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1. Introduction 
 
Dans cette rencontre finale du projet de recherche éducative « Processus d’apprentissage et 
contextes linguistiques et culturels », les préoccupations de chacun ont tourné autour d’une 
question commune : qu’est-ce qui caractérise les apprentissages dans un contexte multilingue 
et pluriculturel ? Cependant, chaque intervention l’a abordée selon un éclairage propre, à 
partir de plusieurs horizons théoriques et disciplinaires, et sur différents objets de recherche. 
Comme témoin externe des travaux du projet1, je souhaiterais contribuer aux réflexions en 
tant que linguiste de l’acquisition des langues et du bi-plurilinguisme, en espérant proposer un 
éclairage utile sur les processus d’apprentissage dans un système éducatif pluriel quant aux 
langues et aux cultures impliquées.  Mon apport sera de nature théorique et méthodologique, 
et illustré par mes propres travaux sur les processus d’apprentissage en contexte subsaharien. 
Il débouchera en conclusion sur des implications de ces réflexions en ce qui concerne les 
apprentissages scolaires et la formation des enseignants.  
 
L’expression « contextes plurilingues et pluriculturels » renvoie à des langues et à des 
cultures. Mais comment structurer ces paramètres des situations éducatives ? 
Lorsqu’on rencontre des formules telles que « le contexte linguistique et culturel » (dans des 
travaux de psychologie), ou les « langues-cultures » (dans des travaux de didactique), langues 
et cultures sont souvent prises comme une variable unique, on est tenté de les considérer 
comme un bloc inanalysable. En témoigne l’usage répandu des sigles, qui à la fois présentent 
la notion comme relevant d’un horizon partagé, voire comme présupposée donc n’ayant pas 
besoin d’être définie ni  justifiée, à tel point qu’on se contente alors d’un raccourci (le 
« CLC » = contexte-linguistique-et-culturel ; la « DDLC » = didactique-des-langues-cultures). 
Mais le risque est alors de réifier un conglomérat, puis par la vertu de la répétition d’en venir 
à la conviction qu’il constitue un objet de pensée unique, et enfin de ne plus être alors en 
mesure de réfléchir sur ce qui le compose et d’articuler ses composants internes. Il me semble 
de bonne hygiène théorique de veiller à garder active l’articulation entre langues et cultures 
dans les recherches éducatives.   
 
Nous partons de l’idée que tant les langues que les cultures ont à voir avec la cognition, et 
peuvent influer sur la cognition, notamment en situation d’apprentissage. Ce qui fondera ma 
réflexion, c’est de mettre en évidence les articulations diverses entre langues et cultures, pour 
ensuite revenir aux impacts des langues et à ceux des cultures sur la cognition, et notamment 
les apprentissages. 
 
1.1. Déplier un conglomérat notionnel 
Qu’est-ce que « tenir compte du contexte linguistique et culturel » dans l’éducation ? 
D’abord, il apparait utile de déconstruire dans un premier temps le conglomérat notionnel 
																																																								
1 Je remercie l’équipe du projet « Processus d’apprentissage et contextes linguistiques et culturels »  de m’avoir 
conviée à cette réflexion scientifique, et à expliciter mes points de vue de linguiste à leur propos.  
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‘contexte linguistique et culturel’, qui semble admettre qu’une langue est porteuse d’une (et 
une seule) culture. Le contenu conceptuel  ainsi étiqueté devient plus insaissable au fur et à 
mesure de son expression répétée par un sigle opaque. Ce conglomérat a certes été utile au 
départ pour ouvrir à un nouveau point de vue, sortir d’une conception neutre, implicitement 
universaliste mais biaisée, des savoirs et des apprentissages. Cependant, les recherches 
récentes - tant en linguistique qu’en psychologie - ont manié séparément pour les articuler les 
paramètres Culture et Langue.  
 
1.2. Les langues et les cultures 
Tentons tout d’abord de délier ces deux paramètres. 
a) Une langue peut-elle être associée à plusieurs cultures ? Assurément oui : la langue 
française se trouve associée à des cultures différentes en Belgique, au Canada, en France, en 
Suisse, en Afrique, en Polynésie française, en Nouvelle-Calédonie… 
b) Une culture peut-elle être associée à plusieurs langues ?  La nation canadienne en est un 
exemple probant, la culture canadienne peut s’exprimer en anglais et en français. 
c) Enfin, on peut trouver dans un même espace n langues et n cultures associées entre elles, 
notamment dans les pays à fort multilinguisme comme le Burkina Faso. 
 
1.3. Langues et cultures * cognition 
Les sciences de l’éducation sont par principe pluridisciplinaires (non forcément 
interdisciplinaires...),  et les objets d’investigation y sont souvent exprimés en termes 
additifs : N et N’ (éducation et culture, langues et développement, …).  Mais l’addition est un 
point de départ, reste ensuite à préciser la nature de l’interface qui fait que l’on souhaite les 
articuler, et à s’en donner les moyens méthodologiques. 
Le projet faisant l’objet de ce volume, « Processus d’apprentissage et contextes linguistiques 
et culturels » vise à scruter les processus cognitifs des apprentissages à la lumière des facteurs 
du contexte qui peuvent les faire varier, donc qui peuvent exercer une influence sur ces 
mêmes processus, les deux facteurs clé de ce contexte étant le culturel et le linguistique (cf. le 
rapport scientifique du projet de sept. 2014).  
Parmi les objectifs déclarés nous retiendrons pour notre propos :  
- « analyser la variabilité introduite dans le fonctionnement cognitif par les contextes locaux 
des apprentissages » ; 
- « analyser les approches pédagogiques mises en oeuvre pour tenir compte du contexte 
culturel et linguistique. » 
A partir de notre ancrage scientifique en linguistique de l’acquisition des langues et 
psycholinguistique du bi-plurilinguisme, nous proposons de contribuer à la réflexion engagée 
en soutenant les propositions suivantes : 
- le culturel d’une part, le linguistique d’autre part, influent sur la cognition, notamment sur 
les processus d’apprentissage ; 
- ces deux facteurs sont de nature différente et entraînent des effets de nature différente sur la 
cognition ; 
- ils ne jouent pas toujours ensemble, chaque facteur doit pouvoir être examiné 
indépendamment — même si dans certains cas on peut souhaiter les traiter comme solidaires.  
 
Pour aller vers cette clarification, nous allons proposer des exemples de démarches articulant 
les deux paramètres Langue * Culture.  On peut ainsi mettre en évidence ce qu’il y a dans la 
Langue (chaque langue particulière) qui constitue un facteur influant sur la cognition et donc 
les apprentissages. 
De même on peut expliquer ce qu’il y a dans la Culture (les cultures particulières) qui 
constitue un facteur influant sur les apprentissages. 
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Les effets de la culture sur la cognition (donc en premier les apprentissages), sont à postuler 
comme différents des effets de la langue sur la cognition (et les apprentissages).  
 
1.4. Culture et cognition 
Disons pour faire vite qu’il existe au moins deux conceptions de la culture, l’une, classique, 
orientée vers la transmission de savoirs associés à des valeurs, l’autre, anthropologique, 
tournée vers les pratiques d’organisation de la vie quotidienne et sociale (cf. Camilleri & 
Vinsonneau 1996), les deux étant aujourd’hui rassemblées dans un modèle constructiviste : 
chaque formation culturelle s’identifie par un modèle ou pattern, dont la logique confère 
cohérence et intelligibilité à l’ensemble des expériences du sujet : « tous les comportements 
du sujet et leurs produits, mais aussi tout ce qu’il reçoit et assimile, peuvent être informés par 
sa culture »  (ibid. 12-14). Ajoutons que pour ce qui concerne le développement des individus 
dans leur éducation, « le culturel, par ses stimulations intériorisées au cours de la 
socialisation, n’est pas un ajout, mais une dimension intrinsèque du développement normal de 
ce qui est tenu pour la nature de l’homme » (ibid. 19), ce qui renvoie au concept de « niche 
développementale » de l’enfant proposé par Super et Harkness.  Les cultures agissent donc 
sur les fonctions psychiques et les aptitudes des individus qui se construisent par leur 
socialisation dans leur contexte (ibid. 26 sq). 
 
1.5. Langues, apprentissage des langues, et cognition 
La langue première ou L1 (celle de la première socialisation) – qui peut être plurielle en cas 
de développement du langage simultané en deux ou n langues (on dira alors les langues 
premières ou L1s) – possède un statut cognitif particulier, face aux autres langues que 
l’individu apprendra par la suite.2  La L1 est incarnée, liée aux expériences sensorielles et 
actionnelles de découverte de son environnement par le jeune enfant, elle est porteuse de 
l’expérience du monde dans lequel il grandit, elle constitue le support de son développement 
cognitif et social. La ou les langue-s seconde-s (L2, L2s) se construit sur la base de 
l’expérience langagière première. Un nouveau code linguistique : nouvelle forme d’exercice 
du langage, de nouveaux mots pour référer au monde, de nouveaux modes de construction du 
discours, se mettent en place sur la base des compétences en L1 déjà en place chez le jeune 
locuteur. Et c’est là que jouent les processus de transfert de la L1 à la L2, si importants dans 
une éducation bi-plurilingue : « on n’apprend pas à partir de rien, mais en s’appuyant sur ce 
qu’on sait déjà et qui peut prédisposer plus ou moins fortement aux nouveaux apprentissages : 
d’une part, on apprend la L2 à partir de sa compétence linguistique construite lors de 
l’acquisition du langage via la L1, et d’autre part, on construit les savoirs enseignés en L2 à 
partir de tout ce qu’on sait, de par l’école et en dehors de l’école, et qui a été construit en L1 » 
(Noyau 2014, 2016 sous presse).  
Lorsque la L2 est apprise en contexte scolaire formel, c’est son code qui est mis en avant, les 
liens à établir avec l’expérience du monde passent avant tout par la médiation de la L1, mais 
ils sont entravés si la situation scolaire occulte ou interdit la L1 (Noyau 2004a). Or la L2 
scolaire est amenée à devenir l’outil cognitif principal pour construire l’ensemble des 
connaissances dispensées par l’école.  
 
Les liens langues-cognition en classe s’effectuent différemment dans une classe monolingue 
(où l’unique médium est le français L2), et dans une classe bilingue (première langue 

																																																								
2 Ici, insistons sur le caractère ambigu et souvent trompeur du terme répandu ‘langue maternelle’, car en contexte 
multilingue, la langue de première socialisation peut être celle du père, ou même celle de l’environnement, autre 
que celle(s) des parents.  
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d’enseignement : la langue du milieu de l’enfant (L1e), puis passage graduel au français 
seconde langue d’enseignement (L2e)3.  
Au niveau de l’école primaire, l’objectif optimal est de former des individus plurilingues et 
pluriculturels aptes à maîtriser leurs contextes (linguistiques comme culturels).  
 
 
2. Langue et culture ensemble 
Sous certains aspects, la langue et la culture sont liées. Ainsi, dans une optique 
constructiviste, pour Vygotzki (cf. Schneuwly & Bronckart 1985), Bruner (1991), Troadec 
(1999)), l’acquisition du langage constitue l’entrée de l’enfant dans la culture, et le langage 
est l’outil culturel fondamental.  
La langue est porteuse de la culture à différents niveaux.  
 
2.1.  Le lexique porte un découpage culturel du monde d’expérience (cf. Mounin, 1963), 
fonction de la pertinence et des besoins dans chaque contexte éco-culturel. Ainsi, les dizaines 
de termes pour désigner la neige chez les Inuit, la profusion d’adjectifs pour distinguer les 
nuances de pelage des chevaux en espagnol chez les éleveurs de la pampa argentine, 
cosntituent  les exemples classiques d’un degré de différenciation sémantique (dans la langue) 
conrrespondant à un mode de catégorisation (perception et cognition) adéquat à un 
environnement éco-culturel.  
Si l’absence de termes simples orthonymiques (Pottier 1992)4 n’empêche pas en principe le 
locuteur, en associant plusieurs mots (paraphrase, périphrase), d’exprimer le contenu 
représentationnel spécifique, le coût cognitif plus élevé d’une formulation complexe et non 
stabilisée fera vite revenir le locuteur à un terme superordonné moins informatif. 
 
2.2.  La grammaire aussi reflète du culturel : un domaine frappant est celui des systèmes 
d’adresse pour les personnes : tutoiement et vouvoiement en français, 3 termes en espagnol 
selon le degré de distance sociale, une seule forme en anglais (you) et en suédois (du), ainsi 
que dans la plupart des langues africaines, témoignent des catégorisations de la 
distance/familiarité entre les individus dans la société.5  Cet exemple permet aussi d’observer 
les propriétés d’élasticité de la langue, car là où la grammaire n’offre pas de marqueurs 
distinctifs du degré de distance sociale, des moyens compensatoires permettent de marquer 
quand même (optionnellement) en cas de besoin cette distance/familiarité : recours 
différentiel au prénom, aux titres et aux statuts...  
Or les moyens linguistiques utilisés ou utilisables ont un impact sur ce qui est pensé, comme 
le développe la section suivante. 
 
 
3. L’interface langue-cognition 
 
3.1. L’interface langue-cognition : diversité des langues  

																																																								
3 Il est important de garder distinctes les notions de L1, L2 (langue première, langues secondes, dans 
l’acquisition du langage) et de L1e, L2e (première langue d’enseignement, deuxième langue d’enseignement), 
qui se réfèrent aux langues servant de médium d’enseignement, distinction souvent pertinente en contexte 
multilingue. 
4 Pottier (1992 :123) définit l’orthonyme comme « désignation privilégiée, immédiate, dans une situation, un 
environnement bien déterminés », qui s’oppose aux ‘désignations médiates’ (par périphrase, métonymie, 
métaphore, etc.). 
5 Ces systèmes évoluent (lentement) sous la pression des transformations sociales, c’est-à-dire des remaniements 
de catégorisation culturelle des relations interindividuelles, induites par l’évolution historique des sociétés.   
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La cognition est-elle universelle, ou les langues influent-elles sur la cognition ? Des 
hypothèses plus ou moins radicales ont été formulées sur la relativité linguistique et les 
relations langage-pensée (Gumperz et Levinson, 1996).    
L’hypothèse forte (dite l’hypothèse Sapir-Whorf, voir Deutscher (2010) pour une synthèse 
récente) postule que la langue – via la grammaire et les réseaux lexicaux - pose un maillage 
spécifique sur l’expérience du monde : chaque langue constituerait une « vision du monde » 
spécifique.  L’organisation du lexique mais aussi la sémantique de la grammaire 
détermineraient ces traits spécifiques de la vision du monde. L’activité traduisante constitue 
un révélateur de ce qui peut se dire ou pas en une langue, et les linguistes des annéees 30-50 
se sont par exemple interrogés sur la possibilité de penser le temps en une langue où le temps 
n’est pas marqué par la grammaire6, ou sur la perception des couleurs en fonction de 
l’éventail de termes simples disponibles dans la langue (Deutscher, ibid.).  
L’hypothèse dite ‘faible’ a été exposée par le psycholinguiste D. I. Slobin depuis 1979 (voir 
en particulier Slobin 1991, 1996) et étayée depuis, par lui et tout un courant de la recherche 
psycholinguistique qu’il a impulsé, au moyen d’études empiriques comparatives. Elle postule 
que l’influence des langues sur la cognition joue au niveau de l’interface conceptualisation-
formulation du processus de production linguistique. On part du modèle de la production de 
parole de W.J. Levelt (Speaking, 1989), qui distingue 3 phases du processus de production de 
parole : la conceptualisation (‘thinking for speaking’ dans les termes de Slobin), la 
formulation (interne) d’un énoncé, débouchant sur un ‘message préverbal’ interne, et 
l’articulation, qui matérialise ce message préverbal en un énoncé prononcé7. C’est le 
processus de « penser-pour-parler » (la conceptualisation) qui est soumis à l’influence de la 
langue, et celle-ci est observable dans la production discursive des locuteurs8. L’influence de 
la langue au niveau de la conceptualisation (du message pré-verbal, produit du « penser-pour-
parler ») devient manifeste après les sous-processus de formulation et d’articulation, qui 
livrent à l’obervateur les produits de cette activité, et permettent d’observer des différences 
selon les langues dans les relations explicite/implicite, dans le choix des concepts 
organisateurs, tant dans la phrase qu’au niveau de l’organisation globale du discours et de la 
cohésion discursive.  
S’il y a bien des universaux du langage, les spécificités des langues ont un effet sur la 
saillance de certains aspects du contenu verbalisé, et par voie de conséquence sur la cognition.  
La linguistique cognitive formule la chose en termes de  « profilage sémantique » selon la 
langue (Langacker), et analyse la façon dont « les systèmes linguistiques structurent les 
concepts » (Talmy 2000 Toward a cognitive semantics, vol I). 
Concrètement l’effet de la langue sur la cognition, c’est que chaque langue nous pousse à 
porter notre attention sur certains aspects du monde et à en négliger d’autres. Selon les 
langues, le rapport explicite-implicite dans la construction du sens varie, et les domaines 
conceptuels privilégiés sont différents.  Une masse de recherches ont ainsi étudié depuis les 
années 90 de façon expérimentale comparative, à la suite de Slobin, des narrations d’une 
même histoire en images, chez des locuteurs adultes de nombreuses langues, chez des enfants 
dans leur L1 à diverses étapes de l’acquisition du langage, et en L2 par des apprenants à des 
étapes successives de l’appropriation de la L2 (Berman & Slobin 1994 ; Strömqvist & 

																																																								
6	Cf. pour une synthèse à partir de la problématique de la traduction, Mounin 1963 ; voir aussi Deutscher 2010.	
7	Le même raisonnement s’applique au processus de production écrite, qui débouche sur des énoncés écrits – 
quel qu’en soit le support. Le processus de production écrite se caractérise cependant par une activité plus 
importante de planification que la production orale, permise par la permanence de la trace et les relectures et 
révisions qui s’ensuivent.		
8	Ainsi que, indirectement, dans la perception et l’action, comme le montrent des expérimentations sur le 
domaine de l’espace, notamment comparant l’anglais et le coréen (cet aspect ne peut être développé ici). 	
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Verhoeven 2004 ; voir, pour des recherches collectives impliquant la langue française menées 
en comparaison entre acquisition de L1 et de L2, le n° 155 (2004) de la revue Langages.). 
La caractérisation de chaque langue est établie en comparant la réalisation d’une même tâche 
discursive complexe (par ex. un récit à partir d’images) par des adultes de langues différentes.  
Dans les situations d’apprentissage linguistique, et celles de contacts de langues, l’influence 
de la langue sur la conceptualisation se manifeste de diverses façons :  
a) dans l’acquisition du langage par l’enfant (L1), c’est seulement entre 4 et 7 ans que l’enfant 
s’approprie les tendances conceptuelles de sa langue première (Slobin : ‘How to become a 
native speaker’, in Berman & Slobin 1994).  
b) Dans l’acquisition d’une L2, l’apprenant peut bien avoir assimilé l’essentiel du système de 
la langue (grammaire, lexique, fluidité), être devenu un « apprenant avancé », et manifester 
encore des tendances de conceptualisation liées à sa L1.9  
c) Enfin, dans les situations de plurilinguisme, le niveau de l’organisation  du discours fait 
peu l’objet de prise de conscience même chez les locuteurs experts, et ceux-ci peuvent être 
influencés dans leurs modes de conceptualisation en une des langues par les autres langues 
co-présentes. Ainsi, un observateur extérieur trouvera les récits d’adultes francophones en 
français L2 très détaillés et subdivisés quant au rendu des événements et des actions, cette 
modalité de conceptualisation étant influencée par la co-présence des constructions verbales 
sérielles de la L1 africaine (Noyau 2002 ; Noyau & Takassi 2005 ; Noyau et coll. 2005). 
 
Les domaines conceptuels les plus étudiés dans cette perspective sont : la conceptualisation de 
l’espace (orientation, procès de position et de mouvement, cf. Fuchs & Robert 1997 ; 
Hickmann & Robert 2006), la représentation des personnes (Hendriks), la temporalité, la 
représentation des procès (Noyau et al. 2005).  
Le domaine spatial est un domaine clé pour l’étude de cette interface (expérience sensori-
motrice – conceptualisation visuo-linguistique – cultures et environnements écologiques) : 
Talmy (1985) a dégagé des schèmes de lexicalisation des événements spatiaux (de placement, 
de position, de mouvement) qui permettent de regrouper les langues en Lv (langues à cadrage 
verbal) et Ls (langues à cadrage satellitaire). Ces organisations influent sur le degré de détail 
de différents paramètres sémantiques dans les langues concernées, et par conséquent sur la 
façon de penser (pour parler) les événements de mouvement, comme l’ont montré Slobin et 
coll. (cf. Slobin 1996,  2003).  Talmy (1991, 2000) a par ailleurs étendu ces regroupements 
typologiques aux prédicats verbaux plus abstraits (Path to realization : parcours mentaux de 
réalisation des événemnts), qui fonctionnent de façon similaire à la tendance dégagée pour les 
événements spatiaux dans chaque langue, ce qui montre la robustesse de la démarche te la 
puissance de la métaphore spatiale à travers le langage. La diversité des langues du monde 
pour structurer l’espace, et donc la cognition spatiale, est considérable (Levinson & Wilkins 
2006), avec incidences sur la mémoire des lieux, le raisonnement spatial, les comportements 
tributaires de la représentation de l’espace.  
 
3.2. Penser-pour-parler et ses conséquences  
La langue première des individus marque donc de son empreinte le penser-pour-parler. Ce 
n’est pas parce qu’une langue n’a pas grammaticalisé, par exemple, le temps au moyen de 
temps grammaticaux (conjugaisons temporo-aspectuelles), qu’on ne peut pas penser le temps 
dans cette langue. Mais l’absence de moyens linguistiques dédiés entraîne une relégation de 
cette dimension, qui se trouve implicitée et laissée à l’exercice d’inférences contextuelles 
																																																								
9 Noyau (2002) montre l’influence de la L1 éwé et ses constructions sérielles (la grammaire du lexique verbal) 
sur la conceptualisation des procès (événements et actions) dans les récits en français L2 d’élèves du primaire et 
du collège au Togo. Sur la conceptualisation analytique des procès dans les langues du Togo comparées au 
français, voir aussi Noyau & Takassi (2005).  
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chez le destinataire.  
Ainsi, en chinois mandarin, langue très étudiée sous tous ses aspects, le verbe est invariable, 
les phrases peuvent comporter optionnellement des particules d’aspect, mais il n’y a pas de 
moyen de marquer la localisation dans le temps (au sens futur-présent-passé), et les locuteurs 
n’indiquent la localisation temporelle que très occasionnellement par des adverbes du type 
hier, demain ou jadis). L’information temporelle d’un discours résulte alors du travail 
inférentiel du récepteur. Les recherches récentes sur le « penser-pour-parler » en chinois dans 
les discours narratifs ont montré qu’il existe une forte indifférenciation entre simultanéité et 
consécution pour les relations entre événements relatés (Sun 2008, 2012). On peut supposer 
que dans l’aire des langues subsahariennes, en songhay-zarma, par exemple, où le système 
linguistique se présente à peu près de la même façon (Tersis 1981 ; Seydou Hanafiou, 2007, 
chap. 4), les locuteurs manifestent également une certaine indifférence aux relations 
temporelles précises dans leur « penser-pour-parler ».  
Inversement, un riche inventaire de formes pour des sens grammaticalisés, donc obligatoires, 
prédispose à penser cette dimension des représentations du monde de façon plus prégnante et 
plus différenciée. 
 
3.3. L’interface langue-cognition : l’individu bi-plurilingue 
Chez les locuteurs bi-plurilingues adultes (dont le plurilinguisme est stabilisé), on constate 
une influence ou convergence entre leurs langues (avec réciprocité, ou dans un seul sens dans 
le cas d’une relation inégale langue forte/langue faible). Les langues a, b, (éventuellement c, 
…) sont plus ou moins activeés mentalement en fonction de leur utilisation actuelle ou 
récente. Même en situation monolingue, où une seule langue est censée être de mise, les 
lexiques des 2 ou n langues du locuteur sont actifs mentalement (cf. Kroll & Tocowicz 2005), 
et le contrôle de la syntonisation sur une seule langue (inhibition de l’autre ou des autres 
langues), ou mode monolingue (cf. Grosjean 2015, Kail 2015) requiert un effort cognitif.  La 
pratique de cet effort accroît la capacité générale de contrôle exécutif chez le bilingue 
(Bialystok 2000). 
Rappelons que le bilinguisme est le plus souvent asymétrique, avec des complémentarités 
entre les langues : chaque domaine pris en charge par une langue (par exemple : la vie 
familiale en mooré, la psychologie expérimentale en français) est structuré selon cette langue. 
Et selon la langue ‘forte’ pour un domaine et les ressources disponibles en chaque langue 
pour exprimer ce domaine, s’exerceront des effets de transfert de la langue forte sur l’autre 
langue.  
 
3.4. L’interface langue-cognition ; l’apprenant de L2 
Dans le processus d’acquisition d’une L2, le rapport langues-cognition évolue entre les débuts 
et la phase « très avancée ». Les étapes à retenir sont : 
i. L’apprenant débutant bricole des énoncés de L2 avec un répertoire linguistique de L2  
limité (peu de mots, peu ou pas de grammaire) en transférant une conceptualisation et une 
formulation (interne) de L1 à la L2 à partir de sa compétence linguistique de L1.   
ii. L’acquisition progressive d’un répertoire lexical et grammatical de L2 à partir d’énoncés 
échangés permet d’engranger et d’utiliser pour communiquer  des briques de 
conceptualisation-formulation de la L2 (formules, expressions (semi-)figées, bribes 
phrastiques), comme le propose le modèle de la Construction grammar. Les projets d’énoncés 
sont moins tributaires du penser-pour-parler de la L1. 
iii. La suite dépend surtout de la richesse et de l’intensité des occasions d’utiliser la langue 
pour communiquer. 
iv. Y a-t-il des limites à l’acquisition d’une L2 ?  L’apprenant « très avancé » peut-il penser-
pour-parler dans la L2 comme les locuteurs de la L1 ? Les études empiriques récentes 
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pourchassent les traces du penser-pour-parler de la L2 jusque dans les productions en L2 de 
titulaires de l’agrégation d’anglais, par exemple. Un récit en anglais d’agrégé pourtant 
régulièrement immergé en contexte anglophone manifeste des choix de ressources 
linguistiques et de structures discursives propres à la L1, dans une grammaire et un lexique 
lettrés impeccables de la L2… (Lambert, Carroll & von Stutterheim, 2008).10 
En contexte multilingue africain, où co-existent dans l’environnement du sujet plurilingue des 
langues écrites et des parlers plus ou moins stabilisés, on peut postuler que chaque langue est 
susceptible d’influencer les autres utilisées par le locuteur dans certains domaines, mais le 
caractère fluctuant des français de référence offerts par les enseignants (Noyau 2006b, 2011c) 
rend plus délicates les comparaisons. 
Pour ce qui est des stades acquisitionnels moins avancés en français L2 et L2e, on dispose de 
quelques études mettant en évidence l’influence de la L1, concernant la représentation des 
événements dans les récits (Noyau 2002, Bedou-Jondoh & Noyau 2003). Des gammes de 
récits oraux d’écoliers togolais en L1 éwé et en français L2 à des stades successifs de la 
scolarité montrent un acccroissement de la capacité à référer aux événements, avec l’âge en 
L1, et avec l’expositions à la L2e en français, mais ces représentations des événements restent 
longtemps fondées sur la L1, comme le montrent les exemples suivants analysés dans Noyau 
(2002) : 
 

(1) Conceptualisation analytique des procès par chaînes de verbes ou de propositions (cf. les 
constructions verbales sérielles de la L1), chez les locuteurs les plus jeunes (1a-b) ou les collégiens 
de zone rurale faiblement exposés au français (1c-d) : 
(1a) le chauffeur veut taper fifi puis ° ++ fifi a pris le chauffeur l’a jeté  dans le puits  
 (Adjé, 9 ans, CM1, Lomé, récit de livre) 
(1b) i prend son singe + et lui donne des nourritures pour qu’il donne à fifi à anika  
 + pour qu’ils mangent  (Adjé, ibid.) 
(1c) le petit garçon a couru et a fui   
 (Kokou N, 18 ans, 3ème, récit sur images) 
(1d) i s’est tombé de l’arbre et s’est jeté par terre  (Kokou N, ibid.) 
(1e) et + le chat + lorsqu’il voyait l’oiseau + il s’est retourné + en partant   
 (= la mère oiseau a fait fuir le chat) 
 (Kossi A., 17 ans, 3ème, récit sur images) 

 
L’organisation conceptuelle du lexique verbal est beaucoup plus variable que celle du lexique 
nominal à travers les langues (Gentner 1981, Talmy 1985, Noyau 2003). Ainsi, dans 
l’environnement multilingue étudié dans Noyau (2002), la L1 organise la représentation des 
événements avec des constructions verbales sérielles qui segmentent leur représentation en 
micro-intervalles associés à des micro-événements successifs. La conceptualisation des procès 
en L2 est ainsi très sujette à l’effet du penser-pour-parler de la L1, jusqu’à un stade 
relativement avancé. 
 
 
4. Liens cognition-langues en classe en contexte multiculturel 
 
4.1. Obstacles d’apprentissage dûs aux liens cognition-langage 
Les langues de l’individu bi-plurilingue constituent des ressources pour construire ses 
apprentisssages : la L1e au début du primaire, L1e et L2e aux paliers suivants de la scolarité. 
Mais les langues peuvent aussi présenter des obstacles aux opérations cognitives souhaitées. 
Ces liens entre langues et cognition se déclinent selon la nature des domaines d’apprentissage 
																																																								
10 C’est ce que les locuteurs natifs perçoivent souvent comme : « vous parlez mieux que nous », « il parle 
comme un livre ». 	
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(Langage, Maths, Sciences, Histoire, etc.) C’est ce que nous allons voir maintenant sur la base 
de quelques exemples, relatifs à la conceptualisation des procès et au domaine des verbes.  
 
4.2. Mathématiques au début du primaire : comparaison d’infériorité 
Voyons d’abord une leçon de mathématiques en 1e année de primaire classique monolingue, 
portant sur la comparaison de supériorité et d’infériorité (étudiée dans Noyau & Vellard 
2004). Les blocages manifestes au fil de la leçon sont-ils dus à un problème de mathématiques 
ou de langage	? Voir les tours de parole 3 à 11, puis 14-22, où les reformulations successives 
entre maître et élèves inversent plusieurs fois le sens de la comparaison sans que personne ne 
semble s’en émouvoir.  
(2) Séquence de calcul, CP1, école primaire de quartier périphérique (Lomé, Togo) 

1. M  6 est plus petit que 7 + très bien_ + viens ici viens ici + (…) +     (M dessine au tableau) 
2. M bien + (…) toi viens ici +++ qu’est-ce que nous avons dit + hein° sur la fin de la phrase ?  

Pibé ? 
3. E la fille est plus petit que le garçon 
4. M la fille est plus petite que le garçon + reprends + 
5. E xxx + le garçon est plus petit que ° + la fille 
6. M  ouais ? + le garçon est plus grand que ° + la fille ++ refais la phrase + Kusena + le garçon °  
7. E le garçon ° + 
8. M est plus petit ° + 
9. E est plus petit ° + 
10. M que la fille _ 
11. E que la fille _ 
12. M oui ° + qui est plus petit que /  
13. E / Anigba 
14. M que Anigba + dans la classe ? qui est plus petit que ° Anigba ? 
15. E Kusena est plus grand que Anigba \ 
16. M \Kusena est plus grande que ° / Anigba _ reprends + xxx refais la phrase  
17. E Kusena est + plus petite que ° + Anigba 
18. EE non 
19. M c’est vrai ? Kusena est plus petite que ° + Anigba ? 
20. EEE non 
21. E Kusena est plus grande que ° + Anigba 
22. M Kusena est plus grande que ° + Anigba _ j’ai dit °+ qui ° est plus petit que Anigba dans la 

classe ? + xxx oui 
23. E Anefa est plus petite que Anigba 
24. M Anefa est plus petite que ° Anigba + bon <bas>  Anefa est plus petite que ° Anigba + bien 

NB : En ewe, la comparaison est toujours de supériorité : on inverse les deux termes si nécessaire pour la 
présenter toujours dans ce sens  (la chaussure est plus grande que mon pied / mon pied est plus grand que la 
chaussure). Les prédicats de propriété sont le plus souvent des verbes d’état (équivalant à des adjectifs du 
français) : être-grand, être-loin, être-lourd. Et le comparatif se fait avec une construction verbale sérielle : 
 Devi-a         lolo        wu   nO-a   
 enfant-Déf être.grand.Aor    dépasser.Aor  mère-Déf 
 (‘l’enfant est plus grand que sa mère’) 
 
A travers les flottements constants sur le sens de la comparaison, la difficulté d’apprentissage  
spécifique dans le contexte linguistique : opérer une comparaison d’infériorité, structure 
cognitive inexistante avant l’école compte tenu de la L1, n’a pu être exercée avec clarté 
cognitive dans cette leçon. Dans un contexte d’école classique où l’usage de la langue 
première est interdit, l’enseignant n’aperçoit pas la source des difficultés récurrentes — dont 
il est lui-même victime autant que les élèves, et ne peut donc pas la traiter. Pourtant la 
situation d’apprentissage concrète : comparer des individus présents dans la classe 
relativement à leur taille, devait être favorable à la construction de la structure cognitive 
ciblée : la comparaison d’infériorité (partir de l’élément inférieur relativement à la dimension 
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traitée), avant de l’appliquer à des chiffres, entités abstraites sans lien direct avec la 
représentation du monde.  
 
4.3. Mathématiques au primaire : les partages inégaux 
Voyons maintenant une leçon sur les partages inégaux au CE2 (4e année, école monolingue 
au Togo), analysée dans Noyau (2012). Ici encore, s’agit-il d’un problème de maths ou de 
langage ?  La leçon tourne autour d’un verbe clé qui présente un conflit L1-L2.  
 
 (3) M  bien + main en l’air + écoutez bien + “deux enfants se partagent 3000 F + quelle est la part de 
chacun” +  “deux enfants se partagent 3000 F + quelle est la part de chacun” + <tape une fois > ++ 
<tape deux fois>  + montrez + A non ++ B c’est faux + C + D + E + F... + c’est faux + bon qui fait la 
correction ? + oui G 
E-G les deux enfants vont partager 1500 F 
M ils vont partager combien ? ++ ils partagent combien ? 
E  ils partagent 1500 F 
M est-ce que c’est 1500 + non + A +  
E-A  ils ont partagé 3000 F 
M 3000 F + alors chaque enfant aura combien ? + B  
E-B 1500 F 
M reprends  
E chaque enfant aura 1500 F 
NB : Dans la L1 éwé, on a un verbe : ma’ couvrant les valeurs de Fr. partager, se partager, 
distribuer, répartir, se répartir, distinguables uniquement par les constructions verbales.  
 
Dans les deux cas présentés, issus d’écoles monolingues où l’interdiction des langues du 
milieu dans l’enceinte de l’école est encore de mise, l’enseignant ne dispose que des 
commentaires et reformulations en français L2 pour clarifier ou lever un blocage. La langue 
première occultée semble faire l’objet d’un interdit de pensée. D’une façon générale, les 
maîtres ne sont pas préparés à comparer leurs langues et à reconnaître les divergences 
d’organisation entre elles, ni à faire un usage souple des reformulations. Ils préfèrent insister 
sur la formulation orthonymique du manuel, qui est à mémoriser. Or la L2 en chantier 
obscurcit la construction des connaissances disciplinaires, et les élèves ont besoin d’un 
accompagnement anticipant ou rectifiant les difficultés d’interprétation. 
Ces compétences à transmettre aux enseignants interpellent leur formation initiale et continue, 
nous y reviendrons aux sections 6 et 7. 
 
4.4. Stimuler les apprentissages en se servant des liens cognition-langues en classe  
La langue première de l’enfant permet d’activer une cognition enracinée dans l’expérience 
sensorielle et sociale, alors que l’enseignement en L2 dans les premières années de 
scolarisation est orientée vers des apprentissages de nature purement verbale : la double 
focalisation en classe, sur la langue et le contenu, se résout au détriment des contenus le plus 
souvent. Il faut se demander quelle est la nature des connaissances qui sont alors construites. 
Cette question devient particulièrement aigüe lorsqu’on examine ce qui se passe en sciences 
d’observation (cf. Noyau 2007, 2014a).  
Faire des sciences à l’école pour découvrir et maîtriser son milieu écologique et matériel, 
c’est (ou ce devrait être) manipuler, expérimenter, chercher, discuter, tirer des conclusions, 
plutôt que mémoriser un résumé s’appuyant sur une vignette du manuel, alors que le milieu 
environnant est là, à portée de main, et que les élèves, dans le contexte scolaire african, sont 
amenés à apprendre des savoir-faire pratiques (jardinage, élevage, …).  
Ce clivage interpelle les manuels, les démarches, la formation des enseignants, ainsi que les 
programmes du domaine scientifique et leur évaluation certificative (cf. Noyau 2011b) 
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Cet examen des liens langues-cognition, dans la configuration des écoles subsahariennes en 
contexte multilingue et la gestion qui en est faite en classe, offre rétrospectivement une 
explication qualitative aux effets positifs trouvés dans les expérimentations de Legros & coll. 
sur l’effet du recours à la L1 pour activer des connaissances reliées aux expériences de vie, 
même lorsque la restitution des connaissances est faite uniquement en français (Cordier, 
Legros, Noyau et coll. 2003a, 2003b ; Cordier, Legros & Hoeareau 2005 ; Cordier & Legros 
2007). 
 
4.5. Effets du bi-pluriinguisme sur les apprentissages 
 Cependant, le bi-plurilinguisme scolaire, s’il présente des difficultés ou des obstacles, est 
surtout porteur d’avantages potentiels. Il est bon de le rappeler, et de préciser les conditions 
de ces effets positifs. Il y a d’abord les avantages psychosociologiques de l’école bilingue : 
reconnaissance de la langue du milieu et de la famille comme porteuse de savoirs intégrables 
à l’éducation scolaire, accueil du jeune enfant comme un sujet parlant doté de savoirs et de 
compétences et comme un plurilingue en devenir. Au plan cognitif, l’accent peut ainsi être 
mis sur la compréhension des objets d’enseignement et leur mise en relation avec l’expérience 
de vie. Un enseignement qui s’appuie sur les deux langues en présence est à même d’assurer 
la clarté cognitive. Enfin, il y a les avantages cognitifs propres à la pratique du bilinguisme : 
a) comme l’a montré Bialystok (2000), chez les locuteurs bilingues actifs, les deux langues 
sont activées même lorsqu’une seule est utilisée (mode unilingue). Un mécanisme de contrôle 
de l’attention entre alors en jeu pour éviter les intrusions de l’autre langue et assurer la fluidité 
de production, cette attention sélective reposant sur des fonctions exécutives générales. 
L’exercice régulier de ces processus exécutifs accélère leur développement chez l’enfant,  
accroît leur efficacité à l’âge adulte, et retarde leur déclin avec l’âge ;  
b) l’expérience de la diversité linguistique permet de décoller la pensée de sa formulation, et 
favorise la flexibilité cognitive et la pensée divergente (Hamers & Blanc 1983). 
 
 
5. Liens langues-cognition-culture en classe bilingue 
 
5.1. L’interface langues-culture 
Prenons un exemple précis (analysé en détail dans Noyau 2011a). Il permet de discuter 
l’interface langue – culture et la façon dont elle est traitée en classe bilingue. Il s’agit d’une 
première leçon de Français en année 2 du primaire bilingue au Mali (élèves bambarophones). 
Tant les formules à utiliser, qui portent la marque des catégorisations sociales, que les 
comportements des enfants en interaction avec un adulte, relèvent du culturel dans cet 
apprentissage à saluer. Une leçon similaire en L1 bambara avait été pratiquée en année 1.  
 
5.2. Les salutations en français L2e : langue et/ou culture? 
La toute première leçon de Français porte sur les salutations. L’attention peut être attirée par 
l’objet sélectionné. En effet, si on consulte des manuels de FLE, la première leçon y est 
souvent dédiée à : Se présenter. Ici, l’objet initial de l’entrée dans la langue est la salutation, 
qui en contexte africain constitue un acte important et très différencié (tout un art, pourrait-on 
dire). L’enfant dira JE ultérieurement, mais il saura se comporter lorsqu’il rencontre un 
adulte.  
Quelques éléments sur les caractéristiques linguistiques de la salutation en français qui ne 
sont pas transférables de celles de la L1 bambara permettent de comprendre l’enjeu de cette 
leçon. 
a) Degrés de distance  
Fr. opposition tu / vous  /  Bam. -- 
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b) Genre 
Fr. genre grammatical fém./masc.  // Bam. expression lexicale optionnelle du sexe  
c) Typologie des relations interpersonnelles 
Fr. termes d’adresse: neutre + genre // Bam. métaphore des relations familiales + fonctions et 
métiers 
d) Moments de la journée 
Fr. jour (jusqu’à la nuit) / soir (après la tombée de la nuit) / nuit (dans cadre familial 
uniquement)  //  Bam. matin / midi / soir (après midi) / nuit (dès le coucher du soleil)  
e) Règles de politesse : Fr. symétrie enfant – adulte, comportement verbal sans autres 
contraintes  // Bam. l’enfant salue l’adulte debout les bras croisés. 
 
5.3. Une première leçon de français en classe bilingue au Mali : apprendre à saluer, 
structure de l’objet d’apprentissage 
La leçon aborde l’objet à enseigner dans l’ordre suivant : 
- selon les moments de la journée 
- selon le genre de la personne 
- selon le statut : classe d’âge + degré de familiarité : personne âgée / un aîné de sa famille /  
 un adulte de l’âge de son père. 
La posture de l’enfant poli saluant un adulte est entraînée et rectifiée au long de la leçon. 
 
5.4. Démarche de l’enseignante 
i. Partir d’un contexte familier de salutation en L1 : l’entrée en classe de la maîtresse, attirer 
l’attention sur la salutation, la noter au tableau, passer au français oral puis écrit : Bonjour 
madame. 
ii. On découvre un motif de variation propre à la L2 : le genre lexical (Monsieur / Madame).11 
iii. Variation selon le moment de la journée : rappel des principes en L1, avec le repère 
fondamental du soleil au zénith, puis en L2 : bonjour : le matin / bonsoir : dès midi passé.  
iv. Variation selon le statut de la personne : rappel de L1, formules en L2 : 
- Saluer une personne âgée : maman, papa 
- Saluer un aîné de la famille : tonton, tanti 
- Saluer un adulte de l’âge de son père : tonton. 
Le principe de la différenciation de genre lexicale se trouve implicitement acquis : en français 
il y a deux formules, en fonction du genre (A ou bien B). 
 
5.5. Salutations en français L2 en contexte endoculturel 
Le français est une langue de la société malienne, c’est ce français, porteur des représentations 
culturelles maliennes, que les élèves devront apprendre à maîtriser : ici, les relations 
familiales servent de base métaphorique des relations sociales dans leur ensemble. 
L’appui sur les compétences de communication acquises en L1 dans l’environnement sociétal 
est maximal.  
On peut se concentrer sur les restructurations dues au code, ici le genre, qui constituera un 
sérieux obstacle cognitif dans la maîtrise de la L2 orale puis écrite lorsqu’il s’agira du genre 
abstrait marqué par la grammaire. 
 
 
6. Langues-cultures-cognition : implications pour l’éducation scolaire 
Après ce parcours théorique, et les exemples qui illustrent les pratiques scolaires liées aux 
																																																								
11 En bambara L1, on utilisera le même terme : karamOgO (= enseignant-e) pour saluer le maître ou la maîtresse. 
Compte tenu des distinctsion qui suivent, l’enfant peut supposer que Monsieur, Madame, sont des termes 
réservés à la salutation des enseignants.  
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interfaces entre ces trois concepts, nous allons ouvrir sur les implications, en les déployant par 
palier d’enseignement. 
 
6.1.  Implications pour l’entrée dans l’école et le palier primaire 
Au primaire, l’entrée dans la culture scolaire et le travail conscient sur la langue via 
l’initiation à l’écrit s’effectuent au mieux dans une langue que l’enfant comprend et qui lui 
parle de son expérience du monde. C’est ainsi que la scolarité précoce en L1 est favorable à 
l’appropriation du métier d’écolier, à la clarté cognitive sur ce qui s’apprend, à la découverte 
du sens porté par les écrits. 
Dans les années suivantes, il est crucial de ne pas abandonner les liens entre apprentissages 
scolaires et langue du milieu : s’appuyer sur le milieu permet aux élève de construire des 
représentations plus structurées et plus prégnantes car multisensorielles des objets 
d’apprentissage. Ainsi, les « leçons d’observation » ou l’initiation scientifique, comme on 
voudra bien intituler ce domaine, permettront d’installer des circulations entre différents 
niveaux et sources d’expérience :  

Faire ! percevoir et ressentir ! comprendre (cause-effet, moyen-but) ! 
contrôler son faire ! savoir-faire ! savoir ! savoir-dire   

comme l’a montré l’expérimentation autour de la question : Comment faire du feu ? (Cordier, 
Khalis, Legros et Noyau (2003).  C’est alors que la L1 (même si elle n’est pas officiellement 
support d’enseignement) révèle son potentiel pour ancrer les apprentissages dans la culture au 
sens écologique et anthropologique et assurer un développement cognitif harmonieux de 
l’écolier. 
 
6.2. Implications pour le palier post-primaire 
Arrivé au collège, l’élève qui est sorti vainqueur des épreuves de fin de primaire et donc a su 
se forger, en principe, la L2 comme outil d’apprentissage, pourra utiliser la L2 seule  pour la 
construction de connaissances, comme l’a montré aussi l’expérimentation sur : Faire du feu. 
Les bénéfices d’avoir activé le thème en L1 lors de la restitution en L2, s’ils sont 
statistiquement significatifs au primaire, s’estompent au post-primaire, le français peut alors 
normalement prendre le relai pour la construction des connaissances. A ce palier, la L1 (si le 
curriculum lui fait une place) peut servir à d’autres fonctions : donner une expression lettrée 
aux corpus de connaissances de la tradition orale liée à la langue, comme on le fait 
notamment au collège au Cameroun (Assoumou, 2010), pays où les L1 africaines, en contexte 
urbain, sont de moins en moins pratiquées par les enfants, et donc sont vues comme éléments 
de cultures orales à sauvegarder, plutôt qu’à prendre comme point d’appui initial pour la 
scolarisation. 
C’est précisément à ce palier postprimaire du développement que l’élève pourrait devenir un 
plurilingue conscient susceptible de développer des compétences de médiation entre ses 
langues (interprétation, traduction). Au Burkina Faso, le curriculum bilingue prévoit qu’après 
avoir utilisé la L1 de son propre environnement au primaire, on s’initie à une autre langue 
nationale, de façon à ouvrir à un plurilinguisme et un pluriculturalisme plus ouvert. Les 
activités tournées vers la prise de conscience des processus de traduction ou d’interprétation 
orale et de leurs exigences pratiques seraient tout à fait adéquates à ce palier du 
développement cognitif du jeune.   
 
6.3. Implications pour le palier du secondaire (lycée) 
L’élève parvenu au lycée, après le Brevet des collèges, se concentre sur des appprentissages 
de nature technique au sens large, liés au français L2 langue de ces domaines de technicité. 
Les enjeux éducatifs multiculturels sont à ce moment-là perdus de vue, oblitérés par la tension 
vers la réussite à la certification, clé d’un avenir professionnel. C’est sans doute le palier où la 
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pluralité et le multi- sont le plus complètement écartés, les élèves passent par le goulot 
d’étranglement d’une conformité souhaitée pour la réussite aux examens en langue officielle 
et l’ouverture sur des poursuites d’études ou des professions modernes valorisées. Pourrait-on 
développer des conceptions plus liées au contexte (plurilingues et pluriculturelles – ou 
interculturelles) pour les apprentissages des différents domaines au secondaire supérieur ? 
 
6.4. Implications pour l’enseignement supérieur 
Enfin, au niveau des études supérieures, à l’université ou dans les écoles professionnelles 
supérieures, l’individu qui étudie en tant qu’adulte doit se construire son identité 
professionnelle en tant que sujet social plurilingue et pluriculturel. Les buts à assigner à une 
dimension plurilingue et interculturelle dépendent beaucoup du domaine et des conditions 
d’exercice du métier ensuite. Mais la réflexion mériterait d’être menée. La présence des 
langues et des cultures africaines dans les départements autres que ceux qui leur sont dédiés 
est effective dans certains secteurs du savoir. Ainsi, dans celui de la santé, où il est important 
que les populations non scolarisées soient informées pour adopter des conduites rationnelles 
de prévention, et dans le secteur du soin, pour qu’elles puissent s’exprimer de façon à recevoir 
les aides appropriées. La traduction ne peut être qu’interculturelle, c’est-à-dire appropriée au 
contexte concret. Il y a là tout un champ d’exercice de l’interculturalité et d’étude de son 
fonctionnement. 
 
 
7. Perspectives pour la formation des enseignants 
 
Cette section finale esquissse des directions dans lesquelles il faudrait renforcer la formation 
des enseignants en contexte plurilingue et pluriculturel, étant donné les effets deux à deux des 
paramètres langue, culture, et cognition (c’est-à-dire, en situation scolaire, les apprentissages). 
 
7.1. Liens cognition-langues en classe et modes d’interaction didactique 
 Comme on l’a vu, la L2 médium exclusif d’enseignement est pour partie responsable des 
aspects pédagogiques plutôt formalistes des pratiques de classe au primaire (et même au 
psotprimaire). On peut dire que l’asymétrie générée par la faible maitrise de la langue 
d’enseignement par les élèves face au maître a des implications à la fois sur le climat 
relationnel, sur la gestion pédagogique et sur la gestion didactique, les trois niveaux des 
situations d’enseignement observés par le programme OPERA (2014). Pour faire évoluer les 
pratiques enseignantes vers des méthodes actives centrées sur l’apprenant et encourageant ses 
tentatives d’expression des connaissances en construction, il faut tout d’abord accepter de 
faire une place à la L1 dans la classe en L2, c’est-à-dire activer les représentations mentales 
liées à la L1 et donc le contexte pluriculturel.  
Et pourquoi en effet se passer des effets positifs du bilinguisme en termes cognitifs généraux : 
gestion sélective de l’attention, flexibilité cognitive, pensée divergente ? 
La formation des maîtres devrait comprendre un volet sur le bilinguisme, et les façons de le 
gérer en classe pour en obtenir les bienfaits.  
 
7.2. Contre le verbalisme, les reformulations 
On a pu déplorer dans les observations de classe analysées (dont cet article a donné de brefs 
aperçus), la grande dépendance à une formulation modèle des connaissances, à mémoriser et 
restituer. Le danger est alors que les connaissances obtenues restent de nature purement 
verbale, donc sans prise sur l’expérience du monde et sans ancrage dans l’expérience, des 
coquilles vides en somme. Il est nécessaire de pouvoir passer de connaissances figées dans 
des textes à des modèles mentaux indépendants des langues. Contre ce verbalisme, l’arme 
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constante devrait être l’usage des reformulations, tant dans la même langue qu’entre L1e et 
L2e et vice versa (cf. Noyau 2010a). Un module pratique devrait être consacré aux techniques 
et fonctions de la reformulation dans la formation initiale comme dans la formation continue 
des maîtres du bilingue et aussi ceux du système classique. Il s’entend que les maîtres 
devraient reformuler les connaissances en jeu, en fonction des difficultés à surmonter et des 
liens avec les savoirs partagés à mettre en vedette, et devraient encourager, accepter, susciter 
des reformulations chez les élèves.12  
 
7.3. Former les enseignants aux passages entre L1 et L2 et aux démarches comparatives 
Enfin, pour une école formant des individus plurilingues et pluriculturels aptes à maîtriser 
leurs contextes, l’école doit établir des ponts entre L1 et L2 (dans les classes bilingues), ou 
tenir compte des L1 (dans le système ‘classique’). Pour aller vers cet objectif, les enseignants 
doivent être aidés et outillés : sensibilisation aux propriétés de la L1 qu’ils enseignent, et aux 
divergences à anticiper entre L1 et L2, et après le primaire, aux caractéristiques des L1 du 
milieu environnant.  
 
Ces trois lignes d’action pour la formation initiale et continue permettraient aux enseignants 
de mieux gérer les liens entre langues, cultures et cognition dans leur activité de classe.  
 
 

																																																								
12 Il y aura alors à affronter un autre obstacle, celui des pratiques formalistes dans les évaluations certificatives, 
qui freinent toute évolution pédagogique et didactique, que nous avons analysées dans Noyau (2011b).		
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