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Abstract  

This research work presents the learning strategies of French as a foreign language and examines 

the links between strategies and the acquisition of a general competence. We present some 

definitions and we describe and classify different learning strategies. 

We highlight the major contribution of data from cognitive psychology that informs us about the 

mechanisms that allow the learner to acquire, integrate and reuse knowledge. 

We also explain how cognitive psychology data informs us about the nature of learning. 

 The objective is to see how much of the acquisition of a general competence in French as a foreign 

language has been attributed to the use of these techniques or learning strategies. 

The fundamental goal of putting learning strategies into practice is to promote learner autonomy 

 

Résumé  

Ce travail de recherche présente les stratégies d’apprentissage du français langue étrangère et 

examine les liens entre stratégies et acquisition d’une compétence générale. Nous présentons 

quelques définitions et nous décrivons et classons les différentes stratégies d’apprentissage. 

Nous soulignons l’apport majeur des données issues de la psychologie cognitive qui nous renseigne 

sur les mécanismes qui permettent à l’apprenant d’acquérir, d’intégrer et de réutiliser des 

connaissances. 

Nous expliquons aussi comment les données de la psychologie cognitive nous éclairent sur la 

nature de l’apprentissage. 

 L’objectif est de voir comment une bonne part de l’acquisition d’une compétence générale en 

français langue étrangère a été attribuée à l’utilisation de ces techniques ou stratégies 

d’apprentissage. 

Le but fondamental de la mise en pratique des stratégies d’apprentissage est de promouvoir 

l’autonomie de l’apprenant 

 

Keywords: Strategy, Incidental Learning, Declarative / Non-declarative Memories, Cognitive 

Psychology, FFL. 

 

Mots-clés : Stratégie, apprentissage incidentiel, mémoires déclarative/non déclarative, psychologie 
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Les stratégies d’apprentissage désignent un ensemble d’opérations mises en œuvre par l’apprenant 

pour acquérir, intégrer et réutiliser la langue utile. 

L’apprentissage du FLE peut être vu comme tout autre processus de traitement de l’information : 

d’abord, l’apprenant sélectionne et saisit les éléments nouveaux d’information qui lui sont 



 

 

 

Yasmine Adib – Cognitive psychology at the service of incidental or implicit learning in french as a foreign…  

 74 

présentés. Ensuite, il traite et emmagasine cette information dans sa mémoire. Enfin, il la récupère 

afin de la réutiliser. 

La question des stratégies d’apprentissage du français langue étrangère s’inscrit dans un mouvement 

de centration sur l’apprenant. Ces stratégies ont amené les didacticiens à s’interroger sur divers 

phénomènes, tels l’aptitude, la motivation, les styles d’apprentissage, les facteurs de la personnalité, 

etc.… 

Autrefois, dans le monde de l’éducation, on parlait de préceptes et de méthodes, de devoirs et 

d’application. Aujourd’hui, on préfère recouvrir aux expressions stratégies d’enseignement et 

stratégies d’apprentissage. 

1. Stratégie d’apprentissage  

Les dictionnaires s’entendent généralement pour définir la stratégie comme étant, « un ensemble 

d’actions coordonnées, de manœuvres en vue d’une victoire » (Le petit Robert) ou « l’art de 

planifier et de coordonner un ensemble d’opérations en vue d’atteindre un objectif » (Devillers, 

1992)  

Legendre (1993) considère, en éducation, que la stratégie d’apprentissage est un « ensemble 

d’opérations et de ressources pédagogiques, planifié par le sujet dans le but de favoriser ou mieux 

atteindre les objectifs dans une situation pédagogique ». 

Pour l’acquisition d’une langue étrangère les stratégies sont désignées comme étant des 

comportements, des techniques, des tactiques, des plans, des opérations mentales conscientes, 

inconscientes ou potentiellement conscientes, des habiletés cognitives ou fonctionnelles ainsi que 

des techniques de résolution de problèmes observables chez l’individu qui se trouve en situation 

d’apprentissage. Tardif (1992 : 23) nous montre que la stratégie a quelque chose d’intentionnel : il 

s’agit d’atteindre efficacement un objectif. Elle a aussi quelque chose de pluriel : il s’agit d’un 

ensemble d’opérations. 

 Les stratégies d’apprentissage peuvent se manifester par de simples techniques. Elles peuvent 

devenir des mécanismes lorsqu’elles ont atteint leur but plusieurs fois. 

 Comment et pourquoi certains apprenants réussissent à apprendre alors que d’autres apprennent 

peu ou n’apprennent pas.  

A la suite des premiers écrits de Stern et de Rubin, plusieurs chercheurs ont tenté, tout au long des 

années 1980, de valider de façon expérimentale le profil du bon apprenant. Ces travaux ont précisé 

et raffiné le nouveau concept de stratégie d’apprentissage en français langue étrangère. 

2. La compréhension écrite     

 En ce qui concerne l’exercice de compréhension écrite, J, Courtillon (2003) s’est interrogée sur les 

rapports qu’enseignants et apprenants pourraient entretenir avec le texte de façon à concevoir un 

enseignement dont la première fonction serait de rendre l’apprenant autonome, les textes devraient 

être proposés non pour leur intérêt  linguistique, mais pour l’intérêt de leur contenu, donnés à 

comprendre, paraphrasés et commentés par l’apprenant qui entre en communication avec le texte 

par des lectures et écoutes répétées, tout ce qu’il peut comprendre. Cette conception de texte permet 

de réintroduire le sujet en lui donnant le rôle fondamental dans son apprentissage. 

Lorsque les textes donnés à comprendre à l’apprenant sont choisis pour l’intérêt de leur contenu, 

nous pouvons concevoir qu’il y a communication avec le texte à partir du moment où le sens est 

interprété par l’apprenant et que celui-ci retourne au texte et continue à y être exposé pour recevoir 

de nouveaux messages. 

3. La motivation de l’apprenant lors de la compréhension d’un texte  

 Quand l’apprenant porte attention au sens et aux contenus des textes, il se trouve dans la situation 

la plus favorable à l’apprentissage, il devient motivé, il intègre dans son cheminement des 

procédures de vérification, sans le vouloir il évalue ce qu’il fait, et de là, il démontre sans le savoir 

que l’auto évaluation est partie intégrante de l’apprentissage. Et c’est en se confrontant à des tâches, 

en s’appuyant sur des connaissances et compétences déjà en place, en faisant des hypothèses et en 

les vérifiant ensuite que l’apprentissage se construit. 
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Le sentiment de progresser est lié d’une part à la méthode employée en classe où l’apprenant a de 

nombreuses occasions de comprendre, parler, se corriger, et constater intuitivement des progrès, et 

d’autre part, aux évaluations périodiques qu’on pourra lui proposer et qui ne devront pas porter 

seulement sur ses connaissances en langue, mais également sur ses capacités et sur son savoir : 

chaque aspect de l’apprentissage – comprendre, mémoriser et se corriger – peut se faire en 

interaction entre l’enseignant et l’apprenant d’une part et, d’autre part, entre les apprenants eux-

mêmes et non à travers des exercices rigoureux et contraignants. 

4. Les opérations cognitives  

Il y a deux opérations cognitives fondamentales pour l’acquisition de la langue française : La 

perception et la mémorisation. 

4.1 - L’apprenant doit être capable de percevoir le code sous tous ses aspects : phonétique, lexical et 

morphosyntaxique.  

4.2 - Sans la mémorisation, nous ne pouvons pas parler et écrire : c’est parce qu’on a en stock, dans 

la mémoire et à la disposition immédiate un certain capital linguistique, un certain nombre de 

phrases ou bribes de phrases mémorisées qu’on peut s’exprimer en langue française. 

 5. Mémoires déclarative et non déclaratives  

Pour apprendre, nous avons à notre disposition deux types de mémoires : l’une sert à 

l’apprentissage des habiletés. Cette mémoire est inconsciente, c’est un savoir comment faire, elle est 

appelée mémoire procédurale, implicite ou non déclarative. 

 La deuxième permet d’exprimer une connaissance, de déclarer ce que nous savons ou de faire 

revenir un souvenir. Cette mémoire est consciente, c’est un savoir que... Elle est appelée mémoire 

explicite ou déclarante.  

  La mémoire procédurale est inconsciente : grâce à elle, l’apprenant sera capable de prononcer ou 

de rédiger des phrases en situation, de comprendre rapidement des textes proposés et des suites de 

mots.     

L’apprentissage incidentiel se produit par la fréquentation des textes et l’attention portée au 

message, il y a lien chaque fois que l’apprenant se trouve en situation de compréhension des textes, 

ou en classe. 

 6. La connaissance grammaticale  

 La connaissance grammaticale explicite n’est pas disponible d’une manière automatique dans le 

processus inconscient de la production de la phrase : elle peut servir à vérifier sa correction 

automatiquement. 

 L’apprenant peut utiliser soit un processus automatique, soit un processus contrôlé, mais il ne peut 

pas utiliser les deux en même temps. La phrase doit être produite automatiquement avant de pouvoir 

être corrigée. Donc, la production automatique de la phrase est une production inconsciente car ce 

qui est emmagasiné dans notre mémoire procédurale est en dehors de notre conscience. 

7. Evaluation et contrôle  

 Certains enseignants confondent l’évaluation et le contrôle. Ils ne sont pas synonymes : le contrôle 

est ponctuel ; il permet de vérifier une conformité à un modèle défini et indiscutable. Il montre si la 

réponse est juste ou fausse. 

Evaluer, c’est interpréter ou donner du sens au travail de l’apprenant par rapport non pas à un 

modèle, mais à un ensemble de critères choisis en fonction de l’objectif d’apprentissage, du niveau 

d’apprentissage et en cohérence  avec la conception de la langue enseignée. Si l’enseignement est 

communicatif, l’évaluation doit se faire dans une perspective communicative. 

 Les critères qui constituent notre grille d’évaluation : 

- Critère pragmatique : vérifier si l’apprenant a su transmettre l’information de manière 

cohérente en utilisant les différents moyens disponibles, vérifier aussi s’il y a une 

organisation du discours. 

- Critère linguistique : vérifier si l’apprenant a su utiliser le lexique, la syntaxe, la phonétique 

et la morphologie de manière appropriée. 
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- Critère sociolinguistique : vérifier si l’apprenant a su adapter son discours à la situation en 

utilisant les registres et les règles d’usage qui conviennent. 

 L’ensemble de ces capacités devront être évaluées ensemble à partir d’une même situation. 

 Pour évaluer les compétences, l’apprenant doit produire le discours en situation. L’enseignant doit 

analyser les productions des apprenants en utilisant les critères qui constituent sa grille d’évaluation. 

Il doit interpréter les résultats observés par rapport aux critères exigés, aux fonctions de l’évaluation 

(formative et sommative) et au niveau d’apprentissage. 

Il doit élaborer un barème si la notation est nécessaire, c'est-à-dire attribuer un certain nombre de 

points à chacun des critères retenus, pour situer l’ensemble sur une échelle préalablement définie 

par exemple de 00 à 20. 

L’évaluation est une composante de l’apprentissage et non plus seulement une exigence sociale. 

 Pour établir un parcours d’apprentissage et en contrôler les acquis, il faut organiser les données de 

départ, les moyens de faire acquérir les savoir-faire escomptés et d’évaluer les acquis.  

 Un cours de langue doit être pensé en termes d’unités d’enseignement ayant chacune des objectifs 

d’apprentissage définis en tant que savoir-faire impliquant des connaissances linguistiques, des 

données sélectionnées en fonction de l’objectif. Ces données servent à mettre en évidence la langue 

et son fonctionnement dans le discours et selon une certaine progression, une méthodologie 

d’apprentissage et une évaluation. 

Il existe trois types d’évaluation correspondant à 3 types de décisions : 

1- Avant l’apprentissage : c’est une évaluation d’orientation des apprentissages qui mène à 

déterminer la façon de gérer les apprentissages en fonction du profil de la classe tel qu’il se 

présente. 

2- Pendant l’apprentissage : c’est une évaluation de régulation des apprentissages qui permet 

des modifications dans la façon de mener les apprentissages. 

3- En fin d’apprentissage : c’est une évaluation sommative qui vise à faire le point sur 

l’efficacité des apprentissages à différents niveaux.  

   

L’évaluation périodique de la compréhension et de la production écrite est indispensable parce 

qu’elle permet de concrétiser ses points faibles et d’orienter ses  efforts futurs. 

Les priorités de l’évaluateur devraient être celles du repérage et de l’analyse des acquis de ce qui est 

appris. 

F. Bacher (1969) s’est interrogé sur les sources d’erreurs des procédures de l’évaluation. Il en a 

distingué trois : 

- La première renvoie à l’évaluateur lui-même, ses notes sont dispersées autour d’une 

moyenne plus ou moins élevée. Les évaluateurs ne classent pas dans le même ordre une 

même série de travaux ou de réponses. 

- La deuxième renvoie au choix du sujet de l’examen et aux conditions de passation. La 

formulation du sujet de l’examen peut être une source d’erreurs et la note de l’examiné ne 

reflète pas sa propre valeur. 

- La troisième vient des apprenants : deux facteurs sont difficiles à maitriser et à estimer, la 

variabilité des apprenants et les conditions extérieures lors du déroulement des opérations. 

  

Evaluer la compétence de la production écrite d’un apprenant ne consiste pas à évaluer sa seule 

compétence linguistique. 

L’évaluation des apprentissages est utilisée pour décrire les acquis de l’apprenant, pour faire savoir 

à l’apprenant et à l’enseignant comment ils progressent, pour diagnostiquer les problèmes 

d’apprentissage, prévoir l’enseignement et l’apprentissage à venir. 

Conclusion  

L’enseignant devrait mettre à la disposition de ses apprenants la manière de penser implicitement 

dans la langue cible à force de recourir aux textes, à la parole et à l’écriture.  
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Il devrait évaluer la capacité des apprenants à comprendre et à rédiger un texte à partir d’exercices 

regroupés autour des opérations cognitives accomplies par l’apprenant et qui sont : la 

compréhension, la mémorisation et la production à l’aide des stratégies qui ont facilité les 

opérations d’inférence, de la répétition, de l’élaboration et de l’auto-évaluation. 

L’apprenant devrait être non seulement motivé pour l’apprentissage, mais impliqué dans une 

communication authentique où la langue est un moyen d’action et d’interaction. 

 La seule manière d’acquérir la fluidité de la parole : un ensemble de pratiques fondées sur la 

mémoire procédurale qui permet à l’apprenant d’emmagasiner un certain capital linguistique à 

disposition immédiate qui facilitera grandement la production personnalisée. 
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