e y4 i /3/

Figure 11. Les trente lettres et graphémes de I'alphabet croate et leurs correspondantes phonologiques

(D’apres Brozovic, 1991, p. 391)

Si on observe la forme des graphémes du systeme croate, il est possible de les

distinguer en trois sous-ensembles :

63



Chapitre 1 — La description des systémes croate et frangais

a) les graphémesdebase:a, b, ¢, d, e, f, g, h,i,j, k[, m,n,0,p, 1,5t u,v,z
b) les graphémes dérivés, i.e. avec un signe diacritique : ¢, ¢, d, s, 7

c) les digrammes, i.e. graphémes composés de deux lettres : dz, Ij, nj.

Dans un sens large, I'inventaire orthographique croate ne saurait étre complet
sans mentionner les quatre signes graphiques correspondant aux accents de la langue
croate standard que I'on place au-dessus des lettres: \, /, \\, et — (cf. infra Fig. 18, p.
84). Réservés aux spécialistes du langage et rarissimes a D'écrit, ils sont employés
uniquement pour distinguer certains homographes lorsque la bonne compréhension
est mise en jeu. E.g. [uk /[luk/ (oignon) - lik [/luk/ (arc). De méme, dans le cas de
I’équivalence des terminaisons en —a ou en -i du génitif singulier et pluriel de certains
substantifs, il est impératif de marquer I'allongement inaccentué du génitif pluriel par :

~, i.e. un trait horizontal au-dessus de la lettre. E.g. G.s.f. rijeci (du mot, possessif) ; g.s.f.

riject (des mots, possessif).

En outre, quatre autres grapheémes peuvent apparaitre dans la langue croate. Il
sagit de lettres latines employées exclusivement pour l'écriture d’emprunts, de
symboles ou de noms propres étrangers : O g — « kve », W w — « dvostruko ve », X x -
«iks » et y Y —« ipsilon » (Brozovi¢, 1991, p. 392). Leurs correspondances phonologiques
sont respectivement : /kv/, /v/, /ks/ et /i/ (ou /j/, selon la prononciation originale du
mot). E.g. status quo /[statuskvo/; watt [vat/ ; Xe [kse/; party [parti/, New York

/nujork/.

1.5.2. L'orthographe francaise

«On nous accuse constamment, Frangais et Anglais, d’avoir une orthographe
impossible, mais c’est aussi parce que nous avons une phonétique impossible [...] »
(Vaillant, 1963, p. 309). Paradoxalement, seul un véritable linguiste peut se permettre
de lancer de tels brocards. De méme que seul un de ses pairs ose renchérir par la

boutade suivante : « A c6té de ces trés bonnes orthographes en caractéres latins que sont
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le tchéque et le croate, nous avons des orthographes beaucoup moins bonnes, a mon avis,
[tel le frangais] qui ont conservé les groupes de consonnes au lieu d’adopter les signes
diacritiques. » (Cohen, 1963, p. 316). Et pourtant, il est facile de saisir le fond de cette
remarque : parmi les différentes solutions choisies pour transcrire l'oral, il y en aurait

des plus ou moins cognitivement ergonomiques pour 'usage et I'apprentissage.

Pour expliquer la complexité de I'orthographe francaise (qui, en méme temps,
constitue les niveaux de la langue écrite élaborée), il est indispensable de faire un bref
saut dans le passé. Le probléme orthographique actuel remonte probablement a
l'origine méme de la transcription du francais, alors que I'on adopte l'alphabet latin
pour transcrire une langue plus riche en phonémes, notamment au niveau vocalique®®.
En effet, la lecture latine a été bien adaptée au latin, mais pas particuliéerement au
francais, une langue en gestation. Dés lors, « ceux qui ont voulu écrire le frangais ont

donc été condamnés au bricolage. » (Klinkenberg, 2000, p. 222).

La standardisation de l'orthographe s’est mise en marche avec I'avéenement de
limprimerie, mais c'est seulement a partir du 18°™ siécle que l'orthographe telle qu'on
la connait de nos jours est fixée a travers le travail lexicologique sur la langue francaise.
Malgré les contradictions d'une édition a une autre, l'apparition des premiers

dictionnaires coincide avec la naissance d'une norme orthographique.

Voici I'alphabet latin utilisé en langue frangaise, composé de vingt-six lettres

(Fig. 12) :

% Le latin occupant une place privilégiée au sein de I'Eglise, son orthographe devait &tre conservée (Jaffré &
Fayol, 1997, p. 42).
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LETTRES LETTRES NOMS DES
CAPITALES MINUSCULES LETTRES

a a
bé
cé
dé
eu
effe
gé
ache

> 0m -~ ® Q o T

ji
ka
elle

- =

emme
enne

pé

ku
erre
esse

té

u

vé

double vé

ixe
igrec

N<XS<CAHWDIDIODIVOZErx"R=-——IOMmMOUOUO®WWD>D

N < X £ € € ++w =~ 0T 0 S5 3

zed

Figure 12. Les vingt-six lettres de I’alphabet francais

(D’apres Grevisse & Goosse, 1995, p. 30)

A Taide de ces lettres, on transcrit les trente-six phonémes du langage francais, c’est-a-
dire seize voyelles, trois semi-consonnes et dix-sept consonnes (cf. supra Fig. 10, p. 61).
Le nombre des lettres étant inférieur au nombre des phonemes, il devient évident que
le principe alphabétique strict (« un signe, un son ») ne suffit pas pour transcrire la

totalité des sonorités parolieres du francais.
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Il est généralement admis que le systeme orthographique frangais dénombre
prés de cent trente graphémes pour trente-six phonémes (Jaffré, 2003, p. 42). Parmi
eux, on recense cinquante a soixante graphémes les plus fréquents (Gruaz, 1979, pp.
13-14). Ces grapheémes ont été obtenus soit par l'association de plusieurs lettres
(digrammes, trigrammes, etc.), soit par le recours aux signes diacritiques (qui, par

conséquent, deviennent également des signes orthographiques) :
a) laccent aigu, « / »
b) l'accent grave, « \ »

¢) laccent circonflexe, « ~ »
d) la cédille, « s »
e) letréma, « " »

f) Tapostrophe, « ' »

Ci-apres sont présentées les principales correspondances grapho-phonologiques

en franqais (Fig. 13) :
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PRINCIPALES REALISATIONS

PHONEMES EXEMPLES
GRAPHIQUES

/a/ A, A, E, Ol = [wa] pas — chantémes — femme - toi

Ja/ A, A, Ol= [wa] las — Gme - mois

le/ E, ER, EZ été — chanter - nez

/el E E, E E Al A EI ET sec — pére — téte — crémerie - lait — maitre — treize - complet
li/ LY, 1,7 lit = lyre — ile - hair

/o/ 0, 6, AU, EAU lot — céte — chaud - beau

/a/ 0,6,Au,U or — hépital — Paule - album

/9/ EU, OEU queue - nceud
/ce/ EU, OEU, OE, E, Al leur — ceuf — ceil — le -faisons

Ju/ ou, 00, ou loup — golit - ol

Iyl u,0, EU lu—sdr-eu

/a/ EN, AN, EM, AM, AON, AEN lent — enfant — exemple — ample — paon - Caen
1€/ IN, IM, AIN, AIM, EIN EIM, EN, YN, YM lin — simple — sain — faim — sein - Reims — sien — syntaxe - sympa
13/ ON, OM long - ombre
@/ UN, UM un - parfum

/8/ E menaga

/n/ P, PP pou — nappe

/t/ T,TT,TH ta — natte — thon

/k/ C,CC,CH, K, Q, QU coq —accord — chorale — kilo — cing - quand
/b/ B, BB, BH bal — abbé — abhorrer

/d/ D, DD, DH doux — addition — adhérer

/g/ G, GG, C golit — aggraver — second

/m/ M, MM mou — pomme

/n/ N, NN nous —année

/n/ GN trognon

/f/ F, FF, PH fou — affirmer — phare

/s/ S,SS,C,C,SC, T, X sou — assez — cette — ¢a — science — nation — dix
/5/ CH chou

v/ VvV, W vous - wagon

/z/ Z,S X zut — bisous - dixiéme

/3/ J,G joue - girafe

N/ L, LL loup - aller

/s/ R, RR roue - arriver

li/ AYE = [g]] ou [a]], Y, ILL essayé — coyote - abeille

/u/ U lui

/w/ 0U, Ol = [wa], OIN= [w§] oui — oiseau - oindre

Figure 13. Le tableau de correspondances grapho-phonologiques en langue frangaise

(D'apres Léon, 1972, pp. 25-109 ; Tranel, 2003, pp. 264-265)
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Bien que fondamentalement alphabétique, l'orthographe francaise est un
systétme a double articulation: phonographique d'une part, supra- ou extra-
phonographique d’autre part (Catach, 1979b, pp. 26 sqq.). Et c’est sans doute cette

double articulation qui est I'une des raisons de sa grande complexité.

En effet, tous les graphémes frangais n’ont pas la méme valeur, pas la méme
fonction. Selon I'équipe HESO menée par Catach (Ibidem), les graphémes sont ainsi

classés en :
a) phonogrammes - graphémes avec des correspondants phoniques.

Constituant le noyau du systéme graphique francais, ils représentent 8o a 85 % d’'un
texte. Parmi eux se distinguent trente-trois archigraphemes, i.e. graphémes
fondamentaux représentants d’'un ensemble de graphémes et correspondant au

méme phonéme (ou archiphonéme) (Gruaz, 1979, p. 20).
b) morphogrammes - graphémes prononcés ou non.

Ils marquent le genre (E du genre féminin : variante), le nombre (S du pluriel :
enfants), la personne (S de la 1° ou 2° personne de 'indicatif présent : viens) ou la
liaison avec les dérivés (D de marchand - marchander, P de temps - temporel).
Représentant 5 a 6% des graphémes, ils sont essentiellement les marqueurs muets

situés en position finale du mot, en particulier S, T, E.

c) logogrammes - figures de mots permettant une identification immédiate

du mot

Pour lever une ambiguité a la lecture, i.e. permettre la distinction des homophones,
ces graphémes ont une graphie particuliére. E.g. /o/ - EAU (e.g. puiser de ['eau), O,

OH; /u/ - OU, OU, HOUX, AOUT; /¢ - VIN, VINGT, VAIN, VAINC. Ils

représentent 3 a 6 % des mots écrits.

Il est difficile de séparer les strates du systéme orthographique frangais. Leurs
rapports sont suffisamment distincts mais il n’est pas possible de parler a leur sujet

d’un seul systeme, c'est-a-dire d’'une structuration unidimensionnelle. Il faudrait plut6t
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réfléchir en termes de « plurisystéme graphique francais », notion chere a 'équipe
HESO (Catach 1979a, 1979b, 1990 ; Gruaz, 1979), car les graphémes le composant

contiennent des informations de différents niveaux (Fig. 14) :

ARCHIGRAPHEMES

notation des sons

niveau central, et relativement stable

notation des indications catégorielles

niveau couvrant d’assez larges zones
de la chaine écrite

distinction visuelle des homonymes
("dessin " propre a chaque mot)

niveau partiel et marginal

Figure 14. Le plurisystéme graphique francais

(D'apres Catach, 2004, p. 55 ; Petitjean, 1979, p. 73)

Blanche-Benveniste (2003, p. 366 sqq.) dégage ses caractéristiques essentielles.
L’orthographe francaise « montre une grande fidélité a Uhistoire des formes » (Idem, p.
370) et se révele étre lexicale en ce qu'elle conserve les traces de ses origines latines
ergo grecques (ce n'est pas étre cynique que de constater ['étymologie germanique du
mot « frangais », CQFD) ou qu’elle légitime certaines « étymologies populaires » (en
réalité, on tombe dans les pasmes et non dans les pommes). Par ailleurs, elle différencie
les homonymes grace a son aspect logographique (idéographique). Cela lui donne
un certain caractere esthétique, puisque les mots écrits ne sont pas juste le calque du
son, mais présentent une sorte de physionomie graphique ou les lettres superflues font
figure de signes particuliers ou d'ornements. « L'orthographe, en préservant des

différences formelles effacées de la prononciation, maintient des différences de sens
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fondamentales, et, a ce titre, elle est la gardienne des significations menacées. » (Ibidem).
Ainsi, la gestion des homonymes semble étre la principale source de difficulté de
I'écriture du frangais, mais aussi un argument fort des défenseurs de la norme
orthographique actuelle. Enfin, 'orthographe francaise est aussi grammaticale, car
elle reflete la variabilité des rapports existant entre les éléments d'une méme phrase,
par exemple les accords au féminin et au pluriel (dont le célébre accord du participe
passé avec le verbe « avoir »). Par conséquent, la maitrise de I'orthographe frangaise
présuppose la maitrise de sa part morphographique (grammaticale), qui se situe au-

dela des seules associations phonographiques (Jaffré, 2005, pp. 56-57).

1.5.3. La prononciation et I'orthographe

Chaque langue choisit une solution particuliére pour résoudre les problémes
posés par la notation de son aspect oral. En dehors des facteurs non linguistiques
(culturels et politiques), son écriture est également faconnée par les aspects
constitutifs des langues : la phonie, la grammaire, la morphosyntaxe ou le lexique.
Chaque écriture peut étre spécifiée « a l'aide d’un double principe, phonographique [...]
et sémiographique |[...] » (Jaffré & Fayol, 1997, p. 7). Du rébus via les syllabaires, la
phonographie - notation des unités sonores d’'une langue, se révele étre le principe
fondamental des écritures alphabétiques, choisies par le croate et le francais. Mais, une
écriture est tout autant régie par sa sémiographie - notation des unités significatives,
C’est-a-dire par la « trace écrite qui donne a voir de la forme et du sens linguistique »
(Idem, p. 21). Ainsi, les orthographes - entités linguistiques, découlent des écritures qui

réalisent chacune différemment les deux principes pour noter la langue (Fig. 15) :
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I Langue

Unités d@—

l Phonémes
Syllabes

Unités
Morphémiques

Figure 15. Les relations générales entre I’orthographe, I’écriture et la langue

Systéme écrit

Unités graphiques

Systéme
Orthographique

(Perfetti, 1997, p. 39)

En vérité, c’est bien en raison de ce principe de mixité que « il ne suffit pas de parler
d’une écriture, [mais] il faut savoir comment une écriture est adaptée a une langue. [...|
On a fait allusion aux difficultés de l'orthographe frangaise ou anglaise: c’est une

question constante |[...] » (Cohen, 1963, p. 316).

Le principe alphabétique, en théorie trés simple, fait correspondre a chaque son
une lettre d’alphabet pour constituer des phonogrammes. Quoique le croate et le
francais aient choisi tous les deux la solution alphabétique pour noter I'oral, chacun le

fait a sa maniére.

Selon le principe phonographique et dans l'optique de la «profondeur
orthographique » (orthographic depth) (Liberman, Liberman, Mattingly, &
Shankweiler, 1980 in Katz & Frost, 1992, p. 71), on a observé que le nombre des
phonémes correspond terme a terme au nombre des graphemes dans le cas croate (cf.
supra Fig. 11, p. 63). A cause de I'isomorphisme absolu des correspondances grapho-

phonologiques, son orthographe est considérée comme une orthographe de surface
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(shallow orthography), une orthographe « transparente » (Jaffré & Fayol, 1997, p. 49).
Le francais, en revanche, est caractérisé par des correspondances plurivoques: un
phonéme peut correspondre a plusieurs graphémes et inversement, un graphéme peut
correspondre a plusieurs phonémes (cf. supra Fig. 13, p. 68). Son orthographe est
profonde (deep orthography), c'est-a-dire «opaque » (Ibidem). L’aspect de la
profondeur orthographique est a I'évidence essentiel dans I'acquisition de la lecture-
écriture, car il ne fait aucun doute que le code orthographique du croate est plus facile
a apprendre (et a maitriser) que celui du francais. De plus, la profondeur
orthographique est étroitement relié a une notion psycholinguistique - la conscience
phonologique, qui confére aux phonémes une existence cognitive. La construction des
représentations mentales des unités phonologiques, certes facultative a 'oral, « parait
d’autant plus indispensable quand les écritures sont alphabétiques et correspondent aux
phonémes, unités abstraites qui nécessitent la segmentation de réalisations continues et

instables. » (Jaffré, 2003, p. 39).

Cependant, les correspondances grapho-phonologiques ne constituent pas a
elles seules le fonctionnement graphématique d’'une langue, méme a l'intérieur d'une
orthographe réguliere. D’apres 'aspect sémiographique des orthographes et en tenant
compte de la polyvalence des graphémes, on constate que les graphémes Al dans
RAISON et (JE) PARLAI ne sont pas les mémes. En dépit du fait que le graphéme Al
correspond au méme phoneéme dans les deux cas, les structures morphologiques
évoquées ne sont pas analogues. En fonction de la morphologie de la langue, mais
également des liens entre la morphologie et la phonologie, il est possible d’opérer des
distinctions entre les systémes linguistiques. En croate, la transparence orthographique
va de pair avec la transparence de la variation morphologique puisque les oppositions
phonologiques avec une portée morphologique ont toujours une prononciation
consistante®. Par exemple, DOBRO /dobro/ (N.adj.n. bon) et DOBRA /dobra/ (N.adj.f.
bonne) comportent tous les deux le graphéme O dans sa racine dobr- et varient dans le
genre en finale des mots (i.e. morphologiquement et phonologiquement). Ces deux

mots ne peuvent étre ni prononcés, ni lus, ni écrits autrement. Suivant le principe « Lis

* 1 convient cependant de souligner une sensibilité a la légalité morphologique dans I'activité de lecture a
haute voix chez les lecteurs-experts des orthographes transparentes (e.g. Burani, Marcolini, & Stella, 2002 in
Daigle & Armand, 2004, p. 118).

73



Chapitre 1 — La description des systémes croate et frangais

comme tu écris et écris comme tu lis | », la langue croate évite les fonctionnements
graphématiques dont la phonologie ne peut rendre compte. La situation est toute
différente en langue frangaise ou la morphologie de l'écrit échappe souvent a la
correspondance avec la phonologie, notamment lorsque 'on dépasse les frontiéres du
mot écrit. L'argument le plus probant en faveur de cette thése est assurément soutenu

par le phénomeéne de liaison, exposé ci-dessous.

LE PHENOMENE DE LIAISON EN FRANCAIS

La langue s’actualise dans des chaines de sons. Il se fait dans ces chaines un
certain nombre de réactions purement physiques, telle que I'assimilation
phonologique. Or, il existe également des réactions qui tiennent compte de la
structure de la langue que I'on peut classer parmi les phénoménes phonologiques, e.g.

I'élision, I'enchainement et la liaison.

L’¢lision est la suppression phonique et orthographique de voyelles /a/, /a/ ou
/i/ devant un mot commengant par une voyelle ou un « H muet ». E.g. la /la/ + amie
/ami/ = *la amie [laami/ = [‘amie /lami/. Sa principale raison d’étre est la forte
contrainte anti-hiatus du frangais, i.e. son intolérance aux enchainements vocaliques

recherchant le patron distributionnel le plus fréquent de la syllabation : C+V (Léon,

1996, p. 151).

L’enchainement est le phénomeéne ou la consonne finale d'un mot s’enchaine
avec la voyelle du mot suivant, toujours au sein d'un méme groupe rythmique. E.g. une

grande [ynagrdda/+ amie /ami/ = /ynagrddami/.

Héritage des temps ou toutes les consonnes finales se pronongaient, la liaison
concerne la consonne finale d'un mot écrit que I'on peut prononcer devant une voyelle

ou un « H muet » (Léon & Léon, 2007, p. 39).

La différence essentielle entre 'enchainement consonantique et la liaison réside
dans le fait que les consonnes d’enchainement écrites ne changent jamais de valeur

phonologique (excepté le F, e.g. neuf heures /neeveer/). En revanche, dans la liaison, la
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graphie D se prononce /t/, la graphie X se réalise /z/. La liaison n’a pas véritablement
d’effet sur la voyelle qui la précéde, mais peut entrainer la dénasalisation des voyelles
/&/ (qui devient /¢/ dans toutes les liaisons avec les adjectifs) et /3/ (qui devient /o/ ou

/2/ dans la liaison avec le mot bon).*°

Les plus fréquentes consonnes de liaisons, ces « sons a éclipse », comme les
appelle Tranel (2003, p. 305), sont /z/, /t/, /n/ et /¥/. Le tableau ci-aprés schématise la

distribution graphique d’usuelles consonnes de liaison (Fig. 16).

La consonne de liaison /z/ est la plus fréquente puisqu’elle représente environ
50% de toutes les occurrences de liaison (Léon, 1996, p. 152). Les consonnes /t/ et /n/

se partagent les 50% restants d’occurrences (Ibidem).

Les consonnes /r/ et /p/ représentent moins de 1% d’occurrences (Ib.). La
consonne /r/ n'apparait, en réalité, qu’avec les adjectifs courants /éger, dernier et
premier. Dans les terminaisons -RS et -RT, on ne fait pas la liaison, mais
I'enchainement avec le R, je dors encore /30dok€kok/. Toutefois, la liaison est toujours
réalisée avec le pronom personnel, dort il /doxtil/. Avec les mots fort et toujours, il est

possible de produire la liaison, ou bien l'enchainement. E.g. fort agréable avec
enchainement /foragkeabl/ ou /fostagkeabl/ avec liaison. Avec la consonne /p/, la

liaison est obligatoire dans les mots trop et beaucoup, e.g. beaucoup aimé /bokupeme/.

0 Ces phénomenes combinatoires sont parfois appelés sandhi d’apres les anciens grammairiens indiens qui
indiquaient ainsi les « jonctions (liaisons) » en sanskrit (Malmberg, 1974, p. 68). lIs sont également présents en
croate.
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DISTRIBUTION GRAPHIQUE

PHONEME GRAPHEME
EXEMPLE DE LIAISON NATURE DES MOTS DE LIAISON
les amis [lezami/ prédéterminants des noms et des
s pronoms, e.g. les, autres
quels amis [kelzami/ adjectifs qualificatifs au pluriel,
e.g. petits
/z/
X aux amis [ozami/ e.g. deux, six, dix, aux
2 prends-en [ps&z&/ formes verbales de I'impératif
chez eux [{ezd/ la préposition chez
courent-ils /kustil/ formes ver_bales,_3 p. sg.ou pl.
(inversions)
LI petitenfant [ptitéfd/ | adjectifs |
w | tout entier /tutdntie/ | Padverbe tout |
le prend-il /lspratil/ formes verbales (inversion)
D © quandilpleut /Kétilplg/ || la conjonction quand |
© second étage [sogdtetas/ |  adjectifs |
- un, aucun, en, on, bien, rien,
aucun homme fokanom/
mon, ton, son, long*
In/ N
. . adjectifs en /&/, e.g. moyen (dans
Moyen dge /mwajena
4 ge/ ienas/ ce cas, /&/ devient /g/)
/e/ R dernier étage [/dernjereta3/ SEULEMENT les adjectifs :

premier, léger, dernier

*La liaison avec le mot long est tres rare et peut se produire avec /k/ ou /g/.

(Léon, 1972, p. 123)

Figure 16. Les consonnes de liaison usuelles

En regle générale, la liaison est gouvernée par la regle de cohérence

syntagmatique (Idem, p. 153) : il n’y a pas de liaison aprés un mot accentué indiquant
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la fin du groupe rythmique, e.g. il est grand/aussi [ilegrdosi/*. Par conséquent, il n'y en
a donc jamais apres un signe diacritique marquant une (demi)pause, i.e., un point, une
virgule, un point virgule. En outre, une consonne finale de mot prononcée est souvent
placée a l'intérieur d'un groupe rythmique. Elle est donc inaccentuée par rapport a
l'accent de groupe et on peut toujours continuer a la prononcer: e.g.

c'est un/grand ami /se.tod.grd.tami/ - trois mots inaccentués suivis d'un mot accentué.

Ces regles ont déterminé dans un cadre large trois principaux types de liaison :

a) interdites — Ces/Hollandais/ont un appartement/en ville.

b) obligatoires — Mon ami et ses enfants rentrent chez eux

¢) facultatives - Il faut/ essayer/ encore pendant/ une minute.

La regle de la liaison obligatoire est simple : la liaison est indispensable entre un
déterminant (article, adjectif, auxiliaire, pronom) et un déterminé (nom, pronom,
forme pleine du verbe), a savoir entre une forme inaccentuée et une forme accentuée.
La plupart des liaisons obligatoires servent a marquer le pluriel et se manifestent par la
consonne /z/, mais elles sont rarement les seuls indices de l'opposition singulier-
pluriel. L'opposition /t/-/d/, présente par exemple dans la liaison ou I'enchainement,

peut marquer la distinction entre les genres.

Le role de la liaison serait lintelligibilité : elle nous permet souvent de
distinguer les mots tres courts et inaccentués, situés avant le verbe ou le nom, comme

par exemple est-elle /etel/.

De méme, [‘absence de liaison peut avoir une fonction démarcative en
francais : elle aide a mieux découper la chaine parlée en groupes de mots. De plus, son
absence nous aide a distinguer le nombre, un adjectif d'un substantif, et quelques
mots avec ou sans H. E.g. singulier : enfant/adorable - pluriel : enfants_adorables ;

substantif : savant/aveugle - adjectif : savant_aveugle ; des/héros — des_zéros. La liaison

41 .. .. , ,
L’absence de liaison est indiquée par « / » et sa présence par « _ ».

77



Chapitre 1 — La description des systémes croate et frangais

est interdite entre les groupes rythmiques, apres la conjonction et, devant les mots oui,
ah, oh et toute citation. De méme, il ne faut pas opérer la liaison apres cent, devant les
mots huit et onze, ainsi que devant le « H aspiré ». Pareillement, apres les pronoms ils,

elles ou toute autre interrogation avec inversion verbale, la liaison est prohibée.

Il a été précédemment mentionné que le « H aspiré » ne se prononce jamais en
francais standardisé**. Cependant, sa présence exhorte deux phénoménes
linguistiques : I'absence de liaison devant ce phonéme, e.g. les halles /leal/, ainsi que
celle d’élision vocalique, e.g. le hall /1ao:l/. Léon 'appelle « anomalie dans le systéme de
la langue » (1972, p. 131) et liste certains mots les plus courants contenant le « H

aspiré » : e.g. le homard - la Hongrie - le hors-d’ceuvre - hurler.

En outre, 'absence de la liaison apparait dans les groupes dits « figés », i.e. tous

les groupes morphologiquement indécomposables (Fig. 17) :

PHONEME LIAISON OBLIGATOIRE LIAISON INTERDITE
de plus_en plus nez/d nez
de temps_a autre riz au lait
de mieux_en mieux corps / a corps
Izl sous_officier +
Etats_Unis tous les pluriels des noms
Arts_et métiers composés, e.g. salles / a
etc. manger

tout_a I'heure

du tout_au tout du nord / au sud

1t/ ”“’tvetf?“r de part / en part
avant_hier chaud / et froid
il était_une fois d tort / et a travers
du haut_en bas
etc.
/n/ X bon / a rien

Figure 17. La liaison dans les « groupes figés »

(D’apres Léon, 1972, p. 128-129)

42 . . s ,
Le contraire de « H aspiré » est le « H muet », présent dans les mots tels que hamecon — un hamegon
/&namsd/, haleine — une haleine [/ynalen/, une héroine /yneroin/.
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Les liaisons facultatives sont tres souvent celles qui disparaissent du registre de
la conversation familiére, mais demeurent dans un registre soutenu. Elles apparaissent
apres tous les adverbes, e.g. vraiment/ adorable, a l'exception de trés, quand et alors (la
liaison étant obligatoire avec trés et quand, mais interdite avec alors). De méme, apres
les prépositions : apres, avant, depuis, durant, pendant et suivant, la liaison est
facultative. Elles sont également possibles apres toutes les formes verbales, auxiliaires
ou modales (sauf avec les pronoms personnels pour lesquels la liaison reste
obligatoire). E.g. 'y suis/allé, il doit/aller au thédatre®. Cette liaison facultative a surtout
une valeur stylistique puisque la tendance normale est de supprimer la liaison selon le
principe méme de ['économie linguistique. Si on produit un effort pour l'introduire,

C’est certainement pour une bonne raison de se faire remarquer, de se distinguer.

*** *** ***

En employant de nombreux morphogrammes et des lettres non
phonographiques, l'orthographe francaise présente un haut degré de complexité, qui
s'intensifie d’autant plus lorsque I'on atteint les unités plus grandes, i.e. les syntagmes
ou les phrases. La lecture-écriture du francais ne peut donc se limiter a liste des régles
correspondances grapho-phonologiques, déja opaques, mais nécessite une longue

expérience et une bonne compétence linguistique.

Il devient dorénavant clair que I'acquisition et le traitement de l'orthographe
(que ce soit en production ou en réception) varie en fonction de la langue donnée
(Katz & Frost, 1992, pp. 81-83). Cette donne doit donc étre prise en considération par
les didacticiens de langues étrangeres, d’'une part a cause des interférences possibles
entre les systémes linguistiques, et d’autre part, notamment face aux publics
débutants, en raison de I'absence des représentations phonologiques de la langue

étrangere.

43 . e N g eae , P N . .
La liaison apres un infinitif reste réservée aux poétes. E.g. « aimer et mourir ».
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1.6. LA DESCRIPTION DES SYSTEMES CROATE ET
FRANCAIS AU NIVEAU SUPRA-SEGMENTAL

\

On considere traditionnellement que la phonologie - « étude des sons da la
[umiére des tdches qu’ils remplissent dans la langue » (Jakobson, 1976, p. 60), se
compose de deux branches : [a phonématique, i.e. I'étude des fonctions distinctives des
phonémes établies dans la structure de la langue et /a prosodie, ot 'on classe « tous les
faits [...] qui échappent, d’une fagon ou d’une autre, a la deuxiéme articulation. »
(Martinet, 2003, p. 83). En d’autres termes, « la prosodie est ['étude des traits phoniques
qui, dans les différentes langues, affectent des séquences dont les limites ne
correspondent pas au découpage de la chaine parlée en phonémes, qu’elles soient
inférieures, comme les mores, ou supérieures, comme la syllabe ou différentes parties du

mot ou de la phrase. » (Dubois, et al., 1973, p. 398).

Selon Marouzeau (in Mounin, 2000, p. 70), le terme « prosodie »** est hérité des
anciens grammairiens grecs qui désignaient ainsi toute particularité accessoire du
débit de la parole, i.e. I'intonation, la quantité ou l'aspiration, indépendamment de
I'articulation essentielle d’'un son. L'une d’entre elles en particulier, a été pendant
longtemps confondue avec I'ensemble des faits prosodiques: Iintonation.
L’identification des deux termes perdurait et s'laccompagnait également par un manque
d’intérét des premiéres générations de linguistes modernes pour la prosodie (Billiéres,

2000, pp. 14-16).

Cette période de « prosodie aux oubliettes » peut s’expliquer en partie par le
manque d’outils méthodologiques adéquats permettant des recherches valides, mais
surtout par ’hégémonie d'une conception mentaliste de « I'intonation » qui la relegue

« en marge de la double articulation » (Martinet, 2003, p. 21). Bien que 'on admette que

44 . . . , . ; ,
Du latin prosodia = « accent tonique ou mélodique », emprunté au grec nmpwoodia = « chant pour

accompagner la lyre », « variation dans le niveau de la voix, notamment prononciation d'une syllabe accentuée,
et plus généralement, incluant les autres différences normalement non écrites de prononciation, comme
quantité et respiration », « signe donnant des indications de prononciation» ; dérivé de mpoowd&06¢ « que I'on
chante avec accompagnement d'un instrument » (de 77po¢ = « a c6té de » et ddetv = « chanter ») (CNRS-ATILF,
1974-1996). Il est également intéressant de noter I'étymologie du mot « accent » qui vient du latin accentus =
« accent (de hauteur) », composé de ad = « prés de » et cantus = « chant, musique » (lvas, 2004, p. 4).
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«on ne peut pas normalement prononcer [..] sans faire intervenir, qu'on en soit
conscient ou non, la durée d’'une part, et, d'autre part, une hauteur mélodique et une
énergie articulatoire qui varient du début a la fin de I’énoncé.» (Id., p. 83), I'intonation
reste non arbitraire, assimilée a la fonction expressive (qui renseigne sur I'état interne
des locuteurs) et, donc, vouée aux études psychologiques (Billiéres, 2000, p. 16;

Mounin, 2000, pp. 66-73).

Certains linguistes s'opposent a ce point de vue. Au milieu des années 1960
apparait la premiere analyse fonctionnelle du systéme intonatif d'une langue. Il devient
alors évident que la prosodie n’est point marginale en linguistique et des les années

1970, les études des traits et des faits prosodiques éclosent (Billiéres, op.cit., pp. 16-20).

1.6.1. La prosodie du croate

Le systéme prosodique du croate standardisé comprend aussi bien la quantité
que le ton en se basant sur leurs corrélats phonétiques correspondants, respectivement
la durée et la hauteur. La quantité est indépendante du ton : les durées vocaliques
contrastives peuvent apparaitre dans toutes les positions, sans égard au ton ou a
I'accent, indépendamment de la qualité de la voyelle. En revanche, 'opposition tonale
est associée a l'accent et cela pour des raisons historiques (Lehiste, 2004, p. 11). Le
systéme accentuel du croate standardisé est basé sur 'accentuation néo-chtokavienne
qui émerge aux 14°-15° siecles avec le déplacement accentuel (mérataxe) dans les
dialectes chtokaviens des langues slaves méridionales, provoquant le déplacement
tonal (mératonie)®. Ce changement linguistique est a lorigine d'un systéme
phonologique combinant le ton et la quantité (pitch-accent language) (cf. supra Fig. 18,

p. 84). Le croate standardisé appartient donc au groupe des langues européennes

** Dans ce processus, tous les accents non-initiaux ont été déplacés sur la syllabe précédente, ce qui a conduit a
la disparition des oxytons. Le contraste tonal dépend du statut de la syllabe accentuée, a savoir si la syllabe
accentuée était initialement accentuée sur la premiére syllabe ou bien si elle est devenue accentuée par le
changement linguistique. La courbe mélodique des syllabes nouvellement accentuées par le déplacement
accentuel est devenue ascendante, tandis que la direction tonale des syllabes initialement accentuées a évolué
en courbe descendante. Mais, ce mouvement influence aussi la syllabe post-accentuée : initialement, elle
suivait la courbe descendante et désormais, sa direction tonale est ascendante. (Lehiste, 2004, p. 111 ; Garde,
2006, p. 117).
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accentuelles et polytonales au méme titre que le lithuanien, le serbe, le slovene, le
norvégien ou le suédois (Mildner, 1994, pp. 163-164). Cependant, les systémes métrique
et tonal n’interagissent pas de la méme facon dans toutes les langues a accent de
hauteur. Il en ressort que le croate et le serbe représentent une catégorie particuliére,
tout a fait unique a cause de l'interaction bilatérale entre 'accentuation et I'intonation
(Inkelas & Zec, 1988, pp. 227 sqq. ; Van der Hulst & Smith, 1988 in Josipovi¢, 1995, p. 52 ;
Zec, 1999, pp. 225-226 ; Garde, 2006, pp. 113 sqq.). Le ton est I'entité sous-jacente de
leurs systemes prosodiques qui prédit le locus de 'accent, mais il n’est pas attribué a
I'ensemble des syllabes (unités rythmiques minimales) a lintérieur du mot
phonologique. La distinction entre les accents montants ou descendants se base sur le
mouvement tonal au sein de la syllabe accentuée, ainsi que sur la relation tonale entre
la syllabe accentuée et la syllabe post-accentuée, qui peut étre longue ou bréve. Plus
précisément, seuls les accents descendants se réalisent au sein d'une syllabe car pour la
réalisation des contours ascendants (et par conséquent de la contrastivité tonale), la
structure bisyllabique est indispensable (ou seule la premiére syllabe sera percue

comme proéminente) (Inkelas & Zec, 1988, p. 227 ; Lehiste, 2004, p. 114).

En résumé, l'intensité, la durée vocalique et la direction tonale sont des entités
phonologiques qui conditionnent le rythme de la prononciation croate. La syllabe est
considérée comme l'unité minimale accentuable, mais c’est le mot phonologique la
véritable unité minimale prosodique (Ivas, 2004, p. 12)*°. Considéré le fait que les
syllabes sont des unités minimales du contraste accentuel en croate, il est nécessaire de

souligner sa préférence pour les syllabes ouvertes, en majorité de type CV (Skari¢, 1991,

p- 329).

« Gore gore gore gore no sto gore gore dolje ». Ce jeu de mot illustre bien le poids
de son systéeme prosodique (Tezak & Babi¢, 1991, p. 74). Si 'on souhaite traduire

littéralement cette phrase en francais, on peut obtenir des versions suivantes :

-« *Les monts pire briilent en haut que ce que les monts briilent en bas. »

-« *En haut les monts pire briilent que ce que les monts bréilent en bas. »

*La langue croate contient des clitiques.
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-« *Pire briilent les monts en haut que ce que briilent les monts en bas. », etc.

Elles témoignent de la grande liberté de la langue croate dans 'agencement des mots
en phrases. Le mot « gore » signifie « les monts », « pire », en haut », « brtilent » et
peut occuper quasiment toutes les positions dans la phrase. Cette flexibilité syntaxique
est due a la riche morphologie qui englobe également les oppositions accentuelles
et/ou mélodiques dont se servent les locuteurs croates pour communiquer a l'oral.
Ainsi, en fonction de lintention de communication, le mot « gore » est prononcé

/gore/ (en haut ou les monts), /gore:/ (pire) ou /gore:/ (brilent), multipliant les

possibilités de prononciation de la phrase :

- /gore|gore:goregore:|noftogore|gore:dohe/

« *En haut pire les monts brilent que ce que les monts brtilent en bas. »

- /gore:gore:|goregore|noftogore:|goredoke/

« *Pire brtlent les monts en haut que ce que briilent les monts en bas. », etc.

Cependant, cet exemple ne permet pas de faire état de l'ensemble des
constituants prosodiques (prosodémes) indiquant lintensité, la direction de la
tonalité (ascendante ou descendante) et la quantité accentuelle (bréve ou longue). Le
systéme prosodique croate standardisé comporte en tout quatre accents mélodiques
(dont les graphies conventionnelles sont représentées dans la Figure 18), auxquels

s’'ajoute la quantité de la syllabe post-accentuée (Ivas, 2004, p. 17) :

a) accent bref ascendant ou « lent »

b) accent bref descendant ou « rapide (fort) »
c) accent long ascendant ou « montant »

d) accent long descendant ou « descendant »

e) lavoyelle post-accentuée longue.
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Gore goré gore gore no Sto gore goré dolje.

* En haut pire les monts brilent que ce que les monts briilent en bas.

ASCENDANT DESCENDANT
. v w1 oA syllabe
BREF v .V v V
' ' accentuée
LONG \' 1 \Y) :
syllabe
post-
: \V} ! Vi ,
QUANTITE ; accentuée

N.B. La notation en APl est indiquée a droite, dans les cases a fond grisé.

Figure 18. Les prosodémes de la langue croate : quatre accents et quantité post-accentuelle

(D’aprés Skari¢, 1991, pp. 319-322 ; lvas, 2004, pp. 14-16)

A Taide de ces signes conventionnels, il est donc possible de transposer a I'écrit
la distinction des oppositions prosodiques. Des paires minimales illustrant les
contrastes lexicaux des quatre accents mélodiques apparaissent dans toutes les

combinaisons :

- ton identique, quantité différente : e.g. [uk - [uk (arc - oignon), Péro - pero
(prénom masculin - plume) ;

- quantité identique, ton différent : radio - radio (radio - PTCP. PASSE m.sg. faire),
para - para (vapeur - sou) ;

- ton différent, quantité différente : more — more (mer - cauchemars), kupiti -

kupiti (ramasser-acheter).

La quantité de la syllabe post-accentuée peut également étre distinctive, e.g. au niveau

paradigmatique : kuce - kuce (n.s.f maisons - G.s.f. de la maison) ou au niveau

syntagmatique : mora - mora (mers — IND.PRES. 3° sg. devoir).
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I a été précédemment évoqué que les accents de la langue croate sont
«relativement libres » (c¢f. supra Chap. 1.3.2., p. 44). En effet, la distribution
phonologique des accents suit certaines regles (Tezak & Babi¢, 1992, p. 73 ; Jelaska,

2004 in Ivas, 2004, p. 22) :

a) toute syllabe peut théoriquement étre porteuse de l'accent (rarement la
derniére, exceptés les mots étrangers et les abréviations), e.g. /go.vo.ri/
(discours, langages), /|go.vo.ri/ (il/elle parle), [ko.je.kad/ (¢a et la) ;

b) tout mot peut théoriquement étre porteur d’'un seul accent (excepté dans le cas
des superlatifs ou certains substantifs composés), e.g. /na:j.jed.no.stav.ni.ji:/ (le
plus simple), [ra:.di.o.pos.ta.ja/ (poste radio) ;

c) tous les accents sont possibles en syllabe initiale des mots polysyllabiques, e.g.
/gla.so.vir/ (piano), /glas.ni.ce/ (cordes vocales), [glais.ni.ci/ (messagers),
/glai.si.ti./ (annoncer, dire, étre congu) ;

d) au milieu des mots, les accents sont, en regle générale, ascendants, e.g.
/je.zi.ko.znan.stvo/ (s.f, linqguistique), /je.zi.ko.slo:.vac/ (linguiste) ;

e) la quantité longue inaccentuée apparait uniquement apres la manifestation de

lintensité, e.g. /fran.cu:.ski:/ (francais).

Outre ces propriétés intrinséques des prosodémes qui influencent Ia
distribution accentuelle, un autre important parametre de la fonction distinctive de
I'accentuation est la position de 'accent dans le mot. Il a été démontré que les accents
croates n'ont pas de place fixe dans les suites phonémiques, comme c’est le cas, par
exemple, en tcheque qui accentue toujours la premiére syllabe, en polonais qui met en
relief la syllabe pénultiéme ou en macédonien qui appuie la troisiéme syllabe (Skari¢,
1991, p. 316). De la sorte, on peut observer en croate des oppositions lexicales
uniquement en fonction de la syllabe accentuée, e.g. /po.ka.pa.ti/ - /po.ka.pa.ti/
(asperger par petites gouttes-enterrer), [pt.le.tina/ - /pilé.ti.na/ (viande de poulet -

AUGMENTATIF, scie), [ot.pr.ti.ti/ - /ot.pr.ti.ti/ (porter sur le dos — déneiger), etc.
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Au niveau supérieur, les mots de la langue croate sont agencés au sein des
groupes prosodiques caractérisés par le rythme et les intonémes, i.e. les contours et

les niveaux mélodiques constituant des unités intonatives significatives.

D’une part, la diversité rythmique se réalise par la diversité des pieds au niveau
des mots prosodiques ; les plus communs étant le dactyl (- O 0O, e.g. /kat.ka.da/
(parfois)) et le trochée, (- O, e.g. /stin.ce/ (soleil))*” (Idem, 1991, p. 300). D’autre part,
le rythme du croate est généralement oxytonique, c’est-a-dire que c’est le dernier mot
du groupe prosodique qui est le plus accentué. Les linguistes ont identifié six

intonémes de base (Id., pp. 309-315) :

a) descendant : \

b) ascendant: /

¢) descendant-ascendant : \ /

d) descendant-ascendant-descendant (ou inverse, balkanique) : \ /7 \

e) ascendant et descendant (ou composé) : / + \

f) plat:-

L'intonéme descendant est de loin le plus fréquent : il apparait dans la quasi-
majorité des groupes rythmiques finaux des phrases assertives et exclamatives, ainsi
que dans des phrases interrogatives comportant des mots interrogatifs. De méme, il est
présent dans plus de la moitié des phrases laissées en suspens et d’autres phrases

interrogatives (celles construites avec I'enclitique -/i ou celles sans mot interrogatif).

* Les mots prosodiques croates se composent en moyenne de 3,12 syllabes et les mots lexicaux de 2,25
syllabes (Skari¢, 1991, p. 318).

86



Chapitre 1 — La description des systémes croate et frangais

E.g.
i ! N ! N
! N E +lent ' +rapide
Govorite ! francuski. Govorite ! francuski ! Koji jezik | govorite ?
Vous parlez frangais. Parlez frangais ! Quelle langue  parlez-vous ?

Le modéle ascendant peut étre réalisé uniquement en fin de groupe prosodique

et signale en regle générale, I'inachévement de I'énoncé. Il est caractéristique pour

I'énumération, pour les questions ot 'accent didactique est porté par le dernier mot,

pour les locutions interrogatives courtes, ainsi que pour les salutations ou les

expressions de politesse. E.g.

! 7 ! 7 ! 7
Koliko je sati ? Zar ne? Dobar dan!
*Quelle est heure ? N’est-ce pas ? *Bon jour!

Le schéma intonatif descendant-ascendant est présent uniquement en fin des

groupes prosodiques non-finaux et confere un ton narratif au discours. E.g.

i N
...potrebno je uvo- 5 -denje pla- : -¢anja...
...il est nécessaire d’intro- -duire le paie- -ment...

La tres particuliére intonation inverse est caractéristique des langues de l'aire

linguistique des Balkans. Elle se manifeste a n'importe quel endroit des questions

emphatiques fermées, ou bien des phrases interrogatives avec le proclitique -/i. E.g.

i NN
TraZite li glavni ko- : -lodvor ?
*Cherchez-vous la principale ga- -re?
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Exceptionnellement, l'intoneme composé englobe deux mots voisins a
l'intérieur d’'un syntagme, a condition que ceux-ci soient pareillement accentués et

ye . 7 7 )
qu’ils ne soient pas séparés d'une pause. E.g.

! 7N 5 7+ N\
Molim, izvolite sjesti ! Naucéio je Citati i pisati.
Je vous prie prenez place ! Il a appris lire et écrire.

Enfin, le contour intonatif plat est tres rare et semble chantonnant aux
« oreilles » croates. Il se dessine dans les exclamations ou les fanfaronnades enfantines.
De méme, I'intonéme plat ressort comme la variante de l'intonation ascendante dans

les énumérations ou les salutations. E.g.

Ja imam auto ! Dovi- -denja ! Laku noc!

Jai la voiture ! Au re- -voir ! Bonne nuit !

1.6.2. La prosodie du frangais

Le systéme prosodique frangais est également un « supra-systéme composé de
trois ordres structurels interagissants — métrique, tonal et temporel » (Billieres, 2007).
La structure de ses unités minimales, les syllabes, est plut6t réguliére et les frontiéres
qui les séparent sont claires. Et pourtant, la prononciation du frangais, et encore plus
sa perception, par les étrangers sont réputées pour leur difficulté. Outre la complexité
du systeme vocalique frangais, ces situations de mésaise ressenties trouvent leur cause
dans les spécificités de sa prosodie qui influence tout particulierement la structuration
syntaxique du discours. Pour saisir la totalité du message oral en frangais, il est
indispensable de I'envisager dans un « mouvement phonatoire d’ensemble qui, non
seulement favorise l'appréhension du message dans la communication parlée, mais régle

simultanément la distribution des syllabes accentuées, le phénoméne d’enchainement

88



Chapitre 1 — La description des systémes croate et frangais

(vocalique ou consonantique), et le maintien du timbre vocalique, qui sont parmi les

caractéristique essentielles de la prononciation frangaise. » (Callamand, 1981, p. 6).

En effet, toute la difficulté et l'originalité du francais sont entrainées par sa
facon d’organiser les syllabes en groupes rythmiques, mais aussi par une flagrante
disparité entre les codes oral et écrit. Cest ainsi que l'on identifie les groupes
rythmiques suivants, blocs homogénes de longueur variable dans la prononciation,

conditionnés par la présence d'une syllabe accentuée (Fig. 19) :

1 /zyt/ - Inis/ - [kats/ -

syllabe | 7yt — Nice — quatre

2 /b3.30k/ - /a.tabl/ - /tut.syit/

syllabes | ponjour —a table — tout de suite

3 /a.td.sj'd/ - /a.sam.d/ - /dG.zyn.cés/

syllabes | gttention —a samedi — dans une heure

a /3e.ne.val.m'd/ - /a.ld.ba.sad/ - /o.nG.ora/ - /3.vas.pro.mné/

syllabes | généralement —d I'ambassade — on en aura — on va se promener

5 /a.ly.si.na.sj'3/ - /o.ze.ta.zy.nl/ - /nu.som.z€.vi.té/ - /vu.ni.pé.se.pa/

syllabes | hallucination — aux Etats-Unis — nous sommes invités — vous n’y pensez pas

6 /k3.si.de.sa.ble.m'd/ - /a.ly.ni.ves.si.té/ - /le.zy.ni.te.ritmik/ - /se.sd.gsd.dé.te.sé/

syllabes | considérablement — & I'université — les unités rythmiques — c’est sans grand intérét

7 /&.tes.na.sjo.na.lism/ - /kel.be.la.kos.de.o.nist/ /se.fav.md.30e.ne.ty.dj'a/

syllabes | internationalisme — quel bel accordéoniste - ce charmant jeune étudiant

Figure 19. Les exemples des groupes rythmiques en frangais

(D’apres Wioland, 1991, pp. 8-9)

Il est de coutume d’annoter les groupes rythmiques par une barre verticale, « / ». Pour
faciliter la lecture phonétique des textes, certains manuels les indiquent a I'aide des
fleches montantes ou descendantes (et marquent ainsi plutéot le glissando tonal, cf.

infra, p. g1). Tout de méme, ces dispositifs incluent rarement la signalisation de
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groupes de souffle, « /[ », Cest-a-dire des groupes terminés par une pause plus
importante, souvent percue en fin de phrase. E.g. [a semaine prochaine / nous sommes
invités / a l'université //. Le francais est « difficile a entendre » pour les étrangers, i.e.
difficile a segmenter, parce que c’est une langue caractérisée par des micro-pauses.
Plusieurs sortes de pauses, que I'on note traditionnellement par « # », séparent les
groupes rythmiques. Si les pauses d’hésitation n’ont aucun role linguistique, les pauses
qui suivent la syllabe accentué renforcent le role démarcatif de l'accentuation et
contribuent a la construction de sens: e.g. le tiroir est / tout vert / aussi //
/lotiswage#tuves#osi/ - le tiroir est ouvert / aussi // [lotiswaretuves#osi/. Il en
advient que certaines pauses sont réelles et d’autres occasionnelles (ou pauses
virtuelles), permettant de marquer la joncture, i.e. la fin d'une unité significative

(Léon & Léon, 2007, p. 80).

Il a été précédemment invoqué que le frangais est classé dans les langues a
accent fixe (¢f supra Chap. 1.3.2., p. 44) puisqu’au niveau des mots isolés, on observe
une préférence pour le rythme iambique (O -, e.g. [tis.waig]), étendue au rythme
anapestique (0 O -, e.g. [ma.a.di:]). Or, le tableau ci-dessus (cf. Fig. 19) nous
renseigne sur une autre particularité du francais. En opposition a d’autres langues, la
langue francaise est probablement la seule ou les mots perdent leur individualité dans
la chaine sonore, ou l'accent du mot lexical (accent primaire) disparait pour se
reporter a la fin du groupe rythmique*®. Pour cette raison, I'accent en francais est
considéré comme [‘accent de groupe de mots: e.g. ce charmant jeune étudiant

/sofasmdzcenetydj'd/. Autrement dit, 'accentuation frangaise est oxytonique (Léon,

1996, p. 109).

Si un mot relativement important se trouve avant la fin accentuée du groupe
rythmique, il porte un accent secondaire, signalé par un trait vertical inférieur : ce

charmant jeune étudiant [safasmdzcenetydj'd] ou ce charmant jeune étudiant

8 Cependant, il ne faut pas confondre I'accent phonétique et I'accent orthographique. Par exemple, le mot été
/e.té/ comporte deux accents orthographiques, mais seule la derniére voyelle est accentuée phonétiquement
et la premiere voyelle est considérée donc comme inaccentuée.
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[sofasmdzcenetydj'a]. Ensemble avec les pauses et la variation du débit, ce dernier joue
un réle dans la réorganisation rythmique en frangais qui tend toujours vers un
équilibre temporel, i.e. 'eurythmie des groupes de syllabes prononcées (soit par la
quantité de syllabes prononcées, ou bien par la régulation de débit) (Billiéres, 2000, pp.
41-44). Par exemple, dans ce charmant jeune étudiant | écoute lenseignante // -
/sa.fas.md.3ce.ne.ty.dj'd#e.kut.1&.se.n'at##/ (7 syllabes # 5 syllabes), on peut introduire
une joncture interne apres I'accent secondaire pour rééquilibrer la durée des groupes
rythmiques : [so.fas+md.3ce.ne.ty.dj'd#e.kut.l&.sen'dt] (2 syllabes + 5 syllabes # 5

syllabes).

Toutefois, plus que par leur intensité, la fin des groupes rythmiques en frangais
est percue surtout par le changement de la hauteur mélodique, ainsi que par la durée

de la dernieére syllabe accentuée.

L’accentuation frangaise rend la derniére voyelle prononcée plus forte (tendue)
et plus longue®. Cette durée finale en syllabe accentuée est plus fondamentale que les
accents « puisque dans [la perception du] rythme les facteurs temporels sont premiers. »
(Fraisse, 1974 in Wioland, 1991, p. 37). L’allongement final systématique des syllabes
accentuées en fin de groupe rythmique est souvent interprété par une oreille étrangére
comme une absence d’intensité. En effet, I'accentuation oxytonique du frangais est
traduite par une énergie articulatoire accompagnée d’'une économie sur le plan de
I'énergie acoustique. Puisque « en frangais parlé, l'important est toujours a venir », la
tension croissante des syllabes successives favorise le plus possible son « élément
moteur » : la derniére syllabe prononcée (Wioland, 1991, p. 41). Son allongement
permet d’éviter une rupture mélodique sous forme d'un glissando tonal montant,

signalant la continuité du message, ou a contrario descendant finalisant le message.

* De méme, les voyelles portant I'accent secondaire au sein des syllabes demi-accentuées sont demi-allongées.
Il convient, par ailleurs, de préciser que I'allongement vocalique final peut également étre produit pour des
raisons phonotactiques, c’est-a-dire quand une voyelle quelconque se trouve suivie d’'une des consonnes /g/,
/v/, /z/ ou /3/, mais aussi lorsqu’une des voyelles /o/, /a/, /a/, /3/, /0&/, /&/ ou /&/ est suivie par n'importe
qguelle consonne prononcée. Ces allongements sont phonétiques et ne servent pas a distinguer des mots de
sens différents contrairement a I'allongement phonologique comportant une valeur linguistique fonctionnelle.
Ce dernier est encore présent dans quelques mots, de plus en plus rares, et son rendement n’est pas
important : maitre /me:tr/ - mettre /meti/. L’absence d’opposition phonologique de la quantité vocalique en
francais facilite la syllabation et par conséquent, I'identification méme des phonémes (Vaissiere, 2010, p. 4).
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Il semble utile a présent de rappeler les fonctions des structurations mélodiques
au sein de ce systéme linguistique. En signalant les frontieres entre les constituants de
la chaine sonore, la fonction linguistique premiére de lintonation est d’assurer
lidentification des unités syntaxiques. En articulant les unités de premieére et double
articulation, son role est également intégratif. Seule une intonation particuliére peut
conférer a la phrase « Il est trop ! », traditionnellement jugée agrammaticale, le statut
d’acceptable. De méme, le seul contour intonatif terminal renseigne déja la modalité de
la phrase : affirmative, interrogative, exclamative ou impérative. Au niveau subjectif,
divers fonctions sémantiques endossées par l'intonation ajoutent au message des
signifiés particuliers, indépendamment des autres éléments. Ainsi, 'intonation informe
sur l'attitude (fonction attitudinale) et le degré d’implication des locuteurs (fonction

quantificatrice, fonction d’emphatisation et fonction récurrente) (Billiéres, 2000, pp. 46-

47).

Suivant le modéle de la phonologie, les linguistes ont pu dégager un inventaire
limité de patrons intonatifs pertinents en francais a partir des descriptions
phonétiques. Le premier modeéle, évoqué plus haut (cf. supra p. 81) et congu dans une
perspective didactique, identifie dix intonations de base du francgais (Delattre, 1966 in

Guimbretiére, 1994, pp. 27-28). Depuis, plusieurs modéles intonatifs ont vu le jour.

Ci-dessous est présenté le modele de Léon et Léon (1967 in Léon & Léon, 2007,
pp- 89-95) qui établit de fagon claire la fonction démarcative de I'intonation en francais

en décrivant les différents patrons a I'aide de quatre niveaux de hauteur (Fig. 20) :
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CONTINUITE CONTINUITE INCISE FINALITE | QUESTION TOTALE
-ture, | -stez ?
. en voi-
lls doivent partir acing Vous re-
Je crois, heures.

Figure 20. Les cinq patrons intonatifs de base en frangais

(D’aprés Léon & Léon, 2007, p. 90)

Les phrases affirmative, impérative et exclamative sont caractérisées par une
intonation descendante, le mouvement tonal des phrases mises en apposition est plat
et les phrases interrogatives se distinguent par leur intonation ascendante. Les cinq
patrons intonatifs peuvent étre combinés de facons diverses selon les types de phrases
ou selon les intentionnalités expressives et pour cela, ce modele posséde 'avantage de

représenter un excellent outil pédagogique (Billieres, 2000, p. 60).

En définitive, les propos de Vaissiere paraissent particulierement appropriés et

concluants pour terminer cette partie dédiée a la prosodie du frangais :

« Delattre a insisté sur le groupe de sens comme unité prosodique
prégnante en francgais et il a affirmé que le fran¢ais ‘manque beaucoup
de moyens phonétiques pour délimiter les mots’. La comparaison avec
les autres langues montre que le frangais est une langue ot la fonction
démarcative domine. Le locuteur marque en général les frontieres
droite des groupes de sens (par un allongement final, par un glissando
montant, pour un pic de Fo, par une chute de Fo, etc.) et
éventuellement gauche (par un saut initial, un renforcement de la
consonne initiale, par une glottalisation de la voyelle, etc.). Si tel est

son désir, ou si le contexte l'exige, il a la possibilité de marquer ou
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d’estomper les frontiéres des mots internes aux groupes de sens, et
d’exprimer ainsi le degré de dépendance entre les mots en séquence
avec une grande finesse. Les parametres acoustiques, tels que la Fo,
durée, et intensité qui sont communs au marquage des accents
lexicaux et des frontiéres dans les langues a accent (comme l'anglais)
ne sont pas monopolisés en frangais par le marquage d’accents
lexicaux et le frangais peut étre considéré comme une langue a

frontiéres, par excellence. »

(Vaissiére, 2010, p. 18).

1.7. CONCLUSION

La rédaction de ce chapitre a été entreprise dans le dessein de présenter un
descriptif succinct des langues entrant en contact dans une classe de FLE en Croatie.
Apres avoir réuni les observations portant sur la langue orale (Delattre, 1965, p. 41;
Delattre, 1966, p. 190 ; Malmberg, 1074, pp. 76-77 ; Skari¢, 1991, pp. 322, 329, 352-354 ;
Wioland, 1991, pp. 30-32 ; Léon, 1996, pp. 75-76, 96), une synthese est proposée ci-apres
(Fig. 21) :
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PHONEMIES 30 36
voyelles 5 16
semi-consonnes X 3
consonnes 25 17
ratio consonnes : voyelles équilibré équilibré

SYLLABATION

ouverte (85%)

ouverte (75%)

structures syllabiques

les plus fréquentes

CV =60%, CCV =15,3%
V=9,6%, CVC=9,3%

CV =59,9%, CVC=17,1%
CCVv=14,2%,VC=1,9

durées syllabiques

e , ) 1:1,4 1:1,78
position inaccentuee : accentuee
ACCENTUATION mot groupe de mots
RYTHME dactylique, trochaique iambique, anapestique
INTONATION N N et /
BASE ARTICULATOIRE tendue moins tendue plus

Figure 21. Le tableau comparatif des langues orales croate et frangaise

Cependant, les langues ne se matérialisent pas seulement par la voix des
hommes, mais peuvent aussi emprunter la voie des écritures. Ainsi, le fonctionnement
d’une orthographe exhibe le fonctionnement de la langue dans sa dimension spatiale.
Considéré que les mots écrits exercent «une influence sur la perception [et la
production] qu’en ont les locuteurs a l'oral » (Blanche-Benveniste, 2003, p. 349), il a été
donc judicieux de s’intéresser a leur forme graphique. Pour cela, les systémes
graphématiques des langues croate et francaise ont été étudiés et synthétisés (Gruaz,
1979, pp- 13-14 ; Brozovi¢, 1901, p. 391 ; Katz & Frost, 1992, p. 72 ; Grevisse & Goosse,
1995, p. 30 ; Jaffré, 2005, p. 54). Leurs principes directeurs majeurs sont représentés

dans le tableau ci-dessous (Fig. 22) :
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ROA RA A

ECRITURE latine latine
PRINCIPE ORTHOGRAPHIQUE alphabétique alphabétique
LETTRES 30 26
GRAPHEMES 30 50-60*
ACCENT ORTHOGRAPHIQUE X marqué
PRINCIPE PHONOGRAPHIQUE transparent opaque
associations de associations de
) phonogrammes, i.e. morphogrammes, i.e.
PRINCIPE SEMIOGRAPHIQUE
marquage graphique des marquage graphique des
entités sonores de la langue fonctions grammaticales

* Les graphemes les plus fréquents sur un total d’environ cent trente graphémes.

Figure 22. Le tableau comparatif des langues écrites croate et frangaise

En sus de I'apprentissage de l'inventaire phonologique d’'une langue étrangere,
les apprenants doivent faire face a la structure prosodique et aux contraintes
phonotactiques de la langue étrangere. Les deux figures nous permettent d’émettre
quelques hypotheses au sujet de possibles interférences entre la langue-source et la
langue-cible qui peuvent avantager, ou encore désavantager, les apprenants croates
débutants dans lacquisition de la compétence lectorale en langue étrangere.
Naturellement, ces interférences peuvent intervenir aussi bien au niveau segmental
que supra-segmental (Delattre, 1965 ; Durgunoglu, Nagy, & Hancin-Bhatt, 1993, p. 461 ;
Leafstedt & Gerber, 2005, p. 230 ; Cebrian, 2007, p. 111), que ce soit en perception ou en
production langagiéres, et cela méme chez des locuteurs bilingues (Navarra, Sebastian-
Gallés, & Soto-Faraco, 2005, p. 912).

En premier lieu, il est important de noter la richesse du systéme vocalique
francais. Les locuteurs croates ne sont pas sensibles aux oppositions phonologiques des

voyelles moyennes et les voyelles nasales sont tout simplement inexistantes. Il a y tout

96



Chapitre 1 — La description des systémes croate et frangais

lieu de penser que l'articulation de celles-ci occasionnera une géne aux apprenants et
conditionnera leur attitude dans la production et la réception de la parole frangaise. La
perception et la production des premiéres sera aléatoire et dépendra essentiellement
des facteurs phonétiques/phonotactiques, i.e. des combinaisons de sons. Quant aux
voyelles nasales du frangais, les apprenants vont les percevoir, mais ne sauront pas les
catégoriser convenablement. C’est-a-dire, ils percevront la nasalisation de la voyelle et
la « traduiront » comme une nasalisation contextualisée par la présence de la consonne
nasale. En production, on a droit de s’attendre a ce que les croatophones prononcent
les syllabes CV comme CVN, e.g. bonjour /b3nzur/, ou tout simplement en
reproduisant la structure canonique CV: /bon3ur/. Bien que les deux langues
partagent la préférence pour la structure syllabique CV, la syllabation ouverte est
néanmoins encore plus prisée par le croate. Cette donne influencera certainement la

segmentation et 'identification des phonémes frangais.

De méme, il a été démontré que le niveau prosodique joue un réle inestimable
dans la structuration des unités linguistiques. « La langue, et méme la parole, peuvent
nous induire en erreur par leurs composantes, car dans lexpression, tout parait
individualisé : phonémes, syllabes, mots comme tels et phrases composées de mots. La
phonétique semble, a premiére vue, séparée de la morphologie, et de la syntaxe. Voila
pourquoi le rythme et l'intonation sont compris dans beaucoup de théories linguistiques
comme constituant une catégorie a part, séparés des phonémes, des morphémes et des
syntagmes. C’est pour réagir contre cette idée de morcellement, d’éparpillement que nous
avons présenté la globalité qui correspond au plan de la réalité. » (Guberina, 1974, p. 41).
Les contrastes observés dans les systemes prosodiques se refléteront inévitablement
dans l'activité langagiere des apprenants, i.e. les apprenants débutants s’appuieront sur
la prosodie de leur langue maternelle pour envelopper les chaines sonores. « La
prononciation est liée a Uarticulation mais également a 'audition (capacité sensorielle de
loreille) et a la perception (interprétation de la réalité physique). Prononcer c’est donc
entendre et produire les sons et les faits prosodiques d’'une langue donnée de telle
maniére qu’'un natif puisse comprendre le message qui lui est adressé, ou de sorte que la
prononciation n’entrave pas la communication entre natif et on-natif. » (Cuq, 2003, p.

205). D’'une part, 'accentuation particuliére du francais rendra la segmentation de la
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parole plus difficile pour les apprenants-débutants. D’autre part, les habitudes
articulatoires des apprenants croates feront surface dés lors qu'’ils s’engagent dans une
production. Plus cette activité de production est complexe, i.e. convoquant plusieurs

niveaux de traitement linguistique, plus I'impact de la langue maternelle est notable.

Par ailleurs, il n’est pas judicieux de considérer I'acces a la langue francaise
écrite comme simple ou facile pour les apprenants de langue maternelle croate
simplement parce que les deux langues partagent l'écriture latine et le systéme
alphabétique®’. Le principe alphabétique qu’elles possédent en commun n’est, en
réalité, qu'un leurre pour ceux désireux de les faire entrer trop vite dans la langue
écrite en langue étrangeére. Il suffit la encore de tenir compte de l'inconsistance
bidirectionnelle des relations entre les phonémes et les graphémes, ainsi que des
influences morphologiques et lexicales, menant a une grande opacité du frangais. En
effet, il convient de souligner que les bases de la littératie s'acquiérent variablement
selon les systemes orthographiques : a la fin de la premiere année d’apprentissage, les
performances en reconnaissance des mots des apprentis-lecteurs francais sont plus
dégradés que celles des enfants dont les langues maternelles utilisent une orthographe
transparente (Seymour, Aro, & Erskine, 2003, p. 165). De méme, les représentations
mentales des graphémes en croate, représentées par des lettres toujours différentes,
correspondent aux phonemes selon le principe alphabétique simple, i.e. sans
ambivalence particuliére dans l'articulation entre I'oral et I'écrit (Katz & Frost, 2001, p.
302). Ainsi, l'accés initial au mot écrit en croate se fait par le biais d'une « puissante »
stratégie d’analyse phonologique sublexicale (Frost, 1998, p. 80). A contrario, dans les
orthographes opaques, les unités minimales graphématiques englobent aussi les
graphémes des unités orthographiques plus larges (logogrammes et morphogrammes)
qui facilitent le traitement parallele et le recodage phonologique des chaines
graphiques dans le but de construire les représentations orthographiques (Goswami &

Bryant, 1990, pp. 75-77 ; Share, 1999, p. 96). Par conséquent, 'orthographe jouant un

*% par ailleurs, il est important de noter que ce constat implicite a souvent freiné la recherche dans le domaine
des transferts possibles entre langues présumées proches (Lemhdofer, Dijkstra, Schriefers, Baayen, & Grainger,
2008, p. 13). La présente étude, relative a I'influence de la langue maternelle croate sur I'apprentissage du FLE,
présente I'intérét de compléter I’état de I’art en la matiere.
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role dans la restructuration des représentations phonologiques, ni I'apprentissage de la
lecture, ni l'activité de lecture en soi, ne se réalisent pas de la méme fagon en croate et
en franqgais (Ziegler & Goswami, 2005, pp. 23-24; Ziegler & Goswami, 2006, p. 430 ;
Goswami & Ziegler, 2006, pp. 451 sqq.).

Pour les apprenants familiers des systémes transparents, la complexité de la
transmodalité du francais deviendra vite déroutante. Ceci est d’autant plus vrai que les
apprenants lettrés s'appuient dans le processus d’apprentissage sur les stratégies
impliquant les canaux oral et écrit. Or, l'effet de cette inconsistance du frangais se
manifeste de surcroit dans les activités de production écrite des mots ou de réception
auditive des mots, a travers lapplication des regles de correspondances
phonographiques, provoquant une charge cognitive supplémentaire pour les
apprenants en question (Ziegler, Jacobs, & Stone, 1996, p. 507 ; Ziegler, Petrova, &

Ferrand, 2008, p. 656).

Somme toute, apprendre a lire et a écrire en francais ne se résume pas a
I'apprentissage des associations entre les formes visuelles et sonores, et donc, a une
liste des correspondances grapho-phonologiques. Selon [I’Hypothése de Ila
Profondeur Orthographique - (Orthographic Depth Hypothesis - ODH) (Frost,
Katz, & Bentin, 1987 ; Katz & Frost, 1992), la phonologie peut étre générée a partir de
I'écrit (les graphémes) dans une orthographe transparente. Autrement dit,
I'orthographe croate code les phonémes directement par les graphémes. En revanche,
le statut lexical du stimulus affecte la reconnaissance des mots dans une orthographe
opaque. Le codage graphématique du francais s'appuie des le départ aussi bien sur le
systéme phonologique que sur les propriétés morphologiques des mots. En s’appuyant
sur les notions de transparence et de consistance des orthographes, un grand nombre
de données « suggérent que différents processus cognitifs sont impliqués dans la lecture
experte selon que l'orthographe soit opaque ou transparente »' (Frost, 2005, p. 286). En
outre, depuis quelques décennies déja, l'on sait que la plupart des problemes
rencontrés au cours de l'activité de lecture ou de son apprentissage viennent des

compétences métalinguistiques déficientes et du cofit prohibitif des mécanismes de

*! « (There is a significant body of experimental evidence) which suggests that different cognitive processes
are involved in skilled reading of deep and shallow orthographies. » [Notre traduction.]
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bas-niveau (Stanovich, 1980, pp. 63-64 ; Gombert, 1991, p. 148 ; Gaonac’h, 2000, p. 5;
Holmes, 2009, p. 309). Ainsi, la facilitation d’accés aux structures phonologiques sous-

jacentes semble primordiale. Mais, encore faut-il que ces structures existent.

En langue maternelle déja, « apprendre a lire, ou plus généralement a manipuler
l'écrit, c'est aussi apprendre a réfléchir sur le langage afin d'acquérir une expertise dans
l'utilisation de ce systéme symbolique pour élaborer des significations. La prise en
compte de la base de connaissances linguistiques de l'apprenti lecteur ou du lecteur en
difficulté ainsi que celle des capacités qu'ils ont a contréler intentionnellement ces
connaissances sont donc indispensables pour le didacticien de l'apprentissage de la
lecture. » (Gombert, Gaux, & Demont, 1994, p. 72). La maitrise globale de la langue
étrangére est nécessairement un prérequis afin que le transfert des processus
spécifiques a la lecture en langue maternelle puisse s’effectuer (Gaonac’h, 2000, p. 13).
« [...] Les insuffisances linguistiques semblent avoir pour effet de ‘court-circuiter’ la mise
en ceuvre des processus de haut-niveau, méme pour les bons lecteurs en LM, ce qui
explique l'atténuation, en LE, des différences entre bons et mauvais lecteurs ; tous les
lecteurs, en LE, tendent a faire appel a des stratégies de niveau inférieur. » (Gaonac’h,
19903, p. 88). En travaillant sur 'ensemble des composantes du matériel linguistique,
tout en veillant au bon fonctionnement des mécanismes cognitifs (notamment, la
mémoire de travail), il est possible d’envisager au préalable la construction progressive
de spécifications phonologiques propres a la langue étrangére dans le lexique mental.
Le développement de la conscience phonologique en francais servira de fondation pour
la construction des représentations lexico-sémantiques par le biais de la mise en

relation modulée entre I'oral et 'écrit, i.e. des représentations orthographiques.

*** *** ***

Les seules observations définitoires des éléments linguistiques ne suffisent
évidemment pas pour vérifier la validité de ces propos. Dés l'instant ou 'on aborde
‘étude du mot, et notamment 1'étude des traitements de cette « unité de base de la
pensée verbale » (Vygotski, 1985, p. 38), il est indispensable de chercher I'appui de la

psycholinguistique. La suite de ce travail aborde les données psycholinguistiques
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relatives aux processus de lecture, complétant de fait I'étude linguistique proposée

dans le présent chapitre.
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CHAPITRE 2

Le savoir-lire

2.1. INTRODUCTION

Le savoir-lire n’est pas un savoir inné, naturel ou commun a tous les hommes.
Contrairement a la langue orale, I'accés a la langue écrite se fait par le biais de
l'instruction, avec un effort cognitif substantiel. Considéré comme « un triomphe de la
linguistique appliquée »* par Liberman (1989, p. 203), l'écrit est un outil de re-
représentation des signifiés qui se réalisent auparavant dans le langage oral. C'est
donc un recodage de la parole, et comme pour tous les codes - produits de I'évolution
culturelle, on doit étre initié par son environnement pour y accéder. Autrement dit, la
compétence lectorale ne peut pas sacquérir inconsciemment ni s’apprendre
spontanément ou par exploration (Brossard, 1994, pp. 31-32 ; Rayner, Foorman, Perfetti,
Pesetsky, & Seidenberg, 2001, pp. 57-61 ; Ecalle & Magnan, 2002, p. 12). C’est pourquoi
elle est enseignée dés le premier jour de I'école primaire et on la consideére, avec le

calcul et I'écriture, comme le socle de 'accés aux connaissances.

I ne faudrait donc pas s’étonner de voir cet objet socio-culturel qu’est la lecture,

et par conséquent la question de son apprentissage, figurer aujourd’hui parmi les

*2 « (... a writing system was) a triumph of applied linguistic (...) » [Notre traduction.]
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principaux sujets d’actualité. Qui ne se souvient du débat qui a eu lieu en France au
début des années 2000 suite a la publication d'un rapport ministériel sur les
performances respectives des méthodes globale et syllabique” de I'enseignement de la
lecture au cycle primaire. Ce méme débat coincidait avec I'éclosion de publications
scientifiques, suivies d'un intérét croissant du grand public pour toutes les formes de
«dys-», et notamment la dyslexie®*, qui a permis a lever le tabou sur ce
dysfonctionnement, et ainsi a accéléré et augmenté le nombre de recherches sur ce
sujet. Au cours des derniéres années, de précieuses informations ont été obtenues sur

I'apprentissage de la lecture en langue maternelle.

Le réle joué en France par I'Observatoire national de la lecture (ONL) a été
considérable dans cette évolution des mentalités. Créé en 1996 aupres du ministre
chargé de I'éducation nationale®, cet organisme a énormément contribué a ce que
I'importance de l'activité de lecture et de son apprentissage soit reconnue dans notre
société hétéroclite actuelle. Les profils des membres désignés le démontrent bien :
enseignants du premier et du second degré ; enseignants-chercheurs et chercheurs en
sciences du langage, en (neuro)sciences, en psychologie, en lettres, en sciences de
I'éducation ; membres des corps d'inspection du ministére chargé de I'éducation
nationale ; parents d'éléves ; et personnalités qualifiées, comme par exemple écrivain et
académicien Erik Orsenna, actuel président de 'ONL. Depuis sa création, les dix-huit
membres de 'ONL préparent chaque année un rapport-programme public en relation
avec ses missions d’analyse des pratiques pédagogiques, de recueillement de données
scientifiques, de stimulation des recherches et d’échanges entre les corps enseignant,
scientifique et parental. C'est bien la publication du rapport de I'observatoire qui a
soulevé l'intérét du grand public en 2002 pour les méthodes d’enseignement de la
lecture. Et l'activité d’apprentissage de la lecture qui nous passionne n’est point « un
autre sujet a la mode », que ce soit dans le domaine de la recherche ou dans le

domaine plus étendu encore de la vie publique. L'implication de I'observatoire est par

>* Dans la méthode globale, on fait mémoriser des mots entiers. La méthode syllabique repose sur la

mémorisation des correspondances grapho-phonologiques au niveau phonétique, puis syllabique et sur le
déchiffrement des mots a partir de ces regles. Aujourd’hui, en s’appuyant sur les récentes études scientifiques,
I’ONL considere cette opposition dépassée.

>* Dérivé de lexie, du grec du¢ (dys) = « mauvais » et de Aeéic (lexis) = « élocution, parole, mot », sur le modéle
d'alexie, et sous l'influence de I'anglais dys/exia.

> A I’époque, le ministre de tutelle était M. Frangois Bayrou.

106



Chapitre 2 — Le savoir-lire

conséquent tout sauf anecdotique ou accessoire. D’'une part, il impulse la recherche
dans ce domaine et de sorte nous permet d’avancer dans notre appréhension des
processus mis en jeu lors de l'activité lectorale. D’autre part, c’est justement cet appui
institutionnel qui donne a la lecture une assise politique et culturelle, qui lui confere

son statut de « socle de la société ».

Mais, qu’en-est-il de la lecture en langue étrangeére ? A ce sujet, aucun débat
passionné ne secoue 'opinion publique, aucun observatoire n’est en train d’étre créé,
aucune proposition n’est formulée dans le cadre d’une politique linguistique. Dans des
pays « monolingues »°, tels que la France ou la Croatie, la question de
I'enseignement/apprentissage de la lecture en langue étrangere n’est généralement
soulevée que par un nombre restreint de chercheurs, les didacticiens des langues. Pour
cette raison, nous pouvons sans fausse modestie acquiescer a la réflexion menée par
Vigner : « La connaissance que l'on a aujourd’hui des processus d’acquisition et de mise
en ceuvre de la compétence de lecture [en LE] s’est considérablement étendue. La
pédagogie du FLE a joué dans ce domaine un réle de pionnier. (...) » (Vigner, 1996, p. 62).
Il pense ici notamment a certains écrits qui ont forgé les esprits des derniéres
générations de didacticiens (Vigner, 1979 ; Lehmann & Moirand, 1980 ; Cicurel, 1991 ;
Gaonac’h, 1987, 1990a) et ont donné ainsi lieu a une premiére véritable didactique de la

lecture en FLE.

Nonobstant, il parait indispensable de remarquer que les domaines
d’investigation et d'intervention de la didactique de la lecture en FLE n’ont quasiment
jamais abordé la seconde des deux macro-composantes de la compétence lectorale : /e
décodage. En effet, dans l'article précédemment cité, portant un titre passablement
provocateur pour 'époque LIRE : COMPRENDRE OU DECODER ?, Vigner poursuit sa réflexion
didacticienne en appelant ses pairs a « [...] privilégier l'approche cognitive dans I'analyse
de l'apprentissage de la lecture [car elle répond] au souci de mieux distinguer et sérier les
opérations constitutives de l'acte de lecture en vue de concevoir les formes d’intervention

didactique les plus appropriées » (Vigner, 1996, p. 63).

56 . .. N , . . .
Fait rarissime a I’échelle mondiale, il s’agit des pays dans lesquels une seule langue a le statut de langue
officielle et nationale.
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Au méme moment ou parait l'article de Vigner, au milieu des années 1990,
Souchon veut également réagir a la problématique de la didactique de la lecture en FLE
et rejoint I'avis de son collégue : « Les recherches que nous présentons [...] portent sur la
compréhension de textes en langue étrangére (LE)’’. Elles ne concernent pas lactivité de
déchiffrage du lecteur dans une langue non maternelle. A notre connaissance, les travaux
concernant la mise en relation graphémes-phonémes en LE sont relativement peu
nombreux. C'est un fait que l'on peut regretter dans la mesure ou lorsqu’on essaie
d’analyser les processus mis en ceuvre dans la compréhension des textes en LE, il ne
semble pas possible d’exclure totalement ceux qui relévent du traitement de la chaine

graphémique et leurs incidences possibles sur les opérations de reconstruction de sens.

(...) »® (Souchon, 1995, p. 91).

Bien qu’il attire I'attention du lecteur sur le manque d’intérét pour la lecture-
décodage, il annonce au lecteur dés la premiére ligne qu'il travaillera lui aussi sur /a

lecture-compréhension.

En vérité, les pistes de recherches des chercheurs ne se sont guére multipliées
depuis la fin des années 1970 quand ont débuté ces questionnements autour de la
didactique de la lecture en FLE. En amont et en aval du constat posé au milieu des
années 1990 par Souchon (Idem) et Vigner (Idem), nous trouverons en France peu de
travaux marquants ayant pour sujet [‘activité d’apprentissage de la lecture en FLE. Ce
qui est commun a tous ces travaux est le fait que la plupart des chercheurs en
didactique donne la priorité a la lecture en tant qu’outil pour la réalisation des activités
de réception. Or, malgré les liens forts que la didactique des langues entretenait et
qu'elle continue a entretenir avec les sciences du langage, elle ne s’est que tres peu

tournée vers la psycholinguistique.

Et pourtant, le savoir-lire se révele sous forme de [l'habitus lectoral, i.e.
« ensemble des dispositions, comportements, gestes et pratiques qui résultent d’un

apprentissage totalement intégré, intériorisé » (Plassard, 2007, p. 73). Au cceur de cet

>’ « Nous utiliserons 'opposition Langue Maternelle (LM) /vs/ Langue Etrangére (LE), la LM, pour certains
étudiants, étant la langue dans laquelle ils s’expriment habituellement. » [Note de bas de page de I'auteur.]
>8 [C’est nous qui soulignons.]
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ensemble se trouvent des mécanismes automatisés chez le lecteur expert, contrdlés
chez I'apprenti-lecteur. Ils entretiennent une relation d’interdépendance avec d’autres

compétences et facultés cognitives (Fig. 23) :

COMPETENCES LINGUISTIQUES
Connaissancede la langue orale

Connaissance de la langue écrite

COMPETENCES -
3 alse A COD COMPETENCES CULTURELLES
LOGIQUES regles de CGF

s culture textuelle
> d’indices

orthographiques culture individuelle

anticipation ' | culture sociale

immédiate

2 <Y

Mémoire

Imagination

. . ffectivité
Capacité d’attention artectivite

Figure 23. Le savoir-lire

(D’aprés Cohen & Mauffrey, 1995, p. 12 in Plassard, 2007, p. 73)

En dépit du fait que I'importance des aspects psycholinguistiques de la lecture a
été a juste titre reconnue par la communauté de didacticiens du FLE, notamment a
travers le travail de Gaonac’h (1987, 1990a, 1990b, 1993, 1998, 2000), ceux-ci n’ont
jamais tenté de dépasser les frontiéres linguistiques de 'analyse textuelle ou celles des
approches interactives pour s’intéresser a la lecture non seulement comme a une
activité lexicale, mais en tant qu'une activité cognitive complexe. Paradoxalement, ce

sont des tendances vers une compétence de communication globale®® qui ont éloigné

les didacticiens de 'activité de lecture dans son intégralité (Fig. 24) :

*° Dans le sens que lui attribue la didactique des langues étrangeéres, celui des approches qui « donnent priorité
a la maitrise des stratégies illocutoire et discursives, des pratiques et des genres: approches
communicative ou notionnelle-fonctionnelle par exemple. » (Cuq, 2003, pp. 48-49).
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NIVEAU PROCESSUS
indice traitement visée
Analyse de la situation de Orientation de la prise d’information ;
CONTEXTE communication Mise en éveil
Recherche en mémoire a long-terme et Construction d’une
THEME mobilisation des connaissances macrostructure/sélection d’un schéma =
antérieures élaboration d’une représentation du
sens global du texte
TEXTE Recherche dans le répertoire de formes | Anticipation sur la suite du texte ;
type disponibles Focalisation de I'attention sur les points
genre spécifiques, originaux ou déviants
IMAGE Vérification de la congruence des codes Activation des représentations les plus
opérations mise en page pertinentes
de-haut- typographie
(A STRUCTURES Repérage des unités importantes Facilitation des traitements ultérieurs
RHETORIQUES
Repérage du découpage du texte Passage d’'un mode de stockage de
ARTICULATION I'information a un autre (du stockage
(CHAPITRES, temporaire en mémoire de travail au
PARAGRAPHES) stockage sémantique en mémoire a
long-terme)
Repérages des relations lexicales a Résolution des ambiguités ;
SUITES LEXICALES, | l'intérieur du champ sémantique du Confirmation de la cohésion et de la
SUITES DE PHRASES | texte; cohérence du texte
Effectuation des inférences
Repérage des unités — phrases Passage d’'un mode de stockage a un
PHRASE
autre
Distinguer les phrases, les groupes a Organisation des mots en groupes de
PONCTUATION I'intérieur de la phrase sens ;
Lever les ambiguités
CONSTRUCTION Vérification de I'ordre des mots dans la Orientation du sens de la phrase
SYNTAXIQUE phrase
- Etablissement de la fonction des mots ; Spécification du sens des mots ;
opérations i . . .
de bas-niveau MORPHOLOGIE Dec?mposlltl‘on morphf)l‘oglc!ue Reconnaissance des mots
(racines/désinences/dérivations)
Recherche des marques de genre et de Regroupement des mots en unités de
MOT nombre ; sens;
Recherche des sens associés Premiére activation sémantique
Recherche des régularités Acces au lexique mental par le fichier
ASPECTS orthographiques et des probabilités des orthographique ;
GRAPHEMIQUES suites de lettres ; Reconnaissance par référence a une

Meédiation phonologique

compétence phonologique

Figure 24. Les niveaux de traitement engagés dans I'activité de lecture

(Vigner, 1996, p. 64)

La lecture est complexe, car contrainte aussi bien par des facteurs internes du

comportement de I'apprenant - tels que les processus cognitifs de haut-niveau (la
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compréhension) et de bas-niveau (la reconnaissance du mot), les diverses fonctions
exécutives (lattention, la mise a jour, etc.), que par des facteurs externes — ses
connaissances encyclopédiques, son profil linguistique et langagier, et tout ce qui en

découle.

*** *** ***

D’ores et déja, il est possible d’entrevoir les premiéres questions que 'on doit
poser lorsque l'on aborde la lecture en DLE. Cependant, avant de s’intéresser plus
particuliérement a la problématique d’ordre didactique, par exemple « Comment /ire
dans une langue qu’'on ne maitrise pas oralement ? » (cf. infra Chap. 6.2., p. 265), il est
nécessaire de répondre a certaines interrogations d’ordre général relatives a la lecture
en langue maternelle. « Qu'est-ce que c'est la lecture ? Qu’est-ce que [‘activité de
lecture ? Comment lit-on ? Comment apprend-on a lire ? » sont les points qui jaloneront

le présent chapitre.

2.2. LA LECTURE, UN EXPLOIT COGNITIF*

La lecture ne peut exister sans I'écriture. C’est une simple question de bon sens.
On lit des écrits que 'on peut définir, dans un sens large et par opposition a l'oral,
comme des « manifestations particuliéres du langage caractérisées par linscription, sur
un support, d'une trace graphique matérialisant la langue et susceptible d’étre lue. »
(Cuqg, 2003, p. 78-79). Considéré le caractére inhérent qui relie la lecture a
I'orthographe (Perfetti, 1997, pp. 51-52), la littérature scientifique francophone a
longtemps employé le terme lecture-écriture pour désigner cette dyade dans les
travaux portant sur la culture de l'écrit ou sur l'accés a la culture écrite. Alors,
ladoption progressive du terme littératie” par les chercheurs francophones n’est
point surprenante. Ce néologisme, calque de l'anglais /iteracy, a été introduit dans le
milieu de la recherche francophone européenne par leurs colléegues québécois. Ceci

n’est point étonnant non plus, étant donné la proximité géographique et linguistique

% (segui, 1992, p. 43)
ot L'orthographe de ce terme n’est toujours pas fixée. En plus de la littératie, on trouve également la variété
littéracie, et méme litéracie.
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du Québec avec le monde anglo-saxon, qui lui fait bien souvent jouer le réle d’éclaireur
— dans les deux sens du mot, au sein de la recherche francophone. Cela fait donc une
vingtaine d’années que, le plus souvent pour les besoins spécifiques des recherches sur
I'analphabétisme ou lillettrisme, les chercheurs usent de ce terme pour désigner
I'ensemble que font la « l'acquisition et les pratiques de la lecture et de l'écriture »
(Jaffré, 2005, p. 62). Cependant, dans le présent travail de recherche dont I'objectif est

’étudier et d’analyser les processus mis en jeu lors du traitement lectoral, nous nous
référerons le plus souvent uniquement a l'activité de lecture et emploieront le terme
« littératie » dans le sens que lui attribue le programme PISA (Programme International
pour le suivi des acquis des éléves)”” pour désigner 'ensemble des connaissances et des
compétences scripturales et lectorales permettant I'accés a la Compréhension de I'écrit,
la Culture mathématique et la Culture Scientifique (Kirsch, de Jong, Lafontaine,

McQueen, Mendelovits, & Monseur, 2002, p. 16).
Qu’est-ce donc la lecture ?

« Le poéte anglais John Milton, devenu aveugle, avait appris a ses filles
a décoder le grec. Elles étaient devenues capables de prononcer a voix
haute les textes grecs, mais elles ne comprenaient pas le moindre mot.
Qui lisait, Milton ou ses filles ? Les filles de Milton lisaient, puisqu’elles
transformaient en parole des signes graphiques. Milton lui-méme ne
lisait pas, il écoutait la parole transmise par ses filles et pouvait la
comprendre. Souvent citée, lanecdote illustre les deux sens
fondamentaux de lire : « savoir déchiffrer un texte », « comprendre un
texte ». [...] La lecture n’atteint pas son but sans compréhension, mais

les processus spécifiques de la lecture la précédent nécessairement. »

(Genouvrier, 2003, p. 504)

%2 C’est un programme de I’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) évaluant
I'acquisition de savoirs et savoir-faire essentiels a la vie quotidienne des jeunes des 30 pays membres et dans
de nombreux pays partenaires au terme de la scolarité obligatoire (15 ans). En réponse a la demande des pays
membres de données régulieres et fiables sur les connaissances et compétences de leurs éleves et sur la
performance de leurs systemes d’enseignement, I"OCDE a commencé les travaux sur le PISA au milieu des
années 1990. Les trois premieres enquéte ont eu lieu en 2000, en 2003 et en 2006 et la quatrieme est en cours

consultée le 22/09/2009).
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Selon les usagers, la lecture peut donc renfermer des sens différents®. Pour les uns, il
s’agit de I'acte de décodage des signes graphiques dans un texte, pour d’autres, elle est
le moyen d’acces au sens d'un texte. Parfois méme, on identifie I'action a sa finalité et
bien souvent la lecture se voit réduite tout simplement a la compréhension. Dans ce
sens, savoir lire signifie savoir comprendre le texte écrit. Un individu lit pour
comprendre, pour apprendre, puis enfin pour savoir, mais la lecture n’est pas la
compréhension du texte écrit. Le sens propre du mot « lecture » dans le dictionnaire
fait aujourd’hui apparaitre davantage de rapprochements sémantiques entre la lecture

et le décodage qu’entre la lecture et la compréhension.

La version informatisée du TRESOR DE LA LANGUE FRANGAISE (CNRS-ATILF, 1976-
1994) indique que l'entrée « lecture » correspond au verbe lire et fournit, entre autres,

les définitions suivantes :

1/ Dans sa premieére acception, celle qui concorde avec le premier sens du verbe
lire (« A. établir la relation entre les séquences de signes graphiques (alphabétiques,
idéographiques) d'un texte et les signes linguistiques propres a une langue naturelle
(phonémes, mots, marques grammaticales) »), 1a lecture signifie « action de lire, de
déchiffrer visuellement des signes graphiques qui traduisent le langage oral »,

« le fait de savoir lire » et « le déchiffrage de toute notation ».

2/ Dans sa deuxieme acception, correspondant a un autre sens du verbe lire
(« B. prendre connaissance du contenu d'un texte écrit ; dire a haute voix le contenu d'un
texte qu'on lit ; attribuer une signification par-dela le sens littéral. »), la lecture désigne
« action de prendre connaissance du contenu d'un texte écrit pour se distraire,
s'informer », « action de porter a la connaissance d'une (ou plusieurs) personnes

le contenu d'un texte », « ce qui est lu » et « savoir, culture tirée des lectures ».

En résumé, la lecture est, en premier lieu, I'action de déchiffrage des graphismes

représentant le langage oral, puis apres également lactivité qui mene a la

63 . .y . . . L,
Le mot « lecture » vient du deuxiéme sens du mot latin /ectio = « lecture », correspondant au sens figuré du
verbe /egere = « recueillir par les oreilles, les yeux ; lire ».
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compréhension a partir des informations contenues et déchiffrées dans un support

14 . 6
écrit™.

Une définition de la lecture, en s'appuyant sur ses synonymes, établit la liste de
mots suivants, agencés par leur ordre de fréquence: déchiffrement, décodage,
instruction, reconnaissance, légende, lisibilité, lecon, herméneutique, décryptage,
déchiffrage, culture, collation, savoir (CRISCO-CNRS, 2008). Les mots signalés en gras
correspondent aux entrées cardinales délimitant I'espace sémantique du mot

« lecture », reproduit ci-dessous (Fig. 25) :

Espace sémantique de "lecture” selon les axes (1, 2).

QEC. LTI

Figure 25. La visualisation bidimensionnelle de I’espace sémantique du mot « lecture »

(D’aprés DicoSyn, CRISCO-CNRS, 2008)

Cette cartographie, réalisée a partir des données issues de la proxémie sémantique
(distances et interactions entre les significations de différents termes), permet de

visualiser ce qui a été annoncé ci-dessus. Bien qu’elle puisse étre considérée dans sa

o Quoique nous devions admettre son caractére entierement accessoire dans la présente étude, I'observation
de I'étymologie du mot « lecture » est intéressante car elle nous permet de révéler les glissements de sens qui
se sont opérés depuis la premiere apparition du mot et son sens actuel. La premiére attestation en langue
francaise date de 1350 avec le sens d’« instruction, enseignement », puis viennent dans I'ordre chronologique
les acceptions suivantes : « texte liturgique », « savoir acquis en lisant », « action de lire a haute voix ou
silencieusement », « ce qu’on lit ». L'acception « action de déchiffrer toute espéce de notation», la plus
fréquente de nos jours, n’apparait finalement qu’en 1741 et celle de « collation », ou de « savoir » qui en
résulte, est aujourd’hui la plus rare.
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dimension psycho-sociologique comme un objet culturel a cause de sa propriété de
véhiculer les savoirs et qu'elle soit, par conséquent, en lien étroit avec le cadre
institutionnel et familial via linstruction, la lecture est avant tout la mise en
correspondance entre les signifiants - graphémes (unités graphiques de lI'écrit)
et phonémes (unités sonores de l'oral), ayant pour but l'extraction du sens, du
signifié. Contrairement a certaines suggestions captieuses, la lecture n’est pas un
produit, mais bel et bien une production : une construction qui permet a la fois le
décodage et la compréhension de I'écrit, dont les fondations doivent étre posées depuis

le plus jeune age, car elle ne peut pas émerger seule, sans médiation de la société.

*** *** ***

A présent, il est plus facile d’appréhender 'enjeu que représente la compétence
lectorale pour I'enseignement/apprentissage des langues et I'intérét que lui portent les
psycholinguistes dans leur volonté de comprendre le fonctionnement et le
développement cognitif de 'étre humain. Cette activité qui se révele si naturelle et
aisée aux lecteurs et scripteurs experts, implique une myriade de traitements cognitifs,
linguistiques et sociologiques. Pour trouver les éléments de réponse aux questions sur
son fonctionnement et son développement, il semble évident que la seule connaissance
de diverses langues ne soit pas suffisante. Alors, cette définition sommaire sert de
point d’entrée du chapitre suivant qui aborde 'apprentissage de la lecture du point de

vue de la psychologie cognitive.

2.3. LA RECONNAISSANCE DES MOTS ECRITS: DES
MODELES «A DOUBLE VOIE» AUX MODELES
CONNEXIONNISTES

Lego ergo intellego. Je lis, donc je comprends. La finalité de la lecture est
évidemment la compréhension des mots écrits. Mais, on doit apprendre a lire et,
somme toute, on doit apprendre a comprendre. Et pour apprendre a lire, on doit

nécessairement saisir le fonctionnement du code écrit. Dans le cas des systémes
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phono-centrés, tels que le francais ou le croate, les apprentis-lecteurs sont obligés
d’appréhender le principe alphabétique qui leur permettra de convertir les lettres aux
sons, i.e. les graphémes aux phonémes. « Le décodage phonologique des mots est l'étape
clé de la lecture. Toutes les recherches sur les enfants et les illettrés [...] en témoignent :
la conversion graphéme-phonéme est une invention unique dans lhistoire de l’écriture,
qui transforme radicalement le cerveau de l'enfant et sa maniére d’écouter les sons du
langage. » (Dehaene, 2007, p. 290). La lecture est donc une activité privilégiée non
seulement pour l'étude des articulations entre l'oral et I'écrit, mais également pour

I'observation du développement des représentations phonologiques.

Du point de vue psycholinguistique, le fait méme que les mots soient impliqués
dans la lecture conduit nécessairement a penser en termes d’activité lexicale.
L’élaboration du processus de la lecture, donc de la reconnaissance du mot, comprend
un traitement de l'information multi-sensoriel et convoque de la sorte plusieurs
grandes fonctions cognitives : la perception visuelle, I'intégration modale, la mémoire,

I'apprentissage, l'attention, etc. Ces notions serviront de point d’appui pour la

définition la lecture d’'un point de vue fonctionnel, c’est-a-dire :
... en décrivant la dynamique des traitements engagés dans l'activité de lecture ;

... en insistant sur le traitement central de la reconnaissance des mots dans tous les

systémes alphabétiques : le traitement grapho-phonologique responsable du décodage.

Tout au début de la recherche sur la lecture, a la fin des années 1960, deux
grandes classes de modeles se sont opposées dans le domaine de la psycholinguistique
cognitive : les modeles bottom-up (traitements de l'information ascendants ou
traitements de bas en haut) et les modeéles top-down (traitements descendants ou
traitements de haut en bas). Le premier et modéle-phare de I'approche top-down est
celui que 'on nomme «la lecture-devinette » («reading - guessing game »)
(Goodman, 1967 in Perfetti, 1984, p. 40 ; in Zagar, 1992, pp. 18-20). Ce modele propose

une définition mentaliste® de la lecture selon laquelle la compréhension précéde

® « thinking definition » (Perfetti, 1984, p. 40).
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I'identification du mot écrit et l'essentiel de lactivité de lecture repose sur
I'anticipation. Simultanément aux travaux de Goodman (Idem) ou Smith (1971), émerge
la conception opposée de la lecture défendant les traitements bottom-up. Elle
consistait a mettre en avant le processus séquentiel de I'identification du mot écrit a
partir des plus petites unités (lettre = syllabe = mot) et considérait la
compréhension subordonnée au décodage (Gough, 1972 in Zagar, 1992, pp. 20-23). En
somme, tandis que les uns identifiaient la lecture et le langage, et par conséquent
considéraient la lecture et son acquisition comme des activités naturelles (et par la-
méme ne faisaient pas la distinction entre les lecteurs experts ou apprentis), d’autres
soulignaient le caractére non-naturel de cette activité (Gough & Hillinger, 1980 in

Snowling & Hulme, 2005, p. xiv).

Par ailleurs, ce méme débat scientifique s’est vu transposer dans la vie publique
sous la forme de 'opposition entre les méthodes syllabique et globale d’apprentissage
de la lecture en francais langue maternelle : « Valait-il mieux aider explicitement a
linstallation de la voie indirecte en enseignant et faisant exercer les conversions grapho-
phonologiques dés le début de l'apprentissage de la lecture (méthodes phoniques ou
combinatoires) ? Ou, au contraire, n’était-il pas plus efficace de favoriser d’emblée
l'utilisation de la voie privilégiée par les lecteurs expérimentés, la voie directe, en évitant
d’enferrer les enfants dans un décodage dont ils risqueraient d’avoir du mal a se
débarrasser (méthode idéo-visuelle souvent abusivement dénommée méthodes
globales) ? » (Gombert, 2002, p. 7). Cette vision modulaire et sérielle de la lecture a été
depuis abandonnée par le milieu scientifique, de méme que I'ONL a repoussé le dogme
d'une unique bonne méthode d‘apprentissage. Aujourd’hui, il s'appuie sur I'orientation
connexionniste des études actuelles qui tendent vers les modeéles interactifs
impliquant, entre autre, une activation simultanée des processus phonologique et

orthographique dans la reconnaissance des mots écrits.

117



Chapitre 2 — Le savoir-lire

2.3.1. Les modéles cognitivistes

Ainsi, depuis une cinquantaine d’années, les chercheurs tentent de modéliser la
lecture experte, et ils le font dans un esprit développementaliste dans le sens ou ils ont
pour objectif la description de différentes étapes de reconnaissance de mot par
I'enfant. Fidéles aux modélisations du traitement de linformation, ils désirent
représenter l'architecture d'un systéme d’acquisition et sa dynamique interne par le
biais des « boites » et des « fleches ». Les différentes étapes sont décrites en termes de
« processeurs » - sortes de boite ot sont traitées les informations, et de « circuits » le
long desquels elles transitent. Le mode de diffusion des informations peut étre sériel
(i.e. les informations passent d'un processeur a l'autre dans un ordre déterminé) ou
bien, le mode de diffusion est paralléle (i.e. elles parviennent a plusieurs processeurs
simultanément). Le postulat de base indique que le systéme cognitif est caractérisé par
des représentation mentales, c’est-a-dire des constructions mentales non observables
directement et le fonctionnement cognitif peut alors étre décrit en termes de processus

d’élaboration et de transformation successives de ces représentations.

Le modele princeps de tous ses modeles classiques de lecture, dits modéles
développementaux (a stades ou a étapes) ou encore modéles cognitivistes®, est le
Dual-Route Model - DRM (Modeéle a Double Voie) de reconnaissance des mots chez
les lecteurs-experts (donc adultes), élaboré par Coltheart (Coltheart, 1978 in Coltheart,
Curtis, Atkins, & Haller 1993, pp. 597-598 ; Ecalle & Magnan, 2002, p. 26) (cf. infra Fig.
27). Ces modéles, que 'on peut parfois nommer d’apres le modéle de Coltheart (Idem)
également modéles «a double voie », postulent que la reconnaissance des mots

dépend de la maniére sensorielle dont est traitée 'information-stimulus.

* Nous rappelons que le cognitivisme, emprunté a I’anglais cognitivism, désigne un ensemble de conceptions
psychologiques dont I'objet d’étude est le processus d’acquisition de connaissances et de traitement de
I'information. Il englobe aussi bien les fonctions que les représentations. En assignant aux
(ou ) des valeurs , et en les analysant, le cognitivisme tente d’inférer
(ou ). Au sens large, c’est une « psychologie des connaissances »
(Troadec & Martinot, 2003, p. 29 ; Gaonac’h, 2006c, pp. 1-3).
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Leur propriété fondamentale est l'idée que les lecteurs-experts ont a leur
disposition deux procédures bien distinctes pour convertir I'écrit a l'oral, c’est-a-dire
deux voies pour accéder au lexique mental. En outre, ils se caractérisent par une
conception de développement en stades qui ne tient pas compte de la variabilité.
L’apprenti-lecteur évolue vers I'état de lecteur-expert en suivant des étapes dont I'ordre
de succession est strict et identique pour tous les étres humains. Chaque stade est
caractérisé par un fonctionnement cognitif spécifique et le passage d'un stade a l'autre

est conditionné par la parfaite maitrise des traitements relevant du stade précédent.

Introduit dans les théories psycholinguistiques par Treisman (1961, pp. 116-117 in
Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 2001, p. 208), le concept de lexique
mental (dénommé également lexique interne) désigne 'ensemble des informations
relatives aux mots stockés en mémoire sous forme de représentations mentales
(Sprenger-Charolles, 1992b, p. 143; Nicolas, 2003, p. 209, Benedetto, 2008, p. 64).
S’agissant d’'une langue naturelle et des propriétés formelles de mots qui la composent,
il est possible de distinguer les représentations relatives a la forme des mots et a leur
assemblage (phonologiques, orthographiques, morpho-syntaxiques) des
représentations sémantiques informant du sens des mots. Prenons par exemple le mot
francais « lectrices ». Il est représenté phonologiquement par sept phonémes (/1-g-k-t-
K-i-s/) et par dix graphémes (L-E-C-T-R-I-C-E-S). Au niveau orthographique, il est
composé de trois morphemes, dont le premier est lexical et les deux autres sont
grammaticaux. Le premier morphéme, « [ect- », remplit la fonction de radix, la racine
du mot. Le deuxiéeme morpheme, « -trice- » révele qu’il s’agit d’'un substantif de genre
féminin désignant une personne de sexe féminin exercant une action, un métier, etc.
Le troisieme morphéme, « -s » est la marque du nombre, dans ce cas du pluriel. La
représentation sémantique englobe ainsi deux ou plusieurs femmes en train de lire et

pourrait ressembler a I'image ci-dessous (Fig. 26) :
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Figure 26. « Les deux lectrices » (2008)
(Photographie N/B, auteur : Philippe Schalk)

Afin de les reconnaitre, le lecteur doit pouvoir associer la représentation sensorielle,
i.e. stimulus auditif et/ou visuel, a la représentation mentale correspondant a un mot
de sa langue. L’activation de cette association de représentations présuppose le
déroulement d'un ensemble d’opérations, soumises aux contraintes temporelles, que

I'on évoque généralement par la notion d’accés au lexique (Spinelli & Ferrand, 2005,

pp. 23-28).

Lorsqu’on est en train de lire a voix haute, donc d’accéder au lexique mental,
nous devons convertir les unités linguistiques écrites en leurs formes orales. L'acces au
lexique lors de la lecture est opéré soit par un processus d’adressage via la voie
visuelle, soit par un processus dit d'assemblage qui emprunte la voie phonologique :
« Grossiérement parlant, [...] il s’agit de [deux procédures], l'une ressemblant a la
consultation d’un dictionnaire et lautre qui consiste en la conversion graphéme-
phonéme. »* (Coltheart, et al., 1993, p. 589). Sachant que chaque mot connu ou appris

par le lecteur-expert est présent dans son lexique mental, le lecteur pourra accéder

®’ « These are roughly speaking [...] a dictionary lookup procedure and a letter-to-sound procedure. »
[Notre traduction.]
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directement a la prononciation du mot a partir de sa représentation orthographique.
L’adressage est par conséquent appelé également la voie directe (lexicale) parce
quelle repose sur le traitement visuel du mot écrit, plus précisément sur la
représentation orthographique du mot qui active la récupération de la représentation
phonologique directement dans le lexique mental. En revanche, I'accés au mot lors de
I'assemblage s’effectue via la mise en correspondance grapho-phonologique, i.e. le
décodage. On considére dans ce cas que l'acceés au lexique emprunte une voie
indirecte, régie par un systéme de regles spécifiant les relations entre les sons et les
lettres. En opposition a la précédente voie, celle-ci est aussi communément appelée
non-lexicale, quoi qu’il soit plus exact de la considérer plutét comme une voie
sublexicale étant donné qu’elle implique le traitement des représentations
phonologiques, qui sont par définition sublexicales. C'est précisément grace a elle que
les lecteurs-experts sauront lire oralement, c’est-a-dire prononcer correctement en
lisant, les mots inconnus ou les pseudo-mots en appliquant les regles de
correspondances grapho-phonologiques (CGP). Le principe de reconnaissance
consiste en une décomposition du mot en graphémes, puis en une conversion des
graphemes en phonémes et enfin, un réassemblage des unités phonologiques en mot.
En somme, le passage par la voie lexicale, plus globale, sera réussi lorsque I'item est un
mot connu par le lecteur et ménera a I'échec pour des items inconnus. La voie
sublexicale, analytique, permettra la prononciation correcte des pseudo-mots et des
mots inconnus réguliers, mais pas celle des mots qui ne respectent pas les regles de

correspondances grapho-phonologiques.

Ainsi, les modeles cognitivistes classiques se caractérisent par une
conception de lecture a « double voie » (Ecalle & Magnan, 2002, pp. 26-33 ; Sprenger-

Charolles & Colé, 2003, pp. 54-62) (Fig. 27) :
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Mot écrit
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Figure 27. Architecture générale du modele a double voie pour la lecture a voix haute

(D’apres Valdois, Carbonnel, & Ans, 1996, p. 43)

Ces modeles sont critiquables parce qu’ils considerent que le lecteur-expert n’utilise
point la voie phonologique pour la lecture de mots présents dans son lexique mental.
Ceci est, bien évidemment, réfuté par des résultats de nombreuses recherches qui
placent la composante phonologique en premier lieu dans l'activité de la lecture
experte, méme celle silencieuse, indépendamment du systéme d’écriture ou de
I'expertise en lecture (Frost, 1998, pp. 94-95; Ferrand, 2001, pp. 206-207 ; Lukatela,

Eaton, Lee, & Turvey, 2001, B48 ; Rayner, et al., 2001, p. 48 ; Spinelli & Ferrand, 2005,

pp. 183-205).

Les modéles cognitivistes sont parfois nommés développementaux car ils
considerent que I'acquisition de la compétence lectorale passe par différents stades. Le
passage par ces stades serait obligatoire, c’est-a-dire fixe et identique chez chaque
enfant normo-lecteur. Le développement des compétences de I'enfant suivrait une

progression linéaire, c’est-a-dire que 'avancement au stade suivant est conditionné par
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la maitrise des compétences du stade précédent. Les changements peuvent étre
observés par I'adoption de nouveaux mécanismes de traitement des mots écrits, ainsi
que par 'augmentation du nombre des mots que 'on peut lire. Pour illustrer ce type de
développement, ci-dessous est proposé le trés influent modéle a stades de Frith (1985,

1986 in Ellis, 1997, pp. 271 sqq.) ( Fig. 28) :

ETAPE LECTURE ORTHOGRAPHE
Etat initial : 1A ﬁogogra,:‘)hiqu'e1 (symbolique)
APPRENTI-LECTEUR/SCRIPTEUR ‘ ‘
1B iogographique2 Iogcvgrapmque2
2A Iogographicu.re3 alphabéx‘ique1
2B alphabétique2 {:\Iphabétique2
Etat stable : 3A orthographique 1 alphabétique 3
SCRIPTEUR/LECTEUR EXPERT 1B Onhographiquez SaaiaTkie
2

N.B. Les stratégies jouant le réle de « pacemakers » a chaque étape sont signalées en italiques.

Figure 28. Le schéma du modéle a stades de Frith (1985, 1986)

(D’apres le modele repris et commenté par Ellis, 1997, p. 271)

Dans ce schéma, nous pouvons observer trois étapes du développement des deux
voies de lecture auxquelles correspondent trois procédures de reconnaissance des mots

8 la procédure alphabétique® et la

bien distinctes: la procédure logographique
procédure orthographique’”. Le postulat de base, et le plus grand intérét, de ce modele
repose sur le fait qu’il permet de rendre compte des relations de dépendance

développementales existant entre la lecture et 1'écriture, en proposant des divisions de

* Du grec Aoyoc (logos) = « parole » et ypapetv (grafein) = « écrire ».

% Des deux premieres lettres de I'alphabet grec dA@a ,« alpha » et Bta, « béta ».

° pu grec opdoypapia (orthografia) = « orthographe », elle-méme composée de opUoc (orthos) = « droit,
correct » et ypdpetv (grafein) = « écrire ».
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chacun des trois stades en six «pas» ou «sous-stades»: la stimulation du

développement d'une compétence renforce la performance de I'autre (Ibidem).

L’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE PAR STADES

La procédure logographique caractérise le premier stade de I'apprentissage de
la langue écrite. 1l s’agit la de la premiere étape de la reconnaissance des mots écrits ot
paradoxalement il n'y a point de traitement linguistique. Le traitement des mots y
repose essentiellement sur les indices visuels. L'apprenti-lecteur repeére visuellement
quelques indices saillants dans le texte, notamment la forme ou la couleur des lettres,

qui vont lui permettre d’accéder au mot.

Une illustration de ce stade nous a été récemment rapporté. L'exemple est
d’autant plus frappant étant donné qu’a priori, aucun lien direct d’ordre affectif ou
cognitif n’existe entre l'enfant et l'objet lu. En hiver dernier, Baptiste (6 ans)
commencait 'apprentissage de la lecture a I'école. A I'occasion d’une sortie scolaire en
ville, l'institutrice et les enfants déchiffraient ensemble les différentes inscriptions
affichées dans la rue (panneaux de signalisations, enseignes de magasins, etc.). De
retour a la maison, il a continué cette activité lors des sorties avec ses parents et sa
fratrie. Quelques jours plus tard, son petit frére Antoine (3 ans) s’est mis a imiter

Baptiste et s’est écrié « Groupama ! » en pointant le doigt sur 'enseigne d'une mutuelle

d’assurance (Fig. 29) :

AN

Groupama

Figure 29. Le logo original « GROUPAMA »

(Auteur : agence Altai, 2002)
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Fortement stimulé par son frere, Antoine a désiré I'imiter. Or, il ne s’est jamais trompé.
Il sait désormais «lire» Groupama en voyant le panneau de couleur vert foncé
comportant en haut une courbe rouge et six traits vert clair qui rayonnent a partir du
centre blanc de I'image. Aprés quoi, Zoé (8 ans) a judicieusement déduit que « cela
n‘aurait pas marché si on avait recoloré et inversé la disposition des éléments sur le
logo » (Soum, 2009, communication personnelle). En effet, Antoine ne lit pas, il traite
visuellement les mots. La nature ou l'ordre des signes graphiques ne sont pas pris en
compte car l'enfant se repose uniquement sur les indices contextuels. D’ailleurs,
Antoine ne sait probablement méme pas ce que cela veut dire, mais il a réussi a
mémoriser progressivement l'association réguliére entre référents (lecture) et/ou
situations (dans la rue, accompagné de sa mére et de son frére), formes graphiques
(logo) et/ou sonores (nom de la marque). Ces dimensions contextuelles (couleurs,
environnement, situation) importent plus que les caractéristiques alphabétiques des

items, c’est-a-dire la nature et I'ordre des lettres.

Considérant qu’au cours de cette période, la voie phonologique n’intervient
guere, certains chercheurs vont encore plus loin que Frith en déclarant que ce stade ne
peut pas faire partie de l'activité lectorale puisque 'enfant n’opére aucun traitement
purement linguistique et ils identifient au sein de ce stade deux phases subsidiaires :
d’'une part, la phase de la reconnaissance globale du mot et d’autre part, la phase
dite de « discrimination par coup de filet », ou 'enfant s’appuie sur les indices

graphiques saillants (Harris & Coltheart, 1986 in Ecalle & Magnan, 2002, p. 27).

Le deuxiéme stade correspond a la procédure alphabétique ou I'enfant va se
servir des connaissances des relations entre les lettres et leurs correspondances
sonores. Nous dirons que le décodage des mots se fait par le biais de la l‘application des
regles de correspondances grapho-phonologiques ou par assemblage. Au cours de la
reconnaissance visuelle des mots écrits, le lecteur doit construire une représentation
mentale phonologique du mot. Plus précisément, le lecteur doit se représenter la
forme a entendre ou a produire, a prononcer. Afin de réussir cette tache axée sur la

mise en correspondance de l'écrit et de l'oral, le lecteur utilisera la voie indirecte
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(sublexicale) pour recoder les signes graphiques en unités phonologiques. Au début de
I'apprentissage de la lecture, ces opérations de recodage serviront de lien entre les
représentations orthographiques et les représentations sémantiques. En référence a
cette fonction d’agent de liaison, on peut fréquemment rencontrer dans la littérature la

notion de médiation phonologique.

Appelé indifféremment médiation phonologique, décodage séquentiel, procédure
phonologique, recodage phonologique ou phase alphabétique, la procédure analytique
du décodage s’opeére donc principalement au niveau phonologique, graphéme par
graphéme (Ehri, 2005, p. 139). Pour acquérir ce principe alphabétique qui varie selon la
langue, l'ordre et l'identité des lettres doivent étre explicitement enseignés. Une fois
ces régles de correspondances apprises, 'apprenti-lecteur peut procéder au décodage
des mots et accéder ainsi indirectement au lexique mental. Indirectement, car il doit
décomposer le mot en lettres, trouver les correspondances phonologiques, rassembler
les phonemes en une suite de sons, puis faire correspondre le mot phonologique
obtenu avec la représentation du mot contenue dans son lexique mental. « Le décodage
phonologique, chez l'apprenti-lecteur, est donc une activité qui se décompose en trois
phases: 1) lanalyse ou la segmentation des mots écrits en graphémes; 2) Uactivation des
phonémes correspondant aux graphémes; 3) la synthése ou la fusion de ces phonémes.
Ces trois phases sont nécessaires pour que l'enfant puisse reconnaitre un mot et activer

sa signification. » (Morais, Pierre, & Kolinsky, 2003, p. 65).

Ce décodage sera correct s’il s’agit de mots réguliers, mais pourrait le conduire a
une performance erronée dans le traitement de graphémes complexes, par exemple
lilpaslg] pour ils parlent (/ilpal/) ou [lfevbr]| pour Lefevbre (/lofevi/), soit des
graphies impliquant des régles positionnelles comme la paire guitare (/gitas/) / girafe
(/3iaf/), ou bien encore [fem] pour femme (/fam/) dans le cas des graphémes
irréguliers. La stratégie mises en ceuvre dans cette étape correspond au processus
d’identification, qui permet de passer de la perception des traits visuels a la
reconnaissance du mot écrit. La médiation phonologique, soutenue par une exposition
fréquente a I'écrit, va permettre a 'enfant de stocker en mémoire un grand nombre de
formes orthographiques (thése de [‘auto-apprentissage (Self-teaching Hypothesis) ;

Share, 1999, pp. 96-97). Ces formes, les représentations orthographiques des mots vont
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progressivement étre traitées par une procédure de reconnaissance, celle qui

caractérise le stade suivant.

Ce dernier point est bien évidemment valable notamment pour des langues
opaques, telles que le francais et 'anglais (cf. supra Chap. 1.7., p. 94). Dans le cas d'une
langue transparente, e.g. le croate, la voie phonologique permet de lire tous les mots
car il n'y a point d’orthographes irréguliéeres. Au début controlé, la reconnaissance des
mots écrits devient rapidement mécanique au fur et a mesure que 'apprenant-lecteur
automatise lidentification, i.e. le traitement des correspondances grapho-
phonologiques consistantes. A I'opposé, 'accés aux mots écrits en langue francaise ne
peut reposer uniquement sur l'identification des graphémes puisque celle-ci implique
un traitement grapho-phonologique plus complexe (inconsistant), qui nécessite un
étayage des représentations phonologiques par des formes orthographiques du lexique

mental.

Le troisieme stade concerne l'accés direct au lexique mental par la voie
d’adressage ou la procédure orthographique. Le lecteur, considéré désormais comme
expert, abandonne le traitement phonologique et procéde a la lecture a partir de
représentations orthographiques. Libéré des contraintes d'un traitement visuel
(procédure logographique) et de celles d'un traitement phonologique (alphabétique), il
reconnait les mots immédiatement sur la base d'unités orthographiques correspondant
aux morphémes (c¢f. supra Fig. 26, p. 120). Cest le stade de I'expertise en lecture, i.e.
celui d'une procédure linguistique rapide (irrépressible, automatisée) et économique
(inconsciente, non-attentionnelle) dans une perspective de traitement sémantique, i.e.

de compréhension.

*** *** ***

Les modéles a « deux voies » ont ainsi permis de décrire la derniere étape
développementale de l'apprentissage de la lecture, [étape orthographique, et 'ont
identifiée comme correspondant a la lecture experte. Selon ces modeles, le lecteur
expert accéde directement au mot, cest-a-dire a son sens, a partir du code

orthographique, via /'adressage. Toutefois, dans le cas des mots rares et réguliers, ces
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modeles admettent également lintervention d'une procédure d’assemblage
phonologique et le considérent beaucoup plus lent et indépendant de I'adressage. Dans
cette optique, la composante phonologique semble jouer un réle, mais un réle mineur.
Pourtant, l'activation phonologique est générale, méme si elle intervient a
différents moments en fonction des systémes d’écriture et des orthographes utilisés
pour transcoder la langue orale (Perfetti, Zhang, & Bell, 1992 in Ferrand, 2001, p. 188).
Par conséquent, « tout modéle qui implique un choix stratégique entre les deux voies

semble incorrect. » (Ferrand, 2001, p. 190).

Ces importantes restrictions au niveau phonologique et la rigidité qui
caractérisent les modeles cognitivistes n'ont pas pu expliquer de facon satisfaisante la
dynamique de l'apprentissage de la lecture. Les chercheurs ont donc été amenés a
adopter un autre point de vue en suivant une seconde vague de modeéles en lecture : les
modeles connexionnistes, dont I'une des «des théses fondamentales [...], développé
notamment par Smolensky (1988), est qu’on pourra appréhender plus précisément les
mécanismes cognitifs en prenant en considération la microstructure des processus. »

(Content, 1991, p. 270).

2.3.2. Les modeles connexionnistes

Avec l'apparition de la conception connexionniste du fonctionnement de
lI'intelligence au milieu des années 1985, le postulat psycholinguistique fondamental
soutient l'interdépendance de toutes les connaissances (Gombert, 2002, p. 8). La
notion de représentation mentale est également centrale pour les modeles
connexionnistes. Cependant, 'on considere que les représentations sont distribuées,
i.e. réparties sur des unités qui représentent une infime partie du domaine traitées.
Elles sont fluides, vagues, approximatives et c’est le poids des connexions qui permet
de construire de représentations structurées complexes. Le traitement est également
séquentiel (hiérarchique), mais il intégre la direction du flux d’informations, un

nouveau parametre dans lappréhension dune part des  processus
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d’élaboration/activation des représentations lexicales et d’autre part, des processus de

compréhension des structures phrastique et textuelle.

Deés lors, la majorité des chercheurs estime quun méme systeme devient
progressivement capable de la reconnaissance des mots sous le double effet de
I'enseignement et de lexpérience. Il en ressort également que lactivation
phonologique irrépressible, qu’elle soit sublexicale ou lexicale, sert la mémoire et la
compréhension. Ainsi, elle joue un role bien plus important dans 'émergence de la
compétence lectorale que ce qui a été postulé au départ, a n'importe quelle profondeur
orthographique, aussi bien chez les publics entendants que malentendants (Lukatela &
Turvey, 1998, p. 1069 ; Rastle & Coltheart, 1999a, pp. 461-463 ; Share, 1999, p. 122 ;
Rayner, et al., 2001, pp. 34-36; Bochner & Bochner, 2009, pp. 151-153). De ce point de
vue, apprendre a lire ne se résume pas a l'élaboration d’'un module spécialisé,
inexistant chez le pré-lecteur. La reconnaissance des mots écrits est le résultat d'une
distribution de I'activation dans un systéme dont les éléments se sont progressivement
spécialisés dans le traitement des graphémes et des informations phonologiques et
sémantiques associées a ces lettres. « L’hypothése connexionniste suggére donc que le
systéme langagier se restructure profondément lors de l'acquisition de I'écrit » (Valdois,

Carbonnel, & Ans, 1996, p. 58), donc, des les premiers contacts avec la langue écrite.

Aux modeéles cognitivistes a double voie s'oppose en premier l'organisation
triangulaire du Modéle a activation interactive (Interactive-Activation Model - IAM)
(McClelland & Rumelhart, 1981 in Reed, 1999, pp. 55-56), qui implique des connexions
directes entre les unités orthographiques, les unités phonologiques et les « unités-
mots » présentes dans le lexique mental. Toutefois, les connexions entre les différents
« mots » sont considérées comme essentiellement inhibitrices (i.e., I'inhibition intra-
niveaux), tandis que celles qui relient les différents niveaux de représentations
(orthographiques, phonologiques, « mots ») sont excitatrices (i.e. la facilitation inter-
niveaux). La reconnaissance des mots s’effectue via la co-activation de I'information
orthographique et phonologique, issues de deux sources indépendantes. Le cadre

triangulaire a été adopté également par le Modele a traitement paralléle distribué
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(Parallel-Distributed-Processing Model — PDP) proposé par Seidenberg et McClelland
(19893, p. 526 ; 1989b, pp. 296-299) postulant I'existence d’'une seule voie de conversion
d’'informations orthographiques en représentations phonologiques. La conception
distribuée de ce modele séloigne de «l’hypothése selon laquelle les mots sont
représentés localement par des représentations mentales symboliques et discrétes
(lettres, phonémes, morphémes, concepts) » (Ferrand 2001, p. 347). Plutét que de faire
référence a une « voie », ces auteurs pensent a un systéme de traitement unique qui
engloberait le systéme d'unités orthographiques entrantes relié au systéeme
phonologique sortant, ainsi qu'a un systéme sémantique. Les connexions entre les
différents niveaux de représentations sont variables, et non fixées comme dans le
modele précédent. Autrement dit, la reconnaissance des mots ne présuppose pas la co-
activation obligatoire de l'orthographe et de la phonologie. « Les représentations
orthographiques, phonologiques et sémantiques ne sont pas stockées dans des lexiques
séparés et la lecture n'implique pas la récupération dans ces lexiques des différentes
représentations. Au contraire, la lecture dun mot entraine le calcul dun patron
d’activation orthographique, phonologique et sémantique, représentées de fagon
distribuées dans le cerveau de lecteur » (Ferrand, 2001, p. 193). Les apports du modéle
PDP consistent notamment en la démonstration de l'effet d’interaction entre la
fréquence des mots et la régularité grapho-phonologique. Cependant, ce modeéle
n’explicite pas la prononciation de non-mots, ce qui constitue son plus fort contre-

argument.

Suite aux résultats et aux implications du modele PDP, les chercheurs
entreprennent les réflexions autour de la nature et la structure des représentations
impliquées dans la médiation phonologique et le courant connexionniste des
recherches sur la lecture se voit enrichi par des modeles fonctionnels (e.g. in Ferrand,
2001, pp. 195-201 : Van Orden, Pennington, & Stone, 1990 ; Berent & Perfetti, 1995 ;
Ferrand & Grainger, 1994, 1996) ou des modeles de lecture par analogie (e.g. Goswami

& Bryant, 1990 ; Gombert, Bryant & Warrick, 1997 ; Goswami, 1999, pp. 218-219).
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De méme, le modele PDP incite les tenants des modéles a double voie a les
amender en évoluant vers le populaire Dual-Route Cascaded Model — DRC (Modéle a
double voie cascadé) (Coltheart, et al., 2001, p. 214). Le traitement de I'information en
cascade présuppose que, dés que linformation est activée a un niveau donné,
'activation se propage sur 'information du niveau suivant. Trois voies sont supposées
permettre la reconnaissance des mots: une voie lexicale/sémantique, une voie
lexicale/non-sémantique et une voie sublexicale. Au sein de chaque voie, il y a
interaction entre différents niveaux de représentations mentales. Bien que les
représentations ne soient pas distribuées, leurs activation et inhibition se propagent de
fagon graduelle et interactive (exceptées les connexions exclusivement incitatrices
entre le lexique orthographique et le lexique phonologique). Le modéle DRC a fait ses
preuves dans de nombreuses taches de lecture a voix haute en anglais et en allemand
et est supposé s’appliquer au francais ou a l'italien (Ferrand, 2001, p. 205). Cependant,
méme dans sa version amendée, ce modele ne peut pas étre réellement considéré
comme appartenant a la classe connexionniste étant donné que la voie sublexicale se
caractérise par un traitement sériel (de gauche a droite) entiérement indépendant de la
voie lexicale, ce qui semble peu probable a T'heure actuelle. De plus, la voie
lexicale/non-sémantique prévoit le codage des unités linguistiques, mais point la facon
dont on apprend a le faire. Malgré les reproches faits a ce modele, il doit sa popularité
au fait qu’il a permis, grace a sa grande souplesse, de rendre compte d'un grand
nombre de faits relatifs a la lecture, notamment de ses dysfonctionnements, tels que

les dyslexies acquises” (Coltheart, 2005, pp. 15-16).

Par la suite, le modele DRC inspire a son tour le courant connexionniste et
contribue a la création du Modele connexionniste a double processus révisé
(Connectionist Dual-Process Model of Reading Aloud - CDP+) ol le processus de lecture
s'appuie, d’'une part sur une voie lexicale (telle qu’envisagée par le modele DRC) et

d’autre part, sur une voie sublexicale d’assemblage phonologique fondée sur un double

"t Les chercheurs ont constaté I'existence de deux types de dyslexies acquises: les dyslexies profondes
(phonologiques) et les dyslexies de surface. Les dyslexiques phonologiques sont incapables de lire a haute voix
des mots qui n’existent pas dans leur lexique mental (les pseudo-mots, par exemple). En revanche, les
dyslexiques de surface sont capables de lire uniquement en opérant la conversion grapho-phonologique, et par
conséquent peuvent méme surgénéraliser la prononciation des mots irréguliers (Gazzaniga, Ivry, & Mangun,
1998, p. 292).
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encodage (i.e., analyse graphémique = mise en correspondances des regles grapho-
phonologiques) permettant 'acquisition de la compétence lectorale (Perry, Ziegler, &

Zorzi, 2007, pp. 278-281).

Cependant, son inconvénient majeur, ainsi que de tous les autres modeles
connexionnistes précédemment exposés, est qu’ils se réferent uniquement a la lecture
des monosyllabes. Ce fait est d'une extréme importance dés lors que 'on souhaite se
rapprocher au plus pres des situations les plus écologiques” possibles et aborder la
lecture générale. Avec l'intention d’outrepasser ses limites, le Modéle connexionniste
a voie unique et double procédure d’Ans, Carbonnel et Valdois (1998, pp. 681 sqq.)

permet de modéliser la lecture des mots polysyllabiques (Fig. 30) :

CONTEXTE
ENVIRONNEMENTAL

l

I

Cmmmm—————

1‘ MODALITE DE LECTURE
: (globale ou analytique)
1
entrée orthographique sortie phonologique

Figure 30. Le modéle connexionniste a voie unique et double procédure

(D’apres Valdois, Carbonnel, & Ans, 1996, p. 59 ; Ans, Carbonne, & Valdois, 1998, p. 682)

Le modéle comporte quatre couches d'unités : une couche orthographique d’entrée

(O1), une seconde couche orthographique (O2) - faisant écho a l'entrée en O1, une

72 Dans le sens de « plausibles pour un enseignant de langue soit par le type d’activité, le matériel, les
activités en jeu, etc. » (Billieres & Spanghero-Gaillard, 2005, pp. 124-125).
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couche centrale qui se référe a la mémoire épisodique (EM) et une couche
phonologique (P) (Valdois, Carbonnel, & Ans, 1996, pp. 59-62). Il s’agit donc d'un
modele épisodique qui tient compte des « traces orthographiques » laissées par les
événements orthographiques de la couche O1. Il est également multitraces puisquun
mot (ou un segment de mot) donné, présenté a différentes reprises, n’active pas une
unité unique de la couche centrale (EM), mais des unités différentes selon le contexte
environnemental dans lequel il apparait. « Les connaissances sur les correspondances
orthographe-phonologie sont stockées dans les poids des connexions qui sajustent
pendant la phase d’apprentissage. » (Idem, p. 60). Lors de l'activité de lecture, le modeéle
traite les items de préférence d’'une maniére globale : si l'item est reconnu comme
familier (les unités activées en O1 et O2 sont identiques), la couche centrale retourne le
pattern d’activation sur la couche phonologique, i.e. la prononciation de I'item. Dans le
cas ou litem d’entrée ne se révele pas identique dans la couche O2, la sortie
phonologique est inhibée et le systéme de lecture bascule en mode de traitement
analytique : on traite la premiere partie familiére et on produit en sortie la phonologie
correspondant a cette partie de la séquence d’entrée. La procédure se poursuit de cette
facon pour toutes les parties du stimulus jusqu’a la fin de la séquence orthographique.
Avec ce principe de fonctionnement, permettant de lire aussi bien les mots
polysyllabiques, que les non-mots, ce modele génére des effets de longueur similaires a

ceux observés chez le sujet humain.

Néanmoins, bien que deux procédures de traitement (globale et analytique)
soient nécessaires pour le traitement de I'écrit, ce modéle prévoit une voie unique de
lecture qui repose sur un lexique mental phonologique fourni. De plus, étant donné
que la langue écrite et la langue orale « ne sont pas totalement aveugles [I'une] a l'autre
et indépendants [l'une] de l'autre » (Spinelli & Ferrand, 2005, p. 213), 'activité de lecture
impulse systématiquement I'’échange d’informations au niveau phonologique et
orthographique. « Le fonctionnement d’une langue se retrouve donc nécessairement
dans celui de I'écriture et cela méme si l'écriture doit aussi compter avec des facteurs non
linguistiques, mais culturels et politiques. Dans une société a tradition écrite, I'écriture
enrichit les pratiques orales d’'un ensemble de pratiques linguistiques nouvelles. Elle

optimise l'usage linguistique » (Jaffré & Fayol, 1997, pp. 13-14). Clest la raison pour
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laquelle il semble aujourd’hui indispensable de proposer des solutions intégrant les
deux modalités linguistiques dans la reconnaissance des mots, ce que propose le

modeéle interactif bimodal de la reconnaissance des mots (Idem, pp. 213-215) (Fig.

31) :

mj\deﬂp
sémantique

\\.
Niyean
~? morphologique i
Lexique ‘1 ( Lexique
pho '5'1/ orthographique

l;zﬁ Unités

phonologiques }’ L orthographigques
prélexicales prélexicales

SORTIE
ARTICULATOIRE

Langage
écrit

SLi=t

1
e

()
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Entrée auditive Entrée visuelle

Traits
visuels

Figure 31. Le modéle interactif bi-modal de la reconnaissance des mots

(D’apres Ferrand, 2001, p. 199 ; Spinelli & Ferrand, 2005, p. 213)

Dans la mesure ou la langue orale prime sur I'écrit, on peut noter que ce modéele prend
en compte des interconnexions incontestables entre les deux versants et représente
I'asymétrie de connexions entre la phonologie et I'orthographe par le biais de fleches

de tailles différentes.

LE CADRE INTERACTIF GENERAL DE L’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE

Cette donne implique inéluctablement la modification de la compréhension de

I'acquisition de la compétence lectorale. De méme, elle pointe sur les différences des
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systémes linguistiques dans ce domaine, en accord avec nos observations antérieures.
Adjacente au modele présenté ci-dessus, une relativement récente théorie
psycholinguistique - «théorie de granularité» (grain-size psycholinguistic
theory) (Ziegler & Goswami, 2005, 2006), propose d’expliquer les différences inter-

langues concernant la lecture et son apprentissage (Fig. 32) :

[ Signification ]
)

( | o,,oog:[ )

w [ Syllabes ] “—> [ Syllabes ] o)
5 couplage E
= [‘mq“&‘/ ”"‘&‘] 4 (Attaqu&slrimeq e
Graphémes N

CONSISTANCE

Phonémes | €om=d |

Figure 32. Trois problemes majeurs de I'apprentissage de la lecture selon la « théorie de granularité»

(D’apres Ziegler & Goswami, 2005, p. 4 ; Sprenger-Charolles, Colé, & Serniclaes, 2006, p. 20)

Au coeur de l'apprentissage de la lecture, et dans toutes les langues, se trouve le
décodage, i.e. la mise en correspondance entre graphémes et phonémes. D’apres les
auteurs, cet appariement peut étre effectué a différents niveaux psycholinguistiques :
graphemes/phonémes, syllabes, mots. Les difficultés que les apprentis-lecteurs
rencontrent au contact de ces unités linguistiques peuvent étre analysées selon trois
aspects : la granularité, la disponibilité et la consistance. La granularité se référe a la
taille des unités de traitement. Dans une langue dont les unités de petite taille, i.e.
graphémes et phonemes, sont relativement régulieres, telles qu'en croate, la mise en
correspondance peut étre réalisée a ce niveau et I'apprentissage d'un petit nombre de

correspondances graphemes-phonémes suffit pour accéder au lexique mental
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phonologique. En revanche, dans une langue dont les unités de petite taille sont
irrégulieres, comme en frangais ou en anglais, les enfants ne peuvent pas décoder les
mots sur la seule base de ces petites correspondances. Ils sont donc contraints a utiliser
des unités de plus grande taille, i.e. syllabes ou mots entiers. Cependant, plus la taille
des unités est grande, plus il y a d'unités a mémoriser et dans ce cas, I'apprentissage
des correspondances grapho-phonologiques est moins rapide, moins économique. Le
probléme de disponibilité concerne le fait que certaines représentations mentales des
unités linguistiques engagées dans le traitement sont absentes du lexique mental.
Outre les représentations orthographiques, l'apprenti-lecteur a besoin des
représentations phonologiques. Or, savoir prononcer des mots ne signifie pas
systématiquement que l'on est conscient des phonémes qui les forment via la
coarticulation. Enfin, l'activité de lecture étant la symbiose des langues orale et écrite

par excellence, la consistance renvoie a la nature des liens entre I'écrit et I'oral.

La « théorie de granularité » (« grain-size theory ») stipule que ce ne sont pas les
processus fondamentaux qui difféerent d'une langue a l'autre, mais tout simplement la
taille optimale des unités impliquées dans la mise en correspondances. Ainsi, Ziegler,
Perry, Jacobs et Braun (2001, p. 379) « suggérent que la consistance orthographique
n'affecte pas tant la contribution relative de la phonologie (i.e., [l'entrelacement
particulier des chemins orthographique et phonologique), mais plutét la nature méme
des processus phonologiques »™. Tandis que les stratégies de décodage des lecteurs
d’orthographes transparentes sont étayées par une robuste application des regles de
CGP (i.e., une mémoire phonologique a court-terme étendue), les stratégies des
lecteurs d’orthographes opaques s’appuient autant sur les régles de CGP que sur la
recherche des analogies dans patterns sublexicaux ou les tentatives de reconnaissance
globale des mots. De méme, la vitesse de 'apprentissage dépend de l'efficacité et de
I'automatisation de ce processus de bas-niveau (Ziegler & Goswami, 2006, p. 431). La
mise en place du décodage est cruciale car les unités les plus évidentes au départ n’ont
pas la méme taille selon les langues. Les unités les plus saillantes phonologiquement

sont des unités de grande taille (mots, syllabes, rimes), alors que les unités

7 « suggest that orthographic consistency may affect not so much the relative contribution of phonology
(i.e., the specific mix between orthographic and phonologic pathways), but rather the very nature of the
phonological processes themselves. » [Notre traduction.]
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orthographiques les plus faciles 8 mémoriser sont des unités de petites tailles (lettres,
graphémes). De ce point de vue, 'apprentissage de la lecture est un processus qui tend
vers 'optimisation de la mise en application des régles de correspondances grapho-
phonologiques. A chaque niveau psycholinguistique, les correspondances les plus
fréquentes, les plus réguliéres et les plus saillantes seront les plus utiles pour le
renforcement des correspondances entre les unités minimales fonctionnelles de la
lecture. Etant donné qu'il sagit d'un processus bidirectionnel, le role joué par

I'orthographe est fondamental pour I'apprentissage de la lecture.

*** *** ***

En tenant compte de la constitution du matériel écrit et de la compétence
linguistique du lecteur, les récents modéles dynamiques présentent I'avantage de
remédier a un important défaut de la majorité des recherches en psycholinguistique de
la lecture : leur extréme anglocentricité (Ziegler & Montant, 2005, pp. 7-8 ; Share, 2008,
pp. 585-587). Connaissant le caractére déviant de l'orthographe anglaise, qui se
manifeste dans les correspondances entre graphéemes et phonémes, il est vraiment
difficile de se fier exclusivement aux conclusions que I'on pourrait tirer a partir de
différentes modélisations, fondées sur les données issues de la langue anglaise, en les
appliquant a d’autres langues. Par ailleurs, les résultats d'une étude récente
soutiennent ce point de vue en démontrant les effets différents de 'orthographe sur
l'apprentissage de la lecture en anglais (langue opaque) et en grec (langue
transparente) (Georgiou, Parilla, & Papadopoulos, 2008, pp. 577-578). Il est alors
nécessaire d’élaborer les modélisations de la lecture s'appuyant sur d’autres systémes
phonologiques et orthographiques. Le modéle interactif bimodal de la reconnaissance
du mot et la «théorie de granularité » (« grain-size theory ») d’apprentissage de la
lecture ceuvrent dans ce sens car ils permettent de mieux appréhender l'activité de
lecture en francais et en croate, mais aussi d’envisager I'apprentissage de la lecture

d’'une maniére plus approprié.

De cette manieére, il est possible de déduire que les apprentis-lecteurs croates
empruntent la voie sublexicale pour accéder aux différents niveaux de représentations

mentales des « mots». L'orthographe croate transparente affecte le traitement

137



Chapitre 2 — Le savoir-lire

phonologique dans l'activité lectorale en facilitant le développement de la conscience
phonétique et phonologique, indispensable a 'acquisition du principe alphabétique.
Connaitre la lettre, c’est connaitre le graphéme et le phonéme correspondant. De
méme, connaitre le son, c’est connaitre le grapheme. Assembler les deux suffit pour
transcrire ou décoder le sens du mot. Considérés I'isomorphisme et la petite taille des
représentations mentales minimales fonctionnelles, I'apprentissage des regles de
correspondances grapho-phonologiques se fait ainsi rapidement et a lissue de la

premieére année d’apprentissage, les mécanismes de décodage commencent a devenir

automatiseés.

La lecture en francais nécessite l'activation fluctuante des représentations
situées a tous les niveaux (phonologique, orthographique, morphologique et
sémantique) des les premiers temps. Connaitre le graphéme, c’est connaitre le
phonéme. Or, il y a deux fois plus de graphémes que de phonémes. De plus, connaitre
le son ne garantit pas la connaissance du graphéme car les inconsistances en frangais
sont surtout présentes dans les correspondances phono-graphémiques. Le déséquilibre
dans la taille et le nombre des unités linguistiques qui interviennent dans le
transcodage de l'oral a I'écrit rallonge inévitablement le processus d’apprentissage des
régles de correspondances grapho-phonologiques, sensible a la régularité statistique, et
par la méme, affaiblit l'efficacité des processus de bas-niveau dont dépend la

compréhension.

Il est essentiel a présent de rappeler I'objectif ultime du décodage. En effet, le
décodage n’a de sens que dans la mesure ot il permet a 'enfant de découvrir ou de
comprendre un mot, i.e. de stocker ou de reconnaitre le mot dans son lexique mental.
La quantité et la qualité du vocabulaire qu'un enfant posséde avant d’apprendre a lire
sont a l'évidence cruciales. La compréhension de l'écrit, en particulier lors des
premieéres années de I'apprentissage de la lecture, est donc étroitement dépendante de
la précision, de la rapidité et de 'automatisation des processus de reconnaissance du
mot (i.e. décodage et identification du mot dans le lexique mental), qui eux-mémes
sont liés a I'existence et au développement de la compétence phonologique, ainsi
qu'a lefficience d’'une mémoire de travail que l'dge et la lecture contribuent a

développer (cf. infra Chap. 4.4., p. 232).
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2.4. CONCLUSION

Depuis une vingtaine d’année, une conception simplexe concoit la lecture
experte comme le produit de deux composantes : la reconnaissance des mots écrits et
la compréhension. On peut suivre le raisonnement de Gough & Juel (1989, p. 85) et

représenter cette idée sous la forme de I'équation suivante :

L=R xC

Dans cette formule, L. désigne la performance en lecture, c'est-a-dire la capacité a
extraire de l'information d'un texte, R désigne la reconnaissance des mots écrits, et C
correspond a la compréhension. Le facteur C va dépendre du degré de maitrise du
langage oral dans ses différentes composantes. Il repose également sur des
connaissances encyclopédiques, car on pourrait en effet étre un bon déchiffreur sans
forcément comprendre un texte abordant des sujets étrangers a notre culture. Nous
pouvons donc en déduire que le facteur C n'est donc pas réellement spécifique du
traitement de 1'écrit, mais amodal. En revanche, il en va autrement du R qui désigne
des processus spécifiques du traitement de I'écrit (Morais, et al., 2003, p. 53 ; Sprenger-

Charolles & Colé, 2003, p. 47).

Ces relations d’interaction et d’interdépendance entre les différents niveaux de

traitement cognitifs mis en jeu peuvent étre schématisées dans la Figure 33 ci-dessous :
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HAUT COMPREHENSION ORALE
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Figure 33. La mise en ceuvre de la compréhension en lecture et les niveaux de traitement de I'information

(D’apres Ecalle, Magnan, & Bouchafa, 2008, p. 40)

La compréhension en lecture met en jeu des processus locaux avec traitement des
indices linguistiques (lexicaux, morphologiques et syntaxiques) au cours de la lecture
des mots et une activité de plus haut-niveau engagée dans la production d’une
situation mentale construite au cours de la lecture du texte (Landi, 2009, pp. 12-14).
« En effet, comprendre ce que l'on lit ne se limite pas a déchiffrer les mots et a appliquer
les régles de composition de la langue. Comprendre, c’est étre capable de saisir les
intentions de l'auteur, de replacer le texte dans le contexte ou il a été écrit, et de lire par

rapport aux buts de lecture que l'on s’est fixés » (Blanc & Brouillet, 2003, p. 157).

C’est pour cela que I'on souhaite réaffirmer que I'activité de la lecture n’est pas
la compréhension. Lorsque I'on veut définir la compréhension en lecture, on préférera
réfléchir en termes de la construction progressive de sens en prenant en compte les
contraintes liées aux capacités limitées du traitement de linformation. Le
traitement successif (séquentiel) des mots apporte au lecteur des informations
nouvelles et parallélement, les connaissances du lecteur sont activées en fonction de
ses objectifs. Autrement dit, « [la compréhension en lecture] s’effectue toujours par le

biais d’une interaction entre: d'une part, un texte composé d’informations explicites
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agencées selon les régles inhérentes a une langue donnée; dautre part, un lecteur
disposant de bases de connaissances conceptuelles et linguistiques sur lesquelles

interviennent un certain nombre de mécanismes (procédures) » (Fayol, 1992, p. 73).

La compréhension en lecture est donc considérée comme progressive car elle

procéde par étapes (Lecocq, Casalis, Leuwers & Watteau, 1996, pp. 5-8) :

a) l'acces au lexique mental, déterminé par le degré d’automatisation atteint,
ainsi que par les caractéristiques orthographiques et morphologiques des

mots écrits ;

b) l'analyse syntaxique (parsing) des mots et I'élaboration de la structure
syntaxique ;
c) l'appariement des informations relevées avec leurs significations dont

lefficacité dépend des ressources mnésiques et attentionnelles ;

d) l'appariement des connaissances préexistantes avec celles extraites du texte
(inférences) a partir d’'indices textuels et pragmatiques en puisant dans le
stock de la mémoire a long-terme et en exploitant les informations
conservées en mémoire de travail ;

e) et enfin, suite a une sélection et une hiérarchisation d’informations,

I'émergence du modéle mental de la situation.

Comme mentionné ci-dessus, le traitement de l'information est fortement
contraint par les capacités mnésiques et attentionnelles du lecteur, notamment celles
de la mémoire-tampon (mémoire de travail). En tant qu’interface entre les processus
d’encodage et les activités de traitement syntaxico-sémantique, 'impact de la mémoire
de travail apparait décisif notamment dans les taches de compréhension en temps réel
(Just & Carpenter, 1992, pp. 130-131). La charge cognitive lors de la perception et
I'intégration de l'information écrite (traitement grapho-phonologique de bas-niveau)
ralentit inévitablement la construction de sens ol interviennent subséquemment les

processus non-spécifiques de I'écrit (traitement interprétatif de haut-niveau). En outre,
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il est important de souligner que I'enchainement des étapes n’est pas linéaire. L'acces
au sens est un processus hautement interactif dans lequel les processus mis en jeu
agissent plus ou moins rapidement sur des représentations mentales de qualités
variables. Ainsi, il n’est pas question en lecture des mots d’accéder aux « entités »
stockées en mémoire a long-terme. La reconnaissance du mot exige l'activation de
représentations phonologique, sémantique et orthographique et chaque mot
correspond aux une configuration d’activation particuliére (Gombert, 2002, p. 8). « En
effet, contrairement a ce que présuppose le modéle de Goodman et de Smith, la
reconnaissance d’'un mot, qu’elle soit globale ou le résultat du décodage, ne méne pas
automatiquement a sa représentation sémantique. On peut savoir lire un mot sans en
connaitre la signification (Connaissez-vous le sens des mots cipher et phonotactique ?
Cela vous empéche-t-il de les lire ?), tout comme on peut trés bien connaitre la
signification d’'un mot a l'oral sans pour autant le reconnaitre automatiquement, si on ne
I'a jamais vu a lécrit, ce qui est la situation la plus fréquente dans laquelle se retrouvent
les apprentis-lecteurs » (Morais, et al., 2003, p. 53).

En résumé, la reconnaissance des mots écrits consiste a identifier les contenus
des représentations phonologiques activées en mémoire par la perception des formes
orthographiques correspondantes, représentés par des patrons visuels, i.e. les mots
(Rayner & Pollatsek, 1989 in Ibidem ; Rastle, Harrington, Coltheart, & Palethorpe, 2000,
p. 178). Cette procédure d’extraction a partir du matériel écrit s'opére donc a un
double niveau, phonologique et sémantique, en sappuyant sur une reconnaissance
automatisée qui permet au lecteur-expert de reconnaitre en moyenne cinq mots écrits

a la seconde (Rayner & Pollatsek, 1987 in Seidenberg & McClelland, 1989a, p. 523).

L’état stable du lecteur expert identifié par ces recherches permet de d’inférer
les conditions indispensables pour I'apprentissage de la lecture. Sprenger-Charolles &
Colé (2003, pp. 45-46) rappellent qu'une des principales tiches de I'apprenti-lecteur
consiste a élaborer des processus de reconnaissance des mots écrits rapides,
automatiques et irrépressibles, i.e. sans qu’il ait recours a des capacités attentionnelles
(Perfetti, 1984, pp. 54-55 ; Samuels, 1987, p. 19 ; LaBerge, 1990, p. 158 ; Kormos, 2006, p.

38 sqq.). Le développement des processus automatiques de reconnaissance des mots
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écrits permet d’atteindre un niveau de compréhension écrite égal a celui de la
compréhension orale. L’élaboration du processus de reconnaissance suppose
I'enchainement de l'activation et de la sélection des candidats potentiels dans le
lexique mental, aboutissant par lidentification consciente de la représentation
sélectionnée. Préalable a la reconnaissance proprement dite, la notion d’identification
renvoie a un processus de décodage du mot-stimulus qui permet d’en stocker la
représentation en mémoire (Nicolas, 2004, pp. 20-21). En d’autres termes,
l'identification du mot écrit permet de créer, a partir du stock lexico-sémantique, une
représentation orthographique qui est progressivement mémorisée dans le lexique
mental, et qui rend possible ultérieurement sa reconnaissance, i.e. I'accés au mot sous
forme d’activation des faisceaux de représentations phonologique, orthographique,
morphologique et sémantique lors de lactivité de lecture (Booth, Perfetti, &
MacWhinney, 1999, p. 17). Il s'agit, donc, d’'une étape qui conduit « automatiquement a
la reconnaissance sous réserve d’une part, que cette représentation soit préalablement
stockée dans le lexique du sujet (le mot doit étre connu, au moins a l'oral) et d’autre part,
que la représentation activée soit adéquate (elle doit correspondre au mot lu) »

(Sprenger-Charolles & Colé, 2003, p. 46).

Il convient également de rappeler que la perception de la parole se trouve
modifié, enrichie dés le moment ot 'on acceéde a la langue écrite (Ziegler, Ferrand, &
Montant, 2004, pp. 732-733). « La maditrise de l'orthographe modifie a jamais notre
systéme de perception de la parole [...]. De maniére analogue, le langage parlé contraint
de fagon forte les processus mis en jeu dans la lecture » (Spinelli & Ferrand, 2005, p. 215).
La clef de voite de la construction du sens en lecture est bien la matiére sonore de la
langue dans ses formes physique et abstraite. Pour accéder a cette derniere, il est
nécessaire de passer par un processus d’explicitation formelle car «la réalité
linguistique ne s’identifie pas nécessairement avec la réalité physique ou pergue »
(Martinet, 2003, p. 298). Sujettes a la variation et a la variabilité, les représentations
mentales modifient inexorablement les comportements des lecteurs. Ce constat est
encore plus flagrant lorsque 'on se trouve en présence des publics précoces croates,
apprenants de langue étrangere (cf. infra Chap. 8.2.3., p. 350). Pour affiner la

présentation de la problématique sous-jacente au présent travail de recherche relatif a
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I'apprentissage de la lecture en frangais par des enfants croates, le chapitre suivant
aborde en grandes lignes le développement cognitif/psycholinguistique humain qui

constitue, a I'évidence, un prérequis du savoir-lire.
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CHAPITRE 3

Le développement des connaissances

3.1. INTRODUCTION

Chacun d’entre nous a déja pu entendre au détour d'une conversation les
propos semblables : « Depuis deux ans, mon fils dgé de onze ans apprend l'anglais a
lécole et maintenant, ils veulent lui coller I'allemand en plus. J'ai peur que ce ne soit pas
trop et qu’il en perde son latin... sinon son frangais ! - Ah! Tu sais, ils apprennent vite,
pas comme nous les adultes. Un enfant, c’est une éponge. » En vérité, cette fameuse
métaphore de I'éponge ne correspond que partiellement a la réalité. La propriété
d’absorption d’'une éponge désigne la fonction par laquelle cet animal” attire a lui et
pompe les fluides environnants, pour les rejeter ensuite par la simple pression. Comme
une éponge, l'enfant va percevoir I'environnement a travers ses cinq sens en en
retenant certaines informations. (D’ailleurs, la parole n’est-elle pas souvent présentée
comme un fluide, un flux continu ?) Bien évidemment, tout comme une éponge mise
au sec, si 'enfant n’est pas stimulé, il n’en gardera rien. Si, en revanche, il est placé

dans un environnement riche en stimuli, il ne pourra jamais tout assimiler car sa

capacité « d’absorption » restera limitée.

74 . . .. .y
L’éponge est « le nom usuel des animaux de I'embranchement des spongiaires [poriféres]. » (Grand Larousse

Universel, 1989, p. 3830).
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Toutefois, I'image de I'éponge demeure bien triviale pour expliquer la facon
dont les enfants apprennent et se développent réellement. En effet, a 'opposé des
adultes, le développement des enfants n’est pas terminé. Leurs corps se transforment,
leurs esprits mirissent et c’est la psychologie du développement qui étudie leur

ontogénese.

Au cours des soixante dernieres années, les études en psycholinguistique
développementale avec leurs innombrables paradigmes théoriques ont beaucoup
contribué a mieux cerner le fonctionnement et le développement langagier. Lors des
rencontres fondatrices des Conférences de Macy (1946-1953) et de Hixon (1948-1960),
«dans le creuset de la cybernétique, la psychologie est entrée en contact direct, et
frontal, avec la neurophysiologie, la théorie de l'information et l'informatique. De cette
rencontre allait émerger la psychologie cognitive dont l'essor deviendra irrésistible dans
la décennie 1950-1960 » (Tiberghien, 1999, p. 269). Les linguistes et les psychologues se
réunissent autour de leur intérét commun pour l'encodage et le décodage de
I'information et tentent de s’introduire dans le cerveau humain (Idem, pp. 269-273).

Dix ans aprés cette période en psycholinguistique, dite de premiere
génération estimant que les acquisitions linguistiques nécessitent des prérequis
cognitifs, de nouvelles idées surgissent sous l'égide du générativisme. En tentant
d’affirmer I'hypothese d’existence d'un dispositif d’acquisition du langage inné et
universel (Language Acquisition Device - LAD), formulée par Chomsky (1965 in Field,
2004, P. 143), les chercheurs pensent apporter ainsi un fondement cognitif aux théories
linguistiques. Le débat bien connu entre les innéistes et les constructivistes est
officiellement ouvert et les contextes de recherche se diversifient désormais non
seulement sur le plan intellectuel, mais aussi géographique. La thése piagétienne en
Europe s’oppose aux idées chomskyennes d’Outre-Atlantique. Contre celles-ci s’élevent
également certains chercheurs anglo-saxons curieux des productions langagiéres dans
les milieux écologiques, i.e. de la conception orchestrale de la communication (Winkin,

2001, pp. 87-90), qui posent de la sorte les jalons d'un courant pragmatique en
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psycholinguistique”. Simultanément, 'ceuvre de Vygotski commence a étre diffusée de
par le monde”™. Prolongée par la suite par Bruner, la théorie vygotskienne pose les
bases des courants socio-cognitivistes en psychologie. Puis, dans les années 1980, au
sein du courant pragmatique apparait un grand nombre d’études sur I'énonciation, le
discours et le développement de la compétence discursive, ou encore les interactions.
Simultanément, les chercheurs en didactique des langues étrangeéres entreprennent
des recherches transversales avec le désir de vérifier si et comment les propriétés

formelles de telle ou telle langue affectent leur acquisition en tant que langue seconde.

Le cognitivisme opére un retour durant la derniére décennie du 20°™ siécle,
accompagné d'une nouvelle confrontation de positions, que l'on résume
habituellement par l'opposition entre les apprentissages linguistiques « rule-based vs.
data-based », a savoir « fondés sur les régles de traitement vs. fondés sur les items
traités ». Comme déja indiqué, les générativistes présupposent que le langage est inné
et que l'enfant est doté d'une grammaire universelle (GU)”, « c’est-a-dire d’une
connaissance innée des universaux linguistiques (appelés principes dans la théorie des
principes et parametres, auxquels on affecte des parametres qui spécifient les variations
enregistrées d’une langue a l'autre) »”® (Colletta, 2004, p. 104). A cette vision s’'opposent
les défenseurs des traitements connexionnistes de linformation pour lesquels
I'expérience de I'enfant est essentielle et oli son apprentissage résulte d’'un réseau des
connexions entre les formes et les significations. Autrement dit, tandis que les
générativistes de tradition mentaliste pensent en termes de modules mentaux, chacun
spécialisé dans telle ou telle opération linguistique, les connexionnistes, plutot
empiristes, entrevoient un traitement continu (paralléle) de toutes les informations, y
compris celles linguistiques. Aux visions modulaire et connexionniste s’ajoute alors un

troisieme point de vue, celui des courants socio-cognitiviste et pragmatique, qui

> Notamment avec les travaux de Hymes sur les actes de parole (Hymes, 1982) ou ceux de Labov sur la
variation (Labov, 1976).

’® Deés 1936, I'Union soviétique interdit les ceuvres de ce psychologue a cause de son ouverture aux travaux
occidentaux. Il faudra attendre la disparition de Staline (1953) pour que sa pensée devienne de nouveau
accessible, du moins partiellement au tout début avec la republication de PENSEE ET LANGAGE en Union
soviétique (1956) et sa premiere édition aux Etats-Unis (1962) (Lecomte, 2001, p. 292).

7 La notion de LAD est désormais remplacée par la notion de Grammaire Universelle — GU (Universal
Grammar - UG) (Field, 2004, p. 187).

78 [Souligné par 'auteur.]
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placent au premier plan les facteurs externes de l'acquisition (le contexte de
I'appropriation, 'entourage), tout en veillant a ne pas oublier I'expérience socio-
langagiére de I'enfant. Ce débat continuel, riche en réflexion et propositions, a sans
aucun doute contribué récemment a I'éclosion des travaux qui tentent de le dépasser
en considérant que le langage ne peut étre séparé de la cognition et qu’il émerge non
seulement dans une interaction entre la maturation et 'apprentissage, mais aussi « (...)
des interactions entre la forme du corps, le traitement cognitif et la nature des
interactions sociales selon une grande variété d’échelles temporelles. »”° (MacWhinney,

2006, p. 732). D’ou le nom de théories émergentistes que I'on leur donne.

En réalité, le connexionnisme demeure une théorie intéressante dans le cadre de
I'émergentisme étant donné que son objectif scientifique est avant tout d’éviter les
écueils de pures stipulations (MacWhinney, 2002, pp. 17 sqq.). Car, si I'on désire
prendre part au célébre débat « nature/nurture » (« nature/culture »)*° et répondre
aux questions suivantes : « inné ou acquis ? », « inné ou construit ? », ou méme « inné et
acquis ou inné et construit ? », il convient de dire que le la capacité langagiére des
hommes pourrait étre innée et propre a notre espece, et en méme temps ne pas
dépendre des mécanismes qui ont évolué spécifiquement et uniquement pour le
langage. Par conséquent, on ne peut pas rejeter les apports du connexionnisme
puisqu’il « [...] fournit un cadre conceptuel utile pour la compréhension des formes
émergentes et de linteraction des contraintes sur différents niveaux. [..] Le
connexionnisme n’est pas une théorie de développement en soi. Il s’agit plut6ét d’un outil
pour la modélisation et I'évaluation de 'hypothése développementale »* (Elman, Bates,
Johnson, Karmiloff-Smith, Parisi, & Plunkett, 1996, p. 359 ; p. 392). Cela est d’autant

plus plausible dés lors que I'on considére le langage et son acquisition comme un

systéme dynamique (Fig. 34) :

”® «(...) from interactions between the shape of the body, cognitive processing, and the nature of social
interactions across a wide variety of timescales. » [Notre traduction.]

8 En référence a I'opposition traditionnelle des théories de références en psychologie (innéisme versus
constructivisme). La traduction frangaise demeure relativement inconnue et son usage n’est pas véritablement
fréquent dans la littérature.

8 « [Connectionism] provides a useful conceptual framework for understanding emergent form and the
interaction of constraints at multiple levels. (...) [Connectionism] is not a theory of development as such.
Rather, it is a tool for modeling and testing developmental hypothesis. » [Notre traduction.]
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N
SEMANTIQUE (CONTENU) & PRAGMATIQUE (USAGE)
signification et usage approprié des items lexicaux
—++ <
/ MORPHOLOGIE & SYNTAXE (FORME)
L 14 organisation des items du lexique mental )
4 LEXIQUE & MORPHOLOGIE (FORME) )
L 14 lexique mental )
[ +1 PHONOLOGIE-PHONETIQUE (FORME) )
classification des sons, regles phonotactiques, prosodie

Figure 34. La pyramide développementale des composantes du langage

Les unités parolieres (phonétiques et phonologiques) sont les premiéres a s’installer. A
travers la sensibilisation aux indices prosodiques, i.e. le rythme et les contours
mélodiques, le traitement phonologique s’appuie sur la catégorisation des phonémes.
IIs préparent ainsi le terrain pour le traitement morpho-lexical, i.e. I'identification de la
forme et de la catégorie des mots. Le développement se poursuit au niveau morpho-

syntaxique supérieur par 'identification des catégories syntaxico-sémantiques.

*** *** ***

Le cerveau du nouveau-né n’est ni une tabula rasa, ni un processeur standard
(commun a tous les hommes) recu en héritage. C'est pour cela qu’il semble sage de
faire sienne la métaphore hebbienne du triangle au cas ou la question de « nature ou
culture ? » se pose dans le cadre de l'acquisition du langage. Savoir laquelle des deux
entités est la plus décisive pour le développement langagier et cognitif, c’'est comme
poser la question de savoir laquelle entre la largeur et la hauteur d'un triangle
contribue le plus dans le calcul de sa surface (Hebb, 1953a, p. 44 in Klein, 1980, p. 14).
Une réflexion analogue pourrait étre faite au sujet du cerveau bilingue : la répartition
des langues qu'’il traite ne peut pas étre exprimée en centiémes (a moins de considérer
que la L1 et la L2 y sont engagées chacune a cent pour cent). Cependant, il y a une

chose dont on peut étre certain a propos de laspect inné du langage: son
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apprenabilité | En effet, ce qui est a coup shr génétiquement déterminé chez 'homme,

C’est bien sa capacité a apprendre une langue donnée (Christophe, 2002, pp. 190-193).

3.2. QUELQUES CONCEPTS LIES AU DEVELOPPEMENT
COGNITIF

Le fonctionnement cognitif des humains se repose sur certaines fonctions et
processus fondamentaux qui leur permettent de traiter les informations et de résoudre
des problémes, c’est-a-dire de connaitre leur environnement en accomplissant diverses
taches. Tous ces fondamentaux ne peuvent pas faire 'objet d’'une présentation, méme
succincte, dans les paragraphes suivants pour des raisons évidentes, bien que l'intérét
de ce travail pour le comportement des publics en cours de développement, de surcroit
apprenants de langue étrangere, exige de poser un cadre général du développement
des connaissances, notamment celles relatives aux comportements langagiers et
linguistiques. Nonobstant, cette recherche étant construite autour de l'une de ces

notions-clés en particulier, la mémoire, un chapitre entier lui sera consacré plus loin

(¢f. infra Chap. 4, p. 193).

3.2.1. Les processus d’accés aux connaissances

Le développement reste une notion assez générale désignant, selon Bronckart
cité par Doron & Parot (1991 in Troadec & Martinot, 2003, p. 17), « l'ensemble des
processus de transformation qui affectent soit les organismes vivants, soit les
institutions humaines (société, culture, économie, etc.), soit encore leurs différentes
propriétés (...) ». Cette notion du développement se rapproche a I'évidence des théories
évolutionnistes. Actuellement, et en ce qui concerne le développement humain, les
psychologues s’accordent a dire qu'’il est peu aisé d’en proposer une définition unique
car les processus de transformation ne peuvent étre directement observables. Il est
toutefois possible de repérer a posteriori les contrastes entre I'état initial et I'état stable

du comportement de I'enfant, ainsi que les facteurs endogeénes et exogénes impliqués.
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Un autre concept-clé est celui de la maturation. Ayant un effet endogéne sur le
développement d'un enfant, elle peut étre définie comme le processus par lequel un
organisme atteint la maturité. Il s’agit alors d’un processus d’actualisation de fonctions
biologiques et/ou psychiques qui s’opére indépendamment des apprentissages et
toujours selon le programme de développement caractéristique de I'espéce (Troadec &

Martinot, 2003, pp. 16-17).

En psychologie cognitive, l'apprentissage est habituellement défini comme un
processus d'acquisition de l'information nouvelle qui résulte généralement d'un effet
de pratique ou d'entrainement, ainsi que d'un effet de renforcement. Il s’agit donc
d'une modification de comportement® ou de capacité a réaliser une tiche due a
lI'interaction avec l'environnement (effet exogene), qui a lieu dans des conditions
variées. Le mot acquisition souléve la question de différence (ou d’homologie) entre
apprentissage et acquisition. L'usage des deux notions est souvent déterminant lorsque
I'on souhaite caractériser l'environnement dans lequel se développe Ienfant.
« L’apprentissage », associé aux conditions comprises dans la plupart des situations
d’apprentissages essentiellement explicites en milieu institutionnel est a distinguer de
« l'acquisition » relevant des conditions dans un milieu naturel ot I'apprentissage est

essentiellement adaptatif et implicite (Chanquoy, Tricot, & Sweller, 2007, pp. 19-20)

(Fig. 35) :

APPRENTISSAGES

implicite par exploration par imitation explicite

(ACQUISITION) (ENSEIGNEMENT)

Figure 35. Différentes situations de I’apprentissage

(D’apres Tricot, 2009)

82 .. . e .
Le comportement sous-entend ici aussi bien |'activité motrice que mentale.
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Les apprentissages implicite et explicite sont évidemment des processus cruciaux en
didactique des langues. En regle générale, I'on considére que les interventions
didactiques, i.e. les pratiques d’enseignement, interviennent dans le cadre des
apprentissages explicites. Cependant, cette position mérite d’étre questionnée car elle
ne tient pas compte d’'une donne essentielle : la variabilité des connaissances que 'on
peut posséder. Au cceur de la théorie évolutionniste de Geary-Sweller” (Chanquoy,
et al., 2007, pp. 137-158), le contraste entre connaissances primaires et secondaires

fournit la base d’explication des apprentissages.

« De maniére universelle, les étres humains acquiérent facilement et, le plus
souvent, inconsciemment, un vaste répertoire de savoir-faire. [...] D’un point de vue
biologique, la connaissance primaire est la connaissance pour laquelle nous avons évolué
— afin de l'assimiler -, alors que la connaissance secondaire correspond a la connaissance
qui peut étre assimilée, méme si nous n’'avons pas eu affaire au cours de notre évolution »

(Idem, p. 138) (Fig. 36) :

8 En réalité, sous cette appellation proposée par Tricot (2009) sont réunies deux approches complémentaires
de I'évolution des caractéristiques cognitives humaines. La premiere, instrumentaliste, vise a considérer le
pourquoi et le comment de I"évolution des fonctions et des structures cognitives, ainsi que des conséquences
de ce processus évolutif (in Chanquoy, et al., 2007, pp. 138-142 : Geary, 2002, 2005, 2007); la seconde
approche, analogique, consideére le systéme cognitif comme un systéme naturel de traitement de I'information,
basé sur les principes de hasard, ainsi que de stockage, d’emprunt et de (ré)organisation des informations (in
Chanquoy, et al., 2007, pp. 142-158 : Sweller, 2003, 2004).

152



Chapitre 3 — Le développement des connaissances

CONNAISSANCES PRIMAIRES CONNAISSANCES SECONDAIRES

Quoi ? langue orale langue écrite, mathématiques

Comment ? sans enseighement enseighement

+ motivation + effort

Quand ? apparaissent avant les connaissances apparaissent via |'apprentissage
secondaires ou la génération aléatoire
apprentissage maturationnel apprentissage guidé

Autonomie ?

(par imprégnation ou par adaptation)

Codt cognitif ? connaissances implicites connaissances directes, explicites
(sans ressources attentionnelles) (impliquant une MLT a capacité
limitée)

Figure 36. Les différentes connaissances selon la théorie de Geary-Sweller

(D’apres Tricot, 2009)

Mais, les connaissances primaires ne sont pas a fortiori simples pour autant. Elles
peuvent étre extrémement complexes. Par exemple, si I'on souhaite manger une salade
de tomates, on doit savoir que les tomates existent, sortir de la maison, trouver un
marchand de légumes, acheter des tomates, préparer les tomates et la vinaigrette,
servir la salade dans une assiette et enfin, déguster. « La base de connaissances associés
aux habiletés primaires est trop importante [...] puisqu’elle contient sans doute
I'ensemble des connaissances [stockées en mémoire] » (Idem, p. 144). A contrario, les
connaissances secondaires peuvent étre trés simples. Par exemple, un champion
européen de go peut facilement gagner une partie contre un « joueur de dimanche ».
Le champion a acquis son expertise au jeu « en apprenant a reconnaitre un nombre trés
important de configurations [...] qui se rencontrent typiquement au cours des parties, et
en apprenant quels sont les déplacements les plus utiles et fructueux pour diverses
configurations de jeu » (Idem, p. 145). Par conséquent, le jouer-expert ne possede pas

vraiment une capacité de raisonnement particuliere, surnaturelle et complexe, « c’est
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plutét le joueur le moins habile qui doit s’engager dans des modes de pensées trés
complexes » (Ibidem) en s’appuyant sur ses ressources mnésiques, dont il sera plus
amplement question dans le Chapitre 4. En attendant, il convient de noter que la
mémoire est tout sauf un systéme unitaire, que 'on peut grossierement diviser en une
mémoire-tampon (mémoire de travail) et une mémoire a long terme ot sont stockées
les connaissances. La mémoire de travail étant limitée en disponibilité temporelle et en
quantité informationnelle, les informations maintenues plus que quelques secondes

sont seules celles qui « font sens », i.e. celles qui sont en en mémoire a long terme.

La théorie de Geary-Sweller pose ainsi la question des différents processus
d’apprentissage et remet en question certaines bases théoriques de la pratique
enseignante, traditionnellement fondée sur 'apprentissage et 'enseignement explicite.
Apprendre, c’est comprendre, conceptualiser, automatiser, procéduraliser, mémoriser
littéralement, prendre conscience et détecter des régularités dans l'environnement.
Comprendre - élaborer des représentations mentales cohérentes est une procédure
explicite, mais c'est une « interprétation irrépressible», donc peu controlée.
Conceptualiser signifie élaborer un concept, i.e. une connaissance relativement stable
d’un aspect du monde. Fondé sur un triple processus de repérage de traits communs,
d’élaboration d’une étiquette de catégorie et d’élaboration des relations avec d’autres
concepts, cette procédure est lente et explicite que 'on peut qualifier de « phase
associative de l'apprentissage ». Automatiser correspond au processus de
transformation d’'une méthode en un automatisme. Conséquence de la fréquence, il
sagit d'un apprentissage explicite, situé dans le cadre d'un enseignement, et
completement différent de I'implicite car opérant par détection de régularités dans

I'environnement.

A T'évidence, l'enseignement ne peut concerner uniquement l'apprentissage
explicite. En réaction, certains chercheurs en didactique tentent de neutraliser la
dichotomie entre «acquisition » et «apprentissage» en proposant le terme
d’appropriation (ensemble des comportements, des plus volontaires aux moins

conscients) (Cuq, 2003, pp. 25-26). De notre point de vue, il serait néanmoins juste de
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distinguer ces deux processus, 'apprentissage/enseignement explicite conscient et
volontaire, et l'apprentissage implicite relevant d’'une démarche inconsciente et
involontaire (Perruchet, 2002, p. 12). Ainsi, I'apprentissage désignerait une démarche
observable ayant pour but l'acquisition des connaissances, alors que l'acquisition se
référe au « processus [inconscient] de traitement de l'information et de mémorisation qui
aboutit a une augmentation des savoirs et savoir-faire langagiers et communicatifs d’'un
apprenant, a une modification de son interlangue (appelée aussi systéme intermédiaire,
ou compétence transitoire, etc.) » (Idem, p. 12). Dans une optique de consolidation de
pratiques didactiques, il est donc nécessaire de s'appuyer sur la psycholinguistique
cognitive et développementale afin de proposer les interventions plus optimisées dans
la construction des connaissances par des apprenants, notamment de ceux qui sont
encore en voie de développement - les apprenants précoces. C'est la raison pour
laquelle les sous-chapitres suivants sont consacrés au développement langagier des

enfants.

*** *** ***

Ainsi, l'apprentissage, la maturation et le développement s‘influencent
mutuellement. En revanche, connaitre et décrire les types de relations qu'ils
entretiennent est tout autre et les prises de position des chercheurs divergent a ce

propos.

Les relations entre ces concepts apparaissent dans la Figure 37 :
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DEVELOPPEMENT
(état initial =» état final)

Y

/

\ a ~J
MATURATION APPRENTISSAGE™*
N
(origine interne) ' (effet du milieu)

* Les auteurs ne font pas de distinction entre I'apprentissage et |’acquisition, car ils ont tous les deux un effet
exogene sur le développement cognitif.

Figure 37. Les concepts-clés du développement cognitif

(D’apres Troadec & Martinot, 2003, p. 18)

Il découle de cette figure que les trois concepts entretiennent différents types de
rapports : des relations d’identité, comme dans le cas des théories générativiste de
Chomsky et béhavioriste de Skinner; des relations d’indépendance réciproque,
actualisées par la théorie opératoire de Piaget; des relations d'interaction

(interdépendance) des capacités, défendues par Vygotski.

Dans une optique générativiste, Chomsky ne congoit pas l'existence d'une
théorie d’apprentissage et sappuie uniquement sur la maturation (postulat de
I'existence de facteurs internes, biologiquement programmés) pour expliquer le
passage de l'état initial a I'état stable. Il y aurait une relation d’identité entre la
maturation et le développement. Cette méme relation d’identité peut aussi étre
soutenue par le biais du schéma béhavioriste® bien connu, explicitant le réflexe

conditionnel, « stimulus = boite noire = réponse ». Les béhavioristes skinneriens

eme

# Constitué a la toute fin du 19°™ siécle, ce courant de la psychologie doit son nom au mot anglais behavior =
« comportement », et ceci bien que ce soit un Russe qui soit derriere un de ces concepts-clés, le
conditionnement pavlovien. Dans les années 1940, Skinner donne son nom a une nouvelle génération des
béhavioristes - des skinneriens, affirmant que les comportements humains sont déterminés par |'effet qu'ils
produisent dans I'environnement.
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postulent que l'apprentissage est de ce fait simultané au développement, qui est
néanmoins dépendant de la nature (la maturation). S’intéressant aux seuls
comportements (réponses) des sujets, et non au contenu de la boite noire, ils étudient
les mécanismes d’apprentissage qui complexifient les réactions initiales innées, ceux

qui renforcent les réponses.

A T'encontre de ces idées innéistes des facultés cognitives, le constructivisme
piagétien envisage une relation d’'indépendance entre le processus de développement
et le processus d’apprentissage. L’apprentissage s'appuie sur le développement des
structures mentales et la maturation de leurs fonctions. D’aprés cette théorie,
communément nommeée la théorie des stades opératoires, il existe un substrat
biologique inné qui évolue en passant par une série linéaire de stades autonomes et le
processus d’apprentissage des contenus consiste en une mise en application
simultanée de ces stades. L'intérét des théories piagétiennes pour les situations
d’apprentissage leur ont valu une grande renommée parmi tous ceux travaillant avec
les populations enfantines. Pour cela, un rapide apercu de son versant linguistique est

présenté en fin de ce chapitre (cf. infra Chap. 3.4.1., p. 183).

Les représentants du courant socio-cognitiviste, d’abord Vygotski, puis Wallon
et Bruner, soulignent l'effet de l'interaction entre la maturation biologique et les
apprentissages possibles dans un environnement donné. Le contexte psycho-social fait
son entrée dans les théories du développement en tant qu'une donne essentielle, et

attire inévitablement, lui aussi, I'attention des pédagogues et des didacticiens (cf. infra

Chap. 3.4.2. et 3.4.3.).

L'une des finalités du présent travail est d’étudier 'apprentissage de la lecture
en FLE par des apprenants croates. Précédemment ont été exposées les données
relatives aux systéemes linguistiques, ainsi qu’a lactivité de lecture en langue
maternelle. Avant de poursuivre la réflexion sur la lecture en langue étrangere ou les
interventions didactiques, il semble nécessaire de mieux appréhender les mécanismes

langagiers et linguistiques de la population enfantine menant aux connaissances.
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3.2.2. Les moyens d’accés aux connaissances

Au commencement était le Verbe. Si cela est bien vrai lorsqu'on pense aux
différentes modalités des langues ou du langage, c’est-a-dire leurs aspects écrit/oral ou
encore posturo-mimo-gestuel, il semblerait cependant plus juste de recourir a une
paraphrase en ce qui concerne son acquisition. On dira donc qu’au commencement de
I'acquisition du langage était la perception, ou plus précisément, que c’est la faculté de
perception qui est responsable de I'initialisation du langage (bootstrapping) a ses divers
niveaux (phonétique, prosodique, lexical, etc.). L'étude du développement langagier et
linguistique par l'enfant nécessite, entre autres, de spécifier comment se forment les

représentations linguistiques :

« Toute question scientifique commence par des perceptions. C’est d
travers nos perceptions que nous en arrivons a définir ce qui doit étre
expligué. [..] Le monde perceptif que nous créons différe
qualitativement de la description du physicien, parce que notre
expérience (du monde) est contrainte par nos sens et construite
comme une représentation interne du monde. [..] Méme si nos
perceptions sont des constructions mentales plutét que des
enregistrements directs de la réalité, elles ne sont clairement ni

arbitraires ni principalement illusoires. [...] »

(Rock, 2001, pp. 6-7)

A son tour, la question de la perception convoque donc inévitablement la
démarche cognitive et ses deux concepts fondamentaux, a savoir que le traitement de
linformation dépend de représentations internes et que ces représentations

mentales sont l'objet de (trans)formations opérées par une information donnée.

L’'importance de la perception a été évoquée par les travaux des phonologues du
Cercle linguistique de Prague qui étudiaient tout particulierement les sons du langage

et leur sens. Groupés autour de Troubetzkoy (1964 in Renard, 2002), ses membres
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proposent la notion du «crible phonologique » pour illustrer la surdité

phonologique® des locuteurs adultes.

Le crible est représenté ici sous forme du tamis qui recueille les sons et effectue
un tri en fonction du systéme linguistique. Le postulat de base est qu’au plan perceptif,
tous les systemes phonologiques résultent d’'une organisation des données sonores (au
nombre infini) en un nombre relativement réduit d’unités discrétes nécessaires a la
communication dans une langue. Autrement dit, la distribution phonologique des sons
d’une langue conditionne la perception, le sens discriminatoire des locuteurs de cette

langue (Fig. 38) :

CRIBLE PHONOLOGIQUE FRANCAIS CRIBLE PHONOLOGIQUE CROATE

Figure 38. La schématisation du « crible phonologique » chez I’adulte

Ainsi, le crible phonologique frangais agissant en filtre ne permet pas I'accés aux sons
absents de son systeme phonologique: seule la voyelle /y/ est extraite du flux
langagier. Le crible croate agit de la méme facon : seule la consonne /dz/ passe par le

tamis-type des croatophones.

% « La thése de la surdité phonologique a été développée pour la premiére fois par Evguéni Polivanov dans
son article “La perception des sons d’'une langue étrangére”, in Travaux du Cercle linguistique de Prague, 4,
1931. » (Renard, 2002, p. 218).
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En conséquence, la surdité phonologique, ou mieux encore, les surdités
phonologiques définissent les difficultés que rencontrent les adultes dans le traitement
perceptif des sons spécifiques a la parole d’'une langue étrangeére, c'est-a-dire les
difficultés dans la discrimination de contrastes phonologiques en langue étrangere
(Dupoux & Peperkamp, 2002, p. 168), attestées par de nombreuses études (Best,
McRoberts, & Goodell, 2001, pp. 789-790 ; Iverson, Kuhl, Akahane-Yamada, Diesch,
Tohkura, Kettermann, Siebert, 2003, p. 113-115; Best, Hallé, Bohn, & Faber, 2003, p.
2889 ; Zhang, Kuhl, Imada, Kotani, & Tohkura, 2005, p. 708 ; Hedevang, 2008, pp. 20-
23). De surcroit, il semblerait que la discrimination des catégories vocaliques soit plus

difficile que celle des consonnes, c’est-a-dire que les voyelles soient plus résistantes a la

formation de nouvelles catégories phonologiques (Davidson, 2007, p. 62).

Toutefois, la performance de discrimination des contrastes sonores d'une langue
étrangere par des adultes démontre une importante variation interindividuelle, qui ne
saurait étre expliquée uniquement par la présence ou 'absence des traits phonético-
acoustiques critiques par rapport a la langue maternelle. Plusieurs modeles théoriques
proposent un cadre conceptuel pour expliquer I'émergence des patterns auditifs : e
Mod¢éle d’Assimilation Perceptuelle (Perceptual Assimilation Model - PAM) de
Best (Best, 1994, pp. 189-191), le Modéle d’Apprentissage de la Parole (Speech
Learning Model - SLM) de Flege (Flege, 1995, pp. 237-243) et le modele de '’Aimant de
la langue maternelle (Native Language Magnet model — NLM), développé par Kuhl
(Kuhl, Williams, Lacerda, Stevens, & Lindblom, 1992, p. 608 ; Kuhl, 2000, p. 11854) et
récemment révisé sous forme d'une version étendue du modeéle initial (Native
Language Magnet-extended - NLM-e)*® (Kuhl, 2008, pp. 226-232 ; Kuhl, Conboy,
Coffey-Corina, Padden, Rivera-Gaxiola, & Nelson, 2008, pp. 982-985).

Grosso modo, les trois modeles estiment que la discrimination des contrastes

non-natifs dépend systématiquement du systeme langagier maternel. Les sonorités

% le plus important apport du modeéle NLM étendu (NLM-e) consiste en la mise en relief de I'importance des
interactions sociales dans la formation des prototypes. En vérité, il ne s’agit pas d’une idée nouvelle (les
théories de I'apprentissage social ont déja mis en exergue lI'importance de l'interaction sociale pour le
développement langagier; cf. infra Chap. 3.4., p. 178), mais elle na jamais été auparavant prouvé
scientifiquement. Dans le cadre du NLM-e, Kuhl démontre les liens entre le développement de la parole et la
neurobiologie en identifiant le mécanisme sous-jacent a I'apprentissage langagier : la motivation externe et/ou
I'information enrichie par le contexte social (Kuhl, 2007, pp. 116-117).
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d’une L2 sont assimilées a la catégorie la plus proche de la L2, soit selon /a distance
phonétique percue entre les segments de la L2 et les segments de la L1 qui leur sont le
plus semblables au niveau phonétique et articulatoire (SLM, PAM), soit en fonction du
degré de l'effet d’aimant perceptuel (Perceptual Magnet Effect - PME) exercé par les

prototypes® de la L1 sur les propriétés acoustiques des catégories de la L2 (NLM).

Selon les modeéles SLM et PAM, le degré de la réussite de discrimination d'un
apprenant de langue étrangére dépend des ressemblances et des dissemblances
percues dans les segments phonologiques de la L1 et de la L2, Néanmoins, il convient
de noter que le modele PAM de Best a été développé pour décrire les traitements
perceptifs des [ocuteurs monolingues naifs dans une Lz, alors que le SLM de Flege tente
plut6t d’expliquer la maniére dont les locuteurs expérimentés d'une L2 (les apprenants
avancés en immersion, les populations bilingues) produisent les segments
phonologiques d'une L2. Déja ces deux profils d'individus ne se distinguent pas
uniquement par la durée de I'exposition a la langue étrangere, mais aussi par l'intensité
et la régularité du contact avec la L2, 'expérience dans les tentatives de s’approcher du
modele représenté par le locuteur natif, les effets des connaissances lexicales en L2, etc.
Or, il est possible d’identifier un troisieme profil de publics, celui des apprenants
débutants d'une L2. « [...] Contrairement aux apprenants avancés en immersion ou aux
locuteurs monolingues, les apprenants en milieu exolingue sont exposés a la L2

essentiellement a travers une instruction formelle, dans un contexte restreint, avec de

¥ Le prototype est « la forme stockée en mémoire a long terme représentative d’'une catégorie d’objets. »
(Benedetto, 2008, p. 115). Dans le cadre du modéle NLM, les individus développent trés tot des prototypes
acoustiques des catégories phonologiques de leur langue maternelle. Ces prototypes agissent comme des
aimants lors de la perception des variations phonétiques et entravent I’assimilation perceptive des catégories
nouvelles proches des prototypes faute d’expérience acoustique pertinente.

88 D’apres le modele SLM, cette relation de distance est basée sur la ressemblance des propriétés phonétiques.
Les nouvelles catégories phonologiques de la L2 vont étre mieux développées (percues et produites) si elles
sont tres différentes, donc éloignées, des catégories de la L1. En revanche, le modele PAM se fonde sur la
théorie de la phonologie articulatoire, i.e. la ressemblance des propriétés articulatoires comme indices
essentiels de I'assimilation perceptive des segments non-natifs. Ainsi, la perception des nouvelles catégories
phonologiques de la L2 peut se produire de trois manieres différentes : le phonéme de la L2 est catégorisé
comme un exemple du phonéme natif ; le phoneéme de la L2 ressemble a deux ou plus phonémes de la L1 et
n’est pas catégorisé ; le phoneme de la L2 n’est pas assimile étant donné qu’il ne comporte aucune similarité
détectable a un phonéme natif (Best, McRoberts, & Goodell, 2001, p. 776 ; Krebs-Lazendic & Best, 2007, p.
282).
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rares ou sporadiques occasions pour communiquer avec des locuteurs natifs » *(Best &
Tyler, 2007, p. 19). Ce type de public est précisément pris en compte par le Modele
d’Assimilation Perceptive en L2 (Perceptual Assimilation Model Lz - PAM-L2)
(Best & Tyler, 2007, pp. 27-30). Comme disent les auteurs de ce cadre théorique élaboré

en tant qu’amalgame de SLM et de PAM et destiné a explorations futures, « cette

problématique pourrait servir d’axe crucial pour des recherches ultérieures » (op. cit., p.

19).

Naturellement, la surdité phonologique a une incidence majeure sur la
segmentation de la parole, qui a son tour conditionne l'extraction des mots et
conditionne au niveau macro-dimensionnel la production et la compréhension du

langage :

« Parler ou comprendre la parole est un acte qui ne nous cotite aucun
effort. Spontanément, nous percevons des mots, qui s'enchainent en
phrases, qui elles-mémes s’organisent en conversation. Cette
impression que le langage est une chose aisée et naturelle pour ['étre
humain est renforcée par le fait que tout enfant maitrise sa langue
maternelle vers trois ou quatre ans. Pourtant, quel désappointement
dés que nous arrivons dans un pays dont nous ne connaissons pas la
langue ! Que d’efforts un adulte doit-il fournir pour apprendre une
seconde langue ! L'apprentissage par lequel il faut alors passer se

révele bien souvent pénible. »

(Pallier, Christophe, Bertoncini, & Mehler, 1991, pp. 59-60)

En résumé, la surdité phonologique est un exemple-type du phénomeéne d’interférence

phonologique qui intervient dans le versant perceptif. Elle apparait au niveau du

8 «[..] unlike L2 listeners [SLA - ‘in environments where the target language is predominant’] or
monolinguals, FLA listeners [FLA - ‘classroom foreign language acquisition in environments where the
target language is not widely used’] have L2 exposure primarily through formal instruction in a restricted
setting, with little or unsystematic conversational experience with native speakers. These issues could
serve as an important focus for future research. » [Notre traduction. Souligné par les auteurs.]
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décodage phonologique: apres lanalyse acoustique, mais avant méme la
reconnaissance lexicale. Guidée par des propriétés phonologiques de la langue
maternelle, la surdité phonologique s’acquiert précocement et étant treés robuste,
résiste pendant I'apprentissage tardif d’'une langue étrangere. Compte tenu de 'age du
public auquel s’intéresse la présente étude (9-11 ans), on peut en conclure que leur
crible phonologique déja présent est encore « poreux» car toujours en voie
d’installation (Guberina, 1978, p. 21 ; Walley & Flege, 1999, p. 318 ; Best & Tyler, 2007, p.
33). Autrement dit, ces enfants ont déja des comportements langagiers propres aux
locuteurs adultes, mais leurs habiletés perceptives et productives demeurent tres

flexibles pendant encore quelques années.

Au tout début des recherches sur la perception de la parole, un phénomeéne
remarquable a été mis en évidence chez les adultes: la perception catégorielle
(Liberman, Harris, Hoffman, & Griffith, 1957 in Ramus, 2007). La perception
catégorielle est le terme signifiant l'identification des phonémes en référence aux
catégories définies et communes aux locuteurs d'une langue donnée (Pallier,
Christophe, & Mehler, 1997, p. 129). Catégoriser, Cest « rendre équivalentes différentes
choses discernables, regrouper des objets et des événements dans des classes, et y
répondre selon leur statut de membre d’une classe plutét qu'en fonction de leur
singularité » (Bruner, Goodnow, & Austin, 1956 cités in Reed, 1999, p. 271). En d’autres
mots, «le principe fondamental sous-jacent a ces processus intégratifs est celui de
classement ou de la catégorisation qui permet la création et lentretien de
représentations mentales captant laspect catégoriel des événements environnants »*°
(Keller, 1985, p. 128). La capacité d’organisation et d’hiérarchisation conceptuelles des
connaissances en catégories nous permet d’interagir avec I'environnement (y compris
d’apprendre a reconnaitre de nouveaux objets), sans que l'on soit surchargé par sa

complexité.

Pourtant, méme chez les adultes, la perception catégorielle n’est pas

entiérement absolue car sujette aux facteurs externes: le contexte phonétique, les

% [Souligné par 'auteur.]
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contraintes lexicales ou la désensibilisation (le phénoméne d’adaptation sélective)
(Field, 2004, pp. 51 sqq.). Cela explique en partie les bonnes performances de certains
apprenants adultes, contredit par la méme l'existence d'une période critique dans
I'apprentissage des langues étrangeres (cf. infra Chap. 5.2., p. 243), mais aussi renforce

ainsi 'approche interactive du traitement de la parole (McClelland, Mirman, & Holt,

2006, pp. 364-365).

En conséquence, la perception catégorielle concerne la perception phonétique,
I'une des premieres étapes du traitement de la parole, et repose sur la notion de
catégorisation. Elle est aisément observable a I'exemple de situation ol on présente aux
sujets deux syllabes qui ne différent que par un trait phonétique, e.g. le trait de
voisement dans le cas de [da] et [ta]® ainsi qu'une série de syllabes intermédiaires
synthétisées, en faisant varier réguliérement les parameétres physiques responsables de
la différence. En écoutant les syllabes intermédiaires entre [da] et [ta], les sujets ont
tendance a les assimiler a I'une ou a 'autre catégorie. Ainsi, la perception phonétique
n'est pas linéaire ou continue, mais obéit a la catégorisation - « une capacité cognitive

critique pour Uactivité langagiére » (Cordier, 1994, p. 14).

En outre, il existe une seconde propriété qui rend la perception de la parole
spécifique. Elle se distingue de la perception des autres sons également a travers son
caractere allophonique. Pour développer la perception phonétique allophonique, il est
indispensable de procéder a la normalisation des sons de la langue, désignant la
capacité a identifier le méme phonéme malgré les différences acoustiques importantes
entre les réalisations phonétiques, comme par exemple celles entre un méme mot
produit par un enfant ou par un adulte (Dehaene-Lambertz, 2004, p. 456 ; Le Calvez,

Peperkamp, & Dupoux, 2007).

La catégorisation mise en évidence par Liberman et son équipe au Laboratoire
Haskins les a conduits a supposer que la parole était spécifique par rapport aux autres

vocalisations, et par conséquent nécessitait des mécanismes de traitement spécifiques.

L En phonétique, on dira plutot qu’elles se distinguent par leur Voice Onset Time (VOT), c’est-a-dire la période
de temps entre I'explosion de la consonne et le début de son voisement.
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La découverte de la perception catégorielle chez des nourrissons d'un mois au début
des années 1970 (Eimas, Siqueland, Jusczyk, & Vigorito, 1971) a renforcé cette
supposition de la spécificité de la parole®”’, mais a aussi en méme temps contribué a
alimenter le débat sur linnéité de la parole. A une époque, les chercheurs
considéraient que I'apprentissage des contrastes perceptuels, tels que les oppositions
entre [ta] et [da], advenait au cours de la seconde année de vie pendant laquelle les
bébés acquéraient les nouveaux mots (Jakobson, 1968 et Schvachkin, 1948 in
MacWhinney, 1998). En invalidant cette idée, I'étude princeps d’Eimas et alii (1971) a
suggéré que la grande précocité de perception catégorielle observée reflétait une
prédétermination de la race humaine pour le langage. Les études successives en
éthologie ont démontré le contraire en mettant en avant les capacités brutes pour la

discrimination des sons du langage des systémes auditifs mammiferes en général.

Par ailleurs, les conclusions similaires sont observables dans le domaine de
l'autre versant de la faculté langagiére, la production. On observe dans les babillages
des différentes langues du monde de grandes tendances universelles, telles que la
prépondérance des consonnes occlusives, et notamment celles labiales ou bien, la
fréquence de voyelles centrales (Hallé, 2004). Cependant, des tendances spécifiques
émergent assez tOt, ce qui nous améne a adopter la position des chercheurs qui
soutiennent « la theése selon laquelle les productions vocales des enfants reflétent tres t6t
linfluence de la langue qu'’ils acquiérent. La thése inverse, poussée a l'extréme serait que
les caractéristiques phonétiques de ces productions sont uniquement déterminées par des
contraintes universelles d’'ordre biomécanique. [...] Il semble plus raisonnable de penser
que les productions précoces des enfants reflétent linteraction entre tendances
universelles et propriétés spécifiques de la langue particuliére de [l'environnement »

(Hallé, 2004, p. 154).

L‘aisance avec laquelle les hommes parlent ou comprennent leur langue

maternelle tranche clairement avec les obstacles auxquels ils se heurtent pour parler

2 Speech is special » (« La parole est spéciale ») : la perception de la parole se caractérise par un processus
phonétique distinct spécifiquement adapté aux propriétés uniques de la parole (Liberman, 1982 ; Liberman &
Mattingly, 1989).
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ou comprendre une langue étrangere. Pendant que les nouveau-nés « s’accordent »
avec leur langue maternelle, ils développent en réalité une perception spécifique a
cette langue (Kuhl, Stevens, Hayashi, Deguchi, Kiritani, & Iverson, 2006, p. F18-F19). En
somme, 'avantage que cette spécialisation cognitive représente pour la compréhension
d’une langue donnée est diamétralement opposé au désavantage qu’elle provoque dans
la compréhension de toutes les autres langues. Le constat semblable peut étre fait pour
le versant productif du langage, c’est-a-dire la phonation. Dans les deux cas, il s’agit
d’'un seul phénomene : celui des deux faces de la médaille du langage (Broersma &

Kolkman, 2004, p. 1241).

3.3. DULANGAGE A LA PAROLE

Tous les enfants du monde acquierent le langage relativement vite. Vers trois
ans et demi ou quatre ans, ils se sont déja approprié la base du systéme phonologique
de leur langue (développement phonologique), leur lexique compte des milliers de mots
(développement lexical), ils commencent a maitriser les régles morphosyntaxiques
(développement grammatical) et cela leur permet d’interagir avec leur entourage. Ils
ont donc mis en place la base de leur langage oral, essentielle a 'acquisition ultérieure
de l'écrit (Colletta, 2004 ; Bassano, 2008). Les données dont nous disposons sont
essentiellement issues de la littérature francophone et anglo-saxonne et révelent
naturellement les propriétés relatives a la langue francaise et anglaise. Quant a la
langue croate, il n'y avait quasiment pas d’études réalisées avant la fin des années 199o0.
Vingt ans aupravant, Kovacevi¢ (1994) passe en revue le domaine de la recherche en
acquisition du croate et met en évidence seulement quelques-unes des précieuses
tentatives de description du développement langagier en croate (Furlan en 1963, Skari¢
en 1973 et Prebeg-Vilke, 1991 in Id., 1994). Depuis, Kovacevi¢ et son équipe ont
entrepris de remédier a cela en entamant de nombreuses recherches au sein du
Laboratoire POLIN et de I'Université de Zagreb. Celles-ci ont contribué a une meilleure
vision de l'acquisition du croate langue maternelle, du moins, aux niveaux lexical et

morphosyntaxique.
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Ce constat relatif a I'état de I'art en acquisition de la langue croate est crucial car
il conduit a une autre remarque importante. Faute de disposer d'une description
précise de l'ensemble des niveaux du développement langagier typique de la
population de I'étude, et notamment celui phonologique, il convient de s’appuyer sur
les recherches menées avec d’autres enfants-locuteurs. Heureusement, et « [...] malgré
l'existence d’'une marge de variation inter-enfants et inter-langues significative, on peut
quand méme repérer un « pattern » général dacquisition reflété en perception et en
production » (Wauquier-Gravelines, 2005, p. 325). A ce « pattern » général s’ajoute
également une base préconceptuelle universellement partagée. Ainsi, les cinquante
premiers mots émis par le bébé sont porteurs du méme sens dans toutes les langues et
les nourrissons savent trés t6t comment trouver les moyens pour exprimer les concepts

d’agentivité, de localisation, de possession, etc. (Jisa, 2005).

Dans la mesure ou les chercheurs estiment le développement langagier
globalement semblable chez tous les humains au cours des premiéres années de la vie,
diverses hypotheéses sur le traitement linguistique des apprenants croates sont
envisageables®. D’autant plus que nous portons un intérét particulier aux traitements

phonologiques qui commencent a se développent en premier.

3.3.1. Le développement phonologique

De maniére générale, les recherches indiquent que I'’émergence de la partie
phonologique de la langue débute donc des la naissance pour le versant perceptif, se
met massivement en place avec I'apparition du lexique, et s’achéve vers quatre ou cinq
ans, selon les enfants. Les travaux récents sur la perception in utero laissent méme
penser que l'expérience perceptive prénatale conditionne l'orientation perceptive des
nouveau-nés vers la voix de leur mere, la langue maternelle ainsi que leur sensibilité

trés précoce aux phénomenes prosodiques (Best, 2002 ; Wauquier-Gravelines, 2005).

3 Toutefois, en dépit des récentes avancées de la recherche sur I'acquisition du croate, nous souhaiterions
profiter de I'occasion pour souligner de nouveau le manque d’études en acquisition du langage aupres de
locuteurs des langues typologiquement différentes de I’anglais ou du frangais, et notamment des « petites
langues » (ou « langues a petit effectif »), telles que le croate.
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Si la perception phonétique est naturellement considérée comme la premiere
étape de traitement de la parole, dans la mesure ou elle concerne les unités
élémentaires de parole, une autre étape de traitement fondamentale est la perception
prosodique. Les informations prosodiques sont utiles aux étapes ultérieurs du
traitement, la reconnaissance des mots, mais aussi a l'analyse syntaxique (Ramus,
2007). Durant sa premiére année de sa vie, l'enfant va donc apprendre les
caractéristiques segmentales et suprasegmentales de sa langue maternelle. D'un point
de vue segmental, il doit répertorier les phonémes qui sont pertinents pour sa langue
maternelle, c’est-a-dire former les représentations phonologiques de sa langue
maternelle. D’autre part, 'enfant a besoin d’acquérir des connaissances relatives aux
propriétés phonotactiques du systéeme phonologique, c'est-a-dire, celles des
associations de phonémes possibles au sein d'un mot. Parallelement, au niveau
suprasegmental, il est indispensable d’intégrer les caractéristiques prosodiques de sa

langue car c’est grace a elle que 'enfant va pouvoir correctement segmenter le flux

continu de la parole en constituants discrets.

L’adaptation du nouveau-né aux caractéristiques phonologiques de sa langue
maternelle peut étre vue comme une spécialisation de son systeme auditif qui, au
départ, lui permettait de discriminer la quasi totalité des contrastes consonantiques
des langues naturelles qu’ils soient ou non présents dans son environnement
linguistique (Eimas, et al., 1971 ; Werker & Tees, 2005 in Ramus, 2007). La précision et
la finesse de cette capacité décline tout au long des douze premiers mois de la vie de
I'enfant pendant lesquels il apprend a associer les sons considérés comme équivalents
dans sa langue (Polka & Werker, 1994 in MacWhinney, 1998; in Kuhl, 2008).
Autrement dit, cette premiére année est caractérisée par la perte progressive de la
capacité a contraster des catégories perceptuelles non pertinentes dans la langue

maternelle.

Cette perte de sensibilité se produit plus précocement pour les voyelles que
pour les consonnes. Vers 6 mois, les enfants simplifient les frontieres psycho-

acoustiques universelles des voyelles pour ne plus garder que celles qui demeurent
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suffisamment proches des prototypes de la langue (Kuhl, 2000). La perception
catégorielle et allophonique se met donc en place. Il faudra attendre que les enfants
aient 10 mois pour que la réorganisation perceptive des consonnes les empéche de
discriminer des contrastes non pertinents dans leur langue native (Werker & Tees,
1984 in Best, 2002). Tout se passe comme si, dés 10-u1 mois, les jeunes enfants
n’écoutaient sélectivement que les variations phonétiques qui sont porteuses de sens
dans leur langue. Cette dégradation de la perception catégorielle en faveur des
contrastes pertinents pour la langue maternelle pourrait étre expliqué par le fait que
c’est la période pendant laquelle I'enfant ajuste les propriétés des catégories percues
avec les patterns articulatoires, c’est-a-dire ses gestes articulatoires, dans le but de
comprendre ou de produire des items fréquents (Scliar-Cabral, 2007). Ceci est soutenu
par la perception bimodale du langage (Kuhl & Meltzoff, 1982), la théorie motrice de la

parole (Liberman & Mattingly, 1985), mais aussi les théories émergentistes :

« L'acquisition du langage est une question perceptivo-motrice. [...]
Une fois que les patterns ont été isolés, l'enfant va essayer de les

reproduire. »%*

(Bates & MacWhinney, 1989, p. 31 in Scliar-Cabral, 2007, p. 430)

Cette réorganisation perceptive au niveau phonético-phonologique va perdurer
. b3 YA A .
jusqua l'dge de deux ans, age auquel tous les contrastes ont pris une valeur

linguistique dans le systéme phonologique de I'enfant.

Alors, comme tous les autres bébés, les nouveau-nés croates ont une sensibilité
précoce aux propriétés phonologiques et prosodiques des langues: le rythme,
I'accentuation, I'intonation, qui soutiennent 'organisation des unités de la parole. Les

recherches s’appuyant sur les techniques exploitant le comportement naturel des

* « Language acquisition is a perceptual-motor problem. [...] Once patterns have been isolated, the child
will also try to reproduce them. » [Notre traduction.]

169



Chapitre 3 — Le développement des connaissances

enfants, tels que la fréquence de succion non nutritive ou le regard préférentiel?s,
démontrent que les enfants, et ceci dés les premiers jours de leur vie, sont rapidement
capables de distinguer les contrastes entre des langues étrangeres appartenant a des
classes rythmiques différentes (Nazzi & Ramus, 2003). En linguistique (Pike, 1945 et
Abercrombie, 1967 in Id., p. 236), il est de coutume de distinguer trois classes de
langues selon leur structure rythmique : accentuelles comme l'anglais, le russe ou le
néerlandais ; syllabiques tel le frangais, l'italien ou 'espagnol ; ou moraiques? a l'instar
du japonais ou du lituanien. Depuis quelques années, ce domaine de recherche fécond
s’enrichit d’études psycholinguistiques impliquant des langues moins fréquentes qui
indiquent l'existence vraisemblable d’'une quatrieme classe, e.g. le cas du polonais
(Ramus, Nespor, & Mehler, 1999 ; Ramus, Dupoux, & Mehler, 2003)%7. Sans étre
véritablement familiers d'une langue donnée, les nouveau-nés sont capables de
distinguer par exemple le frangais du russe et I'anglais de l'italien (Mehler, Jusczyk,
Lambertz, Halsted, Bertoncini et Amiel-Tison, 1988), l'anglais de 1'espagnol (Moon,
Cooper, & Fifer, 1993 in Ramus, 2007), l'anglais du japonais (Nazzi, Bertoncini, &
Mehler, 1998 in Nazzi, 2008) ou encore le néerlandais du japonais (Ramus, Hauser,
Miller, Morris, & Mehler, 2000 in Kuhl, 2000). Méme si les propriétés rythmiques de
certaines langues sont trop proches pour étre discriminées dés les premiers jours, e.g.
celles de I'anglais et du néerlandais (Nazzi, et al., 1998 in Nazzi, 2008), les nouveau-nés
construisent rapidement deux catégories perceptuelles: l'une pour la langue
maternelle et 'autre pour les langues étrangeres. On considére aujourd’hui que le

schéma accentuel est pleinement acquis vers I'dge de 8 mois (Skoruppa, Pons,

” e rythme de succion du bébé est mesuré sur une tétine associée a un capteur de pression et indique ainsi
I’éveil de I’enfant. Le calcul de la différence arithmétique entre les rythmes de succion associés a des stimuli
différents évalue les capacités perceptives de I'enfant via le phénomeéne de /’habituation. La présentation d’un
stimulus nouveau fait augmenter le taux de succion, mais lorsque I'enfant s'habitue a ce stimulus, on observe
une diminution du taux de succion. L’autre paradigme consiste a observer |'orientation de la téte et du regard
et les temps de fixation associés aux stimuli proposés. Le calcul mesure les préférences et les capacités de
discrimination du bébé. Les données obtenues sont donc des données quantitatives d’'une grande fiabilité
statistique (Wauquier-Gravelines, 2005).

% Les mores sont des unités prosodiques inférieures a la syllabe. Leur durée est celle d’un son bref, i.e. d’une
bréve, dont la durée est plus réduite que celle des autres sons auxquels on la compare. Une more culminante
se manifeste par |’élévation du ton au sein d’une syllabe, c’est-a-dire par une variation de la hauteur de I'accent
musical. (Dubois, et al., 1973, p. 324).

%7 Ce résultat est capital car il pourrait avoir une incidence sur l'interprétation de différents cadres théoriques
de la segmentation de la parole appliqués a I'exemple de la langue croate. D’aucuns pourraient I'estimer
comme accentuelle, d’autres la considérent moraique, « mais, pas dans le sens que donne a la more Sato
(1993) » (Josipovi¢, 1995, p. 52). Avant de la classer empiriquement dans une catégorie plutot que dans une
autre, des recherches plus approfondies sur la structure rythmique du croate sont les bienvenues.
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Christophe, Bosch, Dupoux, Sebastian-Gallés, Alves Limissuri, & Peperkamp, 2009).
Toutefois, il est important de souligner le fait que dans le cas de la langue francaise,
caractérisée par un rythme iambique (cf. supra Chap. 1.6.2., p. 88), c’est-a-dire par une
légére accentuation sur la finale des mots et un accent final de groupe de mots, la
segmentation de la parole serait plus difficile (donc, plus tardive) pour les bébés natifs

de France métropolitaine que pour les bébés anglais et méme canadiens (Nazzi, 2008,

PP- 335-336).

La segmentation de la parole en unités phonologiques étant la condition sine
qua non de l'extraction postérieure des mots, elle sera en revanche facilitée par les
contrastes accentuels en langue anglaise, notamment par son rythme trochaique. Cet
apprentissage implicite s’effectue avant que les enfants ne commencent a parler via
I'extraction des régularités statistiques des segments de la la parole pergues en fonction
des fréquences de distribution et des probabilités de combinaison des différentes
unités (Jusczyk, 1997, p. 170-171; Maye, Werker, & Gerken, 2002 in Mani & Plunkett,

2007, p. 252 ; Kuhl, 2004, p. 833 ; Ramus, 2007)%".

Les patrons prosodiques jouent également un rble dans les premieéres
représentations lexicales. A 11 mois, les enfants francophones et anglophones ont une
représentation lexicale suffisante pour reconnaitre la forme des mots familiers, qu’ils
préferent aux mots non familiers. Mais, les francophones vont reconnaitre ces mots
méme si la syllabe initiale (non accentuée) est déformée, tandis que la reconnaissance
sera bien plus difficile pour les anglophones (Hallé & de Boysson-Bardies, 1996 in
Hallé, 2004).

Le moment-clé du développement langagier apparait vers I'dge de 6 mois
lorsque les enfants essayent de parler. En réalité, ils entrent dans la phase de babillage,

c’est-a-dire de la production des suites de syllabes dans un méme énoncé, qui marque

%8 L'impact attesté des indices distributionnels dans |’acquisition du langage va naturellement a I’encontre des

positions innéistes en consolidant I'argumentaire des théories émergentistes, qu’il s’agisse de |'apprentissage
statistique (Saffran, Newport, & Aslin, 1996 ; Seidenberg, 1997 ; Hudson Kam & Newport, 2009) ou de
I'apprentissage implicite qui s’appuie sur la formation de « chunks » et I'attention sélective (Perruchet &
Pacton, 2006).
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le début du controle articulatoire sous forme d'un mécanisme sensori-moteur qui filtre
la parole - stimulus®. Au début, ils ne font que rédupliquer les syllabes, e.g. /bababa/,
mais assez vite ils commencent a les varier, e.g. /beba/, /tato/. De plus, dés la fin de la
premiére année (9 mois), I'influence des caractéristiques prosodiques de la langue
environnante se fait sentir aussi sur la production (Coutansais, 2008, pp. 12 ; 22). Ainsi,
dans leur babillage varié et leurs premiers mots, les enfants francophones produisent
des unités plus longues que les anglophones et réduisent moins souvent les mots
multi-syllabiques, quitte a redoubler une des syllabes, comme par exemple /tetefan/
pour « éléphant », ou considérer une suite de mots comme un seul item, /nami/ pour
«un ami » (Bassano, 2008 ; Spanghero-Gaillard, 2009, communication personnelle). A
partir de la premiére année, leurs productions dissyllabiques deviennent conformes au
modele prosodique adulte : les bébés francophones accentuent légerement la fin du

100

groupe de mots en allongeant la syllabe finale’® contrairement aux nippophones. En
outre, les productions des bébés japonais respectent non seulement l'intonation
globale, mais également le ton et la durée (Hallé, de Boysson-Bardies, & Vihman, 1991
in Hallé, 2004).

Le r6le du comportement adulte dans I'acquisition du langage est essentiel car

101

c’est seulement’”" dans l'interaction sociale que l'acquisition du langage puisse avoir
lieu. Plus précisément dans le cas de I'initiation prosodique, les chercheurs mettent en
avant I'impact du Langage Adressé a 'Enfant - LAE'”. Cet input linguistique fourni
par l'adulte est prosodiquement, sémantiquement, et syntaxiquement modifié par
rapport a la variété de la langue standard. Il est préféré des enfants jusqu'a 'age de

deux ans et partagé culturellement. Les formes exagérées qui le caractérisent ont une

double fonction : faciliter la catégorisation et accentuer les parameétres qui distinguent

* Les enfants sourds et non muets produisent également des sons a cet age-la mais ils s’arréteront faute
d’entendre parler une langue.

100 cot allongement final vocalique est un trait partagé par de nombreuses langues. En revanche, ce qui n’est
pas semblable dans toutes les langues, c’est le ratio entre les durées des syllabes finales et non-finales : en
espagnol 1.17:1, en allemand 1.51:1, en anglais 1.53:1, et en francais 1.78:1 (Delattre, 1966, p. 190).

191 est intéressant de noter que, contrairement a I'effet robuste et durable de I'apprentissage en interaction
enfant-adulte, les nouveau-nés n’apprennent rien en écoutant ou en regardant le matériel audio(visuel) (Kuhl,
2008, p. 229).

192 16 LAE (en anglais, motherese ou parentese) ne doit pas étre confondu avec le « parler bébé » (en anglais,
baby-talk). Le « parler bébé » se caractérise par la simplification du vocabulaire, de la syntaxe et de la forme
des mots, mais il ne néglige pas I'intonation. En revanche, le LAE caractérise précisément l'input linguistique
dont la voix et la prosodie ont été modifiées: un registre de voix plus haut; une gamme d’intonemes
restreinte ; des modulations exagérées, allongées ou adoucies (Colleta, 2004, p. 107).
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la parole afin que l'enfant puisse plus facilement les reproduire (Kuhl, Andruski,
Chistovich, Chistovich, Kozhevnikova, Ryskina, Stolyarova, Sundberg, & Lacerda,
1997). La notion de LAE fait tout naturellement écho au type de discours que mettent
en place les enseignants de langue étrangere au contact avec des publics précoces, le

« parler enseignant ».

En résumé, tout comme la perception catégorielle des phonémes, la perception
de la prosodie, et notamment du rythme, fait donc probablement partie des capacités
innées de base de I'étre humain qui se manifestent deés la naissance et qui confirment
ainsi la thése de la spécificité du langage (Ramus, Dupoux, & Mehler, 2003). Les bébés
possedent a la naissance des capacités universelles de discrimination des segments de
parole de n'importe quelle langue du monde (Eimas, et al., 1971 ; Werker & Tees, 2005
in Ramus, 2007). Puis, leur perception se spécialise pour leur langue maternelle, et cela
dés les premiéres semaines (Friederici, Friedrich, & Christophe, 2007). Cette apparente
régression est en fait un progres vers la maitrise adulte de la langue et son contrepartie
demeure, bien évidemment, la surdité phonologique. Vers 'age de 6 a 8 mois, bien
avant de comprendre les mots, c’est-a-dire associer les sons et les sens, les nouveau-nés
distinguent les catégories des voyelles (Kuhl, Williams, Lacerda, Stevens, & Lindblom,
1992 ; Mani & Plunkett, 2007). Il faudra attendre quelques semaines de plus afin qu’ils
puissent faire de méme pour les consonnes (Werker & Tees, 1984 in Best, 2002 ;
Werker & Lalonde, 1988 in Kuhl, et al., 2008)'®. Puis, en chceur avec les premiers
phénomeénes de production langagiére, ils entreprennent vers I'dge de 8 mois a
s’appuyer sur les indices prosodiques pour segmenter les phrases en réagissant aux
silences entre deux mots (Jusczyk, Hirsh-Pasek, Nelson, Kennedy, Woodward, &
Piwoz, 1992 in Dehaene-Lambertz, 2004). De méme, c’est a ce méme age que les
enfants commencent a s’approprier les regles phonotactiques de leur langue
maternelle (Jusczyk, Hohne, & Bauman, 1999 in Dehaene-Lambertz, 2004). Enfin, on

assiste en méme temps a I'avenement de la capacité de mémorisation a long terme

193 récart développemental relatif a la catégorisation au niveau segmental confirme les intuitions de Fry (Fry,

1962 in Nguyen, 2005) lorsqu’il postula la différence de perception des consonnes et des voyelles, et qui
renforcent de nouveau la théorie motrice de la parole selon laquelle I'auditeur interpréte le signal de parole en
référence aux mouvements articulatoires dont celui-ci est produit.
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(Jusczyk & Hohne, 1997). Ceci démontre que les enfants sont tres tét efficaces dans le
décodage du signal de la parole et que, peu avant leur premier anniversaire, ils
deviennent capables de stocker des formes acoustiques fréquentes sans avoir acces a

leur signification.

L’étape suivante du développement langagier consistera a faire correspondre les
formes acoustiques aux sens, c’est-a-dire a construire le lexique mental avec un stock
de représentations phonologiques et leur représentations sémantiques
correspondantes. L'enfant entend des mots dans son entourage et les retient dans ce
contexte extralinguistique en découvrant progressivement les régularités sous-jacentes
dans les productions adultes. Conjointement, l'apprenti-locuteur débutant devra
commencer a réorganiser et a hiérarchiser les items stockés a l'aide des principes
organisateurs morphosyntaxique afin de franchir une nouvelle étape dans son
développement a la fin de sa deuxiéme année : I'expansion rapide du lexique mental.

Ainsi, en grandissant, les enfants prétent de moins en moins attention a la
forme phonétique de I'item entendu pour s’appuyer sur sa forme phonologique. Ceci
s’explique probablement par la surcharge cognitive issue de la présence des traits
sémantiques supplémentaires qui rend impossible le recours a des traitements
phonétiques fins. L'apprentissage des premiers mots va, donc, engendrer une perte
d’attention qui peut étre considérée comme une seconde réorganisation

fonctionnelle (Werker & Tees, 1999, pp. 520-521).

Néanmoins,

« La forme phonologique des premiers mots s’inscrit en continuité
avec les formes employées précédemment par l'enfant au cours du
babillage, et il reste encore beaucoup de chemin a parcourir au jeune
enfant pour maitriser la production des séquences phonémiques de sa
langue. Une étude de Aricart de Falco et Vion (1987) apporte a ce sujet
quelques indications concernant l'enfant francophone : “[elle] montre
qu’un enfant sur dix seulement produit correctement 'ensemble des

phonémes du frangais a 3-4 ans, un enfant sur quatre a 5-6 ans |[...]”.
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L’apprentissage de la prononciation est donc une entreprise de longue

haleine qui se poursuit tout au long de la maternelle, voire au-dela. »

(Colletta, 2004, p. 107).

3.3.2. L’acquisition du lexique

Le développement du lexique en francais indique des trajectoires de
développement concordantes avec celles étudiant la langue anglaise (Trudeau, Frank,
& Poulin-Dubois, 1999 in Bassano, 2008). Aprés linitialisation phonétique des
premiéres semaines, les enfants continuent a s’adapter a la langue maternelle en
formant les premieres représentations des mots de leur langue. Le lexique mental
commence ainsi a se développer avec la capacité de segmentation des mots, la
rétention de mots fréquents et les premieres productions, c’est-a-dire dans la deuxiéme
moitié de la premiére année de vie des enfants (Jusczyk, 1997 ; 2002). Dés les premiers
mois de la vie des futurs locuteurs, on peut observer le décalage entre la perception et
la phonation. Les premiers mots articulés apparaissant vers le 10°™ mois, ce décalage
se reflétera par la suite dans le décalage entre la compréhension et la production :
I'enfant de 16 mois produit environ 50 mots et en comprend environ 150. De méme, a
partir de ce moment et jusqu’a 'acquisition d’'un lexique composé d’environ 200 items,
les chercheurs notent une prédomination des substantifs ou des formes nominales, que
ce soit en perception ou en production. L'usage des verbes et des morphémes
grammaticaux entre également en mouvement de croissance sensible entre 16 et 30

mois avec la conceptualisation de la relation.

L’adge de 16 mois est fréquemment cité dans la littérature comme un point
important dans le développement langagier. Il est souvent appelé « [‘dge des 50 mots »
et désigne le moment ou I'enfant entre dans la deuxiéme phase de 'acquisition du
lexique : la période couramment appelée explosion lexicale. En réalité, le
développement lexical ou, plus précisément, la réorganisation lexicale est opérée en

deux phases, une premiere phase lente (de 10 a 16 mois: 2-3 mots nouveaux par
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semaine) et une période d’acquisition rapide (a partir de 16 mois : 5-10 mots nouveaux
par semaine). Les chercheurs avancent plusieurs types d’explication pour ce
phénomeéne d’augmentation du lexique et avancent ainsi 'importance de sa relation
avec le développement conceptuel, ou I'augmentation du contrdle articulatoire, ou
bien le possible développement de la mémoire de rappel (Beckman & Edwards, 2000 ;
Kern, 2005). De plus, les données sur I'acquisition du croate, que nous examinerons
plus en détail dans le paragraphe suivant, indiquent que le développement du lexique
est fortement lié a la grammaire et aux propriétés morphologiques de la langue

(Kovacevié, Palmovié¢, & Hrzica, 2009).

Cependant, la variabilité interindividuelle du lexique est observable, notamment
dans des études de productions spontanées. Les explications de cette variété proposées
par les chercheurs sont tout autant différentes, mais également complémentaires. Par
conséquent, il est permis de supposer que la variété interindividuelle et
interlinguistique soit précisément le reflet de la grande diversité de compétences

nécessaires dans I'acquisition ou la réalisation d'un acte langagier :

« En effet, pour que son vocabulaire croisse, l'enfant doit étre a méme
de maitriser simultanément au moins trois capacités : celle de
catégoriser les objets du monde, celle de rappeler les mots stockés en
mémoire et celle d’articuler des sons plus complexes. En présence d’'un
mot nouveau, il doit lui attribuer une signification, c’est-a-dire faire le
lien entre le mot et son référent dans le monde. Cette association mot-
chose est liée au développement conceptuel en général et a la capacité
de catégoriser les objets du monde en particulier. Le respect de
certains principes d’apprentissage [...| rend ce mapping efficace :
l'enfant ne teste plus toutes les possibilités, mais se concentre
uniquement sur le référent le plus probable. Une fois celui-ci identifié,
il stocke en mémoire la forme verbale et sa signification afin de

pouvoir y accéder ultérieurement. Cet acceés est permis par la mémoire
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de rappel®, qui doit rester performante méme dans le cas d’un stock
lexical important. Enfin, au moment de la production, l'amélioration
du contréle articulatoire permet a l'enfant de diversifier son répertoire,
et par conséquent d’étendre son stock lexical, en produisant des sons

consonantiques et vocaliques plus complexes. [...] »

(Kern, 2005, pp. 289-290)

3.3.3. L'émergence de la grammaire

En francais, 'émergence de la grammaire dans le langage produit par les enfants
est signalée par I'apparition des combinaisons de mots, comme « est chat », « encore
gdteau », « parti papa ». Celles-ci sont notables avant deux ans, et les premiers énoncés
multi-mots des enfants francophones refletent déja les structures-types produites par
des adultes (Clark, 1985 et Parisse & Le Normand, 2000 in Bassano, 2008). L'ordre
canonique du francais est 'ordre SVO (Sujet-Verbe-Objet), tout comme l'est celui du
croate, mais il est également beaucoup moins flexible. L’'acquisition du croate va
différer sur un autre point : alors qu’'en francais, on peut observer une explosion des
morphémes grammaticaux vers 30 mois (se produisant légérement plus tét pour les
noms que pour les verbes), elle sera antérieure chez les enfants croates. Le dernier
grand apport en date des études scientifiques en acquisition du frangais sont les
données concernant la compréhension en situation expérimentale: les enfants
comprennent plus de structures grammaticales qu’ils n’en produisent (Hallé, Durand,

& Boysson-Bardies, 2008 in Bassano, 2008).

Pour illustrer ces propos sur la précocité du développement morphosyntaxique
en croate, nous présenterons d’abord une image trés simplifiée de ce qu'un enfant
croate doit maitriser au cours de l'acquisition grammaticale. En sus des formes

invariable : I'adverbe, la préposition, la conjonction, la particule (ou la clitique) et

104 . N ) . . ) . . s .
En opposition a la mémoire de reconnaissance (ou d’évocation). [C’'est nous qui le précisons.]
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l'interjection, voici un bref inventaire des structures grammaticales variables les plus

importantes (Fig. 39) :

SUBSTANTIFS

ADIJECTIFS

VERBES

o7 cas®

e3 genres *:
masculin/féminin/neutre

*2 nombres : singulier/pluriel

o7 cas?

e3 genres :
masculin/féminin/neutre

*2 nombres : singulier/pluriel

*3 degrés de comparaison :
positif/comparatif/superlatif

*2 aspectsSs :
déterminé/indéterminé

e 7 temps :
présent/aoriste/imparfait/
parfait/plus-que-parfait/
futur 1/futur 2

2 voix : active/passive

e3 personnes : 1°, 2°, 3°

¢2 nombres: singulier/pluriel

*4 modes*™:

T + infinitif/indicatif/impératif/
e adjectifs verbaux conditionnel
NOMBRES (correspondant aux *4 aspects :

participes présent ou passé)
: 3 genres, 2 nombres

perfectif/imperfectif;
accompli/inaccompli

# Pour la liste des cas, cf. infra Figure 40.

* Au masculin, le paradigme n'est pas le méme pour les substantifs désignant les étres (animés) et les choses
(inanimés). De plus, la distinction est faite entre le nombre pluriel et le nombre paucal (deux N, trois N, quatre
N).

§ Comme le croate ne connait pas d’article, c’est I'aspect de I’adjectif qui remplit cette fonction.

" L'infinitif ne posséde qu’une seule forme et le conditionnel n’a que deux temps.

Figure 39. Les principales formes grammaticales de la langue croate — formes variables

(D’aprés Pavesi¢, Tezak, & Babic, 1991, p. 453 sqq.)

Ce tableau laisse entrevoir une grande complexité de la morphologie et de
l'informativité des formes nominales et verbales. Au niveau verbal, cela permet par
exemple, de ne pas exprimer le sujet de la phrase, ce qui place le croate parmi les
langues pro drop, c’est-a-dire qu'il est caractérisé par des « anaphores-zéro ». D’ailleurs,
C’est bien cette propriété du systéeme qui a fait croire a un jeune francophone en
premieére année des Sciences du Langage qu’en croate, « c'est le pronom personnel qui

varie en fonction du temps, et non pas le verbe comme en frangais ! » (Kopke, 2009,
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communication personnelle). En outre, il convient de noter 'une des caractéristiques
propres au croate, et aux autres langues slaves: la grammaticalisation de l'aspect
perfectif ou imperfectif du verbe. Celle-ci entraine la distinction entre les deux temps
verbaux synthétiques, l'aoriste et l'imparfait, qui ne se distinguent que par l'aspect du
verbe : l'aoriste peut étre formé presque exclusivement en utilisant les verbes perfectifs,
alors que l'imparfait ne s'utilise que pour les verbes imperfectifs. De plus, l'aspect
verbal joue un ro6le important dans la production du présent, car seulement les verbes
imperfectifs peuvent avoir les formes du présent au sens propre. Qu’il s’agisse des
substantifs, adjectifs ou de verbes, 'immense complexité morphologique et le nombre
des formes possibles sont aussi étroitement liés & un autre phénomeéne, a savoir les
changements morphophonétiques vocaliques, e.g. le «A instable», ou bien
consonantiques, e.g. la sibilarisation, la palatalisation, la l'assimilation
consonantique'®, la iotation ou la vocalisation (« transformation de L en O »). Par
ailleurs, et en contraste avec la langue francaise, il est aussi intéressant de souligner la
grande transparence de la morphologie dérivationnelle qui ainsi joue un role
important dans I'acquisition du lexique et de la morphosyntaxe en croate (par exemple,
bol « douleur », bolnica « hépital », bolesnik « malade, s.m. », bolnicarka « infirmiere »,

boljeti « faire mal (intr.) »).

Quant a l'acquisition de ces structures morphologiques, les données disponibles
concernent essentiellement les marques de cas, de genre et de nombre des substantifs.
Kovacevi¢, Palmovi¢ et Hrzica (2009) désiraient obtenir une meilleure vue de I'impact
de la complexité morphologique sur les périodes de développement de certaines
catégories, notamment le genre, le cas et le nombre de substantifs. Autrement dit, la
question sous-jacente de leur étude était de savoir si la richesse morphologique du
croate est un facteur déclencheur ou plutét un obstacle dans la production précoce de
la langue en question. Considéré que la déclinaison des substantifs en croate dépend
fortement du genre, les chercheurs se sont en premier intéressé a la distribution des
trois genres. Il en ressort que les enfants, depuis le début utilisent plus de substantifs

de genre féminin que de masculin. Ce résultat s’explique par la plus grande

105 .. . . . . . . ey s
L’assimilation consonantique se produit selon le lieu d’articulation ou selon la sonorité.
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transparence du paradigme de déclinaison du genre féminin. Pendant toute cette
période, le nombre absolu des substantifs de genre neutre est relativement petit et il
correspond ainsi a leur faible distribution dans la langue, en général. Ils apparaissent
dans le contexte alimentaire et sont fréquemment diminutivisés. Les pourcentages de
la distribution des genres féminin, masculin et neutre dans la production des
substantifs sont respectivement 58%, 36% et 6%. Quant a la distribution des formes de
déclinaison, les données indiquent que les premiers mots déclinés apparaissent aux
alentours du premier anniversaire dans le but de dénommer (et/ou de héler). En effet,
I'ordre d’apparition des cas sera conditionné d'une part par la fonction grammaticale
du cas, mais aussi par le contexte. L'ensemble des cas figurant dans le schéma ci-

dessous renseigne sur 'ordre de leur acquisition (Fig. 40) :

nominatif/ - accusatif - génitif - datif + locatif - instrumental
vocatif*
(15 mois) (16 mois) (17 mois) (20 mois) (21 mois)

N.B. L’dge moyen des premiéres productions apparait entre parenthéses.

* Les deux cas sont presque toujours homophones. Etant donné la fonction d’adresse du vocatif, et sa
progressive disparition dans I'usage, Kovacevic et al. (2009) considérent qu’il est préservé uniquement dans son
sens fonctionnel établi par le contexte et qu’il n’est marqué dans le langage des enfants par aucun trait
morphologique.

Figure 40. L’ordre de I'acquisition des cas en langue croate (substantifs)

(D’aprés Kovacevié, Palmovic¢, & HrZica, 2009)

Concernant les formes du pluriel, les premieres occurrences de I'opposition entre les
deux nombres apparaissent a I'dge de deux ans. Or, contrairement au développement

des substantifs au singulier, les premieres apparitions au pluriel ne sont pas
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immeédiatement suivies par un usage fréquent de ces formes, et certains cas
) . A . .
n‘apparaissent méme pas dans leur forme plurielle, par exemple le datif et

I'instrumental.

Cette étude sur la production des différentes déclinaisons de noms en croate a
clairement démontré les propriétés stimulantes d'une morphologie riche dans
I'acquisition du langage. Les premiers marqueurs grammaticaux apparaissent donc trés
tot, vers 18 mois, au stade des premiers mots. Un tel développement se distingue
fortement du développement des autres langues morphologiquement moins
complexes. Confrontés précocement a cette richesse, les enfants se comportent des le
début comme des apprenants performants qui acquiérent simultanément la
morphologie et le vocabulaire. Les données signalent qu'une fois le premier seuil
critique d’acquisition lexicale (vers deux ans) atteint, il n'y pas de véritable point de
rupture entre la simple acquisition lexicale initiale et le développement morphologique
postérieur. Les auteurs en déduisent que l'acquisition d'un grand nombre d’items
grammaticaux permettent une croissance graduelle et continue de la structure
morphologique. En d’autres mots, la stimulation précoce via plusieurs formes
grammaticales d'un seul substantif incite le développement des schémas grammaticaux
basés sur I'item (item-based), dont certains seront employés dés la toute petite enfance.
Les enfants performants simplexifient, i.e. ils rendent le systéme complexe plus simple
en choisissant, pour les substantifs, le paradigme le plus efficace pour la
communication, ou bien en surgénéralisant dans le cas des verbes (Andel, Klampfer,
Kilani-Schoch, Dressler, & Kovacevi¢, 2000 in Kovacevi¢, et al., 2009, p. 175 ; Kuvac,
2009, communication personnelle). De plus, les premieres marques de I'organisation
syntaxique apparaissent trés vite par l'opposition entre le nominatif et I'accusatif.
Quant au nombre, il a été noté que 'usage des formes au pluriel est rare, mais précoce,
bien qu'’il soit employé uniquement pour les objets désignant les paires prototypiques
(pieds, mains, gants, chaussures, etc.). Mais encore, les productions des enfants
scolarisés et méme des adultes témoignent d'un grand nombre de pluriels
agrammaticaux et confirment ainsi que l'acquisition du nombre est particuliérement

longue.
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En résumé, I'acquisition de la morphosyntaxe en croate est plus précoce, mais
aussi plus lente qu’en anglais ou en frangais et il sera nécessaire de le rappeler lorsque
I'on s’intéresse a I'apprentissage de la lecture et aux divers traitements engagés dans la
reconnaissance des mots. Et puis, au-dela des étapes cruciales de constitution de la
base linguistique de I'enfant, entre la naissance et environ 4 ans, l'acquisition de la
langue continue. Le lexique s’enrichit tout au long de la vie, les capacités
métalinguistiques s’affinent et des réorganisations de toutes sortes se produisent au
niveau pragmatique. Enfin, il est indispensable de rappeler le role de la culture écrite et
ses répercussions sur l'oral qui témoignent de la complexité des interactions entre les
différentes dimensions du langage au cours du développement (cf. supra Chap. 2.2., p.

111).

3.4. DE LA PAROLE A LA LANGUE, UN OBJET COGNITIF ET
SOCIAL

A Pinstar des autres activités cognitives, I'activité langagiére fait intervenir deux
entités : des processus et des représentations. Nous pouvons décrire les processus
comme des séquences finalisées d’opérations de traitement de l'information. Quant
aux représentations, elles correspondent aux différentes connaissances que l'on a
élaborées au cours de la vie. Enfin, la stratégie, c’est-a-dire I'enchainement des
opérations, refléte les choix faits afin d’atteindre un but, de la fagon la plus efficace et
la plus économique. Les stratégies différent selon les situations et les capacités
cognitives du locuteur. L'acquisition d'une langue est donc déterminée essentiellement
par le développement cognitif, mais aussi par les capacités langagieres éventuellement
innées, les propriétés spécifiques de la langue en question et par l'interaction sociale
avec l'environnement de l'enfant: «Le cerveau social ‘encadre’ les mécanismes
computationnels impliqués dans l'apprentissage linguistique des humains »"°® (Kuhl,

2007, p. 110).

1% « Social brain ‘gates’ the computational mechanisms involved in human language learning. » [Notre
traduction.]
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Avant de clore cette section dédiée a l'acquisition des connaissances, on
présente les grandes lignes du développement psychologique dans des perspectives

plutdt descriptives piagétienne, vygotskienne et brunérienne.

3.4.1. La place et le role du langage dans la théorie piagétienne du

développement cognitif

C’est a Piaget que I'on doit l'affirmation que les étres humains sont des étres
cognitifs, et ce, dés leur naissance. Selon lui, 'émergence du langage chez I'enfant
porte essentiellement sur les caractéristiques et les rythmes de développement de ses
capacités cognitives, expliqué par la théorie des stades opératoires en termes de
savoir-faire de type logique. Le langage nait avec la possibilité de se représenter une
instance au moyen d’un représentant, c’est-a-dire avec la capacité de symboliser, dans

une interaction avec I'adulte (Piaget, 1972, pp. 30-37).

Le développement langagier suppose une construction cognitive, une
maturation qui s'exerce dans une interaction avec son environnement a travers les
actions qui s’organisent en représentations internes. Méme si l'intelligence ne se fonde
pas sur le langage, celui-ci joue un role prépondérant dans I'élaboration de la pensée,
particuliérement dans I'émergence et le fonctionnement de la pensée représentative.
Le langage et son acquisition sont déterminés par les « universaux cognitifs », c’est-a-
dire par un ensemble d’outils conceptuels qui permettent a I'enfant de faire des

hypotheses sur la nature de sa langue maternelle.

Le langage est un instrument de communication et d’expression, construit grace
a I'imitation, a I'écholalie et a 'échopraxie lors de la période de l'intelligence sensori-
motrice (naissance — deux ans). A la fin de cette période, durant laquelle émerge le

langage, I'enfant est capable de représentation mentale des objets.

La période de deux a sept ans est celle du développement de l'intelligence

représentative et intuitive. L'enfant devient capable de représenter un signifiant par un
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signifié (mot ou phrase), ce qui rend possible I'apparition du langage. Par conséquent,
le langage lui permet de faire des généralisations et il découvrira sa fonction
sémiotique, qui englobe les activités ludiques (imitation, imagination). Cette phase est
communément considérée comme le stade de préparation fonctionnelle des
opérations, précédant la période de structuration proprement opératoire. De sept a
onze ans, pendant la période de l'intelligence concréte (ou le stade des opérations
concreétes), 'enfant est scolarisé, et on dit souvent qu’il est entré dans «I'dge de la
raison ». L’enfant maintenant dépasse la simple intuition et maitrise les opérations
logiques simples. Au plan cognitif a lieu la décentration, au plan langagier la
décontextualisation. De méme, chez les enfants de cet dge on peut observer la maitrise
naissante de l'écrit. Ceci est tout a fait logique, car, en tant que support de
communication, c’est-a-dire outil de mise en rapport entre lindividu et

I'environnement social, il n’a aucun intérét dans les cercles restreints ou évolue le tres

jeune enfant.

Dans la majorité des cas, 'enseignement précoce est proposé a des enfants en

¢ cycle primaire, car c’est a cet dge que s’opeére la

fin du 1 cycle, ou début du 2™
décentration (qui méne enfant d’'une relation subjective a une relation plus objective a
la réalité). Jusqu'a sept ans, 'enfant reste fondamentalement autocentré (il s'intéresse a
quelque chose uniquement dans la mesure ou il peut l'assimiler a son univers
intérieur). Par ce renoncement a la cloture de la relation triangulaire familiale, il
commence a accepter un univers ou il accéde a une identité propre. Au plan de la
cognition, il entre dans le stade dit des « opérations concrétes » (opérations de
classement) par laquelle il passera progressivement du préconcept, pré-signe, au
concept et au signe de la pensée adulte. Au-dela de ca, dans la période des opérations
formelles (onze a quatorze ans), I'enfant montre un intérét nouveau pour les univers
lointains'”’. Aujourd’hui, dans beaucoup de pays, cette appropriation du monde social
est repérable dans une série d'institutions au sein desquelles se développe une
véritable culture enfantine, visible par exemple dans les émissions de télévision, les

films publicitaires spécifiques, les chansons, les modes, etc.

107 . N .
En opposition a I'univers proche de I'enfant.
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«[...] Ces trois grandes périodes, avec leurs stades particuliers, constituent des
processus d’équilibration successifs, des marches vers l'équilibre. Dés que l'équilibre est
atteint sur un point, la structure est intégrée dans un nouveau systéme en formation,
jusqu’a un nouvel équilibre toujours plus stable et de champ toujours plus étendu »
(Piaget, 1972, p. 36). Donc, I'enfant auquel on s’adresse est un étre en mutation, certes
attiré par son devenir d’adulte, mais en méme temps rattaché encore par de nombreux
et solides liens a l'univers autocentré et pulsionnel de sa premiére enfance. La
connaissance que 'enfant construit de son environnement ne se fonde pas uniquement
sur des perceptions et des enseignements mais surtout sur ses expériences et les
découvertes qu'il fait en agissant sur les objets (dans le cas qui nous préoccupe ici, sur
le langage) en les comparant, les transformant et les combinant. Cependant I'action
externe, surtout a I'dge des opérations concrétes (six a huit ans) reste le point d’ancrage
de cette action intériorisée. A partir d'un certain niveau de développement,
I'expérience directe devient inutile, la coordination des actions pouvant s’effectuer sur
le plan symbolique. Cette théorie est a la fois interactionniste (il y a une interaction
permanente entre le sujet et le milieu) et constructiviste (I'activité de 'organisme et les

actions exercées sur le milieu).

La perspective piagétienne demeure intéressante, méme si elle est aujourd’hui
souvent remise en question, car Piaget n’a pas accordé assez d’importance a la
variabilité individuelle. En outre, un autre reproche que 'on fait a Piaget est son intérét
mineur pour le développement de la perception chez I'enfant. Ainsi, les chercheurs

r L\ ) . 1 . .
préferent actuellement s’orienter vers des modeles plus fonctionnalistes, au plan des

processus cognitifs comme au plan des acquisitions et de la production langagieére.

3.4.2. Le langage comme fonction psychique supérieure, un concept

vygotskien

D’apres Vygotski (1985, p. 38), le langage est avant tout «un moyen de
communication sociale, un moyen d’expression et de compréhension. ». D'un point

subjectif, il s’agit moins d'une mécanique abstraite de stades, que d’'une suite de crises
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marquant le développement de la personnalité. Peu apres la naissance, 'enfant se
trouve face a un obstacle d’ordre symbolique, I'interdit posé par le pere. Il se rend
compte qu’il y a une tierce personne dans son continuum, mais il n’arrive pas a en
construire un sens. « Privé » de sa mere, I'enfant frustré commence a babiller afin de
compenser la perte de satisfactions liées au contact fusionnel avec sa mere. Par
I'intériorisation de « non », il accéde a un systéme discontinu, régi par les regles. Le

langage apparait donc telle une reconstruction de sens, dans un état de tensions.

Nous remarquerons que les formes précoces du langage enfantin sont
caractérisées par la notion du « pré-signe » ou l'enfant ne posséde pas encore une
véritable conscience métalinguistique et ot il prend plutot la place de l'interlocuteur. A
I'age de 3 ans débute une conscience discursive. S’ensuit également un accroissement
de la production verbale, du premier langage différé au « langage égocentrique ». Selon
Vygotski (1985), c’est précisément lors de cette période que se développe cette
structure intermédiaire entre la pensée et son expression langagiére. Sa conception de
langage en tant que structure psychique convient tout a fait a la théorisation de
l'acquisition d’'une langue étrangere. L’acquisition de la langue maternelle se fait par
I'imitation : & travers la socialisation, le transfert se fait de l'inter- a I'intrapsychique. Ce
dispositif de transfert est enrichi par le concept de la zone de proche développement
ou zone proximale de développement (ZPD). 1l s’'agit d'un espace virtuel, psychique,

entre les capacités actuelles et potentielles de 'enfant.

Le concept de la ZPD en tant que fonction psychique supérieure, développé par
Vygotski, semble étre un point d’entrée intéressant. Fondamentalement, ces fonctions
sont acquises d’abord au plan des rapports sociaux et sont transmises aux individus
dans le processus d’apprentissage et de socialisation. Leur conception repose sur l'idée
que la structure psychique de 'homme ne se limite pas a ses aspects biologiques, mais
qu’elle ne peut se développer vraiment que dans le développement des comportements
acquis. Ces comportements sont constitués par 'ensemble des pratiques, techniques,
et instruments qui caractérisent une société. Organisés en systémes cognitifs
complexes, ils font partie de chaque individu en tant que sa conscience. Ces habitus
sociaux se réalisent sous forme de systémes de signe (la langue y occupe évidemment

une place privilégiée), dans un mouvement qui va de I'extérieur vers l'intérieur.
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L'intégration de la langue maternelle consiste en une intériorisation par
imitation de fragments discursifs associés a des situations actuelles ou passées et
reprises par 'enfant. L’étape intermédiaire fondamentale est le langage égocentrique.
Selon Vygotski, et contrairement a Piaget, cette phase est plutot positive car
préparatoire au développement d'un des mécanismes fondamentaux du langage
humain, du langage intérieur™® considéré comme la structure intermédiaire entre la
pensée et son expression langagiére. Il propose de le comparer a un « brouillon » dont
I'expression extérieure serait la mise en forme définitive. Constitué de mots isolés,
juxtaposés, a peine formulé il est tout a fait impropre a une communication
intersubjective. Vygotski insiste également sur I'importance des interactions sociales
au sein desquelles évolue le langage. Bernard Mallet le résume bien en disant que « ce
cadre conceptuel convient tout a fait a la théorisation de l'acquisition d’'une langue
étrangeére en tant que nouvelle fonction psychique. En effet, ce processus va demander la
mobilisation d'un ensemble de procédures médiatrices destinées a permettre le transfert
des structures du code de la langue étrangére vers lenfant.[...] De la qualité de leur
intériorisation (et donc de la qualité du transfert) dépendra l'opérabilité de la nouvelle
fonction.[...] » (Mallet, 1991, p. 32). A travers le concept de zone proximale de
développement, Vygotski indexe de la sorte un espace psychique qui se déploie entre
les capacités actuelles d’'un enfant (son savoir-faire autonome a un moment donné de
son développement) et les capacités potentielles qui font jour au méme moment. Ces
capacités potentielles se définissant comme ce que I'enfant est capable de réaliser avec
l'aide de l'adulte, cette fois. « La zone proximale de développement est donc un espace
dynamique, variable selon les individus, dont l'évaluation correcte est un paramétre

important d’'un bon apprentissage [...] » (Mallet, 1991, p. 32-33).

Ainsi se dessinent les contours d’'un cadre dans lequel devraient s’inscrire les

démarches pédagogiques visant linitiation précoce a une langue étrangeére. Les

108 y a une grande proximité entre Vygotski et Bakhtine : le langage intérieur est une sorte de code langagier

personnel destiné a une communication purement intra-subjective. Il ne faudrait surtout pas le confondre avec
le concept d’interlangue développé par Selinker en 1972 pour désigner une structure psychique latente des
apprenants de langues (Keller, 1985, p. 230), que 'on peut définir comme suit : « la nature et la structure
spécifiques du systéme d’une langue cible intériorisé par un apprenant a un stade donné. » (Idem, p. 139).

187



Chapitre 3 — Le développement des connaissances

différents parametres a prendre en compte se regroupent autour de trois themes
essentiels : la situation de la langue étrangere dans le contexte institutionnel de I'école,
la personnalité de l'enfant et son rapport aux langues, les caractéristiques de la

démarche pédagogique a mettre en ceuvre au passage.

3.4.3. Le langage émergeant de I'interaction

Petit a petit, le langage devient I'élément principal de 'organisation des activités
cognitives de I'étre humain : de la perception, de la mémoire, de la prise d’information,

de la décision, de la résolution de probléme, de la planification, etc.

Le langage se développe au travers et grace aux compétences cognitives. Il s’agit
d'un objet de connaissances mais aussi d’'un objet social se développant a travers
I'interaction. Cette conception se retrouve chez Vygotski ou Wallon, mais aussi chez

Bruner.

Dans une perspective plus fonctionnaliste que celle de Piaget, Wallon consideére
que la socialisation joue un roéle extrémement important pour le développement
cognitif et langagier. Selon lui, il ne s’agit pas seulement d'une logique ou de
I'expression de concepts. Quant a 'opposition entre la langue maternelle et la langue

étrangere, Wallon stipule que I'apprentissage ne se fait pas de la méme maniére.

Comme Vygotski I'a déja exprimé auparavant, « Le développement ne s’accomplit
pas suivant un schéma unique dans tous les domaines, les voies qu’il emprunte sont aussi
innombrables que variés » (Allés-Jardel, 1991, p. 61). Avec le concept de la zone
proximale de développement, Vygotski se rapproche davantage de I'apprentissage de la
langue maternelle et de sa place dans le développement. Le développement langagier
ne peut se faire que par l'insertion de I'enfant dans un systéme de conventions ou il
s’exercera en dialoguant avec I'adulte. L'interaction devient le lieu par excellence ou se
réalise la correspondance entre les structures linguistiques et les structures de I'action.

Elle n’est plus une simple occasion d’apprendre, mais devient le déterminant privilégié
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des acquisitions linguistiques. Quant aux processus d’acquisition des langues
étrangeres, ils démontrent qu’ils peuvent étre liés a ceux de la langue maternelle mais

aussi qu’ils peuvent étre également différents.

Cette polémique persiste jusqu’a nos jours. Nous sommes toutefois certains que
« les enfants mobilisent des stratégies différentes en fonction de leur dge.|[...] Les trés
jeunes enfants utilisent principalement limitation, les enfants plus dgés et les
adolescents s’appuient davantage sur leurs capacités de mémorisation et de

conceptualisation plus importantes » (Idem, p. 63).

En plus de l'utilisation des stratégies cognitives, les travaux actuels montrent

I'importance de la mise en place des stratégies communicatives.

Le paradigme théorique de Bruner considére le langage comme déterminant
dans le développement cognitif individuel. Son modéle se caractérise par I'importance
donnée au langage dans l'élaboration de connaissances et de représentations. Il
distingue trois niveaux principaux de représentations correspondant a une maitrise de

plus en plus élaborée de I'information :

- la représentation en action (petite enfance, période sensori-motrice ou la
: ) r Y . . .
connaissance s’élabore a partir de savoir-faire) ;

- la représentation iconique ou imagée (période intuitive ou I'action est intégrée
sous forme d’images par lesquelles I'enfant peut reproduire ses expériences par
activation de la mémoire visuelle) ;

- la représentation symbolique (début de la période des opérations concretes o,
a partir du langage, les connaissances s’élaborent sur les savoir-faire ; il devient
difficile de séparer représentation et fonctionnement cognitif car ils

interagissent en permanence).

Tous ces niveaux coexistent constamment et l'individu s’en sert selon la

situation. Néanmoins, il ne faut pas croire que ces représentations a elles seules
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suffisent a rendre compte de I'émergence du langage. La faculté de représenter le réel

n’est pas une copie mais une (re)construction active du réel au moyen de la langue.

Bruner souligne l'importance du jeu. Dans les situations ludiques, les
conséquences de I'action perdent de leur importance, et 'enfant peut alors concentrer
son attention sur la communication elle-méme, sur les interactions, sur ses liens avec
I'action. L’attitude des adultes est déterminante a travers /’étayage. En assurant la
gestion de lattention conjointe, I'adulte a un réle didactique en contrélant ses
exigences du milieu et en les ajustant aux capacités de I'enfant, par la répétition, la
segmentation, les variations, les commentaires, etc. « Ce systéme de support fourni par
U'adulte a travers le discours, ou la communication plus généralement, est un peu comme
un « étayage », a travers lequel l'adulte restreint la complexité de la tdche permettant a
Uenfant de résoudre des problémes qu'il ne peut accomplir tout seul. Le mécanisme
général de ces interactions entre adultes et enfants est la construction de « formats » qui
encadrent les actions des enfants et rendent possible la transformation de leur niveau
actuel en relation avec leur niveau potentiel. [...] Qu'il s’agisse des apprentissages des
activités sensorimotrices, cognitives ou encore linguistiques, l'adulte doit faire en sorte
que lenfant ait l'occasion d’établir des relations entre signes et événements » (Bruner,

1983, p. 288).

Bernstein (1975 in Idem, p. 67) développe une position sociolinguistique ou le
langage enfantin est un des modes de socialisation. Les conditions d’existence
déterminent des formes de comportements sociaux, qui influent sur les modes de
communication et d’utilisation du langage. Il distingue un langage formel avec un code
élaboré et un langage public caractérisé par un code restreint. Dans cette conception,

I'identité collective prend le pas sur les modes d’expression personnelle.

Des points de convergence se trouvent dans toutes ces théories, mais aussi une
évolution dans la prise en compte des compétences de communication et des

interactions. Les études actuelles reposent sur quelques données fondamentales :
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- le développement du langage est lié étroitement au développement de la
communication ;

- linteraction enfant-adulte fournit un cadre essentiel pour la structuration de la
communication ;

- les aspects pragmatiques tiennent une place prépondérante et I'acquisition de la
compétence pragmatique débute dés la naissance ;

- l'acquisition d’'une seconde langue, plus encore que l'acquisition de la langue
maternelle, dépend de facteurs liés aux aspects communicationnels de la

langue.

L'importance du jeu dans l'interaction sociale est une donnée essentielle. Comme
elles misent sur les intentions de communications qui se manifestent naturellement
dans la vie scolaire et sociale du jeune enfant, les activités ludiques ont justement un
haut degré d’interaction sociale. Autrement dit, leur aspect attractif et conatif,
extrinseque est dépassé, car ces activités développent des motivations intrinseques,

provoquant ainsi des acquisitions beaucoup plus stables.

L’émergence de changement de stratégies selon 'dge et la tache linguistique a
accomplir est un fait accepté dans ce domaine de recherche. Avec I'importance du
cadre énonciatif, du contexte socio-communicatif et des variables pragmatiques, la

dimension interactive de la pratique langagiere prend ainsi toute sa dimension.

3.5. CONCLUSION

Dans ce chapitre a été traité la question de l'apprentissage, un concept
psychologique qui recouvre deux aspects complémentaires: une interaction entre
I'individu et son environnement et «un enrichissement du répertoire de ses
comportement, par ajout de nouvelles capacités, ou par modification de capacités

antérieures » (Cordier & Gaonac’h, 2004, p. 7). La conservation des traces

191



Chapitre 3 — Le développement des connaissances

comportementales laissées par 'apprentissage dans l'interaction présuppose I'existence
d'une mémoire. Par conséquent, les deux fonctions cognitives sont fortement
intriquées. En conditionnant les comportements élémentaires (souvent centrés sur les
capacités motrices) et complexes (impliquant I'élaboration des représentations
mentales) des hommes, elles s’avérent essentielles pour 'adaptation des hommes a

I'environnement, et par la méme, pour leur survie.

Considéré les liens indubitables qui lient les apprentissages a la mémoire, le
chapitre suivant s’intéressera alors tout naturellement aux capacités de mémorisation.
Comme pour l'apprentissage, cet exposé visera surtout a clarifier 'implication de la
mémoire dans les comportements langagiers et leur acquisition, notamment ceux

relatifs a 'activité de lecture.
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CHAPITRE 4
La mémoire de travail,

une mémoire vive

4.1. INTRODUCTION

La mémoire occupe une place importante dans la vie des hommes. A tel point
que les anciens Grecs lui ont méme consacré une divinité, Mnémosyne, déesse de la
mémoire et de la reconnaissance. Quoiqu’elle semble aujourd’hui paradoxalement
oubliée des hommes, Mnémosyne est encore présente dans notre quotidien grace a
certains mots, tels que « mnésique », « mnémotechnique », « amnésie », etc. Les
anciens Grecs ont fait preuve d’'un esprit intuitif lorsqu’ils 'ont imaginée donnant

naissance aux neuf Muses présidant a la connaissance. En effet, la mémoire est

effectivement I'assise de 'apprentissage, donc des connaissances :

« La mémoire fait référence au processus (ou, plus justement, aux

processus) responsable de l'acquisition, de la conservation et de la
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récupération des contenus de l'apprentissage (ou de l'expérience)

pour leur utilisation dans des situations ultérieures. »'*

(Malcuit, Pomerleau, & Maurice, 1995, p. 193)

Dans la perspective de la psychologie cognitive, i.e. du traitement de I'information sous
forme de représentations mentales, la mémoire est 'un des principes structurant les
connaissances - au méme titre que la perception ou le langage, bien évidemment.
Autrement dit, les souvenirs résultent tout simplement de lactivité continue de
sélection et d’'inhibition du systéme cognitif, i.e. des activités de catégorisation et de
re-catégorisation des fragments d’expérience dans le monde qui nous entoure, car « la
mémoire est l'une des tentatives du cerveau dimposer un ordre a l'environnement »
(Edelman, 1992 in Schacter, 1999, p. 71). Les apprentissages et la mémoire pouvant tous
les deux étre considérés comme des fonctions adaptatives de I'humain a son
environnement, il parait « trés utile de considérer la proposition d’Anderson (1995),
selon laquelle la psychologie se doit d’avoir une approche intégrée de la mémoire et des

apprentissages. » (Chanquoy, et al., 2007, p. 87).

Comment ces fragments sont construits et reconstruits ? La réponse a cette
question est vitale pour tout travail de recherche portant sur 'apprentissage, i.e. sur
l'acquisition des connaissances, et de surcroit celle des langues étrangeéres. En effet,
savoir comment on construit et comment on récupere les connaissances est la

condition sine qua non de toute intervention didactique.

4.2. LA MULTIPLICITE DE LA MEMOIRE

Les souvenirs se construisent via 'encodage, un ensemble de procédures qui
transforment ce qu'une personne percoit (i.e., une information visuelle, auditive,

olfactive, gustative ou tactile) en représentation mentale. La maniere d’encoder une

109 . .
[C’est nous qui soulignons.]
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information au présent repose sur nos acquis (représentations pré-existantes) et
conditionne inéluctablement nos souvenirs ultérieurs (représentations futures). Les
représentations initialement obtenues par l'encodage sont de courte durée. Par
exemple, apres avoir juste entendu ou vu un numéro de téléphone inconnu, il y a de
fortes chances que 'on ne s’en souvienne pas. Peut-étre qu'on souhaitera le retenir
pour immédiatement s'en servir, alors on va le répéter subvocalement
(silencieusement) jusqu’au moment ou on va finir par le composer pour 'oublier
ensuite. Si jamais on est interrompu dans cette tache par un événement quelconque,
on risque de ne pas pouvoir le rappeler. En résumé, l'information en question est
disponible seulement temporairement car son encodage linguistique demeure
superficiel. Toutefois, si le numéro de téléphone ressemble fortement a une suite de
chiffres qui nous est déja connue, il existe une possibilité que 'on ait stocké le numéro
(la phase de maintien ou de la rétention, i.e. I'« encodage » profond), au moins

partiellement, et que I'on s’en souvienne grace a la réactivation.

La formation d’'un souvenir dépasse ainsi le simple recyclage de l'information
obtenu par la répétition. En transformant I'information immédiate de 'environnement
en représentation transitoire, que l'on associe par la suite a une représentation
permanente, on obtient un effet de «niveaux de traitement cognitif»"’. Le
traitement devient de plus en plus « profond » a mesure que l'on franchit les trois
étapes cognitives fondamentales, chacune soutenue par un systéme mnésique
différent, transitoire ou permanent: [‘encodage qui transforme linformation en

représentation, /e stockage qui donne lieu au maintien de la représentation et [a

10 cegi correspond a la théorie de « profondeur de traitement » - théorie LOP (Levels of Processing - LOP theory)
et la notion adjacente du « degré d’élaboration du stimulus » qui émergent au début des années 1970, selon
lagquelle la rétention d’une information et son rappel subséquent seront plus réussie si I'information est traitée
sémantiquement, i.e. plus profondément ou a haut niveau (Craik & Lockhart, 1972, p. 671). De méme, il est
plausible de faire un paralléle avec les niveaux de traitement en production et compréhension du langage. Il
s’agit ici de la classification habituelle des niveaux de traitement du langage en bas et haut niveaux, postulant
que le traitement du langage implique l'interaction de plusieurs étapes ou le stimulus est progressivement
remodelé (articulatoire/acoustique, phonétique, phonologique, morphosyntaxique et lexico-sémantique)
(Field, 2004, p. 150). Malgré l'intérét que I'on porte a I'effet méme de profondeur (niveau) de traitement, la
théorie LOP de Craik et Lockhart (/bidem) demeure imprécise quant au fonctionnement et aux structures des
systémes mnésiques et par conséquent, ne fera pas objet de discussion dans le présent travail.
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réactivation nécessaire a lactivation (rappel) de la représentation suite a une

stimulation (Tulving, 1972 in Chanquoy, et al., 2007, p. 59).

Cet exemple banal du quotidien invite a envisager la mémoire selon deux
aspects : d’'une part en termes de formes de représentations (mémoire a long-terme -
MLT, mémoire a court-terme - MCT, mémoire de travail - MdT), et d’autre part en
termes de fonctions de représentations (mémoire déclarative ou procédurale, mémoire
épisodique ou sémantique, mémoire explicite ou implicite) (Gallina, 2006, pp. 59 sqq.).
Au vu de ces éléments, les tentatives de la psychologie cognitive de présenter une
architecture de la mémoire liée a un modeéle cognitif général de traitement de
I'information sont tout a fait sensibles. Selon 'approche cognitive du traitement de
I'information, un systéme mnésique immédiat sert a reproduire l'information
immédiatement apres sa présentation (Fig. 41). D’autre part, il agit comme un systéme-
support capable de maintenir I'information nécessaire a la réalisation d’autres activités

(Cornoldi & Vecchi, 2003, p. 39).
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Figure 41. Le modeéle modal de la mémoire d’Atkinson & Shiffrin (1968)

(D’apres Atkinson & Shiffrin, 1968 in Baddeley, 1993, p. 72)111

Le stimulus (input) - Tinformation qui provient du monde extérieur, est traité en
parallele par un ensemble de processeurs sensoriels (RIS). Ceux-ci transmettent
l'information a [‘unité de stockage a court-terme (SCT) qui procéde au recodage
phonologique de 'ensemble ou d’'une partie de I'information pendant un laps de temps
limité. Il la relaie ensuite a ['unité de stockage a long-terme (SLT), responsable du
codage sémantique, formant un réseau de connaissances. Les processus de contréle
volontaires complétent le modéle en tant qu'acteurs affectant le transfert de
représentations entre les deux registres. Outre son statut d’étape inévitable dans la
transmission de l'information depuis I'environnement a la MLT, I'unité de stockage a
court-terme (autrement dit, la MCT) est responsable du contréle de cette information
via le processus de répétition, par exemple. La répétition permettant de maintenir
I'information dans la MCT, la probabilité que cette information soit copiée dans la

MLT augmente. Le systéme de traitement inclut également un mécanisme de sortie

1 [Note bibliographique] Cette référence se rapporte a la traduction francaise de la premiere édition de

HUMAN MEMORY: THEORY AND PRACTICE paru en 1990 chez Erlbaum.
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par lequel est produite la réponse motrice (output) : une manifestation langagiére ou

gestuelle de I'activité mentale.

Cependant, le modéle modal de la mémoire a deux composantes a rencontré
quelques problemes d’interprétation. Selon ce modele, les déficits en MCT
provoqueraient obligatoirement les dysfonctionnements de l'apprentissage a long-
terme, ce qui n'a pas été étayé a posteriori. De méme, le modele postule que le seul
maintien de l'information en MCT suffise pour sa transmission en MLT, ce qui est
également incorrect. Ces critiques négatives, auxquelles s'ajoute également l'idée trop
simplifiée de codages séparés et spécifiques aux deux registres, ont sans doute
encouragé les chercheurs a développer peu apres de nouvelles approches fondées sur
des systemes multi-composantes, comme par exemple celui de la mémoire de travail
tripartite a la place d'un systéme unitaire a court-terme. Ainsi, dans les années 1970
s'opére le processus de fractionnement des systémes mnésiques, aussi bien au sein de
la mémoire a long-terme (la distinction entre mémoire épisodique et sémantique ;
Tulving, 1972 in Vallar, 2006, p. 136) que dans la mémoire a court-terme (Baddeley,
1976 in 1983, pp. 77-78). La taxonomie fonctionnelle actuelle des registres mnésiques

est schématisée ci-dessous (Fig. 42) :
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MEMOIRE

SYSTEMES A COURT-TERME ————3p SYSTEMES ALONG-TERME

capacité limitée capacité illimitée
STOCKS A COURT-TERME PROCESSUS DE EPISODIQUE SEMANTIQUE
SPECIFIQUES : CONTROLE EXECUTIF (souvenirs) (connaissances)
- modalité phonologique (mémoire de travail)
- modalité visuelle
- modalité spatiale
- modalité de répétition =y e
DECLARATIF PROCEDURAL
{savoirs) {savoir-faire)
IMPLIGHTE souvenir d'un compétence
visage syntaxique
EXPLICITE code de la route concepts, mots

Figure 42. Les systémes mnésiques multi-composantes

(D’apres Vallar, 2006, p. 136 ; Chanquoy, et al., 2007, p. 67)

De méme que pour la mémoire procédurale et la mémoire implicite, on peut observer
un recouvrement général de la mémoire déclarative (comprenant la mémoire
épisodique et sémantique) et la mémoire explicite. Cependant, ces deux types de
mémoire se distinguent par leur nature. Les concepts de « déclaratif/procédural »
renvoient au systéme de stockage des informations définies en fonction de leur role,
i.e. des savoir-comment descriptifs et verbalisables (knowing how) vs. des savoir-agir
automatisés, dynamiques et difficiles a verbaliser (knowing that) (Mitchell & Myles,
2004, pp. 102-105) (cf. infra Chap. 4.3.1., p. 205). A contrario, le distinguo entre
« explicite/implicite » référe « a différents modes d’'accés aux connaissances, avec ou

sans conscience et/ou effort cognitif. » (Chanquoy, op.cit.).

*** *** ***

A T'évidence, il n’existe pas une mémoire, mais des mémoires. A 'égal de la
perception, le systéme mnésique traite les informations issues de différents registres

sensoriels : la mémoire est, par conséquent, multisensorielle. De plus, le traitement
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de ces diverses informations varie en fonction du type de représentation mentale
(linguistique, spatiale, etc.). Les niveaux de traitement des représentations engagés

dans les opérations cognitives sont soutenus par des modules de mémoire différents.

Parmi les arguments forts contre une vue unitaire de la mémoire se distinguent
Ieffet de récence et leffet de primauté™, obtenus dans des tdches a deux
composantes (dual-tasks). Observées notamment dans des tdches de rappel libre
immeédiat (immediat free recall task)'™, la primauté se référe a un meilleur rappel des
premiers items présentés et la récence indique un meilleur rappel des derniers items
présentés, malgré le fait que 'on n’a pas pu procéder a un processus de répétition
(Cowan, 1997, p. 167). Ensemble avec les variables de familiarité des mots, de vitesse de
présentation des items, de nombre de tdches a accomplir simultanément, ou encore
d’dge de sujets, I'effet de récence influence 'apprentissage a long terme et détermine le
niveau de performance pour les premiers items appris (Baddeley, 1993, p. 63). D’autre
part, les systémes mnésiques se caractérisent par la variabilité de la capacité de
stockage ('empan mnésique) et de la disponibilité de I'information (Cowan, 2008,
pp. 326-333). Tandis que la MCT a une capacité de stockage limité, I'immense capacité
de la MLT semble illimitée car « elle ne subit pas leffet absolu du temps (mais bien un
effet de fréquence). » (Chanquoy, et al., 2007, p. 73). En revanche, I'acquisition des items
et I'accés a la MCT sont plus rapides que l'enregistrement et la récupération des

informations en MLT (Baddeley, 1993, p. 78).

La multiformité de la mémoire est également observable dans l'architecture

cérébrale : il n'y a pas de zone de cerveau unique correspondant a une entité unitaire

12 |’effet de primauté ne doit pas étre confondu avec |'effet de primauté du mot que I'on observe dans la

reconnaissance visuelle des mots. Comme la perception et le voisinage orthographique influencent la
reconnaissance des lettres dans un mot, ce dernier présuppose qu’une lettre sera plus facilement reconnue
lorsqu’elle fait partie d’'un mot que dans un pseudo-mot ou en contexte isolé. Un modeéle particulierement
influent dans la recherche sur I'effet de primauté du mot était le modele d’activation interactive de McClelland
et Rumelhart (1981 in Reed, 1999, pp. 55-59), un premier pas vers les modéles de distribution des traitements
paralléles.

3 Notamment lorsque le stimulus présenté est caractéristique de I'input langagier oral (auditif, signé) et non
écrit (visuel) (Gardiner, 1983, p. 271).
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mnésique, mais des loci, i.e. différents systémes cérébraux responsables des souvenirs
et leurs oublis (Schacter, 1999, pp. 165 sqq.). La double dissociation entre les
performances pour des tiches mettant en jeu, d'une part, le registre a court-terme, et
d’autre part, le registre a long-terme, constitue un argument fort en faveur de

I'existence de systémes mnésiques différents (Baddeley, 1993, p. 71).

Au demeurant, c’est précisément dans ce caractére multiple de la mémoire,
C’est-a-dire a travers ses nombreuses limites et son influence pénétrante sur la
cognition humaine, que l'on peut a présent pleinement appréhender la vision
oxymorique de Schacter (Id., p. 22) : celle de la « puissance fragile » de la mémoire,

parfaitement illustrée par la fugacité des représentations en mémoire de travail.

4.3. LA MEMOIRE EN ACTION"

La capacité de maintenir mentalement une information dans un état actif
et aisément accessible pendant que l'on traite en méme temps localement une
autre information est sans doute 'une des plus grandes performances du cerveau
humain. Elle permet de planifier et résoudre tout un ensemble d’opérations cognitives
complexes, telles que la lecture par exemple. En psychologie cognitive, cette capacité
est dénommée la mémoire de travail (MdT). Ce concept désigne une certaine
capacité mnésique dont la spécificité repose sur le fait qu’elle est engagée elle-méme
dans le traitement de I'information et qu’elle participe ainsi aux traitements cognitifs
complexes. La mémoire de travail est en quelque sorte bien plus qu'une « mémoire -

outil de travail », car c’est une mémoire active, vive,... une mémoire au travail.'®

Les premieres références a la mémoire de travail telle quelle est congue

actuellement apparaissent au milieu du siécle précédent (Conway, Jarrold, Kane,

1 (Cordier & Gaonac’h, 2006, p. 110).

N.B. Il n’est pas inintéressant de noter que cette méme idée concernant la MdT a été récemment formulée
également par Chanquoy, Tricot et Sweller : « “une mémoire qui travaille” » (2007, p. 74).
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Miyake, & Towse, 2007, pp. 3 sqq.). En réaction aux courants béhavioristes, la nouvelle
génération de psychologues pose les fondations du cognitivisme en évoquant la
nécessité d’expliquer les processus qui ont lieu entre la présentation du stimulus et
I'exécution de la réponse. En essayant d’ouvrir la « boite noire », ils s’'intéressent aux
relations entre les connaissances et les actions en termes de « Uexécution des Plans »"°,
ie. de l'activation des représentations mentales, et arrivent a la conclusion que, « si la
mémoire a distance [la MLT, ndt] est le stock de réserve des idées, la mémoire immédiate
[la MCT, ndt] est latelier oti l'on traite les idées. »"” (Johnson, 1955, p. 82 in Conway et

al., 2007, p. 15). Et C’est ainsi, exactement dans cet esprit, que le nom « mémoire de

travail » a été forgé :

«Quand on a décidé dexécuter un Plan donné, celui-ci est

probablement placé dans un état ou dans un espace spécifique a partir

duquel on peut le rappeler pendant que l'on est en train de l'exécuter.
[...] Sans vouloir nous engager dans la voie d’'un systéme bien précis,

nous devrions considérer la mémoire dont on se sert pour l'exécution

, . . . \ 8
des Plans comme une sorte de “mémoire de travail” facile d’acceés. »"

(Miller, Galanter, & Pribram, 1960, p. 65 in Conway, et al., 2007, p. 6)

Cependant, il fallut attendre encore une quinzaine d’années avant que l'on ne
s’écarte de la dichotomie usuelle de la mémoire, i.e. la mémoire a long terme vs. la
mémoire a court terme, et que la notion de MdT retrouve son autonomie scientifique
en intégrant effectivement le milieu de la recherche grace aux travaux séminaux de

Baddeley et Hitch (1974 in Baddeley, 1993 ; Gathercole & Baddeley, 1993) :

Y18 ¢f. infra |a citation de Miller, Galanter et Pribram (1960).

Y« If remote memory is the storehouse of ideas, immediate memory is the workshop wherein ideas are
processed. » [Notre traduction.]

"8 « When we have decided to execute some particular Plan, it is probably put into some special state or
space where it can be remembered while it is being executed. [...] Without committing ourselves to any
specific machinery, we should like to speak of the memory we use for the execution of our Plans as a kind of
quick-access “working memory”. (p. 65) » [Notre traduction.] [C’est nous qui soulignons.]
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« La notion de mémoire de travail se référe a un systéme cerébral qui
temporairement stocke et manipule linformation nécessaire a
l'accomplissement de tdches cognitives complexes, telles que la
compréhension du langage, lapprentissage et la résolution de
problémes. Cette définition a évolué a partir du concept d’un registre

de mémoire a court-terme unitaire. [...] »™

(Baddeley, 1992, p. 556)

La seule fonction de la MCT ne pouvant étre réduite au stockage de I'information, ces
deux chercheurs ont pris appui sur le modeéle modal de la mémoire d’Atkinson et
Shiffrin (cf. supra Fig. 41, p. 197) pour fractionner la MCT, en proposant la définition et

le premier modéle d'un de ses sous-systemes, i.e. la mémoire de travail (cf. infra Chap.

4.2.2., p. 211).

Depuis, les chercheurs désireux d’expliciter ses caractéristiques et ses fonctions
ont fini par conceptualiser une dizaine de modeles de la MdT (Miyake & Shah, 2007,
PP- 442 sqq.). En tentant d’identifier ce dont la MdT est responsable, ce qu’elle est ou
n'est pas, un consensus général a émergé et a permis le développement d'une
définition universelle de la MdT, un prolongement digne de la notion de Working
Memory General = WMG (mémoire de travail générale), celle d'une mémoire immédiate

au service de la cognition, proposée par Baddeley (1986 in Saito & Towse, 2007, p. 70) :

« La mémoire de travail désigne les mécanismes ou les processus
impliqués dans le contréle, la régulation et le maintien actif d’une
information pertinente par rapport a une tdche donnée qui est au
service de la cognition complexe, et cela que cette tdche soit nouvelle
ou familiére, experte. Elle consiste en un ensemble de processus et

mécanismes qui ne se situent pas dans un emplacement figé a

9 « The term working memory refers to a brain system that provides temporary storage and manipulation
of the information necessary for such complex cognitive tasks as language comprehension, learning, and
reasoning. This definition has evolved from the concept of a unitary short-term memory system. [...] »
[Notre traduction].
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lintérieur de Ularchitecture cognitive. Ce n’est pas un systéme
entierement unitaire dans le sens ou elle implique plusieurs codes
représentationnels et/ou différents sous-systémes. Sa capacité limitée
reflete un bon nombre de facteurs et est probablement la propriété
émergente de multiples processus et mécanismes engagés. La mémoire
de travail est étroitement lide a la MLT, car elle contient
principalement les représentations de la MLT momentanément
activées. Toutefois, son contenu peut également s’étendre aux
représentations de la MLT connexes aux indices de récupération

activés, ce qui, par conséquent, permet leur rapide réactivation. »"°

(Miyake & Shah, 2007, p. 450)

Néanmoins, il est important de noter que plusieurs questions théoriques au sujet de la
mémoire de travail demeurent sans réponse et constituent un point de départ
prometteur pour des recherches futures. La connaissance de la MdT pourra se
compléter a I'avenir grace a I'exploration d’axes de recherches tels que la maniere dont
les mécanismes fondamentaux de la MdT™ et les formats de ses représentations
s’integrent aux taches cognitives complexes, ou bien la spécification de I'importance
de différents facteurs influencant la capacité de la MdT selon les types de

population et les types de tdche (Miyake & Shah, 2007, pp. 452 sqq.).

2% « Working memory is those mechanisms or processes that are involved in the control, regulation, and
active maintenance of task-relevant information in the service of complex cognition, including novel as
well as familiar, skilled tasks. It consists of a set of processes and mechanisms and is not a fixed “place” or
“box” in the cognitive architecture. It is not a completely unitary system in the sense that it involves
multiple representational codes and/or different subsystems. Its capacity limits reflect multiple factors and
may even be an emergent property of the multiple processes and mechanisms involved. Working memory is
closely linked to LTM, and its contents consist primarily of currently activated LTM representations, but
can also extend to LTM memory representations that are closely linked to activated retrieval cues and,
hence, can be quickly reactivated. » [Notre traduction.]

2! C’est-a-dire, I'encodage, le maintien et la récupération de I'information.
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4.3.1. Les différentes conceptions de la MdT

Des qu’il s’agit de situer la MdT dans le systéme cognitif ou de spécifier sa
capacité, les chercheurs abordent 'étude de cette mémoire temporaire et dynamique
en prenant des orientations différentes (Gaonac’h & Larigauderie, 2000, pp. 88-138 ;
Cornoldi & Vecchi, 2003, pp. 39-53 ; Kintsch, Healy, Hegarty, Pennington, & Salthouse,
2007, pp. 413 sqq. ; Cowan & Alloway, 2009, pp. 308-314). Outre la classification des
modeles selon le type de Tlapproche choisie (modéles cognitivistes vs.

* et/ou modéles conceptuels vs. computationnels®), on peut aussi

connexionnistes™
traditionnellement distinguer deux positions théoriques relatives d'une part a la
capacité de la MdT (/'empan), et d’autre part, a la description de la structure du

systéme mneésique.

L’empan de la MCT correspond au « nombre maximum d’éléments qu'on peut
correctement rappeler aussitét aprés une présentation unique » (Gaonach &
Larigauderie, 2000, p. 8). Depuis les années 1950 et jusqu’a récemment, la communauté
scientifique considérait que 'empan mnésique dans le registre a court-terme pouvait
contenir 7+2 items (Miller, 1956, p. 81; Baddeley, 2000b, p. 79). Toutefois, nous
assistons depuis peu a une plus grande diffusion de I'idée limitant la capacité de rappel
immédiat chez l'adulte plutét a 4+1 items (Cowan, 1998, p. 77 ; Cowan, 2000, p. 176 ;
Gilchrist, Cowan, & Naveh-Benjamin, 2008, p. 774). D’autres encore rappellent que la
capacité est avant tout un concept théorique, et qu’avant de vouloir la mesurer, on doit
poser la question du pourquoi de la capacité limitée en cognition humaine (Oberauer,
2007, p. 246). 1l est néanmoins possible de classifier les propositions des chercheurs :
d'un coté, celles qui vont dans le sens dune capacité générale de la MdT, i.e.
indépendante du traitement engagé, mais dépendante de la durée de 'activation des
items en mémoire (Baddeley, 1993 ; Cowan & Alloway, 2009, p. 329) ; de l'autre, celles

qui considerent que [a capacité de la MdT est spécifique a un groupe de taches ou bien d

122 - . . . N , N
Pour en décrire les mécanismes, les premiers prennent en considération tout ce que I'on connait des

performances en MdT. Les modeles connexionnistes cherchent a prédire les activités neuronales sous-jacentes
aux performances en MdT.
123 \ . N . f: . e s4 , .

Les modeles conceptuels visent a clarifier logiquement les propriétés et les mécanismes des contenus
mnésiques. En revanche, les seconds cherchent a expliquer mathématiquement I’'émergence et le traitement
des traces mnésiques.
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certaines activités cognitives (Daneman & Carpenter, 1980 in Cowan, 2000, p. 88;

Cornoldi & Vecchi, 2003, p. 121).

Quant a la question de l'architecture du systéme, certains auteurs considerent
que la MdT est séparée de la MLT, soit en tant que systéme unitaire (monolithique -
Atkinson & Shiffrin, 1968 : cf. supra Fig. 41, p. 197; ou bien, articulé - Cornoldi &
Vecchi, 2003, pp. 120-124), soit sous forme dun systéme multi-composantes et
hiérarchisé (Baddeley, 2003a, p. 835). En revanche, les chercheurs férus de la notion
d’activation estiment que /a MdT est une portion temporairement activée de la MLT

(Anderson, 1983 in Gaonac’h & Larigauderie, 2000, pp. 114-122 ; Cowan, 1988 in Cowan,

1998, p. 78).

Quand, en 1974 (Baddeley et Hitch, 1974 in Baddeley, 1983, p. 315), paraissaient
les premiéres schématisations de ce qui est appelé aujourd’hui communément le
« modéle de Baddeley » (Specific Model of Working Memory - WMS) (Baddeley,
1986 in Saito & Towse, 2007, p. 70 ; Baddeley, 1993, 2000, 2003a), rares étaient ceux qui
ne doutaient pas que ce modeéle, maintes fois remanié et réadapté depuis, aurait été
une des principales fondations théoriques des recherches en cognition encore de nos
jours, et cela a travers son architecture de plusieurs sous-systémes articulées. Il a été
fréquemment et fortement contesté par de nombreux auteurs, lesquels lui ont
pourtant souvent trouvé des points d’attrait a cause de sa conception « hautement
heuristique » (Gaonac’h et Larigauderie, 2000, p. 58). Ce sentiment mélangé
d’antipathie et de sympathie découlerait probablement de sa grande simplicité,
défendue avec raison par I'un de ses concepteurs : « La mémoire de travail assure le réle
d’'interface essentielle entre la perception, lattention, la mémoire et [laction. »**
(Baddeley, 1996, p. 13472). C'est précisément pour cela que ce modéle convient si bien
aux recherches dans divers domaines qui ont (ou sont a la recherche) des passerelles
avec la cognition et les apprentissages (Baddeley, 2002, p. 94), comme c’est le cas, par

exemple, en didactique cognitive des langues.

124 . . . . . . .
« Working memory provides a crucial interface between perception, attention, memory, and action. »

[Notre traduction].
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Le point fort du modele est sa structuration modulaire, attestée aussi bien par
les données comportementales que neuro-anatomiques (Bayliss, Jarrold, Gunn, &
Baddeley, 2003, p. 71; Gathercole, Pickering, Ambridge, & Wearing, 2004, pp. 177-178 ;
Vuontela, Steenari, Carlson, Koivisto, Fjdllberg, & Aronen, 2003, p. 78 ; Vallar, 2006, pp.
136-142). Son caractére multi-composantes et hiérarchisé, reposant sur les spécificités
de chaque « systéme-esclave » lié a des modalités particulieres du codage des
informations, et «de par la nature de ce codage particuliérement impliqué dans le
fonctionnement de la mémoire de travail » (Gaonac’h & Larigauderie, 2000, p. 138).
Quant au role de la MdT dans le fonctionnement cognitif, le compte-rendu du modeéle
sur les traitements impliqués (notamment au niveau phonologique) est convaincant et
empiriquement validé par un grand nombre de recherches dans les domaines de
l'acquisition du langage et de l'apprentissage des langues étrangeres (Gathercole &
Baddeley, 1993 ; Baddeley, Gathercole, & Papagno, 1998 ; Baddeley, 2003b, pp. 194-196 ;
Mueller, Seymour, Kieras, & Meyer, 2003, pp. 1375 sqq. ; Alloway, Gathercole, Willis, &
Adams, 2004 ; van der Noort, Bosch, & Hugdahl, 2006, pp. 290-291.). Dés lors, le
« modele de Baddeley » permet aux enseignants d’appréhender les différentes phases
du traitement de l'information par I'apprenant pour mieux adapter leurs techniques
d’enseignement, notamment celles relatives a 'oralité d'une langue dans le cadre des
séances de correction phonétique en langue étrangere (Billiéres, 2009, communication

personnelle).

Cependant, en impliquant une séparation architecturale entre MLT et MdT, le
modele de Baddeley a été pendant longtemps incapable de bien rendre compte des
mécanismes régissant les interactions entre les systémes mnésiques et les fonctions
cognitives comme l'attention ou l'apprentissage. Les théories d’activation cherchent a
préciser ces deux aspects en considérant que toute information de la MLT peut étre
activée, « constituant alors un élément de la mémoire de travail » (Gaonach &
Larigauderie, 2000, p. 138). Tel est le cas des partisans de la théorie ACT* (Adaptative
Control of Thought), proposée par Anderson (1983 in Gaonac’h & Larigauderie, 2000,
pp. 114-122). Actuellement mieux connue sous le nom de sa version plus récente, ACT-

R (Adaptative Control of Thought - Rational) (Anderson, 1993b in Anderson, 1995,
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p. 356), cette théorie a pour mission de rendre compte de I'architecture générale du
systeme cognitif en insistant sur les liens entre la mémoire et 'apprentissage : « [...] la
puissance de la cognition humaine dépend de la quantité des connaissances encodées et
de leur déploiement effectif. »* (Anderson, 1995, p. 355) En termes simples, cette
théorie présuppose que tous les apprentissages suivent un cheminement universel.
Depuis l'apprentissage déclaratif (cognitif) via I'apprentissage procédural (associatif),
I'homme accede a l'apprentissage autonome en développant l'automaticité dans la
récupération et I'usage des connaissances (Anderson, 2000a in Grabe, 2009, p. 17) (cf.
supra Chap. 4.2., p. 194). Il n’est point difficile de se rendre compte de la fonction
adaptative endossée par les apprentissages et par la mémoire, mise en exergue par

Anderson dans le schéma ci-dessous (Fig. 43) :

( ~
| e i ) | Mémoire Procédurale
Mémoire Déclarative | s S P
. y Modification Régles de production
Réseau de connaissances | -

condition-action

Stockage Reconnaissance
Appariement

Mémoire de Travail \
Connaissances activées
. e Exécution
Récupération /
Encodage perceptif
des conditic

'environnement

Environnement extérieur

Figure 43. Le fonctionnement de la MdT dans le modéle ACT d’Anderson (1983, 1993)
(Chanquoy, et al., 2007, p. 79)

La mémoire déclarative contient des réseaux d’informations conceptuelles - « noeuds »
(chunks), tandis que la mémoire procédurale comporte des connaissances sur les

procédures - « régles de production » (production rules). La mémoire temporaire de

* «[...] the power of human cognition depends on the amount of knowledge encoded and the effective
deployment of the encoded knowledge. » [Notre traduction.]
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travail, y est envisagée comme le « lieu d’appariement entre connaissances déclaratives
et procédurales [...] selon le double principe de la diffusion de l'activation et des potentiels
d’activation. »*° (Chanquoy, et al., 2007, p. 80). La récupération de connaissances
déclaratives conduit a un appariement entre le contenu de la MdT et les conditions
d’application des régles de production. L'efficacité de la réalisation de la tache dépend
de l'efficacité de cet appariement. De plus, une production peut étre appliquée a elle-
méme et aboutir par I'apprentissage d'une nouvelle régle de production. L'interaction
entre les trois mémoires permet donc de créer de nouvelles représentations, de
récupérer des informations pré-existantes, mais aussi de transférer les connaissances

de la MdT a la MLT, i.e. d’élaborer de nouvelles regles de production.

Un autre modele influent qui renvoie a cette conception de la MdT comme
partie active de la MLT est le modéle des processus enchdssés (Embedded-
Processes Model) de Cowan (1988 in Cowan, 1998, p. 78). En apportant des précisions
sur les caractéristiques fonctionnelles de cette zone activée, notamment le stockage
sensoriel et I'attention sélective, le modele suggére que la MdT se compose d'un focus
attentionnel d’'une capacité limitée (partie centrale) et d'une portion d'information
temporairement activée en MLT qui s’étend au-dela du focus attentionnel afin de
pouvoir inclure certaines informations automatiquement activées (partie périphérique
pré-activée) (Gaonac’h & Larigauderie, 2000, pp. 123-128). « Cowan considére que
beaucoup de donnés classiques relatives a la mémorisation a court terme doivent étre
interprétées en référence au “réle du contréle” : ces phénoménes sont liées aux processus
qui permettent le maintien de l'activation, et qui permettent une récupération efficace
des éléments mémorisés » (Idem, p. 123) En effet, ce modeéle décrit particuliérement

bien les modalités de gestion attentionnelle (Fig. 44) :

126 , . P , er s e , . o
La mémoire étant concue comme un réseau d’unités interconnectées, son fonctionnement est défini en

termes d’activation de ces structures, i.e. des chunks et de leurs connexions, ainsi qu’en termes de diffusion
d’activation aux chunks voisins. La présentation d’une information déclenche I'activation automatique aussi
bien des unités de connaissance ou des représentations correspondantes en mémoire, que celle des unités
« qui y sont liées de par la structure du réseau sémantique » (Gaonac’h & Larigauderie, 2000, p. 117). Un
second mécanisme de mémoire, /’élaboration, permettant la mise en relation de différents chunks, est a
I'origine de la formation de nouvelles représentations. Contrairement a l'activation et la diffusion, I’élaboration
nécessite un effort, i.e. un colt cognitif et attentionnel.
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/
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D’aprés ce modéle, les caractéristiques physiques du stimulus sont préservées dans le
registre sensoriel pendant un court laps de temps, indispensable pour établir le contact
avec la MLT, i.e. activer les informations stockées en MLT. Pendant ce temps,
I'information en MdT est également activée via 'encodage du stimulus et le stockage
des codes activés en MLT. L'encodage et le stockage des stimuli habituels sont
considérés comme inconscients et automatiques en MdT, alors que les stimuli
nouveaux ou ceux qui font l'objet d'une attention volontaire entrent dans le focus
attentionnel. L'entrée dans le focus se fait de fagon active (volontaire et controlée)
pour des stimuli connus - objets de I'attention sélective, mais elle est automatique pour
les stimuli nouveaux. Les actions qui en résultent peuvent donc étre automatiques ou

contrélées. Puisque le traitement attentif par 'administrateur central entraine un
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Figure 44. La représentation de la MdT dans le modéle des processus enchassés de Cowan (1988)

(D’aprés Cowan, 1997, p. 78 ; Gaonac’h & Larigauderie, 2000, p. 126)
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encodage plus élaboré (donc, plus critique pour une récupération volontaire ou un
stockage épisodique), I'habituation, qui consiste a négliger des stimuli non-pertinents,

joue ainsi un réle inhibiteur en limitant le nombre d’informations a traiter.

*** *** ***

Les théories d’activation qui ont inspiré les modeles d’Anderson et de Cowan
forment « une rupture théorique importante par rapport au modéle de Baddeley [et
offrent] un cadre dans lequel beaucoup de données classiques se référant a la notion de
mémoire a court terme ou de mémoire de travail peuvent trouver des interprétations
intéressantes. » (Gaonac’h & Larigauderie, 2000, p. 138). En effet, les relations entre la
MLT et la MdT étaient peu étudiées au départ et constituaient un point faible des
modeles classiques étant donné que les performances en tdches cognitives complexes
dépendent de la coordination d’opérations différentes, elle-méme régie par la

composante attentionnelle de la MdT.

Néanmoins, la rigueur théorique qui caractérise les modeles basés sur la notion
d’activation ne peut se substituer a la richesse heuristique du modeéle multi-
composantes de la MdT proposé par Baddeley. Quoique les reproches ont été formulés
au sujet de sa composante attentionnelle, les concepts de « systémes-esclaves » ont
induit un grand nombre de travaux empiriques permettant d’expliquer la
microstructure des mécanismes cognitifs entrant en jeu dans des taches complexes,
tels que le raisonnement, la compréhension du langage, ou encore l'activité de lecture
et son apprentissage. Dans le présent travail, cette modélisation - « la plus citée et la
plus classique de la MdT » (Chanquoy, et al., 2007, p. 75), est retenue comme cadre
théorique pour I'étude du terrain et fait I'objet d’'une description plus exhaustive dans

le chapitre qui suit.

4-3.2. La modélisation de la MdT selon Baddeley (1974-2007)

Au milieu des années 1970, Baddeley & Hitch (1974 in Baddeley, 1983, pp. 315
sqq.) font donc une premieére proposition du modele multi-composantes de la mémoire

de travail qui méne a la fondation de la notion méme de la mémoire de travail. Elle y

211



Chapitre 4 — La mémoire de travail, une mémoire vive

est envisagée comme un « systéme [triparti] de capacité limité, destiné au maintien
temporaire et a la manipulation de linformation pendant la réalisation de tdches

cognitives diverses » (Majerus & Van der Linden, 2001, p. 13) (Fig. 45) :

ARDOISE ~ administrateur _ BOUCLE

VISUO-SPATIALE “ central - ARTICULATOIRE

Figure 45. Le modeéle théorique de la MdT - A
(D’aprés Baddeley & Hitch, 1974 in Baddeley, 1983, p. 315)

A l'administrateur central (central executive) amodal, qui chapeaute le traitement de
Iinformation via les processus attentionnels, sajoutent deux sous-systémes
responsables du maintien temporaire de linformation: la boucle articulatoire
(articulatory loop) qui stocke I'information linguistique verbale via la récapitulation et
'ardoise visuo-spatiale (visuo-spatial scratch-pad) dédiée au maintien de I'information

visuelle et spatiale.

La principale critique adressée a cette premiére version du modéle est qu'il ne
tient pas suffisamment compte des interactions avec la mémoire a long-terme. « Or, il
semble évident que ces fonctions doivent pouvoir communiquer entre elles, afin de

permettre un traitement intégré de linformation. » (Majerus, Van der Linden, & Belin,

2001, p. 9).

La conception du modele a évolué en trois décennies. Baddeley n’a eu de cesse
de 'amender en précisant le role de la MdT au sein du systéme cognitif humain,
notamment les liens qu’elle soutient entre la perception et la MLT. Tout d’abord,
inspiré par le Systéme Attentionnel Superviseur (Supervisory Attentional System -
SAS) du modéle de controle attentionnel de Norman et Shallice élaboré au début des
années 1980, Baddeley propose la fraction de la charge 'administrateur central en

fonction des comportements contrdlés par les habitudes (implicitement guidés par les

212



Chapitre 4 — La mémoire de travail, une mémoire vive

traces de I'environnement) et ceux nécessitant une attention contrélée lorsque les

processus de contréle habituels sont insuffisants (Baddeley, 1986 in Baddeley & Della

Sala, 1996, p. 1398).

L'efficacité de la gestion par l'administrateur central dépendant des deux
« systémes-esclaves », leurs réles respectifs se spécifient également (Baddeley, 1992, p.
556). Cependant, a ce stade de conceptualisation, le modele ne peut étayer ni les
interactions entre les deux sous-systémes, désormais dénommeés calepin visuo-spatial
(visuo-spatial sketchpad) et boucle phonologique (phonological loop)™”, ni les liens entre

I'ensemble de la MdT et la MLT.

Ceci conduit 'auteur vers l'intégration d'une nouvelle composante au modéle en
tant que « systéme-esclave tampon »: le buffer épisodique (episodic buffer)
(Baddeley, 20004, pp. 417 sqq.). Son réle est de stocker temporairement et de relier les
informations en provenance d’autres registres mnésiques en épisodes intégrés, i.e.
d’effectuer un codage multimodal via la récupération consciente des informations en
MLT épisodique (sémantique) (Baddeley, 2001, p. 1349). Dés lors, I'image de la
composante attentionnelle, source majeure des réactions contestataires initiales,

commence a devenir un peu plus nette au travers d'un modele « quadriparti » (cf. infra

Fig. 46) :

127 . . . ) ; ar s
Le terme “phonologique” convient mieux étant donné que la capacité de stockage est centrale dans ce

dispositif.
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Administrateur central
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N.B. En gris figurent les composants dits « cristallisés » (capables d’accumuler des connaissances a long-terme)
et en blanc, ceux dits « flexibles » (tels que I'attention et le stockage temporaire, qui ne sont pas modifiés par
I’apprentissage).

Figure 46. Le modele théorique de la MdT - B
(D’aprés Baddeley, 20034, p. 835 ; Chanquoy, et al., 2007, p. 78)

L’administrateur central est toujours en charge de I'allocation des ressources
attentionnelles, de la régulation du flux d'informations en MdT, de la sélection des
stratégies cognitives et de la coordination du traitement et du stockage des
informations. Or, malgré les avancées apportées par le concept de buffer épisodique,
«la plus importante » composante demeure encore « la moins bien comprise de la
mémoire de travail »”° (Baddeley, 2003a, p. 835) a cause d’une tragabilité empirique
plus difficile, contrairement aux deux « systémes-esclaves » - loci des traitements

visuo-spatial et verbal.

Le traitement et le maintien des informations visuelles et spatiales,
indispensables a l'orientation spatiale et la résolution de problémes visuo-spatiaux,

relévent du calepin visuo-spatial, formé a son tour de deux sous-systémes (d’apres

8 L . .
'*® « The central executive is the most important but least understood component of working memory. »

[Notre traduction.]
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I'extension du modéle original proposée par Logie, 1995 in Baddeley, 2003a, p. 834). Le
cache visuel (visual cache) stocke passivement I'information visuelle en provenance de
I'environnement. Sa conservation étant limitée dans le temps et sujette a la
dégradation due aux interférences provoquées par d’autres informations, le cache
visuel peut se vider rapidement de son contenu, a moins qu’il ne soit épaulé par /e
scribe interne (inner scribe) dynamique, dont la fonction essentielle est de rafraichir et
de manipuler les informations provisoirement stockées dans le cache visuel. En regle
générale, on considére que la MdT visuelle ne peut retenir correctement que trois
items complexes, a six locations spatiales différentes (Alvarez & Cavanagh, 2004 in
Oberauer, 2007, p. 245 ; Lock & Vogel, 1997 in Olson, Jiang, & Sledge Moore, 2005, p.
889). Cependant, de récentes études qui suggerent que la MdT visuo-spatiale est
étroitement reliée a l'attention visuelle, encouragent Baddeley a peaufiner son cadre
théorique afin de préciser la fonction du calepin en tant que « interface entre les
informations visuelles et spatiales, auxquelles l'on accéde par les sens ou depuis la

MLT. »*° (Baddeley, 2002, p. 88).

De cette maniere, le calepin visuo-spatial pourrait étre divisé en sous-
composantes visuelle et spatiale, chacune contentant un stock des représentations et
des mécanismes de maintien et de la manipulation séparés et indépendants (Baddeley,
1996, p. 13470). Les représentations dans le sous-systéme visuel semblent fondées sur la
rétention robuste d’'un petit nombre de traits distinctifs de base (e.g. la couleur, la
forme, l'orientation), maintenus indépendamment dans un ensemble de stocks
paralleles spécifiques. Ces traits peuvent de la sorte étre réunis avec d’autres
informations similaires (haptiques, motrices ou tactiles) en représentations intégrées
d’objet via des mécanismes attentionnels fragiles. Il a été démontré que 'encodage de
I'information en MdT visuo-spatiale est fortement influencé par les processus de bas-
niveau (i.e., la perception de traits) et les processus de haut-niveau qui s’appuient sur
I'expérience (i.e., 'apprentissage de catégories). Alors que la MdT visuelle dépend de la
perception et I'imagerie visuelle (qui intégre des informations de sources variées, y

compris la MLT a l'aide du buffer épisodique), la MdT spatiale est plus en relation avec

129 . . . . . .
« an interface between visual and spatial information, accessed either through the senses or from

LTM. » [Notre traduction.]
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l'attention et l'action. La nature exacte de ces liens n’est pas encore établie, mais il
semblerait que la MdT spatiale partage d’importantes ressources avec l'attention
spatiale et le contrble occulo-moteur. En conséquence, la seule séparation du calepin
visuo-spatial en stock passif et mécanisme de manipulation dynamique des
informations visuo-spatiales ne peut convenablement expliciter les traitements de ce
type de représentations. Le modéle de Baddeley doit a l'avenir intégrer les notions
d’attention et d’imagerie visuelle pour pouvoir clairement distinguer les
représentations maintenues dans le calepin de celles contenues dans le buffer

épisodique (Repov$ & Baddeley, 2006, p. 12).

La composante verbale du modele de Baddeley - la boucle phonologique, est
sans conteste le « systéme-esclave » le mieux connu et le plus étudié, validée par de
nombreux travaux de recherche en psychologie et en neuropsychologie (Baddeley,
2003b, pp. 192-200 ; Vallar, 2006, pp. 140-145 ; Baddeley & Larsen, 2007, pp. 501-503).
Son organisation architecturale comprend deux composantes : un stock phonologique d
court-terme passif (phonological short-term store), ainsi quun mécanisme actif de
récapitulation articulatoire (articulatory rehearsal)®® (Baddeley, 1993). Les informations
verbales sont maintenues sous forme de représentations phonologiques dans le stock
phonologique pendant une durée de temps limitée (estimée a 1800 - 2200 ms;
Baddeley, Thomson, & Buchanan, 1975 in Roodenrys, et al., 2002, p. 1019). Au-dela
d’environ deux secondes, le matériel verbal contenu dans le stock phonologique est
sujet a la déterioration et/ou a subir des interférences™. 1l est possible de prolonger la
durée de leur rétention puisque ces représentations peuvent étre rafraichies par le
processus d’autorépétition subvocale dans la boucle de récapitulation articulatoire. La
répétition implique les processus de ré-encodage des items dans le stock

phonologique. Les informations phonologiques sont ainsi réactivées de fagon continue

130 . ez ) .
Ces composantes apparaissent dans la littérature également sous les noms de « inner ear » pour le stock

phonologique et « covert rehearsal », « inner speach » ou «inner voice » pour la boucle de réacpitualtion
articulatoire (Adams & Gathercole, 2000, p. 111 ; Burgess & Hitch, 2005, p. 537).
131 . s ./ . ) . .

« Les interférences sont liées au fait qu’'un apprentissage va perturber un autre apprentissage. Elles sont
responsables de la plupart des oublis. La similitude entre deux apprentissages peut étre a l'origine aussi
bien de transferts que d’interférences. L'interéfrence peut étre proactive ou rétroactive. Dans le premier cas,
un apprentissage antérieur peut géner un apprentissage postérieur; dans l'autre, un apprentissage
postérieur peut modifier et perturber la rétention d’un apprentissage antérieur. » (Rossi, 2005, p. 41).
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et leur dégradation (qui empécherait ainsi leur identification) est de cette maniére
prévenue, en mettant en place un processus actif de mémorisation (Gaonach &

Larigauderie, 2000, p. 64) (Fig. 47) :

[ ENTREE AUDITIVE { ENTREE VISUELLE
) 4
analyse phonologique '
| 2
STOCK PHONOLOGIQUE A l analyse visuelle ]
COURT-TERME
, o , I
BOUCLE DE RECAPITULATION - recodage phonologiaue
ARTICULATOIRE gep 8ia

Figure 47. La représentation schématique de la boucle phonologique (Baddeley, 1993)

(D’aprés Majerus & Van der Linden, 2001, p. 14)

Mais, le matériel verbal peut également étre présenté sous forme écrite ou iconique et
la récapitulation articulatoire joue un réle-clé dans ce traitement. Contrairement a la
parole qui accéde automatiquement au stock phonologique sous forme de
représentations phonologiques, I'entrée de I'input visuel dans 'aire de stockage se fait
indirectement via le processus de recodage des formes orthographiques pergus
visuellement en représentations phonologiques, i.e. la conversion grapho-
phonologique (Baddeley, 2003b, p. 193). Les séquences dans la boucle phonologique
sont également engagées dans la production naturelle de la parole. Or, en dépit de
I'appel lancé par Baddeley (2003a, p. 837) qui souhaitait voir encore plus de travaux qui
relient la boucle phonologique a la perception et la production du langage, les études
sur le maintien des représentations en MdT verbale lors de la prononciation, i.e lors de

I'encodage phonologique, se font tres rares (Acheson & MacDonald, 2009, p. 50).

L’existence de la boucle phonologique, ainsi que son fractionnement, sont

étayés par de nombreuses études qui mettent en exergue plusieurs types de données,
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représentés par quatre effets différents : l'effet de similarité phonologique, l'effet du

132

discours non entendu®”’, l'effet de longueur de mot, et une série d’effets connue sous le

nom de « suppression articulatoire » (Baddeley, 1993, pp. 85-94).

L’effet de similarité phonologique concerne les effets perturbateurs du matériel
phonologiquement semblable sur le rappel sériel des items verbaux (visuels ou
auditifs). La discrimination des ces items est plus difficile lorsque le codage
phonologique des items est similaire. Par conséquent, leur récupération dans le stock
phonologique l'est également étant donné que l'accés au stock des informations
verbales est irrépressible, incontrolable. Le fait que les mots substitués par erreur sont
ceux possédant le code phonologique semblable montre que la perte de I'information
s'opere aux niveaux inférieurs a I'ensemble du mot lexical. Néanmoins, les traces
mnésiques détériorées dans le stock phonologique peuvent étre reconstituées a l'aide
des informations phonologiques récupérées en MLT. Cela explique les meilleures
performances de rappel des mots que des non-mots puisque ces derniers manquent
des représentations a long-terme nécessaires pour leur réintégration dans le stock
phonologique. Le méme raisonnement peut s’appliquer sur l'effet de fréquence de mot
qui prédit un meilleur rappel de mots fréquents étant donné leur meilleure
spécification, i.e. activation plus rapide due aux poids plus important de leurs
connexions en MLT (Roodenrys, Hulme, Lethbridge, Hinton, & Nimmo, 2002, pp.

1020).

Un second argument favorable au stock phonologique est ['effet du discours non
entendu qui désigne les pertes de mémoire lors d’un rappel sériel des items présentés
visuellement, provoquées par la représentation du matériel verbal oral avec consigne
explicite de ne pas y faire attention. Le matériel oral non pertinent accede
automatiquement au stock phonologique ou il interfere avec les traces phonologiques
des items présentés visuellement (dont le recodage phonologique a été effectué par le

processus de récapitulation articulatoire).

32 Dans la littérature francophone, unattended speech effect est également traduit par « effet de parole a

négliger », « effet de I’écoute inattentive », « effet du discours entendu non écouté » ou « effet du discours
non pertinent » (Gaonac’h & Larigauderie, 2000, p. 63 ; Majerus & Van der Linden, 2001, p. 15 ; Chanquoy, et
al., 2007, p. 77).
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L'effet de longueur de mot témoigne du faible rappel des mots plus longs ou la
variable importante est la durée de prononciation (articulation) des mots. Dépendant
du processus de récapitulation articulatoire, I'effet de longueur prévoit une plus longue
durée de récapitulation des mots longs ce qui réduit 'empan mnésique dans le sens ou
les traces mnésiques des mots précédents ne peuvent plus étre revivifiées, i.e.
réintroduits dans le stock phonologique par l'intermédiaire de la récapitulation
articulatoire. La vitesse d’articulation peut étre interprétée comme la mesure de la
vitesse d’encodage et de répétition des mots au sein de la boucle phonologique. Ainsi,
I'empan mnésique et la vitesse d’articulation sont hautement corrélés : plus on articule
vite, plus on augmente I'empan mnésique (Browne & Hulme, 1992 in Swanson &

Howell, 2001, p. 722).

Le quatriéme argument en faveur de la validité de la boucle phonologique - la
suppression articulatoire, reléve lui aussi du mécanisme de 'autorépétition subvocale.
La récapitulation itérative d’'un matériel verbal non pertinent lors de la réalisation
d’une tache de rappel occupe la totalité des ressources de la boucle de récapitulation
articulatoire. De cette maniére, les performances de rappel sont immeédiatement
dégradées puisque la répétition des items non pertinents empéche la récapitulation des
items pertinents, donc leur rafraichissement, dans le stock phonologique. Ainsi, la
suppression articulatoire réduit ou élimine l'effet de longueur, mais aussi l'effet de

similarité phonologique en présentation visuelle.

En un mot, « l’effet de similarité phonologique se manifeste parce que l'unité de
stockage utilise un codage phonologique » (Baddeley, 1993, p. 94). Les performances se
dégradent lors du traitement des items phonologiquement proches. Quant a la
suppression articulatoire, elle peut empécher le recodage phonologique des items
visuels, mais n’a a priori aucun effet sur 'encodage des stimuli auditifs. « L’effet du
discours auquel on ne préte pas lattention » (Ibidem) émerge quand l'input auditif
acceéde directement au stock phonologique, déja occupé par la présence d’'un matériel
sans signification. Dans ce cas précis, la suppression articulatoire entrave la
manifestation de cet effet en présentation visuelle puisque I'entrée des stimuli visuels
dans le stock phonologique est bloquée. De méme, la suppresion articulatoire peut

potentiellement éliminer l'effet de longueur de mot. Ce dernier dépendant du
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fonctionnement du mécanisme de controdle articulatoire, que I'on peut pré-vider par la

suppression, « la longueur des mots cesse d’étre un paramétre important. » (Ib.).

*** *** ***

« Selon Baddeley, la mémoire a court terme d'un matériel verbal dépend donc de
deux processus (stockage phonologique et récapitulation articulatoire) qui constituent
des aspects du systéme cognitif nécessaires pour la perception du langage et la
production du langage ('assemblage des programmes moteurs “de sortie”). Par ailleurs,
la boucle phonologique (tout comme les autres composantes de la mémoire de travail) a
des limites relatives aux fonctions dont elle a la charge. Ces limites peuvent provenir de la
capacité d’activation, de la capacité de récapitulation, de la capacité de traiter du
matériel complexe, ou encore de la mesure avec laquelle son activité est soutenue par des

connaissances acquises préalablement. » (Majerus & Van der Linden, 2001, p. 18).

Bien évidemment, les limites de la mémoire de travail sont également
perceptibles lorsque l'on souhaite observer son développement sur le plan
ontogénétique. Comme la population de cette recherche est constituée de sujets
précoces (9-u ans), il est indispensable de s’interroger sur la validité de potentielles
mesures de la MdT dans le but de témoigner de leurs représentations phonologiques
dans cette activité cognitive complexe. La aussi, le modeéle de Baddeley se montre tres
utile pour guider les analyses des changements développementaux en mémoire de
travail , i.e. les interrelations entre les mesures de la mémoire de travail (Gathercole &

Baddeley, 1993, p. 39 ; Gathercole, et al., 2004, p. 187).

4.4. LA STRUCTURATION PROGRESSIVE DE LA MEMOIRE
DE TRAVAIL

En psychologie développementale de la mémoire, on estime généralement
qu’'un cap important est franchi a 'entrée de la septiéme année puisque la structure
modulaire du modele adulte de la MdT se met en place approximativement entre

quatre et six ans (Gathercole, et al., 2004, p. 188). D’ailleurs, il est essentiel de noter
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que le début de la scolarisation, i.e. de I'initiation a la littératie, se situe également vers
cette période. Les différences dans les mesures de 'empan mnésique en témoignent

également (Woodworth & Schlossberg, 1964 in Gaonac’h & Larigauderie, 2000, p. 198) :

.. a deux ans et demi, empan de 2 items ;

.. a trois ans, empan de 3 items ;

.. a quatre ans et demi, empan de 4 items ;
.. a sept ans, empan de 5 items ;

.. a dix ans, empan de 6 items.

Avant sept ans, on ne peut pas réellement témoigner du fractionnement de la
boucle phonologique car I'autorépétition spontanée n’est pas encore systématique. En
présentation visuelle des stimuli, les enfants préférent s’appuyer sur la mémoire
visuelle que sur la mémoire verbale. Autrement dit, il est possible d’attester la présence
seulement du stock phonologique (Baddeley, et al., 1998, p. 167 ; Palmer, 2000, p. 179).
De méme, la mémoire visuo-spatiale subit d’importantes évolutions pendant les
premieres années de scolarisation, en cohérence avec ce que 'on peut noter au sujet de
la mémoire verbale. Alors que Pickering, Gathercole et Peaker (1998 in Gathercole, et
al., 2004, p. 178) démontrent la dissociation du calepin visuo-spatial et de la boucle
phonologique dés I'dge de cinq ans, une étude plus récente avance la séparation de la
mémoire de travail verbale et visuo-spatiale d’'une année (Alloway, Gathercole, &
Pickering, 2006, p. 1712). Malgré cela, les enfants semblent s’appuyer sur le calepin
visuo-spatial également pour soutenir le rappel des structures verbales. Au-dela de la
septieme année, les enfants montrent une préférence d’utilisation de la boucle
phonologique pour intervenir en mémoire immeédiate, i.e. recoder les inputs visuels en
leurs formes phonologiques correspondantes. Quant a 'administrateur central, son
role est initialement dédié plus au traitement qu’au stockage des informations (Palmer,
2000, p. 181). Gathercole & Pickering (2000, p. 378) établissent qu’a I'dge de six, sept
ans, 'administrateur central et la boucle phonologique sont séparés, mais qu’ils
demeurent modérément associés (tout comme dans l'architecture quadripartite du
modele adulte de la MdAT). «/[..] En accord avec la position selon laquelle
I'administrateur central est en charge de la maintenance au sein du systéme de la

mémoire de travail, il joue le réle principal dans la retransmission et la récupération des
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informations entrants ou sortantes de la boucle phonologique. Il semble alors brider le
fonctionnement des tdches impliquant uniquement le stockage phonologique, ainsi que
celui des tdches plus complexes en mémoire de travail, qui se trouvent sous influence
directe de 'administrateur central. »?* (Gathercole & Pickering, 2000, p. 378). Toutefois,
le calepin visuo-spatial et 'administrateur central ne paraissent pas dissociés a cet age-
la. Cela suggere qu’a ce stade de développement, le calepin n’est pas encore une

véritable entité du systéme de la mémoire de travail.

Ainsi, durant le développement, 'administrateur central supplante les deux
« systemes-esclaves » chez les enfants. En avancant dans I'dge, les enfants deviennent
de plus en plus capables de se servir des ressources et de traitement et de stratégies
flexibles gérées par I'administrateur pour augmenter les capacités limitées du calepin
et de la boucle. A I'Age adulte, on arriverait de cette maniére, a un plus grand degré
d’'interdépendance de fonctionnement entre l'administrateur central et les sous-
composantes (Gathercole, et al., 2004, p. 179). Les données obtenues aupres d’enfants
ages de onze et de quatorze ans confirment I'indépendance des aspects verbal et visuo-
spatial de la mémoire de travail dont I'évolution vers les sous-systemes séparés a été
initialisée quelques années auparavant (Jarvis & Gathercole, 2003, pp. 136-137).
L’'absence de changements développementaux majeurs dans l'intensité de relations
entre les trois composantes du modeéle de MdT conforte '’hypotheése d’associations
fortes entre les taches complexes et la capacité de stockage verbal (Gathercole et al.,
2004, p. 188). Bien évidemment, cela peut étre expliqué par une augmentation de
l'efficacité des traitements, i.e. amélioration des performances, qui accroit avec I'dge
due a une diminution de ressources nécessaires pour le traitements de bas-niveau.
Cette diminution est elle-méme corrélée avec la progression dans la spécialisation des
« systemes-esclaves » : I'exécution plus rapide et plus précise des taches phonologiques

fait développer la MdT (Rapala & Brady, 1990, pp. 1 sqq.).

133 « [...] in line with the view that the central executive may have housekeeping duties within the working
memory system, the executive plays a key role in relaying and retrieving information to and from the
phonological loop. It may therefore constrain the functioning of phonological storage-only tasks as well as
the more complex working memory activities that are supported directly by the central executive. » [Notre
traduction.]
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Comme les traitements phonologiques impliqués dans la réalisation d'une tache
cognitive complexe sont au centre de la présente recherche, il est désormais nécessaire
d’observer le développement de la mémoire verbale avec une plus grande attention.
D’aprés le modele de Baddeley, le processus de récapitulation articulatoire a une
double fonction : I'une relative a la répétition subvocale du matériel qui a accédé
directement au stock phonologique et I'autre, celle qui nous intéresse au plus point,
qui concerne la transposition du matériel verbal encodé visuellement dans le but de le
transférer dans le stock phonologique. La mémoire phonologique a court-terme sert de
fondation pour I'acquisition de nouvelles structures phonologiques. C’est dans ce sens
que Palmer (2000, p. 179) voit en la récapitulation articulatoire des inputs sensoriels
« des portes d’entrée dans la mémoire a long-terme »* (méme si les représentations

contenues en MLT peuvent avoir une influence sur les représentations en MdT>°)

(Baddeley et al., 1998, p. 161).

4-4.1. Le recodage phonologique

Régulierement, on avance l'dge de sept ans comme le début d’appui
systématique et spontané sur la composante articulatoire de la boucle phonologique,
i.e. le recodage phonologique des items présentés visuellement. Toutefois, méme chez
les adultes il est possible d’observer une inconsistance dans l'utilisation des stratégies
verbales et visuelles. Il parait que la capacité d’utiliser le codage visuel ne se perd pas
complétement et qu’elle continue a remplir une fonction mineure dans le rappel des
stimuli facilement verbalisables (ce qui expliquerait d’occasionnels meilleurs rappels
d’'images que de mots). « [Ceci] suggére que le recodage phonologique n’est pas un
phénomeéne que l'on peut qualifier de “tout ou rien”, mais qu’il forme sans doute une
partie d’'un continuum de double codage [d’information] ou l'encodage phonologique
prédomine en conditions normales. [En revanche], quand laccés a la boucle

phonologique est bloqué ou lorsqu’une stratégie visuelle est choisie, 'encodage visuel

B4« [..] as a gateway to long-term memory from sensory inputs. [...] » (Palmer, 2000, p. 179) [Notre
traduction.]

13 ce qui, d’ailleurs, va dans le sens des vues de Cowan (1998) qui considere la MdT comme un espace ol sont
traitées, répétées et activées les informations de la MLT.

223



Chapitre 4 — La mémoire de travail, une mémoire vive

prend le dessus. Par conséquent, il semblerait que le recodage phonologique, la
récapitulation articulatoire et I'emploi du stock phonologique sont soumis au contréle
stratégique [et inhibitoire], donc qu’ils engagent des stratégies acquises (Logie, 1996). »3°
(Palmer, 2000, p. 181). En travaillant dans la lignée des différentes stratégies aupres
d’enfants agés de trois a huit ans, Palmer (2000, pp. 189-192) a réussi a révéler les
étapes du développement du mécanisme du recodage phonologique, capital pour la
conversion grapho-phonologique. De cette maniere, elle contribue a enrichir le modeéle
de Baddeley puisqu’elle décrit avec plus de détail le partage de ressources entre la MdT
phonologique et visuo-spatiale. Selon cette auteure, le recodage phonologique observé
des 'age de sept ans est précédé par deux autres étapes qui se succédent linéairement.
Initialement (vers trois ans), dans la phase du rappel non stratégique (non-strategic
recall), aucune stratégie particuliére ne semble se manifester, c’est-a-dire que le rappel
repose sur l'activation des représentations en MLT et la capacité de stockage de
I'administrateur central. Progressivement, on atteint I'étape du développement
stratégique précoce (early strategic development) a domination visuelle ou, selon la
théorie piagétienne, les enfants sont perceptivement limités, i.e. censés de retenir le
matériel visuel sous sa forme visuelle. A partir du moment ou le nombre de
connaissances des enfants accroissent, il devient de plus en plus crucial de développer
la capacité attentionnelle permettant une gestion efficace lors de l'activation de
différents types de représentations en MLT. La période intermédiaire du double codage
(intermediate period of dual coding), phonologique et visuel, peut paraitre comme un
pas en arriére dans la mesure ou les enfants sont ainsi plus sujets aux interférences.
Néanmoins, ce stade permet de maintenir un bon niveau de rappel jusqu’a ce que les
mécanismes engagés dans le changement de stratégies et dans linhibition de
potentiels facteurs perturbateurs n’atteignent un niveau fonctionnel. La boucle
phonologique est le lieu dans lequel sont stockées les informations sérielles

(temporellement séquencées) et le calepin visuo-spatial est mieux adapté pour le

3 « [...] suggest that phonological translation is not an all or nothing phenomenon, but possibly forms
part of a continuum of dual coding where, under normal conditions, phonological coding prevails, whereas
under conditions where access to the phonological loop is blocked, or a visual strategy is chosen, visual
coding prevails. It appears then that phonological recoding, subvocal rehearsal, and the use of the
phonological store are under strategic control and involve a learned strategy (Logie, 1996). » [Notre
traduction.]
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traitement des informations présentées simultanément. Enfin, quoique les deux sous-
systémes soient indispensables dans le traitement des informations, le développement
arrive a l'état stable au moment ou /e recodage phonologique devient la stratégie

préférée des enfants pour traiter 'input verbal présenté visuellement.

Ainsi, au début de l'apprentissage de la lecture, les enfants ne disposent pas
encore de représentations orthographiques des mots et la seule stratégie a leur
disposition est le décodage. Pendant l'activité lectorale, ils doivent convertir les
graphémes en phonémes, mais également maintenir les suites de phonémes décodés
en MdT, dans le but de les (ré)assembler, retrouver la forme sonore des mots lus en
MLT et enfin, en extraire la prononciation et le sens. Pour réaliser toutes ces
opérations, le lecteur doit donc s’appuyer d’une part sur sa mémoire phonologique et

d’autre part, sur sa conscience phonologique.

4-4.2.La conscience phonologique

L’essentiel du répertoire phonétique est acquis vers la troisieme année méme si
le systéme phonologique entier ne sera maitrisé que plus tardivement, aux environs de
huit ans (Ferguson, Menn, & Stoel-Gammon, 1992 in Kuhl, 2007, p. m1), et jusqu’a I'age
de cinqg ans, l'enfant acquiére l'essentiel des régles morphosyntaxiques. Mais,
I'ensemble de ces connaissances ne peut pas étre considéré comme secondaire
(déclaratif). L'enfant agé de trois ans ne sait pas qu’il manipule des phonemes, des
syllabes pour former les mots. Il ne sait pas ce que « jolie » est a la « poupée », et ne
pourra pas nous dire pourquoi « *faisez » n’existe pas étant donné qu’il I'utilise. Ces
connaissances procédurales sont également appelés connaissances épilinguistiques™,
car elles sont non conscientes et non verbalisées. Plus tard, avec I'entrée dans l'écrit,

I'enfant guidé par un adulte (trés souvent, I'enseignant) commence a élaborer des

. , . .. 3 , .
connaissances métalinguistiques®®, « des représentations verbales de sa langue prenant

137 £y« s . sy
Elément préfixal issu du grec erti (épi) = « sur, au-dessus de, vers ».

138 £y« s . . . ™ \
Elément préfixal issu du grec pueta (méta) = « au milieu (de), avec, aprés ».
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la forme d’un lexique spécialisé assorti de définitions et de régles. » (Colletta, 2004, p.
310). Pour Gombert (1990), cette notion déja proposée par Culioli en 1968 (in Gombert,
1990 ; in Colletta, 2004, p. 310) est adaptée a la désignation des activités qui
s'apparentent au comportement métalinguistique mais qui sont effectuées sans
controdle conscient. Posant comme principe qu'un caractere réfléchi et intentionnel est
inhérent a l'activité strictement métalinguistique, il propose l'usage du terme
« épilinguistique » pour désigner les comportements qui, bien que trés semblables aux
comportements métalinguistiques, ne sont pas le résultat d'un contréle conscient par

I'enfant sur ses processus linguistiques.

LES HABILETES DE TRAITEMENT LA CONSCIENCE
PHONOLOGIQUE METALINGUISTIQUE

y o ‘rati “ CONSCIENCE la conscience
le stockage de i 2 recugera e PHONOLOGIQUE sémantique,
I'information e - , conscience syllabique syntaxique,
: I'information : . . :
phonologique conscience des rimes pragmatique et

phonologique

...................................................

conscience phonémique morphologique

Figure 48. La conscience phonologique en relation avec les traitements phonologiques et la compétence
métalinguistique

(D’apres Gillon, 2007, p. 10)

La conscience phonologique (Fig. 48) désigne la capacité de l'enfant a
percevoir et a manipuler les unités de la parole, c’est-a-dire les unités linguistiques,
telles que la syllabe, la rime et le phoneme. Le développement de cette capacité
perceptive est facilité par les tiches de manipulation qui permettent la prise de

conscience, la réflexion sur ces unités et leur fonction dans l'activité de la lecture.

Il est possible de l'analyser en plusieurs niveaux. Au début de l'acquisition
langagiere, il s’agit d'un simple mécanisme procédural, qui évolue vers un mécanisme
capable de permettre des distinctions toujours plus pointues en termes d’identification

et de segmentation des éléments phonologiques.
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A l'age de quatre, cinq ans, 'enfant devient apte a identifier et segmenter des
mots en syllabes, c’est-a-dire que sa conscience des chaines phonologiques se
développe. Afin d’effectuer une segmentation syllabique, 'enfant doit saisir que le mot
est une double entité, contenant un signifiant et un signifié, et que la segmentation
porte uniquement sur le signifiant. Il semblerait que cette habileté se développe de
maniere naturelle, presque spontanée, et pour cette raison on lappelle
épiphonologique. Les chercheurs estiment que la raison de ce développement précoce
se trouve dans les caractéristiques d'intensité sonore de la syllabe. En effet, I'intensité
porte surtout sur le noyau syllabique, I'élément le plus sonore et le plus perceptible, ce
39

qui pourrait justifier Iidentification précoce de l'autre unité syllabique, la rime'

(Bradley & Bryant, 1983).

Avec le temps, la conscience phonologique évolue, et peut donc étre elle-méme
segmentée en conscience syllabique et conscience phonémique. La conscience
syllabique définit la capacité a percevoir la parole comme une séquence d’unités
distinctives minimales. Quant a la conscience phonémique, elle est encore plus
abstraite, car elle ne s’appuie pas sur les propriétés physiques du signal, mais sur la
mise en relation des unités lexicales. Les premiers signes de la conscience du phonéme
apparaissent vers 'age de 6 ans, et ceci chez des enfants qui ont déja eu un contact
avec l'écrit. Ce niveau de capacités phonologiques qui renvoie a une prise de

conscience explicite est appelé métaphonologique.

Le rble de la conscience phonologique dans l'apprentissage de la lecture est
essentiel. La littérature abonde de travaux portant sur la relation entre lecture/écriture
et conscience phonologique. De plus en plus d’études montrant que I'exercice basé sur
la conscience phonologique peut véritablement aider les débutants a apprendre a lire
et a écrire. Plusieurs recherches ont démontré la possibilité et lefficacité de
I'entrainement de la conscience phonologique. Les précurseurs dans ce domaine sont
certainement les chercheurs anglo-saxons, avec en téte Bradley et Bryant et leur

célebre publication sur le lien causal entre la catégorisation des sons et 'apprentissage

139 N . . sex a A . .
Les enfants commencent a manipuler ces rimes déja a I'age de trois ans, en jouant ou en chantant les

comptines.
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de la lecture (Bradley & Bryant, 1983, p. 421). La premiere de leurs deux expériences
révele une forte corrélation entre la conscience phonologique des enfants d’dge
préscolaire (de quatre a cinq ans), évaluée au cours d’épreuves portant sur les rimes, et
les résultats en orthographe et lecture obtenus par ces enfants plusieurs années plus
tard. Dans la seconde expérience, des enfants ayant a l'origine une faible conscience
phonologique et ayant été entrainés a la catégorisation phonologique s’avérent
supérieurs, dans des tests standards de lecture et écriture, a un groupe entrainé
sémantiquement. En outre, un autre groupe entrainé aux correspondances
graphémiques aussi bien qu’a la catégorisation phonologique obtient des résultats
encore meilleurs. L’hypotheése de départ des deux chercheurs a donc été prouvée : les
enfants qui ont des probléemes avec la lecture sont insensibles a la rime et a
l'allitération. Ils sont désavantagés lors de la catégorisation de mots a partir de sons
fondamentaux de leur langue. Cette catégorisation préte main-forte aux sons de la
langue (phonémes), comme le fait I'apprentissage de ('emploi de) l'alphabet a la
lecture et a 'orthographe. C’est pourquoi, pour stimuler davantage le développement
de la conscience phonologique, on doit prendre en compte cette notion d’attaque au
sein de la syllabe. Pour cela, certains chercheurs proposent, par exemple, de montrer
aux enfants une liste de mots presque identiques avec un intrus a trouver (un mot dont

'attaque est différente) - pdle, pull, pomme, sol, pou, comme ont fait Bradley et Bryant

(Idem, p. 419) ; ou bien de leur demander d’enlever I'attaque /p/.

La conscience phonologique de tres jeunes enfants peut donc étre entrainée, ce
qui peut avoir des effets bénéfiques sur leurs progres ultérieurs en lecture. Ces jeunes
enfants éprouvent des difficultés a prendre conscience de la structure phonologique. Il
y a une trentaine années déja, la théorie a commencé a étudier le développement de la
conscience phonologique en évaluant la capacité enfantine a segmenter les mots en
leurs éléments constitutifs (Liberman, Shankweiler, Fisher, & Carter, 1974 in Liberman
& Shankweiler, 1989, p. 31). Les résultats ont démontré que l'enfant sain d’age
préscolaire n'y parvient qu'imparfaitement. Des deux types d’unités sublexicales (la
syllabe et le phonéme), c’est le phonéme qui présente, de loin, la plus grande difficulté

(Liberman & Shankweiler, op.cit.). Or, c’est précisément le phonéme qui se trouve étre
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I'unité fonctionnelle minimale des deux systémes alphabétiques utilisée en croate et en
francais. « Le réle causal de la conscience phonémique dans l'apprentissage du décodage
a été mis en évidence de maniére non ambigué par des études qui ont verifié leffet d’'un
entrainement a U'habileté d’analyse phonémique intentionnelle sur le développement de
Phabileté de lecture. Ces nombreuses études ont montré des effets positifs. Elles ont
surtout montré que ces effets ne sont obtenus que si l'entrainement phonémique est
associé a un entrainement sur les correspondances graphémes-phonémes, ce qui, une fois
de plus, démontre le caractére hautement interactif du développement des deux

habiletés. » (Morais, et al., 2003, p. 65).

Ces résultats soulignent que la conscience phonémique, celle des unités de base
du systeme alphabétique, est initialement plus difficile a acquérir que la conscience
syllabique, et qu’elle se développe plus tard. Il est également clair qu'un grand nombre
d’enfants ne parvient a maitriser aucun des niveaux de la structure linguistique, méme
a l'issue d'une année d’apprentissage. La théorie et la pratique devraient s’en occuper
plus encore, car il leur manque la conscience phonologique qui leur permettrait I'acces

au systéme alphabétique.

Toutes ces indications, fondées sur les résultats scientifiques, sont encore plus
vraies pour notre sujet de recherche ot sont impliqués les enfants apprenants de
langue étrangére. Tout comme le petit bébé francais, 'apprenant étranger doit d’abord
‘entendre’ le francais globalement, en percevant sa musique, son rythme, son
accentuation. Or, une des grandes caractéristiques de la langue francaise est la
difficulté d’isoler les unités mots dans le flux oral en raison de la présence d'un accent
portant, non pas sur l'unité mot, mais sur des groupes de mots dont l'unité
articulatoire est la syllabe. La syllabe, véritable unité de segmentation du langage oral
apparait ainsi comme l'unité privilégiée dont va se servir I'enfant pour commencer a

développer sa conscience phonologique, et a partir de laquelle il faut débuter
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I'entralnement de cette conscience'*’. Pour réussir leur apprentissage de I'écrit, les
enfants ont également besoin d’étre entrainés a la reconnaissance de l'identité des
phonémes. Il est plus facile de reconnaitre une voyelle qu'une consonne. Les voyelles
orales sont plus facilement identifiables que les voyelles nasales, et il est plus facile

d’identifier une consonne constrictive qu'une consonne occlusive.

En méme temps, le développement de la conscience phonologique, en
améliorant les capacités d'attention auditive et la mémorisation a court terme,

faciliterait I'exploration d'un discours et permettrait ainsi 'accés au sens.

Au terme de cette analyse, il semblerait pourtant que la conscience
phonologique pourrait étre a la fois une cause et une conséquence de l'acquisition de la
langue écrite : I'enfant doit disposer d’'une certaine conscience phonologique pour
acquérir les compétences fondamentales en lecture ; cette acquisition permettant, en
retour, le développement des capacités secondaires qui peuvent ensuite servir de base
pour la réalisation de traitements linguistiques plus élaborés. « Il ressort de ces idées
que les capacités phonologiques jouent un réle crucial dans I'apprentissage de la lecture
et qu’il est justifié, a lheure actuelle, d’émettre deux recommandations majeures
respectivement en direction de la recherche théorique et de la recherche en didactique.
D’une part, il nous faut mener des études plus fines des représentations phonologiques
conscientes et inconscientes, et en particulier des relations entre celles-ci, qui
interviennent dans la reconnaissance des mots écrits. D’autre part, une investigation
précise, inspirée par ces études mais susceptible de les influencer a son tour, des
situations d’apprentissage et des méthodes d’enseignement et de rééducation, centrées
sur les habiletés phonologiques et orthographiques, pourrait contribuer a mettre en place
les conditions les plus favorables a l'acquisition d’'une meilleure compétence en lecture. »

(Morais, Pierre, & Kolinsky, 2003, p. 69).

1% parmi les différentes structures syllabiques, la structure préférentielle du francais est la structure CV

(consonne - voyelle) qui présente le plus fort pourcentage d’apparition (55%) parmi I’ensemble des structures
syllabiques. L'unité syllabique CV constitue ainsi la structure de base sur laquelle vont reposer les premiers
acquis de I’'enfant francais en lecture-écriture.
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*** *** ***

Le développement de la mémoire de travail suit une progression linéaire jusqu’a
I'adolescence, suggérant une maturation fonctionnelle des processus cognitifs sous-
jacents. La performance mnésique croit fortement et rapidement jusqu'a huit ans
quand les améliorations commencent a devenir plus graduelles jusqu’aux niveaux
asymptotiques vers les onze, douze ans, excepté 'empan d’écoute qui continue a

progresser jusqu’a 'age de seize ans (Gathercole, 1999, p. 411).

Les chercheurs ont mis en évidence la présence de I'architecture tripartite du
modele de Baddeley chez les enfants dgés de quatre ans, une période a laquelle on a
coutume de tester leurs performances en MdT (Gathercole & Baddeley, 1993, p. 39;
Alloway, et al., 2006, p. 1698). A cet age-1a, les enfants semblent procéder au traitement
des informations auditives via la boucle phonologique. Les informations verbales non-
auditives, i.e. celles présentées sous leur forme imagée, paraissent étre retenues plutot
sous forme de leurs caractéristiques visuelles que sonores. Cependant, une forme
rudimentaire du mécanisme de récapitulation est potentiellement utilisée avant six ou
sept ans, l'dge quand la stratégie de répétition pour l'ensemble du matériel
linguistiquement encodable se met intégralement en place. Dans ce sens, la mise en
place fonctionnelle du modeéle multi-composantes, tel qu’'il est observable chez les
populations adultes, est confirmé apres quatre ans. L'intégration du buffer épisodique
au modele de Baddeley (2000a, p. 417) est encore insuffisamment étudiée pour que 'on
puisse avancer avec certitude les tranches d’age de son exploitation. Il est évident que
I'administrateur central est essentiel dans linterprétation des différences de
performances selon différents dges. Tandis que le role de la boucle phonologique est
crucial dans le traitement de bas-niveau au début de l'apprentissage de la lecture
(habituellement initié a I'age de six, sept ans), c’est la gestion efficace des ressources
attentionnelles qui devient progressivement de plus en plus déterminante pour
I'intégration de l'information en vue de I'élaboration du sens des textes (e.g. pour
résister aux interférences, les enfants de neuf ans s’appuient plus sur les ressources de

I'administrateur central que ceux agés de quatorze ans; Swanson & Howell, 2001, p.

732).
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4.5. LA MEMOIRE DE TRAVAIL ET LES ACTIVITES
COGNITIVES COMPLEXES

La mémoire de travail est une contrainte importante sur l'acquisition des
compétences et des connaissances en lecture chez les publics précoces (Stage &
Wagner, 1992, pp. 293-295; Cain, Oakhill, & Bryant, 2004, p. 38). Puisqu’elle agit
comme un « goulot d’étranglement »* dans les activités de classe, une faible charge
cognitive en mémoire de travail est la condition sine qua non pour les apprentissages
ultérieurs (Gathercole, Alloway, Willis, & Adams, 2006, p. 278). Autrement dit, le
matériel verbal utilisé devrait consister en items connus et des structures courtes et
simples afin que les liens puissent étre rapidement établis avec les représentations en
MLT (Alloway, 2009, p. 97). D’autre part, on observe des relations étroites entre les
taches de la MdT phonologique et celles de la conscience phonologique, dont la
fonction développementale dans l'apprentissage de la lecture n’est plus a rappeler
(Bradley & Bryant, 1983, pp. 419-421 ; Rapala & Brady, 1990, p. 21 ; Alloway, Gathercole,
Willis, & Adams, 2004, p. 87 ; Alloway, Gathercole, Adams, Willis, Eaglen, & Lamont,
2005, PP. 424-425).

Le modele dominant de la reconnaissance des mots en lecture experte, tache
cognitive complexe, présuppose une coexistence et une collaboration de deux voies
d’accés au lexique interne: la voie directe de l'adressage et la voie indirecte de
I'assemblage (cf. supra Chap. 2.3., p. 115). La mise en place de ces deux voies s’opeére de
facon interactive ce qui définit, alors, la reconnaissance des mots écrits comme le
produit d’'une distribution d’une activation dont des éléments se sont progressivement
spécialisés dans le traitement des lettres et des informations phonologiques et
sémantiques associées a ces lettres. La présente recherche se rapporte au traitement
grapho-phonologique en lecture de FLE par des apprenants croates, lecteurs experts en
langue maternelle. Bien que lecteurs-experts en croate (leur langue maternelle), ils ne
peuvent étre considérés autrement que comme apprentis-lecteur en francais langue-
cible. Par conséquent, c’est la voie de I'assemblage qui semble fort attrayante dans le

cadre de la présente étude puisqu’elle permet le traitement de mots inconnus du

L] working memory acts as a bottleneck for learning in classroom activities [...] » [Notre traduction.]
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lecteur (ici, des mots en FLE) par transformation de linformation visuelle en
information phonologique via l'application des régles de correspondances grapho-

phonologiques dans le dispositif de la boucle phonologique.

Un autre concept important dans les théories sur la lecture est celui
d’automaticité des traitements cognitifs (LaBerge & Samuels, 1974 in Samuels, 1987, p.
18, in Stanovich, 1987, pp. 167-168 ; Zagar, 1992, pp. 23-25 ; Reynolds & Besner, 2006, p.
1305). Les processus rapides automatisés ne sollicitent pas de ressources
attentionnelles'*” et ils sont difficilement observables a cause de l'incapacité de sujets
d’en rapporter (étant donné qu’ils relévent en particulier de la récupération des
représentations en MLT). L’'automaticité est également un concept-pivot lorsque 'on
étudie les relations entre la MdT et 'apprentissage d’'une langue étrangere. Selon
Gaonac’h et Larigauderie (2000, p. 236), « lillustration la plus claire d’'un déficit de
mémoire lorsqu’on travaille en langue étrangére (LE) concerne l'empan de mémoire : on
sait que 'empan est plus faible si les éléments a rappeler appartiennent a une LE que s'il
s’agit d’éléments de la langue maternelle (LM) du sujet (Cook, 1977, 1979). Les différences
relevées sont classiquement de l'ordre de 2 a 3 éléments (empan de 7-8 en LM ; de 4 a 6 en
LE, selon le degré de maitrise de la LE). ». Ces déficits peuvent étre interprétés en
termes d’automatisation de la mise en ceuvre d’'un certain nombre de processus liés a la
manipulation des symboles du langage (e.g. I'accés en mémoire, le codage verbal, le
maintien en mémoire) et observés en particulier dans l'allongement des temps de
traitement d{t aux traitements contrblés des apprenants. Si, en langue maternelle, les
différences interindividuelles chez les adultes portent essentiellement sur les capacités
de contréle et de raisonnement (i.e. fonctions de I'administrateur central et du buffer
épisodique), les différences des performances en langue étrangére relévent
principalement du degré d’automatisation des processus de base a travers la vitesse de

leur exécution (Ibidem).

%2 e « modéle influentiel » de Kahneman (1973 in Just & Carpenter, 1992, p. 124) représente I'attention

comme utilisant la capacité mnésique mais permettant d’autres facteurs contributifs : les variations de la
mémoire de travail selon I'individu, les variations de I'état affectif de I'individu, ainsi que les variations de la
motivation de I'individu.
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Les différences de 'empan mnésique peuvent également étre caractéristiques
des codes utiles au fonctionnement efficace de la mémoire. Les difficultés
d’apprentissage d'une LE se trouvent associées a des difficultés rencontrées dans
I'apprentissage de la lecture en LM. Ces troubles associés sont toujours liées a des
déficits du recodage phonologique dont est responsable la boucle phonologique (Idem,
pp. 238-239). Ce dispositif est essentiel pour I'acquisition du langage puisqu’il permet
de stocker temporairement les structures sonores inconnues jusqu'a ce que des
représentations mentales plus permanentes de ces nouvelles formes phonologiques ne
soient construites dans la MLT, aussi bien en langue maternelle (Gathercole &
Baddeley, 1989, pp. 211-212 ; 1993, pp. 41 sqq.) qu’en langue étrangére (Service, 1992 in
Gathercole & Baddeley, 1993, pp. 54-56 ; Baddeley, et al., 1998, p. 160 ; Gathercole, 2006,
p. 514 ; Masoura & Gathercole, 2007, p. 427). Par conséquent, la capacité de constituer
des représentations phonologiques correctes en MdT, soutenue par la boucle
phonologique, joue un role important dans les acquisitions et les fonctionnements en
langue étrangere au niveau phonologique, mais également au plan syntaxique
(Baddeley & Hitch, 1994, pp. 487-488). En de¢a des processus phonologiques ou la
capacité générale de la MdT, il est important également de rappeler le réle crucial de
I'administrateur central dans l'intégration de l'information, puisqu’il est responsable
d’inhibition (résistance) potentielle aux interférences venant entraver la mise en
relation des représentations a court- et a long-terme (Swanson & Howell, 2001, pp. 731-
732).

En outre, il est impossible de ne pas insister sur la forte interaction entre la
capacité de la MdT et la compétence linguistique en langue étrangere. De nombreuses
études suggerent l'influence cruciale de la MdT sur les performances des tdches
simples ou complexes réalisées en langue étrangére (van der Noort, et al., 2006, p.
289). Il n’est pas étonnant alors que « le facteur qui semble avoir le plus grand poids
dans la compréhension en langue étrangere, qu'elle soit orale ou écrite, est la rapidité
d’accés au lexique [mental] et aux opérations syntaxiques. » (Gaonac’h & Larigauderie,
2000, p. 240). La performance de la lecture en langue étrangére est donc fortement
reliée a lefficacité des opérations fondamentales, tel le décodage, supposées
fonctionner de maniére automatisée. Sachant que I'avantage du développement des

processus automatisés en LE repose sur le fait qu’ils n'imposent pas, ou trés peu, de
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demandes attentionnelles a la mémoire de travail, I'étude de la mémoire de travail de
apprentis-lecteurs en LE (par le biais des temps de réaction) peut trés bien rendre

compte des processus de bas-niveau, et notamment du décodage.

4.6. CONCLUSION

La mémoire de travail désigne un registre mnésique abstrait en charge, d’'une
part, du maintien et du traitement des informations en provenance du monde
extérieur, la perception et les apprentissages qui en découlent, et d’autre part, des
connaissances conservées en MLT, c'est-a-dire les souvenirs. Plus qu'un lieu, la
mémoire de travail « serait donc un état actif concernant une partie de structures
cognitives du sujet et permettant leur interaction avec les stimulations extérieures. »
(Gaonac’h & Larigauderie, 2000, p. 177). Quoique les modélisations de la MdT ne soient
pas concordantes a tout égard, il est néanmoins possible d’en extraire des points de
convergence au sujet de 'implication de la MdT dans la réalisation de taches cognitives

complexes (Chanquoy, et al., 2007, p. 86).

« Chaque activité en mémoire de travail implique un certain cotit cognitif, c’est-a-
dire l'utilisation d’'une certaine partie des ressources. L’ensemble du systéme doit donc
fonctionner de maniére économique, ce qui nécessite une distribution efficace des
ressources aux différentes activités, y compris lactivité de gestion de ressources elle-
méme. Le ‘succés’ de lactivité [par exemple, la compréhension en lecture] est
conditionnée par cette gestion, reposant sur un réajustement permanent de la
distribution des ressources en fonction de la progression dans un ‘plan d’activité’:
réalisation successives des différentes sous-buts conduisant a Uobjectif final. » (Gaonac’h
& Larigauderie, 2000, p. 179). Etant donné que la MdT est responsable de la gestion des
ressources attentionnelles, la surcharge attentionnelle est un type de surcharge de la
mémoire de travail. Par ailleurs, comme I'encodage, le maintien et la récupération des
informations par la MdT dépendent de la nature méme de ces derniéres, le colt
cognitif engagé par ces traitements différe selon le type de l'information encodée

(visuelle, auditive, spatiale ou sémantique). Mais encore, la capacité limitée de la MdT
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affecte principalement les informations nouvelles et n’a que trés peu d’effet sur les
représentations contenues en MLT. De méme, le laps de temps nécessaire a I'exécution
des taches qui impliquent le maintien et le traitement des représentations mentales est
essentiel dans la détermination de I'effet de la charge cognitive sur la réalisation de la
tache. Plus une tdche est effectuée rapidement, plus on est en présence des
mécanismes de traitement automatisés qui réduisent la charge cognitive en MdT,

permettant ainsi d’améliorer la performance des individus.

Il en ressort qu’il existe une différence fondamentale dans les traitements opérés
par des sujets experts et des sujets novices, tels que lecteurs-experts et les apprentis-
lecteurs. En outre, « la mémoire de travail peut étre considérée comme une importante
variable médiatrice dans la mise en ceuvre de la cognition de bas- et de haut-niveau. »*
(Hulstijn, 2008). Les processus de bas-niveau sont généralement en relation avec des
connaissances implicites et inconscientes (primaires): les sons et la prosodie des
langues, la (morpho-)syntaxe de certains items lexicaux, mais aussi avec 'automaticité
par laquelle toutes ces unités linguistiques sont traitées. En revanche, les processus de

haut-niveau concernent largement, mais pas exclusivement, des connaissances

explicites et volontaires (secondaires), ainsi que la fonction de l'attention sélective.

L’activité de lecture étant une de ces activités-type qui engagent les processus
de bas- et de haut-niveau, le décodage et la compréhension, il n’est point envisageable
de I'étudier sans faire référence aux mécanismes de la MdT et au cotit cognitif de leurs
traitement. Ainsi, tandis que la lecture ne « cofite » rien cognitivement parlant a un
expert, un apprenti est exposé a une importante charge cognitive pendant l'activité de
lecture. Une bonne compréhension de texte présuppose un décodage réussi. Si
I'ensemble des ressources en MdT sont allouées au décodage, les voies vers les
connaissances en MLT seront condamnées. Toutefois, méme un lecteur considéré
comme expert peut étre touché par le phénomeéne de la charge cognitive. Elle sera
intrinseque si, par exemple, il n'est pas véritablement expert pour cette tache ou
extrinseque dans le cas ou une interférence vient perturber le bon déroulement des

opérations mentales (Chanquoy, et al, 2007, p. 87). Par conséquent, la lecture

3 « Working memory capacity is taken as a potentially important moderator variable in the online use of
lower- and higher-order cognition » [Notre traduction.]
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représente une activité critique et cofiteuse pour les apprenants croates, lecteurs-
experts en langue maternelle, mais apprentis-lecteurs en FLE. Premierement, ils ne
sont pas experts dans lapplication des regles de correspondances grapho-
phonologiques du francais et la charge cognitive de lactivité lectorale devient
intrinseéque. De plus, ces enfants sont apprenants-débutants et ils n'ont que tres peu,
voire guére de connaissances en langue étrangeére. La charge cognitive dans cette
activité lectorale précise est, donc, également extrinseque étant donné qu'’ils procédent

au transfert de compétences de leur langue maternelle.

L'intérét de la notion de MdT, et notamment du modéle de Baddeley, réside
donc avant tout dans son caractere fonctionnel. « Celui-ci implique des différences,
quant a 'empan de vie en MdT, entre les représentations issues de différents niveaux de
traitement : le déclin mnémonique au cours de lactivité de compréhension affecte
davantage certaines catégories d’informations - représentations phono-articulatoires par
exemple -, que d’autres - représentation sémantiques - (Verstiggel et Le Ny, 1977). La
durée du maintien en mémoire de travail des représentations semble étre fonction de
l'importance des informations (Britton, Muth et Glynn, 1986), de la profondeur des
traitements réalisés (Van Dijk et Kintsch, 1983), mais également de leur participation a
différents opérations de compréhension (Carpenter et Just, 1989). » (Gaonach &
Larigauderie, 2000, pp. 170-171). Ainsi, selon ces mémes auteurs (Idem, p. 171), la MdT a

un role polyvalent en compréhension des textes puisqu’elle intervient a la fois :

- dans I'analyse perceptuelle des informations d’input ;

- dans I'établissement de la cohérence locale et globale ;

- dans l'appel aux connaissances appropriées en MLT, et

- dans la coordination des informations provenant de I'analyse perceptuelle et de

la MLT.

En conclusion, le modeéle multi-composantes de Baddeley se révele
particulierement efficace pour expliquer les contributions de la MdT, notamment le
poids de la boucle phonologique - pivot de notre étude du terrain, dans certaines
activités langagiers. Les connaissances sur le décodage, cette étape fondamentale

d’analyse perceptuelle permettant de lier deux niveaux de représentations distincts -
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acoustico-phonétique (sublexical) et sémantique (lexical), sont approfondies a travers
I'étude du terrain exposée ci-apres et visant l'influence d’'un des « systemes-esclaves »
de la mémoire de travail, la boucle phonologique, état actif ou se rencontrent la langue

écrite et la langue orale.
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CHAPITRE 5

La description du contexte didactique

5.1. INTRODUCTION

Si le terme précoce appliqué aux situations d’enseignement/apprentissage est
parfaitement clair et compréhensible aux didacticiens, il 'est beaucoup moins aux
néophytes. Souvent, les parents concernés croient qu’il s’agit de cours de langues face
aux publics préscolaires'*. Parfois, on pense méme qu’il s’agit de I'enseignement des
langues étrangéres aux enfants précoces, c’est-a-dire a ceux dont le développement
physique ou psychique se produit plus tot que chez les autres enfants. La Résolution du
Conseil d’Europe, du 16 décembre 1997, concernant l'enseignement précoce des langues
de I'Union européenne (JO/C1/02, du 03 janvier 1998) officialise les indications du livre
blanc « ENSEIGNER ET APPRENDRE — VERS LA SOCIETE COGNITIVE » stipulant que tout citoyen
européen devrait maitriser au moins trois langues de I'Union européenne : « (...) En
effet, l'apprentissage précoce d'une ou de plusieurs langues autres que la ou les langues
maternelles et la sensibilisation, notamment par une approche ludique, aux langues a un
moment ou la souplesse et la réceptivité intellectuelles sont les plus grandes, peuvent
créer les conditions nécessaires et favorables a l'apprentissage ultérieur de langues

étrangeres et peuvent contribuer ainsi a l'objectif d'apprendre deux langues de ['Union

144 N . ; . s PN .
C'est-a-dire, avant I’entrée des enfants en premier cycle, généralement admis a partir de 6 ans.
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autres que la ou les langues maternelles. Par ailleurs, le fait d'intégrer cet apprentissage
et cette sensibilisation dans la scolarité obligatoire permettrait d'en faire bénéficier tous
les éléves. En outre, l'apprentissage des langues dés le jeune dge peut favoriser une plus
grande compréhension, un meilleur respect mutuel entre les jeunes a travers la
connaissance de l'autre, ainsi qu'une ouverture aux richesses culturelles de I'Europe. »
(JO des Communautés européennes/Ci/02, 1998, Considérations générales, Ci/02-
Ci/03).

I est évident que, dans ce contexte de I'éducation et de la formation tout au
long de la vie, 'enseignement et 'apprentissage précoces des langues demeurent une
des priorités des états-membres. D’autre part, I'apprentissage des langues étrangeres
devient peu a peu un important terrain d’investigation de la psycholinguistique. Son
objectif étant 'étude des processus cognitifs dans le systéeme dynamique du langage, en
la didactique des langues étrangéres commence a se matérialiser un troisiéme
axe de recherche psycholinguistique, au méme titre que I'étude sur I'acquisition de
la langue maternelle ou celle des pathologies du langage (Lemhofer, et al., 2008, p. 12).

Dans le domaine de l'enseignement/apprentissage des langues, l'acception
« précoce » a été largement diffusée depuis une trentaine d’années. Si I'on se réfere aux
auteurs du premier grand dictionnaire francophone de didactique des langues
(Galisson & Coste, 1976, p. 431), ['enseignement précoce désigne « 'enseignement d’'une
langue vivante étrangeére a de jeunes enfants ». A la méme époque, paraissait le livre
L’APPRENTISSAGE PRECOCE DE LA LECTURE (Cohen, 1977) dans lequel l'auteure défendait
I'enseignement de la lecture aux enfants avant leur entrée au cycle primaire. Depuis, ce
qualificatif est invariablement attribué aux deux concepts. L'enseignement précoce et
I'apprentissage précoce désignent souvent les mémes contextes, mais avec des points
d’ancrage différents selon le statut du locuteur. Actuellement, les didacticiens
emploient probablement plus souvent enseignement précoce'”, alors que les
psychologues utilisent davantage la notion d’apprentissage précoce. Tout ce que fait
I'adulte dans le but que 'enfant acquiert de nouvelles connaissances est considéré
comme enseignement. L'apprentissage, en revanche, comprend tout ce que fait 'enfant

dans des situations naturelles ou dans les conditions stimulantes d’environnement

14> Rappelons-nous I'étymologie du mot didactique : en grec ancien, tddackelv (didaskein) = « enseigner ».
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mises en place par I'adulte pour acquérir de nouvelles informations. Dans ce travail, le
choix a été fait d’utiliser le terme générique de didactique précoce pour caractériser
toute situation d’enseignement/apprentissage d’'une langue étrangere ou seconde aux
enfants 4gés de trois a onze ans. Il « souligne une situation nouvelle par rapport a la
situation scolaire de référence, celle du secondaire » (Cuq, 2003, p. 199) et s'oppose ainsi

a la didactique des langues étrangeéres des publics adolescents ou adultes.

Ce chapitre s’ouvre ainsi avec la digression autour de la notion de « précoce ».
Une digression en apparence seulement car d’autres on-dit ont été soulevés et certains
facteurs entrant en jeu dans cette situation didactique spécifique ont été identifiés : des
parametres externes, tels que la question des curricula mis en place, ou les relations
qu'entretiennent les langues en contact dans la classe de langue. A cela s’ajoute
également un autre point cardinal : le facteur interne de I'dge d’acquisition d'une
langue étrangere, intrinsequement lié aux questions du développement cognitif,

langagier et socio-affectif de I'enfant.

5.2. LE FACTEUR DE I’AGE DANS L’APPRENTISSAGE D’UNE
LANGUE ETRANGERE

Depuis toujours, les praticiens demandent aux théoriciens de répondre a une
question des plus vitales pour la didactique des langues, celle de I'dge idéal pour
commencer |'enseignement/apprentissage d'une langue. Une observation empirique,
C'est-a-dire celle du « terrain » (des situations didactiques), permet de constater des
disparités entre les apprentissages précoces et ceux des publics plus dgés, mais celle-ci
n’a jamais pu clairement apporter une réponse définitive a la question posée ci-haut.
Du cété de la théorie, les recherches passées et actuelles nous ont apporté des
éléments de réponse, mais le débat est tout sauf clos car une grande divergence
d’opinions existe entre les chercheurs a ce sujet. La grande majorité atteste le fait que

plus tot 'on commence I'apprentissage d’'une maniére continue, les résultats prédisent
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a long terme de meilleures compétences. En général, les apprenants tardifs ont plus de
mal a maitriser la syntaxe, leur accent est facilement détectable et plus de difficultés en
compréhension. Or, ce sont les causes ou les origines de ces disparités entre les
compétences des apprenants précoces et celles des apprenants tardifs qui divisent le
corps scientifique. Il est approprié également de rappeler de nouveau le désaccord
existant au sujet du développement langagier (cf. supra Chap. 3.3, p. 166). L'idée d'un
substrat biologique programmé, spécifique a l'acquisition du langage, des théories
nativistes (courants innéiste et constructiviste) se confronte a l'idée d’implication
d’autres facteurs généraux accompagnant le développement de I'enfant des chercheurs
« non-nativistes » (courant interactionniste). Autrement dit, leurs débats continuent

dés lors que I'on pose la question de I'existence d’'une « période critique »°.

Bien que nous n’ayons pas eu l'intention de vérifier 'hypotheése de I'dge critique
dans le présent travail de recherche, il nous apparaissait approprié de proposer un
débat autour du sujet. La raison en est 'dge spécifique de notre population de sujets
(9-11 ans) qui se situe aux bordures de la précocité, telle qu’elle a été définie ci-dessus,
et qui nous incite ainsi indirectement a le prendre en compte et a en discuter.
L’objectif de ce travail étant de surcroit I'étude de la prononciation en L2, les effets de
I'age d’acquisition ou de I'expérience en L2 ne peuvent pas en étre écartés car ils vont
dépendre de l'état des représentations et des mécanismes en Li (Kuhl, Conboy,
Padden, Nelson, & Pruitt, 2005, pp. 237 sqq.). Le développement de la compétence
langagiére en Li est a son tour conditionné par les acquisitions phonologiques
primordiales qui sont, bien évidemment, gouvernées aussi bien par les processus

maturationnels que par 'expérience, i.e. les apprentissages'"’.

146 ara s . ) . .
Dans la littérature, nous pouvons également trouver le terme « période sensible ». Habituellement, une

distinction était opérée entre les deux termes, dans le sens ou I'épithéte « critique » désignait la période aprés
laquelle on observait un déclin abrupt de la plasticité, tandis que « sensible » se référait aux situations
présentant un déclin graduel et une plasticité réduite. Suite aux recherches de ces derniéres années,
démontrant que les limites temporelles de la plupart des périodes critiques sont in fine moins figées que ce qui
a été présupposé initialement, les deux termes sont de plus en plus souvent devenus interchangeables
(Newport, 2002).

%7 Ceci est valable non seulement pour le langage humain oral, mais aussi pour sa modalité non vocalique, e.g.
la langue des signes (Petitto, Holowka, Sergio, Levy, & Ostry, 2004 in Kuhl, et al., 2005, p. 259).
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5.2.1. Lhypothese de la période critique et 'acquisition de la L1

L’exemple des « oisillons de Lorenz»"® (Singleton, 2003 ; Gaonac’h, 20063, p. 10 ;
2006b) est fréquemment cité pour expliquer la notion de période critique. Pendant
I'observation du comportement des oies cendrées, Lorenz s’intéressa en particulier aux
oisillons venant au monde. Certains oisillons s’attachérent a et suivirent leur mere,
mais d’autres le suivirent, lui. Sa découverte consiste en une mise en évidence du fait
que les oisillons s’attachent au premier objet mobile qui se trouve sous leurs yeux a la
naissance. La présentation de la mere juste apres 'exposition au premier objet et méme
la nature de I'objet ne semblent rien changer pour l'oisillon. C’est bien le premier objet
qui laisse son empreinte. Par conséquent, ce type de comportement signifierait que la
période critique concerne un comportement spécifique, que sa durée est limitée et
prédictible, et enfin, qu’elle « constitue un créneau de développement au-dela duquel le
comportement en question n’est plus acquis. »*° (Singleton, 2003, p. 4). Si I'on tente
d’appliquer ce raisonnement au comportement langagier, cela voudrait dire que le
développement langagier, donc I'acquisition du langage, ne pourrait débuter ni avant
ni apres cette période critique. « Donc [il y a] deux contraintes pour que ce genre de
situation fonctionne bien : inscription d’'un certain comportement dans le patrimoine
génétique (c’est un facteur inné important), et puis, présence d'une stimulation dans
I'environnement, qui permet a se processus a se déclencher. Il 'y a donc dans la notion
d’dge critique un postulat d’'innéité trés fort. » (Gaonac’h, 2006b, p. 61). Rappelons-nous
que, chez plusieurs espéces, race humaine y comprise, d'importants comportements se
développent a travers une interaction des facteurs innés (liés a la maturation) et
externes (basés sur I'expérience), et la période critique en est considérée comme une
étape de conséquence. Elissa L. Newport (Newport, 2002, p. 737) propose la définition

suivante :

« La période critique est une période du développement maturationnel
pendant laquelle certaines expériences vont avoir un effet d’apogée sur

le développement ou lapprentissage, ce qui va résulter par un

148 Konrad Lorenz (1903-1989), zoologue et éthologue autrichien.

149 [Souligné par nous.]
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comportement normal [typique, ndt] adapté a I'environnement auquel

» . 7y s 7 150
l'organisme a été exposé. »"

La manifestation de la période critique pour I'apprentissage peut étre observée
lorsqu’il y a une démonstration de relation entre un moment précis durant le
développement maturationnel ou on vit une expérience vitale et la quantité
d’apprentissage qui en résulte. Elle est, par conséquent, caractérisée par une période

r151

d’apogée de la plasticité”" au niveau physiologique : « [...] Pour parler simplement,
l'organisme est plus sensible a la stimulation de l'environnement pendant la période

critique qu’a d’autres périodes de sa vie. »”* (Colombo, 1982, p. 261).

C’était Lenneberg qui a formulé en 1967 'hypothése de la période critique pour
l'acquisition du langage dans son ouvrage séminal « BIOLOGICAL FOUNDATIONS OF
LANGUAGE » (Newport, 2002 ; Singleton, 2003). Ses propres observations sur le langage
en tant que comportement biologiquement programmé se fondaient sur la
comparaison des comportements des enfants sourds. Il avait observé une équivalence
entre les comportements des enfants sourds de naissance et ceux dont la perte
d’audition datait avant l'dage de deux ans, ainsi qu'une dissemblance de leur
comportement des enfants devenus sourds aprés 'dge de deux ans (qui a priori
auraient pu étre entrainés au langage oral). Selon lui, cette période critique
commencerait donc vers I'dge de deux ans et se terminerait une dizaine d’années plus
tard, a 'age de douze ans donc, avec I'entrée en puberté. En dehors de cette période,
'acquisition du langage serait plus difficile ou les mécanismes de traitement impliqués
auraient été différents. De plus, il avait suggéré I'existence d'un mécanisme neuronal
spécifique a ce développement : présupposé que l'organisation du cerveau atteint son
stade mature a la fin de la puberté, la fin de la période critique coinciderait avec la fin

de la latéralisation corticale. Les premiers auteurs qui se rangent du c6té de Lenneberg

%% « A critical period is a maturational time period during which some crucial experience will have its peak
effect on development or learning, resulting in normal behavior attuned to the particular environment to

which the organism has been exposed. » [Notre traduction.]
B! |a notion de « plasticité » désigne la capacité de modification des structures corticales au cours du

processus de I'apprentissage (Darcy, 2006, p. 134).

2 «[...] Simply, the organism is more sensitive to environmental stimulation during a critical period than
at other times during its life. » [Notre traduction].
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s'appuient également sur l'observation des enfants coupés de contact humain, dits
« enfants-loups », tels que Genie (Curtiss, 1977 in Newport, 2002) ou Victor de
I'’Aveyron (Lane, 1976 in Singleton, 2003 ; in Gaonac’h, 2006a). Toutefois, dans les deux
cas, que ce soit celui des enfants sourds de Lenneberg ou des « enfants-loups » cités ci-
haut, les chercheurs sont actuellement dubitatifs quant a I'interprétation possible des
faits étant donné qu’ils manquent d’informations précises sur la durée d’exposition au
langage des sujets ou d’éventuels traumatismes affectifs et/ou cognitifs engendrés par

I'isolement.

Depuis la parution de son ouvrage (Lenneberg, 1967 in Newport, 2002 ; in
Singleton, 2003), un grand nombre de chercheurs, inspirés par Lenneberg, ont adopté
I'idée d’'une période critique dans le développement langagier comme hypothése de
travail, ce qui a évidlemment engendré une multitude de travaux sur le sujet. Malgré le
fait que son hypothese spécifique sur le lien entre la latéralisation cérébrale et la fin de
la période critique n’a jamais été affirmée, I'existence méme de la période critique a pu
étre soutenue par plusieurs études, notamment sur le plan de l'acquisition des
propriétés formelles des langues, telles que la phonologie et la morphosyntaxe (De Bot,
Lowie, & Verspoor, 2005), mais beaucoup moins souvent quand il s’agit des traitements
lexico-sémantiques. De méme, depuis sa premiére parution, elle a été modifiée dans le
sens ou on pense parfois aussi aux périodes critiques multiples (Chandler, 2006 in
Singleton, 2007). Toutefois, la nullitude de cette hypothese a été attestée également...

la quéte de la période critique demeure le Graal-Infernal de la psycholinguistique !

5.2.2. La période critique et 'acquisition des langues étrangeres

Le retentissement de cette hypothese dans la didactique des langues étrangeres
a été fort et la période critique est vite devenue une hypothése de travail des
didacticiens. Plusieurs implications possibles peuvent étre induites sur I'apprentissage
des langues étrangeres. Primo, si 'apprentissage commence apres un laps de temps
déterminé dans le développement maturationnel, 'apprenant ne pourra plus atteindra

la compétence d’'un locuteur natif. Mais encore, si 'hypothese de la période critique
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était valide, cela signifierait aussi que tous les apprenants précoces atteindraient le
niveau natif. Secundo, au-dela d'une certaine période de la maturation, 'appropriation
d'une langue étrangeére reléverait plus de lapprentissage (effort conscient et
volontaire) que de l'acquisition (processus inconscient et involontaire). Tertio,
I'’hypothése de la période critique impliquerait que le potentiel d’apprentissage des
langues étrangeres décline a partir d’'un certain age, situé entre deux et douze (parfois
quinze ans) pour les adeptes de I'hypothése polémique. Cest-a-dire que ce déclin
abrupt de la performance langagiére témoignerait d'une corrélation négative entre

I'age d’acquisition et 'apprentissage.

Par conséquent, il est utile d’observer de plus pres les implications possibles de

cette hypothese sur I'acquisition des langues étrangeres.

5.2.2.1. L’ACQUISITION D'UNE LANGUE ETRANGERE, EST—-ELLE

IMPOSSIBLE APRES 12 ANS ?

En résumé, les données recueillis dans les contextes naturels confirment
régulierement la thése des apprenants précoces plus performants a long terme bien
que les apprenants tardifs présentent des avantages cognitifs considérables au début de
leur apprentissage. Les études dans les contextes institutionnels avantagent a contrario
presque toujours les apprenants tardifs (par exemple, I'étude sur l'acquisition des
savoirs communicationnels™ en anglais langue étrangére dans le contexte bilingue
espagnol ; Muiioz,