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RESUME

En vue de déterminer la nature de la conversation, dans

»

l'enseignement du frangais comme langue seconde, divers aspects

du probléme ont été successivement etudiés.

De lt'étude de l'éspect psycholinguistique et de l'aspect psy-
chologique de la conversation, nous avons pu tirer un certain nom-
bre de données qui nous ont par la suite servi lors de l'examen de
1'aspect linguistique de la conversation. Dans cette étude, nous
avons posé le probléme de la conversation, aprés quoi nous nous
sommes attardé & 1'étude de ses é€léments constitutifs et de ses mé
canismes. L'examen du but de la conversation a alors suivi l'ex-
plication de notre définition. Finalement, 1l'¢tude de l'aspect di- ¢
dactique ﬂous a montré 4 la fois les difficultés et la valeur
didactique de la conversation, et nous a fourni quelques indica-

tions méthodologiques concernant la classe de conversation.

Comme résultat de cette étude, nous en sommes arrivé, apres

avoir montré la nature complexe de la conversation, a poser le pro-

bléme de la conversation dans l'enseignement, & savoir, celui du
transfert linguistique & une situation nouvelle d'une réponse ap-
prise dans une situation particuliére, probléme d'ordre psycholo-
gique. C'est par une présentation particuliére de la langue, au

moyen de contextes multiples pouvant créer un processus d'abstrac-

v

tion, que le probléme de la conversation a paru devoir trouver sa

solution, dans l'enseignement.
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‘ Ce mémoire a été préparé sous la direction de Monsieur

L akendrig

Cuy Rondeau, professeur & la Section de linguistique applicuée du 1
Département de linguistique et langues modernes de l'Université '
de Montréal, et de Monsieur Albert Morf, professeur a l'Institut

1 de psychologie de 1'Université de'Montréal. 1
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INTRODUCTION

I1 y a quelques années, la spécialisation extréme dans le

domaine des sciences a provoqué, par un choc en retour; un rappro-
chement entre les disciplines. C'est dans ce contexte du regroupe-

ment des sciences que la linguistique appliquée a l'enseignement

ldes langues est apparue. Bien que présentant le caractére d'une
discipline-carrefour qui puise ses renseignements dans diverses
sciences théoriques, la linguistigue appliquée & l'enseignement

des langues peut légitimement 8tre congue comme une science auto-

nome.

Parmi les nombreux problémes étudiés par cette science ré-

cente, il en est un qui commande 1tattention d'une fagon toute spé

ciale: le probléme de la conversation, dans l'enseignement du fran

gais, langue seconde. Jusqu'd maintenant, nul ne s'est soucié de

déterminer la nature de la conversation, et partant, de poser le

probléme méme de la conversation. C'est 1& ie sujet de notre re-

cherche. Sans aucun doute, certains auteurs se sont penchés sur un |

aspect particulier de la conversation, l'aspect didactique surtout

mais aucun d'entre eux ne s'est soucié de poser clairement le pro-

bldme de la conversation, a partir des contributions respectives

de la psycholinguistique, de la psychologie et de la linguistique,

3 cette étude. Telle est la perspective dans laquelle nous nous

sommes placé.
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C =3t pourg:. =t - s fa~ :t dl's, définir ce que nous

entendions pa~ .cuiversation, en ..pgue  ade. Toutefois, comme
une définition touvte faite de i convertation n'existe pas, & notr
connaissance, et comme nous ne voulions pas d'une définition pré-
congue, il nous a fallu élatorer, construire petit & petit notre
propre définition. C'est ce qui fait que la définition de la con=-
versation n'est expliquée qu'au moment ﬂe traiter de l'aspect pro-
prement linguistique de la conversation (3.3.2.). C'est en vue de |
faciliter la lecture de notre ouvrage que nous avons Cru neéces sairq
de donnar dés maintenant la définition é laquelle nous sommes arrlw
vé: la conversatlon consiste en une act1v1te orale, se presentant
sous des formes diverses, préparée et orientée, entre deux ou plu-

sieurs personnes, portant sur un théme d'intérét commun, traité a ;

1'aide de mécanismes et d'éléments CONNuUS .

Si 1'on considére l'importance qu'a prise la conversation

avec 1l'avénement des méthodes "directes",

i

u début du siécle, on
comprend facilement l'importance de notare sujet d'étude pour la
linguistique appligquée 3 1'enseignemeat des Eanples, puisqulavec cg

type de méthodes la conversation étalt apparus comme un moyen pé-

dagogique de base. Pourtant, le mot conversation est un de ces

mots que chacun utilise en lui donnant une acception particuliére.
Clest pourquei il importait de se livrer & l'étude de la conversa-

tion, afin dten déterminer la nsture, les buts, et la valeur didac-

tique. o E 1
. l\ i

Poyr 2! cindre ce buf  rous préciserons, deas la premisre
partie, ltapport de la psy.uclinguistique 3 la conversation. Nous

eraminerons ensuite, & la lumiére des principales theéories

MMWW%&JM‘FW AR SR IO 44 NS
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psychologiques de 1'apprentissage, les postulats fondamentaux de

la linguistique appliquée & l'enseignement des langues, aprés quoi

nous tirerons de 1'étude des facteurs psycho-pédagogiques de 1l'ap-
prentissage des langues quelques applications didactiques & la con
versation. La troisiéme partie de notre recherche sera consacrée a
1'étude de 15a3pect proprement linguistique de la conversation.

Qu'il nous soit alors permis, dans cette étude théorique, de pro- l

céder en dernier lieu a'l'esquisse de quelques jalons méthodologi-

ques susceptibles de venir en aide aux professeurs de frangais,

langue seconde.

.
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I
1. ASPECT PSYCHOLINGUISTIQUE DE LA CONVERSATION

Dans cette premiére partie de notre travail, nous examinons
d'abord les principales tendances actuelles de la psycholinguisti-
que et nous nous attardons ensuite & 1'étude de la communication
linguistique, afin d'en tirer un certain nombre de principes appli

cables & la conversation comme moyen didactique, dans l'enseigne-

ment d'une langue seconde.

1.1. Tendances actuelles de la psycholinguistique

La psycholinguistique, écrit George A. Miller dans The Psy-

cholinguists, est une science encore trop récente pour qu'on puisse
prétendre en donner, d'une maniére objective et précise, la nature }
1'objet et la méthodologie; toute tentative en vue de délimiter le

domaine et les buts de cette science présente un caractére person-

nel.

Selon George A. Miller, l'objet de la psycholinguistique est
la description des processus psychologiques mis en oeuvre dans
1tutilisation des phrases: "...the central task ¢f this new scien=-

ce is to describe the psychological processes that go on when

people use sentences."l Le probléme principal & étudier est consi-}

déré comme étant celui de la productivité, au niveau de la phrase.

La tlche primordiale de la psycholinguistique consiste alors 2

1 Miller, George A., The Psycholin ists, Appendix, dans Osgood,
Cherles E. et Thomas A. Sebeok, Psycholinguistics: A Survey of
Theory and Research Problems (with A survey of Psycholinguistic
Research, 1954=-1964, by A. Richard Diebold, Jr.), Indiana Univ-
ersity Press, Bloomington & london, 1965, p. 294.

2 ———— e v ATy S £ B £ W g AR WA I
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expliquer les nombreux processus psychologiques mis en oeuvre au

moment de la réalisation de la langue dans des phrases concretes.,

5

Une conception semblable est apparue en Rou .nie vers les an

nées 1960. Dans un article paru en 1965 dans la Revue roumaine de

1li ggistiguez, Mme T. Slama-Cazacu tente de préciser son point de

vue personnel sur la méthodologie de la psycholinguistique et con=-

sidére 1l'objet de cette science comme 1l'étude "...de la langue

dans ses réalisations concrétes, dans les "messages"™, en rapport

avec les émetteurs et les récepteurs, et avec les différentes si-

suations ol ils se trouvent."3

TI1 convient de remarquer qu'en dépit du caractére personuel
de ces conceptions, il y a unanimité sur le fait que la psycholin-
guistique étudie, de fagon générale, le phénoméne complexe de la

communication. Ctest dans cette perspective d'ensemble que nous

traiterons de l'apport de la psycholinguistique au probléme de 1a

conversation. C'est pourquoi nous nous proposons d'étudier d'abord

1a nature de la communication linguistique.

1.2. Nature de la communication linguistique

Le schéma de la "communication entre les humains", tel que

le propose E. Richer, s.j.%#, nous montre bien, comme le faisait

2 Slama-Cazacu, Tatiana, "La méthodologie psycho-linguistique et
quelques-unes de ses applications™, dans Revue roumaine de line
guistique, Editions de 1'Académie de la République Populaire Rou
maine, tome x, 1965, nos 1-3, pp. 309-316.

3 Ibid., p. 312. (souligné dans le texte)

l, Richer, Ernest, s.j., Grammaire francaise pour notre temps, Col- i

lection "Essais pour notre temps", no 2, Bruges-Paris, Desclée
de Brouwer, 1965, p. 18. i
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remarquer F. de Saussure, que méme si les éléments sonores du lan-
gage constituent le systéme le plus perfectionné, le plus impor-

tant, le plus fréquent, et le plus complexe, ils ne constituent

n,..qu'UN SYSTEME PARMI TANT D'AUTRES..."> Pourtant, ce systéme

présente certaines particularités, qu'il convient d'examiner.

1.2.1. Schéma de la communication linguistique

a) "L'intention", chez 1l'émetteur

L'attitude néobehavioriste, qui évite les exces du "mentalis g

Hme", permet de supposer, & partir des propriétés générales du sys-|

| téme de stimulus-réponse, l'existence d'une information antérieure
au message linguistique codé. La psychologie générale nous apprend
que cette information consiste en un désir, en une volonté, ou plug
précisément, en une "intention" de transmettire, 4 l'aide d'un code 3

commun 3 un émetteur et 3 un récepteur, un contenu psychique. Cet-|

te phase, "l'intention", apparait comme primordiale dans la commu-~|}
nication linguistique: "Pour qu'il y ait communication, il faut 4
qu'il y ait volonté de communiquer quelgue chose & autrui au moyen

de signes convenus ou moyens de communicat.ion."6 o

b) Le codage

Ltopération qui suit l'intention consiste 3 transformer le

contenu psychique en un fait objectif, en vue de le transmettre a

5 Ibid., p0‘19. .
6 Dessaintes, M., Eléments de linguistique descriptive, Namur, La

Procure, Bruxelles, 1960, p. l5.
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un interlocuteur. Un sens doit se dégager de toute information lin-
guistique, de fagon qu'il y ait co¥ncidence entre l'expression et
la compréhension: tout émetteur doit donner une valeur aux signes,
jorganiser, transformer et choisir des formes lexicales et grammati-
cales appropriées & ses intentions particuliéres, tout en respec-
tant les formes ou les signes connus du récepteur. Cette nécessiteé
de s'adapter & la situation dans laquelle se produit l'acte de pa- |
role fait que le codage est avant tout une activité, qui consiste
davantage en une "conscience linguistique" qu'en un jeu passif
d'associations: "Toute expression adéquate & la situation suppose
un acte d'organisation que doit faire la pensée."7; "Le langage est
une conduite adaptée aux situations et non pas une simple connexion
stimulus—réponse."3 L'intonation, l'intensité, les pauses, les ac-
cents, le rythme, le tempo, etc, ne sont que les manifestations ex-
térieures de cette organisation de l'expression. En résumé, le co-

dage consiste en

...a series of simultaneous and sequential "choices"
or "decisions", made by the speaker, among one or
more alternative learned responses in his reper-
toire, together with the behavior of the motor sys-

tems (sseech, gesture, etc) which each choice may
entail.

7 Slama-Cazacu, Tatiana, Langage et contexte: le probléme'du lan-
pare dans la conception de l'expression et de 1'interprétation

par des organisations contextuelles, Mouton & Co 'S-Gravenhage,
1961, p. 162,

Ibid., p. 166.

O

Carroll, John B., The Study of lLanguage, Cambridge, Harvard
University Press, 1953, p. 89.

R
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¢c) Le message

Quant au message humain, & la différence de tout autre messa-
ge, il est "...toujours porteur de deux types d'information: une in

formation intellectuelle et une information relative & 1l'état d'é-

motivité de 1'émetteur."l0 Ces deux types d'information varient

d'ailleurs en importance: selon Ch. Bally, dans toute expression i
y a "...au moins un minimum dréléments subjectifs et affectifsnll |

car dans l'homme, les idées et les sentiments ne sont pas cloison~

nés. Le contenu et le mode de transmission de 1ltinformation intel-
lectuelle prennent le nom "Gtexpression", alors que le contenu et
le mode de transmission de l'information affective sont désignés

sous le nom "d'expressivite".

A 1l'information, intellectuelle et affective, s'ajoute un

"support physique™ ou "message", véhicule de la double information

Ce véhicule de l'information, composé d'une série de signifiants

perceptibles et concrets, est un "hyper-symbole", sécable, analy-

sable, fini, linéaire, et de dimension spatio-temporelle.l2 Le

"message" transmis sous forme orale est constitué d'une partie pro
prement linguistique (les sons et leurs groupements) et d'une séri
d'autres facteurs, dits "métalinguistiques”, qui comprennent:

1. Gestes, attitudes du corps, mimique (sauf dans
certaines circonstances comme par exemple, au
téléphone);

2. Intonation, vitesse de débit, intensité, timbre,
hauteur, rythme, particularités de proncnciation;

3. Contexte situationnel, c'lest-d~-dire circonstan-
ces de temps_et de lieu, d'entourage humain et
matériel,..

10 Rondeau, Guy, Eléments _de Stylistigue du Frangais écrit, Les
Presses de l'Université de Montréal, Montréal, 1964, p. 1llk.

11 Bally, Charles, Le lanpgage et la vie, 3€ édition, Geneve: li-
brairie Droz; Lille: librairie Giard, 1952, p. 19.

12 Rondeau, Guy, op. cit., p. 115. 13 Ibid., p. 117.
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C'est dans le fait que "...c'est le support physigue qui transpor-

te de 1l'information d'un &tre humain & un autre"ld, que réside 1'i
dée maitresse du code linguistique. D'ol la nécessité d'une opéra-

tion de codage et de decodage.

d) Le décodage

L'opération de décodage se définit comme "...a sequence of
events which consists of the perception of the message by the hear]
er and a series of discriminatory responses to the elements of the
message as contrasted with the "noise™ in the communication chan-
nel".15 Ainsi, de méme que le "choix" était déterminé, au moment
du codage, de méme les "discriminations", dans le décodage, sont
déterminées non seulement par les éléments immédiats du message,
ymais "...by more remote elements of the message. by previously
made discriminations, and by perceptions arising from the general
environment."16 En d'autres termes, le décodage peut ne pas étre

correct, c'est-d-dire étre accompagné de "bruits",

e) "L'interprétation", chez le récepteur

De méme que l'opération de codage supposait l'existence
d'une "intention" de communiquer, de méme l'opération de décodage

suppose un désir, une possibilité d'attribuer au message une

14 Rondeau, Guy, "La linguistique appliquée: gon objet, ses métho-§

des", dans Linguistica, vol. 1, no 2, mars 1966, p. 20,
15 Carrell, John B., op. cit., p. 91l.
16 Ibid., p. 91.
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certaine valeur significative et d'en pénétrer le sens, c'est-a-
dire une "interprétation". Tout récepteur doit, pour comprendre,
connaitre le code utilisé par l'émetteur afin d'interpréter correc
tement les intentions de ce dernier. Le décodage, comme le codage,

loin d'étre une banale opération associative mécanique, est un pro-

La réception est un processus DYNAMIQUE, ACTIF et
COMPLEXE, elle exige une riche activité conscien-
te, une attention soutenue et méme un effort --
inapergu en général, puisque tellement banalisé
--, afin de rassembler toutes les données néces-
saires & la compréhension d'une expression.l?

La réception implique une sorte de "re-création", rapide, de la
signification du message de l'émetteur:

COMPRENDKE, dans l'activité de langage, ce n'est

pas seulement accepter une manifestation comme un

fait de langage, il faut encore en saisir la véri-

table valeur: ctest-a-dire d'en surprendre correc-

tement l'organisation, les relations explicites et

celles implicites aussi (sic).1l8
Le décodage, en somme, permet "l'interprétation" d'un message, a
l'aide du contexte entier du message: "...the hearer is aided in

his decoding of the message by the total context of the messa-

ge. "9

Toutefois, 1l'activité du récepteur ne se limite pas & une in-
terprétation. En effet, d'une part, le récepteur influence 1l'ex-
pression, puisque 1'émetteur doit s'adapter & lui: "...le récepteu

détermine le partenaire & employer un systeme linguistique connu,

417 Slama-Cazacu, T., op. cit., p. 189.

18 Ibid., p. 191.
19 Carroll, John B., op. cit., p. 91.
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3 choisir les signes et les significations les plus adéquates pour
1*tauditeur.”20 D'autre part, "...le parleur est influencé par les

moments ol il est lui-méme récepteur..."2l puisque dans la commu-

nication linguistique, a l'encontre de ce qui se passe dans la
communication physique, la relation émetteur-récepteur n'est pas
irréversible: les fonctions d'émission et de réception peuvent se

réaliser en méme temps chez une méme personne.

Ltactivité compléte du récepteur, selon Mme T. Slama-Cazacu,

peut dés lors, &tre schématisée comme suit:

, récepteur==e=meemcramccncecccccmcamgnetteur

A ' B

émetteur=—~=cmemeecmcc e e e récepteur

Figure 1. Schéma de l'activité du récepteur dans la
communication linguistique, d'aprés Mme T.
Slama~Cazacu,

En somme, l'étude de la communication linguistique nous ap-
prend par quoi se caractérise le langage articulé:

Tout fait de langage implique une prise de contact
réciproque, un établissement de relations entre deux
personnes au moins, dont l'une exprime un contenu
psychique, tandis que l'autre, & qui le contenu est
adressé, prend une attitude de réception (...). lLa
relation cui s'établit entre ces deux personnes par
le langage est donc une "communication™.?

Cette communication linguistique peut se représenter ainsi schéma-

tiquement:

20 Slama-Cazacu, T., op. cit., p. 195.
21 Ibid., p. 195.
i22 lbid., p. 195.

; - 23 Ibid., pp. 20-21.
% I
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Figure 2. Schéma simple de la communication lin=- |
guistique, d'aprés G. Rondeau.24 1

ol il 3

1e2.2. Fonctions du langage ;

Jusqu'ici, nous avons considéré le langage comme un instru- |
ment de communication. Toutefois, doit-on se demander, le langage i

n'exerce-t-il pas d'autres fonctions? Il en exerce d'autres, et i

t

la linguistique contemporaine a réussi, comme le fait remarquer & :

juste titre G. Mounin, & délimiter scientifiquement ", ..les fonc=-
tions multiples du langage restées jusqu'alors dans une indivision

qui fut la source de beaucoup de confusions"?5, sans toutefois

nes tendances communes se manifestent, cependant, et il semble lé-
gitime d'admettre, avec A. Martinet, l'existence de quatre fonc-~

tions du langage.

i

qu'il y ait entente sur une formulation de ces fonctions. Certai- | §
i

Le langage exerce une fonction logique, en tant qutoutil de
la pensée logique, instrument de connaissance permettant ltabstrac

tion et la généralisation. En tant qu'instrument de creéationm, il

2l, Rondeau, Guy, Eléments de Stylistigque du Frangais eécrit, p. 115
et op. cit., dans Linguistica, p. 19.

25 Mounin, Georges, Les problemes théoriques de la traduction,

Gallimard, Paris, 1963, p. 172.
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exerce une fonction esthétique. En tant qu'instrument de libéra-
tion, il exerce une fonction "morale", en permettant 4 chacun
d'ex-primer, d'extérioriser, ou méme de communiquer des états af-
fectifs. Finalement, le langage exerce "une fonction communicati-
ve de base"26: en tant qu'instrument de communication, il exerce

une fonction sociale. C'est cette derniére fonction qui est consi-

dérée unanimement comme la fonction essentielle du langage: "c'est
bien la communication, c'est-3-dire la compréhension mutuelle

qutil faut retenir comme la fonction centrale de cet instrument

qu'est la langue."?7

Tout au long de notre travail, nous ne nous occuperons due
des deux fonctions du langage susceptibles de trouver des applica-
tions dans le domaine de la conversation: la fonction de communi-

cation sociale surtout, et la fonction d'extériorisation des états

affectifs.

1.2.3. Langue et parole

Le caractére primordial de la fonction de communication nous

pernet de considérer la langue, phénoméne social, comme un "code"

R

(d'aprés la terminologie de la communicaticn physique). Au point
de vue linguistique, un code se définit comme "...un ensemble dré-

léments dichotomiques signifiant/signifié commw: & un groupe dré-

tres humains qui parlent une langue."28 Parler une langue consiste

26 Ibid., p. 173. ,

27 Martinet, André, Eléments de linguistique générale, Paris, Li-
brairie Armand Colin, 19603, p. 13.

|28 Rondeau, Guy, op. cit., dans Linguisticu, p. 19.




- - _

B L

UNIVERSITE DE MONTREAL

14

donc & en connaitre le code. Une langue ne peut €tre autre chose
", ..qu'une série de conventions auxquelles se soumettent des hu-
mains en vue de pouvoir communiquer entre eu~."29 Une langue n'a

donc pas d'existence concréte.

Ce qui est concret, ce sont les messages des individus, la
parole, "c'est-a-dire l'utilisation factuelle par des individus du
code de la langue en vue de la communication."30 La parole, acte

individuel, est le processus de communication réalisé verbalement:

"La parole est donc l'acte d'utilisation individuelle et concréte
de la langue, dans le cadre du processus complexe du langage ."31
Cet acte subit toutefois l'influence d'un certain nombre de fac-
teurs ou "contextes", qui donnent & la langue d'importantes carac-
téristiques. C'est pourquoi nous allons maintenant nous interroger

sur cette notion de "contexte" dans la communication linguistique.

1.2.4. Notion de "contexte"

La notion de "contexte" a souvent fait 1l'objet de toutes sor-

tes de classifications. Nous allons examiner trés brievement deux

de ces classifications que nous considérons comme des plus intéres

santes & l'heure actuelle: celle de Charles E. Osgood, et celle de

Mme T. Slama-Cazacue.

Charles E. Osgood distingue quatre types de contexte:

29 Rondeau, Guy, Eléments de Stylistigue du Frangais écrit, p. 116
30 Ibid., p. 116.
31 Slama-Cazacu, T., op. cit., p. 20,
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motivational states..."32 qui peuvent influencer le choix des

mots ou le ton de la voix;

généralement associés dans la langue, sous forme de "clichés™,

o

par exemple;
3. Le_contexte externe non-verbal: c'est la situation totale dans &

laquelle se trouvent le parleur et l'auditeur, faisant certains '

gestes, prenant des attitudes particulieéres, mimant, etc;

L. Le_contexte externe verbal: c'est ce qu'on entend généralement
par "contexte verbal". De nombreuses expériences de George A.
Miller viennent confirmer ce fait que le parleur est continuel-
lement soumis 3 toutes sories de contraintes, comme 1'interdé-
pendance des mots dans la phrase, leurs répports grammaticaux,
etc.

La conception de Mme T. Slama-Cazacu est une conception beau-

coup plus "globale". Dans son livre Langage et contexte, ou elle

tente une synthé&se personnelle de la notion de "contexte", elle en

donne la définition suivante:

Le contexte est constitue par tous les moyens --

linguistiques ou extra-linguistiques -- d'expres-

sion (mots, gestes, etc), mais aussi par la si-

tuation tout entiére qui entoure un mot et qui lui

¢n détermine le sens (sic).33 i
partant de cette définition, elle rropose cette classification des
aits de contexte: comme point de départ, il y a le contexte_total

d'un signe ou d'un énoncé, notion englobant "...toute la langue de

32 Osgood, Charles E., Method and Theory in Experimental Psycholo-
gy, New York, Oxford University Press, 1953, p. 725, cité par
Rivers, Wilga #., The Psychologis® and the Foreign-Language
Teacher, Chicago & London, The University of Chicago Press, 196L

D. 144.
33 Slama-Cazacu, T., op. cit., p. 7.
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cet énoncé, toute la culture du locuteur et de l'auditeur, toute

la situation au sens le plus large du mot."3L Ce contexte se sub-

e wm e S wew eams) wwme G cam

[ ==L SO0 e R~ S~y —— Em  oes O s

strictement linguistique. Selon cette conception "globale", le pro
cessus de la communication linguistique, que nous avens déja re-
présenté sous une forme simplifiée & la figure 2, peut maintenant

étre représenté sous la forme complexe suivante:

C e ae - - A tgr s vem s e e
P . sms s W € W mdTe e wwar TS v o emees m e s . .

CONTEXTE GENERAL

tovm

EMETTEUR D acte de | RECEPTEUR |
r a transmission |

|
e e e = ‘%Y ? ,ﬁ_.ui
j : . N S i 2
5 Expression 5 MESSAGE ] “:lw’>1nterpretatlon %
L ( ER :
- . } \> —— ittt _,..:. s .«[» ,.,.».) e e s . e
CONTEXTE acte dlin- CONTEXTE
| formation | "

RN + s 0
——— P -~

O S bt v ate

COMMUNICATION
ORGANISEE

Figure 3. Schéma complexe de la communication lin-
guistique, d'aprés Mme T, Slama-Cazacu.35

34 Mounin, Georges, La Machine & Traduire, Mouton & Co., The Hague,
1964, p. 151.
35 Slama-Cazacu, T., op. cit., p. 193.
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Pourtant, en dépit du trés grand intérét des classifications
de Charles E. Osgood et de Mme T. Slama-Cazacu, nous croyons qu'il
serait imprudent et risqué d'opter catégoriquement pour l'un ou
l1tautre de ces points de vue personnels relativement nouveaux. Com-
me le fzit remarquer avec raison G. Mounin, au sujet de la classi-
fication de Mme T. Slama-Cazacu -- et cette remarque parait devoir

toucher aussi la classification de Charles k. Osgood =-:

Si cette analyse a le mérite d'organiser dans une
synthése terminologique assez cohérente ce que tout
le monde sait et admet aujourd'hui sur le contexte,
elle n'apporte pas d'élément nouveau, ni surtout de
procédure nouvelle d'analyse cusceptible de facili-
ter la description plgs scientifique de ces diverses
espéces de contexte.3

{C'est pourquoi nous avons cru préférable de nous en tenir a4 une
classification plus traditionnelle mais plus stre. De maniére géné
rale, la plupart des auteurs s'entendent pour considérer, dans un

i énoncé, deux types de contexte: d'une part, un contexte linguisti= |

que (oral ou écrit) constitué par les é€léments linguistiques plus

ou moins voisins des éléments méme de 1'énoncé; d'autre part, un

contexte_non_linguistigue, fait d'éléments ne figurant pas dans le

| contexte linguistique. Ce contexte non linguistique est trés sou-

| vent nommé "situation", ou mieux, "contexte situationnel" c'est-a-]

dire situation métalinguistique (ou non-linguistique) servant de

contexte 3 un énoncé linguistique. Ce type de contexte peut se dé-

finir comme

...1'ensemble des rapports, non apparents dans 1ré-
noncé, qui lient cet énoncé 3 des faits psychologi-
ques, sociaux, culturels particuliers,37 i

e it o e

Ce type de classification des contextes vient d'ailleurs confirmer

36 Mounin, Georges, La Machine & Traduire, p. 151. !
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ce que nous a révélé 1l'étude antérieure de la nature de la commu-

nication linguistique (1l.2.).

Au terme de cette bréve analyse de la notion de "contexte",
il apparait donc assez clairement que toute communication linguis-
tique, comme le résume si bien G. Mounin, comporte trois é€léments:

un énoncé, le contexte linguistique (ou verbal) de cet énoncé, et
Dans l'ensemble des pages qui précédent, nous avions choisi
comme point de départ de notre étude de l'aspect psycholinguisti-

cette nouvelle science interdisciplinaire. Nous avions alors été

conduit & préciser la nature de la communication linguistique, vu

1'intérét de la psycholinguistique pour 1l'étude du phénoméne com-

plexe de la communication. Nous en sommes finalement arriveé, apres f

avoir examiné la notion de "contexte", & la détermination des élé- i

ments de la communication linguistique.

1.3. Applications didactiques & la conversation

I1 stagit maintenant de tirer de l'ensemble de ces données
de la psycholinguistique les facteurs susceptibles dé jouer un ré- |
le dans l'enseignement ou dans l'apprentissage de la conversation,

en langue seconde. Nous avons groupé ces facteurs sous forme d'e-

noncés ou postulats:

1) La conversation est un acte de communication linguistique

L'étude de la nature de la communication linguistique (1.2.)

dans la perspective de la psycholinguistique nous autorise a

i et TR R ST b s 4 e e e e A e <
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considérer l'apprentissage de la conversation, en langue seconde,
comme l'utilisation d'un nouveau code & des fins de transmission
d'information. On peut tirer de cette observation les remarques
suivantes: ce nouveau systeéme de communication ne peut pas se su-
perposer au premier, puisqu'il fonctionne différemment. De la 1'imd
portance de l'analyse différentielle des deux systémes mis en pré- |
sence. De plus, au moment de la conversation, méme s'il s'agit de
réalisations concrétes a l'aide de signes, pour qu'il y ait com-
munication |

c..C'est-a-dire transmission d'un message, il faut

que chez un autre individu se retrouve un systéme

analogue de symboles. Il faut que des signes sono-

res soient associés [...] & des concepts et que
les associations soient 1dentiques.3

ii s'agit 14 du but 3 atteindre dans l'enseignement de la conver-
sation, en langue seconde: qu'il y ait une correspondance adéquate
tant en ce qui concerne la compréhension qu'en ce qui a trait &
1'expression, entre les associations (signes et concepts) de 1'é-
léve, et celles des interlocuteurs dont le code & apprendre est la(
langue maternelle.

2) La couversation implique autant l'zspprentissage de la compré-
hension que l'apprentissage de l'expression

En effet, "La connaissance du c¢ode permet A un individu d'é- |
mettre, c'est-a-dire de coder sa pensée en signes [..:J et de

recevoir, c'est-a-dire de percevoir des signes et de les deco-

» ‘ der."39 Lt'enseignement de la conversation, en langue

38 Rondeau, Guy, Initiation & la linguistique apoliquée & 1'en-
seignenment,_des langues, lMontréal, Centre Educatif et Culturel,

1965, p. 7. o i
39 Rondeau, Guy, Eléments de Styvlistigue du Frangais écrit, .
p. 115.
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lseconde, devra tenir compte de ces deux pSles de la communication:
d'une part, fournir & 1l'éléve tous les moyens qui lui permetiront
d'exprimer sa pensée & autrui; d'autre part, lui fournir tous les -
moyens qui lui permettront de comprendre les messages de ses in-

terlocuteurs, en dépit des "bruits" qui accompagnent la communica-

tion.

3) La conversation consiste surtout en une activité non mécanigue

Ltexamen du processus de codage et de décodage a mis en re-
lief le principe de "ltactivité™ de l'esprit dans l'acte de commu-

nication linguistique et, partant, dans la conversation. Toutefois

ce principe ne signifie pas l'exclusion totale d'une partie mécani

Id

o
que de l'apprentissage, destinee 4 l'acquisition de formes ou de %

Istructures linguistiques de base. Ce principe signifie qu'il con-
?vient, au niveau de l'exopression, de s'attarder, d'une part, & l'a-
daptation au contexte (par exemple, utilisation d'un niveau de lans=

gue approprié), lors de la transformation du contenu psychique en

Aun fait linguistique, dfautre part, & un choilx judicieux des for- E

mes grammaticales en fonction du contenu psychique é.transmettre,
et finalement, & la justesse de l'organisation de 1l'expression, par
june exploitation de moyens d'expression tels que les pauses, 1'in-
tonation, le rythme, les accents, etc. Au niveau de la compréhen-
sion, ou de la perception, il faudra veiller & fournir a 1réléve

les moyens luil permettant de développer ses possibilités de discri-

mination auditive, non seulement en ce qui a trait aux sons de sa |

PR .

langue maternelle par rapport aux sons de la langue apprise, mais

S ey el

aussi pour tout ce qui concerne la compréhension du message parmi

les "bruits" qui 1l'accompagnent. La conversation en langue seconde
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devra permettre a4 1'éléve de saisir la valeur des messages, d'en

saisir l'organisation, c'est-3d-dire de rassembler toutes les don-

nées en vue d'en tirer une interprétation qui soit fideéle 3 1'in-

formation émise par le ou les interlocuteurs.

L) La conversation est un moyen d'expression et d'exvressivité

-

L’expression, qui désigne le contenu et le mode de transmis-
sion de 1l'information infellectuelle, concerne des faits extérieurs
ou non & l'émetteur. L'expressivité, qui dééigne le contenu et 1le
mode de transmission de 1l'information affective, concerne la réac-
tion émotive, subjective, de 1l'émetteur vis-a-vis des faits.AC'est
pourquoi, en langue seconde, pour la compréhension comme pour ltex
pression, l'apprentissage de cet acte de communication qu'est la
conversation devra s'appuyer autant sur les faits eux~-mémes que

sur les réactions émotives des interlocuteurs.

5) La conversation se présente touijours en contexte: elle met en

jeu des facteurs 1in;uistioues et des facteurs métalinguistiques

L'enseignement de la conversation, en langue seconde, doit
tenir compte des deux types de contexte faisant partie d'un énoncé
un contexte linguistiqué, et un contexte métalinguistique (1.2.4.)
dans la mesure ol ce dernier facilite la compréhension et l'expres
sion. L'importance de ces facteurs métalinguistiques provient aussi
du fait qu'en plus d'étre porteurs d'information intellectuelle,

«eoils véhiculent la plupart du temps une quantité
partielle de l'information affective, qui se trouve
dés lors appuyée sur deux systémes de transmission.

On congoit facilement que la combinaison de ces deux
systémes présente une affectivité beaucoup plus riche...40

4LO Ibid., p. 118,
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Dans ltensemble, que nous a révélé l'examen de ltaspect psy-
cholinguistique de la conversation? lLa psycholinguistique nous a
d'abord fourni un certain nombre de données: le langage articulé

In'est qu'un systéme parmi tant d'autres, qui se caractérise par
une prise de contact entre deux personnes au moins, dont l'une,
dans une opération de codage, exprime un contenu psychique, et donf
l'autre, dans une opération de déccdage, regoit ce contenu. Dans
cette perspective, c'est donc la communication, phénoméne trés
complexe, qui est la fonction essentielle du langage; quant 3 la
langue, elle apparalt comme un code, c'est-é-dire comme une série
de conventions, n'ayant pas d'existence concréte. Ce qui est con-
cret, c'est la parole, c'est-a-dire les messages émis verbalement
au niveau des individﬁs, 3 1'aide d'énoncés tbujours réalisés en

contexte (linguistique et métalinguistique).

De 1'ensemble de ces donhées, on a pu tirer un certain nom-
bre de faéteﬁrs susceptiblés de jouer un réle dans l'apprentissage
de la conversation, en langue seconde: la conversation est un acte
de communication linguistique; l'apprentissage de la conversation
n'est que 1'apprentissage d'un nouveau cdde, opération trés peu

. | mécanique, faisant surtout appel & l'activité de l'esprit, tant aul

& niveau de la compréhension qu'au niveau de l'expression; la convér

, sation se présente toujours en contexte: elle met en jeu des fac-
teurs linguistiques et des facteurs métalinguistiques, ces der-
niers contribuant le plus souvent & enrichiv & la fois le systéme

d'expression et le systéme d'expressivité de la langue.
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2. ASPECT PSYCHOLOGIQUE DE LA CONVERSATION

Afin de pénétrer davantage au coeur méme de notre probléme,
examinons maintenant l'aspect psychologique de la conversation, en
étudiant d'abord l'apport des théories psychologiques de l'appren-
tissage au probléme de la conversation et en nous interrogeant sur
les facteurs psycho- pedagoglques de l'apprentissage d'une langue
geconde. Il faudra ensuite dégager de tous ces faits les données
 susceptibles de trouver une application dans le domaine de la con-

versation.

2.1. Examen critique des postulats fondamentaux de la linguicztique

appliquée, 3 la lumiere des théories de 1'apprentissage

La linguistique appliquée 3 1l'enseignement des langues repo-
se sur un certain nombre de postulats empruntés a la linguistique
descriptive. Rappelons trés briévement ces postulats fondamentaux
afin de les examiner dans un esprit critique, a la lumidre des
théories psychologiques de 1'aporentissage; nous serons alors en

mesure d'en tirer des applications 4 la conversation,

2.1.1. Apprendre une langue seconde consiste 3 acquerir une

habitude

a) Point de vue de la linguistique appliquée

Tous les représentants de la linguistique appliquee, depuis

L. Bloomfieldl, s'entendent pour ne pas considérer l'acquisition

Fd

| G'une langue seconde comme le fait d'apprendre & résoudre des pro-

blémes mais comme la formation d'une habitude:

Teachin of English Michigan, G.Wahr Publishing, 1949, p. 12h.

o N i R TR R AR AT T s vt

1 Bloomfield, L., The Study of Language,p. <%, cité par Fries,C.C ;a
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The simple paramount fact about language learning
is that it concerns, not problem solving, but the
formation and performance of habits.2

Language is acquired through habit. This implies
that it must be taught by producing appropriate

stimuli and responses. In this response kind of

learning, we must also remember that in order to
be learned a response must be performed.3

By learning in the psychological sense we under-
stand an observable change in performance on_the
part of an individual.®

Charles C. Fries, dans Teaching of English, consacre tout un cha-
pitre & ce principe; R. lLado, dans Language Teaching, en fait le
troisiéme principe de l'enseignement des langues, sous le titre de
"Patterns as Habits". Pour Robert L. Politzer, la formation d*tha-
bitudes constitue l'une des trois grandes caractéristiques d'une

méthodologie fondée sur les données de la linguistique.
b) Point de vue des théories de l'apprentissage

Ce postulat de la linguistique appliquée repose en fait sur
une conception skinnérienne du conditionnement, selon laquelle une
habitude est le produit d'un renforcement répété. Il serait trop

long ici d'exposer en détail ce point de vue, reposant d'ailleurs

sur des faits observables seulement chez les animaux. Nous nous

en tiendrons & la critique qu'en a faite N. Chomsky dans Language:

PNk

2 Brooks, Nelson, Language and Lan%uage Learning: Theory and
Practice, New York, Harcourt, 1960, p. 47.
3 Tufts University, 1961, p. 4, cité par Rivers, Wilga M., The
Psychologist And The Foreign-Language Teacher, Chicago & London,
5 The University of Chicago Press, 1964, p. 31.
; I, Politzer, Robert L., Teaching French, Boston, Ginn and Co.,
1960, p. 12.
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A\

It seems that Skinner's claim that all verbal
behavior is acquired and maintained in "streagth"
through reinforcement is quite empty, because his
notion of reinforcement has no clear content,
functioning only as a cover term for any factor,
detectable or not, related to acquisition or main-
tenance of verbal behavior.>

Mowrer, par contre, propose une interprétation de 1l'effet du
renforcement et de la notion d*habitude, qui nous semble beéucoup
4 plus satisfaisante. Selon lui, une habitude ne consiste pas en un
rapport fixe et automatique entre un stimulus et une réponse, mais
) implique un contrdle volontaire: "Learning does not alter what the
individual can do, but rather what he *wants and wants to do (and
does) .6 Mowrer explique que l'apprentissage

...is related, exclusively, to the connecticns ine
volved in the informational feedback from a response
or response ‘'intention' (...) and that it involves
no change in what may be called the 'texecutivef
(...) pathways in the nervous system. This tinfor-
mational feedback' comes from the stimuli (...)
associated with the response (...), and it is these
stimuli which arouse the emotion of hope, which is
secondary reinforcement, thus causing the individual
to want to make the particular response.f

En d'autres termes, la possibilité d'apparition d'une réponse ne
dépend pas de la similitude d'une situation présente et d'une si=-
tuation passée, mais des besoins actuels (plaire au professeur,

@
par exemple) de lforganisme de produire une réponse (répéter, par
exemple, une réponse apprise) liée & un stimulus lui-méme associé
3 une satisfaction (ltapprobation du professeur). D'ou la nécessi-

té, méme en dehors de la classe, d'étre compris, de maniére & en-

trainer un sentiment de satisfaction. Les habitudes ne sont donc

5 Chomsky, N., "A Review of B.F. Skinner's Verbal Behavior", in

Language 35, 1959, p. 38.
6 Mowrer, cité par Rivers, Wilga M., op. cit., p. 35.
7 Ibid., p. 3b.
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pas des réponses automatiques mais des réponses en quelque sorte
"choisies" quand la perspective d'une satisfaction nait a4 la suite
d'un stimulus qui a déji donné lieu & une réponse associée a une
satisfaction:

...the stimuli which are associated with the use

of the foreign-language word become associated

("correlated™) with the rewarding situation and

therefore provice a hopeful "feedfack", which en-

courages the continued use of the word.8
De cette maniére, c'est le renforcement secondaire, en l'occurence

la peripective d'une satisfaction, qui constitue 1l'habitude.

Cette théorie de Mowrer présente l'avantage de rendre compte
en termes d'inhibitions dues & des stimuli associés & des états de

crainte ou d'anxiété, non seulement du comportement des €léves qui

<)

peuvent lire et écrire correctement sans &@tre capables de parler,

mais des fausses réponses. Du point de vue de 1l'attitude du profes
seur en classe, cela signifie que

If such emotional inhibitions are to be avoided,
there must be a relaxed and encouraging atmosphere
in the language classroom in the early stages, and
the teacher will need to develop skill in correcting
language responses without embarrassing or humiliat-
ing the student ,?

PRI e R

c) Applications didactiques 3 la conversation

Let examen critique du processus dl'acquisition des habitudes

nous permet de formuler quelques principes applicables a la con-

versatione.

| 8 Rivers, Wilga M., op. cit., p. 36.
I 9 Ibid., p. 37.
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1) L'acquisition des habitudes doit se faire graduellement

I1 existe un certain seuil au-dela duquel l'acquisition des
habitudes peut devenir inefficace: "Our teaching becomes ineffect-
ive whenever the pupil is bewildered."10 F. Marty, surtout, fait
remarquer que méme si | 1)
The body may find pleasure in constant drill and
repetition until the skill is acquired flawlessly,
[...] the mind rebels against a long drill on a par-
ticular speech automatism; it becomes dizzy, numb,
and stops learning.ll

De 1&, la nécessité d'une progression rigoureuse dans la matiére a

enseigner. Cette constatation conduira vraisemblablement & une dis

tinction de certains niveaux de conversation.

2) L'acquisition des habitudes ne peut se faire par le seul moyen

des exercices automatigques intensifs

L'adoption du point de vue de Mowrer implique que l'on recon

naisse que:

Unremitting and intensive drill is seen for several

reasons to be much less desirable as a way of lzarn-

ing a foreign language. Instead of increasing learn-

ing, in the hands of all but the must adept teachers

it can cause boredom by sheer quantity of reinforced

acts; tedium may become a punishing effect and so

develop a negative feedback from the response-corre-

lated stimuli.l?
Une habitude est donc plus qu'un rapport fixe entre un stimulus et
une réponse; il s'agit d'un processus impliquant une part de la vo
lonté du sujet parlant, ol le besocin d'émettre une réponse est lié

3 la perspective de retrouver la satisfaction qui a accompagné une

10 Fries, Charles C., op._cit., p. 1l45. . .
11 Marty, Fernand, Language laboratory Learning, Wellesley, Audio-

Visual Publication, 1960, p. 23.

12 Ibid., p. 39.
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premidre réponse. Cette remarque vient confirmer 1'idée, émise plus
haut (cf. analyse du processus de codage et de décodage) que la co
versation implique une part de l'activité du sujet parlant et qu'

elle est ainsi plus qu'un jeu passif d'associations.

3) L'acquisition des habitudes nécessite une atmosphére de con-

fiance

Comme l'acquisition d'une habitude repose sur un état de sa-
tisfaction 1ié & une réponse antérieure juste, il est nécessaire,
en classe, de créer des conditions qui soient favorables a4 ltappa-
rition d'un tel état de maniére & éviter toute inhibition. Dans la
classe de conversation, ce climat de confiance est d'autant plus
nécessaire que les réponses font appel 3 la spontanéité des éléves

ce qui peut augmenter les risques d'erreur.

l,) L'acquisition des_habitudes doit se faire dans le contexte de

la vie réelle

Sans aucun doute, comme le fait remarquer Nelsen Brooks,
we should not attempt to transform the classroom into
"real life" (a bright and childlike wish that is, on
second thought, absurd), but to identify the optimal
conditions of learning that can exist within the li-
mitations of a large room in a public building.l3
les exercices structuraux et les exercices au laboratoire de lan-

gues ne doivent &tre congus que comme des auxiliaires de la classe

ces exercices doivent &tre complétés

13 Brooks, Nelson, op. cit., p. 46.
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...and subordinate to practice in natural, face=-to-

face situations, contrived in the classroom, in a

relaxed atmosphere where the student feels free to

express himself on subjects associated with his

everyday life and that of his fellow-students.ll
Les exercices d'acquisition des habjtudes doivent se rapprocher le
plus possible des conditions de la vie réelle, afin dtéviter les
situations trop artificielles. C'est pourquoi le dialogue, comme
point de départ de la conversation, apparait comme une technique

d'enseignement valable et efficace.

2.1.2. L'enseipnement de la langue orale doit précéder celui de la

langue écrite

a) Point_de vue de la linguistique appliguée

Selon la linguistique descriptive moderne, la langue orale ef
la langue écrite possédent des systémes sémiologiques différentslb
et c'est avant tout la langue orale qui fait 1l'objet de la lin-
guistique descriptive; A. Martinet va méme jusqu'ad écrire que

L'étude de 1l'écriture représente une discipline dis-
tincte de la linguistique, encore que, pratiquement,
une de ses annexes. Le linguiste fait donc par prin-
cipe abstraction des faits de graphie. Il ne les con-
sidére que cdans la mesure, au total restreinte, ou
les faitg de graphie influencent la forme des signes
vocaux.t

Le deuxiéme postulat fondamental de la linguistique appliquée con- |

cerne l'ordre de présentation de ces deux formes d'activité:

=

14 Rivers, Wilga M., Op. cit., p. 40. . . _
15 Rondeau, Guy, Initiation % la linpuistique appliquee a l'ensei-

gnement des_langues, Montréal, Centre Ed. et Culturel, 1965, p.l .;

16 Martinet, André, Eléments de linguistique générale, Paris, Li-
brairie Armand Colin, 1963, P. 11.
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1toral doit étre enseigné avant 1técrit:

The acquisition of the audio forms must precede | i
the acquisition of the written forms. a

The learning of comprehension and speaking should

in its initial stage be completely disassogiated

from the learning of reading and writing.l®

Language 1is something you understand and say be-

fore it is something you read and write. This prin-

ciple should be applied not only at the beginning

but also at later levels.l9
R. Lado considére l'enseignement de lt'oral avant celui de l'écrit
("Speech before Writing") comme le premier principe de l'enseigne-
ment des langues: la lecture et l'écriture ne sont que la repré-
sentation graphique de 1l'oral. Dans 1'ensemble, les représentants
de la linguistique appliquée sont donc d'accord pour adopter ce

qu'il est convenu d'appeler "l'ordre naturel" dans l'enseignement

des langues secondes.

b) Point de vue_des théories de 1tapprentissage

",'ordre naturel" de présentation des formes d'une langue Se
conde trouve sa raison d'étre dans le processus d'apprentissage de
la langue maternelle. Cet énoncé pourrait laisser supposer que les
processus d'apprentissage de la langue maternelle et de la langue
seconde sont identiques. Pourtant, un rapide examen des conditions
de cet apprentissage montre que ces deux processus d'acquisition

sont trés différents. En effet, l'enfant apprend sa langue

17 Marty, Fernand, op. cit., P. 21.

18 Politzer, Robert L., Op. Cil. p. 69.
19 Northeasé Conferencé, 1961, pﬁ. 18 et 43, cité par Rivers,

Wilga M., op. cit., p. 2l.
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maternelle en méme temps qu'il découvre les possibilités de ses

organes de la parole, etvqu#il explore son entourage; 1'sudition

précéde l'expression puisque 1'enfant parle par imitation; l'en-

fant entend continuellement sa langue et commence par émettre des
mots simples ayant la valeur de phrasesQO: il désire communiquer.
Par contre, en langue seconde, lorsqu'un éléve doit acquérir de
nouvelles habitudes oréles, il posséde déja le contrSle de ses or=-
ganes de la parole et ses concepts sont déid formés; il a déja, la
plupart du temps, fréquenté 1'école ot il a appris & tirer des in-
formations des livres; ses efforts pour communiquer sont continuel

lement inhibés par un manque de connaissance totale de la langue,

etc.

En plus de ces différences, qui ébranlent les fondements de
n}rtordre naturel", des recherches sur 1ltorganisation de la percep=-
tion ont montré qu'il serait trés utile de se servir de la graphie
comme support visuel immédiat de 1'expression orale. D'aprés la
théorie de Hebb, par exemple, il y a trois types de perceptionzl,
et les expériences de Miller montrent que ces trois types de per-
ception peuvent s'appliquer au domaine de la parole. D'abord, un
certain degré de perception auditive permet de distinguer les
"pbruits"22 de la langue des autres bruits environnants. Ensuite,
un certain rythme et une certaine tonalité de la langue sont per-
gus. Finalement se produit n1tidentité", c'est-d-dire l'identifi-

cation d'un pattern particulier, ainsi que son associaticn avec

20 voir & ce sujet les expériences de G.A. Miller sur "Le comporte
ment verbal de l'enfant", in Langage et communication,chap.VII.
21 Hebb, cité par Rivers, Wilga M., op. cit., p. 106.

22 I1 est intéressant ici de noter la terminologie adoptée par les
linguistes anglais pour définir le langage: "un bruit organise"
ou mieux: "des sons systématiquement contextualisés",
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d'autres patterns. La théorie de la communication rend bien compte
de ce dernier type de perception, en faisant ressortir l'importanc;
des divers contextes (selon ce qui a été dit en 1l.2.4.) et de tout
ce qui peut contribuer & réduire les "bruits" et par le fait méme,

3 accrsitre le rendement, de la communication.

En langue seconde, contrairement & ce qui se passe en langue |

maternelle, il est impossible de bénéficier des informations sup-

plémentaires de la communication puisque ces renseignements repo-

sent sur une longue pratique de la langue:

We cannot, in other words, make use of prediction
to reconstruct a partially heard sentence or to re-
cognize which of two possible interpretations is
the more probable.23

If a listener is completely unprepared fcr the se=-
quence of speech sounds that he hears his ability
to mimic the sounds is greatly reduced.Zk

Ces faits montrent donc, d'une part, la nécessité d'une période

d'entrainement 3 la discrimination auditive, avant méme d'émettre

_ e il il eaasie

des sons, et dlautre part, la nécessité d'une connaissance de 1l'or

ganisation syntaxique de la langue: "These functional relation- {

e
il o

ships form a stable framework which is a guide to comprehension,"2
celui qui débute dans l'apprentissage d'une langue seconde

...is trying tec acquire the discriminations necessary
to distinguish word groups from the whole pattern of
speech, and he is asked at the same time to make much
finer distinctions within these groups, which it is
possible he does not hear at all clearly.26

23 Hill, A.A., cité par Rivers, Wilga M., op. cit., p. 109.
2L, Miller, G.A., cité par Rivers, Wilga M., op. cit., P. 109.
25 Rivers, Wilga M., op. cit., p. 110.

26 Ibid., p. 110.
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C'est pourquoi il est préférable de fournir 2 1*éléve la forme é-
crite de la langue comme support visuel des énoncés dont 1l'organi-
sation syntaxique doit &tre étudiée et examinée. Sinon, comme le

fait remarquer F. Marty, 1'éléve aura tendance & creéer son propré

systéme d'écriture, soit sur papier, soit mentalement .27

c) Applications didactiques_3 la conversation

On peut tirer de ces quelques observations certains princi-
pes susceptibles de trouver une application dans le domaine de la

conversation, en langue seconde.

1) La compréhension orale doit précéder l'expression orale

I1 est évident que 1'éléve doit entendre d'abord les sons

qu'il devra émettre, puisque toute la langue est constituée d'un

i

ensemble de symboles arbitraires, adoptés par une communauté lin-
guistique. Ce principe ne peut évidemment s'appliquer qu'aux éta-

pes préparatoires & la conversation.

2) La compréhension orale doit &tre précédée d'une période d'en-

trainement 3 la discrimination auditive

Draprés les expériences de G. Miller, l'efficacité de la re-
production des sons peut &tre grandement accrue si cette phase
dtapprentissage est précédée d'une période dfentrainement & la dis
crimination auditive. Les données de la théorie de la communicatio
linguistique, exposées antérieurement, viennent confirmer cette hy

pothése. Toutefois, les exercices de discrimination devront porter

27 Marty, Fernand, op. cit., p. 76.
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sur des sons non pas isolés mais intégrés dans des mots, de fagon
| 3 fournir en méme temps & 1'éléve l'habitude de la séquence des
sons de la langue seconde. Cet entrainement pourra porter & la foi
sur des sons (mots) de la langue de départ et de la langue d'arri-
vée, et sur des sons phonologiquement distincts & l'intérieur méme
de la langue seconde.?8 Comme le principe précédent, ce principe

ne concerne que les étapes préparatoires & la conversation.

3) La compréhension orale doit comprendre une connaissance de l'or

ganisation syntaxigue de la langue seconde, grice au supprort

visuel de la graphie

I1 sera question plus loin des modalités de perception de
l'organisation syntaxique d'une langue seconde, mais on peut quand
méme déjd se rendre compte, d'aprés ce qui précéde, de 1l'utilité !
du support visuel de la graphie (1l'écriture) dans la reconnaissan-l
ce de l'organisation syntaxique d'une phrase. Sans le support vi-
suel de la graphie, 1'éléve est mis dans une situation trés embar-
rassante lorsqu'il doit identifier, par exemple, certaines rela-
tions fonctionnelles entre les mots: "...the beginning student
left to draw these out of the air if in completely aural situation
is put in a difficult position."29 Pareille situation embarrassan-
te doit 8tre évitée si *’enseignement vise a empécher 1l'inhibition
future des réponses, qui serait liée & une situation d'anxiété ou

de désapprobation. On peut donc se rendre compte de l'importance

de ce principe pour l'efficacité de la conversation. Bien entendu,

28 Rivers, Wilga M., op. cit., p. 109.
29 Ibid., p. 110.
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1'écrit servant de support & la compréhension orale ne peut étre

que la représentation graphique de la langue orale, et non de nou-
velles formes littéraires ou stylistiques de la langue. Ce procédé
vise surtout & favoriser la perception de l'organisation syntaxi-

que de la langue, €tape nécessaire & la conversation.

2.1.3. L'analogie constitue une meilleure base d'apprentissage

d'une langue seconde que l'analvse

a) Point de vue de la linguistique appliguée

La linguistique appliquée considére ccmme un autre de ses
postulats fondamentaux la supériorité de l'analogie sur l'analyse.
Les vues de Nelson Brooks sur ce sujet sont assez catégoriques:
selon lui, celui qui n'a appris que le fonctiounement d'une langue
seconde n'a pas appris cette langue, mais seulement quelque chose
qu'il devra oublier avant de pouvoir progresser .ans cette langue:

The simple paramount fact about language learning
is that it concerns, not problem solving, but the
formation and performance of habits.30

The language class, at early levels, is essential=-
ly a drill sessicn, with learnings modeled by the
teacher and gradually incorporated by the student
into the repertoire of his own behavior patterns.
As learnings increase, drill turns into discus-
sion. [...] If drills have been sufficiently re~
presentative and have been fully practiced, analec-
gy will guide the learner along the right linguis-
tic path, as it does in the mother tongue.3l

30 Brooks, Nelson, op. cit., p. 47.
31 Ibid., p. 139.

£
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De méme, selon A. Valdman,

...the function of drill is to induce the subcons-

cious assimilation of the rule; whether the student

can or cannot set forth the descriptive statement

is of purely academic interest grovided he can re-

produce the pattern accurately.3?
Par contre, selon Robert L. Politzer, l'analyse joue un réle d'une
certaine importance; il est d'avis que l'apprentissage d'une cons-
truction n'est pas suffisant et qu'il faut, par le moyen de 1tob-
servation, en arriver & une analyse grammaticale, sinon explicite,
du moins implicite. Ce qui est nécessaire 4 1'éléve "...is a per-

ception of the analogies involved, of the structural differences,

and similarities between sentences."33

De fagon générale, cependant, il semble admis par la plupart
| des représentants de la linguistique appliquée, que l'enseigne-

ment d'une langue seconde consiste & rendre automatique un nombre
1imité de structures, dans l'espoir que, par le processus de l'a-

nalogie, 1'éldve en arrive par la suite 2 appliquer cette structu-

re dans un nombre varié de situations.

b) Point de vue des théories de l'apprentissage

Un examen de la signification des termes "analyse" et "ana-
logie™ montre que l'analogie est en fait un processus de "généra-
lisation" puisqu'il s'agit de reproduire un pattern dans des si-
tuations semblables & celles de son apparition, alors que l'ana-
lyse est un processus de "discrimination™ puisqu'il s'agit d'une

distinction des parties fonctionnelles d'un tout. Lfanalyse,

32 Valdman, Albert, cité par Rivers, Wilga M., op. cit., p. 116.
33 Politzer, Robert L., op. cit., p. 15.
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d'aprés les expériences de Miller, Galanter et Pribram, est un pro-

cédé d'apprentissage dont il faut tenir compte:
Students who are presented with analogical patterus
| without any explanations of the bases of similarity
P will tend to establish such bases themselves, if on-
| 1ly as a mnemonic device.3%
Le Gestaltisme met aussi en relief ce facteur de la compréhension,-l

par voie d'analyse, des relations entre les parties d'un tout. Cer

d'une structure favorise grandement sa rétention:
Blind, repetitive drilling in contrasts, by students
who do not perceive them as contrasts, will have
less effect for more effort than the same material
drilled by students who understand the relationships

within the structure, and who are therefore being

taines expériences montrent que la compréhension d'une situation 04
drilled in these rather than in simple sound patterns.35 | ;

Quant & l'analogie, elle ne rend malheureusement pas compte
d'uh facteur humain trés important: le désir, pour un individu, de
comprendre ce qu'il fait. L'analogie demeure quand méme valable en
partie puisque, selon les expériences de Thorndike, ce processus
entraine un transfert de l'apprentissage d'éléments particuliers a
une situation nouvelle. Toutefois, ce transfert est limité, dans
les exercices structuraux, aux seules situations nouvelles provo-
quées par un stimulus tout & fait identique au stimulus original.

C'est pourquoi le principe de 1'analogié apparait comme valable,

mais uniquement &u niveau de l'acquisition des automatismes de la

langue. Par contre, l'analyse apprend & 1'éléve & choisir, parmi

plusisurs réponses valables, celles qui sont appropriées aux be-
£ - soins d'une situation compl&tement nouvelle, puisque ce qui est

2 5

transféré & une nouvelle situation, ce sont les relations pergues.

34 Miller, Galanter et Pribram, cités par Rivers, op. cit., p. 120
Rivers, Wilga M., op. cit. . 124,
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- C'est pourquoi le principe de 1l'analyse semble approprié surtout &

une phase différente, mais complémentaire, de la phase d'acquisi-

...they are appropriate to different levels of lan-
guage behavior. 1If language behavior is hierarchical,
as has been suggested, then analysis and the under-
standing of structure are essential for the over-all
direction of communication, whereas analogy is a use-
ful procedure for automatizing the. details of langua-
ge structure at the manipulative level.3

: |tion des habitudes. Ces deux principes sont donc valables, mais

11 convient ici de s'attarder quelque peu sur la fagon dont,
en langue seconde, on peut en arriver 3 un niveau d'crganisation
personnelle des structures linguistiques automatisées. Un entrai-
nement & la production de réponses uniquement mécaniques et auto-
matiques ne peut, seul, fournir & 1té18ve la possibilité de commu-
niquer dans des situations nouvelles., 11 faut, en plus, d'aprés
les expériences de Mowrer, Dollard et Neal Miller, que 1l'éléve

o

+ entraln

e

O

SO 4 un processus actif de perception de "1l'élément cru
cial" des patterns étudiés, en vue d'en faire une abstraction.2?
Une abstraction est nécessaire en vue de favoriser 1l'utilisation
ultérieure de l'acquis, face & des situations nouvelles. Cette

abstraction peut 8tre créée gréce 3 un entrainement a la discrimi-

nation de 1'élément crucial, présenté dans une variété de situa-

comme un apprentissage par assimilation, par opposition & un ap-
prentissage par habitude, puisque dans lt'assimilation il y a créa-'

tion d'un schéme opératoire ayant pour propriété fondamentale la |‘

réversibilite, 3
36 Ibid., p. 75. :

37 Ibid., p. 75. . 1
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Ces données, fondamentales pour résoudre le probléme de la
conversation, rejoignent les principes des "métaplans" de Miller,
CGalanter et Pribram, ainsi que les principes de la grammaire géné-
rative-transformationnelle. Selon la terminologie de cette dernie-
re théorie, on peut considérer "1'abstraction" comme un systeme de

nrégles" permettant, & partir d'un nombre fini de phrases d'engen-

drer un nombre infini de phrases dans la réalité:

Since a fluent speaker is able to use and under-
stand any sentence drawn from the infinite set of
sentences of his language, and since, at any time,
he has only encountered a finite set of sentences,
it follows that the speaker's knowledge of his
language takes the form of rules which project
the finite set of sentences he has fortuitiously
encountered to .the infinite set of sentences of
the language.38

Quant au probléme connexe de l'apprentissage par essais~-
erreurs, il s'agit d'un procédé & rejeter au niveau de ltacquisi-
tion des habitudes, mais, nous révélent les expériences d'Osgood,
tout & fait valable lorsque les connaissances structurales et

grammaticales de base sont acquises. Au niveau avanceé de l'ensei-
®

-nement, l'anprentissage pav essais-erreurs renrésente les tenta-
) b <o X

tives d'un individu de faire un choix judicieux parmi les diverses

possibilités linguistiques qui s'offrent & lui, afin de s'adapter
3 la situation présente:

Tt would seein unreasonable to expect students in a
conversational situation in a foreign language not
to show the same hesitancies, incomplete or incor-
rect sentence structure, and changes of direction.39

38 Katz, Jerrold J. et Jerry A. Fodor, "The Structure of a Jemanti
Theory", Language 39, avril-juin 1963, pp. 170-210.
39 Rivers, Wilga M., op. cit., P. 78.
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Ce qui importe le plus, dtailleurs, ce n'est pas tant le fait d'é=-
viter ce type d'apprentissage, 3 quelque niveau que ce soit, que
12 nécessité de renforcer les bonnes réponses:

The important tning is not complete avoidance of

mistakes, but rather careful reinforcement of the

correct response when it occurs and non-rewarding

of the mistake, so that the probability of its

recurrence will gradually diminish.k

L'analyse et l'analogie peuvent, en somme ,8tre considérés

comme deux processus valables de 1'apprentissage; chacun permet,
3 sa maniére, d'atteindre un but commun, qui est le passage ou le
ntransfert"” & des situations nouvelles de ce qui a été appris dans
une situation particuliére. L'efficacité de ce transfert repose
sur un certain nombre de facteurs, linguistiques et non-linguisti-
ques. 11 sera plus loin question des facteurs linguistiques (3.1.)
quant aux facteurs non-linguistiques, on peut considérer le fait
que la fagon dont un éléve perqoit'une nouvelle situation est liée
4 la fagon dont il a pergu antérieurement des situations sembla-
bles. C'est ainsi que si la création d'automatismes est considéreée
en classe, comme un simple exercice scolaire, sans lien avec la
| vie réelle, il en résultera un retour 3 la langue maternelle pour
les besoins de la communication hors classe. Cn peut aussi remar-
quer le fait que les attitudes, selon les données de la théorie de
Mowrer (exposée briévement en 2.1.1.b), peuvent influencer la na-
ture du transfert puisque si un apprentissage est 1lié & un senti-

ment de mécontentement, il y aura inhibition de la réponse dans

des situations nouvelles. Finalement, les études psychologiques

LO Ibid., p. 77.
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portant sur le probléme des conditions de l'apprentissage & l'aide
de la réponse juste montrent que ce procédé doit étre conqu de ma-
niére i permettre & 1'éléve de comprendre en quoi une réponse est

juste, en vue de faciliter le transfert de la réponse a des situa-

tions semblables.

c) Applications didactiques & la conversation

1) I1 existe deux phases dtapprentissage: l'acquisition des auto-

matismes, et la compréhension des structures

Les expériences du Gestaltisme, coume celles de Neal Miller
et John Dollard, font bien ressortir la nécessité d'ajouter au pro
cessus de l'apprentissage meécanique, une phase de compréhension de
structures:

The results of these experiments showed that ma-

terial was better retained for longer periods when

it was learned with understanding and that new pro-

blems were solved with much greater facility.bl
La phase de compréhension donne 3 1'éldve la satisfaction de sa-
voir ce qu'il fait, tout en permettant la perception des éléments
cruciaux des structures enseignées. Ces deux phases complémentai-
res de l'apprentissage constituent 1'essentiel des étapes prépara-

3

toires & la conversation.

2) Le "transfert" d'une situation particuliére & des situations

nouvelles nécessite un processus d'abstraction

Seul un processus d'abstraction peut permettre d'engendrer,

3 partir d'un nombre fini de phrases, un nombre infini de phrases,

41 Ibid., p. 47.
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La plupart des méthodes audio-orales, en depit de la validité théo
rique de leurs principes, ne fournissent jamais les moyens prati-
ques nécessaires & la réalisation de cette abstraction. C'est par
le processus analytique de la perception de 1'é€lément crucial de
patterns présentés dans des contextes multiples, qu'cn peut espé-
rer atteindre ce but. Ce processus doit méme precéder la phase de
'1tacquisition des automatismes, afin que l'imitation des modéles
devienne une occasion supplémentaire de retrouver, dans des situa-
tions variées, 1'élément crucial qui aura auparavant fait ltobjet
d'une bréve discussion. Ce postulat nous apparait comme la clé du

probléme du "transfert" linguistique, et par conséquent, du pro-

ibléme de la conversation.

3) L'analogie favorise un transfert limité; l'analyse, un trans-

fert illimité

Ltanalogie favorise un transfert qui est limité puisqu'il ne
peut se produire que dans les situations ol le nouveau stimulus
est identique au stimulus original. Par contre, le transfert créé |
par l'analyse est i1limité puisqu'il permet de transposer dans une
situation nouvelle, & la suite d'un processus d'abstraction, des
relations pergues dans une situation particuliere. Ces deux pro-
| cessus complémentaires sont nécessaires 3 tout type de transfert,

et partant, & la conversation.

L) Ltapprentissage par essais~erreurs suppose ltacquisition préa-

lable d'automatismes de base dans la langue seconde

Ltefficacité de l'apprentissage par essais-erreurs repose,

pour les raisons énoncées antérieurement, sur une connaissance
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.

préalabtle des mécanismes de base de la langue & apprendre. U'est
pourquoi ce processus d'apprentissage ne se situe qu'a un certain
niveau de la communication, présentant une situation-probléme qui

nécessite le choix d'une réponse appropriée & cette situation.

5) L'efficacité du "transfert" peut &tre accrue par certains_fac-

PR S

teurs non-linguistiques

Les remarques formulées antérieurement dans l'examen du point

de vue des théories de l'apprentissage montrent bien que l'effice-

cité du "transfert" linguistique, et par conséquent de la conversa-

tion, repose sur les modalités de perception des nouvelles situva-
tions, sur la nature des sentiments 1liés aux réponses apprises, et
sur la compréhension des motifs d'une bonne réponse. On pourralt,
en outre, compléter la liste de ces facteurs en reprenant ce qui a
été dit au sujet de la nécessité d'un apprentiscsage dans un contex-
te qui soit le plus prés possible de la vie ré¢elle afin de favori-
ser l'apprentissage de la langue en tant qu'instrument de communi-
cation, et au sujet de 1l'importance de créer, dans la clasce, une

atmosphére de confiance visant & éviter toute inhibition.

6) Les processus d'analyse et d'analogie doivent trouver_ leur ap-

plication dans une démarche particuliére d'enseignement

Une telle démarche est suggérée par Wilga M. Rivers: la
structure 2 enseigner peut d'abord 8tre présenteée dans un certain
nombre de contexte; ensuite, on peut introduire une bréve discus-

. sion au sujet de la perception de 1l'élement crucial de cette

structure; enfin, on peut passer a la phase d'acquisition

+
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automatique de la structure enseignée.4? I1 est évident que cette
démarche, reposant principalement sur ltexamen critique du troi-
siéme postulat fondamental de la linguistique appliquée, sera ap-
pelée plus loin & étre modifiée, corrigée et complétée, lorsque les
nombreux autres facteurs qui entrent en jeu dans la conversation

auront été pris en considération.

2eleh. Les valeurs: sémantiques d'une langue seconde ne peuvent &étref

apprises_gue_par reférence 38 lz culture du peuple gui parle

cette langue

a) Point de vue de la linguistique apnliquée

Un quatrieme postulat de base de la linguistique appliquée
montre l'importance de la culture dans l'enseignement d'une langue :
seconde, une langue faisant partie de la culture du peuple qui par-

le cette langue:

] A language is part of the culture of a people and !
] the chief means by which the members of a society
k communicate. A language, therefore, is both a com-
1 ponent of culture and a central network through

which the other components are expressed.43
Par exemple, le mot "pharmacie" utilisé en France ne recouvre pas
la méme réalité que les "drugstores"™ américains; la connaissance
véritable d'une langue seconde impligue non seulement la connais- 1

sance de significations lexicales, structurales et contextuelles,

mais aussi la connaissance des significations scciales et cultu-

relles de cette langue:

42 lbido’ ppo 75”760
4,3 Lado, Robert, Language Teaching: A Scientific Approach, New 3
York, McGraw-Hill, 1964, p. 23. ;

8 AT e i el
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To deal with the culture and life of a people is
not just an adjunct of a practical language course,
time and convenience may allow, but an essential
feature of every stage of language learning...hk |

The tie of language study with culture is not an
"option" to be discussed in terms of the preferen-
ces of the individual teacher, but actually a prac-
tical necessity.45 !

If we teach language without teaching at the same
time the culture in which it operates, we are teach-
ing meaningless symbols or symbols to which the stu-
dent attaches the wrong meaning.h4

Ce postulat fait aussi l'objet des quinziéme et seiziéme

principes de Robert lado montrant, d'une part, l'importance d'une

attitude de compréhension vis-a-vis du peuple dont on apprend la

langue {cf. 2.2.1.), et d'auvtre part, la nécessité d'enseigner la

signification des mots telle qu'elle existe dans la culture de la

langue & apprendre. En s'interrogeant sur les tests d'aptitude
linguistique, Fernand Marty fait aussi ressortir l'importance,
pour le candidat désireux d'apprendre une langue seconde, d‘'une

grande connaissance culturelle ("culture" étant pris ici dans son

sens le plus large):

...audio comprehension depends not only on a know-
ledge of forms, structures, and vocabulary, but al-
SO0 on one's acquaintance with the cultural material
and ideas under discussion.47

AN OIS 2 i D R A s

Sl A s AT TS 7N W e o s

L& Fries, Charles C., "American Linguistics and the Teaching of
English", Language Learning, vol. 6, nos 1l-2, 1955, p. 14, cite
par Lado, Robert, op. cit., p. 149.

L5 Politgzer, Robert L., op. cit., p. 130.

L6 Politzer, Robert L., "Report of the Fifth Annual Round Table
Meeting on Linguistics and Language Learning", pp. 100-101, ci-
té par Rivers, Wilga M., op. cit., p. 22.

47 Marty, Fernand, op. cit., p. 232.
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b) Point de vue des théories de 1l'apprentissage

L'importance du contexte culturel pour une juste comprehen-
sion des valeurs sémantiques d'une langue seconde trouve sa justi-
fication linguistique dans 1'hrpothése de Sapir et Whorf, selon la-
quelle notre perception du monde est liée aux catégories grammati- §
cales de notre langue; la justification psychologique de ce postu-
lat se trouve principalement dans Osgood. En effet, selon les ex-

périences de ce dernier,

. ..the meaning of any word in a foreign language is
closely related to behavior in the foreign culture
toward the object or process for which it stands and r
the experiences of a native-born member of the cul-
ture in relation to that object.l

Ces données d'Osgood sont dfailleurs confirmées par les vues
du Gestaltisme sur ce sujet: nous vivons dans un entourage qui est
organisé selon notre propre expérience, et notre expérience est
fortement influencée par 1l'ambiance culturelle dans laquelle nous
vivons. C'est pourquoi il existe des différences nétionales par- H
fois assez grandes entre les significations de certains termes;
chaque langue constitue un découpage particulier de la réalité.
Les mots contiennent donc beaucoup plus que leur propre significa-
tion et ce que Malinowski a qualifié de "bucket theory of mean-
in"49 est une perspective aujourd'huil dépassée. Mowrer montre
dtailleurs que dans la communication les valeurs sémantigues sont
transmises de "signe"™ & "signe", ce qui laisse supposer que les

valeurs sémantiques préexistent 3 1la fois chez l'émetteur et chez

le récepteur:

L& Rivers, Wilga M., op. cit., P. 232,
hg Ibido, po 137"1380

R
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In order to speak a foreign language effectively,
the student must learn to use categeries in the
same way as the native speaker if he is to avoid
false impressions and frequent misunderstandings.50

gt b Ul

c) Applications didactiques & la conversation 3

1) Une connaissance culturelle de la languve seconde favorise la

compréhension_auditive i

Les observations de Fernand Marty ont mis en valeur ce prin-
' | cipe, explicable par le fait qu'une culture fait partie intégrante

d'une langue. L'importance de cet énoncé pour la conversation viend

de ce que l'analyse de la communication linguistique a montreé que

Tt N T e S Sy e e e

la conversation impligquait autant 1taporentissage de la compréhen-
DI P

j’ ision que l'apprentissage de i'expression (cf. l.3.).

2) Le professeur de lanpgue seconde doit se familiariser avec l'as- %

Ty .

pect culturel de la langue & enseigner

Ce contact avec l'aspect culturel de la langue a4 enseigner

peut se faire au moyen d'une étude approfondie de la langue et au |

moyen de contacts freéquents avec la communauté linguistique qui

parle cette langue. Le professeur de langue seconde devrait au

moins lire des journaux, des revues et des livres, afin de prendre
peu 4 peu connaissance des manidéres de penser et de reagir du peu-
ple dont il enseigne la langue. Une telle attitude éviterait, dans
les classes de conversation-discussion, par exemple, des erreurs f

d'interprétation des idées et des fagons de vivre du peuple dont

E - on apprend la langue.

50 Ibid.,

s g o ST SR e R
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3) La présentation des valeurs sémantiques culturelles d'une langu

vie réelle

seconde doit se rapprocher le plus possible du contexte de la

Le choix du contenu culturel 3 enseigner doit avoir pour bub
de faire prendre connaissance aux éleves des "expériences" que re-
présente la langue chez ceux qui la parlent. En effet, l'apprentis-

sage d'une langue seconde est autant "...a progressive experience"

que "...the progressive acquisition of a skill."51 C'est pourquoil

il est nécessaire que les éléves soient tenus constamment en con-
tact étroit avec la culture de la langue qu'ils apprennent. Ce
contact peut se faire & 1l'aide de films, de diapositives, de chant
ou de musique, etc, et la présentation doit toujours étre vivante
et partir de contextes réels: lorsqu'il est question de lecture ou
d'activités qui concernent le chant ou le folklore, par exemple,
il est primordial qué 1téldve sache dans que.le mesure cette pré-
sentation est conforme & la vie réelle ou ne présente qu'un inté- a
rét sociologique et historique. Les expériences de Lambert sur la

motivation, dans l'apprentissage d'une langue seconde, font dtail-

leurs bien ressortir la nécessité pour le professeur de choisir

avec beaucoup de soin et de jugement le contenu de l'enseignement,
de manidre 4 éviter d'entretenir les ¢léves dans leurs préjugés au
sujet de la communauté linguistique qui parle la langue qutils ap-
prennent, si préjugés il y a. Ce principe trouvera une application
particuliérement jmportante aux niveaux moyen et avancé de la

classe de conversation.

) 51 "Values of Foreign Language Study" in M.L.A., "FL Program Po-
' licy" (1956), cité par Rivers, Wilga M., op. cit., P. 16.

i e e
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2.2. Facteurs psycho-pédagogiques de 1'apprentissage d'une_langue

geconde

Jusqu'ici, l'examen critique des postulats fondamentaux de

la linguistique appliquée, & la lumidre des théories psychologi-

ques de l'apprentissage, nous a permis d'émettre, sous forme de

principes, un certain nombre de suggestions susceptibles de trou- ﬁ
ver une application & la dida ctique de la conversation, en langue

seconde. La psychologie expérimentale nous montre en outre 1'im-

portance d'une quantité de facteurs psycho-pédagogiques jouant un
rdle dans l'apprentissage d'une langue seconde. Examinons quel-

ques-uns de ces facteurs, parmi les plus importants.

2.2.1. Facteurs d'ordre émotif

L'apprentissage d'une langue seconde crée toujours des pro-
blémes d'ordre émotif dont 1l'importance varie en fonction du ca-

ractére méme des individus: - ﬂ

Un caractére influengable -- d'autres diront: ou-
vert -- tend & stadapter plus rapidement 4 l'autre
groupe, & subir plus facilement la pression socia-
Te et donc & s'identifier linguistiquement alors
qu'un caractdre entier, monolithique, oppose une
résig&ance plus vive & l'autre milieu et a4 sa lan-

gue.

Le principal probléme d'ordre émotif qui se pose dans 1'apprentis-

sage d'une langue seconde est la "réaction de défense". Il arrive

trés souvent qu'un éldve se raccroche 3 sa langue maternelle,

52 Rigault, A., "Les facteurs‘péychologiques dans ltenseignemgnt
d'une langue vivante", dans Linguistique appliquée_ et enseipne-
ment du francais, Montréal, Centre Ed. et Culturel, 1967,

po lll O‘ ; ’ -
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provoquant alors une sorte de "blocage psychologique", provenant

d'un état d'anxiété ou d'un ébranlement de la personnalité:
En effgt, bien apprendre une langue seconde re-
vient & penser et & s'exprimer dans une langue
autre que celle de son enfance ou de son éduca-
tion, & faire appel & des termes de référence
linguistiques et culturels autres que ceux qui
ont formé notre personnalité.>3
Il peut alors en résulter, surtout chez l'adulte, dtaprés Ch. Bou-

ton, une sorte de "dédoublement de la personnalité",

Quant & l'anxiété, elle est causée généralement par "...la
diminution de l'identification du groupe linguistique d'origine"Shi
ou par de nombreux facteurs de toutes sortes. Par exemple, on de-

mande & celui qui apprend une langue seconde de produire des sons

et des mots étrangers, de suivre presque aveuglement le profes-
seur, et de laisser de cdté l*habitude de penser par lui-méme:
We are asking him to return to a very immature i
stage in his development. [%.. Suddenly he is :
plunged back into complete helplessness.55 :
La répétition peut lui sembler un procédé enfantin; il craint la

moquerie de ses camarades; il peut faire montre d'initiative et

d'originalité dans toutes ses activités, sauf dans l'apprentissage|

| de 1la langue seconde; ses possibilités d'expression sont limitées |

4 ce qu'il a appris, etc. En somme, comme 1l'écrit Wilga M. Rivers,|
",..here is fertile ground for frustration, anxie€§: embarrassment

humiliation, and their associated emotional states,"56 ’

Ibid., p. 111.

53

54 Ibid., p. 111.

52 Rivers, Wilga M., op._cit., p. 91.
5

Ibid., p. 92.
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Si paradoxal que cela puisse paraitre & premiére vue, ces

|facteurs émotionpels peuvent dans certains cas favoriser l'appren-
tissége. Ltanxiété, par exemple, peut jouer le rdle d'un stimulant
afin de retrouver l'assurance; l'humiliation peut conduire 1l'éléve
4 1'amélioration de son travail afin d'échapper & 1l'état d'embar-
ras qui y est associé. Mais ces facteurs deviennent nuisibles lors-
qu'ils sont excessifs, et peuvent conduire les é€léves & une attitu-
de de passivité ou de retour a la sécurité de la langue maternelle:
"The more anxious they become, the less accurately can they dis- i
criminate."57 Dans ces cas, le rdéle du professeur de langues con-

siste surtout & détourner ltattention des éléves de ces problémes {

et 4 créer une atmosphére de détente et un climat de confiance.

I1 peut aussi arriver qu'un conflit surgisse entre un désir L
intense d'apprendre la langue, pour des raisons sociales, prdfes- ] r
sionnelles, ou personnelles, et une profonde aversion pour l'acti-
vité orale qui y est associée. Le recours & des activités visuel- ¢
les ou 4 la lecture et & 1l'écriture peut parfois corriger cette si-

tuation. C'est pourquoi la présentation de la langue seconde doit

étre aussi variée que possible afin de répondre aux besoins du plug

e e A e Mt e

grand nombre d!'éléves possible. '

De fagon générale, on peut donc affirmer que les facteurs

e e e b g e e gy

d'ordre émotif dans l'apprentissage d'une langue seconde font au-~

T

tant appel & la connaissance de 1'éléve qu'a l'attitude du profes-

seur, dont le réle est & la fois négatif et positif:

S

l 57 Ibid., p. 93.
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...his role in inducing the student to behave in

the language is to do all he can to avoid discourag-

ing or upsetting the student. This is a negative ap-

proach. With foreknowledge cf the pitfalls, the teach-

T er's role is rather to use his understanding of moti-
vaétional forces to increase the student's enthusiasm

and desire to express himself in the language .58

o SRR NI oyt e
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] 2.2.2. Processus intellectuels

L'apprentissage d'une langue seconde met aussi en jeu plu-

sieurs processus intellectuels, qu'il convient d'examiner briéve- §

R S 2 SR £ et A o S A

E ment .

a) Le raisonnement ;

Par raisonnement, il faut entendre ici l'activité intellec-
tuelle qui participe a 1'analyse d'une structure, afin d'en déter-
miner 1'élément crucial, dans un processus d'abstraction. 1l s'a- :
git d'une activité analytique complémentaire de l'activité analo-
gique mise en jeu lors de l'acquisition des automatismes. Cette i

question a déjd été traitée & 2.1.3.

b) Les activités_de transformation et d'interpretation

Ky ol i i e . y
AR LM ALl DS DL St oo

L'analyse de la communication linguistique a mis en relief
ce principe d'une activité intellectuelle dans les processus de ;

codage et de décodage: d'une part, transformation d'un contenu

psychique en un fait objectif, et d'autre part, interprétation en

vue d'attribuer une valeur significative au message (cf. 1l.2.).59

58 Ibid., p. 97. ) ] ]
59 Mialaret, Gaston, n"psycho-pédagogie de 1l'enseignement des lan-

gues vivantes", LFDM 30, janvier-février 1965, p. 13. f

“i\“la b ;:
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c) La mémoire et la rétention

Chaque nouvelle expérience de langue seconde accroit 1l'éten~]

S

| due de la mémoire, qui sert i soutenir l'attention et & reproduire

d'une fagon immédiate les éléments lexicaux et structuraux néces-

saires & la communication. La rétention consiste dans lthabileté &
puiser dans la mémoire afin d'en retirer le contenu utile pour

ltexpression et pour la compréhension.

d) La fonction monitrice et l'aisance

i

4 La fonction monitrice est la capacite, pour un éléve, de dé-
celer ses propres erreurs; l'aisance esh la possibilité de s'ex-

primer au rythme normal de la conversation, soit environ 500 sons

par minute .50

e) L'attention et la volonté

L'attention exerce ‘une fonction de contrdle sur tous les £~
léments de la langue; elle consiste en une capacité "...to per-
ceive certain things, events, qualities, and effects, more clearly
and consciously than other in a field..."6l Quant & la volonté,
elle contrdle l'attention, et peut étre considérée comme un fac- H E

| teur de motivation: "Practice exercices undertaken with the will

to learn in more learning than similar exercices without the will

to learn."62

60 Lado, Robert, op. cit., pp. 32=34. 2
61 Ibid., p. Ll. .
62 Ibid., p. Ll.
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2¢2+.3. Probléme de la motivation

L'apprentissage d'une langue seconde met en Jjeu des facteurs
dtordre émotif, et fait appel non seulement a des processus intel-
lectuels mais & des motivations particulieéres. En quol consistent
ces derniéres? Parmi les nombreuses définitions de la motivation,
retenons les plus importantes:

#],a motivation" est le rapport psychologique qui
existe entre le langage et son objet et qui jus-

tifie pour 1l'individu l'effort nécessaire a lltac-
quisition du langage.

A motive or motivating condition is any condition
of the individual which initiates and sustains his
behavior, orients him toward the practice of a gi-
ven task, and which defines the adequacy of his
activities and the completion of the task.Ok

Disons que la motivation est l'ensemble des fac-
teurs déterminant le comportement de 1'éléve vis-
3-vis de la matiére qu'il a & apprendre; qu'elle
est -- en ce qui nous concerne -- la relation qui
existe entre une langue et son apprentissage, et
1téléve; le rapport qui justifie pour 1'éeleve
1teffort nécessaire & l'acquisition d'une langue .65

Ces définitions font bien ressortir 1l'importance de la motivation }

dans l'acquisition d'une seconde langue. Robert Lado, par exemple,
fait de la motivation une loi de l'apprentissage montrant qu'une
Tutilisation exclusive de la langue seconde comme instrument de
communication accroit l'apprentissage en augmentant la motivation

pour le besoin de communiquer; il montre les relations entre la

63 Bouton, Ch., "Le rdle psychologique et pédagogique de la moti-
vation dans l'acquisition du frangais comme langue étrangére
chez des sujets adultes", dans Etudss de linguistique appliquée
I, Paris, Didier, 1962, p. 85.

6L McGeoch et Irion, (1952), p. 1964, cités par Rivers, Wilga M.,
op. cit., p. 8l.

65 Rigault, A., op. cit., p. 106.
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motivation et la volonté: cette derniére contrdle partiellement la

motivation, et une grande motivation favorise 1'apprentissage.66

En outre, les problémes de la motivation, dtaprés Wilga M.
Rivers, varient selon les niveaux d'enseignement d'une langue se-
conde. Dt'abord, chez les débutants, l'intérét peut &tre soudain
ipuisque, au niveau secondaire par exemple, tous sont mis sur un meé
me pied d'égalité, alors qu'il n'en est pas ainsi dans les autres
| natidéres; par contre, le fait de parler devant ses camarades peut
devenir, chez un individu, un facteur d'inhibition. Les motivationg
individuelles sont donc grandement variées a ce niveau. Au niveau

intermédiaire, la motivation change puisque la curiosité est sa-

tisfaite. A ce niveau, Wilga M. Rivers distingue trois catégories

d'éléves: ceux dont le pouvoir de rétention est faible et quil se

sentent déjd écrasés par la tlche; ceux dont 1t'intérét est en traig
de se perdre, soit parce que le but visé est considéré comme at-
teint, soit parce que le but 3 atteindre apparait comme inaccessi-L

ble; ceux qui ont persisté et qui ont compris que le but visé de-

mandait encore un certain temps avant d'&tre atteint. Au niveau a-

vancé, finalement, c'est la motivation qui détermine le choix des

re b

activités a reprendre ou & éliminer. Certains abandonnent; d'au-

tres continuent & se perfectionner et transforment leur désir d'ap
prendre une langue en un désir de 1'utiliser comme instrument de

communication.

Quant aux expériences de Lambert et de ses collegues, elles

montrent le rdle de l'attitude de celui qui apprend une langue

66 Lado, Robert, op. cit., pPp. 34, 42 et 45.
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geconde vis-a-vis d'un autre groupe linguistique. Dans un rapport
sur une enquéte menée aux Etats-Unis, Lambert €crit:

American students of English speaking backgrounds
who are in the process of studying the French lan-
guage have a generally negative set of stereotypes
about the basic persona%ity characteristics of
French speaking people. 7

Par 14, Lambert et son équipe de chercheurs du département de psy-

. chologie de 1 'université McGill (& Montréal) montrent bien que, en
dépit de ses capacités inteilectuelles, un individu peut é¢chouer
dans l'apprentissage d'une langue seconde, si son attitude est eth;
nocentrique, ou s'il est rempli de préjuges 34 l'égard du peuple. .,

dont il apprend la langue. D'od la nécessité de transformer ces §

stérécuypes négatifs en dispositions favorables.

En somme, comme le font remarquer Spolsky et Bouton, la mo-
tivation est un phénoméne trés complexe, dont 1l faut tenir compte

lors de l'apprentissage de la conversation:

The question of motivation is a complex one, and

that the principle of maintaining student in-
terest has impl%gations which have not yet been
fully realized.

La motivation se manifeste par des phénomé&nes com-
plexes qui oni en commun leur nature psychologique
et le fait qu'ils sont nécessairement liés aux ef-
forts de 1findividu pour parvenir au langage.

2.2.4. ROle de 1l'dge

I'age des sujets constitue une des variables principales

dans l'apprentissage c'une langue seconde. Sans aller jusqu'a une

67 Rigault, A., op., cit., D 109.

68 Spolsky, Bernard, A Psycholinguistic View of Programmed Foreign
Language Instruction, Montréal, Tnése de Ph. D.présentée a la
Faculté des lettres de 1'U. de Montréal, 1966, pp. 129-130.

69 Bouton, Ch., op. cit., D. g6.

B ]
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étude ", .aétique" des sujets, il convient de s'interroger sur ce

qui se passe surtout dans le domaine de l'intelligence, aux étapes

importantes de l'évolution de l'individu, en ne retenant que les
facteurs susceptibles de trouver une application didactique a la
conversation; quant aux domaines connexes de 1taffectivite et des
rapports sociaux,.puisqu'ils présentent moins d'implications di-
rectes dans le domaine de la conversation, ils seront trés rapide-

ment esquissés.

a) L'enfant

I1 n'est évidemment ici question que de l'enfance scolaire.
Au point de vue du développement intellectuel, on peut distinguer,
selon J. Piaget, deux étapes dans la pensée "opératoire concréte":
de six/sept & neuf ans environ, et de neuf a onze/douze ans envi-
ron. La premiére étape correspond a la période de la conquéte de
1tobjectivité, ou période de "décentraticn". L'enfant, selon
J. Piaget, passe graduellement du realisme égocentrique au réalis-
me cbjectif. En méme temps, la "réversibilité" de la pensée --

qui est, selon J. Piaget, "...le caractére le plus spécifique de

l'intelligence,e,"70 -- commence & paraitre, et l'enfant passe de
1'intuition & la pensée logique. Cette logique n'est toutefois pas
encore détachée de son contexte: l'enfant a besoin de la présence

matérielle des objets afin de les manipuler.7l

70 Piaget, Jean, La psychologie de 1tintelligence, Paris, Librai-
rie Armand Colin, 1947, p. 54.

71 Osterrieth, Paul, Introduction & la psychologie de l'enfant,
Paris, P.U.F., 1963, p. 197.

..
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De neuf 3 douze ans environ, c'est la période de la matura-~
b

tion des conduites logigues. L'enfant se donne des tdches logi-
ques, comme celles de classer, hiérarchiser, mettre de l'ordre,
collectionner. La pensée se détache alors peu & peu du concret
pour s'acheminer lentement vers la pensée formelle, et la logique
des propositions parait en méme temps que se constitue un réseau
d'opérations abstraites. Toutefois,

...les opérations dont il s'agit ici sont donc

’ ) ~ e

des "opérations concrétes" et non pas encore lor-

melles: toujours liées & l'action, elles structu-

rent celle-ci logiquement, y compris les paroles

qui l'accompagnent, mais elles n'impliquent en

rien la possibilite de construire un discours lo-
gique indépendamment de l'action.7?

A cet &ge, l2s discussions sont remplies de notions genérales, com

‘me le bien et la justice, et les domaines du passe, du lointain,

de 1l'avenir, de l'utopique et de 1'imaginaire séduisent l'enfant.

Au point de vue affectif, vers six/sept ans, la principale

dimension psychique nouvelle est 1t'intériorité, contrepartie de
l'objectivation du monde extérieur. De neuf & douze ans, l'enfant
a une trés grande scif d'action et d'expérience: il vit & la fois
dans le monde extérieur et dans le monde intérieur. Au point de
vue des rapports sociaux, entre six et neuf ans, l'enfant tend,
d'une part, & une indépendance de plus en plus grande vig-a~vis
des adultes, et d'autre part, 34 la dépendance sociale par son

besoin d'association aux autres enfants.’3 Vers neuf ans, se

72 Piaget, Jean, op. cit., p. 174 .
73 Piaget, Jean, Le Jugement moral chez 1'enfant, Paris, Alcan,

cité par Osterrieth, Paul, op. cit., P. 186.
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constitue la "bande", dans laquelle ltactivité verbale peut aller

jusqu'd la création de "clubs" de pure discussion. /4

b) L'adolescent

La période de l'adolescence, qui tient 4 la fois de l'enfan-
fce.et du monde adulte, constitue une réalité complexe ayant son
propre mouvement. A partir de douze ans, la pensée se transforme J

pour aboutir, vers quatorze ou seize ans, & des structures opéra-

toires formelles. En effet, l'adolescent peut ¢laborer des théo-
ries sur toutes sortes de choses, en méme temps qu'il peut réflé-
chir en dehors du présent. Ce qui le caractérise, c'est qu'il est
capable de raisonner de maniére hypothético-déductive, c'est-a-
dire qu'il peut opérer sur des opérations ou sur leurs résultats. 7}
Ce type de pensée agit 3 la fois sur le plan des problémes ver- ;

baux et sur celui du raisonnement expérimental: l'adolescent aime

AL T R

le syllogisme et méme le verbiage; c'est la période dialecticienne;

qui donne lieu a des discussions passionnées et méme 4 la dispute.}
Cette logique de l'adolescent est dite "formelle" parce que "...la

forme des raisonnements est cétachée de leur contenu."76

Au point de vue affectif, l'adaptation au réel est fragile ;
et il n'y a pas de limite entre le réel et l'imaginaire: "La réa-

1ité subit & 1l'adolescence une déformation considérable."77

7, Osterrieth, Pauvl, op. cit., D. 234, e ;
75 Piaget, Jean, op. cit., PP. 176 & 179. ~ 4

76 Morf, Albert, notes de cours: nCours de psychologie de 1l'enfan
et de l'adolescent", Ecole Normale Supérieure, Université de
Montréal, 1963-196L.

77 Debesse, Maurice, L'adolescence, 9iéme édition, Paris, P.U.F.,
"Que sals-je?", 1962, p. 45. ‘
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Ltadolescent aime l'inconhu, la nouveauté, les romans d'aventure,
les voyages, etc, et cette pensce romanesque peut servir de trem-
plin aux progres intellectuels. Au point de vue des rapports so-
ciaux, cette période se caractérise par "...l'insertion de 1l'indi-
vidu dans la société des adultes."78: 1'adolescent se considire
comme 1l'égal de l'adulte, il commence & penser & l'avenir, et il s
propose de réformer la société. Cette initiation & la vie sociale
est souvent trés difficile, car l'adolescent, par sa prise de cons

cience de lui-méme, tend surtout a s'intérioriser,
c) Ltadulte

I1 n'existe & peu prés aucune documentation, en dehors des
tests "d'intelligence", traitant d'une facon spécifique de 1'in-
telligence de l'adulte., Ceci s'explique probablement par le fait

qu'une fois traité 1e‘prob1éme de l'intelligence chez 1'adolescentﬁ

on en conclut que la nature de l'inteliigence chez l'adulte pourraj

étre déduite de ces observations. Pourtant, il semble bien que
ltintelligence de 1l'adulte soit plus que l'intelligence de 1l'a-
dolescent soulagée de ses hésitations. Sans aucun doute, l'adulte
est-il lui aussi capable de raisonnement hypothético-déductif,
mais si, comme le fait remarquer J. Piaget, 1'intelligence n'est
pas une structuration parmi les autres, mais "un point d'arriveée",
une forme d'équilibre vers laquelle tendent toutes les structu-

res?9, alors, quelle est la nature positive de ce point d'arrivee?

78 Inhelder, B., et Jean Piaget, De la logique de l'enfant & la

logique de l'adolescent, Paris, P.U.F., 1955, p. 298.
79 Piaget, Jean, op. cit., p. 1ll.
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I1 s'agit avant tout d'un "...équilibre & la fois mobile et

permanent, tel que la structure des totalités opératoires se con-

serve lorsqu'elles s'assimilent des ¢léments nouveaux."80 Ii y a

donc réversibilité, et c'est cette derniére qui, en plus de carac-

tériser les processus évolutifs eux-mémes, caracterise "...les

o | AP P Tt A A, PP T O P Y

états d'équilibre finaux..."8l avec tout ce qu'elle implique, com-

comprendre: "As the curve of learning by imitation declines with

increasihg age, the curve of learning by analysis rises."82 L'a- 1

me le désir, par exemple, de tout "intellectualiser” et de tout {
|

1

dulte veut tout comprendre d'abord -- et ceci repose en fait sur %
i

£

le mode d'apprentissage de son enfance -- et n'accepte de ",..fi-

xer les connaissances qu'aprés les avoir fait passer par le moule

de l'analyse logique."83 Ses habitudes de travail, comme sa pensée
sont déductives et rigoureuses, et il veut appliquer ces methodes

au domaine de l'apprentissage d'une langue seconde:

La psychologie du comportement permet de voir qufau-
tant il est facile pour un enfant de € & 10 ans i
d'apprendre une langue seconde, tout simplement

parce que cet enfant n'apprend pas la langue se-
conde, mais l'acquiert comme une série d'habitudes,
autant le méme résultat est difficile & obtenir
chez 1l'adulte, dont la vision plus intellectuali-
sée des choses considére l'apprentissage d'une lan-
gue seconde comme un trav%il ou des facultés intel-
lectuelles sont en cause.

Par contre, les facultés de perception sonore et d'imitation

qui commengaient déji & diminuer dés 1'adolescence85, continuent &

diminuer chez l'adulte:

80 Ibid., p. 62.
81 Ibide, p. 5k. |
82 Brooks, Nelson, gp. cit., p. 113.

83 Mialaret, Gaston, op. cit., p. 13.

81, Rondeau, Guy, Initiation & la linguistique appliquée, pp. 206-27
85 Closset, Fr., op. cit,, p. 107.
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Il est maintenant reconnu que l'appareil auditif

de l'adulte, d'ouvert qu'il était a tous les sons
au stade de l°enfance, se ferme graduellement aux
sons non pertinents dans sa langue maternelle, de
sorte que 1'étudiant adulte doit fournir un effort
spécial d'abord pour prendre conscience de tel son
qui lul est étranger, ensuite pour le percevoir ul-
térieurement et l'identifier dans .e¢s sui .o5 sono-
res; cet effort durera jusqu'ad ce que la perception
et 1l'identification deviennent automatiques. D'autre
part, la neuro-physiologie a réussi & montrer que
le cerveau de 1l'adulte présente par rapport & celui
de 1l'enfant un durcissement & 1l'égard de 1'adapta-
bilité & une langue seconde.

Sur le plan affectif, 1'&ge adulte correspond & un état d'é-

quilibre et de stabilité. La personnalité de 1l'individu est mainte-

nant formée, et cette personnalité, d'ailleurs, ne se laisse pas

facilement modifier87; toute tentative de modification -- comme
c'est le cas dans l'apprentissage d'une langue seconde -- peut se
heurter a un sérieux "blocage" psychologique. Sur le plan social,
l'adulte connait aussi un équilibre: sa pensée rejoint le réel

gridce au travail.

2.2.5, Applications didactiques & la conversation

De nombreux facteurs psycho-pédagogiques, comme on vient de
le voir, entrent donc en jeu dans l'apprentissage d'une langue se- {
conde. Ceci s'explique par le fait que ce type d'apprentissage im-

plique toute la personnalité de l'individu, le langage étant un

instrument "humain" de communication. Quelles sont donc les appli-

cations que l'on peut tirer, en vue de la conversation, de 1l'ana-

lyse des facteurs étudiés?

86 Rondeau, Guy, op. cit., p. 26.
87 Miller, George A., Langage et communication, Paris, P.U.F.,

1956, p. 365.
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ficacité de la classe de conversation

8.

Ce principe découle de la nature des nombreux facteurs émo~

tifs mis en jeu dans une classe de conversation, ainsi que de l'é- |

dolescent et de 1tadulte:

A purely mechanical and automatic drill should ha-
ve no jlace in human learning. In presenting mate-
rial to pupils there must be grading in relation to
the structure of the language, modified by psycho-
logical considerations such as interest, motivation
and the relation between the mother tongue of the
pupil and the language taught.88

tude de 1'affectivité et des rapports sociaux de l'enfant, de 1'a- |

I1 a été auparavant question de ce principe & 2.1.1.

2) La classe de conversation fait autant_appel & des processus in- |

proatte.

tellectuels qu'd des mécanismes automatiques

TR P a gy ¢ L

Cette constatation, provenant ici de l'analyse des processus }

intellectuels mis en oeuvre dans l'apprentissage d'une langue se-

conde, a déji été faite & 1.3. et & 2.1.1,

3) Le professeur doit veiller, au besoin, 34 créer la motivation néd

cessaire & l'efficacité de'la classe de conversation

Le professeur de langue seconde doit viser au maintien de

1'intérét des éléves, et pour ce faire, doit connaitre leurs moti-

A Pt bt i o it s e oot S i S i e

vations et au besoin "créer" la motivation positive nécessaire pou

éviter l'inhibition ou le "blocage" psychologique.

88 ~-e=~-w-, The Teaching of Modern lLanguages, UNESCO, 1955, p. 99.
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L) La classe de conversation doit &tre adaptée & 1'dge des sujets

On peut, de la pensée "opératoire concréte" de l'enfant, ti-
rer une double application didactique & la conversation. D'une

part, la logique de l'enfant n'étant pas détachée de son contexte,

Ao, Yo AT e e vt i At b

la présence matérielle des objets en classe pourra répondre au be-

. lrres. 3

soin chez l'enfant de manipuler des objets, alors que la technique :

de la "dramatisation" pourra répondre au besoin d'action et d'ex-

ettt vt

périence de l'enfant. D'autre part, les possibilités logiques de

.,
oot B

1'enfant étant limitées, l'accent devra &tre mis sur l'imitation

et sur la répétition, sans toutefois négliger totalement les ex-
plications faisant appel & une compréhension "intellectuelle”,
puisque la grammaire générative-transformationnelle nous apprend
que l'enfant, en plus de la répétition et de l'imitation, cons-
truit des "régles™ qui lui permettent d'engendrer de nouvelles

phrases dans des contextes nouveaux.

Le raisonnement hypothético-déductif de l'adolescent doit
étre exploité en faisant réfléchir 1'éléve sur ses acquisitions dej
fagcon & favoriser le montage des mécanismes par une perception a-
nalytique de 1'élément crucial des structures enseignées (cf.
2.1.3.) puisque, comme le fait remarquer & juste titre G. Mialaretj E
Si les fonctions grammaticales n'ont pas encore at- : !
teint leur point maximum de deéveloppement, elles ; 3
commencent pourtant 2 devenir le point de départ :
d'une réflexion salutaire & ltacquisition d'une
langue étrangeére.

Chez l'adulte, lbdaptation & une langue seconde est trés difficilej <g

puisque l'individu, d'une part, vise le plus souvent & l'efficacit

89 Mialaret, Gaston, op. cit., p. 13.
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immédiate et accepte difficilement de longs exercices d'assimila-

tion90, et dfautre part, veut appliquer ses habitudes de travail
et ses fagons de penser au domaine de ltapprentissage d'une langue

seconde.

Une fagon de résoudre ce probléme consisterait 4 renoncer a
n,..se servir d'une méthode pour adolescents avec des adultes..."9}
au profit de méthodes spécialement congues pour les adultes. Une
autre fagon de tirer parti de ce besoin "d'intellectualiser" de
1'adulte serait de lui demander de faire abstraction de son mode
de pensée 1ié & sa langue maternelle, de ses connaissances généra-

les dans le domaine des langues, et de son habitude de systémati-

ser, du moins dans les premiéres phases de l'apprentissage d'une
langue seconde. En d'autres termes, demander & l'adulte d'abdiquer

une part de sa personnalité.

A la suite de cette étude de l'aspect psychologique de la
conversation, on peut se demander ce qu'il est possible de tirer

de l'examen critique des quatre postulats fondamentaux de la lin-

guistique appliquée, & la lumiére des théories de l'apprentissage.
I1 faut surtout retenir la distinction de deux phases d'apprentis-
sage, faisant appel & deux processus complémentaires. D'une part, !

la phase de l'acquisition des automatismes de la langue fait ap-

pel au processus de l'analogie, ne permettant qu'un transfert li-
mité; d'autre part, la phase de la compréhension des structures,

en vue d'une meilleure rétention, fait appel au processus de

90 Ibid., p. 13, et Lado, Robert, op. ¢cit., p. 57.
91 Rondeau, Guy, op. cit., p. 27.
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1'analyse, permettant un transfert illimité. Ce transfert d'une

situation particuliére 3 des situations nouvelles nécessite un

processus d'abstraction afin d'engendrer, 3 partir d'un nombre fi-)
ni de phrases, un nombre infini de phrases gridce & une perception
analytique de 1l'élément crucial des patterns présentés dans des
contextes multiples, sous forme de petits dialogues. L'efficacite
du transfert peut d'ailleurs &€tre accrue par certains facteurs mé-
talinguistiques. Les deux processus complémentaires de l'analogie
et de l'analyse trouvent leur application dans une démarche parti-
culidre d'enseignement dans laquelle la phase de la compréhension
des situations doit précéder la phase de l'acquisition des automa-
tismes. De toute maniére, la compréhension orale, facilitée par
une connaissance culturelle de la langue seconde, doit étre precé-
dée d'une période d'entrainement & la discrimination auditive, et

doit comprendre une connaissance de 1l'organisation syntaxique de

la langue seconde, grice au support visuel de la graphie.

Quant & 1'étude des facteurs psycho-pédagogiques de l'ap-
prentissage d'une langue seconde, e€lle nous a surtout rappelé que
1a classe de conversation devait faire appel ncn seulement a des
mécanismes automatiques mais & des processus intellectuels. Cette
étude a ensuite fait ressortir la nécessite¢ de créer, dans toute

classe de conversation, une atmosphére de confiance et de détente,

et méme parfois, selon les besoins, de créer la motivation. Fina-
lement, cette étude a mis en relief le fait que toute classe de

conversation devai’s nécessairement &tre adaptée A 1'4ge des su-

jets (enfants, adolescents, adultes).




v

~—

e TR, P

LA b - - -
R S N

N P
. - ; - 4 »

UNIVERSITE DE MONTREAL

[ UV S S VD Sy

67 |

3, ASPECT LINGUISTIQUE DE LA CONVERSATION

Les deux premiéres parties de notre ouvrage nous ont per-

mis jusqu'ici d'apprécier les nombreux apports respectifs de la

psycholinguistique, de la psychologie de l'apprentissage et de la
psycho-pédagogie au probléme complexe de lé conversation. 11 con-
vient maintenant de s'attarder & l'aspect proprement linguistique

de 1la conversation, qui comprend l'étude du probléme, de la natu-

e e st i e e st

re, et de la définition de la conversation, er langue seconde.

o e s i

3.1. Probleme de la conversation: le transfert linguistique

Le probléme de la conversation faisant 1'objet de ce mémoire

A

est en réalité un probléeme d'ordre psychologique, et non d'ordre ¢

ot S gy

linguistique. En effet, comme nous 1'avons exposé antérieurement,

i1 existe deux grandes écoles de pensée au sujet de la nature psy-

T

chologique de la langue: d'une part, 1'école behavioriste, qui ne
stattarde qu'aux faits physiques observables et qui montre la né-

cessité des exercices structuraux en vue de créer des réponses au-

i ity b . Al
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tomatiques; d'aubtre part, 1'école néo-behavioriste, qui considére

les événements subjectifs comme un comportement suivant les mémes { §
lois que les élements observables. Cette derniére école reproche :
aux tenants du behaviorisme d'expliquer trop grossiérement le lan-
gage en termes de réponses conditionnées alors que, comme DOUS
1'avons fait remarquer & plusieurs reprises, il semble bien qu'il
faille admettre l'existence de deux phases dans l'apprentissage

d'une langue seconde: une phase d'acquisition des automatismes, et] 8

<
i

une phase de compréhension des structures impliquant la création

d'un processus d'abstraction:
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Language learning is complex. It ranges from the
acquisition of simple automatic skills to an un-
derstanding of abstract conceptual and esthetjic
meanings, all occuring in the same sentences.l

C'est cette dernidre phase de l'apprentissage qui est le plus sou-
vent négligée par les méthodes audio-crales, ce qui conduit géné-
ralement & la formation d'éléves incapables de donner une réponse
appropriée dans des situations non structurées:

Pattern drills and dialogue memorization which

train students in producing the right response

have not led automatically to fluency in varied

situations...?

4 Le probldme de la conversation est donc bien en fait un probléme

d'ordre "psychologique™, celui du transfert "linguistique™ & une

situation nouvelle non apprise, des réponses apprises dans une si-

tuation particuliéra.

Comment, dés lors, en arriver 3 créer en quelque sorte ce
| transfert linguistique? D'abord, en faisant appel & des situationsy

linguistiques se rapprochant le plus possible des conditions de la
vie réelle:

The earlier the introduction of conversational
idiom the more imperative it will be for the teach-
er to plan exercices of this kind. They should be
built around the living experience of the students
and no time should be wasted on conversational
drills that are unrelated to experience or that

violate the habits of intelligent conversational
usage.

1 Lado, Robert, Language Teaching: A Scientific Approach, New York;
McGraw-Hill, 1964, p. 7.
j 2 Carroll, John B., The Study of language, Cambridge, Harvard Uni-
| versity Press, 1953, p. 1&9.
3 Ball, W.d., Conversational English: An_Analysis of Contemporary
Spoken English for Foreign students (with Exercices), London,
Longmans, 1953, p. 169.
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Ensuite, en ne s'arrétant pas 3 la seule phase d'acquisition auto-

matique de la langue: "The teacher must therefore be alert to the

danger of his drill methods degenerating into mechanical oppres-
sive routine."s; il faut permettre aussi, surtout aux niveaux avan
cés, la libre expression spontanée, sans toutefois précipiter cett
phase: "...if we encourage the student to use normal conversation
before he has been drilled into good habits, we cause him to be a
fluent speaker of 1pidgin'."5 Finalement, en présentant la langue

3 enseigner dans des contextes multiples, afin de ne pas entrainer §

11éléve 4 ne donner que des réponses mécaniques et automatiques,
et surtout, selon les vues de lowrer, C.K. Ogden et I.A. Richards,

en vue de l'habituer & percevoir 1vélément crucial des structures

-

enseignées:

The contextual stimulus-response view ...J teaches :
the language as a constant variation in” the stimu- ;
Jus to fit a corresponding variation in the langua-

ge response, thus leading the learner to abstract

the patterns of language by seeing the relation bet-

ween each element of the sityation and the corres-

ponding element of response.

Clest cet entrainement & répondre de la méme fagon & des patterns
différents contenant tous le méme élément crucial, qui constitue

une abstraction, définie par George A. lMiller comme

...une réponse & une propriété isolée de-son con-
texte I;.. Mais avant qu'une abstraction puisse

stre réalisée, la réponse a la propriété doit &tre
également renforcée dans divers contextes.

l, Morris, I., The Teaching of English as A Second language, London §
Macmillan, 1950, p. 77. )
5 Palmer, The Oral Method of Teaching languagesS, P. 131, cité par
| ~ Morris, 1., ibid., P. 75 '
6 Mackey, William Francis, Language Teaching Analysis, London,
Longmans, 1965, p. 23.
7 Miller, George A., Langage et communication, Paris, P.U.F., 1956]
D. 227,
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Mowrer insiste également sur la nécessité d'une présentation en

contextes multiples, comme condition essentielle & la creation

d'une abstraction:

This method provides opportunity for the student
to develop a 'meaning! for the crucial element,
which would then, by mediated gengralization, be-
come available in wider contexts.

3.2. Nature de la conversation

3.2.1. Eléments constitutifs de la. conversation

Le probléme de la conversation étant ainsi posé, il convient
maintenant d'examiner l'apport de la linguistique, d'une part a
1a détermination des éléments constitutifs de la conversation, de-
vant faire lt'objet d'un transfert, et d'autre part a la détermina-

tion des mécanismes mis en jeu dans la onversation.

a) La notion de "structure"

Dans un article récent ol il s'interroge sur la notion de
structure et son utilité, P. Delattre remarque a juste titre que
1a notion de "structure" occupe & l'heure actuelle une place pré-
pondérante, tant en linguistique descriptive qu'en linguistique
appliquée, notion issue de 1'idée de systéme, d'organisation, de
disposition, d'agencement. En linguistique appliquee a l'enseigne-
ment des langues, la notion de structure s'est elle-méme enrichie
du sens de "cadre", impliquant une partie changeante et une par-

tie fixe, cette derniére prenant la forme de "cases". Dans cette

8 Mowrer, cité par Rivers, Wilga M., ob. cit., p. 76.
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perspective de l'enseignement des langues, la structure peut étre

. définie comme

...un cadre sous-jacent & tout énoncé (...) et

4 1'intérieur duquel se produisent des variations
de deux types: substitutions lexicales et substi-
tutions paradigmatiques. La partie stable d'une
structure est formée de mots grammaticaux. Les
parties variables se composent d’un ensemble fer-
mé, celui des substitutions paradigmatiques (per-
sonne, genre, nombre, temps, mode, aspect) et d'un
ensemble ouvert, celui des substitutions lexica-
les.

La notion de structure, en linguistique appliquée & l'enseignement

des langues, repose donc sur les phénoménes linguistiques d'oppo-
sition, permettant des exercices de transformation, et de simila-
rité, permettant des exercices de substitutioh. Dans cette pers-
pective, l'enseignement d'une langue seconde se fera, non pas en
termes de correspondance, mais en termes de "constructions" com-

plétes.10

rad i o
e o b o W e A3

b) Les niveaux structuraux

Ces "constructions", loin d'étre désordonnées, font appel

T ot AR T S

| aux notions de "niveaux structuraux". En effet, tout comportement
linguistique, pour &tre complet, doit se réaliser aux niveaux de
la'¥rosodie, de la phonologie, de la morphologie, de la syntaxe,

et de la sémantique.

1) Le niveau prosodigue

Le niveau prosodique est considéré & juste titre par 1la plu-;

part des phonéticiens comme étant le premier niveau de présentatiol

9 Rondeau, Guy et J.-P. Vinay, Le Francais International, Teacher'jy
Book, Montréal, Centre Ed. et Culturel, 1966, p. 433.
‘ 10 Politzer, Robert L., Teaching French: An Introduction to Applieg
Linguistics, Ginn & Company, Boston, 1960, p. 5.
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des exercices structuraux, puisque les habitudes prosodiques,

Wommsiaan X b TP

d'une part "...peuvent s'apprendre sur un nombre trés limité de
phonémes, donc avec un miniium de déterioration phonologique®ll, | ?
et d'autre part, sont & la base méme de la substance des phonémes:

I1 est bien établi, a cet égard, qu'une parfaite
maitrise du mouvement rythmique et mélodique de 1'é-
noncé est beaucoup plus importante que celle des
sons; & tel point que certains envisagent d'ensei-
gner d'abord ces structures, avant de passer a l'é-
tude comparée des phonemes, voyelles ou consonnes,

34 propos desquels il faut définir des marges de to-
lérance généralement beaucoup plus larges qu'on ne
le dit; la substance méme de ces phonemes €tant,
dtautre part, largement conditionnée -- surtout dans ’
une langue comme l'anglais -- par les structures mé-
lodico-rythmiques.12

it Tk e i ek, e et 1
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La phonation étant sous le contrdle de l'audition, fait remarquer
G. Faure, il importe donc, avant tout, de procéder & une sorte de
"présensibilisation" auditive et vocale, & l'aide de tests, comme
les dictées phonétiques, portant autent sur les tonémes que sur

les phonémes.

2) Le niveau phonologigue

Au niveau phonologique, la notion de "phonogramme" se révéle.
| d'une trés grande utilité, puisqu'elle "...permet d'etablir le
lien entre la substance phonique et la fonction grammaticale."13
Les phonogrammes se définissent comme des "...formes présentant

des marques phonétiques minimales correspondant a4 des différences

11 Delattre, Pierre, "La notion de structure et son utilitcé", LFDM]
L1, juin 1966, p. 9.

[ 12 Faure, G., "Les laboratoires de langues & l'enseignement de la

phonétique", dans Laboratoires de lanpues et linguistique ap-

pliquée dans 1l'enseignement su érieur de l'anglais, Paris, Li-
brairie S.A.B.R.1., 2ieme tirage, 1966, p. 22.

13 Valdman, Albert, "La progression pédagogique dans les exerci-
ces structuraux", LFDM 41, juin 1966, p. 23.
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de sens ou de syntaxe."l¥ Ltopposition des voyelles nasales aux
voyelles orales correspondantes plus n ou m, comme le suggere

A. Valdman, peut efficacement &tre traitée & l'aide d'exercices
portant sur des phonogrammes du type "honne/bon; ils viennent/il
vient; 1ils prennent/il prend", etc. Le principal avantage de ce
type d'exercices, sous forme de paires minimales, est donc d'en ar

river & réaliser un conditionnement phonétique sans exclusion de

considérations sémantiques et grammaticales.

A. Valdman suggére un-autre type d'exploitation efficace de

la notion de phonogramme, en partant de la distinction entre le

contrdle automatique des structures grammaticales et du vocabulai~
re d'une langue, et la connaissance passive de cette langue. En
effet, remarque-t-il,

...il n'est pas du tout exclu qu'un controle pu-

rement passif d'une grande partie des structures

et du vocabulaire d'une lan%ue satisfasse les be-
soins de la communication.l

Cette observation ne fait que confirmer 1'idée émise dans la pre- ¢§
midre partie de notre travail, 3 savoir que l'enseignement de la
conversation, en langue seconde, doit tenir compte des deux pdles
de la communication, clest-a-dire que la langue doit étre considé=-|
rée autant du point de vue de 1l'auditeur que du point de vue de
1'émetteur (cf. 1.3.).C'est ainsi que la notion de phonogramme

dont il est question ici peut favoriser l'apprentissage de l'in- |
terprétation des messages, en habituant 1'éléve & repérer des

marques grammaticales n,..dans un contexte 'bruyant' (style de la

14 Rondeau, Guy, et J.-P. Vinay, OD. cit., pP. 34,
15 Valdman, Albert, oOp. cit., p. 2k.
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conversation familiére, débit rapide, faible redondance, variéte

de voix et d'accents)."16 A titre d'exemple, A. Valdman suggére la
présentation des marques du pluriel des verbes, d'abord en -iss a
initiale vocalique (agrandissent/agrandit), puis des verbes du mé-
me groupe & initiale consonantique (ils finissent/il finit), et

finalement des verbes du groupe =-er 3 initiale vocaligue (ils ar-

rivent/il arrive).

3) Le niveau morphologigue

Le troisiéme niveau de présentation des exercices structu-
raux, le niveau morphologique, comprend des phénoménes traités
traditionnellement sous les rubriques "conjugaison des verbes",
"genre et nombre", "accord", "liaisons", "élisions", etc. Par exem
ple, comme le suggére Robert L. Politzer, l'enseignement de la
morphologie des déterminants du nom, 1ié au probléme du genre et

du nombre,

...can take primarily the form of substitution and
transformation exercices in which the student is
forced to choose the form required by the shift
from singular to plural or from one person to the
next, or by the substitution of different nouns.l7

L) Le niveau syntaxigque

Quant au niveau syntaxique, il comprend 1'étude de phénomé-

nes tels que la négation, l'interrogation, la place du complément,

la place de l'adverbe et de l'adjectif, les pronoms, etc.18

16 Valdman, Albert, op., cit., p. 24.
17 Politzer, Robert L., op. cit., p. 78.
18 Ibid., chapitre VIII, pp. 90 & 119.
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De toute maniéré, ce qui importe & ces niveaux de la morpho-
logie et de la syntaxe (et si possible, de la phonologie), ciest
que chaque exercice structural se rapporte ",,.4 un champ sémanti- |
que 1imité."19 Au lieu de présenter au hasard les stimuli d'un
exercice structural, il convient de les présenter dans une sorte
de situation dialoguée, naturelle et vivante. Soit, par exemple,
l'exercice suivant, dans lequel les éléments sémantiques arrivent
au hasard:

1. Vous &tes devant la glace. Vous

prenez votre peigne et qu'est-ce

que vous faites? je me peigne.
2. Vous étes dans votre chambre. Vous

prenez vos nabits et qu'est-ce que

vous faites? je m'habille.
[ 2R N J
5, I1 est sept heures. Le réveil a

sonné.Qu'est-ce que vous faites? je me léve.20

Ltexercice transformé, limité & un certain champ sémantique, pour-|
rait prendre l'aspect suivant:

1. I1 est sept heures. Le réveil a

sonné. Qu'est-ce que vous faites?  je me léve.
2. Vous &tes dans votre chambre. Vous

prenez vos habits et qu'est-ce que

vous faites? | je m'habille.
3, Vous étes devant la glace. Vous

prenez votre peigne et qu'est-ce

que vous faites? je me peigne.

cee

Bien plus, comme le souhaite R.W. Jeanes dans un remarquable arti-}
¢cle paru récemment sur le probléme de la classe de conversation,

il convient de chercher & créer le plus possible des reponses tgi-|

tuationnelles" plutdét que des réponses purement grammaticales, de

| 19 Eddy, Frederick D., "Vocabulaire et exercices lexicaux", LFDM
L1, juin 1966, p. 49.

20 Voix et Images de France (Ier degré), "Exercices pour le labo-
ratoire de langues", Livre du maitre, Credif, Paris, Didier,
1967, p. 70.
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maniere & réduire 1'écart entre une situation créée artificielle-
ment dans une salle de classe, et cette méme situation retrouvée
dans la vie réelle:
...Situational drills could provide a useful tran-
sition between the usual out-of-situation struc-

ture drill and the in-situation structures required
in normal conversation.Z2l

5) Le niveau sémantique (ou lexical)

Toutefois, l'acquisition d'automatismes prosodiques, phono-
logiques, morphologiques et syntaxiques, ne saurait étre suffisan-
te. Un comportement linguistique complet doit faire appel & un
autre niveau, le niveau du choix des unités lexicales, ou niveau
sémantique:
Enfin, le vocabulaire ne prendra la place d'hon-
neur dans les exercices structuraux qu'au dernier
stade, une fois que les principales habitudes
prosodo-phonologiques et morpho-syntactiques au-
ront bien pris racine.

A ce niveau, il importe de faire une distinction entre les mots

fonctionnels ("function words") et les mots lexicaux ("content

words"). Les mots fonctionnels reldvent plutdt du niveau syntaxi-

que puisque leur signification est davantage fonctionnelle que le- |

xicale. Quant aux mots lexicaux, ce sont des mots "...on which
the lexical part of the meaning of a sentence depends"23, notam-
ment les noms, les verbes, les adverbes, et les adjectifs. Au ni-

veau sémantique, tout message doit &tre présenté en contexte, le

21 Jeanes, R.W., "Applied linguistics and the conversation class",
dans Linguistique appliquée et enseignement du frangais,
Montréal, Centre Educatif et Culturel, 1967, p. 01.

22 Delattre, Pierre, op., cit., p. 9.

23 Politzer, Robert L., op. cit., p. 120.
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contexte étant ainsi défini par George A. Miller: "Le contexte ver
/

bal d'une unité verbale particuliére est formé de tous les élé-
ments de communication qui 1'entourent."2k, c'est-a-dire non seu-
lement 1l'interdépendance des mots d'un méme message, mais l'ensem-

i, ble des besoins et des perceptions de 1'émetteur et du récepteur.
Le contexte est donc un facteur essentiel de la compréhension:

Nous comprenons un message, un contenu, par les
messages précédents, par le contexte qui nous ai-
dent & interpréter les mots suivants, a4 comprendre
Jes autres mots. [...] Le contexte est le facteur
d'intégration rapide. Il est d'une grande aide &
1taudition et & la compréhension et nous permet
d'abréger le temps de l'émission et le temps de
1'intégration.?

En somme, tout comportement linguistique complet, comme la
conversation, est un acte complexe faisant appel 4 de nombreux ni-
veaux structuraux simultanément:

Speech is not an easy skill to master, because it
calls for (1) fluency, involving the spontaneous
application of vocabulary, and (2) accuracy, i.e.
of vocabulary (the right word in the right place),
of grammar (correct forms, agreement and sentence
construction), of sou%ds (articulation, pronuncia-
tion and intonation.?

}' Tout apprentissage efficace de la conversation doit donc viser a

1 créer un équilibre entre l'acquisition des mots lexicaux d'une

lanzue et l'acquisition des formes grammaticales de cette langue,
c'est-3-dire entre un niveau automatique et un niveau de choix
conscient. Bref, la conversation est une activité linguistique trés

3" complexe:

2L, Miller, George A., op. cit., DP. 114.

25 Guberina, La méthode sudio-visuelle structuro-globale, cité par
Schertz, Pierre, dans "Que faire d'un laboratoire de langues?", ’
LFDM 41, juin 1966, p. 1. ?

26 Morris, 1., op. cit., p. 73.
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...oral communication in any language calls for

the skilled manipulation and coordination in a real
situation of phonological, morphological, and syn-
tactical patterns, of lexical items, not to men-
tion stylistic variations of the foregoing.

3.2.2. Mécanismes mis en oeuvre dans la conversation

A la suite de la détermination des eléments constitutifs de
la conversation, il convient de trouver les mécanismes linguisti-
ques entrant en jeu dans toute conversation. D'aprés ce que nous a

révélé 1'étude de l'aspect psycholinguistique de la conversation,

dans la transmission d'informations intellectuelles, et les méca-

nismes de l'expressivité, dans la transmission d'informations af-

b fectives. Nous allons maintenant examiner successivement ces deux

types de mécanismes.

a) Mécanismes de l'expression

R.W. Jeanes, s'interrogeant sur ce probléme, en est arriveé

3 la conclusion suivante:

First of all, oral communication obviously takes
place as the result of some extra-linguistic si-
tuation. Then follow an outline of the situation,
some kind of interpretation, and then a recommen-
dation with regard to future action. Here is an
example pared to the bone: "Jt!'s raining. Oh dear!
Go and shut the window". In other words the three
classes seem to be: What is the situation, what
does one think about that situation, and what is
one going to do about it? Finally, the communica-
tion ceases and some sort of action takes place.?

e e R e e T -

27 Jeanes, R.W., op. cit., P. 81.
28 Ibid., p. 87.
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Souvent, ajoute R.W. Jeanes, la plupart des communications sont

moins complexes ou plus complexes que 1'exemple donné, surtout pourf

des raisons d'ordre stylistique.

Toutefois, sans nier la valeur de ces données, on peut tout

de méme se demander si ce systéme des mécanismes de 1'expression

n'a pas été un peu trop simplifié. Nous croyons que ces mécanismes |

sont beaucoup plus complexes, et le systéme de classification des

réponses verbales proposé par B.F. Skinner nous semble plus satis- |

faisant puisqu'il offre un cadre trés pratique permettant, nous
semble-t-il, d'englober tous les types possibles de mécanismes lin

guistiques mis en oeuvre dans la conversation.

L'adoption de cette classification devra étre justifiée,

étant donné la nature de la critique du Verbal Behavior?9 faite

par N. Chomsky, dans la revue Language30, N. Chomsky reproche en-

tre autres choses & B.F. Skinner de n'apporter aucune précision a

1'étude du comportement verbal, de ne proposer en fait qu'une for- |

mulation nouvelle de certains phénoménes déja connus, et surtout,
de faire des extrapolations, sans justification, dans le domaine
complexe du comportement humain, 3 partir d'expériences de labo-
ratoire ne portant que sur des animauX. Toutefois, en dépit de cetb
te critique, nous croyons quand méme légitime d'emprunter a B.F.
Skinner sa classification des réponses verbales, cette classifica-

tion n'étant en fait qu'un cadre de travail, et par conséquent, un

29 Skinner, B.F., Verbal Behavior, Appleton-Century-Crofts, Inc.,
New York, 1957, x-L78 p-

30 Chomsky, N., "4 Review of B.F. Skinner's Verbal Behavior", dans
Language 35, 1959: 26-58.

O T SR T2,
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instrument valable ne devant pas tre mis en cause de la mé€me ma-

niére que le contenu du Verbal Behavior.

Les mécanismes linguistiques de 1'expression peuvent étre
groupés en trois grandes catégories. Toute conversation peut étre
composée de réponses 3 des conditions non verbales, de réponses a

des stimuli verbaux, ou de réponses & d'autres réponses verbales.

P

La plupart des exemples qui vont suivre sont tirés, soit de l'ex-
cellent article de Mme M. Léon sur la classe de conversation, paru

dans la revue Le Frangais dans le Mbnde31, soit du "Cours 76" de

P. Thomas32, soit du livre de M. Thérond, Du Tac au Tac33.

1) Réponses a des conditions non _verbales

Toute conversation peut naltre 3 un moment quelconque, Sans

qu'il y ait eu au préalable manifestation d'un comportement verhal

d'un interlocuteur.

A) Les réponses & un besoin

Il peut s'agir, par exemple, d'une émission verbale -~ ou
"réponse™, selon la terminologie skinnérienne -- provoquée en quel
que sorte par un besoin personnel (le "mand", selon B.F. Skinner).
Afin de bien faire saisir ce mécanisme, nous avons cru utile de
dresser un tableau comprenant des exemples linguistiques de ce ty-

pe de mécanismes. Ainsi, une personne éprouvant le besoin de

31 Léon, Mme Monique, "la classe de conversation", LFDM Lk, octobre
novembre 1966, 41-LZ2.

132 Thomas, Pierre, Elements of Oral Practice, "Cours 76", Middlebu
ry, Middlebury College, Vermont, 1958, 78 p.

33 Thérond, Maurice, Du Tac au Tac: Formules, Réflexes et lmage de
ia conversation frangaise actuelle, Paris, Didier, 2ieme edit.,

1955, 208 p.
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connaitre les circonstances favorables rendant une réussite possi-

ble ou plus facile dispose de certaines structures linguistiques

précises, sous forme de clichés, lui permettant diextérioriser ver

balement ce besoin: "Qu'est-ce qui permet 3...7"; "Lutest-ce qui

(vous) permet de...?"; "Ju'est-ce qui (vous) aide &...7", etc.

Exemples de réponses linguistiques & un besoin de la personne:

Besoin de connaltre.s.

- quel est le sujet d'un tex-
te, d'un article, d'un roman

- en quelle sorte d'endroit
une action a lieu:

- qui fait l'action:

- en quoi consiste l'action
(1taction ordinaire, dans
une histoire):

- 1l'obstacle qui empéche a'at-
teindre le but poursuivi:

- les circonstances favoratles

qui rendent la réussite pos-
sible ou plus facile:

- la cause d'une action:

- le but de celui qui agit
(le résultat):

Réponses verbales possibles:

De quoi s'agit-il dans ce...?
cet..o?
CeSess?

Ol se pasSee..?
Oi"...?
Chez qui...?

De qui s'agit-il dans...?
Qui est-ce qui...?

Qu'a fait... quand...?
Qu'est-ce qui e§t arrivé...?
Qu'est-ce qui s est passé€...?

Qu'est-ce qui empéche...?
Qu'est-ce qui rend difficile...

Qu'est-ce qui permet &...7
Qu'est-ce qui (vous) permet
de...?
Qu'est-ce qui (vous) aide &...?
Qu'est-ce qui (vous) encourage
é...?
Quels facteurs contribuent a..7?

Pourquoi...?

Qu'est-ce qui...?
Savez-vous comment...?
Comment se fait-il que...?

Dans quel but...?
Quel but vise...?
Quel résultat...?

R
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- les conséquences inattendues = Qu'est-ce qui arrive quand...?

d'une action: Qutest-ce qui risque d'arriver
quand...?

Quel danger court-on quand...?

- 1'usage auquel un objet est - A quoi sert...?
destiné: A quoi (lui) sert...?
- le moyen ou procédé pour at- - Comment...?

teindre un but poursuivi:

- le moyen (instrument, outil, - Avec quoi...?
ustensile)} pour obtenir un De quoi Se sert-on pour...?
certain résultat:

- etC.

B) Les réponses 3 un_stimulus non verbai

Au lieu d'étre une réponse & un besoin, la conversation peut
prendre le caractére d'une réponse & un stimulus non verbal (le
"tact", selon la terminologie de B.F. Skinner). C'est ce qui se
produit, par exemple, lorsqu'une personne, contemplant une peintu- |
re, fait un commentaire verbal du type suivant: "Quelle belle p:in

ture!,. |

Exemples de réponses & un stimulus non verbal:

Stimuli non verbaux: Réponses verbales possibles:
- Contemplation d'une pein- - Quelle belle peinture!l I
ture: Quelle peinture! E
J_ - Réalisation d'un travail - Ouf! Ce que ga peut étre fati- | 1
ardu: gant, ce travaill ,
i |- Ligne téléphonique défec- - A1138, vous m'entendez? i
tueuse: ﬁ
- Constatation du temps qu'il - Quelle belle journee!l ﬂ
A faits Quelle journée splendide!
-~ Observation faite dans un - Les serveuses sont trés occupées

restaurant: en ce moment.
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2) Réponses & desstimuli verbaux

En plus des réponses & un besoin et des réponses a un stimu-
lus non verbal, qui sont des réponses & des conditions essentielle
ment non verbales, on peut distinguer celles qui sont des réponses
3 une situation verbale: les réponses en écho, et les réponses in-
traverbales (les réponses "textuelles" -- la lecture -- etant mi-

ses de coté).

A) Les réponses en écho

La réponse en écho consiste en une réponse qui est une repro
duction verbale semblable 3 un stimulus entendu:
In the simplest case in which verbal behavior is
under the control of verbal stimuli, the response
generates a sound-pattern similar to that of the
stimulus.34

Exemples de réponses en écho:

Stimuli verbaux: Réponses verbales possibles:
- Les serveuses sont trés oc- - Trés occupées, en effet.

cupées en ce moment.

- Dites: "Table". - "Table".

B) Les réponses intraverbales

I1 peut aussi arriver que des réponses verbales n'alent pas

de correspondance point par point avec les stimuli verbaux qui les

provoquent. C'est le cas, par exemple, de "quatre", au stimulus

"deux plus deux", de "Paris" en réponse & la question "Quelle est

34 Skinner, B.F., op. cit., p. 55.
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la capitale de la France?". Ce type de réponse est désigné par
B.F. Skinner sous le nom de réponse "intraverbale"; le stimulus
provoquant ce type de réponse est généralenent une question. Les
réponses intraverbales comprennent donc le mécanisme "question-
réponse", considéré par Palmer comme une des meilleures technidues

d'apprentissage d'une langue seconde.

Exemples de réponses intraverbales:

Stimuli verbaux: Réponses verbales possibles:
- Comment allez-vous? - Trés bien, merci.
- QUi eSt...? - C'eSt leooo/laooo

C'est un.../une...
Ce sont les.../des...

- Pourquoi...? - Parce que... - proposition
4 A cause de... - nom (ou substi-
tut nominal)
Pour que... - proposition (au
subj.)
Pour... - verbe (inf.)

- Qu'est-ce que... - dSujet - Sujet - verbe - complément
- Vel"be...?
| - Dans quel but...? - Pour...
Afin de...
Dans lt'espoir que...
- (Conséquence): Quel danger - On risque de...
court-on...? |
- (Usage) uoi sert...? - Ca sert 3...
A quoi (1u1? sert de...? Ca (lui) sert de...
- {Moyen): Comment...? - En... - verbe - ant
- (Moyen: instrument): Avec = eeo @VEC.oo
quoi...?; De quoi se sert- On se sert...
ONeoe?

- (Obstacle): Qu'est-ce qui...? - Ce qui... - verbe, c'est...

- (Circonstances favorables): - C'est gréce ...
Qu'est-ce qui...?

1
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3) Réponses & d'autres réponses_verbales

Un dernier type de mécanisme linguistique de la conversation
consiste en une émission d'une réponse verbale provoquée par d'au-
tres réponses verbales émises soit par un interlocuteur, soit par
lle locuteur (les "autoclitics", selon la terminologie skinnérien-

ne). Ces réponses comprennent des réponses telles que "je vois'",

"je sais", "je crois", "par exemple", la negation, l'assertion,

| 1es termes logiques, etc. Il s'agit donc de réponses verbales a E
des réponses déji données, ou méme de réponses & venir: "L'adulte |
répond & ce qu'il dit, quelquefois avant de le dire, quelquefois

en le disant."35 Selon George A. Miller, c'est ce type de reponse

qui est la clef de la cocanaissance de l'organisation du comporte-
j&

ment verbal:

Les termes logiques servent & établir des rapports
entre des mots ou des groupes de mots. L'organisa-
tion du comportement verbal et l'utilisation des
termes logiques sont étroitement unis. [...] Quand
nous connaissons les modes d'agencement d'une lan-
gue nous pouvons tirer maintes conclusions 4 pro-
pos d'un mot ou d'une proposition nouvelle selon
le mode habituel de leur présentation.3

C'est d'ailleurs, semble-t-il, ce type d'organisation du comporte-

ment verbal qui nous permet d'apprendre implicitement les regles

d'une langue. Dans cette catégorie de réponses peuvent étre admi-
ses les "structures de modalité de pensée™ qui, comme le fait a

juste titre remarquer Mme M. Léon, sont des mots ou locutions qui

kSt et at

jouent un double rdle:

35 Miller, George A., op. cit., p. 234.
36 Ibid., p. 321-232.
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1) Ils permettent d'introduire la pensée dans le
courant de la conversation; 2) Ils informent sur
la nature de cette gensee (doute, renforcement,
restriction, etc.).37
D'od la nécessité d'enseigner, en langue seconde, un certain nom-
bre de structures habituelles permettant de contredire, de ren-

forcer un jugement, etc.
Exemples de réponses & d'autres réponses verbales:

Réponses verbales données: Réponses verbales possibles:

- pour renforcer un jugement: - I1 va sans dire...
D'autre part...
Et en plus de ga...
D'ailleursgy.e..

- pour contredire: - Pourtant...
Au contraire,..
Par contre...
Tandis que...

- pour émettre une restric- - Quoique...
tion: Encore que...
Pourtant...

- pour établir la simultanéité: - Pendant que...
Tandis que...

- pour exprimer une condition, - Si...
une hypothese: A condition que...
En admettant que...

- pour exprimer une relation - A PropoS...
" de cause & effet:

- pour exprimer la cause: - C'est parce que...
Clest cause de€...
fa vient de...

- pour faire une remarque per- = Moi, Jje trouve que...
sonnelle: A mon avis...
Il me semble que...
Je crois ques..

37 Léon, Mme Monique, op. cit., P 4O,

)
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- pour exprimer une acceptation: - J'en suis.
- pour exprimer le regretv: - J'en suis navré.
- pour exprimer le dénigrement: - I1 est fou!l
- etc .

A la suite de cette classification des divers types de mé-
canismes linguistiques mis en Jjeu lors de la conversation, il con-?
vient de faire un certain nombre de remarques. Par exemple, une ré4
ponse verbale appartient trés souvent simultanément & plusieurs ty-+
pes de mécanismes. Si quelqu'un demande: "A quoi cela sert-il?",
et si une autre personne répond: "Cela sert a...", il y a alors ré
ponse intraverbale puisqu'il y a introduction d'une réponse & une
question effective ("Cela..."), et réponse en écho ("sert-il..."
et "sert 3..."). Il convient aussi de noter que, en dépit de l'ap-
parente rigidité d'une telle classification, et malgré le fait que
1a conversation réelle soit faite le plus souvent de clichés, de
proverbes et de formules toutes faites, il n'en demeure pas moins
qu'elle est une activité avant tout spontanée et libre, remplie le
plus souvent de silences et de gestes, et se déroulant a bitons
rompus:
En fait, une conversation familiére, méme quand
elle porte sur un sujet dgnne se poursult le plus
souvent a bétons rompus.

Aussi, il faut faire remarquer qu'une idée peut 8tre exprimée de

diverses fagons. Par exemple, voulant répondre que Monsieur X

n'est pas chez lui, une bonne pourrait dire:

38 Frei, Henri, Le livre des 2000 phrases, Genéve, Droz,1953, p. 19. é
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Monsieur X est absent.

" est parti.

" vient de sortir,

" sort & la minute.

" n'est pas la.

" est parti ce matin en voyage.
etc.

En d'autres termes, la classification précédente des divers
types de mecanismes linguistiques ne doit pas faire perdre de vue
le caractére spontané et vivant de la conversation. Cette classi- f
fication a surtout l'avantage de fournir au professeur de conver-~
sation un éventail des possibilités linguistiques de la conversa-
tion, afin de ne négliger aucun aspect important de ce probléme.
Ainsi, malgré le grand intérét pédagogique de l'article de Mme M.

Léon & ce sujet, nous ne croyons pas que 1'étude de la conversa-

tion puisse se reéduire 3 1'acquisition de deux catégories de méca-
nismes: questions-réponses (réponses "intraverbales", selon notre

classification), et "structures de modalité de pensée" (ou repon-

ses &4 des réponses verbales). Un apprentissage complet de la con-

versation doit aussi tenir compte des réponses en écho, des repon-

ses 3 un stimulus non verbal, et des réponses & un besoin. Le

. |

probléme de la détermination du niveau d'enseignement (élémentaire f
#

intermédiaire, avancé) auquel appartient chacune de ces catégories |
1
|
]
)
}

sera traité dans la derniére partie de ce travail (aspect didacti-

que de la conversation). | §

b) Mécanismes de 1t'expressivité

Lt'étude des mécanismes de l'expression, c'est-a-dire de la

E
|
i transmission d'informations intellectuelles, doit étre complétee
|
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par l'examen d'une autre catégorie de mécanismes: les mécanismes
de l'expressivité, c'est-a-dire de la transmission d'informations
affectives La langue, étant avant tout un fait social, est essen-

} tiellement un instrument de communication, avons-nous écrit dans
la premiére partie de cet ouvrage. C'est 1& sa fonction essentiell
mais il est une autre fonction de la langue qu'il importe de ne
pas négliger: sa fonction d'expressivité, A premiére vue, on pour-
rait croire a l'existence d'une antinomie entre ces deux fonctions}

comme le fait remarquer Ch. Bally dans Le langage et la vie. En

1 effet, alors que la pensée tend vers une expression integrale,

personnelle et affective, la langue cherche & communiquer la pen-

sée rapidement et clairement, c'est-a-dire dans ses traits géné-
raux, en la dépersonnalisant et en 1l'objectivant:

Plus les échanges se multiplient, plus la com-
munication travaille 3 1l'encontre de 1l'expres-
sion personnelle.39

Toutefois, cette antinomie est plus apparente que réelle puisqu'il}
stagit "...d'écouter la conversation la plus banale pour se con- | 4
vaincre que beaucoup de mots usuels ont une vibration propre, que

beaucoup de tours grammaticaux rendent aussi un son affectif M40

En d'autres termes, toute pensée, méme la plus "intellectuell
le" en apparence, comporte une part subjective, des éléments af-
fectifs: MAu contact de la vie réelle, les idées objectives en ap-
parence s'imprégnent d'affectivité."s+l Dans toute expression, il

y a "...au moins un minimum d'éléments subjectifs et affectifs."42

39 Bally, Charles, Le langage et la vie, Geneve: Librairie DLroz;
Lille: Librairie Giard, 1952, 3ieme édit., p. &0.

4O Ibid., p. 82.

41 Ibid., p. 18.

L2 Ibid., p. 19.
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I Ctest pourquoi méme la conversation la plus simple engage en quel-

que sorte toute la personnalité du sujet parlant. Les expériences

de George A. Miller font d'ailleurs ressortir ce role de l'expres- |

sion de la personnalité dans le discours: "Ces observations con-
firment 1'idée que la personnalité s'exprime dans la fagon de par-
ler aussi bien que dans le contenu du discours."43 De méme, par
son insistance sur l'aspect dynamique de la communication, Mme T.
Slama-Cazacu met en relief cet aspect du probléme:

Ltintention de communication met en mouvement

TOUT L'ORGANISME ET TOUTE LA VIE PSYCHIQUE pour

réaliser expressivement le contenu & transmet-

tre; d'autre part, c'est toujours un ensemble

de fonctions psychiques qui collaborent, pour
réceptionner le contenu (...).Ah

En somme. celui qui s'exprime fait transparaitre dans ses énonces
]

sa sensibilité, son tempérament, son caracteére.

A la suite de ces quelques remarques, il importe maintenant
de trouver quels sont les divers procédés expressifs servant & la
transmission d!'informations affectives. Dans la langue écrite, il
s'agit de signes diacritiques; dans la langue orale, on distingue

trois procédés: les traits prosodiques, les traits physiologiques,

et le. contexte situationnel.

1) Les traits prosodiques

L'expression des sentiments peut en effet &tre renforcée par
1'emploi de traits prosodiques tels que l'intonation, la vitesse

de débit, l'intensité, le timbre, la hauteur, le rythme, etc

(cf. 3.2.1.).

4,3 Miller, George A., op. cit., p. 179.
L) Slama-Cazacu, Mme T., op. cit., p. 16l.
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2) Les traits_physiologigues

Les sentiments peuvent aussi étre extériorisés au moyen de
gestes, de mimiques, ou d'attitudes particuliéres: ™...l'émotion
peut se trahir dans la mimique faciale du parleur, ses gestes, seS

attitudes, etc."s5 Comme le fait remarquer Mme T. Slama-Cazacu,

les gestes sont des auxiliaires m, . .souvent indispensables du lan-é
gage vocal...“46, rarement superflus puisqu'ils ajoutent presque
toujours quelque chose au langage articulé:
Ils ont la valeur d'un surplus nécessaire, ils com=-
plétent, soulignent, ou, en tout cas, ajoutent une

nuance diverse au mot, qui acquiert ainsi une va-
leur spéciale pour l'auditeur.k?

3) Le contexte situationnel

Ce type de procéd? expressif peut se définir comme "...les

8 ol Ay pqncun b S

circonstances de temps et de lieu, d'entourage humain et matériel

qui sont présents 3 X et & Y."48 La langue, écrit Ch. Bally, ne se
borne pas & communiquer la pensée, mais peut méme parfois porter

sur un point particulier d'une situation. C'est ce qui se produit,

par exemple, dans des expressions telles que "4 gauchel!"; "Enco- ' i
ret"; "Pas comme gal". Mme T. Slama-Cazacu donne le nom de "corré-|

1és situationnels" a ces auxiliairés de l'expression. Le role de 1
situation ne doit donc pas étre négligé dans l'étude de la trans-

mission de la pensée emotive.

L5 Bally, Ch., op. cit., p. 77.

,6 Slama-Cazacu, Mme T., op. cit., p. 26. !

47 Ibid., p. 26. |

L8 Rondeau, Guy, Eléments de Stylistique du Frangals écrit, Mont- ]
réal, Les Presses de TiUniversité de Montréal, 1964, p. 117. i

S AT AT TR AT T A AT R AW s s




o SaM et B3 L e < L eyt sy o, by it b aan e - ) -

UNIVERSITE DE MONTREAL

92

| En somme, 1l'étude des mécanismes linguistiques de la conver-
sation, c'est-a-dire des mécanismes de l'expression et de 1l'ex-
pressivité, nous montre bien qu'un message, quel qu'il soit, ne

peut pas étre dépourvu dfaffectivite puisque dans la réalité, les

jdées et les sentiments sont intimement liés. De nouveau, nous pou
vons prendre conscience du fait que la conversation est beaucoun
lplus qu'une simple connexion "stimulus-réponse", ou qu'un simple
énoncé grammatical:

Conversation is something more than mere words. o

Far most it is a matter of voice inflexion, em-

phasis, intonation and a living context of Si-

tuation, of silence as much as of talking.49
La conversation étant, en langue maternelle, un acte aussi com-
plexe, tant dans ses €léments que dans ses mécanismes, on comprend
dés lors la difficulté d'un tel apprentissage, en langue seconde:

Language learning includes learning tne culture,

gestures or spoken expressions which give added

meanings to the words or sentences.20

Telle est la nature complexe de la conversation.

- : 3.3. Définition de la conversation

En vue de”facilitér la lecture de notre ouvrage, nous avions |}
:
dé34 donné, dans l'introduction (p. 2), une définition de la con=-
versation. Nous estimons étre maintenant en mesure d'expliquer
notre définition. Cette explication s'impose d'autant plus que le

mot "conversation" se retrouve dans 4 peu prés tous les manuels

consacrés & l'apprentissage d'une langue s<conde, chaque auteur

4,9 Ball, W.J., op. cit., p. 1l.
50 Finocchiaro, Mary, English as a second language, from Theory tc
Practice, New York, Regents, 1964, p. 13.
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utilisant ce mot dans une acception différente, ou désignant 1la
conversation & 1'aide de divers termes equivalents. D'oui d'ail-
leurs, de nombreux titres de volumes trés alléchants et promet-
teurs, portant en apparence sur la "conversation", mais dont le

contenu dégoit rapidement. C'est pourquoi une définition de la con

versation doit comporter & la fois un aspect négatif et un aspect

hpositif.

3.3.1., Ce qu'elle n'est pas

Dlaprés les pages qui précédent, l'on peut se rendre compte

que le mot "conversation" n'a pas la méme acception en langue ma-

ternelle et en langue seconde. En langue maternelle, le petit La-
rousse définit la conversation comme un "entretien familier™; le l
Littré en fait un "échange de propos sur tout ce que fournit la !

circonstance", alors que le Quillet, partant du sens latin de con-

versari, "se trouver avec", la considére comme un "entretien entre

deux ou plusieurs personnes sur un sujet quelconque'; d'aprés le

dictionnaire de synonymes de Benac, "econversation", par opposition

et e v et o) g e 5 g =

3 "entretien", & "téte-3a-téte", & "colloque", etc, signifie un
"échange de propes entre deux ou plusieurs personnes”. lans 1l'en- ﬁ

semble, la conversation, en langue maternelle, apparalt donc comme

DABUOAEI At e, NI AT )

...un échange de propos & batons rompus, une dis- H
traction de société -- raffinée ou populaire --
qui n'a d'autre loi que la fantaisie -- ou le gout

de ceux et de celles qui y participent. E.{]Cette

,

forme de conversation presuppose un parfait menie-

ment de la langue et florissait dejd dans la cham-
bre des Précieuses, dans les salons du XVIlie sie-

cle ou dans ceux de la belle époque .ol

51 Damoiseau, R., La_classe de conversation, Paris, B.E.L.C.,

1966, p. 2.
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Il est bien entendu qu'une telle définition, en langue maternelle,

conde. si ce n'est lorsqu'il est question de "club de conversa-
b

tion"52, c'est-3-dire d'une activité extra-scolaire.

ne saurait s'appliquer comme telle & la conversation en langue se-
La "conversation" doit donc étre prise dans une acception

particuliére lorsqu'il est question de langue seconde. Toutefois,

pas puisque de nombreux termes, tant anglais que frangais, sont
souvent utilisés comme synonymes de "conversation". Lors de nos
premiéres lectures, une confusion des termes nous a incités &
clarifier un certain nombre de notions, en dressant un tableau des
termes francais utilisés le plus couramment lorsqu'il est question

d'apprentissage d'une langue seconde oraie. Ces termes frangais

ici encore, il importe d'abord de bien saisir ce qu'elle n'est ‘ ‘

sont accompagnés, en regard, de leurs équivalents anglais, source

trés fréquente de confusion (voir tableau, page suivante).

Il est bien entendu que cette classification n'a qu'une va- q
leur tout & fait relative, tel auteur pouvant employer tel mot
dans un sens différent de celui que nous lui avons donné, et tel
terme pouvant, dans une méme étude, étre pris dans des acceptions
différentes. Dans la majorité des cas, cependant, nous croyons
qu'il y aurait intérét, pour plus de clarté, & tenir compte de ce !

tableau. L'examen de ce tableau nous fait prendre conscience du

PRt v Sanaiect anaies AR e
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fait que le mot "conversation", en frangais, n'a pas la méme si- 3
b 3

gnification que le mot "conversation", en anglais. Un méme

52 Boyer, Reégis, "Notes pratiques pour un club de conversation”,

LFDM 25, juin 1964, 31-32. j
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Termes franc¢ais

Cours oral

portant sur l'apprentissage
de la langue orale (parlée)

au moyen d'une méthode orale,

audio-orale,

ou audio-visuelle,

en vue de l'acquisition, &
1'aide d'exercices oraux (ou
audio-oraux),

des deux formes de l'activiteé

orale,

la compréhension

et l'expression,

3 tous les niveaux d'ensei~-
gnement :

a) niveau élémentaire: "pré-
conversation";

b) niveau intermédiaire:
"econversation dirigeée";

c) niveau avancé: "conversa-
tion spontanee".

Eguivalents anglais

"oral course"
"oral approach"
"oral practice"

"conversation"

"oral communication"
"eonversational ability"
"conversational speech"

"oral methoa"

"oral approach"
"audio-lingual method"
"gudio-oral method"
taudio-visual method"

"oral-aural drill/training"
naudio-oral drill/training"

"oral activities"
"oral ability"
"gudio-lingual skills™

"understanding"
"hearing"
"listening"

"sxpression”
"oral expression"
"speaking"

"conversation practice"
"oral practice"

"controlled pattern drills”
"conversation exercices”
"dialogue"

"dramatized conversation"

id.

"self-expression" :
"free conversation" 3
"spontaneous oral communication'
"spontaneous oral self-expres-
sion"
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terme, "conversation", recouvre deux réalités différentes. En an-

] . : : . P .
i glais, "conversation" signifie surtout "langue orale", par opposi-
b

| tion 3 "langue écrite"; dans le sens anglais, trés général, un

| cours de "conversation" sera donc un cours dans lequel l'accent se

quel que soit leur niveau d'enseignement, sont géneéralement tous
appelés "professeurs de conversation". &n frangais, le "professeurE
de conversation" n'enseigne en fait qu'd un niveau precis d'un
cours oral, le niveau généralement le plus avanceé, et son cours ne |

constitue qu'une partie de tout l'enseignement donné & ce niveau

ra mis sur la langue parlée, et les professeurs d'un tel cours,
‘
(enseignement de la prononciation, de la grammaire, de la composi- |
tion, etc.). Les niveaux qui précédent ne‘sont que des étapes preé-}
paratoires a4 la "conversation" proprement dite, ou '"conversation
spontanée". Les équivalents anglais du sens franqais de "conver-
| sation”" sont "self-expression™, "free conversation", "spontaneous
oral communication", "spontaneous oral self-expression", etc.

3.3.2., Ce qutlelle est

Ces quelques précisions etant faites, il convient maintenant|

de définir la notion de "conversation", dans le sens frangais du

-

terr-. htelle qu'elle est utilisée dans l'enseignement d'une lan-

qui précédent, est la suivante:

Une activité orale, se présentant sous des for-
mes diverses, préparée et orientee, entre deux
ou plusieurs personnes, portant sur un theme
d'intérét commun, traité & l'aide de mecanis-

gue seconde. La définition 4 laquelle nous ont ccnduit les pages
™
mes et d'éléments connus.
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Examinons briévement chacun des différents aspects de cette defi-

nition.

a) Une activité orale,

La conversation est d'abord une activité. Cet aspect a eté
surtout révélé lors de l'étude de 1l'aspect psycholinguistique de
la conversation: la conversation est beaucoup plus qu'un simple je

passif d'associations; elle est un acte de communication linguis-

tique faisant non seulement appel & l'activité de l'esprit (1.3.),

mais aussi & l'activité du corps (3.2.2.).

La conversation est une activité; cette activité est orale.

Cela implique d'une part qu'elle est le contraire d'une activité

” ’ s

écrite, et d'autre part, comme l'a révélé & nouveau notre étude

psycholinguistique, qu'elle doit faire autant appel a4 la compréhen

sion qu'a l'expression.

b) se présentant sous des formes diverses,

La trés intéressante étude de R. Damoiseau portant sur La

e T e e

classe de conversation nous donne des précisions au sujet des for-

mes diverses de la conversation, chaque forme se présentant comme
un moyen en vue d‘'atteindre un but précis, & chaque niveau donné

d'enseignement. La conversation peut, en effet, se présenter sous

la forme:
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rencontre surtout au niveau avancé. Elle représente ce que nous

avons déjd désigné sous le nom de "conversation spontanée", ou

conversation proprement dite;

2. d'un ensemble_de techniques, "...jeux de langage le plus sou-
vent destinés 3 faire parler les éléves avec une spontanéité di
rigée, selon le niveau de leurs ccnnaissances et comme moyen
dtélever ce niveau."54 Cette forme de conversation, que nous a-
vons déja désignée sous le nom de "conversation dirigee", se si
tue surtout au niveau intermédiaire, et parfois méme, au niveau

élémentaire;

faire en sorte que les éléves emploient dans un contexte situa-
tionnel nouveau les structures le plus souvent apprises & par-

tir d'un dialogue. Cette forme de conversation, désignéesous le
nom de "pré-conversation", se situe surtout au niveau élemen-

taire.

Quant & la conversation qui, selon R. Damoiseau, prend la

\

" rd ~N ’” 3
forme d'un échange de propos a bidtons rompus", nous avons déja
g ’ J

considéré cette forme de conversation comme correspondant & la dé-

finition méme de la conversation, en langue maternelle. C'est pour

quoi cette forme ne doit pas €tre ici prise en considération;

c) préparée et orientée,

La conversation, quelle que soit sa forme, doit faire 1l'ob-

jet d'une préparation; tous les auteurs sont unanimes & ce sujet.

54 Damoiseau, R., op. cit., p. 3.

o s




St st O S

UMIVERSITE DE MONTREAL

99

Le probléme des modalités de cetie preéparation sera traité dans la

derniére partie de notre ouvrage.

La conversation doit aussi étre orientee. Cette exigence ap-

parait comme évidente aux deux premiers niveaux de la conversation,

la "pré-conversation” et la "conversation dirigée". Au niveau de 1

I"conversation spontanée", une orientation est également nécessai-

re, et, comme il s'agit de l'apprentissage de la conversation dans |

une salle de classe, la spontanéité ne sera jamais totale, le thé-
me étant choisi & l'avance, et les structures et le vocabulaire
étant préparés & l'avance. A ce propos, R.W. Jeanes, s'interrogean
sur l'expression "conversation class" écrit treés justement:

tConversation' suggests primarily an exchange of
impressions in an informal situation, while 'class?
brings to mind a formal gathering for the purpose
of learning something. [i.o Thus the task of the
instructor 'placed in authority' over a conversa-
tion class is by definition not an easy one, for
he or she must strive to create in normally formal
surroundings that feeling of informality which en-
genders real conversation.>5>

d) portant sur un théme d'intérét commun,

L'examen des facteurs psycho-pédagogiques de l'apprentissage
de la conversation a fait ressortir la nécessite de choisir, au
niveau'avancé, des thémes de débat ou de discussion en fonction
d'une part, des intéréts des éléves, et d'autre part, de leur age.
Le choix d'un tel théme peut &tre laissé aux €léves seuls, ou, de
préférence, aux €léves 3 la suite de suggestions faites par le

professeur;

55 Jeanes, R.W., op. cit., p. 80.
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e) & 1'aide de mécanismes et d'éléments connus

L'étude de l'aspect linguistique de la conversation a montre |

jdsqu'ici que cette derniére faisait appel a4 des €léments linguis-
tiques se situant & certains niveaux structuraux, impliquant par 1l
une parfaite maitrise de ces éléments sur tous les plans:

...oral communication in any language calls for

the skilled manipulation and coordination in a

real situation of phonological, morphological,

and syntactical patterns, of lexical items, not

to mention styiistic variations of the foregoing.56
La conversation est en outre constituée de mécanismes qui doivent
dtre maitrisés tant au niveau de l'expression qu'au niveau de l'ex

pressivité, de maniére que 1'éléve apprenne a4 exprimer autant ses

sentiments que ses idées.

3.4. But de la conversation

lLa conversation étant ainsi deéfinie, il ne saurait y avoir

de doute quant & son but: permettre la réutilisation fréquente,

| sous des formes diverses et nouvelles, dans un cadre proche de la

vie réelle, des connaissances acgquises. Cet énoncé vient en quel-
que sorte préciser notre définition, puisqu'il montre 1'importance
de recréer le plus possible, dans la salle de classe, les condi-
tions naturelles et réelles de la conversation, dans la vie de

tous les jours:

Language students !;.;] must be encouraged to make
use of the second language outside of the situa-
tioggl framework within which they have learned
it.

56 Ibid., p. &l.
57 Ibid., p. 89.

P P U BT NP,




UNIVERSITE DE MONTREAL

101

C'est pourquoi, suggere alors R.W. Jeanes, il faudrait en arriver
% créer des exercices structuraux situationnels construits sur le
moddle des conversations réelles, et servant de transition "...bet
ween the usual out-of-situation structure drill and the in-situa-~
tion structures required in normal conver‘sation."58 En termes de
psycholinguistique, ce but 3 atteindre dans la conversation peut
Stre formulé comme étant "...la correspondance adéquate, tant en
ce qui concerne la compréhension qu'en ce qui a trait a l'expres-
sion, entre les associations (signes et concepts) de l'éleve, et

celles d'interlocuteurs dont le code 4 apprendre est la langue ma-

L0

ternelle." (cf. 1.3.).

Dans 1'ensomble, que nous a révélé 1l'etude de l'aspect lin-
guistique de la conversation? Nous avons d'abord tente de démontre.
que le probléme de la conversation pouvait s'énoncer comme celul
du transfert linguistique & une situation nouvelle d'une réponse
apprise dans une situation donnée. Ce probléme, avons-nous remar-
qué, est lui-méme d'ordre psychologique et, dtailleurs, le prin-
cipal moyen utilisé pour arriver 3 créer ce transfert nous avait
auparavant été fourni lors de 1'examen de l'aspect psychologique
de la conversation: présenter la langue dans des contextes multi-
ples, favorisant ainsi un processus d'abstraction, condition ne-

cessaire & tout transfert linguistique efficace.

Nous avons ensuite examiné l'apport de la linguistique a la
détermination des éléments constitutifs de la conversation: parti

de la notion de "structure'", nous sommes arrivé aux notions de

e RATTRR TRRT  T  e©
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"niveaux structuraux" (prosodique, phonclogique, morphologique,
syntaxique, et sémantique). Nous avons alors conplété cette étude
de la nature de la conversation en nous interrogeant sur les me-
canismes mis en jeu dans la conversation. Nous avons montré, en
nous appuyant sur 1l'étude anterieure de l'aspect psycholinguisti-
que dv¢ la conversation, que ces mécanismes €taient de deux types:
d'une part, les mécanismes de l'expression, servant a4 la transmis-
nion d'informations intellectuelles, et comprenant trois grandes
catégories selon la classification skinnérienne: des réponses a
des conditions non verbales (réponses & un besoin et réponses a

un stimulus non verbal), des réponses & des stimuli verbaux (ré-
ponses en écho et reéponses intraverbales), et des réponses & d'au-
tres réponses verbales; dfautre part, les mécanismes de l'expres-
sivité, servant & la transmission d'informations affectives, &
1'aide de traits prosodiques, de traits physiologiques, et de con-

textes situationnels appropriés.

Aprés avoir ainsi montré toute la complexité de la conversa-
tion, nous avons alors éte en mesure d'expliquer notre definition
de la conversation. Finalement, cette définition de la conversa-

tion a été précisée lors de l'examen du but de la conversation,

en langue seconde.

e N AN
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.. ASPECT DIDACTIQUE DE LA CONVERSATION

Nous nous proposons, dans les pages qui suivent, d'étudier
un point de vue pratique de la conversation: son aspect didacti-
que. Nous nous interrogerons en premier lieu sur les difficultés
de la classe de conversation; en deuxiéme lieu, par la réponse que
nous apporterons aux détracteurs avoués ou inavoués de la classe
de conversation, nous montrerons la valeur didactique de cette
derniére; puis, nous tenterons de délimiter le contenu particulier
de chaque niveau d'enseignement, et nous terminerons en fournis-
sant quelques jalons méthodologiques pour chaque niveau d'ensei-

gnement.

L.l. Difficultés de la classe de conversation

On entretient, dans certains milieux, des préjugés au sujet

de la classe de conversation. Celle-ci serait une classe ne deman-

dant & peu prés aucune préparation; elle exigerait du professeur,

tout au plus une bonne maitrise de la langue a4 enseigner. La clas-|

se de conversation nous apparait, au contraire, comme l'une de cel
les qui exigent le plus de preparation, et 1l'une des plus diffici-=
les & memer. Ces difficultés proviennent & la fois de la nature

méme de la conversation, du professeur, et des eléves.

L.l.l1. La nature

a) Nature contradictoire de la classe de conversation

Comme nous l'avons déja fait remarquer (3.3.2.), la classe

de conversation est, par définition méme ,contradictoire. kn effet,

ity

ety §, 2 7 L by
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alors que le mot "classe" fait songer & une activité artificielle,
le mot "conversation", avons-nous écrit precedemment, est synonyme
d'activité spontanée:

Thus the task of the instructor ‘'placed in au-
thority' over a conversation class is by defi-
nition not an easy one, for he or she must stri-
ve to create in normally formal surroundings

that feeling of informality which engenders real
conversation.

Comme 1'écrit si justement R. Damoiseau, c'est un genre "bétard",
qui semble un faisceau de contradictions pulsqu'on veut y respec-

ter le naturel, tout en le créant artificiellement, puisqu'il faut

y contrdler 1l'incontrdlable, trouver une progression linguistique

appropriée qui ne fasse pas obstacle 4 la spontanéité d'expression
des éléves, et choisir des thémes intéressants pour tous, en dépit
des intéréts propres de chacun. C'est une classe "...qui veut jus-r

tement n'en pas &tre une."?

b) Probléme de la "mesure" de la conversation

On peut rattacher & ces difficultes inherentes a4 la nature
méme de la conversation, le probleme de la "mesure" de la conver-
sation. Malheureusement, la documentation sur ce probléme est &
peu prés inexistante. Certains (P. Schertz et F. Burney) ont déja
émis le voeu que les progrés en conversation soient mesurables,

et que les psychologues se penchent le plus tdt possible sur ce

1 Jeanes, R.W., "Applied Linguistics and The Conversation Class",
dans Linguisticue appliquée et enseignement du franyais', Mont-

réal, Centre Lducatif et Culturel, 1967, p. 80.

2 Damoiseau, R., La classe de conversation, Paris, B.E.L.C., 1966,
po 1I+.
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probléme.? P. Burney sugrére, coumme contrdle de progrés, d'enre-
gistrer les eléves au début puis & la fin de 1l'annee, et de com-
§ parer les résultats. Quant & R.W. Jeanes, il a aborde concrétement
E dans une optique pédagogique, la fagon dont on peut tester la con-

versation. La lecture d'un texte écrit, ou l'interrogation sur la

signification de mots isolés, fait-il remarquer, ne conviennent
pas 3 la conversation. Le but n'est pas d'embarrasser 1l'éléve

" . .but rather to discover what level of self-expression he has
reached in the second-language."h R.W. Jeanes suggére comme pro-

cédé, au niveau de la conversation spontanée, que le test soit in-

r dividuel et qu'il porte sur un sujet déj& €étudié en classe, et que
1'examinateur discute de ce sujet avec le candidat, "...rather
than asking a general question calling for a monologue punctuated

with awkward silences."b

Quoiqu'il en soit, ce gu'il importe de mesurer c'est le
5 transfert linguistique, c'est-d-dire l'habilete & émettre une re-
ponse juste dans une variété de contextes, a4 différentes occasions
et non pas uniquement la justesse de la répétition des phrases;

le choix de ces contextes devra toujours faire l'objet de certai-

nes précautions:

1 Furthermore, even if we could pick only valid

situations and even if we could be sure that

| understanding these situations occured through

gt the language used, we would still have the pro-
blem of the greag variety of situations which

must be sampled.

k. 3 Schertz, P., "La méthode V.I.F. et les techniques audio-visuel-
8 l © 1les au service de la classe de conversation", LFDM 13, décembre
E. 1962, pp. 3¢=42, et Burney, P., "Une méthode de conversation',
3 | LPFDM 1, mai 1961, pp. 40-43.

A l, Jeanes, R.W., op. cit., p. B6.

Ibid., p. €6.

6 Lado, Robert, Language Testing, London, Longmans, 1961, p. 27.
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(uant, auz teehniques particulidéres de "mesure" de la conversation,

Y

nous ne pouvons, & notre tour, qu'émettre des voeux pour la mise

en oeuvre de recnerches dans ce domaine.,

L.l1.2., Le professeur

a) Probléme du rdle du professeur dans_la classe de conversatio

Une autre difficulté de la classe de conversation vient par-
fois du professeur de conversation qui a generalement tendance a
trop parler, soit parce qu'il porte personnellement trop d'intérét

au sujet traité, soit parce qu'il est agacé par le silence ou la

maladresse de ses eldves.’/ Les élé&ves deviennent alors des specta-

teurs muets et passifs.

Le véritable rb6le du professeur dans la classe de conversa-

tion est en réalité non pas celui d'un acteur, mais celul d'un me- |

neur de jeu, ou mieux, d'un "modérateur", qui ne doit intervenir

que pour freiner les élans des trop bavards, tout en invitant les

i plus timides & converser:'"Le rble du professeur consiste 4 modérer

le débit des bavards et & faire sauter les barriéres qui retien-
nent les timides."8 Toute intervention directe du professeur doit
dtre bréve: "Mieux vaut pour lui, s'il le peut, s'effacer, choisir
un juge, un arbitre, un meneur de jeu parmi les éléves les plus
siirs d'eux."9 Au-deld des apparences, le rdle cu professeur de

conversation reste pourtant primordial: il doit stimuler le deésir

7 Damoiseau, R., op. cit., p. 1lk.
¢ Ibid., o. l6.
9 Ipid., p. 16.
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de communication des éldves, creer les situations de communication

et prévoir les moyens d'éviter les obstacles & la conversation.

b) Probléme de la formation du professeur de conversation

Trop souvenc, semble-t-il, la formation du professeur de con
versation est, soit inexistante, soit inadéquate. Pour remplir cor-
rectement son rdle, le professeur de conversation doit satisfaire

3 certaines exigences. A titre de professeur de langue seconde, il

doit connaitre d'abord & fond la langue qu'i: enseigne. Ensuite,

il doit posséder un minimum de connaissances en linguistique ap-

pliquée, pouvant se résumer ainsi:

a) vue générale des systémes phonologiques et
morphologiques de la langue a enseigner;

b) principaux résultats de 1'analyse differen-
tielle des deux langues;

c) vue générale des applications 4 l'enseigne-
ment des langues des principales théories de
l'apprentissage;

d) initiation aux tests de langues;

e) vue d'ensemble sur les techniques d'ensei-~
gnement et etude particuliére de leur uti-
Tisation pédagogique.1l0

Finalement, il doit posséder des connaissances en méthodologie,

comprenant la méthodologie genérale de 1l'enseignement des langues,

et la méthodologie propre a chaque méthode d'enseignement. En tant
que professeur de conversation, il doit en outre posséder, conue

le fait si bien remarquer R.W. Jeanes, les deux qualités suivan-

tes: l'expérience et la personnaliteé: 4

10 Rondeau, Guy, "La linguistique appliquée: son objet, ses mé-
thodes", dans Linguistica, vol. 1, no 2, mars 1966, pp. 28&-29.
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One is not an effective oral teacher without a
wide background, careful preparation, and an in-
the-situation knowledge of what is linguistically
valuable for one's students.ll

L.1.3. Les éléves

Les difficultés de la classe de conversation peuvent aussi
provenir des éléves eux-mémes, puisque chaque éléve a un tempéra-
ment particulier, des intéréts propres, et répond 4 des motiva-
tions personnelles: "En réalité, la classe de conversation consis-

te & faire jaillir 1'intérét & heures fixes, celles de la classe,

et c'est bien difficile."l? C'est pourquoi aucune classe de con-
versation ne doit &tre improvisée, puisqu'aux barriéres linguisti-

ques s'ajoutent des barriéres affectives.

L.2. Valeur didactigue de la classe de conversation

Les difficultés de la classe de conversation mettent-elles
en cause la valeur didactique de la conversation? C'est ce que
nous allons maintenant examiner, en montrant qu'en dépit du dis-
crédit dont elle est parfois victime, la classe de conversation

nous apparait comme légitime.

L.2.1. Discrédit jeté sur la classe de conversation

La classe de conversation est trés souvent victime d'une

sorte de discrédit de la part des professeurs de langue seconde.

—

11 Jeanes, R.W., op. cit., p. 8l.
12 Schertz, P., op. cit., p. 39.
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Quelques~uns ne font pas de classe de conversation, soit par puri-
| tanisme, soit par routine, soit parce qu'ils n'y voient gu'un inu-
tile "bavardage mondain". D'autres, désireux d'éviter les diffi-
cultés ou les "contradictions" de la classe de conversation, se
replient sur des techniques mieux définies, plus assurées, comme
la teichnique des exercices structuraux ou la technique de mémori-
sation et d'exploitation linguistique de dialoguesl3; la plupart
de ces techniques devraient pourtant n'étre utilisées que dans les

étapes qui préparent & la conversation. Par contre, d'autres rem-

placent tout simplement la classe de conversation par des activi-

tés qui présupposent un maniement juste de la langue courante,

comme l'étude de textes, de la grammaire, ou méme par des exposés

théoriques faits par le professeur, portant sur la civilisation

ou sur la littérature.

I iy

L.2.2. Légitimité de la classe de conversation

o .. O

AP

En dépit des difficultés qui lui sont inhérentes, et d'un

discrédit dont elle est parfois victime, la classe de conversation

nous apparait comme utile dans tout enseignement d'une langue se-
conde. Une enquéte menée en 1924 aux ttats-Unis, la "Modern Fo-
reign Language Study",.a montré qu'd cette date, 66% de ceux qui
avaient déjd appris une langue seconde, comme l'allemand, le fran-
gais, ou l'espagnol, avaient senti un besoin de se servir de cette
langue seconde dans leur vie: 25% de ces besoins s'étaient fait

sentir en correspondance, 20% en voyage, 15% en recherche, et --

13 Damoiseau, R., op. cit., p. 13.
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c'est surtdut ce qui nous intéresse -- 40% en conversation. Cette

enquéte a montré¢ de plus, que c'est précisément dans la conversa-
tion, c'est-a-dire 14 ou leur besoin était le plus grand, que ces
personnes s'étaient senties les plus faibles:

The ratio of these figures is very significant

for the average American point of view, for this

is precisely in the situation where the use of

the spoken word is needed that_the average per-

son will feel his inferiority.l
Cette enquéte n'est pas récente; pourtant, notre propre expérience
dans l'enseignement du frangais comme langue seconde nous autorise

4 croire que si pareille enquéte était menée aujourd'hui, les re-

sultats seraient certainement assez peu différents.

Bien plus, la classe de conversation autonome nous apparait
non seulement comme utile, mais comme indispensable. En effet, la
classe de conversation joue un triple réle didactique. L'abord,

elle permet de maintenir la pratique de la langue parlée dans des
“conditions naturelles, alors que le recours aux dialogues et aux
exercices structuraux n'est pas suffisant puisqu'il ne s'agit 12
que de techniques de base se situant au niveau des c¢tapes prépara-
toires & la classe de conversation proprement dite: "...les struc-

tures apprises in_ vitro sont mises en application in vivo"l5, Ces

techniques ne constituent qu'un moyen, ayant pour point d'abou-

tissement la satisfaction du besoin de communication des éléves:

14 Feise, Ernst, "Aims and Values of Foreign Language Study", dans

Newmark, M., edit., Modern Language Teaching; Twentieth Centu-
ry, New York, Philosophical Library, 1948, p. 100, .
15 Rondeau, Guy, Initiation & la linguistique appliquée a l'ensei-

enement des langues, Montréal, Centre Educatif et Culturel,

1965, p. 52.
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La langue aporise est un instrument de communica-

tion. Comment la conversation ne serait-elle pas

un aboutissement? au moins un exercice qui permet

de mettre en jeu ces mécanismes acquis, avec tou-

te la spontanéité désirable.l6
Ensuite, la classe de conversation permet & l'apprentissage de se
dépouiller de son caractére scolaire, en prenant l'aspect de la
vie réelle. Comme le suggeére P. Burney, il faut "déscolariser"” les
séances de conversation: "Nos conversations réussiront d'autant
mieux qu'elles seront moins scolaires."l7 Cette "déscolarisation",
continue P. Burney, se fera en mettant, avec prudence, la conver-

sation en rapport étroit avec la vie environnante, en faisant sur-

tout appel & des exemples concrets, en créant une atmosphére de

| confiance et de liberté, et méme, sur le plan de l'organisation ma

térielle de la classe, en disposant les siéges en cercle ou en de- |

mi-cercles.l8 Finalement, c'est dans la classe de conversation que
le contact humain s'établit le mieux entre le professeur et les é-
léves, permettant ainsi au professeur de

..+.glisser certains conseils visant & modifier

des attitudes (motivation faible, crainte de l'er-

reur, etc.), et qui, donnés adroitement hors du

cadre de la classe formelle ou du laboratoire,
ont beaucoup plus de chances d'étre suivis.l

Le3. Niveaux d'enseignement

Méme si la valeur didactique d'une classe de conversation

autonome est grande, cette classe ne peut pas former & elle seule

16 Damoiseau, R., op. cit., p. 13.

17 Burney, P., op. cit., p. 4Z2.

18 Rondeau, Guy, Initiation..., p. 52
19 Ibid., p. 52.
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"...le noyau d'un enseignement de langue seconde."?0 La classe de ]

conversation autonome se situe & un niveau particulier de l'ensei- ]
gnement, et présuppose des étapes préparatoires qui se situent a
d'autres niveaux d'enseignement. Nous allons maintenant examiner

ce qui caractérise chacun des niveaux de l'enseignement de la con-

versation.

Le.3.ls Niveau élémentaire: la "pré-conversation"

Il ne saurait évidemment &tre question de conversation pro-
prement dite {ou "conversation spontanée™) au niveau élémentaire.
A ce niveau, il ne peut s'agir, tout au plus, que d'une étane pré-
paratoire & la conversation véritable. En quoi consiste cette éta-
pe? L'examen de la détermination respective des éléments linguis-
tiques de la conversation (3.2.1.) et des mécanismes d'expression
et d'expressivité mis en jeu lors de la conversation (3.2.2.)

fournit une réponse a cette question.

Au niveau ¢lémentaire, les mécanismes linguistiques "d'ex-
pression" qui méritent d'étre étudiés sont les "réponses & des sti
muli verbaux", c'est-3-dire les réponses en écho et les réponées
intraverbales. Cette catégorie de mécanismes, ne comportant prin-
cipalement que des exercices de répétition et des exercices de
question-réponse, semble tout indiquée pour fournir & 1'éléve tous
les réflexes élémentaires de la parole dont il pourra se servir

par la suite, au moment d'exprimer librement sa pensée. Quant aux

mécanismes de "l'expressivité", il s'agit de tenir compte des

20 Ibid., p. 52. i
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divers procédés expressifs énoncés antérieurement, comme les traits

prosodiques, les traits physiologiques, et le contexte situation-

nel. kn ce qui a trait aux éléments linguistiques de la conversa-
tion, il s'agit 3 ce niveau, comme & tous les autres niveaux, de
viser & un juste équilibre entre l'ensemble des mots lexicaux de

la langue seconde et l'ensemble des formes grammaticales de cette

langue.

L.3.2, Niveau intermédiaire: la "conversation dirigée"

Au niveau intermédiaire de l'enseignement de la conversation)|
il s'agit de continuer & fournir & 1'éléve les mécanismes linguils-
tiques de base, nécessaires a son expression personnelle ultérieu-
re, tout en ajoutant 1l'étude d'une deuxiéme catégorie de m&canis-
mes, les "réponses & d'autres réponses verbales", comprenant, entrg
autres choses, ce que Mme M. Léon appelle les "structures de moda-
1ité de pensée". Il ne s'agit pas véritablement de conversation
spontanée, puisque 1'éléve, par l'étude de ces mécanismes, n'en
est encore qu'ad l'apprentissage des moyens nécessaires & la conver-
sation; il s'agit alors de "conversation dirigée" puisque 1'éleve
apprend & introduire dans la conversation la pensée, & "manipuler" |
la pensée, sans avoir encore la possibilité d'exprimer sa propre
pensée. Quant aux éléments linguistiques de la conversation, et

aux mécanismes de l'expressivité, ils continuent & &tre exploités.

Le3.3. Niveau avancé: la "conversation spontanée!

Au niveau avancé, & la suite d'un long montage des mecanis-

mes de la pensée, apparait finalement la véritable conversation,
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ou "conversation spontanée", "ultime €tape d'un long entraine-
rent"?1l, Nous croyons utile, comme le surgére lme M. Léon, de re-
tarder ainsi l'expression spontanée, puisqu'il ne saurailt étre
question de conversation

«..tant que le minimum de structures de base n'est

pas solidement acquis. Ce serait une erreuvr psy-

chologique et pédagogique d'essayer de faire par-

ler de leur propre initiative des étudiants %ui

ne possédent pas les rudiments de la langue. 2
C'est pourquoi, dans cette perspective, il nous parait douteux de
placer l'expression spontance, comme le suggére P. Schertz, & la
fin d'un exercice de mémorisation suivi de contrSle, & quelque ni-

veau d'enseignement que ce soit. Ce n'est qu'au niveau avancé que

1'éléve pourra trouver le lieu d'une expression aussi libre que

possible, d'une expression spontanée. Les réponses & des conditiond

non verbales (réponses & un besoin et réponses 3 des stimuli non

verbaux) ne peuvent &tre étudiées qu'd ce niveau, puisqu'il s'agit |

précisément d'un type de mécanismes faisant appel & la liberté

personnelle d'expression, dans des circonstances particuliéres.

®

Ainsi, seul le niveau avancé concerne la conversation pro-

prement dite, caractérisée par une expression personnelle et libre

de la pensée. Les deux autres niveaux d'enseignement, le niveau é-
lémentaire et le niveau interméciaire, ne constituent que des éta-

pes préparatoires, mais nécessaires, 4 la véritable conversation.

21 Damoiseau, R., Op. cit., p. 30.
22 Léon, Mme M., "La classe de conversation", LFDM 4L, octobre-

novembre, 1966, p. 40.
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L 4. Méthodolorie de la classe de conversation

I1 convient maintenant de nous demander comment peut s'orga-

niser la classe de conversation a chacun des niveaux d'enseigne-~

ment dont il vient d'é@tre question.

L.4,.1. Méthodologie au niveau de la "pré-conversation

Au niveau de la "pré-conversation", quels sont les "moments"
de la classe de langue? Les pages qui précédent nous autorisent a
parler de cing étapes & ce niveau: discrimination auditive, preé-

sentation des é€léments, observation grammaticale, réemploi et ap-

propriation, et finalement, fixation.

a) Discrimination_auditive

Comme nous l'avons déjd fait remarquer (cf. 2.1.2.), une pé-|

riode d'entrainement & la discrimination auditive doit précéder

la compréhension orale. Cet entrainement, avons-nous précisé

(cf. 3.2.1.), devra d'abord porter sur les éléments prosodicues de
la langue, rythme et intonation, afin d'en arriver & "présensibi-
liser" auditivement 1'éléve & des phénoménes qui lui sont étran-
gers; ensuite, les exercices pourront porter sur des sons, tou-

jours présentés en contexte.

b) Présentation des éléments

La phase de l'entrainement & la discrimination auditive est

]

suivie de la présentation par le professeur des éléments & ensei-

gner. Quel serait le meilleur moyen de preésenter ces éléments

P P
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nouveaux? Plusieurs arguments s'opposent 34 ce que le dialogue soit
considéré comme le "noyau" d'une le¢on de langue seconde:

a) difficulté de sélecticn et de programmation
des eélements linguistiques: le dialogue pre-
sente & 1'étudiant plusieurs difficultés
presque simultanement;

b) moyen de renforcement de l'acquis: des €le-
ments choisis et systématiquement enseignés
avant le dialogue prennent au cours du dia-
Jogue tout leur sens et leurs places res-
pectives;

¢) moven d'enseignement du contexte culturel
que vehicule toute langue; or, l'enseigne-
meat des faits de culture doit suivre celuil
de la langue;

d) moven d'enseignement_de clichés de conumuni-
cation: présentation de personnes, saluta-
tions, adresses, professions, etc.23

Par contre, il existe des arguments en faveur du dialogue cbmme

moyen de base de présentation du contenu linguistique d'une leyon:

1- le dialozue augmente la motivation des ¢léves, motivation qui,
selon D. Girard, serait triple: intérét des éléves, sentiment
de rentabilité des ¢éléments enseignés, et stimulant du progres

accomplizh, et motivation qui, selon R. Lado, fait pencher la

balance "...in favor of memorizing dialogues as against isolat-
ed basic sentences."<5;

2~ le dialogue permet de présenter la langue en situation, la lan-
et la situation étant deux entités indissociables et en "posi-
tion dialectique!", d'aprés P. Schertz26;

3- le dialogue permet "la diversité des voix"27;

23 Rondeau, Guy, Initiationm..., P. 57 .

2L, Girard, Denis, "Pour ou contre le dialogue", LFDM 38, janvier-
février, 1966, pp. 15-16.

25 Lado, Robert, Language Teaching: A Scientific Approach, New
York, McGraw-Hill, 196L, p. 02.

26 Schertz, P., "Que faire d'un laboratocire de langues", LFDM 31,

mars 1965, p. 13.

27 Rondeau, Gu , Op. cit., P. 57.
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L- le dialogue "permet de présenter certaines formes propres & la

langue orale"?8,

Sans vouloir entrer dans la polémique entre les partisans de
la "présentation dialoguée" et les "monostructuralistes", on peut
cependant affirmer que, contrairement & 1'analyse structurale
", ..forcément artificielle comme toute analyse qui se propose de
réduire a un nombre limité d'unités de base la complexité du
réel..."29, le dialogue, comme point de départ de la conversation,
favorise une utilisation de la langue & des fins de. communication.
Il nous semble donc légitime de considérer le dialogue non pas
comme le "noyau'" ou comme "l'essentiel", mais comme le "pcint de
départ”" d'une le¢on. Il nous parait possible, aussi, de concilier
dans une certaine mesure les exigences linguistiques et psycho-
pédagogiques de 1l'élaboration des dialogues, en retenant l'idée
non pas d'un seul dialogue, mais de deux ou trois dialogues, ceux-
ci devant &tre, tel que le propose Robert lLado, trés courts:

The proposed solution is to keep to a minimum
the patterns that are introduced in the dialo-
gues before they appear in graded steps. This
can bz made easier by selecting contextual areas
that permit such restriction within normal con-
versational style and by carefully editing the
resulting dialogues.30

La raison d'@tre de tout dialcgue est le mécanisme gramma-

tical; c'est ce qui différencie le dialogue de la conversation cou

rante:

28 Ibid., p. 57.
29 Girard, Denis, op. cit., p. 13.
30 Lado, Robert, op. cit., p. 53.
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Ce qui compte d'abord dans une conversation, c'est
la suhstance du message; dans un dialogue, c est
la forme du message. Le dialogue subordonneB%a

Y

substance & la forme, le théme & la langue.
Tout dialogue, fait en outre remarquer R. Galisson, doit répondre
34 certaines exigences: il doit &tre "motivent" (susciter 1l'inté-

rét), "vraisemblable™ (situations courantes), "coordonné" (régles

des "trois unités"™), ™non encombré" (nombre restreint de personna-

- - 3 .
ges), et "court" (faciliter la mémorisation). Dans cette perspec-

tive, se servir de dialogues comme point de depart signifie, d'une

part, rendre disponible sous forme de réponse la forme de chaque ;
phrase, d'autre part, enseigner la signification du dialogue, et f

finalement, faire associer chaque forme & son contenu.32

Ces remarques étant faites, on peut donc dire que la phase

b ety

de présentation des éléments linguistiques & enselgzner se fera au

moyen de dialogues, deux ou trois -- afin de s'assurer d'une mul-

VUSSP UM 20t 7 i M ot o2

tiplicité de contextes -- trés courts; ces dialogues sont alors
entendus par 1'éléve, en vue de la compréhension orale (parfois a
1l'aide de moyens visuels). Suit alors une sorte de "reconstitu-
tion orale" du dialogue™, & la manidre suggérée nar Mme C. Stourd-j
zé33, permettant de reprendre chaque dialogue phrase par phrase,
au moyen de la répétition pure alternant avec 1'échange de répli- t é
ques. Les dialogues sont alors mémorisés, ce qui, dans les phases ’

ultérieures, permettra 4 1'éléve de consacrer son attention aux

31 Galisson, Robert, Le dialogue dans l'apprentissage d'une languel :
étrangére, Paris, B.E.L.C., juin 1967, p. 15. 1
32 Lado, Robert, op. cit., pp. 64=-65. | s
33 Stourdzé, Colette, "La reconstitution de texte: ses objectifs, %
sa technique, ses perspectives", LFDM 17, juin 1963, pp. 31-36. ‘
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gestes, & la mimique, et aux attitudes requises. bn somme, 3 cette
étape-ci, -es situations sont imposées a l'vleve au moyen de dia-
logues & mémoriser, servant de point de départ & la compréhension
de 1'ensemble du contenu de la legon et & la répétition correcte

de chaque groupe phonique3h.

¢) Observation gramnaticale

Comme nous 1l'avons déjd fait remarquer (cf. 2.1.2.), la com-
préhension orale doit étre renforcée par une connaissance de l'or-

ganisation syntaxique de la langue seconde, grice au support vi-

suel de la graphie. Il s'agit donc, & cette étape-ci, de faire

bbserver par 1l'éléve les principales structures présentées dans de
contextes variés {(c'est-2-dire dans les deux ou trois dialogues de
la legon), et méme d'en arriver & une bréve discussion "erammati-
cale" trés simple, dans le but de faire saisir t]1¢l1ément crucial
de ces structures nouvelles, favorisant par 14 la création d'un
processus d'abstraction nécessaire 34 tout transfert linguistique:

I1 n'est sans doute pas indispensable que cette

structure soit pergue clairement et les millions

de gens qui parlent couramment une langue sans

avoir la moindre notion d'analyse graamaticale

le prouvent péremptoirement, cependant de nom-

breuses études psychologiques semblent indiquer
qu'une compréhension claire de la structure, du

fstructural meaning" aide & sa rétention.35
Ce qui rend donc possible la création de ce processus d'abstrac-

tion, c'est le fait que le point de départ consiste en deux ou

trois dialogues, c'est-3-dire en des contextes variés; la phase

[

34 Girard, Denis, "Les moments de la classe de langue', LFDM 28,
octobre-novembre 1964, p. 9.
35 Capretz, P., op. cit., p. 40.




UNIVERSITE DE MONTREAL

120 ]

suivante de l'approoriation sera facilité¢e dans la mesure ou il
I y

aura eu au préalable, & cette étape-ci, une juste observation gram-

maticale. Cette derniére doit rester trés simple, el ne consiste
pas 4 introduire dans la classe de langue seconde toutes les no-
tions de l'analyse grammaticale dont on se sert en langue maternel
le. Il peut s'agir, par exemple, de faire découvrir par 1l'¢léve,
d'une maniére explicite, le mécanisme grammatical suivant: & la
question "pour quoi faire?", on peut répondre & l'aide du méca-
nisme (intraverbal) "pour", suivi de l'infinitif. Comme 1'écrit si
justement P. Capretz -- bien que dans un contexte différent du nd-
tre -- "Cette découverte de la structure par l'étudiant est beau-

coup plus efficace que le plus brillant expos¢ magistral sur la

question."36

Dans le cas de l'enseignement aux adultes, il serait peut-

étre méme préférable, & cause du besoin de l'adulte de tout com-

prendre d'abord, de procéder des le début & "l'observation gramma-
ticale" des structures nouvelles, avant méme la "reconstitution

orale" des dialogues. Mais, nous sommes alors en pleine conjecture
et seules des expérimentations seraient susceptibles de confirmer

ou d'infirmer cette hypothése.

d) Réemploi et appropriation

Nous ne nous attarderons pas & cette phase, non pas qu'elle

soit moins importante que les autres -- bien au contraire -- mais

o s, 2

tout simplement parce qu'elle a déja été assez longuement traitce

36 Ibid., p. 47.
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dans l'article de D. Girard, portant sur "les moments de la classe
de langue". Il s'agit d'un retour & des contextes multiples, ces

contextes étant maintenant laissés au choix des ¢léves. De legeres
variantes sont introduites dans les dialogues ayant servi de point
de départ & la legon, selon les situations qui peuvent étre créées
en classe, ou méme, selon des situations imaginaires.37 A la phase
de la présentation des éléments, les situations étaient imposées; |

elles sont maintenant suggérées, et sont plus familiéres,

C'est ici que se situe l'interprétation par les éléves des

dialogues de base. Nous considérons la dramatisation des dialogues
comme une phase essentielle, puisque ce n'est qu'a partir de ce
moment que le dialogue se rapproche le plus des conditions de la
vie réelle, c'est-a-dire des conditions de la communication véri-
table. Sur le plan didactique, on ne saurait mieux resumer que

Th. Huebener les multiples4avantages de la dramatisation des dia-

logues par les éléves:

Probably nothing is superior to dramatization
as an activity for practicing a foreign langua-
ge. It is psychologically sound, for it con-
nects the action with the spoken work. The ac-
tor has to think in the foreign language; there

is no intermediate stage of translation. Speak-
ing becomes practically automatic.

E.. it adds a note of gaiety and liveliness
€0 the classroom. It is interesting to the per-
former, since he is involved; it is entertain-
ing to the class, since they are spectators.

It is educationally valuable, for it provides
for much pupil participation and makes for
spontaneity and self-expression.3

37 Girard, D., "Les moments de la classe de langue", LFDH 29, dé-
cembre 1964, pp. 16-17.

38 Huebener, Theodore, Audio-Visual Techniques in Teaching Fo-

reign Languages, New York University Press, 1960, p. 23.
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e) Pixation

La phase de r¢emploi et d'appropriation doit étre complétée
et suivie d'une phase de "fixatioa", ayant pour but l'assimilation
définitive des éléments enseignés, et l'apprentissage des automa-
tismes linguistiques:

Ce qui doit pguider maintenant les exercices, ce
sont les formes et les structures que l'on aura

tirées de leur contexte, &4 cause de leur intérét
du pcint de vue de l'enrichissement‘linguistique.39

I1 s'agit donc d'exercices structuraux dont les trois types prin-
cipaux sont la répétition, la substitution, et la transformationiO
Comme nous l'avons d¢ja fait remarquer, les exercices structuraux
doivent se rapprocher le plus possible des situations de la vie
réelle, faire appel & un "champ sémantique™ donné, selon la termi-
nologie de Frederick D. Eddy -- les "exercices situationnels", se-

lon la terminologie de FP. Capretz.

Les exercices de fixation peuvent aussi jouer un trés grand !
rSle, en tant que renforcement de la perception des structures.
Ce renforcement peut étre rendu possible, au laboratoire de lan-

gues, par le recours a des types particuliers d'exercices structu-

raux, selon les suggestions contenues dans l'excellent article de
P. Capretz nortant sur le "bon usage des exercices structuraux”.
Par exemple, les exercices devraient &tre construits de maniére a

ne porter que sur un seul probléme & la fois. Un autre moyen

39 Girard, D., op. cit., p. 18.

LO Delattre, Geneviéve, "Les cifférents types d'exercices structu-
raux", LFDM 41, juin 19646, pp. 12-21, et Réquédat, Frangois,
Les exercices structuraux, Paris, B.E.L.C., Librairies ilachette

et Larousse, 1966, 92 bp.
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consisterait a construire le stimulus "...de telle sorte qu'il ex-
nlique la structure étudiée. "4l P, Capretz donne l'exemple suivant: 4

Stimulus: !
Meursault travaille dans ce bureau: il y a plu- g
sieurs années il y travaillait déja :
Réponse:

I1 vy a plusieurs années que Meursault travaille
dans ce bureau.h

P. Capretz suggére, en outre, un dernier moyen, & notre avis dif-
ficilement réalisable au laboratoire de langues: "amener 1l'étu-

diant & découvrir la structure & ¢tudier, en dirigeant son atten-

tion sur ses €léments constitutifs."s43 Clest ce que nous avons cond

e i gt L E SIS Li-e =< une

sidéré comme étant la troisieéme phase de la classe de langue,

"] 'observation grammaticale", réalisable en classe.

Au niveau de la "pré-conversation", cette organisation mé- |
thodologique de la classe de conversation doit &tre complétée par
divers "jeux de langage" dont l'inventaire exhaustif est donné
dans l'excellente publication du B.E.L.C., réalisée par R. Damoi-
seau, sur "La classe de conversation". Les "dossier Gallice", et i |

le recours au tableau de feutre, peuvent compléter cette organisa-

R

e

tion de la classe de "pré-conversation”, au niveau élémentaire.

PARSOwAE M

Lobhe2e Méthodologie au niveau de la "conversation dirigee" 3

Au niveau intermédiaire de la classe de langue seconde, soit

au niveau de la "conversation dirigée", la méthodologie & suivre

reste, 4 notre avis, sensiblement la ménie que la méthodologie qui

L1 Capretz, P., op. cit., p. Lb.
L2 Ibid., pe 4b.
L3 Ibid., p. 46.
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vient d'étre expnsée (cing €étapes). Toutefois; les jeux peuvent

étre plus variés (jeux de langage, jeux de portraits, jeux de té-
léphone), et les "fechniques” visuelles, comme le suggeére R. Damoi
seau, peuvent plus largement &tre utilisées avec profit: commen-
taire d'un tableau Fleming, commentaire de bandes dessinées, com-
mentaire de films pédagogiques ou de films documentaires, commen-
taire de diapositives, etc.44 Comme nous l'avons précédemment fait
remarquer (cf. 4.3.3.), nous ne croyons pas que l'on puisse déja

4 ce niveau, c'est-d-dire avant une maitrise suffisante des méca-

nismes de base de la langue & apprendre, procéder & des débats et
4 des discussions, activités qui constituent en propre, croyons-

nous, la classe de conversation spontanée, au niveau avancé. k5

Lobe3. Méthodologie au niveau de la "conversation spontanée

Ce n'est qu'au niveau avancé de la classe de langue seconde
qu'il peut é&tre question de véritable conversation, congue comme
un point d'aboutissement. A ce niveau, les cing etapes propres aux
niveaux précédents sont abandonnées au profit de la classe de con-
versation autonome, dont nous avohs déji montré a la fois les dif-

ficultés (cf. 4.1.) et la légitimité (cf. L4.2.2.).

Au niveau avancé, l'exercice-clé est la "discussion sur

théme général", qui présuppose une préparation de la part qes

ves et du "meneur de jeu"h6.La classe de conversation peut aussi

Damoiseau, R., op. cit., p. 40.
Ibid., p. 7%.
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consister en des discussions ou des débats portant sur un livre,
lsur un texte, sur un probléme d'actualite, etc. La technique de
l1'enquéte -- et méme de l'enquéte pocliciére, selon les sujets --
peut aussi servir de point de départ & la conversation. Une grande

quantité de jeux, dont la liste est fournie dans La classe_ de con-

versation de R. Damoiseau, peut encore & ce niveau servir pour a-

morcer la conversation.

De toute maniére, qu'il s'agisse de conversation-débat, de

conversation-discussion, d'exposé, ou de technique d'enquéte, cha~
cun de ces procédés exige une préparation, tant de la part du pro-

fesseur que de la part de 1'éléve, et nous renvoyons a l'excellen~

te synthése de R, Damoiseau pour tout ce qui a trait aux méthodo-
logies particuliéres de ces procédés, qu'il serait trop leag de re
prendre ici. Tout ce qui importe au niveau avancé de la classe de
langue seconde, c'est que 1'éléve en arrive, quelle que soit la
technique ou le procédé utilisé, 3 pouvoir exprimer librement et

spontanément ce qu'il veut et ce qu'il pense.

Que peut-on retenir de cet examen de l'aspect didactique de
la conversation? Nous avoans montré qu'en dépit d'un grand nombre
de difficultés, difficultés provenant de la nature de la conversa-
tion (genre "contradictoire" et difficile 3 "mesurer"), des pro-
fesseurs (rdéle mal rempli, et formation souvent inadéquate), et

des éléves (tempéraments, intéréts et mctivations particuliéres),

et qu'en dépit du discredit dont elle est parfois victime, la
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classe de conversation autonome est tout a fait légitime, c'est-a-

dire utile, voire méme indispensable. Pourtant, malgré sa triple

valeur didactique, la classe de conversation autonome, se situant
au niveau avancé de la conversation, ne peut pas 4 elle seule for-
mer le "noyau!" d'un enseignement de langue seconde; elle doit étre
précédée de Ceux phases préparatoires, la "pré-conversation" au

niveau élémentaire, et la "conversation dirigée" au niveau inter- |
médiaire. C'est pourquoi nous nous sonmes finalement interrogé sur
1'organisation méthodologique de chacun de ces niveaux d'enseigne-

ment de la conversation.

= 1
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CONCLUSION

Déterminer la nature de la conversation, et partant, poser

le probléme méme de la conversation dans l'enseignement du fran-

iqais comme langue seconde, constituait le but principal de notre

Houvrage.

H Comme il s'agissait avant tout d'un probléme propre a la
linguistique appliquée a l'enseignement des langues, il nous a fal

lu, pour atteindre ce but, recourir a4 d'autres données que celles

de la linguistique seule: nous avons dli examiner les contributions

de la psychclinguistique et de la psychologie a4 cette étude.

Ce n'est que par l'examen de ce triple aspect théorique de
zla conversation, en langue seconde, que nous avons pu définir la
conversation et en déterminer la nature, c'est-Z-dire les €léments
constitutifs et les mécanismes. Quant au probléme méme de la con- i
versation, il a été énoncé comme étant celui du transfert linguis-

tique & une situation nouvelle, d'une réponse apprise dans une si~

tuation particuliére, probléme lui-méme d'ordre psychologique. Ce

probléme a paru devoir trouver une solution dans une présentation
particuliére de la langue, au moyen de contextes multiples, de fa-
gon & permettre la perception de 1'élément crucial des structures
enseignées, en vue de créer un processus d'abstraction, condition
nécessaire & tout transfert linguistique. De cette maniére, le
but de la conversation, en langue seconde, pourrait étre atteint:
réutiliser, sous des formes diverses et ncuvelles, dans un cadre

proche de la vie réelle, des connaissances acquises.,
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des données théoriques fournies antérieurement nous a alors con-

127 |

L'examen du point de vue pratique de la conversation, son

aspect didactique, nous a permis de montrer qu'en dépit de certai-|
nes difficultés, la classe de conversation autonome, en langue se-;
conde, est indispensable puisqu'elle permet de maintenir la pra- |
tique de la langue parlée dans des conditions naturelles, favorise
le "déscolarisation" de l'apprentissage, et permet un excellent

contact humain entre le professeur et les éléves. L'application
duit & déterminer les caractéristiques de chacun des niveaux dten- |
seignement en donnant la méthodologie propre & chaque niveau.

Cet ouvrage ne prétend nullement avoilr dit le dernier mot

sur le probléme de la conversation, en langue seconde: bien au

contraire, il n'est qu'un point de départ pour de nouvelles re-
cherches plus élaborées, principalement en ce qui a trait aux élé-|
ments et aux mécanismes de la conversation. Qu'il nous soit permis%
d'espérer que les recherches actuelles dans le domaine de la gram-é
maire générative-transformationnelle nous fourniront bientdt des

données susceptibles d'apporter un nouvel éclairage au probléme

complexe de la conversation.
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