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Nous présentons, dans cet article, quelques observations qui
ont fait l'objet de nos reflexions et suggestions concernant le passage
de l'oral à l'écrit en première année d'apprentissage du français langue
étrangère, dans le cycle primaire.

Il est bien connu que l'apprentissage d'une langue seconde
ou étrangàe est irreductible à celui de la langue matemelle. Du point
de vue psycholinguistique, on peut dire que :

«L'apprentissage de la langue maternelle met à l'épreuve
en son principe, le fonctionnement même du langage chez l'enfant

et à travers lut, l'acquisition des concepts et I'organisation de l'univers
mental ; tandis que la langue seconde se limite ou transfu de messages
d'un système linguistique déjà acquis à un système inconnu plus ou
moins dffirent.»r

Par suite, l'apprentissage d'une langue étrangère en milieu
scolaire nécessite une méthodologie particulière, et lton a assisté au
cours de ces cinquante demiàes années, à un renouvellement theorique
et pratique dans ce domaine.

A la méthodologie « audio-orale »> des années 1950, a succédé,
dans les années 1960, la méthodologie structuro- globale et audio-
visuelle (S.G.A.V.).

C'est à cette époque que le cenüe de Recherches et d,Etudes
pour la Diffirsion du Français (C.R.E.D.I.F.) élabora deux méthodes
nouvelles pour l'enseignement du français langue étrangère, I'une
destinée aux enfants : «<Bonjour Line»», l'autre aux adultôs : «<voix
et images de France»».

c'est dans une direction de recherches voisines que la méthode
du français en Algérie a été conçue. son objectif linguistique est
de permettre à l'élève d'accéder à terme, à la pratiquà du français
scientifique et technique.

si la méthodologie d'enseignement de l'orar est spécifique
dans le cas de l'apprentissage d'une langue étrangère, il nè semble
pas qu'il en soit tout à fait ainsi pour l'enseignement de l'écrit.

Les partisans de méthodes orales et audio visuelles se sont
préoccupés de l'écrit comme d'un but à atteindre le moment venu.
ceux qui n'acceptaient qu'à contre cæur la priorité de l,oral ont
constamment terte d'accelerer l'infuoduction de l'écrit consideré cofirme
szul support digne d'interêt et seul capabre de donner à l,enseignemort
d'une langue, rigueur et efficacité.
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Dans le cadre de l'institution scolaire, l'écrit est requis pour

une évaluation des performances de tous les élèves en fin de cycle.

Cependant sa réinsértion dans le cadre de la méthodologie audio-

viiueile pose des problèmes théoriques et pratiques importants.

ET PEDAGOGIQUE

Tant dans l,enseignement de la langue maternelle que dans

celui d'une langue étangàe, le problème du passage à l'écrit se pose;

il est, comme le souligne J.§IMONZ, d',ordre psychologique, linguistique

et pédagogique.

1. Le passage à l'écrit est d'ordre psychologique'

Lepassageàl'écritindiqueunprocessus,c'est-àdire'coflrme
por:r l'appnentissage de I'oral, une mise en place de moygns specifiques

àrt r,t.oui.. pour assurer l'apprentissage de l'écrit. De fait, la situation

d,émission du langage écrit s'oppose globalement à celle du langge

parlé.
Lescripteurnepeutavoirdevantsatâchelamêmeattitude

que le locuteur : son interlocuteur n'est pas présen] d:y.T'lui' mais

absent (au moins conventionnellernent dans le cas de l'élève qui écrit

po* f;."teignant). L'interlocuteur n'aura de l'énoncé qu'une

connaissance retardée, différée et n'interviendra pas directement

d*;i; p..es d'ésriture. Contairement au locuteur, le scripteur produit

* er,on.e qu'il peut remanier puisqu'il a une existence spatiale.

En situation scolaire, il est même souve,lrt invité par l'enseignant

à le coniger, à le relire, à l;apprecio lui-même au regard des containtes

uffet.ttÀ à l'écrit (orthographe, ponctuation' etc')' ainsi :,

<<le langage àcrrt nlesipas ine donnée immédiate et l'évolution

qui le différinife du langagZ parlé résulte vraisemblablement d'un

"ir"*ié complexe de iAtàrmtnations où se mêlent des contraintes

sociales d'un-degré dffirent de coercition, des situatiotts dffirentes

dans l'émission et des"ionditions intellectuelles, elles aussi dffirentes'

kTonsog" parlé est surtout lié à I'action chez le jeune enfant,

irnà*"qi" i" langage é*it opère une distanciation entre le suiet

et l'objet réel de l'écrit»''-Pour 
le jeune élève, la tâche est d'autant plus compl.exe q]1e

sa production éoit" pu*it médiatisee par l'image sonore des élémelrts :
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en écrivant ou avant d'écrire, il repèt€ à mi-voix ou mime avec ses lèvrres
son énoncé, se servant de la forme sonore comme d,un relais entre
le concept et l'écrit. Il ne s'en passera que progressivement.

Ainsi, le passage à l'écrit nécessite des mécanismes propres
à l'expression écrite et les habitudes d'écriture qu,il faut monter,
ne sont pas un simple transfert de la langue orale à la langue écrite3.

2. Le passage à l'écrit est d'ordre linguistique
Chez les enfants dont la langue matemelle est le français,

le problàne du passage à l'écrit en milieu scolaire est associé à deux
séries de difficultés :

d'une part ils doivent acquérir l'outil graphique avec ses unités
morpho- syntaxiques spécifiques, c'est-à-dire la reration des unités
ainsi que leur variation formelle sur l,axe syntagmatique.

d'auüe part, ils doivent maîtriser un regisfue particulier de la langue
distinct de celui qu'ils emploient quotidiennement pour les besoins
de la communication courante, le français langue normée scolaire,
dit standard, différent du français dit <aelâché>» propre à l,oral.

De ces deux points de vue, les transformations se présentent
de telle façon que I'on peut affirmer avec certains linguistes qu,il s,agit
de deux formes de la langue avec leurs contraintesiespectives.

La diftrence ente langue orale et langue écrite esttelle qu,avant :

<<d'apprendre à écrtre, les enfants doivent modifier reur rangue
orale pour pouvoir l'écrire»".

Pour les enfants algériens, la langue française étant une langue
étangoe, mais qu'on peut qualifio aussi de seconde l*gu., le problème
du passage à l'écrit pourrait êfte limite à la premiure serie de amcutes :

l'acquisition de l'orthographe au sens large du terme.
Par ailleurs, le problème est rendu complexe par laprésence

de l-a. langue, l'apprentissage de |arabe, donc un- autre système
graphique, une autre orientation d'ecriture, et des règles de structure
écrites du texte qui sont en partie differentes de celles du français,
qême si les règles générales, cohérence, cohésion, progression
thématique, etc., restent les mêmes.

Pourtant si I'écrit ne risqge guèrc d'ête contaminé par les tournures
et les expressions du langage parte laans le cas ou les enfants ne parlent
pas ou n'utilisent pas la langue française dans leur milieu familial;,
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il peut l'être par les interférences avec les dialectes de l'arabe,
ou les variétés de la langue berbère.

Souvent I'enfant algérien, quel que soit son dialecte maternel,

a une connaissance diffrrse du lexique français. Certains termes

sont utilisés couramment avec des déformations dans le parler des

algériens ; ils utilisent la plupart du temps un parler caractérisé par

un mélange «français- arabe»>.

Le passage de la langue arabe à la langue française chez

l,enfant aÎgérien, se fait de manière naturelle. Le glissement se fait
souvent quana le locuteur ne ilouve pas le mot en langue matemelle'

Cette situation de blocage linguistique facilite le passage langue

matemelle / langUe étangère appelé «code swirching» ou altemance

codique.
Il est par conséquent difficile d'écarter totalement de I'esprit

des enfants ce parler qui constitue en quelque sorte leur langue

maternelle.

3. Le passage à l'écrit est d'ordre pédagogique.

La decouverte des proceszus d'apprcntissage de l'oral et de l'écrit

dernait conduire à une pedagogie. L'écrit priülegié dans les méthodes

traditionnelles, mais mis au seiond plan dans la méthodologie audio-

üsuelle n'a cæssé d'ête present sinon valorisé dans les préoccupations

des enseignants de langue'
si dans un premier temps l'acces à l'écrit n'est conçu que comme

ûansoiption grupt iqn d'uniiés déjà presentees et manipulees à l'oral,

on ne peut 6mêttrê longtemps le fait que fécrit ne.suppose pas

seulement une maîtrise-technique de l'écriture, mais aussi une

position de communication particulière et l'utilisation d'un registre

à; h"gr" particulier, diftrént de celui de la communication orale,

à;rrn"î*ière générale, bien que celle-ci comporte aussi des

registres de langue.^-"--ïi 
ia"türitio, de l,orthographe a po*1-but de passer.de l'oral

à l,écriq en asiurant la forme écrile âes mots, elle ne permet_à ce stade

Je l,upp.ertissage, tout au plus_ que de transcrire et non d' écrire.- -'L" 
p*rug;e l,écrit n,est donc pas seulement redüt au prob!ÿme

æchniqueie l,icquisition d'un code graphique, mais alssi auproblème

de l'inmoduction au regisûe descriptif ou naratif qui consiste à développer

"t ", 
i;""furt l'aptituîe à consfruire des énoncés narratifs écrits.

Il s,agit donc de placer l'élève face à l'écîit tel qu'il fonctionne

dans les aferenæs situæilons et d'améliorer en même temps que la maîtrise
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linguistique, sa connaissance pratique des différents registres de
communication assurés spécifiquement par l, écrit.

Cete phase de l'apprentissage de la largue qui selon MAUpECIÆ 5 
:

«Consiste en un transfert d'habitudes de l,usage imposé
à I'wage sprûanri, est ffiire d'entraînemenr, c'està4ire d;qprication
des mécanismes à des situattons de communication, qui sont
les activités d'expression de l'élève».

U.A PLACE DE L'ECRIT DANS 1.,4 METHODE D'ENSEIGNEMENT
DU FRANÇAIS, LANGUE ETRANGERE

La connaissance d'une langue étrangère suppose l'acquisition
des compétences fondamentales suivantes théoriquement distinctes
et complémentaires :

. La compréhension orale

. L'expression orale

. La compréhension orale

. L'expression écrite
Ia méthodologie taditionnele se caractérisait essentiellement

par l'enseignement de la face écrite d'une langue en ne confrontant
l'élève qu'avec des sitræions de oommurication exigeant la compr*rension
et la pratique de l'écrit.

ce fut longtemps le cas de l'e,nseigneme,nt des langues maûemelles,
ou des langues étrangères.

En revanche, les méthodes modemes d'apprentissage des langues
consacrent l'essentiel du premier cycle d,apprentir*g. à l,acquisition
des moyens de communication orale, rèservant I'e..it pour une
phase ultérieure afin de graduer les diffrcultés.

cependant, il n'en est pas toujours ainsi dans la méthode
d'enseignement du français en Algérie.

L'étude expérimentale que nous avons effecfuee dans diverses
écoles primaires de la ville d'Alger, dans les classes de première
année d'apprentissage du français (qui correspond à la quatrième
année de la scolarité) nous a permis de constater que les àptitudes
à la communication orale et à la communication écrite sont développées
conjointement.

_ si pour chaque leçon, le point de départ est oral et grobal, une
exploitation analyique orale puis écrite est préwe trè-s tôt dans
l'apprentissage.
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L,avantage en cas de reussiæ est e\ddent : l'élève obtientrapidement

un savoir linguistique complexe qu'il suffira de développer ensuite.

cependant, on sait aussi que le passage d'un code I un autre,.

en français, engendrb de nombreuses difficultés, car les deux codes

sont sensiblement différents. Ainsi selon A'MARTINET :

«En français, les dffirences entre la graphie et la phonie

sont de noiur"ietle que l'on peut dire, sans aucune exagération,

q"" t, stnrcture de li langue écrite ne se confond pas avec celle de

la langue orale>>.o

cette difference est très grande surtout en ce qul concerne

la morphologie des unites, par exemple, les marques du plurief' la non

*rr".pord-o e,lrffe la representation phonique 
-et ! rynÉse'ntation

*æti*q la diversite graphique pouryn r.oême phonème, les homophones

ét t.. t o*ographes avec des significations différentes etc.

D'une manière générale, selon F'FRANCOIS, «plzs une langue

s,éloigne de l'écriure plnüti4te, phn elle est malaisép à lire».'

J.M.BUILLE§, se limite au point de vue fonctionnaliste selon

lequel les langues nous servent à comprendre les autnes et à nous faire

,o*pr.rar. à,.*. De cette fonction de communication considérée

comme centrale, tout découle.

Ilconsidèrequel'écritn,estpaslesimplerefletdel'oral
bien qu'il le code. Au fur et à mesure que :

«L,écrits'installeetsedif.usedansungroupehumain,iltmdàse
différencier de I'oral en raisîn de sa nature propre et /3s nouvelles

pouiuli,a d,utilisation qu,il offre, Alors que l'oral sollicite,l'oreille
-et 

la mémoire auditive, l'écrit sollicite l'æil et la mémoirevisuelle»" '

Iæs differences existarrt ente l,éctit et l,oral spontané apparaissent

auxniveauxdel,acquisitiorr,del,expressionetdelacomprehension:
. Les conditions a';u.qrri.ition dé l'écrit sont différentes de celles

de l,oral: l,écrit ruit i,oü3"t d'un enseignement plus long dans le cadre

àe l,école, tandis que l'ôn acquiert l'oral pour ainsi dire naturellement

ur', corrtai de la famille, lorsqu'il s'agit d'une première J*got'
. ù, pÀa*,io* ."rit , 

"t 
o*1", sont difterent€s parle que_les conditions

de productions sontdifferentes. ceci s'explique aussi par des conditions

de èommunication sPécifi ques'

Cettedistancep.,i*t*effetdelafonctionspeciûquedelalangue
écrite :
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- «Plus spécialisée que la langue orale dans le maniement
hors situation, la fixation et la transmission par un moyen qui dott
s9 1uffrre à lui-même, elle extge ffictivement uo" plrr'grande
élaboration, de même 

n 
elle prés ànte 

-àes 
conditions de iansmiss ion

qui lui sont propres».'
Par suite, si l'on peut penser que la présentation précoce

de l'image visuelle du mot ei de la structurè permettra à l,élève
de percevoir la spécificité relative des deux codés, avec un moindre
risque de le voir contaminer l'écrit par l'oral, il est vrai aussi
qu'elle rend plus lourde la tâche de l,élève.

D'autre part,la liaison étroite établie entre lecture et écriture
présente certains inconvénients. Si l'élève peut touver dans la lecture
une motivation pour l'écriture, les diffrcuités liées à l,écriture d,une
forme et à sa mémorisation ne sont pas du même ordre que celles
liées à son déchiffrage ou à la mémorisation de sa forme rôrror".

L'écriture est une opération concrète qui requiert de l,élève
une maîtrise assez fine des relations spatiotempor"il.r.

pe- ce point de vue, l'orthographe d'un m-ot peut présenter des
difficultés sans rapport avec r'èventuelle simplicité i" ,on ,.n,
et de sa forme sonore.

[æ <ôien écrire» et le <<bien lire» sont des activités de transfert
de connaissances acquises à l'oral. par conséquent, on peut penser
que <«mal écrire» ou <«mal lire» sont des indicei du fait qu'on a mal
appris à parler», et que l'échec à l'écrit a toute chancË d,être, au
moins, égal à l'échec de l,oral.

- Bien que certains exercices comme la lech:re d,udtâ linguistiqræs,
ou les exercices d'orthographe puissent servir de renfàrcement
et éventuellement de correctiôn aux acquisitions ae t,oràt, d,autres
permettent surtout le contrôle de ces aCquisitions; ainsi ia lecture
suivie, ou les divers exercices de structurïtion qui requièrent, pour
être réunis, la maîtrise du matériel lexicar 

"t 
,yrt""iq;; présenté

lors de la phase orale de l,apprentissage.

- rà encore, une compétence oralJinsuffisante ou insuffisamment
stabilisée a toute chance àe provoquer, aux exercices aè proauction
écrite, des structures perttrrbees'par l,interferen"e,---aiarctiqu"s
ou stéréotypées, et aux exercices de lecfure suivie, âes ngemerrts
ou des diffrcultés de déchiffrage. --' --- --'

. PT c91ryquent le_passage d,un code à l,autre peut engendrer
{e grandes difficultés et rapprentissage de l,oral et a" i,eoii,roorit,
des techniques particuriàesliur ur.*â rewuôÀà mairirJ *p*tin".
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Ces quelques observations nous ont amenée à considérer que

le passage à l'écrit dans l'apprentissage du français pose des problànes

d'ordre théorique et pédagogique importants.
Nous avons à travers une étude expérimentale consacrée à

la premiàe année d'apprentissage du français, dans le cycle primaire,

tenté de le décrire dans ses aspects linguistiques et cela nous a permis

d'entrevoir quelques unes de ses implications méthodologiques.

Chacune des épreuves que nous avions passées à nos groupes

d'étude visait à évaluer un aspect particulier des connaissances

ou processus en cause dans ce passage à l'écrit.
En fonction des observations que nous avons recueillies,

en particulier quant à l'articulation des activités orales et écrites

dans une méthode d'apprentissage précoce de la langue française

en milieu scolaire, nous avons défini trois modes d'approche

distincts et complémentaires du passage à l'écrit correspondants

à trois questionnements des performances à l'écrit.

1. Le passage à l'écrit suppose d'abord la maîtrtse des outils

de l' écriture en français.
La réussite'à cette phase paraît impliquer que le système

phonologique du français avec ses oppositions différentes de celles

de l'arabe, soit acquis.

La passation de tests que nous avons élaborés dans ce cadre

(repérage de la représentation graphique d'un phonème dans divers

èontextes, reconnaissance de la forme graphique des mots d'après

des images, reconstitution de phrases) a permis de mettre en évide'nce

les diff[ultés qu'ont les jeunes élèves à reconnaître et à associer

la forme visuelle et la forme sonore des unités de deuxième

articulation , difficultés également pour transposer la forme sonore

mémorisee en la forme graphique imposee par le code écrit du fiançais'

2. L,écrit cornme contrôle des acquisitions de la leçon de langage.

A partir de tests (compléter,. reconstituer, segme,nt€r des phrases,

lecture), nous avons étudié les performances à l'écrit comme

contrôle de l'oral.
on s,accorde à penser que le passage à l'écrit n'est fecond

que lorsque l'oral est bien maînisé. S'il n'en est rien l'échec à l'oral

vient se iefléter et se redoubler dans les productions écrites de l'élève,
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et les déficiences à l'écrit üennent témoigner de déficiences premières
à l'oral.

La maîtise esse,ntielle de l'actiüté langagiàe est normalement
attendue lors de la leçon de langage (dans le cadre de la méthode
d'enseignement du français en Algérie), la pratique de l'écrit
venant seulement la renforcer.

En corollaire, les productions écrites des élèves sont susceptibles
de foumir des renseignements précieux sur le processus de leurs
acquisitions de l'oral.

C'est de ce point de vue que nous avons étudié ces productions qui
montrent les diffrcultés des élèves à percevoir la structuration
et la segmentation des phrases à l'écrit.

Par ailleurs, base essentielle du conditionnement linguistique,
le dialogue exercice important lors des acquisitions linguistiques
orales , doit permettre d'acquérir naturellement le code oral en
stimulant la situation réelle de communication ; il facilite en effet,
la mémorisation des structures et du lexique courant.

Cependant, lors du passage à l'écrit, nous avons constaté que
le conditionnement des élèves par le dialogue présente beaucoup
d'inconvenients s'il n'est pas complété par des exercices d'expression
libre. En effet, les élèves ont tendance surtout à mémoriser des phrases
et des structures et à les réemployer telles quelles, quel que soit
le contexte de leur utilisation, sans percevoir l'autonomie relative
et le se,ns propre de leurs unites, comme si le tavail prevu à la ûoisième
phase de la leçon de langage était insuffisamment approfondi,
et par conséquent les élèves ont du mal à réutiliser les structures
apprises en dépassant les situations du dialogue.

Il semble qu'il y ait une lacure fondamentale de la méthodologie,
lacune Évélée par l'écrit mais concemant la compétence linguistique
dans son ensemble, en particulier les acquis de la leçon de langage
qui caractérise la phase de l'apprentissage de I'oral.

3. Le passage à l'écrit implique également, tout comme la phase
d'expression libre de la leçon de langage, une motivation

d' ordre méthodologique.

Iæ passage à l'ecrit implique en effet, la stimulation et l,entretien
d'un certain <<vouloir dire ou vouloir lire» personnel permettant
à l'élève d'affronter les séries de tâches qui lui sont proposées,
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et de mobiliser son savoir naissant pour des actiütés de commurication
motivantes.

Or sur ce point, la méthode paraît présenter une insuffisance.

Ni la forme, ni le contenu des exercices écrits (y compris la lecture)

ne leur confèrent un attrait notable.
Ces exercices exploite,nt le ttrème de la saynète, déjà passablement

épuisé par les leçons de langage.

De ce point de vue, même le moment de synthèse de la leçon

de langage, moment crucial pour la stabilisation de la compétence,

gagnerait à être enrichi par l'appel de nouvelles techniques.

Il semble en effet, que les exercices d'expression libre sur

images ne suscitent que peu d'enthousiasme chez les élèves. Les images

présentent les mêmes personnages, les mêmes situations que cerl)K

du dialogUe déjà largement exploités lors de I'apprentissage oral

et éo.it de la langue arabe. Elles n'incitent guæ à constuire un enonce

narratif suivi. Souvent, les élèves se contentent d'énumérer leurs

éléments, ou de reproduire des fragments du dialogue.

Or la pédagogie modeme accorde une place importante au

facteur motivation dans la reussite de l'apprentissage d'une deuxième

langue.
Pour évaluer le degres de motivation des élèves, nous leur avons

fait passer deux tests: l'un portait sur une expression écrite sur

imagis déjà exploitées en classe, I'autre une expression libre sur

obsèrvation d'une bande dessinée, non exploitée en classe'

L,analyse de ces deux tests a mis e,n évidence l'effort de creatiüæ

qü a été foumi par les jegnes élèves lorsqu'il s'est agi de s'exprimer

à partir d'une bande dessinée motivante.

Contrairement au test sur images déjà connues, ils n'étaient

pas en situation de mémoriser et de reproduire les phrases du dialogue,

ils ont manifeste un vif intérêt au cours de cet exercice, et de ce fait, ils

ont donné libre cours à leur imagination, en èssayant de développer

leur activiæ linguistique avec bien évidemment à ce stade de l'4prcntissage,

des énoncés très souvent mal structurés.

Nous avons pu tirer de nos résultats quelques conclusions non

seulement sur la mise en Guvre de laméthode, mais aussi sur la mettrode

elle-même puisqu'elle est le produit d'une adaptation des principes

genéraux ae U mguistique appliquée et de la didactique aux contzintes

spécifiques de l'enseignement élémentaire en Algérie'
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Sur l'ensemble des tests, nous avons relevé un taux d'échec
important. Il est vrai que le pourcentage de réussite est fonction
de la notation adoptée, mais nous avons toujours tenté de définir
nos critères d'évaluation sur la base des connaissances supposées
acquises par le programme d'apprentissage.

De ce fait, nous avons constaté que plus de la moitié des élèves
testés en première année d'enseignement du français, avaient des
performances nettement plus faibles par rapport aux objectifs frxés.

Dans la méthode utilisée, l'écrit (y compris la lecture) est
conçu essentiellement comme une activité de transcodage de I'oral.
On y introduit l'élève après un court laps de temps consacré à un
apprentissage oral. Ensuite les deux apprentissages, oral et écrit,
sont menés de pair de sorte que l'élève puisse associer l,image
sonore et l'image visuelle des signes linguistiques.

L'inüoduction de l'écrit paraît donc destinée à parâire la competance
de l'élève tout en stabilisant et éventuellement en corrigeant les
acquisitions de l'oral.

Or, il apparaît d'après l'expérimentation que nous avons
menée, que le cumul des deux apprentissages peut provoquer un
cumul des échecs, l'échec à l'oral favorisant l'échec à l,écrit, lequel
à son tour contribue à entretenir l'échec à l'oral.

Les deux apprentissages ont en effet, chacun leurs propres
difficultés et devraient avoir des progessions relativement autonomes.

Il apparaît donc nécessaire d'assouplir l,articulation de l,écrit
sur l'oral, et peut être concevoir pour l'écrit une méthode distincte
de celle de l'oral (sans revenir sur le principe qui veut qu,une
bonne assimilation de l'oral soit nécessaire pour assurer l'efficacité
du passage à l'écrit). cet assouplissement pourrait permettre
de rénover la pédagogie de la lecture et celle de l'écriture.

Par ailleurs, faute de développer et d'entetenir une motivation
plus puissante pour les activités de l'écrit, les productions obtenues
peuvent être caractérisées par des figements hérités du dialogue
lors des acquisitions de l'oral.

sur oe point, on peü remet[e en curuse la oonoqtior de l'aprentissage
lui-même appuyé sur l'exploitation de textes «anificiels>ià tinatiie
didactique.

En effet, on peut considérer que le dialogue ne permet pas
d'atteindre les objectifs très importants pour l'exercice individuel
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de la langue écrite à savoir la maîtrise des structures syntaxtques

et lexicales dans la manipulation des phrases.

Il est donc certain que le problàne se pose d'éviter d'enfermer

l'enfant dans un langage steréotp,é qui inhibe en lui toute «expression

authentique» et entavé sa progression aussi bien à l'oral qu'à l'écrit,

en affaiblissant sa motivation.
ces observations ne peuvent bien éüdemment, cerner I'ensemble

des problèmes liés à l'apprentissage d'une langue étrangère; ceux-

ci sont nombreux et comPlexes.

cependan! elles nous ont permis de poser le proplème du passage

à l'écrit èt d'entrevoir ses implications méthodologiques' Il faudrait

pour résoudre ce problème, non seulement envisager un reaménagement

àe la méthode, mais élaborer une nouvelle conception des deux

apprentissages (oral/écrit) et de leur coordination'
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