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Résumé

En matiére de développement lexical L2, ce
n'est pas toujours facile de définir le ou les p®in
de comparaison avec l'adulte monolingue natif
et/ou I'enfant en cours d’acquisition du lexique. L1
Dans cet article, nous examinons les recherches a
ce jour sur des aspects contrastifs des processus
d’'acquisition « naturelle » et d'apprentissage
« artificiel ». En particulier, pour le développamhe
lexical L2, nous analysons les avantages relatifs
d'un apprentissage contextualisé d’'un coté, et des
stratégies d'apprentissage décontextualisé de
l'autre.

Abstract

In studying L2 vocabulary development, it is
not always easy to define the appropriate point or
points of comparison with the monolingual adult
native speaker and/or with the child in the process
of L1 lexical development. In this article, we look
at the literature on contrastive aspects of ‘ndtura
acquisition and ‘artificial’ learning processes. In
particular, we analyse the relative advantages of
contextualised learning on the one hand, and
deliberately-deployed decontextualised learning
strategies on the other in L2 lexical development.

Cet article est basé sur un extrait de thése doddaéalisée sous la direction de M Henri Holemofesseur
émérite de I'Université Nancy 2, et ancien directdu CRAPEL), soutenu le 15 décembre 1998. Nous
remercions également les Presses Universitair&egdtentrion pour les droits de reproduction.
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En matiere de développement du vocabulaire L2 adrsbuvent une distinction entre les
processus d’acquisition et d’apprentissage. Le [@meast censé représenter une assimilation
subconsciente et ‘naturelle’, et renvoie aux exp@es L1; le deuxiéme refléterait un
processus conscient et réfléchi, comme on trouwe/esd en salle de classe L2. Il est
admissible que le processus dapprentissage délilg#iféere en plusieurs aspects de
I'acquisition naturelle, méme si les résultats fin@e ressemblent dans certains cas. Krashen
(1978) en particulier a distingué I'acquisition lepprentissage jusqu’au point de soutenir
gu’il n’y a aucune interface possible. Selon lui, @ément linguistique qui a été appris ne
peut dans aucun cas devenir automatique et faireepde la compétence linguistique
proprement dite. Cette position forte a été retatient bien accueillie a I'époque, mais elle
est largement rejetée de nos jours. Il 'y a apparent aucune raisanpriori pour que l'une
de ces deux voies (apprentissage ou acquisitiongistierement exclue en L1 ou en L2. Pour
Holec (1990 : 78), par exemple, I'apprentissagedenctionnellement un instrument mis au
service de l'acquisition. »

Cependant, il peut s’avérer utile de distinguer dd&rences générales entre une
acquisition plutét non consciente et un apprengissplutét délibéré. En choisissant la
terminologie a employer ici, nous adhérons a isdiion traditionnelle : acquisition (chez
I'enfant) en situation ‘naturelle’ ; apprentissa¢ghez l'adulte) en formation délibérée ;
développement a un emploi plus neutre.

Un concept qui revient plusieurs fois est celui tdaitement cognitif profond, qu'il
convient alors d’expliciter des le début. En lexdqi est admis que plus I'apprenant ‘cogite’
une unité lexicale — c’est-a-dire y réfléchit detts les maniéres, en se concentrant pendant
une longue période — plus il aura de chances d&laoriser. Cela revient essentiellement a
dire que les processus dits ‘profonds’ sont plulsicafes que ceux d'un niveau plus
superficiel. Cette théorie de l'efficacité accruaind niveau de traitement profond a été
développé par Craik et Lockhart (1972) et par Cetikulving (1975), et a fait I'objet de
nombreuses études depuis (voir par exemple Sch88if). Une cognition développée chez
I'adulte devrait effectivement faciliter 'acquigih L2, puisqu’il est maintenant bien connu
gue plus une activité cognitive est profonde, flysa de chances qu’une unité soit intégrée a
long terme dans le stock lexical (Lawson et Hoghi®86 ; Cook 1991 ; Taylor 1990 ;
Schouten-van Parreren 1989 ; Beheydt 1987 ; Ch9®T).

Acquisition ‘naturelle’

Le locuteur natif rencontre en contexte tout auglate sa vie des unités lexicales
nouvelles ou partiellement connues. Il est vrai Kgreorme quantité d’unités L1 dont dispose
le natif indique que, pour la plus grande parties’agit d’'une acquisition directement a
travers I'expérience, et non au moyen de correatiord’instruction explicative (Sternberg
1987). A propos de I'expansion du lexique L1, Nagyerman (1987 : 20) remarquent que :

A court terme, I'apprentissage ‘accidentel’ pamdu efficace pour I'expansion du vocabulaire, en
comparaison avec presque toute approche d’enseg@nmeMais méme avec une quantité modérée de
lecture réguliére, les avantages cumulatifs degpfaptissage accidentel dépassent de loin toutdgin
vocabulaire qui pourrait s’effectuer au moyen dfiastion.

Le terme ‘contexte’ se définit comme tout bloc deté (oral ou écrit) ou les unités sont
liées par des relations syntagmatiques et dis@ssinous excluons pour l'instant le contexte
extra-linguistique, comme les gestes et la sitnatiee contexte peut étre un seul énonce :
Cook (1991 : 43) admet que l'unité « dans la stnectle la phrase » est essentielle pour une
acquisition complete. Certes, le contexte au nivdaula phrase est souvent riche en
informations concernant les unités lexicales ga’abntient, y compris la grammaire, les
collocations, et les expressions fixes : la récafp@n rapide et facile lors d'une échange de

Alex Boulton. 2000. Aspects lexicaux de I'acquiitinaturelle’ et de I'apprentissage ‘artificieh €2.
Les Mélanges du CRAPERS, p. 63-90.



conversation dépend d’une connaissance de telsufactCependant, le genre, le discours, le
registre et d’'autres traits affectifs ne deviendiegparents que dans des contextes plus longs.
Lewis (1993 : 154) résume l'opinion courante : e que la phrase constitue l'unité
primaire du langage est, tout simplement, fausse. »

Lexique L2 en contexte

L’apprenant L2 adulte, qui vit dans la culture deldngue cible, semble lui aussi étre
capable d’acquérir des unités lexicales d’'une nmardée naturaliste — en conversation ou
pendant toutes sortes de rencontres en commumaatsde, orale ou écrite, avec des natifs.
Tout comme un enfant en cours d’acquisition Ll1a illa capacité apparente d’acquérir des
unités lexicales avec plus ou moins de succes pi@ssjue n'importe quelle situation. Dans
un article tres influent, Reibel (1969) insiste $urutilité de sélectionner le lexique (ou
encore des structures) hors contexte, ou d’adaptele simplifier un texte ‘authentique’ afin
de I'amener a la portée de l'apprenant. Les théoaietuelles en didactique des langues
étrangeres préféerent une position moins forte, p@ngralement elles affirment tout de méme
que «la présentation du lexique en contexte [..rfam@# une meilleure mémorisation »
(Courtillon 1989 : 148-149). La plupart des arguteean faveur d’'un apprentissage du
lexique L2 en contexte sont en fait des argumeniére une décontextualisation du lexique.
Ces arguments négatifs seront examinés dans larssaivante.

La recommandation d’'un apprentissage lexical L2a@rtexte est apparemment basée sur
plusieurs suppositions, dont la premiére est qu@&dture sait mieux’. Ainsi, les enseignants
devraient faire en sorte que l'apprentissage léxica ressemble le plus possible a
I'acquisition L1. Toutefois, I'adulte n’est évidenamt pas un enfant. En particulier :

a) L’adulte méme ‘bilingue’ n’a pas les mémes cassances lexicales dans sa L2 que le
monolingue de cette méme langue.

b) Tous les adultes sont différents dans leur adpm et leurs connaissances L2, tandis
gue tous les enfants suivent essentiellement le eng@arcours et atteignent
essentiellement le méme niveau de compétence.

c) La cognition adulte différe de la cognition tanfant (Boulton 1999 : 51).

Bref, ce que la nature conseille a I'enfant n'eas mécessairement ce que I'on doit
conseiller a l'apprenant L2 adulte : « Il est laigétre évident que des données naturelles
devraient fournir soit le modéle soit I'objectif Happrentissage de la langue » (Lewis 1993 :
16).

De toutes facons, la contextualisation du lexiqeeconstitue pas en lui-méme une
acquisition ‘naturelle’ de ce méme lexique. La piipdes partisans d’une contextualisation
lexicale conseillent en méme temps des stratégidesetechniques trés éloignées de celles
dont dispose l'enfant. Par exemple, Nagy (1997} fai distinction entre l'inférence
contextuelle (un processus conscient, réfléchijpdéd, et accessible a lintrospection) et
I'apprentissage accessoire (un processus non eosciAinsi, 'emploi du contexte ne
garantie aucunement une approche ‘naturelle’, @t @essi bien représenter un apprentissage
‘artificiel’ du lexique.

Rendements décroissants

Il est clair que la loi des rendements décroissadpplique a l'acquisition du
vocabulaire, dans le sens que, plus I'apprenanhcavaplus il lui faudra des stratégies
inférentielles pour devenir maitre de son propneraqmtissage. Ce point devient clair a I'aide
du Tableau 1, basé sur un premier co@BUILD de 5 millions de mots.
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MOTS DIFFERENTS % DU CORPUS
86741 100
43831 99
5000 89.4
3000 85.2
2000 81.3

100 49
10 23.7
1 7

Tableau 1 : Couverture lexicale en anglais (basé shlation 1990 : 17)

Ce tableau met en relation les signes-types alidees-occurrences. Sur les 5 millions de
signes-occurrences, il n'y avait que 86 741 siggpss. L’acquisition des premiers 2 000
mots en anglais fournira une bonne base d’envifi® 8es unités les plus fréquentes ; tel est
le but du COBUILD English Coursé Bien que les 20% restants ne surviennent pas
suffisamment souvent pour mériter un apprentissi@get, ces unités sont parfois essentielles
pour une compréhension suffisante d’'un texte. €stsurtout vrai pour les unités les moins
fréquentes : 40,4% des mots (a peu pres 35 006¢ peoduisaient qu’une seule fois dans ce
corpus. Une autre perspective d’aprés Moon (1991 : 40% des ‘mots’ ont une fréquence
inférieure a 1 pour 4 million de mots de texte. Griés nécessitent donc des tactiques plus
indirectes. Ces tactiques ont été proposées d’'ghaud aider le locuteur natif a élargir son
lexique L1 a travers une lecture réguliere, et dgpériences en ont fourni des résultats
prometteurs.

Nation est en fait un des plus ardents supportes stratégies inférentielles en
apprentissage L2. Il développe le plus ses idéms sanTeaching and Learning Vocabulary
(1990), ou il divise la stratégie en cinq étapes :

a) Décider le statut grammatical de I'unité a devifverbe, adjectif...).

b) Décider quelles autres unités du contexte imatéit des liens grammaticaux directs
avec elle.

c) Utiliser le texte entier: la phrase, le paraye les diagrammes... Chercher des
relations sémantiques entre l'unité et le resteedte, du type cause a effet...

d) Tenter d’inférer le sens de l'unité.

e) Vérifier I'inférence, en observant surtout a)clarrespondance grammaticale ; b) la
substitution de l'inférence avec l'unité originalec) la morphologie de l'unité
originale.

Ce résumé d’une stratégie bien développée rend teodipn processus qui n'a rien de
‘naturel’, ni en L1 ni en L2 (Oxford et al 1992 ;Malley et Chamot 1990). Elle a pour
objectif de préparer l'apprenant a faire face a simation ‘réelle’ d'une maniére
‘artificielle’ ; si elle peut compléter I'apprensage, elle ne peut pas le remplacer.

Inférer et apprendre en contexte

Il semble clair que la plupart des apprenants épgrent a confronter la L2 en contexte.
Ces contextes contiendront certainement des ugitiéieur seront inconnues, et une partie de
leur succeés en tant que locuteurs L2 dépendraulespacité a faire face a ces situations. En

! Par exemple Willis et Willis 1989.
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effet, si 'apprenant désire comprendre et créerisgours cohérent et cohésif, il semble
raisonnable de supposer que l'acquisition du vdeateuen contexte sera non seulement
essentielle, mais la seule garantie d’'une compétemmmunicative adéquate.

Néanmoins, cet argument manque de suite rigoureargelngique, puisqu’il s'agit de
deux choses bien différentes : des stratégies dencmication réceptive d'un c6té, et des
stratégies d’apprentissage de l'autre. La préngssd’'apprenant doit se préparer a rencontrer
des unités en contexte n'entraine absolument pasneosuite logique qu’il doit, ou méme
gu'il peut, apprendre des unités en contexte. liedégies lexicales contextualisées, comme
celle de Nation résumée ci-dessus, n'ont pas paturekplicite I'élargissement du lexique
mental. Elles ont été développées afin d’aiderpfapant a deviner le sens a partir du
contexte, et non pour promouvoir la mémorisationcds unités. Ce type de stratégies de
‘dépannage’ a des objectifs a court terme, voirmédiats, qui permettent a I'apprenant de
contourner des lacunes dans son lexigue mentals m&i menent paa fortiori a une
acquisition lexicale a long terme. Pour cette mjsames (1991) fait une distinction entre des
stratégies d’'apprentiage et des stratégies d’appeeit Ces dernieres constituent souvent
pour I'apprenant un moyen de rendre l'apprentissagdile. Dans le cas de l'inférence
contextuelle, 'apprenant qui sait qu’il pourra ter le sens d’une unité chaque fois qu’il la
rencontre en contexte a peu de raisons de I'appraatdde I'ajouter a son lexique. Toutefois,
le lecteur qui doit s’arréter pour deviner une @miins le contexte est désavantagé par rapport
a celui qui la connait déja, et ce type de stratdiinférence charge les capacités cognitives et
la mémoire a court terme au détriment d’une congméion globale (Laufer 1997).

Pour revenir aux stratégies de dépannage, on getihgiier les stratégies L1, les
stratégies L2, et les stratégies extra-linguissqians la premiere catégorie, I'apprenant peut
employer une unité L1 ; il peut adapter une unité delon des critéres phonologiques,
graphiques, ou morphologiques L2 ; et il peut aveaours a la ‘translitération’, ou calque
direct. Les stratégies L2 comprennent I'emploi daymonyme ou d’une unité de sens proche
de la cible, ainsi que linvention basée sur degéanL2 connues. Les stratégies extra-
linguistiques comprennent I'emploi de gestes, desset de dessins.

Une critique générale souvent portée contre legéglies d’apprentissage délibérées est
effectivement qu’elles encouragent I'apprenantoater des moyens d’éviter les erreurs, de
se débrouiller avec le minimum d’investissemenafaigle. Pour cette raison, ces stratégies ne
seraient pas productives, selon la devise ‘quiengetrien n’a rien’. Si ces stratégies peuvent
inciter une « fossilisation lexicale » (Nation 19985) chez l'apprenant L2, en acquisition
L1, en revanche, I'enfant dépasse de loin le sauimum du langage nécessaire pour une
communication efficace.

Contexte et connaissances

A la différence de I'enfant, I'adulte a déja descaissances du monde, et acquiert ainsi
séparément les concepts d'un c6té et le langage @qurimer ces concepts de l'autre
(Singleton 1999). On peut supposer que :

L'apprentissage d’'un nouveau vocabulaire corresperaiment a l'acquisition simultanée d’'un
nouveau systéme conceptuel avec les nouvelleseéteguwerbales (Beheydt 1987 : 56).

Lors de la rencontre de nouvelles informationsidéss a une récupération ultérieure,
notre tentative de les intégrer aux informationgstaxtes est caractéristique de tout
apprentissage humain. L'adulte a construit une bandge connaissances du monde
principalement a travers sa L1. Ainsi, le procesbapprentissage d’'une L2 consisterait, en
grande partie, a la liaison entre des conceptsxigtéats (dans la L1) avec des unités
lexicales L2.
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Si les limitations de la mémoire a court terme titusnt déja une cause majeure des
difficultés de raisonnement pour les natifs, csifieation s’aggrave en L2. En effet :

Il est bien connu [...] que les apprenants de larggtangére mettent en évidence toute une gamme de
déficits de performance relative aux locuteursfeafPresque tous ces déficits sont explicables en
termes d’'un probléme d’accés lexical (Meara 19822).

Long et Harding-Esch (1977) tirent en conclusioriedes recherches que non seulement
I'apprenant a un souvenir moins complet en compr&ibea orale, mais en plus il a tendance a
rajouter plus d’informations fausses ou, du moim® explicites ; conclusion soutenue par
une étude de Cook (1991 : 57), ou les sujets — nm@raaces et qui ‘connaissent’ toute la
grammaire et tout le vocabulaire d'un texte — ererit moins profit' en L2 qu’en L1. Ces
difficultés seraient en partie dues a des problemhesschémas, a savoir des attentes
psychologiques de différentes situations connu&ssance. Un autre terme souvent employé
est le ‘script’, par analogie avec les scripts giatographiques. Avec son script, chaque
participant & un tournage connait son role, eteahonne idée de ce qui risque de se passer
dans I'immédiat (voir Boulton 1999 : 219-237 pomeuwanalyse plus détaillée de I'importance
des schémas en développement lexical L2 ; Gali$98a pour I'importance des schémas en
général). Trois interprétations fondamentales peuwxpliquer la panne de schémas en
compréhension L1 :

a) Le lecteur n'a pas le schéma nécessaire pourdiieer le texte, ou son schéma ne
correspond pas suffisamment a celui du texte.

b) Le lecteur posséde bien le schéma, mais le tidkenche un schéma inapproprié, en
particulier parce que les ‘activateurs’ du schéord srompeurs.

c) Cette fois encore, le lecteur possede bien leérmma, mais le texte n’est pas
suffisamment explicite pour le déclencher ; lesvatturs du schéma ne sont pas
reconnus comme tels.

La premiere explication est peut-étre la plus gFotatique pour 'apprenant L2 :

Les pannes de compréhension seraient dues en partieanque des schémas exigés par le texte
[ou...] a des inégalités entre les schémas supp@sds fexte et ceux possédés par le lecteur (Carrel
1984 : 105).

Aussi, si les unités L2 sont stockées dans le leximental dans un réseau d’associations
décrivant un domaine trop précis, leur récupératema génée pour d’autres situations.

Efficacité

De nombreuses expériences ont été réalisées afinlédeontrer la supériorité de
I'apprentissage lexical en contexte. Malheureuseénhes résultats sont loin d’étre concluants.
Mondria et Wit-de Boer (1991), Moran (1991) et Mcig (1990) sont parmi ceux qui
trouvent moins d’avantage a cette pratiqgue que Wamirait espéré. Les problemes semblent
provenir de la difficulté de la tdche d’inférenc€me. Avec un groupe de locuteurs natifs,
Oller (1975) a présenté des unités lexicales ingesnmais pas forcément obscures. Pour un
contexte de plus de 100 mots, les sujets ont réudsiviner correctement a peine 50% des
unités ciblées ; pour un contexte de 25 mots, we i@ dépassait guere les 25%. Toutefois, en
ce qui concerne l'inférence L2, Nation (1990 : 1@0¢tend que 80% des unités peuvent
généralement étre inférées d’'aprés le contextely K&D90) estime que le contexte aide
rarement, et que seuls les indices morphologiquekgués a une derniére étape de
confirmation dans la stratégie de Nation préseaitéessus) sont d’une utilité fiable. Chaque
locuteur qui se trouve face a une unité inconnuapawe sa structure morphologique avec
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celle d’'unités connues de la méme langue — seldly,kKest virtuellement impossible de ne

pas le faire. En outre, entre langues voisinetefidlanglais et le francais avec leur grande
base de lexique cognate ; voir Meara 1993), unéysmanterlinguistique est plus souvent
utile que trompeuse.

Laufer (1997) détaille les raisons de la difficud{énférence : les indices contextuels sont
trop souvent inexistants, partiels, inutilisableempeurs, ou tout simplement ignorés car
incompatibles avec les connaissances généralescthuf. On pourrait donc supposer qu’un
contexte riche (et par conséquent probablementficat) provoquerait une meilleure
inférence en générale, mais cela n'entraine appaegpas un meilleur stockage. Haastrup
(1989 : 44) affirme méme qu’il existe une relatimversement proportionnelle entre la
facilité¢ d'inférence et la mémorisation. Aprés e&ibn, cela n’étonne guére: ce sont
précisément les unités lexicales qui sont facilemférer qui sont en méme temps peu
remarquables, et qui sont par conséquent les nagmsretenues. Manifestement, une tache
difficile, ceteris paribus nécessite un traitement plus profond qu’une tésiheple, avec
comme conseéquence de meilleures chances que legafotraitées soient stockées a long
terme, comme nous le verrons plus loin. Poursusdqi’a ses limites, cet état des choses nous
fournit un paradoxe évident : I'inférence sémargiqles unités en contexte impliquerait le
traitement le plus profond quand il est impossitide les inférer. Kelly (1990) rejette cet
argument, estimant que le traitement profond adieantde connaitre le sens de l'unité, et ne
meéne ainsi pas a une mémorisation efficace. L'étledlBogaards (1991) sert d’exemple afin
d’éclairer la situation. Il a étudié les taux dénénce correcte et les taux de mémorisation du
lexique en contexte, en comparant trois groupgspidémants. Il a trouvé que ceux qui avaient
acces a un dictionnaire bilingue inféraient mieue geux qui avaient acces a un dictionnaire
monolingue, qui étaient a leur tour plus performagtie ceux qui ne possédaient pas de
dictionnaire. Quinze jours plus tard, le groupecaledictionnaire monolingue se souvenait
du plus grand nombre d’unités, suivi du groupe auadit le dictionnaire bilingue. Ceux qui
devaient inférer le sens des unités inconnues I&de d’'un dictionnaire se rappelaient de
tres peu d'unités cibles. Une autre étude, de Blenibet Wesche (1997), montre, comme on
pouvait s’y attendre, qu’'une lecture appuyée pa imstruction lexicale explicite est plus
efficace qu’une lecture seule.

Nagy et al (1985) suggerent qu'une unité a une ahaur dix d’étre acquise en la
rencontrant en contexte ; il faut donc la rencanplasieurs fois pour étre sdr de l'intégrer
dans le stock lexical. C’est grace a I'immense tjteanle contact avec sa L1 que le natif
acquiert la plus grande partie de son lexique,quuiisest certain de rencontrer la plupart des
unités de nombreuses fois. Ce n’est pas le cdam@énant en dehors de I'environnement L2
(Nagy 1997).

En plus, 'apprenant rencontre plus d’unités inagsou peu connues que le natif. Des
études sur la ‘densité lexicale’ indiquent queuagés sont mal inférées et mal apprises au-
dela d’'un certain taux dans un texte. La denskiedde est le résultat d’'un calcul trés simple :

» Densité lexicale = nombre de mots différents x100
nombre total de mots dans le texte

Nation (1990 : 44-5) conseille une densité optimde 5% en premiere année
d’apprentissage L2, ce qui peut passer a 10% phas Par contre, en ce qui concerne des
textes ‘authentiques’ (produits par des natifsaessobjectif didactique L2), il calcule un taux
de 42% pour I'anglais moderne écrit, et de 25% pamglais moderne parlé. Ces chiffres
n'ont qu’un but indicatif, puisqu’il n’y a pas derlgueur de texte généralement admise pour
les calculs. Evidemment, plus I'échantillon estngkaplus la densité se réduit : un texte d’'un

Alex Boulton. 2000. Aspects lexicaux de I'acquiitinaturelle’ et de I'apprentissage ‘artificieh €2.
Les Mélanges du CRAPERS, p. 63-90.



mot a une densité de 100%, tandis que I'ensembde Sdenillions de mots du corpus
COBUILD mentionné ci-dessous a une densité de moins de 2%.

Malgré lesa priori de hombreux chercheurs et enseignants, il rest®ngmchemin a
parcourir pour prouver définitivement que :

L’enseignement d’'un vocabulaire défini par moyencdatexte est le moyen le plus efficace — ou
méme efficace tout court (Sternberg 1987 : 89).

Apprentissage ‘artificiel’

Nous ne savons pas comment fait I'enfant pour atgsgs premiers mots, mais une fois
qu'il les connait, il semble s’en servir pour élargpn lexique. Ce processus ressemble au
programme d’amorce bpotstrap de n’'importe quel ordinateur. Dés que son lexique
commence a s’instaurer, I'enfant peut s’en serourpgéfléchir au sens et a I'emploi d’'une
nouvelle unité, et pour trouver des liens entre el des unités déja présentes dans son
lexique. L'enfant acquiert la masse de son lexigdea travers le contexte, mais il est
généralement accepté qu’une proportion non nédllgedu lexique L1 est apprise au moyen
de réflexion délibérée, d’explications, de défmiis, d’emploi de dictionnaires, etc (Johnson-
Laird 1983 : 223). Selon une étude de ZechmeistBiAnna (1993), la plupart des locuteurs
natifs estiment que I'étude directe de nouvellegésnserait le moyen le plus efficace
d’étendre leur vocabulaire. Ces processus d’'apigsage délibérés restent a la disposition du
natif durant toute sa vie. De |a, il n'y a qu'untipgas a franchir pour arriver a la
revendication peu controversée que des processibgrdé sont également disponibles pour
I'apprentissage du lexique L2 (Zobl 1995).

Les nombres inestimables d’apprenants dans le memiier qui assistent a des cours de
langue révelent la conviction qu’il est tout ayssssible d’apprendre le vocabulaire d’'une L2
par I'intermédiaire de l'instruction — en salle dasse, a distance, ou en autonomie. En effet,
les apprenants semblent souvent étre plus sensible®cabulaire qu’a tout autre domaine
linguistique. Il semble peu controversé qu’une grike conscience des problemes et des
régularités lexicaux, ainsi que de différentes meples et stratégies, a une influence
bénéfique sur I'acquisition lexicale (N. Ellis 1997

Lexique L2 hors contexte

L’apprentissage de listes de mots avec leurs ttamhscest une pratique généralement
condamnée depuis la mort de la traduction gramalatie- du moins selon les maints articles
a ce sujet. Il se peut que la réalité soit quelogie différente, certainement dans un systeme
éducatif national comme celui qui existe en Fram@ns ce cas, se sont généralement les
apprenants qui sont responsables de l'organisateoheur apprentissage lexical, et ils ne
connaissent pas d’autres techniques que la listgud/alents de traduction.

Toutefois, I'emploi de listes de mots accouplés ra mot de traduction peut étre
extrémement trompeur : il est rare de trouver dgsvélents de traduction qui sont des
équivalents parfaits, de la méme maniére qu’il BExait pas de synonymes parfaits a
I'intérieur d’une seule langue. Cette méthode eragerait I'interférence ; elle renforcerait
'idée que les systémes perceptuels ainsi que daxicoincident entres les L1 et L2, et
gu’'une paraphrase simple ou une traduction mot isuifise. Ainsi, dans la métaphore de
Cook (1991 : 38), le changement de 10FF en 1,00€no,50E ne peut s’identifier a une
substitution des unités lexicalbserpourbiere:

Le mot biére dépend du systéme complexe des msigrdéit les diverses boissons en anglais, et de la
place de la biére dans la culture. méme la substdésignée peut changer quand le mot change [...]
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En effet, nous savons tous que la biére en Frdackiere en Allemagne, la biére au
Mexique, la biere en Irlande, la biére en Angleterrne sont pas exactement les mémes. |l
continue :

[...] Le mot pub employé dans n'importe quel autrgsspae correspond a rien en dehors de
I'Angleterre, au vu de la diversité des bars tdigues faussement nommés pubs dans le monde entier
(Cook 1991 :38).

On peut difficilement mettre en cause la réalité tdss exemples, mais on peut
s’interroger quant a leur importance. En effet,mmoyen de s'apercevoir des particularités
d'une nouvelle unité est de la comparer avec desepbs similaires déja connus dont, en
l'occurrence, son équivalent de traduction darslla— beeretbiére ne représentent pas des
concepts totalement dissemblables. D'ailleursym@symie au sein d'une seule langue génére
des associations trés fortes beeretlager, par exemple. Dans la mesure ou des équivalents
de traduction sont des synonymes interlinguistiglesprenant peut se demander pourquoi il
devrait éviter des associations de ce type. Ya@gq1 152) voit plus loin en ce qui concerne
des réseaux d’associations interlinguistiques, gant le résultat « d’'une expérience
adaptive, » et qui révélent des « caractéristigudgerselles, et se transférent ainsi bien d’'une
langue (et d'une culture) a une autre. » En adipsil2, «la tache principale de
I'acquisition du vocabulaire n’egias d’établir un nouveau réseau sémantique, puisque le
réseau natif existant est toujours valide. »

Nous avons traité ailleurs la question particulidee la traduction en développement
lexical chez I'apprenant (Boulton 1999 : 238-248Xxuffit de noter ici que la condamnation
de l'apprentissage des équivalents de traductigmeyalu terrain, jusqu’au point d’inclure
toute méthode d'apprentissage lexical décontexd®alCe rejet total est peut-étre hatif,
puisque les preuves expérimentales sont une fopudeambigués : Laufer et Osimo (1991 :
218) trouvent que les paires associées sont refaént bien retenues.

Stratégies d’apprentissage

Il N’y a évidemment pas qu’un seul moyen d’apprertks unités lexicales hors contexte,
mais bien toute une gamme de procédures variéesioBdreux enseignants encouragent
leurs apprenants a noter les unités cibles avesynonyme ou antonyme également dans la
L2. D’autres encouragent le regroupement des urgédsn des criteres tres variés, des
paradigmes grammaticaux et de l'usage syntaxiqusgujaux champs lexicaux qui
ressemblent aux schémas ou scripts, en passalat panonciation et les collocations, entre
autres. Dans divers manuels didactiques, des gittat@lus précises sont développées, telles
que lekeyword et 'emploi de couleurs, de diagrammes, de grillde réseaux, et d’'autres
formes de schématisations visuelles est couranitefais, et malgré I'essor d’intérét pour le
vocabulaire et les stratégies d’apprentissagepieaithe ou les deux se retrouvent (a savoir
les stratégies d’'apprentissage lexical) a engetmdsépeu de recherches, avec les exceptions
notables des stratégies d'inférence et les mnéimoigees’

Schmitt (1997) fournit la liste la plus complétesddratégies d’apprentissage lexical, en
les divisant en deux grandes catégories : les2giest pour la découverte (du sens) des unités,
et les stratégies pour leur consolidation (ou méation). Il subdivise ces stratégies dans les
catégories suivantes : les stratégies de mémoide ebmpensation, ainsi que les stratégies
cognitives, metacognitives, affectives, et sociales’est ensuite servi de cette liste pour
examiner l'usage et l'utilité percus des différentdratégies chez une grande population
d’apprenants japonais en anglais L2. L'ordre dé$épences changeait avec I'age ; Schmitt

2 Les quelques manuels qui font usage des stratébigprentissage lexical en anglais L2 comprennent
notamment la sérid Way with Wordgpar exemple, Redman 199English Vocabulary in Us@McCarthy et
O’Dell 1994), et_earning to Learn EngliskEllis et Sinclair 1989).
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attribue ce phénomene a une maturation naturelies dfatilité de différents types de
stratégies. Les résultats des changements principant résumés dans le Tableau 2 et le
Tableau 3 suivants, selon I'ordre choisi par lesltad. Haastrup (1991) aussi constate une
évolution dans le choix des stratégies d’appreadiss!’apprenant avancé se servant plus en
général de stratégies globales que le débutantugai lui une approche plus analytique. La
guestion du niveau de compétence en général samatéé dans la section suivante.

g | b
STRATEGIE 2 N % =

< I > >

o S 3 2
Dictionnaire bilingue 77 73 95 97
Inférence contextuelle 47 69 93 89
Demande a I'enseignant 25 37 46 61
Etude orthographique 89 77 70 60
Imagerie sémantique 37 a7 57 58
Evitement 25 29 55 57
Association personnelle 17 33 45 53
Répétition écrite 91 89 75 50
Analyse du statut grammatical 20 29 37 43
Statut grammatical (mémorisation) 12 27 40 41
Listes de vocabulaire 67 67 50 33
Lexique du manuel 66 57 42 29
Cartes visuelles 51 29 12 10

Tableau 2 : Tendances d'usage des stratégies lexea(adapté de Schmitt 1997 : 223)
2 | &
STRATEGIE g §| ; §

-
Associations synonymes / antonymes 74 8b 9B 99
Demande d’'un exemple syntagmatique 64 71 8b 91
Analyse du statut grammatical 64 68 83 87
Inférence contextuelle 49 68 89 87
Statut grammatical (mémorisation) 55 67 85 85
Analyse morphologique 52 63 80 79
Association personnelle 37 57 75 79
Echelles pour des adjectifs de degré 42 59 73 15
Morphologie (mémorisation) 37 60 71 74
Association de coordonnées 27 49 65 74
Réseaux sémantiques 28 42 53 66
Action physique 23 53 55 65
Cartes visuelles 79 70 59 53
Listes de vocabulaire 82 79 57 51

Tableau 3 : Tendances d'utilité des stratégies lecales (adapté de Schmitt 1997 : 224)
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Il semble que I'apprenant qui a un contact sémaati@yvec une L2 ne peut guere éviter
d’apprendre quelque chose. Certains vont plus &dfirmant que toute altération des données
rencontrées fera effectivement obstacle a I'actiors(par exemple, Reibel 1969). Autrement
dit, pour eux, si les unités L2 ne sont pas renéesten contextes naturels, alors le cerveau ne
pourrait pas les traiter de facon ‘naturelle’ endamptimale. Ces unités ne pourraient étre
traitées que par des mécanismes cognitifs généeaudapprentissage serait par conséquent
moins efficace. Le consensus est pourtant quetiliogon peut effectivement influer sur
I'apprentissage, méme si cette influence n’'est@ajpurs bénéfique :

L’enseignement peut avoir trois effets : positifutre, et négatif. Lorsque son effet est posi$ |
apprenants prennent un pas en avant vers la reditiésla L2]. Lorsque I'effet de I'enseignement est
neutre, rien n'est appris. Lorsque l'effet de l'eighement est négatif, un apprentissage a lieus mai
cet apprentissage dérange ce que I'enseignantiaedsgigné, ce qu'il est en train d’enseigner,eu ¢
gu’il enseignera a I'avenir (Nation 1990 : 49).

Néanmoins, Prabhu (1990) constate ce que craidreentcoup d’enseignants, a savoir, il
n'y a pas de « meilleure méthode » : la plupartrdéthodes et des méthodologies diverses —
et intrinsequement incompatibles — réussissent mus moins bien, en fonction de
I'enseignant, de I'apprenant, de la situation... RsE1990), Nunan (1987), et Long (1983)
ont chacun examiné un grand nombre d’expériens@swia prouver I'efficacité de différents
types d’enseignement, et en sortent favorablesmfukence de l'instruction en apprentissage
L2. Selon McCarthy (1991 : 64), « le vocabulairst]ée plus grand élément pour I'apprenant
face a nouvelle langue, et ce serait irresponsadlsuggérer gu’il s’apprendra tout seul. »
Ainsi, le commentaire suivant de Nation et Newt@897 : 251) ne peut en aucun cas étre
utilisé pour justifier un abandon d’une instructiexplicite du lexique L2 :

Les réseaux d'associations qui existent pour letlag natif ont été construits petit a petit a ipart
d’'un emploi langagier normal. lls n'ont pas étébétaen apprenant des antonymes, ni en parcourant
des listes de synonymes afin de repérer des diffése ni en étudiant des taxinomies de relations.

Efficacité

McCarthy (1990 : 36) doute de l'efficacité d’'un apmtissage lexical décontextualisé sur
une longue période pour une récupération rapidéyyparce qu’un tel apprentissage résulte
d'un traitement cognitif peu profond, mais ce n’ephs forcément le cas. Les
mnémotechniques, qui existent depuis l'antiquitéf été concues afin de faciliter la
mémorisation de toutes sortes d’informations, pasdusivement des mots, et encore moins
des mots d'une langue étrangere. Parmi les divemseémotechniques, la technique
‘keyword’ (mot-clé) est peut-étre la plus célebagant gagné beaucoup de convertis ces
dernieres années. Le principe de base de cettaigeehest que I'apprenant se crée des
associations distinctes entre I'unité cible et tfesi unités, aussi bien dans la L1 que dans la
L2. Les associations sont de préférence les phasgis possibles (Carter 1987 : 155), et sont
généralement de nature a la fois formelle (surfghdnologique) et sémantique. De cette
maniere, par exemple, Oxford (1990 : 62-63) pensengapprenant anglais en L2 francais,
face a I'unitéfroid, pourrait faire la chaine d’associations suivante

 froid > Freud > Freud standing out in the cold

De telles techniques ont un succés considérable ldanajorité des expériences publiées
(par exemple Cohen et Aphek 1980), mais il para#isaprobable qu’elles conviennent
uniquement a certains types d’apprenants dansroestsituations, a certains types d’unités et
a certaines langues. Surtout, ces mnémotechnigeegeavent se charger totalement de
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I'acquisition de I'incommensurable nombre d’unité&cessaires a I'apprenant qui aspire a une
compétence lexicale étendue (McCarthy 1990 : 118).

Ce type de stratégie se base sur une seule asmocs#mantique, ainsi qu’'une
prononciation tres approximative. Il est censé rigule point de départ, soit une premiére
connexion permettant une mémorisation initiale genadant la création d’autres connexions
et une position plus stable dans le réseau lex@stte premiére association n’est pas censée
former une partie durable du réseau lexical (Hulgt®97). Tandis que les unités apprises de
cette fagon seraient relativement facilement régegsen compréhension, il reste a prouver si
c’est également le cas en récupération productBahén 1987 : 45). Pour revenir a notre
exemple, un apprenant anglais du francais L2 qgtginehl’unitéfroid peut penser Breud, et
ensuite a I'image deéreud dans lefroid pour arriver a une récupération de I'urstdd et du
concept approprié. Lorsqu’il souhaite communiquerconcept, il pense d’abord a l'unité
cold, mais il est loin d’étre sOr que I'image Beeud lui vienne a I'esprit, et 'apprenant sera
donc incapable d'utiliser I'unitéoid en situation productive.

Puisqu’il s’agit initialement d'une seule assomatiil est possible que I'apprenant soit
obligé a prendre un chemin mental tellement lonigrtieux pour récupérer I'unité cible que
la communication normale lui échappe (Mondria et-8é Boer 1991 : 255). Cohen (1987 :
57-58) affirme que ce décalage est négligeableabaorétoire ou en salle de classe, mais
admet que la difference peut étre augmentée lommed’situation de communication
‘authentique’, avec comme résultat que «lintenkecr s'impatiente » et fournit a
'apprenant un autre mot, que ce soit le mot cillépas. Autrement dit, le gain de ce
processus fort artificiel dans une situation réal@oindrirait les avantages superficiels. Pour
ces raisons, Hulstijn (1997) réserve I'emploi dedehnique keyword aux unités qui se sont
déja montrées difficiles a apprendre autrementteCtdchnique est intéressante dans la
mesure ou elle crée des liens entre deux unitéstelms, ces liens ne visent en rien des
associations typiques du lexique mental.

Il semble clair qu’une connaissance sémantiqueimeigsionnelle — caractéristique des
mnémotechniques autant que des listes traditicgmele vocabulaire — ne suffit pas pour
une acquisition compléte. Schouten-van Parrere891%6-77) estime que les unités ‘en
isolation’ n’expriment ni une réalité linguistigmé une réalité psychologique, et qu’elles sont
difficilement apprises, faute de dimensions affedi En méme temps, les unités sont
associées dans le lexique mental ; on peut alcated®dgnt admettre que la rencontre des
unités avec de telles associations facilitera¢ation du lexique mental.

Moulin (1984 : 148-149) affirme que I'abandon totdke I'apprentissage lexical
décontextualisé a rendu un tres mauvais serviceappxenants L2. De nos jours, on peut
effectivement détecter une opposition de plus ers phportante, sans pour autant rejeter
complétement l'apport du contexte. O’Malley et Cloan§1990) trouvent que la simple
répétition peut aboutir & un apprentissage efficatetout chez les populations qui ont
I'habitude de cette approche, et en particuliezdbe enfants. Lewis (1993 : 17) rejette aussi
la critique suivante, qu’un apprentissage décontdise ne soit pas une activité ‘naturelle’ ou
‘réelle’. Il raisonne que la salle de classe estmwnde intrinséquement ‘réel’, avec ses
propres procédures ‘réelles’, et que des activitdies que des jeux peuvent fournir une
expérience plus ‘naturelle’ que des données ‘atitipees’ utilisées en activités
traditionnelles.

L’élimination de « I'excédent de bagages » du cxetéCarter 1987 : 153) peut méme
accélérer le processus d’acquisition, puisque Fapgnt pourra se concentrer sur un plus
grand nombre d’unités cibles. Les concepts de Hasee unité peuvent ainsi étre présentés
sans les «distractions » (Cohen et Aphek 198@B) 22 « confusions superflues » (Lewis
1993 : 116) du contexte.
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Progression

L’enfant utilise le lexique L1 déja acquis pour peogression qui s’ensuit. Pour que
I'adulte atteigne ce premier stade en L2, tousriegens sont bons. Nagy (1997) admet que
I'instruction peut fournir une premiere prise suneunouvelle unité, et que le réseau
d’associations se développera an aval a I'aideedeantres ultérieures en contexte :

Des quantités de vocabulaire initial peuvent éppriges d’'une maniére efficace et rapide par des
moyens [...] qui ne sont pas toujours considérés cemnes respectables. Il serait dangereux de sous-
estimer une telle capacité (Carter 1987 : 153).

Taylor (1990 : 39) considére que I'apprentissagdedigque hors contexte convient plus
particulierement aux enfants ; partant de la, €q@687 : 153) n’est plus le seul a croire
gu’elle est surtout efficace en début d’apprengiesa

Il est clair que les mots [en début d’apprentisfagepeuvent pas étre appris en contexte, et dbiven
donc étre assimilés comme des unités simples (paiees).

Diverses expériences de laboratoire suggerent gsepfocessus de traitement L2
changent de maniére significative au cours de fapmiissage. En particulier, les débutants ont
plus tendance a employer leur L1 ou d’autres systede représentation plutét que la L2.
Nous ne nous en étonnons pas : en début d’'apmagésle lexique mental L2 est limité a
relativement peu d’entrées. A ce stade, I'appremantpeut acquérir de nouvelles unités
lexicales L2 que par association avec des unitésAul fur et a mesure que l'apprenant
avance, le nombre d’entrées L2 s’accroit, et ca®sicreent de plus en plus de liens entre
elles. Ainsi, bien des chercheurs et d’enseignarttient que les débutants et les apprenants
de niveau avanceé apprennent les unités lexicaleredhaniére fondamentalement différente.
Nous avons déja vu que les apprenants adoptenbulelies stratégies d’apprentissage au
cours de leur acquisition, et que leur capacitenitivg dans la L2 s’améliore avec le temps ;
les enseignants aussi se servent souvent de nmride méthodes radicalement différents,
suivant qu’il s’agisse d’apprenants débutants canegs. Certains essaient de séparer des
étapes transitoires dans la structuration du lexigR, mais. ces soi-disantes étapes sont
rarement distinctes, et on parlerait plus facileim#ane évolution graduelle et continue.
Cette évolution dans les stratégies d’apprentissagmit a travers les associations lexicales.
Surtout, les débutants L2 préferent des assocgatexicales selon la forme phonologique ou
graphique (tout comme les jeunes enfants en atiguidil), tandis que les plus avanceés
fournissent des associations sémantiques qui seroement plus de celle des adultes
monolingues.

Le réseau de liens psychologiques dans le lexigeatah L1 constitue une entité
dynamique et non pas statique (Boulton 1999), m&iheévele une grande systématisation.
Sa fluidité reflete trois phénomeénes : a) les st les informations qui y sont stockées sont
en classement et reclassement constant ; b) aestagront supprimées ; et c) d’autres seront
ajoutées au cours du temps. Si le lexique L1 dduita est en évolution constante, ceci est
d’autant plus vrai pour le lexique L2 : un appresdige réussi ne peut se définir en termes
d’un lexique complet et statique. Chaque activatiume entrée lexicale risque de changer la
quantité, la disposition ou la puissance de ses.liElle changera par la suite de signification,
d’associations, de distribution... dans le lexiquental. Surtout, de nouvelles unités peuvent
s’ajouter au stock a un taux phénoménal.

Conclusion

L’enfant acquiert la plus grande partie de sonde&i en contexte, sans instruction
particuliéere. En contrepartie, I'adulte emploie went des moyens plus explicites. Les
recherches ne prouvent pas encore que l'une de teelsniques — contexte ou
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décontextualisation — soit plus efficace que I'audn apprentissage L2. Ellis (1997 : 133)
résume une position apparemment raisonnable :

A condition de faire attention au discours, le esttavec une quantité suffisante [de la L2] garanti
'analyse automatique de ces informations. Cepetndagst important de noter que I'acquisition peut
également étre accélérée si I'on rend les régékargous-jacentes plus saillantes, suite a une
instruction explicite, ou en tirant I'attention Bapprenant la-dessus.

On peut donc supposer que chaque approche poss&derepres avantages et
désavantages, mais sont complémentaires au seinagjorentissage global. Il est possible
qgue certaines unités ou certains types d'informatidexicales se prétent mieux a un
apprentissage en contexte, d’autres types a urerjigsage décontextualisé. Quelle que soit
la technique, plus le traitement cognitif est prafpplus les chances d’'un stockage a long
terme sont grandes. Une chose parait slre : iargycun remede miracle, aucune panaceée,
aucune technique universelle. Différents apprenantshbesoin de choisir les techniques qui
leur conviennent pour différentes unités a diffésemoments dans leur apprentissage. Le
choix de ces stratégies aurait une influence sugtrlecture du lexique mental, mais jusqu’a
quel point, cela n’a pas encore été établi.
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