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Faut-il enseigner la grammaire
dans un cours de langue seconde?

Claude Germain'

On ne saurait dissocier la question de I’enseignement de celle
de I'apprentissage de la grammaire d’une langue seconde ou
¢trangere, c’est-a-dire d’une langue (L2) autre que la langue
premiere (L1). L'enseignement de la grammaire est tributaire
de I'idée que I’on se fait, non seulement de la langue, mais
aussi de son apprentissage (par intuition, par explication, par
la pratique et I’étude de régles formelles, par analogie, etc.).
C’est pourquoi nous croyons important de tenir compte des
études sur ’apprentissage susceptibles de fournir des indica-
tions quant a I’enseignement d’une L2, plus précisément, de
la grammaire d’une L2. Au cours des derniéres années, deux
hypotheses particulierement osées et stimulantes ont été avan-
cées concernant I’apprentissage d’une L2, dont les répercus-
sions didactiques et pédagogiques sont considérables: il s agit
des hypothéses de Krashen (1985), d’une part, et de Piene-
mann (1984; 1989), d’autre part.

1. L'essentiel des idées de ce texte provient de ouvrage Le point sur la grammaire en didac-
tique des langues €crit par Uauteur en collaboration avec H. Séguin (Montréal: Centre éducatif et
culturel, 1995),
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D’emblée, rappelons que, selon Krashen, le fait de s’attarder,
en classe de L2, aux aspects formels de la langue a apprendre
pourrait aller jusqu’a nuire au développement d’une compétence
de communication; ¢’est pourquoi, selon lui, il est nécessaire et
suffisant que 1’éléve soit exposé a des activités signifiantes de
compréhension (comprehensible input hypothesis). 11 s’ensuit que
’enseignement de la grammaire n’aurait pas sa place dans un
cours de L2. Quant & Pienemann (1984; 1989), il croit que des
structures linguistiques se développent en suivant des stades pré-
déterminés: c’est I’hypothese de la «non apprenabilité» (learna-
bility hypothesis) de certaines formes grammaticales, en L2. 1l
serait donc vain de s attarder, estime Pienemann, a les enseigner
prématurément: ¢’est ’hypothése, qui découle de la premiére, de
la «non enseignabilité» (teachability hypothesis). Ainsi, il serait
vain de s’acharner a enseigner, en classe de 1.2, les formes gram-
maticales pour lesquelles I’apprenant n’a pas, cognitivement, la
préparation voulue.

Comme on peut le constater, les hypothéses de Krashen et de
Pienemann, sur ’apprentissage, imposent de trés sérieuses res-
trictions quant 2 ce qui devrait ou pourrait étre enseigné sur le
plan grammatical, en classe de L2. Sur un plan plus général, elles
soulevent toutes deux, chacune 2 sa maniére, la délicate question
des rapports entre 1’apprentissage et I’enseignement d’une L2.
Elles méritent donc, a plus d’un titre, d’étre examinées attentive-
ment.

Au cours de cette étude, nous voudrions, tout en procédant a
un certain rapprochement (rarement fait) entre les hypothéses de
Krashen et celles de Pienemann, en examiner le bien-fondé a partir
d’une synthése des recherches empiriques disponibles actuelle-
ment. Dans le cas de Krashen, nous ferons notamment référence
aux données provenant des nombreuses recherches sur les clas-
ses canadiennes d’immersion en francais; dans le cas de Piene-
mann, nous nous inspirerons surtout des données provenant d’un
champ d’études en émergence, relativement autonome, avec ses
propres problématiques, théories et publications: le domaine de
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I"acquisition des L2 (SLA: Second Language Acquisition?). En
cours d’exposé, nous ferons état des problemes didactiques que
souleve chacune de ces hypotheses et, enfin, nous dégagerons un
certain nombre d’implications pédagogiques. Nous espérons ainsi
en arriver a formuler, en rapport avec I"enseignement de la gram-
maire, en classe de L2, une prise de position éclairée et fondée
sur des données d’ordre empirique plutdt que sur la simple intui-
tion ou sur le courant de pensée le plus a la mode.

1. ENSEIGNER LA GRAMMAIRE PEUT-IL NUIRE A
LAPPRENTISSAGE DE LA L2?

1.1 Les hypothéses de Krashen

il est suffisant de recourir & des activités signifiantes de
comprehension

Pour les besoins de la présente discussion, il suffit de rappeler
qu’importe avant tout, selon Krashen (1985), que I’apprenant soit
largement exposé a de trés nombreuses activités de compréhen-
sion signifiantes (a ’oral ou a I’écrit). Selon cet auteur, pour ap-
prendre une L2, il est nécessaire et suffisant d’étre placé dans un
environnement linguistique riche et varié, sous la forme d’activi-
tés signifiantes d’écoute ou de lecture. Autrement dit, pour ap-
prendre une L2, il n’est pas nécessaire de produire, c’est-a-dire
de parler ou d’écrire: seules les activités de compréhension comp-
tent. C’est que, précise Krashen, il est préférable de laisser les
apprenants parler seulement au moment ou ils se sentent préts a
le faire.

2. Pour se faire une idée de I’ampleur de ce domaine relativement récent de larecherche, qu'il
suffise de se reporier aux ouvrages syntheses — pour ne mentionner que les plus récents — de
Ellis {1990 et 1994: 230 ¢t 824 pages, respectivement), de Larsen-Freeman et Long (1991), oude
Gass et Selinker (1994), ces deux derniers cuvrages compiant tout prés de 400 pages chacun, Ce
domaine de recherche posséde aussi ses propres revues spécialisdes, telles que Studies in Second
Language Acquisition, Language Learning et Second Language Research, De plus, des revues
comme Applied Linguistics et Applied Psycholinguistics v consacrent régulidrement une bonne
partie de leurs articles.
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Lenseignement de la grammaire peut bloquer
l'apprentissage

Pour Krashen, il n’est pas nécessaire d’apprendre la grammaire’
pour apprendre & maitriser une L2: les exercices qui, en salle de
classe, mettent "accent sur les aspects formels de la langue, em-
péchent méme les apprenants de communiquer de maniere authen-
tigue. Toute concentration sur la forme langagiére fait
nécessairement passer le contenu de la communication au second
plan. Ainsi, I’apprentissage grammatical, en milieu scolaire, pour-
rait nuire a apprentissage de la communication. Pour cette rai-
son, Krashen recommande aux enseignants de s’ abstenir de faire
faire aux éleves des exercices de grammaire et, surtout, d’éviter
de corriger les erreurs sous prétexte que cela pourrait bloquer
leur mécanisme d’apprentissage. Les contenus grammaticaux
abordés en classe de 1.2 se réduisent aux questions de nature gram-
maticale posées par les éléves. Le professeur de langue, de son
cOté, n’a pas a se soucier de présenter des notions d’ordre
grammatical, sauf dans le cas de "enseignement a des adultes
(dans ce cas, une place cependant réduite peut étre accordée a
des lecons de grammaire formelle). Dans 1’approche de Krashen,
la grammaire est donc réservée aux sitnations ou elle n’interfére
pas avec la communication. Autant dire qu’elle n’occupe prati-
quement aucune place. '

C’est ainsi que, en grande partie sous I'influence d’un auteur
comme Krashen, de nombreux enseignants et concepteurs de pro-
grammes d’études en sont venus a cette idée que I’enseignement
de la grammaire n’aurait pas de place, ou peu de place, notam-
ment dans le cadre d’une approche qui se veut avant tout «tom-
municative». Chez ces enseignants, 'enseignement de la
grammaire a été associé a la pratique d’exercices structuraux
ennuyeux.

1.2 Le cas de Vimmersion

Que peut-on penser des vues de Krashen? Pour éclairer notre
lanterne didactique, nous avons la chance de disposer, depuis
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quelques décennies, de précieuses données sur les effets prati-
ques d’un apprentissage scolaire de la L2, 4 visée communicati-
ve, sans accent mis expressément sur les connaissances
grammaticales de la langue. Il s’agit des nombreuses études por-
tant sur les classes d’immersion en francais, au Canada. Comme
on le sait, 'immersion en francais, destinée aux anglophones
canadiens, se caractérise par le fait que ¢’est le francais, langue
d’apprentissage, qui sert de langue d’enseignement des matiéres
scolaires: mathématiques, sciences, histoire, etc. Or, dans la trés
grande majorit€ des situations observées (mais il y a des excep-
tions), il s’agit d’un type d’enseignement centré exclusivement
sur des activités signifiantes de compréhension et de communi-
cation, comme le réclame Krashen qui, d’ailleurs, considere ex-
pressément les classes d'immersion comme I'illustration la plus
fidele de ses conceptions.

Les points forts et les points faibles

En gros, il ressort surtout des nombreuses recherches empiriques
conduites sur I'immersion, que les éléves exposés a ce type d’en-
seignement finissent par développer une grande confiance en eux,
ont un degré ¢levé de compréhension (4 'oral ou a 1’écrit, ou
dans les deux) et sont a I’aise pour communiquer dans la L2. Les
classes d’immersion sont effectivement intéressantes pour déve-
lopper la compréhension en début d’apprentissage, notamment
dans les cas on les contacts des éleves avec la 1.2 se limitent 2 la
classe de langue. Rien n’assure, cependant, que cela puisse étre
suffisant pour permettre aux apprenants de poursuivre leur déve-
loppement de la langue a des niveaux plus avancés (Lightbown
et Spada, 1993, p. 92).

Toutefois, la principale difficulté a trait au faible degré de mai-
trise des aspects formels de la langue apprise. En effet, les éléves
de I'immersion précoce (ayant débuté deés la maternelle ou dés la
1** année) commettent de trés nombreuses erreurs (a 'oral et a
I’écrit) dues en partie au transfert négatif de "anglais et, pour
une autre partie, a une surgénéralisation des régles de
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fonctionnement de la L2. Par exemple, Spilka rapporte des 1976

que sur le plan grammatical, les enfants du groupe en classe

d’immersion
«omettent des éléments syntaxiques (auxiliaires, déter-
minants, en particulier les articles définis, pronoms) ou
lexicaux (noms), ont tendance a faire un suremploi du
genre masculin, utilisent I’imparfait au lieu du passé com-
posé, préferent ’auxiliaire avoir a étre dans la formation
du passé composé et évitent les formations passives...
En ce qui concerne la maitrise du genre en frangais, elle
[Mme Spilka] précise également que les locuteurs de lan-
gue seconde ne semblent pas s’améliorer avec le temps»
(Spilka, cité dans Rebuffot, 1993, pp. 92-93).

A I'écrit, les difficultés majeures portent surtout sur la syntaxe
et sur le maniement des prépositions en francais. Les problémes
seraient sensiblement du méme ordre dans les cas de I'immer-
sion tardive (qui débute en 6°, 7° ou 8° années).

La fossilisation linguistique

La ot les classes d’immersion se concentrent exclusivement sur
le contenu, en négligeant de porter attention aux aspects formels
de la L2, les risques de fossilisation sont plus élevés. Le terme de
fossilisation fait ici référence au phénomene de la permanence,
chez un apprenant, dans 1’état de développement de sa L2, de
formes déviantes ou erronées qui continuent de se produire en
dépit de la poursuite d’une exposition a la L2. La fossilisation
linguistique ne signifie pas la cessation de I’apprentissage mais
bien la stabilisation de formes linguistiques erronées (Gass et
Selinker, 1994, p. 11). [l s agit donc de 1’atteinte d’une sorte de
plateau dans le développement d’une L2.

Tel est le cas, précisément, de plusieurs éleves des classes d’im-
mersion qui, en mesure de communiquer ou, en tout cas, de se
faire plus ou moins comprendre de leur enseignant, atteignent
une sorte de palier irrfémédiable dans leur développement langa-
gier. Méme s’il n’existe aucune théorie explicative satisfaisante
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de la stabilisation des erreurs, tout porte a croire qu’il y a fossili-
sation lorsqu’un apprenant posséde suffisamment d’éléments lan-
gagiers lui permettant de se débrouiller dans la L.2; il ne ressentirait
plus, dés lors, la nécessité d’améliorer la qualité de sa production
langagicre.

Un autre motif invoqué pour rendre compte du phénomeéne est
précisément I’ absence de correction grammaticale dans beaucoup
de classes d’immersion. Autrement dit, dans les groupes d’im-
mersion ou la forme grammaticale est négligée, au seul profit du
contenu enseigné (les matieres scolaires), les risques de fossili-
sation paraissent plus élevés. Un des facteurs susceptibles d’ex-
pliquer la fossilisation des erreurs d’un éléve de la classe
d’immersion serait la trop grande production de formes langa-
gieres erronées de la part des autres éléves de la méme classe.
Mais, fait a noter, ce «classolecte» résulterait, a son tour, des ex-
ces d’un enseignement centré sur le contenu seulement, au détri-
ment de la correction formelle.

Selon Bibeau (1991), il y aurait méme apparition, vers 1’Age
de huit ou neuf ans, au moment ot I’éléve prend conscience de
son identité sociale, d’un phénomeéne de «régression linguisti-
que», malheureusement non étudié jusqu’ici.

Ainsi, contrairement a ce qu’affirme Krashen, de nombreuses
observations systématiques en classe d immersion en francais
montrent qu’il n’est pas suffisant, pour en arriver a apprendre des
structures grammaticales, d’€tre exposé (passivement) a ces der-
nieres. Comme I'écrivaient Harley et Swain il y a une dizaine
d’années, «le fait de présenter a I’éleve des activités signifiantes
de compréhension, bien que nécessaire, n’est pas en lui-méme
suffisant pour favoriser un usage productif des aspects formelle-
ment marqués d’une L2 en classe de langue» (Harley et Swain,
1984, p. 309, traduction libre). Par exemple, m&me si une maitri-
se de la forme passive est essentielle pour comprendre les textes
des manuels utilisés dans 'enseignement de quelques matiéres
scolaires, il reste que les tournures passives sont peu fréquentes
dans la conversation courante. Il v a donc trés peu de chances que
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I’apprenant soit exposé, au hasard du langage quotidien, a ce type
de phrases. Une simple exposition a la langue est nettement in-
suffisante pour en assurer une maitrise convenable.

Quelques implications pédagogiques

Compte tenu des erreurs persistantes, dans I’apprentissage du fran-
cais en classe d’immersion, la plupart des grands spécialistes de
I’immersion, comme Harley (1991), Lyster (1990), Rebuffot
(1993), Swain et Lapkin (1986) — et bien d’autres aussi qu’il
serait cependant trop long de mentionner — s’accordent pour
recommander fortement aux enseignants de procéder 2 un ensei-
gnement analytique, ¢’est-a-dire a une étude réfléchie de la lan-
gue: en faire voir les régles et les régularités, les structures
importantes et les relations systématiques qui les lient. Bref,
contrairement aux vues de Krashen, tout porte a croire qu’il faut
en venir 4 un enseignement systématique de la grammaire, sil’on
veut éviter, en tout cas, la fossilisation linguistique (et peut-étre
méme, une certaine régression linguistique — mais ce dernier
point reste a démontrer).

Toutefois, préviennent les spécialistes de la question, mettre
I"accent sur un enseignement explicite de la grammaire ne doit
pas étre interprété, pour autant, comme un retour aveugle au pas-
sé (a la méthode grammaire-traduction). Il serait dommage qu’en
recourant a un enseignement formel de la grammaire, I’immer-
sion en vienne & renoncer a ce qui constitue I'une de ses forces
actuelles, a savoir, son caractere fonctionnel: selon Celce-Mur-
cia (1992), un enseignement grammatical en soi, hors contexte,
détaché des emplois de la langue dans des situations signifiantes,
serait 4 peu prés équivalent a un enseignement totalement
dépourvu de grammaire. Nous serions alors ramenés a la case
départ. Pour un maximum d’efficacité, il semble bien que ’ensei-
gnement doive étre autant centré sur le message et sur les emplois
de la langue que sur la forme linguistique.

De plus, contrairement 2 ce que prone Krashen, il convient
de s’assurer, dans toute la mesure du possible, d’offrir une
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rétroaction aux apprenants lorsqu’ils produisent des formes erro-
nées (sans brimer, toutefois, leur spontanéité). De fait, sans une
insistance sur la correction grammaticale, les apprenants risquent
d’éprouver par la suite de sérieures difficultés, notamment au
plan de la précision ou de la justesse grammaticale (accuracy)
(Lightbown et Spada, 1993).

Enfin, comme nous le font voir également certaines recher-
ches, il importe de veiller au maintien des acquis, notamment par
le biais d’activités de réinvestissement ou de réemploi dans de
nouvelles situations, et par de fréquentes révisions des formes ou
des structures grammaticales enseignées.

En somme, I’hypothése de Krashen, suivant laquelle le fait de
s’attarder aux aspects formels de la langue 2 apprendre, en clas-
se de L2, pourrait nuire au développement d’une compétence de
communication, va a I’encontre de la trés grande majorité des
observations faites dans le cadre des recherches empiriques por-
tant notamment sur 1”apprentissage de la L2 en milieu immersif.
Tout plaide en faveur du recours 2 un enseignement systémati-
que de la grammaire en classe de L2, conjugué a des activités
signifiantes de communication ainsi qu’a des activités de rétroac-
tion sur les productions des apprenants. C’est donc 4 une sorte
d’équilibre, ou de dosage, entre la précision, la justesse ou la
correction grammaticale (accuracy) et I’aisance ou la facilité de
communication (fluency), que nous convie la trés grande majo-
rité des recherches en L.2. Il ne s’agit donc pas de choisir I'une
ou I'autre de ces deux tendances, comme on a trop souvent ten-
dance a le faire, mais bien de chercher 4 en maintenir 1’équili-
bre. Ce qui représente un défi de taille pour la profession
enseignante.

2. TOUTES LES FORMES GRAMMATICALES, DANS
UNE L2, PEUVENT-ELLES ETRE ENSEIGNEES?

Un autre défi d’importance, pour les enseignants de L2, provient,
cette fois, des hypothéses de Pienemann, qu’il convient de situer
dans le sillage des nombreux travaux de recherche portant sur la
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notion de progression des éléments grammaticaux dans un pro-
gramme ou dans un cours de L2. Du point de vue de "apprentis-
sage (et non du simple point de vue de la hiérarchie des contenus
linguistiques), les recherches empiriques portant sur la problé-
matique de la progression remontent a plus d’une vingtaine d’an-
nées.

2.1 Lordre d’acquisition de certains morphémes
Depuis ce temps, de nombreux chercheurs considerent que I"or-
dre d’acquisition de certains morphémes de la langue anglaise
serait prédéterminé. (On dispose malheureusement de trop peu
de recherches empiriques sur le frangais pour pouvoir en tirer
quoi que ce soit de valable, a ’heure actuelle). Autrement dit,
’acquisition de certains €léments grammaticaux, en milieu sco-
laire, quelle que soit la langue premiére des apprenants, suivrait
certaines étapes précises que 1’éléve ne pourrait pas sauter. En
voici un exemple, emprunté aux études de Krashen (d’apres le
tableau qui en est donné dans Larsen-Freeman et Long, 1991,
p. 90 — traduction libre; déja repris, en frangais, dans Germain,
1993a et 1993b):

le progressif (-ing)
le pluriel (-5)
la copule (be)

i
i

I’auxiliaire

Iarticle (a, the)
le passé irrégulier des verbes
(came, went)

le passé régulier des verbes
la 3¢ personne du singulier (-5)
+le possessif (-s)

Figure 1. Ordre d’acquisition de quelques morphemes
de 'anglais, d’apres Krashen,
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2.2 Les stades de développement de quelques
phénoménes morphosyntaxiques

En s’intéressant de plus prés aux caractéristiques de la grammaire
mentale ou interne de I’apprenant de L2, ¢’est-a-dire 2 son inter-
langue, certains chercheurs se sont alors rendu compte que, non
seulement I’ ordre de certains morphémes était prédéterminé, mais
aussi que le développement de certains phénomenes d’ordre
morphosyntaxique (comme I’interrogation, la négation) se fai-
sait en suivant un certain nombre d’étapes ou de stades précis.
Par exemple, I’examen de I’ordre de développement des diverses
formes de I'interrogation en anglais a révélé que la maitrise de
ces formes se faisait en suivant une séquence prévisible, guelle
que soit la L1 des apprenants. En voici un exemple (Larsen-
Freeman et Long, 1991, p. 93 — traduction libre):

STADES DE DEVELOPPEMENT EXEMPLES

1. Intonation montante He works today?
2. Non inversion WH What he (is) saving?
(+/- aux.)
3, «Suninversion» Do vou know where s it?
4. Différenciation ‘ Does she like where she lives?

Figure 2. Stades de développement de I'interrogation, en anglais
langue seconde.

Dans le cas de I'interrogation, autant les apprenants hispano-
phones que les apprenants d’autres origines (Taiwan, Norvége)
suivent les mémes stades de développement. Pour la négation,
un mécanisme semblable peut étre observé, quelle que soit la
langue maternelle des apprenants (Larsen-Freeman et Long, 1991,
p. 94 — traduction libre):
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STADES DE DEVELOPPEMENT EXEMPLES

1. Externe No this one / No you playing here.
2. Interne, pré-verbal Juana no / don’t have job.

3. Aux. + négation I can’t play the guitar.

4. Don't analysé She doesn’t drink alcohol.

Figure 3. Stades de développement de la négation, en anglais
langue seconde.

Compte tenu du fait que ces séquences développementales se
produisent autant chez les Japonais que chez les Espagnols, les
Turcs ou les Suédois, il parait difficile, dans ces deux cas, de
croire en la seule influence directe de la L1.

2.3 La «non-apprenabilité»/«non-enseignabilité» de
certaines formes grammaticales

Dans la lignée des travaux de recherche de cette nature, certains
chercheurs (notamment Pienemann, 1984, 1989; aussi Pienemann,
Johnston et Brindley, 1988) ont surtout tenté de rendre compte
d’un phénoméne bien connu des enseignants de L2: certaines
formes grammaticales (tant & I’oral qu’a I’écrit) paraissent étre
apprises relativement facilement, alors que d’autres, en dépit des
efforts déployés et des moyens pris pour y arriver, ne paraissent
pas pouvoir étre acquises par les éleves. Selon ces chercheurs,
pareil phénomene s’expliquerait par le fait que certaines structu-
res linguistiques, concernant 1’ordre des mots, par exemple, ne
peuvent se développer que-suivant des étapes prédéterminées.
Ainsi, il serait vain de persister 2 enseigner des €léments gram-
maticaux du quatrieme stade, si les étapes précédentes n’ont pas
d’abord été franchies par I’apprenant.

Les recherches empiriques entreprises dans la lignée des
conceptions de Pienemann, portant sur I’acquisition de la langue
allemande, montrent que, lorsque les apprenants sont cognitive-
ment préts 2 apprendre des structures grammaticales spécifiques,
le processus d’acquisition de la L2 est accéléré, bien que 'ordre
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d’acquisition de ces structures grammaticales ne puisse étre
modifié. Lors de ses expériences, Pienemann a pu observer que
certaines structures grammaticales ne pouvaient pas étre appri-
ses: elles seraient «non apprenables» et, partant, n’auraient pas
intérét a étre enseignées. Telles sont les hypothéses de la «non
apprenabilité»/«non enseignabilité» (learnability/teachability hy-
pothesis). 1l serait inutile, dans certains cas, de persister 4 ensei-
gner certaines structures grammaticales, qui se situeraient au-dela
du stade de développement de I’apprenant, ¢’est-a-dire lorsque
celui-ci n’a pas la préparation voulue, n’est pas prét 2 le faire.

Quatre types de réactions

En persistant 2 enseigner certaines structures grammaticales, alors
que I’apprenant n’a pas atteint le stade de développement requis,
quatre types de réactions sont possibles (Ellis, 1990, p. 167). Tout
d’abord, il se peut que I’enseignement n’ait aucun effet: s’il s’agit
de structures grammaticales qui demandent des opérations men-
tales complexes, I’apprenant peut tout simplement se rabattre sur
d’autres régles plus faciles (¢’est-a-dire qui se situent a une étape
antérieure dans son développement). Une deuxigme réaction pos-
sible est la stratégie d’évitement qui consiste, de la part de
I'apprenant, a refuser d’apprendre tout ce qui Iui parait psycho-
linguistiquement trop difficile. Une autre réaction peut étre 1’ aban-
don par I’apprenant d’une étape pourtant nécessaire 2 la poursuite
de son développement langagier; en pareil cas, ’enseignement
aurait des effets néfastes, car il provoquerait I’abandon de 1’ap-
prentissage. Enfin, il se peut que la structure grammaticale soit
comprise de maniére erronée, de sorte que 1’apprenant pourrait
€tre amené a produire des surgénéralisations et donc 4 élaborer
mentalement des régles grammaticales fautives ou erronées.

Structures grammaticales développementales

et variationnelles

Mais, il convient ici de faire remarquer — heureusement pour la
profession enseignante, d’ailleurs — que ce ne sont pas toutes
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les structures grammaticales qui seraient du type «développemen-
tal». I1 y en a d’autres, qui sont dites «variationnelles», pour les-
quelles I’ordre ne semble pas étre prédéterminé. Seuls ces aspects
d’une langue pourraient &tre enseignés a n’importe quel moment.
Bien entendu, tout 1'intérét didactique serait de pouvoir savoir,
avec certitude, lesquelles sont développementales et lesquelles
sont variationnelles. Comment déterminer si 1’enseignement de
telle ou telle structure ou forme grammaticale est prématuré, ou
non? Quels phénomenes grammaticaux devraient étre enseignés
avant quels autres? Autrement dit, une partie des structures gram-
maticales reléverait de facteurs liés 2 un mode général de déve-
Jloppement, et une autre serait plutdt liée a des facteurs individuels
(motivation, intelligence, aptitude, etc.) ou a des facteurs exter-
nes, tels que la qualité de I’enseignement proprement dit. Tout le
probleme consiste précisément a déterminer dans quel cas il vau-
drait mieux s abstenir et attendre que ’éléve ait la préparation
antérieure nécessaire, et dans quel cas un enseignement demeure
possible.

Malheureusement, en ce qui concerne le frangais, par exem-
ple, on ne dispose pas d’un nombre suffisant d’études nous per-
mettant de trancher la question. Méme pour I’anglais, sur lequel
portent la trés grande majorité des recherches, il serait prématuré
* de se prononcer avec certitude. ‘

Une certaine mise en garde cependant s’impose ici. En effet,
les observations de Pienemann (et autres chercheurs associés)
n’ont porté, de fagon détaillée, que sur un nombre limité de su-
jets apprenant I allemand en tant que L2; de plus, elles ne concer-
nent que I’enseignement de quelques régles. Dans son article de
1989, Pienemann soutient que ’enseignement a effectivement
amélioré la justesse ou la précision grammaticale (accuracy) dans
1’usage de la copule chez trois éléves, mais encore 12 on ne connait
pas les effets 2 long terme de ce type d’enseignement, puisque
cela n’a pas €té pris en compte.
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2.4 Le rythme d’acquisition et le degré
de maitrise de la L2

Quoi qu’il en soit, I’ensemble des données empiriques consul-
tées pose un probleme didactique de taille. En effet, si I’ordre
d’acquisition de certains morphémes est prédéterminé et si le
développement de certains phénomenes morphosyntaxiques se
fait en suivant des stades précis, quel impact peut alors avoir I’en-
seignement de ces structures grammaticales sur I’apprentissage
d’une L27

Drapres les nombreux chercheurs qui se sont intéressés a la
question, il apparait de plus en plus nettement que, dans les faits,
I'enseignement n’aurait pratiquement aucun effet sur "ordre d’ac-
quisition des morphémes et des phénomeénes morphosyntaxiques
du type développemental (Ellis, 1990, p. 166; Larsen-Freeman
et Long, 1991, p. 321; Gass et Selinker, 1994, pp. 45-46). Les
recherches montrent d’ailleurs que, en dépit des efforts faits pour
enseigner «prématurément» certains morphémes particuliers ou
certaines phénoménes morphosyntaxiques, tout ce que 1’on peut
espérer obtenir est un apprentissage ou une amélioration tempo-
raire ou provisoire. Autrement dit, lorsque 'enseignant fait vo-
lontairement (dans le cadre de recherches expérimentales ou quasi
expérimentales) «sauter» a I’éléve certaines étapes, les résultats
aux tests sont effectivement supérieurs, mais a bréve échéance
seulement. Trois mois ou six mois plus tard, ¢’est comme s’iln’y
avait eu aucun apprentissage (Larsen-Freeman et Long 1991,
p. 308).

Les recherches ont également mis en valeur qu’a défaut de
pouvoir intervenir sur I’ordre d’acquisition, I”enseignement aurait
surtout des effets quant au rythme d’acquisition (lent/rapide) et
quant au degré de maitrise de la langue atteint par les apprenants
(meilleurs résultats dans les tests, plus grand degré de rétention,
recours a des tournures grammaticales plus complexes, et

ainsi de suite). Toutefois, méme s’il apparait assez clairement
que I'enseignement d’une L2 est le plus susceptible d’apporter
une contribution sur le rythme d’acquisition et sur le niveau de
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développement atteint, on ne sait toujours pas comment expli-
quer le phénomene, encore qu’il faille nuancer, en prenant en
considération 1’age des apprenants, par exemple (Larsen-Free-
man et Long 1991, p. 312; Ellis, 1990; Gass et Selinker, 1994,
p. 240).

En somme, la plupart des recherches empiriques montrent que
'impact de I'enseignement serait minime, voire nuisible dans
certains cas, quant & 1’ordre d"acquisition de certaines structures
grammaticales. Par contre, les effets positifs de 1'enseignement
d’une L2 se feraient surtout sentir sur le rythme d’acquisition et
sur le degré de maitrise de la langue.

2.5 Qﬁelques implications pédagogiques

Pour I'élaboration de programmes d’études en L2

En dépit du grand intérét, du point de vue de la recherche, que
souleve I"hypothése de la «<non apprenabilité»/«non enseignabi-
lité», il reste que, d’une part, les études empiriques en faveur de
cette hypothése sont encore beaucoup trop peu nombreuses et
que, d’autre part, on ne dispose pas encore de données nous per-
mettant de préciser quelles sont les structures grammaticales qui
sont d’ordre développemental (et dans quel ordre elles se présen-
tent) et quelles sont celles qui sont plut6t variationnelles. D autres
recherches s’imposent, pour que NOUs NOUS Prononcions avec plus
de certitude sur la question.

Des considérations qui précédent — au risque de décevoir —
on ne saurait donc déterminer, dans 1'état actuel de nos connais-
“sances, quel est le meilleur mode de progression des éléments a
enseigner, du point de vue de I’apprentissage de lalangue (et non
seulement du point de vue de la langue). Comme on connait peu
de choses sur ce fameux ordre prédéterminé des structures gram-
maticales (pour le frangais, par exemple), il serait donc prématu-
+é d’en tirer des conséquences pratiques quant au mode de
progression grammaticale a adopter lors de 1'élaboration d’un
programme (gouvernemental ou institutionnel) de L2.
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Pour la classe de L2

Sur le plan de la classe méme de L2, les hypothéses de Piene-
mann soulévent certaines questions. Par exemple, Nunan (1993)
a observé, en classe de L2, chez des adultes immigrants, dans le
cas de 'enseignement de questions commencant en anglais par
wh- (who, where, when, etc.), que les apprenants réussissaient
répondre aux questions de I’enseignant, sans toutefois pouvoir
en formuler; les questions posées paraissaient pourtant &tre bien
au-dela des capacités d’analyse des apprenants. Ce sont des ob-
servations de cette nature qui ont amené Nunan 2 soutenir que
certaines structures grammaticales doivent faire partie trés t6t du
répertoire communicatif des apprenants, méme si cela se fait sous
la forme de formules toutes faites ou d’expressions figées. Méme
si les apprenants ne semblent pas avoir atteint le seuil de «gesta-
tion» requis (et la durée de la «gestation» reste une autre grande
inconnue), il semble important — en dépit de ce que soutient
Pienemann — d’exposer les apprenarits au mode de structuration
de la L2. Sur la base d’observations de classes de L2 {et non a
partir d’une argumentation d’ordre psycholinguistique), Nunan
rejette donc les hypotheéses de la «non apprenabilité»/«non en-
seignabilité», €laborées dans des conditions d’expérimentation
relativement €loignées, semble-t-il, des conditions normales de
I’enseignement d une L2.

On pourrait quand méme — en procédant avec grande prudence
— en tirer des conséquences quant aux artitudes de ’enseignant
de L2, en salle de classe. Il s’agirait d’éviter, soit de culpabiliser
I’éleve, soit de se culpabiliser en tant quenseignant, advenant
les cas ol il ne semble pas y avoir apprentissage, en dépit des
efforts fournis (tant par I’enseignant que par 1’éleve).

En outre, une des répercussions possibles de ces hypotheses et
de ces données serait d’éviter de s’illusionner ou de fixer des
objectifs d’apprentissage trop élevés, dans la mesure ot seuls le
rythme et le degré de maitrise de certains phénoménes gramma-
ticaux pourraient étre effectivement modifiés grice 2 I'ensei gne-
ment {(mais non 'ordre de certaines sfructures grammaticales).
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Enfin, 4 défaut de données empiriques plus fiables fournies par
la recherche, I’enseignant de L2 peut s’en remetire a un critére
d’un autre ordre: le pragmatisme pédagogique. I s’agit de recou-
rir, autant que possible, a ce qui parait réussir ou fonctionner du
point de vue de I’apprentissage et & savoir renoncer a ce qui sem-
ble plus problématique.

CONCLUSION

Au cours de cette trop bréve synthése de données empiriques sur
I’apprentissage et I’enseignement de la grammaire dans une L2,
nous avons tout d’abord rappelé I’hypothese de Krashen, suivant
laquelle il est nécessaire et suffisant de recourir a des activité€s
signifiantes de compréhension pour en arriver a maftriser une L2.
Nous avons alors fait état des répercussions didactiques qui en
découlent, A savoir I’absence d’un enseignement explicite de la
grammaire et "absence de correction grammaticale, en classe de
L2. Puis, nous référant aux recherches portant sur les classesd’im-
mersion en francais, nous avons montré qu’en procédant a la
manigre suggérée par Krashen, les risques de fossilisation lin-
guistique sont trés élevés. Tout plaide en faveur d’un enseigne-
ment explicite de la grammaire, conjugué — idéalement — ades
activités signifiantes de communication ainsi qu’a des activités
de rétroaction et de maintien des acquis.

Une fois établie la nécessité d’un enseignement systématique
de la grammaire, s’ est alors posée la question: toutes les formes
ou structures grammaticales peuvent-elles et doivent-elles étre
enseignées et, si oui, dans quel ordre? C’est ce qui nous a amené
A faire référence 2 divers travaux de recherche provenant du do-
maine de I'acquisition des L2 (SLA) et, plus particulierement,
aux hypothéses de Pienemann sur la «non apprenabilité»/«non
enseignabilité» de certaines formes grammaticales. 1 nous a fal-
Ju conclure (au risque, parfois, de décevoir le praticien) qu’il se-
rait tout 2 fait prématuré de vouloir tenir compte des hypotheses
de Pienemann quant 2 I’élaboration de programmes de L2. Par
ailleurs, nous nous sommes quand méme permis de suggérer
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quelques prudentes implications concernant notamment 1’ attitu-
de (de déculpabilisation) de I'enseignant, en classe de 1.2.

Enfin, si 'on veut en arriver éventuellement 3 une meilleure
compréhension des problemes abordés, qui soulévent sur un plan
plus général, comme nous le rappelions en début d’exposé, toute
la question des rapports, trés complexes, entre I’ apprentissage et
'enseignement d’une L2, il va de soi (pour reprendre la formule
consacrée) que de nouvelles recherches empiriques s’imposent.
Toutefois (mais cela n’est & peu prés jamais mentionné), nous ne
croyons pas que cela puisse étre suffisant. La didactique des lan-
gues souffre d'un sérieux déséquilibre; on dispose, en effet, de
plusieurs théories sur la langue (théories linguistiques), sur I'usage
de la langue (théories pragmatiques et sociolinguistiques), sur
Pacquisition ou I’apprentissage de la langue (théories psycholo-
giques ou psycholinguistiques), mais on ne dispose toujours pas
d’une véritable théorie sur I’enseignement de la langue et, enco-
re moins, sur les rapports entre I’apprentissage et I"enseignement
de la langue (Germain, 1995). Or, sans une théorie de cette natu-
re, comment espérer interpréter convenablement les données
issues des recherches empiriques, et comment établir des liens
entre les résultats de ces divers travaux de recherche? 11 s’ agit 12
d’une toute autre histoire, qu’il serait déplacé d’aborder dans ce
cadre-ci.
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