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Les interactions sociales en classe
de langue seconde ou étrangére

Claude GERMAIN

Département de linguistique
Université du Québec a Montréal

Bon nombre de chercheurs croient que I'ordre d’acquisition des
structures grammaticales d'une langue seconde ou étrangére - désor-
mais désignée par L2 - serait prédéterminé. Par exemple, certains
morphémes grammaticaux de I'anglais, comme le progressif (-ing), le
pluriel (-s) et la copule (be), seraient acquis avant l'auxiliaire et
I'article (a, the), lesquels seraient maitrisés avant le passé irrégulier
des verbes. Les étapes dans I'acquisition de la langue maternelle (L1)
par I'’enfant en milieu naturel, ainsi que dans I'acquisition d’'une langue
seconde (L2), tant en milieu naturel qu’en milieu scolaire, seraient
vraisemblablement les mémes, quelle que soit la langue maternelle
des apprenants. En ce sens, la plupart des chercheurs - a quelques
exceptions preés (comme Hatch, 1978, par exemple) - sont d’avis qu'il
existerait une sorte d'ordre «naturel» d'acquisition des formes linguis-
tiques (Krashen, 1981; Ellis, 1986; Chaudron, 1988).

C’est ainsi que I'enseignement d'une L2 en milieu scolaire aurait
peu d'effets, a long terme en tout cas, sur I'ordre d'acquisition des élé-
ments grammaticaux, dont le développement proviendrait davantage
de mécanismes internes que d'influences externes. La contribution de
I'enseignement d'une L2 se situerait dés lors sur un autre plan que sur
celui de l'ordre des éléments morphosyntaxiques. D'aprés Ellis
(1986), les interventions didactiques en classe de L2 ne seraient déter-
minantes qu'au niveau du rythme d’acquisition.

Dans cette perspective, la question a examiner se pose alors dans
les termes suivants: quels sont les facteurs didactiques, en classe de
L2, qui paraissent les plus susceptibles de favoriser un rythme accélé-
ré d’acquisition d'une L2? En d’autres termes, quels sont les facteurs
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externes qui ont une influence déterminante sur le développement
interne d'une L2?

1 LA COMPREHENSION SIGNIFICATIVE (KRASHEN)

Plusieurs hypothéses ont déja été émises en vue de rendre comp-
te du développement (ou mieux: du rythme de développement) d'une
L2 en milieu scolaire. L'une des plus influentes est sans aucun doute
celle de Krashen (1981). Selon celui-ci, pour qu'un apprentissage de
la L2 en milieu scolaire soit efficace, il suffit de présenter des activités
favorisant la compréhension, de fournir des doses concentrées d’acti-
vités de compréhension significative («comprehensible input»), suivant
la formule I + 1, c’est-a-dire un input d'un degré supérieur au niveau
actuel de compétence de I'apprenant.

Pour que le langage se développe, il est nécessaire et suffisant,
estime Krashen, que I'apprenant soit immergé d'activités de compré-
hension, tant a I'oral qu’'a I'écrit. Il s’agit pour I'apprenant d’attribuer
une signification au matériel linguistique soumis. En d’autres termes,
une L2 ne s'acquiert pas par des exercices de production, mais bien
par une exposition maximale a des activités de compréhension signifi-
cative. Ce qui revient a nier le role ou la contribution des activités de
production, de la part de 'apprenant: celui-ci apprend a parler non pas
en parlant, mais en comprenant seulement. L'habileté a parler est cen-
sée surgir d'elle-méme, une fois que I'apprenant a acquis une compé-
tence au niveau de la compréhension: elle n’a pas a étre enseignée en
tant que telle.

L’hypothése de Krashen a suscité de vives controverses mais, du
coup, a donné lieu a quantité de recherches conceptuelles et empi-
riques visant & montrer soit la validité, soit I'absence de bien-fondé. A
I'heure actuelle, tout porte a croire que la compréhension seule ne
serait pas suffisante pour assurer le développement d'une compétence
langagiére sur le plan de la production. Il semble bien que la compré-
hension soit une condition nécessaire mais non suffisante pour la pro-
duction, contrairement a I'hypothése émise par Krashen.

L'intensification des recherches visant a identifier les facteurs sus-
ceptibles de jouer un role positif dans le développement de la produc-
tion orale a donné naissance a de nouvelles hypothéses. Parmi celles-
ci, I'étude de I'interaction sociale en classe de L2 occupe une place
privilégiée. Quelles sont les conditions d'une interaction efficace en
classe de L2? Est-on assuré que l'interaction contribue de maniére
significative au développement de la L2? Quelle importance faut-il
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donner a I'interaction, par rapport a d'autres facteurs tels I'adaptation
du langage de I'enseignant au niveau des apprenants («teacher-talk»),
I'initiative de la conversation prise par I'apprenant lui-méme, la tache
didactique a accomplir, etc.?

2  L'INTERACTION DIDACTIQUE ET LA CLASSE DE L2

Entendue au sens large, I'interaction a trait a tout échange langa-
gier entre au moins deux interlocuteurs, en I'occurrence, I'enseignant
et les apprenants, et les apprenants entre eux.

Si en dépit de sa relative nouveauté la notion d’interaction com-
municative ou d’interaction sociale, ainsi définie, n'est pas totalement
«révolutionnaire» en didactique des langues, c’est qu'elle s'inscrit dans
un champ de préoccupations plus anciennes (Besse, 1985). En effet,
elle remplace, en les enrichissant et en les exemplifiant, les deux
notions courantes d'acte de communication (lié aux fonctions mises
en jeu dans toute communication), et d’acte de langage (emprunté a
la philosophie analytique anglaise, notamment Austin et Searle). Elle y
ajoute «wn dynamisme interne» en insistant sur le mouvement de va-et-
vient entre interlocuteurs, sur ce que le chercheur soviétique Bakhtine
appelait, au début des années 30, le «dialogisme généralisé» (Moirand,
1983; Besse, 1985).

Toutefois, il convient de signaler que les interactions didactiques
présentent certaines caractéristiques qui les distinguent des interac-
tions sociales en milieu naturel (hors de la salle de classe). C'est ainsi
que l'interaction en milieu didactique obéit a un certain rituel didac-
tique (Cicurel, 1988). Elle se déroule dans un cadre spatio-temporel
particulier (salle, horaires, un individu face a un groupe, etc.), le statut
social des personnes est inégal car I'enseignant est le seul détenteur
du savoir, chaque acteur a ses droits et obligations (ni I'enseignant, ni
les apprenants ne peuvent s’absenter sans motif valable), I'enjeu com-
municatif obéit a des régles tacites, etc.

Les caractéristiques qui précédent valent pour toute interaction
didactique, quelle que soit la discipline enseignée. Par ailleurs, le fait
qu’il s’agit de I'apprentissage d'une L2 entraine des conséquences non
négligeables: fréquentes répétitions du discours de I'autre, double réole
de I'apprenant!, interaction entre les différents domaines de la langue

1 Coste (1984) va méme jusqu’a parler «d’échanges schizoides» a propos des
situations, familiéres en classe de L2, dans lesquelles I'apprenant, jouant une
conversation ou une saynéte, en vient a solliciler par son intonation, ses regards ou ses
gestes, 'approbation de I'’enseignant.
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(passage de I'explication grammaticale a la phonétique ou au vocabu-
laire, glissement du sens vers la forme linguistique et vice-versa, etc.),
interaction entre |'enseignant et I'apprenant susceptible de conduire a
des conflits entre les régles du jeu didactique et les croyances pro-
fondes de I'apprenant, grand nombre d'activités truquées servant de
prétexte a utiliser la langue, transformation d'objets langagiers authen-
tiques (éditorial, nouvelles a la radio, etc.) en objets d'étude, sanction
(confirmation, refus) donnée non par l'interlocuteur mais par
I'enseignant, etc. (Cicurel, 1988)

En somme, l'interaction en classe de L2, bien que didactique,
n'en est pas moins sociale. S'il est permis d'affirmer que la classe est
bien un lieu de négociation du sens, c'est qu'elle génére une construc-
tion collective des discours. Elle est un lieu comportant un enjeu
social. Il y a donc possibilité de négociation entre les personnes impli-
quées (Coste, 1984; Kramsch, 1984; Cicurel, 1988).

3 L’EFFICACITE DES INTERACTIONS SOCIALES EN CLASSE DE L2

Selon Ellis (1986), les recherches empiriques sur l'interaction en
L2 ont eu tendance a suivre les traces des recherches sur l'interaction
et le développement de la L1. Elles se sont notamment inspirées des
travaux de Wells (1981), qui a montré a la suite d'études empiriques
que ce n'est pas seulement I'ajustement du langage de I'adulte au
niveau de I'enfant («caretaker talk») qui est susceptible de rendre
compte du développement du langage, mais aussi et surtout les ajus-
tements provenant de I'enfant lui-méme en vue d'optimaliser les
conditions de compréhension de la langue de I'adulte.

Il en serait de méme pour la L2. En d'autres termes, c'est moins
la simplification du langage au niveau de I'input de la part de l'un des
deux interlocuteurs - comme les didacticiens I'ont cru pendant un cer-
tain temps - que la négociation du sens, par interaction entre les deux
interlocuteurs, qui serait I'un des facteurs déterminants du développe-
ment du langage, tant en L1 qu'en L2 (Long, 1981; Kramsch, 1984;
Ellis, 1986). Ce sont les modifications discursives sous la forme de
demande de confirmation ou de clarification, de vérification de la com-
préhension, etc. plutot que les ajustements formels - les simplifications
- qui contribueraient positivement au développement du langage.

Compte tenu de ces hypothéses, débouchant sur une perspective
interactionniste allant au-dela d'une approche «communicative», on se
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contentera maintenant de rapporter les résultats de quelques
recherches empiriques portant sur I'interaction entendue au sens étroit
de «négociation du sens». Par négociation du sens, il faut comprendre
toute modification langagiére due a des ajustements de la conversa-
tion du type suivant (Long, 1981):

- demande de confirmation («J'ai besoin d'un stylo - Un stylo?»),

- demande de clarification («J'habite ici depuis cinq ans. - Depuis
combien de temps, avez-vous dit?»),

- vérification de la compréhension («Vous comprenez?»),

— répétitions, expansions, ou paraphrases («C'est difficile, ce n’est
pas facile»).

3.1 Négociation du sens et négociation du contenu

Dans les recherches empiriques visant a comparer I'effet d'un
enseignement centré sur I'enseignant s’adressant a toute la classe
(«teacher-fronted activity») comparativement aux activités didactiques
qui ne sont destinées qu'a des sous-groupes (éléves entre eux), il res-
sort que les activités en dyades et en petits groupes sont nettement
plus favorables a la négociation du sens que dans les situations
d’enseignement dirigées par I'enseignant s’adressant a tous les éléves
a la fois (Duff, 1986).

Dans cette méme veine, I'étude de Rulon et McCreary (1986) vise
également a comparer les effets des interactions impliquant une négo-
ciation du sens, d'une part lorsqu’il s’agit d’'un enseignement dirigé par
I’enseignant, et d'autre part lorsqu'il s'agit d’activités de petits
groupes. Rulon et McCreary suggérent alors de faire la distinction entre
deux types de négociations: la négociation du sens des éléments de la
langue apprise (sens d'un mot inconnu ou d'une expression inconnue),
et la négociation du contenu méme de la legon (signification d'un pas-
sage entendu ou lu). Les deux types de négociations seraient béné-
fiques pour le développement du langage. ’

3.2 Négociation du sens: structure de groupe et tache

Mais il y a plus. Non seulement l'interaction impliquant une négo-
ciation du sens et du contenu de la conversation serait bénéfique pour
le développement de la L2, mais la nature méme de la tache langagié-
re demandée serait un facteur déterminant. Autrement dit, I'effet ne
serait pas le méme sur le rythme de développement de la L2 selon que
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la tache langagiere consiste en échange d’'informations, en écart
d'informations a combler («information gap»), en décisions a prendre,
en questions a débattre, en problemes a résoudre, etc.

Dans une étude portant sur une comparaison entre une situation
de débat et une situation de résolution de probleme, Duff (1986)
montre qu’une activité de résolution de probléme (ou tache conver-
gente, a but partagé) est préférable au débat (ou tache divergente) en
ce qui concerne: 1) le nombre de questions posées par les apprenants,
2) le nombre de questions d'ordre référentiel, et 3) le nombre de
demandes de confirmation. Quant au débat, il peut cependant entrai-
ner des tours de parole plus extensifs et des formes linguistiques d’une
plus grande complexité.

En 1988, Pica et Doughty ont repris, en la modifiant, une expé-
rience qu'elles avaient tentée plus tot (1985), consistant a vérifier le
role de l'interaction en classe de L2 sur le développement de la com-
préhension orale. A cette fin, elles se sont de nouveau inspirées des
types de modifications langagiéres de Long (1981 - demande de
confirmation, de clarification, etc.). Elles ont alors tenté de repérer la
présence de marqueurs de modifications langagiéres auprés d'apprg-
nants adultes de niveau intermédiaire en L2, dans des activités de pri-
se de décision et de résolution de probléme. La tache imaginée pour
I'expérience comportait des activités visant a combler un «écart
d'informations». Dans ce type d'activités, chacun des deux participants
a une tache commune possede des informations que l'autre ignore,
mais chacun des deux doit finir par découvrir les informations que
'autre possede, par des questions posées au partenaire, pour en arri-
ver a exécuter la tache demandée. C’est ainsi que chaque participant
devait échanger des renseignements concernant la couleur, la gran-
deur, la forme et la location de fleurs. Pareille tache nécessitait donc
un échange réciproque d’informations entre des personnes prises deux
a deux. L'expérience s'est déroulée d'une part entre professeur et
éléves, et d'autre part entre éléves a I'intérieur de petites équipes.

Il découle de cette recherche que méme si le travail de groupe, en
classe de langue, est une condition nécessaire a la négociation du sens
et du contenu, il faut que la tache soit une activité didactique qui
requiert un échange d’informations, qui force en quelque sorte les
apprenants @ combler un écart d'informations. Lorsqu’'on met les
éleves dans une situation ou ils doivent poser des questions a leur par-
tenaire pour exécuter la tdche demandée, les résultats sont supérieurs,
comparativement aux situations ou I'échange d'informations est
optionnel. Une tache centrée sur la prise de décision, par exemple,
n'entraine pas de modifications au niveau de la structure interaction-
nelle de conversation.
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Ainsi, d’aprés la plupart des recherches empiriques sur les interac-
tions en classe de L2, c’est I'interaction de groupe, combinée a une
tache centrée sur I'écart d'informations a combiler, qui parait étre un
facteur décisif du développement langagier. Toutefois, il ne saurait
s'agir ici que de «tendancesn, compte tenu notamment des carences
dans le protocole expérimental de certaines études, ou de la faiblesse
des effectifs examinés (Chaudron, 1988). En ce sens, les véritables
effets sur le rythme d’acquisition d'une L2, de la négociation du sens
résultant d'une interaction sociale, restent encore a découvrir. De plus,
bon nombre d'autres facteurs externes paraissent susceptibles de
rendre compte du développement du langage: on songe ici, par
exemple, a tout le role du feed-back correctif fourni par I'enseignant, ou
méme par les autres apprenants dans un travail en sous-groupe.
Beaucoup de questions demeurent donc sans réponse: de trés nom-
breuses recherches restent encore a faire.

Provisoirement, on conviendra quand méme que ce n’est pas
seulement soit des activités de compréhension (selon I'hypothése de
Krashen), soit I'ajustement - ou les simplifications langagiéres - au
niveau de l'input du locuteur natif ou de l'interlocuteur qui joueraient
un role dans le développement de la L2, mais bien les interactions
entre interlocuteurs. C'est que les taches interactives, notamment
celles ou il y a négociation du sens, permettraient a I'apprenant
d’'obtenir de ses interlocuteurs un input plus approprié a son niveau et
a ses capacités. En négociant le sens de ce qui est dit, 'apprenant for-
cerait en quelque sorte ses interlocuteurs a s'adapter a son niveau de
compréhension du langage (Chaudron, 1988).

4 INTERACTION SOCIALE ET PROCESSUS COGNITIFS

En regle générale, les recherches empiriques succinctement rap-
portées ci-dessus sont interprétées a I'aide de cadres théoriques
d’orientation cognitiviste (a la maniére de Ellis, 1986 ou de Van Lier,
1988, par exemple). C'est ainsi que, pour mieux comprendre le lien
entre I'interaction sociale et les aspects cognitifs de I'apprentissage,
c'est-a-dire entre activités externes et mécanismes internes, les didac-
ticiens de la L2 se reportent a la distinction admise par la plupart des
psycholinguistes entre I'vnput» (I'apport langagier fourni par un inter-
locuteur) et I'dintaken (ce qui en est effectivement saisi par I'appre-
nant). Comme le fait observer Van Lier (1988), l'interaction sociale
permet en quelque sorte d'accroitre la quantité et la qualité des élé-
ments effectivement saisis (I'intakenr), sert de moyen de médiation
entre I'vinputs (le langage présenté) et I'vintake» (le langage saisi).
Dans la perspective cognitiviste qui a cours a I'heure actuelle en psy-
cholinguistique appliquée a I'apprentissage d'une L2, I'interaction
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sociale est considérée comme favorisant le déclenchement de proces-
sus internes, permettant de faire des liens entre la connaissance que
possede déja I'individu et les nouvelles connaissances a acqueérir.

Toutefois, cette fagon de concevoir les relations entre les facteurs
sociaux et les processus internes d’apprentissage tombe sous le coup
du reproche déja fait aux tenants de la psychologie cognitive d'orienta-
tion piagétienne: il s’'agit d'une approche individualiste du développe-
ment cognitif. En effet, les variables sociales n'ont qu'un statut de fac-
teurs extrinséques évoluant parallelement aux structures cognitives.
Les mécanismes visant a expliquer la genése et la construction des
structures cognitives restent d'ordre individuel.

4.1 La psychologie sociale génétique

Une des fagons de surmonter cette impasse dans laquelle s’est
enfermé pareil individualisme épistémologique, tant d'orientation pia-
gétienne que cognitiviste en général, pourrait consister a passer - pour
reprendre la formulation de Moscovici (1970) - d'une psychologie
bipolaire (sujet-objet) a une psychologie tripolaire (sujet-autrui-objet).
En d’autres termes, il s'agirait de concevoir les dynamiques sociales
en tant que mécanisme méme des constructions cognitives indivi-
duelles, et non en tant que simples facteurs externes évoluant paralle-
lement aux structures cognitives. Pour cela, il conviendrait d'aborder la
question sous l'angle d'une relation causale entre les expériences
sociales, en tant que variables indépendantes et les dynamiques indivi-
duelles, en tant que variables dépendantes.

Telle est, en tout cas, I'une des hypothéses de base formulée par
les promoteurs (en particulier Perret-Clermont, 1979; Doise et Mugny,
1981; Mugny, 1985; Schubauer-Leoni et Perret-Clermont, 1985) d'une
psychologie sociale génétique qui, apparemment, n'a cependant pas
encore été explorée par les spécialistes de I'acquisition d'une L2. Cette
hypothése rejoint d’ailleurs I'intuition de Vygotski selon laquelle «un
processus interpersonnel se transforme en un processus intraperson-
nel» (cité par Mugny, 1985, p. 18).

4.2 Psychologie sociale génétique et acquisition d’une L2

Toutefois, en dépit de I'intérét certain que pourrait présenter la
référence, en acquisition d'une L2, a la psychologie sociale génétique,
il reste qu'on ne saurait appliquer directement les données de cette
derniere a quelque domaine que ce soit de la didactique, comme I'ont
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déja signalé d'ailleurs quelques auteurs (par exemple Perret-Clermont,
1985, Gilly, 1989 et Giordan, 1989). L'une des raisons est que les buts
de la recherche psychologique et de I'action didactique ne sont pas les
memes. Alors que les psychologues s'intéressent d'abord et avant tout
aux structures cognitives se situant au-dela, pour ainsi dire, des
savoirs propres a chaque didactique, les didacticiens visent avant tout
le développement de concepts (ou d'habiletés, comme on le verra ci-
dessous) propres a leur discipline.

C’est ainsi qu'une notion clé de la psychologie sociale génétique
est celle de conflit socio-cognitif, le conflit étant vu comme source de
changement chez I'individu. L'interaction sociale est considérée com-
me étant susceptible de produire du développement cognitif, non pas
par simple imitation de I'entourage, mais bien a travers I'opposition de
réponses. Les conflits socio-cognitifs sont congus comme les déclen-
cheurs possibles d'une élaboration cognitive.

Pourtant, dans le domaine de I'acquisition d'une L2 en milieu sco-
laire, comme le font voir les quelques recherches empiriques rappor-
tées préecédemment, il semble bien que l'interaction sociale entre
apprenants ne soit pas suffisante pour assurer le développement lan-
gagier: la nature méme de la tache exigée, comme un écart d'informa-
tions a combler par exemple, parait devoir étre également prise en
compte. On se rappellera que par «écart d'informations a comblenr, il
ne s'agit pas ici d'une différence sur le plan cognitif des individus; il
s'agit de renseignements qu’un éléve doit demander afin d'exécuter
adéquatement une tache donnée.

De son co6té, la psychologie s’intéresse avant tout au domaine,
soit des structures cognitives, soit de I'élaboration des concepts pro-
prement dits (mathématiques, sciences...). Dans le domaine de la L2,
il s'agit vraisemblablement de développer non seulement des concepts
mais également des habiletés. A cet égard, on se rappellera que sui-
vant les interprétations cognitivistes des psycholinguistes s'intéressant
a l'acquisition d'une L2, les interactions sociales et les processus
cognitifs sont vus comme les deux modalités complémentaires d'un
type particulier de connaissance, la «connaissance procédurale» («kno-
wing how»), l'autre type étant la «connaissance déclarative» («knowing
what») (Ellis, 1986). La connaissance procédurale est comprise ici
comme faisant référence aux activités ou processus d'acquisition et
d'usage de la L2; quant a la connaissance déclarative, elle fait surtout
référence a la connaissance de la langue elle-méme et de ses régles
(Ellis, 1986).

Si I'on tente de faire un rapprochement entre les travaux des
empiristes interactionnistes en L2 et les conceptions émanant de la
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psychologie sociale génétique, on se rend compte que ces derniéres
portent en définitive sur ce que les psycholinguistes de la L2 appellent
la «connaissance déclaratives. En effet, la psychologie sociale géné-
tique s'est surtout intéressée jusqu'ici au développement de concepts
par le biais, entre autres disciplines, de la didactique des mathéma-
tiques et de la didactique des sciences.

Or, dans le domaine de la didactique d'une L2, il s’agirait vrai-
semblablement de faire acquérir non seulement une «connaissance
déclarative» (des concepts et des régles), mais également une
«connaissance procédurale» congue comme une habileté a communi-
quer. Il n'est donc pas évident, a premiére vue, que les interactions
sociales puissent étre effectivement vues comme le mécanisme méme
du développement d’habiletés langagiéres, au méme titre que le déve-
loppement de concepts linguistiques. En d'autres mots, on ne saurait
tout simplement transposer au domaine des habiletés, sans précaution
ou sans vérification empirique en tout cas, les hypothéses émises a
propos du développement de notions.

4.3 La théorie de l'intelligence multiple de Howard Gardner

A ce point, il n'est peut-étre pas sans intérét de se reporter aux
récentes conceptions d'un néo-piagétien américain, Howard Gardner
(en particulier Gardner, 1982, 1983; Gardner et Hatch 1989), dont on
ne trouve aucune référence chez les promoteurs de la psychologie
sociale génétique. Selon Gardner, I'une des grandes difficultés de la
psychologie génétique piagétienne - mais non de la psychologie socia-
le génétique a laquelle Gardner non plus, de son c6té, ne fait nulle-
ment référence - serait de considérer I'intelligence comme un tout, de
maniére indifférenciée. La plupart des psychologues et des didacti-
ciens ont surtout privilégié l'intelligence mathématique (et parfois
I'intelligence verbale, mais il ne s'agit toujours que du développement
dela Ll et non d'une L2).

Or, selon la théorie de I'intelligence multiple de Gardner, il existe-
rait, de fait, sept formes d'intelligence, identifiables empiriquement:
logico-mathématique, verbale, musicale, spatiale, kinésique, interper-
sonnelle, et intrapersonnelle. Dans la perspective de Gardner, on pour-
rait donc dire que la psychologie sociale génétique s’est surtout inté-
ressée jusqu'ici a l'intelligence logico-mathématique, c'est-a-dire au
développement des concepts mathématiques et scientifiques.
Pourtant, lorsqu’il est question du développement linguistique, il sem-
blerait qu'il s'agisse a la fois de développements conceptuels (ou
mieux: du développement d'une vision du monde) et de développe-
ment d'habiletés.

e ——
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Dans le domaine didactique, les interactions sociales en classe de
L2 ne contribuent-elles qu'au développement des habiletés langagiéres
ou qu'a celui des concepts linguistiques? ou aux deux? Quoi qu'il en
soit, il reste que les conceptions actuelles de la psychologie sociale
génétique ne tiennent nullement compte de la distinction, peut-étre
cruciale pour le développement langagier, entre concepts, habiletés et
vision du monde. Il y a la une limite qui provient non pas de difficultés
inhérentes a la théorie proprement dite, mais bien du fait que cette
orientation psychologique s’est peu intéressée jusqu'ici a d'autres
didactiques que celles des mathématiques et des sciences. L'explora-
tion d'un champ comme la didactique des L2 parait susceptible de
contribuer a un élargissement nécessaire des champs d'intérét de la
psychologie sociale génétique.

Il ne faudrait pas perdre de vue que l’acquisition d'une L2
n'implique pas la perte de la langue premiére. Or, un autre des
concepts centraux des didacticiens des sciences et des mathéma-
tiques qui, par ailleurs, retiennent certaines perspectives de la psycho-
logie sociale génétique, est celui d'obstacle épistémologique. La plu-
part des travaux actuels effectués dans cette perspective, tant sur le
plan théorique qu'empirique, visent a montrer que les conceptions
spontanées doivent étre rejetées ou modifiées, de maniére a permettre
la mise en place de nouvelles conceptions plus adéquates.

Mais il en va tout autrement dans le domaine de I'acquisition
d'une L2. Méme la partie de la connaissance appelée «connaissance
déclaratives n’est peut-étre pas de méme nature que la connaissance
des concepts dans le domaine des mathématiques et des sciences. Il
ne s'agit pas de renoncer, lors de 'acquisition d'une L2, aux connais-
sances et aux concepts [vision du monde] déja acquis dans sa langue
maternelle. 1l s’agit plutét d’acquérir une nouvelle wision du monden»
sans détruire sa propre vision, donnée par sa langue d’origine
(Germain, 1981 et 1983). Il y a la une spécificité dont il faudrait sans
aucun doute tenir compte dans les éventuelles tentatives d'explication
du développement d'une L2 s'inspirant entre autres d'une perspective
de la psychologie sociale génétique.

Il semble donc bien que, d'un coté les tenants d'une psychologie
sociale génétique tireraient avantage a s'intéresser a d’autres formes
d'intelligence que l'intelligence logico-mathématique alors que, de leur
coté, les empiristes interactionnistes auraient tout a gagner a prendre
connaissance de ce courant de pensée psychologique néo-piagétien,
de maniere a assurer, tout en procédant a d’éventuels ajustements
nécessaires, de meilleurs fondements théoriques a leurs recherches
portant sur les interactions sociales en classe de L2.
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