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Le cours dont il est question dans cet article a &été congu et élaboré conjointement
par MM. P. Riley, M. Cembalo et l'auteur, qui a été chargé d'en rédiger une analyse.

INTRODUCTION

Le cours initial d’anglais oral que cet article a pour objectif de présenter a
été élaboré au C.R.A.P.E.L. durant le premier semestre 1974 et enirera dans sa
premiére phase expérimentale en 1974-1975.

Il s'adresse & des adultes débutants et s'insére, par conséquent, dans la
stratégie pédagogique définie pour ce type d'auditoire® :
- il se situe dans la phase d'apprentissage systématique (groupe dirigé par
un animateur avec programme unique) ;
— il constitue, dans cette phase, I'option «anglais oral » que choisissent
tous ceux dont I'objectif d'appreniissage prioritaire est la communication
orale ;

— il a pour objectif global I'acquisition d’une compétence minimale en
compréhension et en expression orales.

Son originalité par rapport aux nombreux cours existants réside essen-

tielement :

— dans la nouvelle analyse du fonctionnement des langues naturelles et la
nouvelle définition du contenu d’'un apprentissage de langue qui en dé-
coule sur lesquelles il repose;

— dans lanalyse psychopédagogique de l'auditoire visé qui en définit la
méthodologie ;

— dans les choix pédagogiques qui justifient les techniques mises en
ceuvre.

C'est la présentation explicite de ces principaux « présupposés » theoriques
qui précédera, dans notre exposé, la description des objectifs, des progressions
et du plan général du cours.

! Voir Cembalo, M. et Holec, H. — « Les langues aux adultes : pour une pédagogie
de l'autonomie », in Mélanges pédagogiques 1973.
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I. FONDEMENTS LINGUISTIQUES

1. Analyse micro-linguistique et analyse macro-linguistique

Depuis plusieurs années, les recherches sur les contenus de 'apprentissage
des langues, menées tant au C.R.A.P.E.L. que dans d'autres centres de linguis-
tique appliquée, ont révélé l'insuffisance des analyses proposées par les lin-
guistes dont le domaine d’'investigation est strictement limité au code verbal
et a son fonctionnement interne, indépendamment de toutes les circonstances
(interlocuteurs, situation, etc.) dans lesquelles ce code est utilisé. Méthodologi-
quement justifiée, ceite approche micro-linguistique ne peut permetire de ré-
soudre de maniére satisfaisante les problémes d'un apprentissage de langue
dont l'objectif n'est pas de former des linguistes mais des individus capables
de communiquer en langue étrangére.

La nouvelle orientation prise alors, qui s'appuie en particulier sur un certain
nombre d'études sociolinguistiques et ethnolinguistiques ®, élargit le champ des
recherches au domaine plus large de la communication verbale et débouche sur
des analyses macro-linguistiques intégrant a la fois le fonctionnement interne
du code verbal (morpho-syntaxe, lexique, phonologie) et son fonctionnement
externe dans les échanges verbaux (rapports texte/situation, texte/locuteur, etc.)®.

En d'autres termes, dans cette nouvelle approche du fonctionnement des
langues, ce ne sont plus les énoncés seuls mais les échanges verbaux dans
leur totalité qui constituent le point de départ de la description; et ce que
I'analyse se propose de déceler, ce sont a la fois les régles de construction et
les régles d'utilisation des énoncés produits au cours de ces échanges verbaux®.
Il ne s'agit plus, par exemple, de se contenter de décrire un énoncé tel gue
Jean est parti en I'analysant comme une phrase déclarative positive composée

2 Pour plus de détails sur cette nouvelle maniére d’envisager les problémes du langage,
pour des bibliographies et pour des exemples d’analyse, voir « L’illocution : problématique
et méthodologie » et « Vers un enseignement de l’expression orale », in Mélanges pédago-
giques 1973, et, dans le présent volume, Heddesheimer, C. « Notes sur I'expression verbale
de I'assentiment et de la confirmation en anglais ».

3 Les termes « échanges verbaux » sont utilisés ici pour désigner une communication
par opposition a lg communication en général.

* Ceci montre bien que cette nouvelle approche ne rejette pas en bloc toutes les
analyses linguistiques strictes faites jusqu’alors, mais intégre, au contraire, tout Papport
positif de la recherche linguistique concernant la construction des énoncés. Pour d’autres
indications sur la pertinence des analyses linguistiques strictes, voir « L’illocution : problé-
matique et méthodologie », in Mélanges pédagogiques 1973.
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d’'un sujet et d’un prédicat (ou d'un prime actant et d'un nceud verbal, ou d'un
syntagme nominal et d'un syntagme verbal, etc., selon le type de description
choisi), d’en déterminer I'intonation, la voix, etc., mais il faut en préciser égale-
ment la fonction dans I'échange verbal oll il a été produit en le rapportant aux
autres composantes pertinentes de cet échange verbal (contexte, situation, in-
terlocuteurs, messages non-verbaux, etc.) pour déterminer s'il s'agit, par exemple,
d’'une réponse a une demande d'information, ou d'une excuse, ou d'un reproche,
etc.

Cette analyse a des conséquences trés importantes sur e plan pédagogique
dans la mesure ou, dépassant la conception dans laquelle la langue est envisa-
gée comme un simple code verbal pour aboutir a la notion de langue « outil de
communication », elle conduit a envisager I'apprentissage de langue non plus
comme la simple acquisition d’'un code (décrit en termes de phonologie, de
morpho-syntaxe et de lexique) qui permet de construire des énoncés, mais
comme 'acquisition d’une compétence de communication qui permet de cons-
truire des énoncés et de les utiliser pour accomplir les actes de communication
qui constituent nos échanges verbaux :

«..on parle moins de «grammaire» et de «structure», et les mots-clés
deviennent communication et fonction de discours... |l ne s'agit plus seulement
de savoir construire des formes appelées « phrases », mais de savoir les utiliser
a bon escient pour exprimer certaines fonctions »°.

C'est sur ce type d’analyse que nous nous sommes fondés lors de la déter-
mination du contenu du cours initial °.

2. Discours écrit et discours oral

La distinction « écrit-oral » garde toute son importance au plan macro-lin-
guistique de la communication verbale et, par voie de conséquence, au plan
pédagogique de la compétence de communication : les échanges verbaux écrits
doivent &tre distingués des échanges verbaux oraux dont ils différent par de

5 Cf. « Vers un enseignement de I’expression orale en anglais », in Mélanges pédago-
giques 1973, pp. 3-4.

8 Le lecteur trouvera au chapitre consacré a la description du cours le détail du choix
et de la progression de ce contenu linguistique.



16

nombreux aspects (fréquence des difiérentes fonctions de communication, spé-
cificité des types de réalisation des fonctions, caractéristiques des interactions
messages verbaux/messages non-verbaux, etc.), de méme que la compétence
de communication écrite différe, et s’acquiert différemment, de la compétence
de communication orale”.

Il faut cependant se garder d'établir les équivalences « communication
orale = discours oral » et « communication écrite = discours écrit » : un
échange verbal oral peut étre constitué de textes écrits oralisés, un échange
verbal écrit peut étre constitué de transcriptions de textes oraux®. C’est ainsi
que, dans ce type de communication particulier (quoique trés fréquent) que
représente I'audition d'une émission radiophonigue, un grand nombre des textes
produits et écoutés sont des textes écrits °.

Dans la mesure ol le cours initial d’anglais oral a pour objectif I'acquisition
de la compétence de communication orale, les textes qu'il comporte sont donc
aussi bien des textes de discours oral que de discours écrit oralisé. La répar-
tition des textes de discours écrit et des textes de discours oral n'est pas faite
au hasard pour autant (voir le chapitre consacré a la description du cours).

3. Dialectes, niveaux, registres, styles

Ces distinctions restent pertinentes dans 'approche macro-linguistique mais
se trouvent élargies dans la mesure ol elles s’appliquent également aux fonc-
tions de communication : 'analyse doii, par exemple, préciser quelles sont les
réalisations des différentes fonctions dans les différents dialectes, niveaux,
registres, styles que I'on a été amené a distinguer dans la description des énon-
cés. Ainsi, les énoncés « tu m’'exaspéres » et « tu me casses les pieds »
(complétés de toutes leurs caractéristiques prosodiques et paraprosodiques)
peuvent étre les réalisations d’'une méme fonction a des niveaux et registres
différents .

7 Pour une définition des termes « discours écrit » et « discours oral », voir « Le
discours oral », in Mélanges pédagogiques 1972.

¥ Nous utilisons volontairement ce raccourci verbal, au risque de déformer la vérité,
pour clarifier 'exposition.

? Ce type de communication, dans lequel lauditeur ne peut, en général, jouer d son
tour le réle de locuteur, est un échange verbal (tel que nous I'avons défini) & part entiére.

1 Dialecte : distinction fondée sur I’extension géographique d’utilisation de la langue.
Exemples : francais du Midi, de la région parisienne, etc.

Niveau : distinction fondée sur l'extension socio-culturelle d'utilisation de la langue.
Exemples : francais cultivé, francais populaire, etc.

Revistre : distinction fondée sur le degré de formalité de la communication. Exemples :
registre formel, registre familier, etc.

Style : distinction fondée sur le type de discours. Exemples : style de l'article scien-
tifique, style du reportage, etc.
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Les choix pédagogiques que nous avons été conduits a faire concernant ces
distinctions sont explicités au chapitre de la description du cours.

Il. FONDEMENTS PSYCHOPEDAGOGIQUES

Les auditoires auxquels s’adresse le cours initial d'anglais oral sont essen-
tiellement constitués par des adultes ayant une activité professionnelle (dge
compris entre 20 et 60 ans), de formation secondaire ou universitaire, auxquels
viennent s'ajouter des étudiants non-spécialistes de deuxiéme et troisiéme
cycles. Ce sont des types d’auditoires que les actions-recherches conduites au
C.R.A.P.E.L. nous ont permis d'observer depuis une douzaine d'années ; et c'est
& partir de certaines de leurs caractéristiques, telles qu’elles nous sont apparues
au travers des nombreuses enquétes, expérimentations et observations gue
nous avons pu mener, que nous avons essayé de dé&finir une méthodologie
spécifique appropriée.

1. Approche cognitive

En régle générale, les adultes de formation secondaire ou universitaire ont
ceci de particulier gu’ils ne veulent, et ne peuvent bien souvent, apprendre un
comportement nouveau gu’aprés en avoir clairement élucidé les composantes et
les mécanismes de mise en ceuvre. Méme s'ils consentent, et peuvent, par la
suite, adopter des techniques d'apprentissage non cognitives (telles que I'imi-
tation, par exemple), ils ont besoin, dans un premier temps, d’une représentation
intellectuelle de la tache a accomplir : que ce soit pour apprendre a danser
le rock 'n roll ou pour apprendre une langue étrangére, ces adulies ressentent
la nécessité de disposer d'une description « théorique » du comportement &
maftriser avant méme de s’atteler a 'acquisition de ce comportement, de maniére
a pouvoir garder, a tout instant, le contrdle de leur apprentissage. Ce cadre
théorique (la connaissance descriptive, donc intellectuelle, du tableau général
du systéme modo-tempore! de la langue & apprendre, par exemple) leur sert a
la fois & replacer chacune des étapes de I'apprentissage dans le schéma général
poursuivi et & guider leur action en cas de difficulté d'apprentissage.

Loin de chercher a modifier cette approche chez les adultes qui composent
notre auditoire, pour tenter de rapprocher leur type d’apprentissage de celui de
I'enfant qui apprend sa langue maternelle, par exemple, comme essayent de le
faire de nombreux enseignants de langue, nous avons au contraire choisi de la
renforcer pour deux raisons majeures :

— La premiére raison en est la constatation empirique que la représenta-
tion de I'apprentissage chez celui qui apprend joue un réle trés important au
niveau de I'efficacité de I'acquisition (vitesse et « durabilité »), dans la mesure
ol le passage a un type d'apprentissage non « attendu » entraine des difficultés
(liées & ce qu'on pourrait appeler « l'inertie psychologique » des représenta-
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tions acquises) qui viennent s'ajouter aux difficultés de la tache d’apprentissage
proprement dite, aussi bien gu'au niveau de la motivation pour l'apprentissage.

— La seconde raison en est que, dans la pédagogie de l'autonomie que
nous essayons de développer pour les adultes en formation, le réle de I'enseigné
exige qu'il prenne en charge son propre apprentissage, et qgu'une telle prise en
charge repose nécessairement sur une prise de conscience aussi compléte que
possible de la nature et du déroulement de I'apprentissage envisage. Ainsi,
pour étre capable de faire le diagnostic de ses erreurs, I'enseigné doit disposer
d'une compétence descriptive de la langue qu'il est en train d'apprendre supé-
rieure & sa compétence de communication dans cette langue : il doit savoir
faire « théoriquement » les distinctions de regisire, par exemple, pour déter-
miner que tel énoncé qu’il a produit péchait en ce domaine.

Au plan de la méthodologie de l'apprentissage, nous avons, par consé-
quent, dans le cours initial, choisi d’adopter une approche cognitive dans la-
quelle les procédures déductives trouvent leur place a coté des procédures
inductives . Comme nous l'indiquons dans la description du plan général du
cour (voir ci-dessous), nous commengons 'apprentissage par une présentation
théorique de la morpho-syntaxe & acquérir, ainsi que par une prise de cons-
cience du fonctionnement d’'une langue & partir de I'observation de la langue
maternelle : et chaque unité comporte, d'autre part, des descriptions tant gram-
maticales que lexicales ou phonologiques présentées soit avant soit aprés
I’acquisition d'une « fraction » de compétence de communication.

2. Utilisation de I'écrit

L’'une des caractéristiques les plus immédiatement décelables des adultes
de formation secondaire ou universitaire est leur asservissement au support
écrit : que ce soit la conséquence directe des apprentissages antérieurs par
lesquels ils sont passés et par lesquels ils auraient en quelque sorte été « fa-
connés », ou que ce soit le besoin quils eéprouvent de dominer les connais-
sances & acquérir en leur donnant un contour et des limites aussi précises que
possible (cf. ce gue nous disions au paragraphe précédent), les adulies aug-
mentent considérablement la vitesse et la solidité de leurs acquisitions linguis-
tiques lorsqu'ils peuvent disposer de la transcription graphique. L'unité lexicale
nouvelle qui leur est présentée, par exemple, ne se distingue parfaitement des

1 1e choix d’aucun de ces deux types de procédure n’est lié 4 la nature de l'appro-
che que nous venons de décrire. Que l'adulte soit &clairé sur ce quil fait au moment oli il
le fait wentraine pas qu'il faille lui faire apprendre et appliquer des « régles » : une pré-
sentation explicite de la grammaire peut faire partie (3 des moments différents peut-€tre)
de T'une ou l'autre des procédures. De méme, ce choix n'est pas directement }i& aux deux
types d’approche décrits dans le paragraphe 2, méme si Papproche behaviouriste semble
mieux s’accomoder de procédures inductives.
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unités déja apprises et ne prend forme vraiment dans leur esprit que lorsqu’ils
la transcrivent et lui conférent ainsi une existence visuelle.

Placés devant cette constatation, nous avons, comme dans le cas de I'ap-
proche cognitive, essayé d'en tirer le maximum de profit pour nos auditoires
en introduisant, dés le départ du cours, des supports écrits pour les connajs-
sances orales que nous voulions faire acquérir, non pas sous forme de textes
de discours écrit (ce qui serait possible dans un cours ayant pour objectif a
la fois la compétence de communication orale et la compétence de communi-
cation écrite) ou de transcriptions orthographiques des éléments oraux présen-
tés, mais sous forme de transcriptions i.ta. (initial teaching alphabet) de ces
éléements oraux *. L'avantage de ce type de support écrit est double :

-— il permet de fournir des transcriptions écrites dont les effets « défor-
mants » sur la production orale sont moindres, dans la mesure ol un méme
caractére ne représente jamais plusieurs sons différents comme dans I'alphabet
traditionnel. Comparer :

to tow

one wun
gone gon
go goe
women wimen

— au contraire de la transcription phonétique, il ne risque pas de rendre
plus difficile le passage a I'apprentissage de I'écrit que I'adulte ayant opté pour
l'oral est toujours susceptible de choisir par la suite ™.

3. Approche behaviouriste et approche mentaliste

Pour résumer trés briévement les caractéristiques principales de ces deux
conceptions de l'apprentissage des langues, rappelons que

— dans l'approche behaviouriste, I'acquisition d’'une langue est assimilée a
'acquisition d’'un certain nombre de mécanismes et d'habitudes, selon le pro-
cessus bien connu de la séquence stimulus — réponse — renforcement réitérée

¥ Linitial teaching alphabet est une version élargie de l'alphabet romain, comportant
44 caracteéres (dont 14 caractéres composés et 6 caractdres nouveaux) utilisé pour la premiére
fois en 1961 dans un certain nombre de classes préparatoires expérimentales de Grande-
Bretagne pour I'enseignement de la lecture. Son utilisation, pour Pécriture de P’anglais, repré-
sente un compromis entre une transcription orthographique conventionnelle et une trans-
cription phonologique.

8 1 est certain, par ailleurs. que le support écrit favorise le renforcement des connais-
sances acquises (addition de la mémoire visuelle) et leur révision (facilité de manipulation
supérieure).
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autant de fois que possible (plus une réponse est répétée et renforcée, mieux
elle est apprise); c'est typiquement la conception sous-jacente aux « métho-
des » fondées sur les exercices structuraux dans lesquelles I'acquisition se fait
par la production répétée de réponses correctes ;

— dans P'approche mentaliste, I'acquisition d'une langue est considérée
comme un processus d'élaboration individuelle de la grammaire de la langue
a laquelle on se trouve exposé, a partir d’hypothéses sur le fonctionnement de
ceite langue établies inconsciemment grace au mécanisme inné que possede
tout &tre humain (L.A.D. = language acquisition device); il n'existe pas (encore)
de méthode fondée exclusivement sur cette conception, mais c¢'est la maniére
dont Pindividu transplanté dans un pays étranger semble en apprendre la [an-
gue ™,

Aucune des deux approches n'est pleinement satisiaisante, pour un certain
nombre de raisons parmi lesquelles nous retiendrons les suivantes :

— l'approche behaviouriste ne rend pas compte du fait, révélé par des
études psycholinguistiques récentes, que seule une partie du comportement
verbal d'un individu est assimilable & un comportement réflexe automatique dont
toute créativité est exclue, le reste étant plutdét de I'ordre de la résolution de
problémes et de la manipulation créatrice de connaissances acquises (Goldman-
Eisler, 1968) ;

— I'approche mentaliste, quant & elle, ne rend pas compte du fait qu'une
partie du comportement verbal d’'un individu est un comportement réflexe, ni
du fait que les individus élaborent différemment leur propre grammaire d'une
langue selon les conditions dans lesquelles se passe I'exposition a cette langue,
certaines conditions (programmation de I'exposition, par exemple), pouvant
avoir comme effet d'accélérer cette élaboration.

La position que nous avons adoptée dans le cours initial, dictée plus par
des considérations pratiques, telles que le manque d'information sur la nature
réelle du processus d'apprentissage d'une langue, que par des certitudes scien-
tifiques, est celle d’un compromis empirique entre les deux approches qui
rejette toute orientation exclusive vers I'une ou l'autre d’entre elles et retient
de chacune les éléments qui semblent le mieux correspondre au probleme d'ap-
prentissage rencontré. Ainsi, pour l'acquisition de la compréhension, c'est le
modéle mentaliste qui est dominant, alors que pour I'acquisition de I'expression
les deux modéles sont représentés a part égale : la répétition est considérée
comme nécessaire dans un premier stade d’acquisition des régles de construc-

i * pour compléter les quelques indications fournies dans ce paragraphe, voir le cha-
pitre intitulé « The psychology of language » dans Wilkins (1972), pp. 160-189, o le lecteur
trouvera une description et une discussion des deux types d’approche en question.



21

tion des énoncés (approche behaviouriste) mais la production d'énoncés
comportant des erreurs est considérée comme utile et nécessaire dans le
processus d'acquisition de la grammaire (approche mentaliste).

lii. CHOIX PEDAGOGIQUES

Le choix des techniques d’enseignement/apprentissage utilisées dans le
cours initial a, pour une grande part, été déterminé par les données linguistiques
et psychopédagogiques que nous venons de décrire. Cependant, le contenu et
la méthodologie générale du cours, s'ils imposent un certain nombre de contrain-
tes auxquelles le choix des techniques doit se conformer, ne sont pas les seuls
parameétres a prendre en considération au moment ou s'effectue ce choix : un
certain nombre de décisions pédagogiques restent & prendre concernant, en
particulier, les types de textes autour desquels s’organisera 'apprentissage, les
types de supports qui seront utilisés, le moment et le type d'insertion du cours
dans un ensemble plus vaste, etc.

Ce sont les décisions concernant les deux premiers aspects cités que nous
voudrions expliciter dans les paragraphes qui suivent.

1. Documents authentiques

Comme dans la plupart des cours élaborés au C.RA.P.EL.™, les textes
que contient le cours initial ont pour caractéristique essentielle d'étre authen-
tiques, c'est-a-dire d’une part que ce sont des textes produits a des fins autres
que l'apprentissage de la langue (non didactiques) et, d'autre part, qu’ils sont
utilisés tels qu'ils ont été produits dans la situation réelle de communication ™.
Les textes d’une conversation entre amis, d’'une émission radiophonique ou de
télévision, d'une conférence, d'une annonce publicitaire, sont tous des textes
authentiques s'ils sont utilisés tels qu'ils ont été émis par leurs locuteurs sans
que les phrases qui les composent aient subi de transformation d’ordre syn-
taxique, lexical ou phonologique *.

5 Yoir « Vers un enseignement de l'expression orale en anglais» et « L’exploitation
didactique de documents authentiques », in Mélanges pédagogiques 1973.

% 1] faut se garder de confondre «texte authentique » et « texte spontané » ou « texte
de discours oral ». Un texte authentique peut &tre aussi bien un texte de discours oral qu'un
texte de discours écrit et avoir été par conséquent encodé de maniére spontanée ou non
spontanée.

7 1es utilisations par extraits restent donc licites, ce qui s’admet d’autant plus vo-
lontiers que ces extraits sont éventuellement choisis non pas tant pour leur contenu infor-
mationnel que pour leur forme linguistique.
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La raison fondamentale de notre rejet quasi total (voir restriction signalée
plus loin) des textes construits pour I'apprentissage est notre souci d’éviter
I'écart considérable, couramment constaté, entre la langue a laquelle I'enseigné
est exposé en situation d’apprentissage et la langue rencontrée dans les si-
tuations de communication réelles. D'autre part, et c’est & une considération
pratique qui a son importance, 'enseigné doit étre confronté a des texies qui
conservent toute leur richesse et leur complexité d’origine dans la mesure ol
cette confrontation représente le seul moyen dont il dispose pour apprendre tout
Ce que nous ne savons pas encore décrire du fonctionnement des langues. Un
texte élaboré dans un but d'enseignement, donc construit pour illustrer ou don-
ner corps a des éléments de langue analysés et décrits au préalable, ne peut
contenir d'éléments non encore décrits ou analysés : c'est 14 une évidence que
bien peu d’'auteurs de cours respectent *.

Dans un cours qui s'adresse & des débutants, cette volonté de n'utiliser si
possible que des textes authentiques ne va pas sans poser quelques problémes
(en particulier au niveau de I'apprentissage de I'expression orale). La solution
que nous avons adoptée est la suivante :

— dans la partie qui concerne I'apprentissage de la compréhension orale,
tous les textes sont authentiques sans exception (enregistrements spontanés,
extraits d’émissions de radio ou de télévision, extraits de films, etc.) ;

— dans la partie qui concerne l'apprentissage de I'expression orale, une
grande proportion des textes fournis (il s’agit en général de phrases assez
courtes) sont soit des textes tirés de notre corpus mais ré-enregistrés, soit des
textes construits (pour pallier les insuffisances du corpus). Les textes ré-enre-
gistrés le sont soit pour obtenir une qualité acoustique supérieure a celle de
'enregistrement original, soit pour éviter de proposer comme modale, pour la
repétition par exemple, des énoncés comportant des « bavures » idiolectales (il
serait sans intérét, et probablement dangereux, de faire produire a tous ceux
qui utiliseront ce cours, les hésitations, les répétitions, les erreurs d’encodage
des locuteurs qui ont émis les énoncés a l'origine).

Le danger que représente ceite entorse & notre régle fondamentale est
beaucoup moins grave qu'il n'y parait : la partie « expression » ne s'étudie ja-
mais indépendamment de la partie « compréhension », et 'ensemble de ces
deux parties comporte infiniment plus de textes authentiques que de textes
construits (si ce n'est qu'en raison de la longueur des textes de compréhension
qui depassent toujours largement le cadre de la phrase).

1% Méme les auteurs du Guide pour lutilisation et exploitation de textes authentiques
dans la classe, niveau 2, ne semblent pas s'étre posé ce probléme. Voir Callamand, Firmin et
Lieutaud (1974).
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2. Utilisation du visuel

L'utilisation du visuel dans le cours initial ne correspond en rien a celle
qui est faite dans les cours audio-visuels classiques . En relation directe avec
I'approche macro-linguistique (dans laquelle, rappelons-le, c’est I'échange ver-
bal dans sa totalité qui est I'objet d’étude et ol les rapports texte — locuteurs —
situation constituent les éléments premiers du fonctionnement de la langue), les
éléments visuels que nous introduisons dans le cours ont pour objectif, non pas
d'élucider la signification littérale des énoncés étudiés, mais de restituer
I'échange verbal global, de présenter une communication non tronquée. Gréace
a Iimage, le texte auquel se trouvent confrontés les enseignés — et ceci vaut
essentiellement pour la compréhension — est ainsi repiacé dans le cadre de
I'échange verbal ol il a été produit et n'est pas analysé indépendamment d'une
situation et d'interlocuteurs véritables, condition nécessaire sinon suffisante
de I'apprentissage des fonctions de communication ®.

Iv. DESCRIPTION DU COURS

1. Objectifs

L'objectif global du cours initial d’anglais oral est I'acquisition d'une compé-
tence de communication orale minimale suffisante pour aborder les apprentis-
sages de type « non systématique » définis dans notre siratégie d'ensemble ™.

Il se subdivise en deux objectifs spécifiques :
a) acquisition d'une compétence minimale en compréhension orale,
b) acquisition d'une compétence minimale en expression orale.

D’une maniére plus précise :
— l'objectif a) vise 4 rendre |'étudiant (learner) capable de comprendre
les fonctions de communication, et leur signification (comprendre qu’il s’agit

1 Nous faisons référence ici aux séquences visuelles qui accompagnent le texte de
départ dans ces cours et & leur justification théorique. L'utilisation d’images, de schémas,
de dessins, pour la représentation de certaines unités lexicales ou de certains fonctionne-
ments grammaticaux existait bien avant que la notion de « méthode audio-visuelle » voie le
jour et se pratique dans tout type de méthode.

2 Nous utilisons des séquences vidéo, qui restituent plus fideélement la réalité de la
communication que les diapositives, chaque fois que cela est possible.

2 Voir « Les langues aux adultes : pour une pédagogie de autonomie », in Mélanges
pédagogiques 1973,
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d'un ordre, par exemple, et que c'est l'ordre d’aller déplacer sa voiture mal
garée), renconirées dans un certain nombre d'échanges verbaux tels que la
conversation « banale », I'échange téléphonique, le bulletin d'information radio,
le spot publicitaire a la télévision, I'émission policiére, etc. La compétence ainsi
acquise ne se limite pas a la compréhension du discours oral seul; quant a
I’éventail des dialectes, des niveaux, des registres et des styles, il est aussi
large que possible dans les limites imposées par les inéluctables contraintes
matérielles : accents britannique et américain, niveaux cultivé, moyen, non
cultivé, registres formel, informel, familier, etc.

Le niveau minimal visé dépasse largement le niveau visé en expression, ce
qui est conforme au fait que les progrés réalisés en compréhension sont toujours

beaucoup plus rapides que les progrés en expression, et conforme a l'impor-
tance respective de ces deux aptitudes dans la communication.

— [l'objectif b) vise a rendre I'étudiant capable de réaliser verbalement le
plus grand nombre possible des fonctions de communication rencontrées dans
les conversations « banales » et les échanges verbaux « de survie » dans le
pays etranger.

La compétence acquise se limite a la production de textes de discours
oral en anglais britannique, de niveau cultivé, dans les registres formels et infor-
mels, et de style non marqué (ni journalistique, ni littéraire, ni scientifique, etc.).

2. Progressions

Le probleme fondamental qui s'est posé a propos de la progression gram-
maticale du cours a été celui de déterminer la maniére dont devait s'articuler
la progression de I'acquisition de la morphosyntaxe et celle de I'acquisition des
fonctions de communication. Il n'y a pas, en effet, de relation bi-univoque entre
les fonctions et la morphosyntaxe : une fonction donnée peut étre réalisée par
plusieurs énoncés différents, et le méme énoncé peut réaliser plusieurs fonc-
tions différentes. Ainsi, la « forme interrogative » peut servir a4 réaliser une
demande d’information, un ordre, une menace, etc. Exemple : Est-ce que vous
aurez bientét terminé ? De la méme fagon, un ordre peut &tre réalisé par un
énoncé impératif, interrogatif, négatif, etc.

Exemples :
— Donne-moi a boire, vite !
— Combien de fois faudra-t-il que je répéte que je voudrais a boire ?
-— Une bonne biére bien fraiche ne me ferait pas de mal.
- Jai soif, §'il te plait.
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Dans ces conditions, laquelle des quatre possibilités théoriques suivantes
choisir :

— centrer la progression sur les fonctions et y rattacher la morphosyntaxe ;
— centrer la progression sur la morphosyniaxe et y rattacher les fonctions ;

— ne pas dissocier fonctions et morphosyntaxe et prévoir une progression
commune ;

— dissocier fonctions et morphosyntaxe et prévoir deux progressions dif-
férentes.

Les trois premiéres possibilités sont & exclure pour des raisons pédagogi-
ques et/ou linguistiques : les deux premiéres auraient pour conséquence de
charger démesurément les premidres unités du cours, l'introduction d'une seule
fonction entrainant I'introduction d’'une grande partie de la morphosyntaxe (tous
les temps, par exemple, puisque la réalisation de la demande d'information, si
c'est cette fonction qui est choisie, n'est pas limitée a un temps donne), et
I'introduction d’un seul élément morphosyntaxique pouvant entrainer !'introduc-
tion d’'un grand nombre de fonctions ; la troisieme possibilité est linguistique-
ment exclue puisqu’il n'y a pas de relation bi-univoque fonctions-morphosyn-
taxe.

Seule la quatriéme voie reste donc ouverte, et c'est celle que nous avons
suivie. Dans le cours initial, 'apprentissage de la morphosyntaxe et celui des
fonctions se font simultanément, mais différemment selon qu'il s’insére dans
I'acquisition de la compréhension ou de I'expression orales ® :

a) compréhension : aucune progression, ni de la morphosyntaxe ni des
fonctions, dans les textes authentiques présentés, la systématisation néces-
saire se faisant grace a des exercices de synthése périodiques ;

b) expression : deux progressions distinctes
— morphosyntaxe : progression « traditionnelle » ;

— fonctions : progression allant des cas « figés » du type How are
you ? Very well, thank you (ou I'énoncé est a produire en bloc dans les si-
tuations appropriées) aux cas figés du type I'm sorry l. (ol une partie de
I'’énoncé reste & construire au moment de sa production dans la situation appro-
priée), pour aboutir aux cas « non-figés ».

2 Fajre les deux apprentissages en succession, en commencant par la morphosyntaxe,
présente trop d’inconvénients : caractére artificiel de 'acquisition de la morphosyntaxe au
cours du premier stade, délai trop long entre l'acquisition de la compétence linguistique et
Pacquisition de la compétence de communication, restructuration trop importante des connais-
sances au moment de I'apprentissage de l'utilisation des énoncés dans des structures de
communication, etc.
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3. Plan général du cours

Le cours se subdivise en deux parties de longueur inégale.

a) la premiére partie (qui se fera en quatre séances de quatre heures)
consiste en une introduction genérale comportant :

— une présentation de la notion de fonction de communication & partir
d'une réflexion sur des échanges verbaux en langue maternelle ;

— une présentation de Pintonation de I'anglais, d’'aprés la description de
Halliday (1970), suivie d’exercices de discrimination des tons et des toniques;

— une présentation du rythme de l'anglais, d'aprés la description d’Aber-
crombie (1966) ;

— une présentation de [l'initial teaching alphabet suivie d’exercices de dé-
chiffrage ;

— une présentation de la morphosyntaxe de base de l'anglais suivie
d’'exercices de reconnaissance de formes et de consiructions.

b) la deuxiéme partie (qui se fera en vingi-et-une séances de quatre heures)
consiste en une série d'unités de compréhension et d'expression, dont les for-
mats sont déterminés par les contenus et non par les durées d'apprentissage,
construites selon les progressions décrites avec les objectifs décrits.

En ce qui concerne le déroulement de chacune des unités, mentionnons
brievement que :

— les unités de compréhension orale se font en présence de l'animateur ;
— les unités d'expression orale se font :

pour l'acquisition de la morphosyntaxe, successivement :
avec l'animateur (présentation, premiére phase d'acquisition)
en semi-autonomie (acquisition)
avec l'animateur (ré-utilisation)
en semi-autonomie (révision)

pour l'acquisition des fonctions, successivement :
avec l'animateur (présentation, acquisition, ré-utilisation)
en semi-autonomie (révision).

Remarque : chaque unité comporte un enregistrement sur cassette, que I'étu-
diant peut emporter, consistant en une reprise des textes utilisés en cours suivis
d'exercices et de textes complémentaires.
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CONCLUSION

Le cours initial d'anglais oral dont nous avons briévement présenté les
fondements linguistiques, la méthodologie générale et les techniques, et dont
nous avons décrit les objectifs, les progressions et le plan général, a été élaboré
a partir d’'un certain nombre de recherches et d'expérimentations conduites au
C.R.AP.E.L. ces derniéres années. Est-il mieux adapté aux besoins et aux condi-
tions d’'apprentissage de nos auditoires d’adultes ? Nous ne pourrons le dire
avec certitude qu'au terme des deux années d'expérimentation que nous allons
lui faire subir. Au cours de son élaboration, de multiples problémes se sont
poseés : certains ont pu étre résolus aprés réflexion, d'autres I'ont éié en laissant
une large part a I'intuition ; seule son utilisation en situation réelle d’apprentis-
sage nous permetira de vérifier le bien-fondé de nos hypothéses et la justesse de
nos intuitions.
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