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AVANT-PROPOS

Meee le gouffre qui s'ouvre
toujours dasvantage entre 1a
théorie d'une part, la pratique
et 1'applicstion de 1'autre"
{Richterich, 1985: 14).
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Formés a l'école guillaumienne da Roch Valin, initiés 3 ls didacti-
que structuro-globale saint-cloudienne, entrsinés 3 une phonétique
orthophonique srticulatoire et soumis 8 une vision élitiste at poin-
tiliiste du sémantisme du frangals contemporain, nous nous retrou-
vions, de 1954 3 1967, 8 un tournant important de 1l'histoire de 1la
linguistiqua. Nés trop tard pour 8tre de ls premiére génération struc-
turaliste, celle qui s'étsit préoccupée de produire ces instruments
révolutionnaires de la recherche linguistiqua, nous devenions vite
les premiers moddles de ce structuralisme de seconde génération dont
pstla UWshl (1968)3 nous allions devoir mesurer les difficultés ot les
limitas de cette recharche dans une praxis qui s'interrogera sur 1la
possibillté de constituer en sciences certains champs de la connais-
gance su statut encore mal défini. Pour les soixante-huitards que nous
étions, le structuralisme sublimait 1'astomisme au lieu de le condam-
ner: conditionnés 3 voir le systdme, 3 le pressentir, nous n'avions
cesse, devant les actas concrets de langage, d'y réintégrer les
éléments. Le systéme générait tout et pouvsit mBme expliquer la faute,
1'acreur ou l'écart.

Imprégnés de cetta idéologie structuralista confiante, nous connais-
sions trop vite ls période chaotiqua de la fin des années soixante et
étions projetés dans la réévalustion socio-psycho-linguistique de 1la
décennle soixante-dix. Qu'alliens-nous devenir? Sous quel étendard
pourrions-nous nous regrouper? 8ien qua trés appliqués 3 notre tra-
vail, nous n'osions d'emblée nous déclarer linguistes appliqués ;3 vé-
ritables patriciens de la pfdagogie linguistique, nous ne souhaitions
sucunement qu'on nous associe 3 la masse des praticiens, quelgque noble
que fOt leur t3che d'exécutants soumis.

Le mirascle de la spécialisation interdisciplinslre sura transformé
bon nombre d'entre nous en didscticiens de ls langue, en linguistas
pédagogues, en pédagogues llnguistes, en linguistes de 1'éducation ou
que sals-je encore? La langue n'en est plus 3 una étiquette prés pour
désigner ces traversiers reliant, dans un inlassable va et vient, 1la
rive linguistique théorisante 3 celle de la praxls langagidra. Mais
de cette mBme surspéciallsstlon est né le drame d'une intendsnce qui
ne suit plus (Galisson, 1980: 188); 15 théorie pure et la pratique
langagiére semblent si &loignées 1'una de 1'autre que les passeurs
s'assoufflent d faire la nsvette entre des rives qu'ils perdent de vue
et s'égarent dans les remous provogquds par de nouvelles thiorias.

Quon me permette d'emprunter 3 la vole meritime canadienna une
image axplicite da partage d'un champ d'sction: les bateaux 3 fond
plat des Grands Lacs sont congus pour prendre les cargalsons de blé 3
1l'extrémité ouest de la vole fluviale et les transporter jusqu'a un



9

port de transbordement oli les attendent les cérésllers géants capables
de naviguer en haute mer; les deux navires permettent ainsi d'établir
la liasison entre les terminaux. Ainsi en est-il dé 1a didactique des
langues et de la linguistique sppliquée, disciplines que Stern (1983)
nomme respectivement Lenguage didactics et Educational linguistics.
Entre la pratique (praxis langagiére) et 1s théorie pure (les sciences
du langage}, on retrouve les différentes conceptions de
1'enseignement/apprentissage des langues (= les approches didactiques
de Richterich, 1985). La didactigque des langues permettrait de dégager
les relatlons entre une praxis et des approches didactiques tandis
qu'une certaime linguistique appliquée feralt état du systéme
relationnel unissant ces théories de 1'enseignement/spprentissage des
langues aux sciences du langage et autres disciplines comnexes.

Une réflexion sur la place et les limites de la phonétique articula-
toire linguistique dans l'enseignement du frangais langue seconde ou
étrangére ne pouvait que déborder largement le cadre de la seule lir-
guistique sppliquée et s'inscrire dans une démarche multidisciplinaire
comprenant un enseignement pratique de 1a langue, des connaissan-
ces phonétiques , une formation didactigue dans plusieurs approches et
une grsnde préoccupstion devant les applicstions linguistiques. Tels
quatre forts chevaux lancés dans quatre directions, ces disciplines,
sutonomes en elles-mBmes, menagaient d'entrainer un écartélement dou-
leureux. La tendance systémique que 1'on décfle en pédagogie des lan-
gues (Trim, 1979; Richterich, 1985), en linguistique (Spolsky, 19783
Stern, 18983} et en psycho-soclo-phonétique {Fonagy, 1983) permet d'é-
viter le tiraillement et laisse entrevoir une mellleure communication
entre les deux rives, soit la recherche linguistique théorique pure et
1'enseignement pratique et concret de 1s langue.

Le présent document se voudrsit, sans plus, un travail d'ingéniérie
préliminaire 3 1a réhsbilitation de la phonétique, une des grandes ou-
bliées de la didactique actuelle {Py, 1984), et au rétablissement d'un
pont sonore entre didactique des langues et linguistique sppliquée 3
1'enseignement.



INTRODUCTION

"I1 est {...) intéressant de me-
surer la convergence entre
1'orientation rnon-directive et
les donnfes des autres discipli-
nes (linguistique, psycholin-
guistique, sociolinguistique et
psychologie de 1'apprentissage)
3 partir desquelles ua s'élsbo-
rer un nouveau modéle d'appren-
tissage des langues étrangdres"
(Dalgalian et 2lli, 1981: 8).
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La correction de la prononciation dans la pédagogie du frangais lan-
gue seconde ne constitue pas une priorité du curriculum 3 1'Université
Laurentienne. Nous en voulons comme preuve ce groupe d'une dizaine
d'étudiants d'un cours de langue et civilisation; tous non-franco-
phones, ces neuf jeunes filles et ce gargon compldtent ainsi une con-
centration (ou un certificat) en frangals langue seconde au sein d'un
programme de premier cycle d'études universitaires. Flles et lui se
retrouvent, aprés 6 ou 7 anndes d'apprentissage du frengais en milieu
institutionrel (&cole secondaire + université), en train de discuter
de civilisation, de culture, de société et de variastion linguistique;
ces étudiantes et cet étudiant suivent &galement, concurremment 3 leur
cours de civilisation, un cours de linguistique avec des francophanes;
certalnes sont mBmes inscrites 3 un cours de sociologie donnéd en lan-
gue frengaise. On pourrait s'srréter & &tudier leur performance commu-.
nicative relle, mais ce n'est pas cet aspect qui nous freppe le plus.
L'analyse da leur profil phonétique (consonantique, vocalique et pho-
nostylistique) = permis de déceler chez plus de 80% des membres de ce
petit groupe témoin chacun des problémes suivants:

1) des carences phonalogiquest /y/, / &/, / 3/, /1 &/ et / y/;
2) des délebialisations: /¢ /, /®/;
3) des cuverturss de voyelles en syllsbation fermée: /1 /, /vy/
et /u/; '
4) une aspiration des occlusives bilsbialess /p/, /t/ et / k/;
5) une palatalisation des occlusives dentales: / t/ et /d /;
§) une rétroflexion du /R/ et du / | /3
7) une diphtongaisen de plusieurs voyelles: fu/, /e /, etc.;
B) des schémas lntonstifs non margués et peu conformes 3 la
structure mélodique frangaise;
Q) des irrégularités rythmiques;
10) des pauses instables;
11) une accentuation morphologigue;
12) un enchainement morphologique inconstant.

Au-deld de la banale constatation que des apprenants avancés en
frengais lengue seconde ne mattrisent pas le systéme phonique de 1la
langue cible, devrait-on conclure 3 une feillite, & un échec de la pé-
dagogle des langues? Que nen! Ils perlent, ces apprenants! E£lles com-
muniguent ces jeunes filles Il appert seulament gue les lacunes pho-
nolegiques, phonétiques et phonostylistiques retiennent moins 1'attenm-
tion que les carences terminologiques et syntaxiques ou que les échecs
de communication. Seralt-il si lointailn le temps ol "la pédagogie des
langues étalt d'abord et avent tout soumise 3 1'influence de la phand-
tigque et de lz linguistique™ (trad. de Stern, 1983: 423)? Que s'est-

i1 passé dens la pédagogie des lsngues?
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LE SITE DE TIKAL.

Devant les signes évidents de fossilisation phanétique du groupe té-
moin mentionnd plus haut, une vision &trange prend forme et impose
toute sa pulssance =t sa valeur symboliques, Au hasard d'un tournmant
surglevé de la route qui serpente dans la for8t vierge du Peten, le
voysgeur voit surgir, su-dessus des acajous géants, las rulnes de deux
temples du site archfologique maya de Tikal., Ces témolns d'une &poque
glarieuse semblant se drasser seuls dans le vert envahissant de 1la
jungle; il faut se rendre 3 leur pied pour comprendre le gigantisme du
systéme au sein duguel ils s'inscrivent et misux définir le r8le de
chacun des éléments dans la structurz systémique. Que s'est-il produit
qui expliquerait 1la disparition dfun tel haut lieu de civilisation
maya?

De m@me qu'on saurait difficilement déterminer le sens et la fonc-
tion de chacun das &léments archéoleglques de Tikal sans tenir compte
de leur place daps tout le systéme, alnsi dait-il en 8tre de la phoné-
tique. Pourquol cette derniire a-t-2lle perdu de son impertance au
point de devenir une des grandes oublifes de la didactique actuelle?
La réponse na réside peut-8tre pas dans la phonétique slle-mBme, mais
plutBt dans la structure systémique de la pédagogie des langues. A cet
égard, les trois domaines principaux de la didactique actuelle que dé-
gage Bernard Py dans ses concluaions aux Actes du collogue sur la di-

dactique aujourd’'hui: pratiques et réalité (sept.-oct., 1983) retlen-

nent de fagon toute particulidre notre attention:

™. Les relations entre partenairesa pédagogiques: &tudiants, en-
seignants, euteurs de méthodes, linguistes appliqués.

2. La place de 1'étudiant face 3 1la langue cible =t 3 la culture
dont elle feit partie.

3. Les oubliges de la didactique actuslle:s activités métalin-
linguistiques, grammaire traditionpelle et phonétique™ (108B4:
219).

C'était 13 poser des prémisses qui devaient nous conduire 3 mieux
comprendre les ralsons profondes pour lesquelles le professeur de lan-
gues, l'apprenant, le didacticien et le linguiste appliqué avaient ou-
blié qu'une des composantes du savoir linguistique &tait toujours lz
aignifiant phonoleogique et qu'un savoir-faire linguistique impliqualt
des savoir-faire phonologique, phondtigque et phonostylistique. Nous
nous voyona trés bien, au début de ce travail de réflexion phonétique,
au sommet du Temple des Masques 3 regarder, de l'autre cBté de la
Grande Place de Tlkal, le Temple du Grand Jaguar. Comment passer de
1'un 3 1'autre sans descendre lea paliers du premier, traverser la
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place des St&les et gravir un 3 un les paliers de la deuxiéme pyra-
mide? Voild le doubla périple d'introjectlon interrogative (le Temple
des Masques) et de projection explicative (le Temple du Grand Jaguar)
qu'il faudra parcourir afin de situer la phonétique (du moing une cer-
taine phonétique) dans la pédagogie des langues actuelle.

LE TEMPLE OES MASQUES (Temple II).

Du palier supérieur du Temple II, on ne peut que s'interroger. Vou-
loir comprendre ls place minime de la phonétique dans les préoccupa-
tions didactiques contemporaines, c¢'est enclencher un processus inter-
rogatlf qui élargit tras vite le débet. Doit-on corriger (Q1) 1la pro-
nonclastion -des apprenants? On ne peut répondre 3 cette premi®ra ques-
tion sans s'8tre demandé au préalable s'il y avait des modéles & imi-
ter ou des normes & respecter {Q2). ODevant ces normes, qualles atti-
tudes phonétiques avaient prévalu dans le passé? Les types de correc-
tion répondalent-ils (03) 3 une conception spécifique de 1'enseigne-
ment/apprentissage des langues? Derrlére la mouvance que l'on pergoit
dans l'histoire de la didactique des langues, peut-on dégager une
épistémologle didactique systémique (04)7 La démarche interrogative
construlte & partir de la constatation phométique de départ permet de
descendre les paliers du Temple des Masquas (mouvemsnt d'introjec-
tion), Dn s'ouvre sinsi progressivement 3 une vislon systémique telle
qu'elle permet d'avancer une hypothése de travall resituant le phéno-
méne phonétique dens la perspective générasle de la pédagogle des lan-

gues.
LE TEMPLE DU GRAND JAGUAR (Templa I).

Au terme d'une descante effectufe en quatre pallera Interrogatifs,
on pourra proposer un cheminement axplicatlf correspondant sux quatre
préoccupations fondamentales. Chacune de celles-ci constituera un
chapitre du présent travall. Entreprenant l'ascenslon de la deuxiéme
pyramide, on tenters, 3 un premier niveau (C1), de dégager les é&lé-
ments fondamentaux de ce qul pourrsit devenir une épistémologie systé-
mique de la pédagogle des langues et de voir comment elle se retrouve
dans l’'histoire de la D.F.L.E. (Chapitre 1). Un deuxliéme niveau (C2)
proposara de slituer la phonétique corrective dans 1a mouvance épisté-
mologique de la D.F.L.E. (Chspltre 2). Poursuivant l'ascension & un
troisiéme pslier (C3), on s'interrogera sur cette mouvance qul trans-
forme une phonétique corrective trouvant son sens dans le contexte
traditionnel de la norme en una phondtiqua sppropriative s'inscrivant
dans le sens dfune expectative langsgiére (Chapltre 3). Arrivé au
dernier paller (C4), on retrouvera la situation de départ et on
pourra, saulement alors, tenter d'évaluer, a la lumiére de toute 1'ar-
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les limites d'une certaine

articulatoire linguistique qui tiendra compte du caractére

la place et

chitecture systémique,

phonétique

nbgociable du matérisu phonique =t d'un phorétisme probabilitaire

(Chepitre 4).

LA GRANDE PLACE .







1, A LA RECHERCHE D’'UNE EPISTEMOLOGIE
DE LA PEDAGOGIE DES LANGUES.,

".Des apprenants sont en relation
avec

-un enseignant pour apprendre
-des contenus, dans le cadre
-d'une institution, en wvue
d'atteindre

-des objectifa, en réalisant
-des actiona, & l'aide

-de moyens, qui sboutissent 3
-des résultats" (Richterich,
1985z 6).
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I1 est des mots comme des choses: una fois créés, ils échappent 3
1l'esprit de 1'homme et s'inscrivent dans le contexte d'une réalité
situationnelle tout en prenant alors une certaine coloration na rele-
vant sucunement du créateur, mais de 1la situation de communicstion qui
a présidé® 3 1'acte de création. Ainsi, il y @ queiques annfes, un
homne politique canadien, heureux de sa victoire, remerciait spontané-
ment ses électeurs "du fond du corps™. Habitufs depuis leur anfance 3
une Treconnalssance vensnt du fond du coeur, les francophonas avaient
corrigé le sens de surface di 3 1a maladresse phonologiqua du locuteur
at rédinvesti ie sens profond griice au contexte situstionnel: le jeu de
1la parole prenait alors tout son sens. L'acte de langage ne se iimite
pss au simple transfert d'une connaissance, mais {1 implique une qua-
1lité réceptive. L3 communication véritsble commande une . interaction
et 1le but ultime da 1'aspprentissage d'une langue ne saursit Btre
psittacisme et solilogue.

Lz tornede dialectique qui s'est abstiue sur ls didactique des lan-
gues étrangéres (D.L.E.) sutour de la démarche communicative reldve
peut-8tra plus d'une préoccupation épistémologique devant la dicho-
tomie avoir/acquis (input/intake) que de conflits méthodologiquas
ponctuels entre didscticiens. La D.L.E. actuelie semble présenter les
caractéristiques du dilemme shakespearien ol i'apprenant est plongd au
coeur d'un débat mettant en cause la négation ou 1'affirmation de son
existence: Etre ou ne pes Btre? Tenté de forcer 12 ponctustion du
manuscrit, et, partant, de lire une interprétation dramatiquement
positive de 1s célébre phrase de Shakespeare, nous oserions dire:

Jo be or not? To be, that is the question!
Etre ou na pas Btre? Etre, voild la question!

Notre lecture n'oppose plus, mals elle affirme plutBt la nécessité
d'étre en plsgant 1'accent sur la difficulté de 1'acte.

Une des préoccupations de la pédagogie des langues &tant de déter-
ainer les types de relations entre les partensires pédagogiques (Py,
1984), c'est toute 1"adéguation enire un avoir de départ, un avoir
visé et un scquis rfel qu'il fsudra revoir en termes da phllosophie de
1'éducation. A cet égard, las travaux da Stern (1983) et ceux da Rich-
terich (1985) revdtent une importance cspitasle dans la recherche et
1'étsblissement des donnfes épistémologlques de la pédagogie des lan-
gues en génfral et de 1s didactique du frangais langue étrangéra en
particulier. Un furtif regard historique sur cette méme D.L.E. du
vingtidme sidcle permettra paut-8tre da comprendra la varistion épis-
témologique et de dfgager des centrations (ou focalisations) suscepti-~
bles d'éclairer 1'orientation de la didactique d'aujourd'hui.
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1.1. QUELQUES OCNNEES EPISTEMGLOGIQLES .

La dichotomie formelle enseignement/apprentissage porte tout ie
poids de 12 crise du début de ls décennie quatre-vingt en D.L.E.: ina-
déquation inévitable entre les objectifs de l'enseignant et ceux de
1'apprenant, entre 1'input et 1'intake. 5i le vouloir (attitudes et
motivations) constitue en quelque sorte la moteur de 1l'action, ce
sont les modalités du transfert et 1'importanca accordée 3 chacune des
composantes de 1'scte pédagogique qui sous-tendent véritablement 1la
querelle philosophique de la pédagogle des langues. Richterich 1's
trds bien compris, lui qui en expose, dans les toutes premiéres lignes
de sa thése, le jeu des composantes (apprenants, enseignant, contenus,
institution, objectifs, actions, moyens et résultats) & 1'intérieur
d'une institution de formation. :

Vouloir comprendre 1'interaction des partenaires, le r8le des compo-
santes de 1'acte pédagogiqua, la sens de 1l'avoir, des objectifs et de
i'acquis, ls vsleur des unités de ssvoir, de vouloir et de pouvoir
(unités 5VP), c'est tenter d'établir les donndas fondsmentales d'une
épistémologie da la pédagogie des langues.

17.1.1. Une interprétation épistémologiqua da l'acte pédagogico~
didactigua.

Des psrtensires (apprenants et enseignant) possédant un certain
avoir (des unités 5VP) se retrouvent dans un cadre donné {une classe
de langue dans une institution), établissent des contenus, adoptent
une démarche (actions et moyens) at suuhaitent obtenir des résultsts.
Une telle vision rejoint, @ peu de choses prés, la formula de Richte-
rich rappelée d'ailleurs en citstion d'introduction au présent chapi-
tre, Le linguiste pédagogua analyse les interrelations des huit compo-
santes qu'il retient de l'scte pédsgogico-didactique et propose en
quelque sorte une triple polarisation. On peut considérer la tout,
i'scte dsns son ensemble, et répondre ainsi 8 une démarche systé-
mique su sein de laguella chacune des composantes 3 un r8la 3 jouer
mals ol aucune ne ratient l'attention de fagon particulidre; en privi-
légier une su détriment des sutres, c'est adopter une démarcha sto-
miste conduisant quasi inévitablement & une centration sur un des
éléments du systéme; une focalisation sur deux ou plusieurs compo-
santes 3 s fois permet de dégager une troisieme démarcha proposant
des constitusnts intermédiaires entre le tout systémique et les 4lé-
ments spécifigues. On arrive sinsl 3 concevolr une snslyse des options
pédagogiques et didactiques en termes de niveaux ou paeliers {planche
I):
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-le niveau du tout propose une vision systémique de 1'scte péds-
gogico-didactique;

-le nivesu des constitusnts (contenus, partenaires, démerches et
cadre) suggire une foule de relations entre certaines des compo-
santes conduisant ainsi & une vision constitutives

-le nivesu des &léments ou compossntes privilégie une vision a-
tomiste d'un scte essentiellement polyvalent.

LES NIVEAUX D'ANALYSE DE LA RELATION
ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE (planche I}.

LE TOUT
L'ACTE PEDAGOGICO-DIDACTIQUE
(vision sys-
témique)
LES // \\
CONSTITUANTS
(vision CONTENUS PARTENAIRES DEMARCHE CADRE
constitutive) I
LES
# ELEMENTS
ou
Avoir Apprenant Actions Insti-
LES tution
COMPOSANTES
Avoir Enseignant Moyens
visé
(vision
stomiste)
Avoir
acquis
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Un tel classement des différentes aspproches didactiques n'ajoute,
sur le plan des composantes, rien de plus que Richterich n'spportait
déj3. Par contre, le nivesu intermédisire des constituants (contenus,
psrtenaires, démarche, cadre) rappelle dans ss fonction le modéle
Dunkin et 8iddle (1974) qui propessit quatre categorles de wvariables
de i'enseignement:

1) une variation des avoirs (Presage variables): la formation,
1'expérience et les quslités de 1'enseignant;

2) une variation des contextes (Context variables): les &ldves,
la communasuté, 1'école, 1'environnement matériel {selle, ma-
nuels, suxilisires);

3) une variation de traitement (Process varisbles): le comporte-
ment de l'enseignant et celui da l'étudiant; ies adaptations
ou concessions;

4) une variation des résultats (Products variables): les progrés
des étudisnts 3 court et 3 long termes (sdaptéd de Stern, 1983:
498).

Cette formule convient fort bien 3 l'analyse du nivesu intermédisire
da l'acta d'enseignement. En commentant le modéie Dunkin et 8iddle,
Stern affirmsit la nécessité d'un tel palier entre une vision systé-
mique ou globaliste de la pédagogie et la vision atomiste de ses &1é-
ments. En effet, "la pédagogie des langues a fonctionn®, de fagon plus
ou moins consclente, avec la notion d'un curriculum donné (syllabus,
programme, méthode) et a tenté, au cours das derniéres arnées, dféta-
blir une distinction entre les objectifs de 1'enseignement des langues
{buts, dessains, intentions) at les moyens {approches, méthodes ou
stratégies) nécessairas 3 la poursuite de ces objectifs™ ({trad. de
Stern, 1983: 421). Le caouple enseignement/apprentissage commande des
réalités telles qu'il serait illusoire de vouloir décrire, dans une
visée pédagogique, toutes les relations entre les composantes et les
conditions de leur fonctionnement et de proposer, dans une visée
didactique, la batterie des moyens susceptibles de rendre ces m2mes
relations productrices d'enseignement et d'apprentisssge (Richterich,
1983: 6-7).

La réflexion entreprise dans le présent travail ne nécessite pas que
i'on s'engage 3 fond dans cette voie pluridisciplinaire vers lsquells
s'orientent les nombreuses études de psycholinguistique, de sociolin-
guistique, de linguistique (et sciences connaxes), de didactigue et de
pédagogie des langues. Tout au plus mous contenterons-nous de repren-
dre les grandes lignes d'un cheminement qui détermine, dans 1'acte
pédagogique et dans la perspective multidisciplinaire de 1a pédagogie
des langues actuelle, la place et les limites d'un certain matériau
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phonlgue. En ce sens, l'idemtiflcation des constitusnts illustre mieux
le rBle des actants (les partenaires), les conditions de la démarche,
les qualités de 1'acté (les contenus) et le type da cadre d'action.

1.1.2. L'avoir et les unités SUP,

Toute personne engagée dens un acte pédagogice-didactique investit
un peu d'elle-méme dans l'action. Il s'avdre souvent trés difficile de
déterminar de fagon précise les qualités et les degrés de cet inves-
tissement: en effet, 1'avoir se restructure constemment en fenctien
des appropristions et transmissions par 1'individu. La variation dans
la formation, dans 1'expérience humaine et professionnglle et dans les
qualités des apprenants et de l'enseignant crée une situstlon d'inedé-
guation dans les inputs des partenaires.

1.1.2.1. Les moments de 1'avoir {les contenus).

Un acte d'enseignement/apprentisssge implique trois moments dans la
transmission/ecquisition d'un contenu:

- un avoir de départ (input)},
- un avoir visé,
- et un svoir =cquis (intske).

L'apprentissage ne saurait se situer dans une adéquation, chez le m@me
individu, entre un avoir de dépert et un avoir acquis cer cela impli-
querait une non-ecquisition; il ne peut que résider dans 1'adéquation
entre un certain contenu possédé au départ et un nouveau conteny que
1'on scquiert. Le nouvel avoir (zvoir ascquis) résulta d'un ecte da
transmission de 1'enseignant (parfois) et d'eppropriation de 1'appre-
nant (toujours). A cet égard, combien d'enseignents confondent input
et intake convaincus qu'ils sont d'svolr fait acquérir des conmnals-
sances 3 leurs &tudiants du seul fait de les leur avoir trensmises? La
capscité d'lnvestir (input) est ainsl rattachée 3 un certain avoir de
départ et la capacité de recevoir {intake) est life 3 un avoir acquis.
Entre ces deux moments, 1'avolr visé sert de motivation et de modéle
d' apprentissage.

1.1.2.2. Les qualités et les degrés de 1'svoir: les unités 5VP,

L'avoir de départ de chacun das actants en situstion enseignement/
epprentisssge procéde de trois sources: le seyoir (le matériau, les
connalssances trsnsmises ou scquises), le vouloir (la motivation, le
go0t, les attitudes) et le pouvoir {lea aptitudes et les cspecités).

i
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LE SYSTEME DES UNITES S.V.P.
(Savoir, Voulair, Pouvoir) (planche II).

in se faire gtre Btre
ensembie
Savoir i
{connaissances) 2
(le matériau) 3
A
Vouloir 1
(attitudes 2
.
(motivation) 3
&
Pouvoir 1
2
{aptitudes) 3
A
1. Le savoir in se 1. Le vouloir in se
2. Le sevoir-faire 2. Le vouloir-faire
3. Le savoir-Btre 3. Le vouloir-Btre
4. Le sevoir-2tre-ensemble 4. Le vouloir-Btre-ensemahle

1. Le pouvoir in se
2. Le pouvoir-faire
3. Le pouvoir-Btre
4. Le pouvoir-8tre-ensemble
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Ces trois qualités de 1'avoir, présentes sous diverses formes (in
se, faire, Btre, Btre ensemble) et & des degrés variables chez chaque
individu, constitueront ainsi un ensemble de 12 unités de savoir, vou-
loir, pouvoir: les unités SVUP (voir planche II). Le fait de déter-
miner, chez les actants, la qualité et les degrés du contenu su sein
de chacun de ces critéres permet d'évaluer L'evoir réel de départ aux
niveaux des connalssances, des attitudes et motivetions et des apti-
tudes: on définit ainsi le SUP de départ {la quslité et le degré du
ssvolr, du wouloir et du powvoir) de l'enseignant et/ou de 1'appre-
ment. Revu dans la perspective des trois moments de l'avoir, l'en-
semble SUP pourrs connaftre lui sussi trois moments ou formes de
contenus

- le SUP de départ correspond 3 1'aveir de départ de 1'enseignant
o de l'epprenant;

- le SVP visé correspond aux objectifs visés par le couple ensel-
gnant/apprenant dens ls situation d'apprentissage;

- le SUP ecquis correspond au résultst obtenu aprés 1'acte ensei-
gnement/spprentissage.

Point n'est besoln dans le cadre du présent travsil de nous arrBter
sur chacune des unités de savoir, vouleir et pouvoir: comme 1'objet
ultime de notre réflexion porters sur un certain matériau phonique
relevent d'abord et avant tout du savoir 1linguistigue, nous nous
contenterons de regarder comment nous pouvons sborder 1'univers
du saveir in se .

1.1.3. A propos du savoir in se.

I1 semble difficile de séparer clairement les pulsions déductives
et inductives du mouvement de d&couverte du savoir, mais on congoit
deux grandes tendsnces qui, loin de s'opposer, s complétent. D'une
part, 1'appréhension d'un objet, sa saisie, peut Btre la résultsnte
d'un mouvement de pariicularisastion qui condult i'esprit de 1'uni-
versel indéfini au particulier défini; c'est 18 tout le domaine de
1'hypothSse fondée sur des prémisses organisées de fagon & soutenir
une preposition résultsnte: moment privilégié de la science du cence-
vable et du pouvoir de la déduction ! C'est un peu ce cheminement qui
tente de fractionner 1'indivisible, d'atomiser le global, Ce fraction-
nement oJu savoir, cette atomisation veut percer le secret des choses,
saisir le fonctionnement du systéme et le rBle de chacun des rouages
dans l'ensemble. Pour mieux comprendre le tout, il faut en analyser
les parties.
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Le oglobalisme, pour sa part, propose d'éviter le pidge de 1'atomi-
sation, Cette appréhension du réel s'inscrit dans un mouvement de
généralisation tel que les faits particuliers et gofctuels ne sont pas
pergus pour eux-mBmes mals pour leur intégration & un tout: visian
structuro-globale du réel complétant la vision stomiste. Le mouvement
d'universalisation procéde de 1'induction et débouche sur une déduc-
tion., Les deux démarches scientifiques complémentaires, atomisme de
particularisation et glabalisme de généralisation, devraient se re-
trouver dans l'enseignement et l'apprentissage du frangais langue
seconde ou étrangdre (chapitre I, 1.2) ainsl que dans le développement
de la phonftique corrective (chapltre II).

I1 ne faudrait pas oubller que notre conception du savoir englobe
le savolr in se, le savolr-faire , le savoir-8tre et le savoir-Btre-
ensemble . L'eppropriation véritsble des éléments de connaissance re-
levant du savoir in se nécessite une intégration de ce matériav dans
le SVP de 1'appremant; sans cels, le transfert demsurera un geste com-
municatif paosif. C'est justement ce probléme gque nous soulevians en
indiquant les difficultés phonologigues, phorétiques et phonostylis-
tiques de ces étudiants snglophonas inscrits 3 notre cours de  langue
et civilisation., On leur avait certes transmis les éléments de
conmnaissance, mais le savoir-faire phonétique n'aveit pas suivi sur
la plan de 1'acquisltion. L'apprenant devra apprendre 3 découvrir la
matérizu qui lul est mécessaire. N'est-ce pas 13 13 véritable appro-
priation?

1.1.4. A propos des partenaires: opposition, négociation ou
collabaration?

L'univers du savoir linguistique dont on peut concevoir 1'incommen-
surabllité ne se laisse percevoir gu's petites doses par des milliers
de laborantins gque des recherches atomistes isolent dans les multiples
disciplines du langage. L'acquisition de comnaissances, dans une
telle perspective, ne sauralt 8tre que fragmentaire. Aussi 1'apprenant
ne limite-t-il pas ses scquisitions su seul savoir de 1'enseignant:
famille, amis, relstions, travail, lectures, voyages, média, etc.,
sont autant d'ouvertures sur une meilleure appropristion des connais-
sances. La porte de 1'enseignement, pour petite qu'elle soit, n'en
demeura pas moins une entrde privilégiée dans ie domaine de la didac-
tique des langues. La relation enselgnant/spprenant sers marguée par
de constentes et multiples violstions réciprogques des territoires de
connalssances de 1'un et 1'autre des actants. L'enselgnant pourrait
croire que son rBle s'achdve svec la fin de la trensmission de son
savolr, msis c'est oublier justement gque cette transmission enclen-
chera un processus d'acguisition et un désir variable d'appropriation
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chez 1l'autre actant. 11 s'ensuit un cycle de communication, de négo-
ciation et de collabaration qui conduit enseignant et apprenants 3
restructurer en permanence leur avoir et leur rdle dans le pracessus
de transmission/scquisition. La route de 1'enseignement nécessite que
le détenteur d'un cartaln saveir, désireux da transmettre ses connais-
sances, accepte d'8tre, tour 3 tour ou 3 la fals, maltra, profes-
seur, instituteur, enseignant, gulde, conseiller et auxiliaire sans
pour autant opposer une fonctlon pédagogique 3 une autre. Si les nuan-
ces sont possibles sur le plan de la transmission, elles ne le sont
pas moins sur le plan de 1l'acquisition m@me si la terminolegie didac-
tique privilégie les multiples attitudes de l'enseignant en ne recan-
nalssant 3 1'acguéreur que les attitudes él2ve/étudiant/spprenant.

Dans la relstion maftre/&léve, la volanté de trensmettre son savalr
suscite da la part du maitre une action agressive pasitive. 51 1'&ldve
agressé capitule, 1l devlent dés lars un pantin qu'on manipule 3
volonté, Dans un tel cas, la communlcation ne saurait 8tre réelle et
le tetalitarisme culturel et linguistique s'installe dans la salle de
classs. C'ast le régime du "Creds ou meurs!™ £n fait, on ne 1lui
demande pas de partir 3 la recharche des édléments de connalssancs
puisque ' le maitre a mission de les lui communiquer. Cela ne veut pas
dire que 1'atudiant demeure nécessairement passif; la relatian maitre/
813ve engendre narmalement un cycle mod2le/imitation. L'image du magf-
tre s'impase dans 1'esprit de 1'&l8ve qui, tendant 3 s'oublier, &
renancer & sa persaonmellté propre, imitera plus ou moins aveuglément
taut ce que fait le moddle. L'apprentiasage est fanction du pauvolr
d'attraction de 1'enseignant. Lourde et dangereuse respaonsabilité da
ces qurus de la connaissance clament bien fart "Oui m'aime me suive!™
C'eat 13 tout le domaine du modélisme maglstral qui privllégle la mai~
tre dans son rfle de stimulus dapprentissage.

Dans la relaticn apprenant/auxillaire , le premier prend l'initia-
tive de 1'agresslan et cherche de fagon active 3 abtenir 1'aide de
1'autre actant da 1'acte pédagogique. Ce dernier n'aest plus pergu dans
sa qualité de malfire, mais dans sa fonction d'auxiliaire face 3 quel-
qu'un qui essaye de prendre en main son apprentissage. L'actant-ensai-
gn@ est devenu 1'actant-apprenant et l'actant-maiire devient l'actant-
auxiliaire. Ce changement de réle reconnalit 3 l'apprenant ume part
plus active dans le processus d'acquisition: celui-ci participe 3 1s
définition de ses besoins et objectifs d'apprentissage.

Entre ces deux extrgmes, toutas les nuances sont permises st chaque
attitude se justifie dans la mesure ol elle permet un type de trans~
mission/acquisition du savoir. Nous nous défendans bien de voir, dans
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notre énumdration des rBles de l'actant de 1'enseignement, une grada-
tion quslitative qul condamnerait la fonction magistrale au bénéfice
de 1la fonction auxiliaira cu vice-versa. Ces diverses attitudes peu-
vent exister chez le mBme individu et permettent de déterminer ce
qu'il y a de spécifique dans la relation pédagogique momentanée. Sur
1z route de l'enseignement, selon les besoins de la situstion, 1'ac-
tant pourra véhiculer 1'image du maftre dont on suivra les traces et
il sera dds lors pergu comme un modéle d'imitatlon; empruntant la toge
du professeur, 11 exposera la science qu'il posséde en souhaitant que
1'acquisition suive 1a démonstration. Dépositaire des principes de
1'6ducation, 1'instituteur sera le miroir des volontés de 1'insti-
tutlon qul l'engage et lui confie 1z charge de véhiculer ses propres
connalssances certes mals dans une perspective institutionnelle. En
qualité d'enseignant, 11 veillera 3 ce que 1l'apprenant comprenne at
assimile les connaissances transmises. Dans un effort lousble afin de
mieux préparer 1'autre sctant 3 prendre en charge son apprentissaga,
il pourrs se consldérer comme un guide montrant le chemln & par-
courir. Ayant choisi de ne pas accompagner son partensire, i1 se limi-
tera 3 le conseiller dans ses options d'spprentlssage. Et s'il res-
talt dans son bureau avec son magnétophone, son magnétoscope, son
micro-ordinateur, sa science et ses unités SVP? Il offriralt san con-
cours sachant qu'un auxilizire ne saurait 8tre indispenssble mails
qu'il devrait 8tre fort disponible. L'histoire de ls didactique des
lengues fere ressortir ces moments pédagoglques, ces centrations sur
l'une ou 1'sutre des attitudes des actants ou des partensires de 1la
situation d'aoprentissege.

1.1.5. La queta d'un nouveau SVP,

Tout individu en situstlon d'apprentisssge linguistique suivra une
démarcha pédagogique gqui tiendra compte des besoins, des objectifs, du
choix des moyens et de 1'évaluation des résultats {(Richterich, 7985).
L'analyse des besolns de 1'apprenant impligue que 1'on devrait connafi-
tre les limites de 1'avolr de départ, de la qualité et du degré des
unités SVP (les "objets-buts"™, Richterich, 1985). Le choix des moyens
qul permettront de modifier le SVP de départ dsns le sens d'un nouveau
SUP (attelnt ou mon) lalsse entrevoir, dans la perspective de 1'appre-
nant, trois principaux types de rapports. Un rapport de dépendance qui
pourra se manifester devent 1'enseignant, la méthode, la situstion et/
.ou le contenu; un rapport d'indépendance conduisant 3 1'autonomisa-
tion; finalement, un rapport d'interdépendance inscrit dans la commu-
nlcation, la négociatlon et 1a collaboration (planche III).
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LA QUETE O'UN NOUVEAU S.V.P. (planche III).

Le S.V.P, visé

1

g —>

(indépendance)
1
S.V.P,. de { > f S.V.P.
(interdépendance)
départ 3 d*arrivéa
\

(dépendance)

(évaluatlon des résultats)
4

1. Analysa des besoins, donc de l'avoir de départ.
2. Définition des objectifs.
3. Lz démarche (choix des moyens et des actions):
-indépendance : centration sur i'appranant,
-dépendance s centration sur 1'ensaignant, la méthode,
1la situation ou le contenu,
-interdépendance: communication, négociation ou collaboration.
4, Les résultats,
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1.1.6. Les moddlas épistémologiques.

Ces choix didactiques entre la dépendance, 1'indépendance et 1'in-
terdépendance donneront lieu 3 des modéles épistémologiques dont cer-
tains aboutiront quasi inévitablement 3 des centrations sur 1l'une ou
1'autre des composantes de 1'acte pSdagogique. Ces moments épistémolo-
giques ne présupposent pas vraiment de démarcha dont 1'origine serait,
snit une relation de dépendsnce/domination, soit, & l'autre extr®me,
la mouvement d'autcnomisztion. Le classement proposg n'épouse aucun
cheminement historique mais détarmine ca qu'il y a de spécifique dans
la relation pédagogique.

1.1.6.1. Un &litisme de dépendance: le maftre.

La route de l'atomisation, longue =t &puisante, fait d'un chercheur
la spéclaliste d'un élément du réel. La spécificité de sa connaissance
1'iscle et entrafne un rapport profond de domination/dépendance.
Fort de son savoir, le maitre influence 1'él8ve et cette domination
touche aussi bien le scientifique et le culturel que le linguistique.
Déja faible dans son SYP, 1'éldve le devient doublement dans le con-
trat psychologique individuel qui lui fait accepter la supériorité du
maitre; sa seule chance d'accéder au savoir, dans une telle dépen-
dance, c'est de prolonger le plus possible 13 situation de transfert.
Le refus d'cbéissance détruit le contrat et arrBte la transmission.
Cette peur de la déconnection conditionne l'individu et i1 se crée
alnsi un élitisme de dépendance tel que 1'él3ve en vient 3 croire
qu'il succédera au maftre en marchant sur ses traces. Le mot est
alors 1fché, le mafire devient modéle; 1'imitation s'institue en régla
et tous las pas sent guidés par des réglements formant une norme.

Cultura unique, &litiste et difficilement accessible; savoir trans-
mis aux seuls initiés dignes de perpétuer cette mythologie de la ma-
juscule: le Savolr sera Science, Culture ou Langue. Epoque des malitres
d penser, des mentors que l'on imite dana un psittacisme pseudo-créa-
teur. La transmission du savoir s'inscrit alors dans le sens vecto-
riel don/réception privilégiant le rBle du maitre et la fonction
enseignement. C'est 3 ce niveau qua 1'on peut s'attendre & trowver
1'impérialisme lapidaire "Faites g¢a et vous vivrez!"™, formule si chére
3 un prescriptivisme magistral. On proposera une norme wunique 3
laquelle chaque individu assayera de se conformer faisant ainsi
violence a sa propre identité.

1.1.6.2. Une démocratisation de dfpendance: la méthode.

En m2me temps que se multiplient les Maftres ou titulairas de
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savolr, on constate une institutionnalisstion du systéme au sein
duguel vont désaormais s'affronter les détenteurs d'un savoir tellement
fractionné que le territoire scientifique, cultutel ou linguistique de
1'un empidte sur les limites territoriales du voisin. A 1'isolation-
nisme du début succéde le multidisciplinerité. La vérité de 1'un
bclzire 1a vérité de l'autre et les &léments atomisés de la premisre
phase trouvent leur raison d'8tre dans leur intégration 3 une struc-
ture d'ensemble. L'individu devient solideire d'un systéme, Le domi-
nence exclusive du mattre perd ss rasison d'@tre dans une structure qui
modéle et redistribue les rBles. On demands moins au maitre son
savoir que son savoir-faire et on s'arr@te deventege 3 ses qualités
d'enseignent, de transmetteur des connaissances proposées par une mé-
thode; 1'enseignant, dés lors, évolue dans un systéme qui encadre
1'apprenant. La méthode permet ainsi, dens une standardisation des
conneissances, une forme de démocratisstion de dépendance modelant 3
la fois 1'enseignant et 1'élave.

1.1.6.3. Un élitisme d'indépendence: 1'apprenent.

Un troisiéme type de transmission du savoir refuse la "chosification
de 1'individu" (Dalgalian et alli, 1981: 7) et dirige 1'apprenant vers
une certaine autonomisstion. On rejette le rfle domineteur d'un mef-
tre et le conditionnement aveugle d'un systéme régulateur. L'appre-
nant pourra prendre en charge sz formetion en tenant compte de ses
propres besoins et de son moi profond, Une telle démarche, lui recon~
naigsant une grende indépendance, risque de lui faire croire qu'il est
12 centre inconditionnel de la situstion d'apptentissage et qu'il peut
adopter une attitude élitiste d'indépendance en niant les valeurs
éventuelles d"un enseignant cu d'une méthode. Toutefois 1'apprenant
se rendra vite compte qu'il ne peut se payer le luxe d'un refus glo-
bal; il devra "se construire une Qufte du Savoir dont 1l'objet est in-
définissable et dont le seul allié se trouve Btre 1'Enseignant
{Charaudeau, 1981: 244).

1.1.6.4. Une démocratisation d'indépendance: la commmication.

Outre les trois premi2res dynamiques de la trensmission/acquisition
des unités SUP, il existe des combinaisons de stratégies. Une apprache
communicative pourrs privilégier simultanément une meilleure défini-
tion des besoins langagiers (Richterich, 19853 Munby, 1978) et des ca-
tégories langagiéres en termes sémantiques et sociolinguistiques
(Stern, 1983). Une telle vision intermédiairs incluerait "tout ce qui
concerne  1'épanouissement des aptitudes et des moyens d'expression de
1'apprenant en tant que personne au sein du groupe d'apprentissage et
au sein de la collectivité socio-culturelle" (SGAV, 1981: 209). Rendre



3

1'individu communicatif, ¢'est lul reconnaitre 3 13 fois une certaine
lndépendance créstrice et un désir de s'inscrire dans une situstion
éminemment sociale. La communication constitue ainsi un mouvement de
démocratisation d'indépendance ol les indlvidus bénéficient de
1'échange social tout en s'affirmant eux-mémes.

1.1.6.5. Un syndicslisme d'interdépendsnce: la négociatlon.

Un moment &pistémolaglque qui mettrait en présence deux actants dé-
sireux de défendre des positions établies (r8le, statut, scquls)
s'inscrirsit d'emblée dans une foulée d'interdépendance ol le compro-
mis sers toujours un demi-gsin puisqu'il ne représente les visées in-
tégrales ni de 1'un ni de 1'autre des partenaires. Ce madéle de -trans-
mission sersit un peu le modéle mis de 1'avant par un syndicalisme de
négociation.

1.1.6,6., Un coopératisme d'interdépendance: la c¢ollaboration.

Le dernier moment épistémologique différe trés peu du précédent. Les
partenaires, au lieu de défendre des intérBts particuliers contraires,
travaillent dans le mBme sens en se servant de toutes les composantes
de l'acte péddagogique. Une telle vision ne peut 8tre que génfratrice.
de changements puisque chacun &volue dans ses contacts avec 1l'autre.

1.1.7. Une vision syatémique.

Des six modéles sommairement présentés plua haut, deux seulement
échappent 3 1'étiquette centration ou moment épistémologique: la négo-
cistion et la collaboration, axfes "sur les systdmes d'enseignement/
apprentissage et sur les interactions de leurs composantes" (Richte-
rich, 1985: 12), procédent d'ure approcha systémique en ne privilé-
giant aucun des partenaires de 1l'acte langagier. La thdse de doctorat
de Richterich constitue 3 cet fgard le meilleur des plaidoyers en fa-
veur d'une approche systémique intégrant le jeu des interactions et
celui de la négocistion. C'eat d'ailleurs dans ce sens que nous sug-
gérona {chapitre IV) d'analyser le caractire négociable du matérisu
phonique dans 1'enseignement/apprentissage du frangais langue seconde.

1.2+ UNE HISTOIRE DE CENTRATIONS DIDACTIGUES DANS LNE CENTRATION SUR
L'HISTDIRE DE LA DIDACTIQLE DES LANGLES.,

Anne-Marie Coutelle (1978) constate que 1l'Eurcpe s utilisé trds t8t
le terme didactique des langues 13 ol 1'Amérique préféralt parler de
linguistique appliquée 3 1l'enseignement des langues. La division
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structurelle profonde entra les facultés d'éducetion et les Ecolas
narmales d'une part et les départements de llnguistique ou de llttéra-
ture et langue frangalses d'sutre part encourageait un tel clivaga
entre une didactique 3 fort relent pratico-pédagogique et una lin-
guistique appliquée 3 poser des réflexions théorisantes (Charaudeau,
1981: 244-245) sur des problémes d'enseignement/apprentissage des lan-
guea, Point n'est besoin de faire ici le procés du terme didactique
at da son utlllsation des deux cOtés de 1'Atlantique; il suffit, 3
partir de la d&finitlon fort pertinenta du didacticien Dabéne, da
rappelar la véritable finalité de cetta disclpline:

"Essentiellement 1'idée d'une disclpline spicifique prenant en
considératlon la nature at le fonctlonnement du langage; élabo-
rant ses propres hypothéses thoriques & partir des spports cons-
tamment renouvelés at diversifiés de la lingulstique, de la psy- .
chologia, da ls pédagogle, de la soclologle, ete... et portant
en elle-mBme les conditlons de son application pratiqua dans la
mesure ol cette théorie se géfinit sussi en tensnt compte de 1a
nature de 1'acte pédagoglque mis en oeuvre dans 1'ensaignement
d'une langua™ (1972: 165).

Il faudra attendre l'ouvrage de Stern (1983) sur les concepts fonds-
mentaux da 1'enseignement des langues pour visualisar da fagen non
équivoque la distance qul sépare la didactique des langues de la lim—
gulstique appliquée 3 la pédagogie des langues:

Praxis
Enseignement/apprantissage
des langues DIDACTIQUE
des LANGLES
v A
Théorles de 1l'enselgnement {Language
et de 1'apprentissage Didactics)
des langues
LINGUISTIQUE ‘
APPLIGQUEE hd A
Les.sclences du lanpage
{Educatianal at autres
Linquistics) disciplines connexes

{(tradult de Stern, 1983: 520)
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Une fois la nature de 1'acte pédsgogique posée su centre des préoc-
cupations de la didactigue des langues, on peut s'interroger devant le
traitement accord® 3 chacune des composantes. Un rapide coup d'oeil
sur l'histoire de le D.F.L.E. permettra de constater 1'existence de
centrations didactiques (sur le centenu, 1'enseignant, les méthodes ou
1'apprensnt) et de tendances systémigues. Ce mBme regard révéle une
mouvance didectique qui ne correspond pes, comme on pourrsit Btire
porté 3 le croire, 3 une séquence prédéterminée conduisant obligstoi-
rement de l'autoritarisme du maftre & une approche systémigue. Cette
mouvance indiquerait tout au plus une focalisation sur 1'importsnce
relative de 1'une ou l'autre des composantes de 1'acte pédagogique au
sein d'une société en perpétuelle évolution; des découvertes scienti-
fiques remettent constamment en cause ls nature profonde des unités
5P de chsque individu (spprenant eu enseignant) et en commandent un
réexamen permanent. NotTe survol historique du vécu didactique d'un
siécle (1885-1986) d'expériences pratiques et de réflexions théorlques
ne prétend pas remplacer les analyses chrorologiques des Mackey (1965)
et Titone (1958}, 1'analyse thématique d'un Kelly (1969) et 1'inter-
prétstlon thématico-chronologique d'un Stern (1983). Il n'a d'sutre
but gue de dégager une mouvance de centrations qui confirmerait notre
interprétation épistémologique systémique de la D.F.L.E. en parcticu-
lier et de la didsctique des langues en général.

1.2.1. ine centration sur la mattre.

Les deux derniéres décennies du dix-neuviéme siécle modifieront de
fagon substantielle les habitudes socio-économigues (en Europe sur-
tout) qui entrafneront un vif besoin d'échsnges langagiers et de con-
nalssances en langues étrangéres {Léon, 1962). O8s lors, le débst si
anim® qui s'engagera 2 la fin du siécle sutour de 13 naissance de 1la
méthode directe prendra toute sa signiflcation. Née 3 une péricde ol
on remettalt en csuse, en didactique des langues, la sur-complication
de 1'analyse grammatlcale et le manque de spontanéité da la méthode de
traduction, 1la méthode directe sera pergue comme une révolte pédago-
gique (Hill, 1955). Il serait plus exact d'sffirmer que cette méthodo-
logie constitualt une synth@se de trois tendances didactiques de
1'époque (Mackey, 1985).

La méthode naturelle de Claude Marcel (1867) s'opposait 3 1'appren-
tissage par les régles grammaticales et la traduction; l'adjonction de
la notion d'activité physique que l'on retrouve, entre autres, dans
1'Art d'enseigner et d'étudier les lanques de Gouln (1880) inscrlt la
démarche dans 1'axe de 1z performance; le ton pamphlétaire de 1la mé-
thode phonétique de V1Btor affirme sans équivogue 1'importance de 1a
langua parlée et de la prononcistion, Méthode neturelle, principes de
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Gouln et méthode phandtlque formeront la charpente de cette méthode
directe qui, d&s 1890, aura gagné des adeptes au point de figurer peur
la premiére fois dans La grande encyclopédie; mais ce sera su Congres
internstional des langues vivantes de Vienne (18290) et & celul de
Lelpzig (1900) que 1'en consscrers le triomphe de la méthode directe.
Les ouvrages de Mackey (1965; traduction frangaise de L. Laforge en
1972) et de Léon (1962) résument cette période d'évolution des concep-
tions méthodolagiques dans 1'enseignement des langues étrangéres et
reconnaissent le rdle prépondérant de Berlitz (1378), de Gouin {1880)
et de Vietor (1882) dans l'implantastion si profonde de la méthodologie
directe en Allemagne, en Angleterre, en France et en Amdrique. Toute-
fois, 1l serait plus juste, en référence 3 la méthode directe, de par-
ler d'un ensemble de principes généraux plutdt que de méthode. Il
nous semble que méthode lmplique démarche et comtenu; si les ouvrages
(entre sutres, Lsudenbach et slil, 1899; Krasuse, 1916; Escher, 1928)
commentent largement les démarches et principes, ils s'sbstiennent de
préciser les &léments 3 enseigner laissant sinsi 3 1'enseignant la
lourde responsabilité de ls sélection et de ls présentation des con-
tenus. Nous trouvens dans les principales caractéristiques de la mé-
thode directe (Mackey, 1972: 211) 1la confirmation d'un non-dirigisme
méthodologique comptant au plus haut point sur la compétence et 1'ex-
tellence de 1'enseignant, du maltre:

1) on reconnait su professeur 1'eutorité et 1a compétence lim-
guistiques concernant l'usage des structures et du vocsbulaire
courants et usuels;

2) on demande au maitre de ne pas prisenter des régles, msls
d'inventer des situations qul conduiront & comprendre ces r&-
gles; en fait, on s'sttend 3 ce qu'il imagine sa propre gram-
maire en situation;

3) on veut que le maltre fasse preuve de compétence linguistique
et scientifique, de dynamisme et d'imagination psr une intro-
duction d'éléments nouvesux pour faire naturel ;

4) on propose un enseignement oral de 1s grammaire et du vocabu-
bulaire de sorte gue 1'enseignant devient, en classe, le mode-
le 3 imiter, donc la norme;

5) on suggdre que le professeur fasse des legons de choses et as-
spciations d'idées; .

6} on croit ¥ Q'utilisstion de 1'imsqe; le cholx é&tant laissé 3
la discrétion du mattre, ce dernier présentera toujours sa
vision de la réalité;

7) on recommande au professeur de diriger 1'audition et 1'imita-
tion fusqu'3 automatisme en imposant un modale: (1), (4), (9)
et (10} pour le modéle linguistique; (8) et (10) pour le mo-
déle culturelj
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B) on insiste sur 1'importance de 1'augmentstion du nombre d'heu-
res de classe reconnalssant ainsi le r@le prépondérant de 1la
présence magistrale;

9) on laisse au professeur le soin d'enseigner ce qu'il creit
8tre la bonne diction en lul rappelant tout eu plus la trés
grande impertsnce de la prononcistion;

10) on insiste pour que le professeur fasse une présentation
d'abord orale des textes de lecture-qu'il surs lui-mdme choi-
sis en fonction de ses propres critéres linguistiques et cul-
turels.

Fort de ces princlpes, un excellent professeur pouvait espérer
etteindre des résultats intéressants: encore lui fallait-il mattriser
parfaitement la langue enselgnée, posséder les compétences linguis-
tique et culturelle st un dynamisme tel qu'il entretienne la motiva-
tion des étudiants. Comme en fait foi 1'excellente snalyse de Mackey,

"La méthode directe ne manqus pas d'8tre critiquée. Les critiques
s'empressérent de falre remarquer que la théorie de la sélection
naturelle ne s'sppliquait pas & la langue secende, que trop. de
difficultés présentées 3 la fols n'engendraient que confusions,
erreurs, pertes de temps et imexsctitudes. Elles soulignérent
aussl que 12 méthode nécessitait l'utilisstion de professeurs
parlant couramment la langue seconde et possédant assez de res-
sources et de vitalité pour 1'enseigner.

On finit psr admettre chez les tenents de ces techniques 1'u-
tilité et le besoin d'un systdme" (1972: 202).

Un tel Jjugement ne falt gue confirmer le r8le primordisl du maltre
dans ce type particulier d'enseignement/epprentissage qui s'imposa en
0.L.E. -jusqu'd 1l'Entre-deux-Guerres. La primauté est accordée 3 1'en-
seignement et le savolr de 1'enseignant devient en quelque saorte le
garant de 1'apprentissage. Proviseur suprBme de la langue et de la
culture, le maftre chelslt les textes tant pour la forme que pour le
conteru; il impose, consclemment ou non, sa culture, sa lanque, s8
prononciation. Bien qu'on reconnalsse et encourage les initiatives des
éléves, on vellle 3 ce que ces tentatives linguistiques aillent dans
le sens d'une bonne imitation des productions du moddle. Les temants
‘de la méthode directe, incapsbles de remplir toutes les exigences
sous-jacentes aux principes dant ils recornmaissaient la valeur, ne
tardérent pas & demander une standardisation des matériaux et de
1'spprache. Comme 1a technologle ne permettait pas encore un support
adéquet de l'oral dans 1la salle de classe, on en revint vite 3 privi-
légier la lecture puisque les textes écrits demsuraient les documents
les plus stsbles, les plus accessibles et les plus normalisés ou
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standerdisés. D'allleurs, aux Etsts-Unis, le Comité des Douze chargé
de conseiiler la National Educational Associstion avait précisé, dans
son rapport (1901), qua 1s conversation ne pouvait 8tre une fin en
soi, mais uniquement "un auxiliaire aux fins plus nobles at plus éle-
vées d'un humanisme, d'une érudition linguistique et d'une cultura"
{Mackey, 1972: 205).

Devant l'excellenca requise du professeur dans 1'emseignement seloh
les principes de la méthode directe et 1'obligation qui Iui incombait
de préparer et sélectionner tous ses matériaux linguistiques et cultu-
rels, devsnt la public si divarsifié das écoles secandalres ol faibles
at doués ne pouvalent puiser la mBme motivation et dépenser 1z méme
érergia faca aux embOches da la langue orale, devant la disponibi-
L1ité da hlus en plus grande de manuels at de textes orientés vers les
besoins de la méthode grammaire/traduction, on comprendra qua 1'Améri-
que se tourne vers ia méthode par la lecture. Le bilan méthodologique
que dressa Algernon Coleman (1929) de la trés vaste Engulte sur Jes
ianquas étrangéres modernes (1923-1927) ne pouvait 2tre plus clair:
i1 considérait plus réaliste d'apprendre la langue seconde par la lec-
ture & l'école secondsire. Les cours da langue de 1'Entre-deux-
Guerres eurent tendance 3 devenir des cours de civilisation of on ex-
pliquait dans la langue maternelle de 1'étudiant des problémes de lan-
gue et da culture 3 partir de textes qu'ils avaient préalabiement lus.

Ces diverses tendances méthodologiques (directe, grammaire/traduc-
tion, lecture, etc.) se développérent et se c@toyérent dans les écoles
européennes et américaines 3 das degrés divars selon les régions. Cha-
cung de ces méthodes lalssalt ls bride sur le cou au professeur qui,
détenteur d'un savoir fragmentaire et atomiate, perpétuait 1'hégémonie
magistrale. L'étudiant, salon son degré de motivetlon, essaysit
d'apprendre un mot, une régle, une prononciation, un point de civili-
satlon, souhaitant que ces éléments lui ouvrent un jour les portes de
la compétence et de la perfarmance. A 1'aube de la deuxidme guerre
mondiala, la désillusion est grande face 3 1'enseignement des langues
secondes at étrsngéres et les connaissances acquises via 1'una ou
1'autra dss stratégies 3 la mode demeurent bien indgales puisqu'elles
valent ce que valent las professeurs da langue. Lz situation depuis
lors n'a guére changé a cet &gard.

1.2.2. Una centration sur les méthodes.

Le rapport Coleman avait laissé das tracas et "l'enseignemant des
langues vivantes avalt régressé sux Etats-Unis 3 un point tel que traés
peu d'Américains savaient parler une asutra langue que 1'anglais" (Cha-
taigner et Taggart, 1971: 19). De plus, le mouvement structuraliste
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{enseignement de Saussure; Jones, 1912; Passy, 1913; Bloomfield, 1914
et 1933; Sapir, 1925 et 1933) qui s'était emparéd de la linguistique
théorique n'avait jusque 13 sucunmement influencé la pédagogie des lan-
guss. Les linguistes, incités fortement par 1'American Council of
Learned Societies {1939-1941), sortent de leur tour d'ivoire en propo-
sant un document qu'ils intitulent Intensive Language Program of the
American Council of Learned Societies (Graves et Cowan, 1942). L'en-
seignement des langues vivantes leur fournit un terrain d'application
des principes structurslistes et behsvioristes qu'lls avangaient dans
leur explication du phéroméne langagier. Boas et Sspir apportent leur
concours 3 cette entreprise dldactique: phonologie structuraliste et
canditionnement behaviariste marqueront la base m&me de ce programme
intensif d'enselgnement des langues vivantes.

Dire qu'un tel réalignement méthodologique é&tait né des besoins lan-
gaglers des Alliés amdricains dont le monde réclamait 1a puissance
militalre! Soldats et marins américains devaient débarquer, circuler
et maintenir des garnisons dans plusieurs coins du globe; le maniement
des armes leur était plus familler que 1'utilisation vivante et spon-
tanée des langues et dialectes des populastlons autochtones qu'ils ren-
contraient et avec lesquelles 11 leur fallalt communiquer. Cette
nécessité d'enselgner rapidement au soldat texan, callfornien, new-
yorkais ou bostonien, L'ume ou 1'autre des langues des pays 3 décou-
veir (ou 3 conquérir) forga un systéme didactique individusliste et
éclectique 3 devenir plus efficace dans ses stratégies. On  allait re-
. grouper las forces, les encadrer et développer une plus grande volonta
de standardiser la matidre enseignée.

1.2.2.1. L'A5.T.P, (Army Specialized Training Program).

D'avril 1943 3 avril 1944, 1'armée américaine établira, avec la col-
laboration des universités, un programme de formation 1linguistique
Intenslve qui deviendra "le nom le plus célébre de la méthodologie
des langues vivantes" (Léon, 1962: 49), Les programmes de 1'A.S5.T.P.
(Angiollo, 1947; Léon, 1962; Mackey, 1965 et 1972) inventent peu sur
le plan méthodologique mals fondent leur originalité et leur succas
sur un éclectisme didactique et une intensification des moyens et
ressources. On pulse, dans toutes les méthodes 3 1a mode, les procédés
et les trues intéressants; on les organise sutour d'une structure
behavioriste qui faciliters le travail de 1'enseignant. Les étudiants
disposeront, en salle de classe, d'informateurs autochtones ({infor-
mants) qul pourrent présenter des modéles exacts de 1a langue cible.
Cinquante-eing wniversités participeront 3 ce programme de 1'armée
américalne et dispenseront des cours intensifs de langues vivantes en
acceptant d'8tre guidées par un groupe de spécialistes en linguistique
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anelytique et descriptive ou 2n anthropologia. Chaque centre de for-
metlon universitaire est libre de cheoisir une ou des combinaisans de
mbthodes. Une seula exigence de base: un résultat probant 3 tout prix!

La centration sur le Mattre cdde se place 3 une centration sur “les
méthodes orce 3 cette phasa initiatique que constitue 1'expérience
didectique pourtant si courte de 1'A.S.T.P.. Malgré la liberté rela-
tive des centres linguistiques universitaires participant au pro-
gramme, on retrouve partout une standardisetion des principss et une
utiiisation commune de matériaux préparés par des tiers spfcialistes.
Le primitivisme des Language Guides et des Phrase Books a de quol
falre sourire les auteurs des méthodes informatisées d'aujourd’hui; en
vayait 9833, dans cette utilisation d'un matériel commun, la possibi-
11té d'une certaine narmalisatian, d'un dirigisme non plus magistral
mais institutionnel, La souci da rendement et le finalité mBme de
1'apprentissage grienteront les principes directeurs du pragramme et
les modaiitds d'applicatien. Les dactrines grammaire/traduction n'a-
valent pas permis l'exprassion 3 1'aral et 2 l'écrit et on voulait que
les étudiants eient une banne maitrise des formes parlées de la lan-
gue. Il fallait, par voie de conséquence, réduire écriture, lecture et
enseignement grammatical au profit de contacta répétés avec la langua
parlée., La multiplication des rencontras avec des autochtones devenait
primardisie. Ces infarmateurs &taient, dans la terminalogie des annfes
soixante-dix, de véritables documents authentiques interactifs., Une
classe de langue regroupalt taut au plus une dizaine d'étudiants qui
recevalent 15 heures hebdomadalres d'enseignement complétées par du
travail en laboratoire ol chague phrasa choisie, présentée, expliquée
en salla de classe &teit ensuite répétfe jusqu'd acquisition selon les
principes behavioristes des Boas =t Bloomfisld. Une teslle intensivité
(environ 25-30D heures par semaine) consacréa 3 des cours d'una durée
de 12 semaines pour les langues usuelles (frangais, allemand,...) et
pouvant sller jusqu'd 36 semaines pour les langues aorientalas (japo-
nais surtout) se devait de produire des résultats meilleurs gque ceux.
das expérisnces antérieures ol la t8che du professeur apparaissait
démesuréea,

Les mbéthodas de 1'A.5.T.P. furent portées aux nues par la grende
presse américaine (American, Better Homes and Gardens, Colliers, For-
tune, Readar's Dlgest, =tc.) qui fit ainsi connalitre le programme dans
lea milieux de 1'enseignement st plus spécilalement aux nilveaux secon-
daira at unlversitaire. Un comité@ spécial de linguistes visita 54 des
55 institutions affrant les cours intensifs da 1'arméa afin de recen~
ser las méthodes et techniques utillsfes et de dégager les bans cBtés
d'une si phénoménale expérience. Le groupe, formé de sept membres tra-
vaillant sous le direction de H.G. Dayle (Washington University),
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publiera les résultats de sa vaste enquBte en 1944 dans un rapport
intituld A survey of Language Classes in the Army Specizlized Program.
Ramendes 3 des dimensions plus réalistes et plus humaines, les métho-
des structurales de 1'A.S.T.P. et des universités américaines se ré-
pandront dans le civil aprés la guerre. La voie de 1'institutionnali-
sation é&tait désormais ouverte et on entrasit de plein pied dans une
période oU les mots clés porteralent noms structuralisme, globalisme,
méthodes, conditionnements, laboratoires, etc.. L'A.S.T.P., période
tampon, avait permis de défocaliser l'attentiom, jusque 13 trop cen-
trée sur le professeur, et de réorlenter les projecteurs sur 1l'une des
autres composantes de la réalité didactique, le savoir-faire métho-
dologique.

142.2.2. Un structuralisme formaliste américein.

Galisson (1980) attribue la paternité des méthodes audio-visuelles
{M.A.V.) du CREDIF au seul structuralisme mécaniste américain. Cette
réduction intempestive n'eut pas 1'heur de plaire (quel euphémisme!) 3
certains tenants de la méthodologie SGAV (Cortds, 1981; Renard, 1981a;
Rivenc, 1981). Le flamboyant discours de Galisson vaut bien les pous-
sées d'adrénaline d'un Cortds (1981) gqui tend 3 réduire 1'influence de
Skinner sur le structuralisme formaliste américaim. Cortds laisse
croire que Skinner n'avait riem fait evant la parution de Verbal
Behavlor en 1957, annfe ol sortait des presses du CREDIF la premiére
véritable méthode audio-visuelle. C'était faire peu de cas de 1l'ou-
vrage The Behavior of Orgsnisms (1938) que le chercheur américain
publiait & New-York quelques mols avant 1'élsboration des méthodes de
1'A.5.T.P..

Dans son enalyse de la didactique des langues aux Etats-Unis, Cou-
telle note les divergences méthodologigues entre une Amérique d'aprés-
guerre ol se répandront les méthodes audio-orales (M.A.0.) et une
Europe en reconstruction ol Mes méthodes audio-visuelles domineront"
{1978:63). Les deux tendances méthodologiques correspondent 3 deux
volets de 13 pensée structuraliste: les M.A.V. &volueront mieux dans
le structuralisme europZen (volr 1.2.2.3) et les M.A.0. 1llustreront
longtemps le structuralisme américain.

a) Une appropriation civile des méthodes de 1'A.S.T.P. (1943-1850).

L'université américaine avalt &té mise 3 contributlon dans les pre-
midres applications du programme de 1'ermée; dés lors, 1l ne surpren-
dra personne de voir que, en 1943, environ dix colléges et universités
a'étaient équipés de leboratoire de langues et tenmtalent d'enseigner
les langues vlvantes 3 leurs propres &tudiants en appliquant plus ou
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moins adroitement les princlpes des méthodes de 1'armée. Quelques
annéea plus tard, soit en 1950, plus d'une centsine d'institutlons
unlversitaires et collégiales possédalent des laboratoires de langues,
conflrmant alnsi, cutre un développement technologique certain, 1'im-
portanca reconnue des théories bloomfieldienne et skinnérienne con-
cernant le conditlonnement du comportement psycholinguistioue.

Par ailleurs, les traveux des linguistes formalistes américains et
le développement plus particulier de ls phonologie distributionrella
et distinctive, tout en ayant trouvé, dans les stratégies pédagogiques
de 1'A.S.T.P., un bon champ d'expérimentation, peursuivaient un enrs-
cinement didactlque civil paralléle dsns deux programmes importants
déj3 décrits psr Léon (1952): ls méthoda orthophonique oralo-aurala
développée & 1'Université d'Oklshoma de 1938 3 1944 par Pierre Delat-
tre (19473) et le programme des langues de 1l'Université du Michigan
élaboré par Fries (1945,1946, 1947 et 1949) et poursuivl par Lado
(nous y reviendrons su chapitre II).

Les méthodes de 1'A,S.T.P. avasient enflamm® le public 3 tel point
qu'on s'est demandd pendant plusleurs années si ce succes était venu
des méthodes, des techniques, des conditions d'application ou des fon-
dements scientifiques; on multlplis les cours intensifs en ~tentant
d'sugmenter le nombre d'heures de classe dans les écoles secondsires
on favorisa les contacts avec L2 par des enregistrements et des dis-
. gues et on fit de plus en plus sppel B la technologie et sux documents
sonores. On ne peut spporter une réponse précise & cette interro-
gatlon, toutefois la profusien des expériences plus ou moins heureuses

nées 3 ls fin de 1s guerre contribus de fagon certaine 3 1'évolution
de la pédagogie des langues.

~Les professeurs, forts des exerclces et des textes préparés 3
1l'avance, crurent d'sbord que les méthodes étalent urme sinécure; trés
vite, 11s s'apergurent qu'lls ne disposalent pas des moyens de 1'Armée
et que les conditlons d'application dans le clvil n'étsient pas du
tout les mBmes: classes da langue surpeuplées (+/- 30 éléves), manque
d'informateurs, budgets restrzints et shsence de chapeautage centrall-
sateur par une équipe de spéclalistes chargés de préparer exerclces et
documents, On exigesit encore une fols que le professeur soit 1'homme
orchestre. Beaucoup d'enseignants, désespérés de ne pas voir les ré-
sultats extrsordinaires sttendus, trouverent une sécurité relstive et
momentanée dans l'aspproche grammaticale, la traduction et la lecture.
Il faudra settendre les snnfes cinqusnte pour que les principes des
programmes de 1'A.5.T.P. sa réorganisent en démarche intégrant mieux
les notlons d'interdépendsnce suditlon/articulation et de méthodologie
structurée autour de 1'oral,
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b) La démarche audio-orsle (1950-1950).

La modernisastion des méthodes de 1'A.S.T.P. condulra directement 3
1z méthode de Glattsonbury ou méthode audio-linguale du déhut des
années cinquante (Mackey, 1972: 209). Toutes les méthodes de cette
filietion présenteront, 3 des degrés différents, les caractéristiques
suivantes:

1) utilisation de courtes phrases de conversation é&lémentaire
afin de faciliter la mémorisation;

2) présentation de notes structurales aidant 1'étudiant 3 perce-
voir et 3 reproduire le schéma intonatif et 1a structure de 1la
phrase;

3) pratique d'exercices structuraux (Patiern Drills):

4) ussge de laborstoires de langues fevorisant 1la fixation des
transferts audio-phonatoires;

5) volonté d'exploitation de la langue apprise dans une situation
de conversation plutdt que dans la traduction,

Les promoteurs de ces M.AJD. crurent 3 13 priorité de 1'asudition st
de la reproduction de moddles linguistiques sur les sutomatismes de
lecture et d'Scriture: la compréhension devait sulvre 1z répétition
des mod8les. De tels principes, alnsi regroupés, devaient, pour don-
ner des résultsts loguents, s'appuyer sur un sppareillage souple et
1a fabrication des matérisux linguistiques sppropriés. Le progrés phé-
noménal de 1la technologie permit un tel support logistique: notons,
entre sutres, la découverte de 13 télévision, des rubans magnétiques,
le perfectionnement des magrnétophones tant dans le domaine technique
(flexibilité, miniaturisation, qualité supdrieurs) que dans le domaine
de le mise en marché {colt réduit et production massive). C'est au
cours de cette décennie que les lshoratoires de langues prirent un
véritable essor. Il est vrei que, dans les publications de 1'époque,
on se plaisait davantage 3 clamer bien haut que 1'on possédait le sup-
port technologique permettant de pratiquer des exercices structuraux
individualisés plutBt que de décrire les exercices eux-mBmes. On en
arrive presque 3 croire, en feuilletant cette documentation, que les
colléges et universités fourmillaient de techniciens capables de faire
fonctionner magnétophones, projecteurs et laboratoires de langues et
manqueient de didacticiens susceptibles de préparer dss exercices.

Pendant cette période, 13 didactique américaine, tout en poursuivant
un peu partout les approches traditionnelles {lecture, gremmaire/tra-
duction, méthode directe), semble reconnaitre une place privilégife 3
ces stratégies audio-linguales ol le professeur regoit 1l'aside d'une
technologie miracle: longtemps encore, on croira que les lshoratoires
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remplaceront les informateurs et que 1'spprentisssge mécaniste con-
duira 3 une communication spontanée.

L'appsreillage de plus en plus spécialisé et sccessible et une
explosion démegraphique scolalire résultant d'un sngouement soudain et
massif pour les langues vivantes entrainérent le développement et
1'implantation solide d'une spproche sudio-lingusle dans le vaste sys-
téme scolaire mord-américsin. Faut-1l préciser que la décislon du gou-
vernement des Etats-Unis (National Oefense Educstion Act, 1958) de
s'engager par loi # financer 1'enseignement des langues secondes ne
f0t pss étrangére 2 ce bsby-boum linguistique scolaire? La méthodo-
logie sudio-lingusle snnongait une intégration heureuse des techni-
ques de leborstoires de lamgues, elles-mdmes prometteuses d'automa-
tisme linguistique et de conditionnement audic-phonaztoire.

Principes behavioristes, linguistique mécaniste, paycholinguistique
gardnérienne, tout contribusit 3 accorder une place prépondéranta § la
recherche des méthodes et techniques les plus susceptibles de parmet-
tre une eppropristion linguistique. On ne se rendait pas vraiment
compte que les conditions d'appllcstion d'une méthodologie audio-
linguale demandalent beaucoup plus aux enselgnants que les démarches
antérieures: si 1'exercice structursl mécaniste (pattern drill)
s'était imposé, encore fallsit-il le preduire! La plupart des ensei-
gnants n'svaient pes regu la formation linguistigque et didactique qui
leur surait permis de mieux adspter les instruments qu'on mettait &
leur dispositlon. Les administrateurs scolaires, heureux de faire 3 la
mode, équipaient leurs écoles ou univarzitéa de superbas leboratoiras
de langues sans =a préoccuper de l'usage qu'eon en ferait. Les machi-
nes parlentes sauraient blen falre parler les &léves! Cette centration
sur une pédsgogle méceniste n'éliminait pas pour sutant les autres
démarches et bon nombre d'enseignents, dégus d'un appareillage qui
exigeait d'eux plus que ce qu'on leur avalt laissé croire, composérent
avec les M.A.0. et les démarches traditionnelles. On conserva les
drills pour ce qu'ils étasient, & saveoir des conditlonnements méca-
nistes. Besucoup d'enseignants retournérent sux explications grammati-
cales traditionnelles, aux exercices de traductlon et & la lecture;
ce type d'enseignement décevalt psr ses résultats en langue orale.

Le décennie suivente donners aux emseignants du matériel didactique
mieux edapté eux niveeux d'enseignement et ce sera surtout 3 1'univer-
sité, dans des classes ol le nombre d'atudiants était plus restreint,
gue 1l'on poursulvra les expériences & la recherche d'une meilleure
méthodologle & vocation orsla,
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1.2.2.3. Le structuro-global et 1'sudio-visuel (1950-1960).

"Plus que ls méthode sudio-orale, c'est la pédsgogie audio-visuelle
qui a marqué, en France et en Eurcpe, le renouwvellement de la pédago-
gle des langues" (Girard, 1974: 131): cette affirmation ne faisait que
confirmer ce que tous constataient depuis le lendemaln de 1z Libéra-
tion. La dldactique europfenne des annfes cinquante sera influencée
par un triple héritage technologique, pédagogique et linguistique ol
1'audlo et le visuel tenteront, de fagon modeste et hésitante, de ren-
dre justlce aux multiples valeurs de la langue parlée en signant un
pacte pédagoglco-linguistique svec une philosophie structuro-globale
inspirée par 1'équipe de St-Cloud-Zagreb.

Il serait difficile de nier une certaine appropriation d'une techno-
logle américaine en Eurcpe comme en témoignent ces éldves de 1'Ecole
normale supérieure de St-Cloud. Oe passage aux Etats-Unis aprés la
guerre, 1ils avaient découvert les expériences pédagogiques améri-
caines, A leur retour en France et avec la complicité du directeur de
1'Ecole, monsieur R, Vettier, ils fondaient le premier Centre Audio-
Visuel d'Europe sfin de mieux tirer parti de cette technologie nou-
velle dans 1'enselgnement des langues secondes. Oue dire également de
le méthode TAVOR Aids (Teacher's Audio-Visual Oral Alds) de Kamenev
qul, aux portes mBmes de Paris, facilitait, en 1945, 1'apprentissage
du frangais sux militaires du SHAPE (Supreme Headguarter for Allled
Pouers in furope)?

Les tenants de la méthode directe des Gouln et Berlitz, consclents
d'avolr largement influencé la didactique américaine des M.A.0., n'en
poursuivaient pas moing, bon an mal an, leur pratique en Europe. En ce
début d= la décennie clnquants, on pouvait dégager, dans le mands
didactique, un concensus méthodolegique sutour de quelques principes
hérités de la méthode directe et des M.A.O.:

1) primauté de la langue parlée dans 1'acte pédagogique;

2) utilité de quelques types d'exercices structuraux mals dont
1'usage doit faire état d'un certain naturel;

3) recours 3 la parole enregistrée afin de garantir un modéle au-
thentique; '

4) pratique intensive de la langue;

S) suppression du recours 3 1s lsngue msternelle, donc pas de
traductiong

6) élimination, dans la mesure . du possible, des explicatlons
théoriques qui restionelisent un comportemsnt, mals qui, du m&-
me coup, tuent la productlen spantanée;

7) nécessité de mettre la parole en situstion.
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La filiation linguistique des M.A.V. des années cinquante porte,
entre plusieurs eutres, les noms des Saussure, Baily, Troubetzkoy,
Guberina et Rivenc. L'enseignement saussurien avait amplement démon-
tré 12 nature structureiie du langage: l2 conception de la isngue en
un systéme linguistiqua ol chaqua é1ément (phonologique, lexical ou
morphosyntaxique) prend sa valeur en fonction de son insertion et de
son rdle dans 1'ensembie permettra de dégegar toute la portée de la
structure et de ia situstion. L'école américaine s'était peut-8tre
trop limitée au formalisme, mais les linguistes europfens dont Charles
Bally (1930, 1935 et 1944) accorderont plus d'importance aux valeurs
stylistiques de ia structurs en situstion . '

Ce sont ces Aidées, reprises et déuveloppées dens un cheminement
structuro-qlobal, qui conduiront Petar Guberima (1954) 3 produire en
Yougosiavie, une méthode audio-visualie pour 1'ensaignement dea lan-
gues vivantes, Noua avons, d&j3 en 1975, dans notre Analyse de la mé-
thode verbo-tonale de correction phonftigua, retracé 1'itinéraire
idéologique qui avait conduit ie phonéticien-stylisticien zagrébien de
la 1iinguistique 3 la pédagogie en passant par la pathologie du lan-
gage. Pour Guberine, ia structure dépassa la cadre iinguistique et
intBgre las eutres aspecta de la situation de communication (émotions,
gestes, spatio-temporalité, etc.). Da la stylistique, il retiendra
que 1a valeur des &léments varie en fonction des situstions; vaouloir
faire comprendre le sens et 1e portée d'un &lément, c'est donc tenir
compta des autres valsurs de Ia langua parlée (intonation, rythme,
pause, temsion, etc.), Dens son travail auprés des déficlents audi-
tifs, Guberipa avait constaté que i'éiément iinguistique mal sailsi
était réinterprété 3 travers la perception de ces autres valeurs, d'oi
la nécessité d'élaborer une stratégis de reconditionnement structural
les englobant toutes. Nous retenons en particulier sa conférenca a
1'&cole des sourds-muets (Lexington Auenua) de New-York en 1949 ou il
exposait son hypothdse sur l'appréhension da 1'intelligibilité das
sons par l'intermédiaira das vibratlons du corps. Cas constatations
pethologlques 1'amendrent 3 &laborar une méthodolegie de rééducation
verbo-tonale des mal-entendanta. Fort des consldérations de Pelivanou
(1931) sur 1la surdité phonologique et de Troubatzkoy (1939) sur ie
crible phonologique, Guberina appliqua ses principes de rééducation
auditive 3 1'enseignement des langues étrangdres.

La philosophie structuro-globaie(5.G.} et les techniques audic-
visueiles (A.V.) allaient donner naissence @ une premigére génération
de méthodes audio-visueiies et structuro-gicbalas dites intégrées .
Ce n'ast que plus tard que 1'on parlera d'une phllosophis SG6AV.
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56 + AV = SGAV

Un dernier élément linguistigue rev@t une impartance capitale dans
la mise en place des méthodes audio-visuslles et c'est la formidable
enquBte sur 1'élaboration du frangals fondamental commencée en 1951 et
publiée en 1956. Convaincus que le fondement naturel d'une langue se
trouvait dans la forme arale et que chaque &lément de cette langus se
caractérisait, entre asutres critéres, par sa fréquence et son utilité,
Gougenheim et son équipe enregistrérent au magnétophone des conversa-
tions auprés de 275 témoins représentant un bon &ventail des catégo—
ries socio-culturelles de la France de 1'&poque. On put alors préparer
des listes de vocabulaire qui faisaient état de la disponibilité et de
la fréguence des mots susceptibles de tralter d'un sujet particulier,
On créa un instrument permettant d'étaler 1'apprentissage du vocabu-
laire: de toute évidence, on ne pouvait tout enseigner en nime temps;
cette notion s'appliqua également 3 1'étalement des sons et des struc-
tures grammaticales.

On possédalt déjd toutes les donndes de l'équatian-type des M.ALV.
des années soixante:

S.G. + A.u. + F.F. + mEDF> u.I.F. > m.A.u.
premidre
généretion

Une telle perspective méthodologique s'appuyait certes sur unp savoir
linguistique structuré ol le plus important, lain d'8tre la transmis-
sion des &léments atomisés, isolés, devenait 1'appréhension de leur
valeur et leur utilisation. La philosophie didactigue structuro-
globale et audio-visuelle de Guberina consacralt 1'importance de la
trensmission d'une comnaissance encore trop linguistigque pour 8tre
globale. La structure de le méthode, sa rigidité linguistique (les
mots choisis) et socio-culturelle (les situstions sélectionnées) ten-
daient 3 rendre 1'individu-apprensnt conforme au moule proposé psr les
guteurs de ladite méthode. Le professeur, se pliant au carcan des mo-
ddles linguistiques et des situstions, imposait, par méthode inter-
posée, la norme des concepteurs.
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On oublie souvent que l'enquBte sur le frangais fondamental s'ins-
crivait dans la volonté manifeste de la france de diffuser sa langue
dans ses Dom-Tom, de mieux intégrer sur son propre territoire les res-
sortissants étrangers et de reprendre le terrain perdu dans le domaine
du prestige culturel da la langua frangaise dans des pays o d'autres
tendances linguistiques s'affirmaient. Le CREDIF, créé en 1958, ca-
chait, sous des lettres flamboyantes, un véritable buresu de propa-
ganda linguistique et culturelle.

1.2.2.4. Une péricde de transition (1360-197D).

Les M.A,V, des annfes soixante porteront, en ce qui a trait 3 1a
langue frangaise tout au moins, la marque de ce colonialisme particuy-
lier; la méthode Voix et Images de France, préparée par 1l'équipe de
1'E. N. S. de St-Cloud/Université de Zagreb, comnaftra un succes
phénoménal soutenue qu'elle le sera par le gouvernement frangais et
les budgets du CREDIF. La structure des Alliances Frangaises 3 tra-
vers le mande et une politique de stages de formstion 3 1'utilisation
de la méthode audiovisuelle et structurc-globale prolongeront, pendent
toute la décennle, 1'négémonie sudic-visuelle de 1'enseignement du
frangails langue étrangere.

Meme les universités canadiennes adopteront les méthodes du CREDIF
reconnalssant alnsi le dirlgisme d'un Monsleur Thibaut qui fagonnait,
en un coup de baguetta parisienne, les francophiles anglais dfAmériqus
3 son image et 3 sa ressemblance. O8s lors, nous n'aurions pas dl
8tre surpris de la volonté exprimée de nos étudiants de n'apprendre
rien d'autre que la2 frangals parisien et da voir leur mine déconfite 3
la nouvelle que leur professeur, d'origine québfcoise, risquait de
leur apprendre un dislecte indigne de la langue de Moliére! A la méme
époqua, beaucoup de jeunes Frangals, aprés leur bachot, sulveient le
stage de formation du CREDIF et, devenus du jour au lendemain soldsts
de 1a langue et de la culture frangaisas (coopérants}, débarquaient en
terre d'Amérique pour y effectuer, armés de projecteurs et de magnéto-
phones, la campagne du Canada .

Ce colonialisme monolithique s'effriters peu @ peu devant unme volon-
té de faire reconnaitre les réalités régionales comme en témolgne le
Rapport soumis au Comité Laval-Montréal-CREDIF sur  1'adaptstion ca-
nadienne de Voix et Images de France (1854) par Guy Rondeau. C'est ce
linguista qui oceuvrera 3 la mise sur pied d'ume M.A.V., Le Francais
International (1866} dont les contenus culturel et linguistiqua pré-
tendront correspondre davantage au vécu canadien.
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Le Conseil de 1'Curcpe voudra, en 1969, déterminer L'influence de la
pbdagonie audio-visuelle sur le compartement du maftre et des &idues
et sur les rapports maftres-élévess dans son analyse des données de
catte enquBte, Girard (1974) rapporte que la plupart des professsurs
jugeaient leur travail pius intéressant, se sentaient plus efficaces
et considéreient qua le compartement du maitre se trouvait fondamenta-
lement changé. Il faut ajouter que les conditions d'spplication des
méthodes variaient d'ume institution 3 1'sutre. Enseigrer Volx et
Images da_ France an 1957 dans un coura d'é&td 3 cing heures par jour
pendant six semaines était une chase. Mais demander au m@me professeur
d'enseigner un cours de trois heures semaine égslement réparti en une
beure de littérature, una heure de grammaire et une heure de V.1.F.,
c'était condamner une méthode, sacrifier le pédagogue et torturer
1'4tudisnt. Un certain nombre d'institutions universitaires décidé- -
rent alors de supprimer les méthodes sudio-visuelles et da las rempla-
cer par des démarches traditionnelles: les textes comme les Mauger
bleus (1957) recommencérent 3 circuler entre les mains des étudiants.
D'autres institutions portdrent les cours universitaires de langue &
quinze heures semaine (3 I'Université Laurentienne psr exemple) répé-
tant ainsi... les expériences de 1'A.S.T.P.

L'sudio-visuel et ie structuro-globel, appuyés par le progressisme
Bclatant de la limguistique générale, continuaient de réaffirmer une
centration de plus en plus forte sur ies méthodes. On re compte plus
las ouvrages partant sur la linguistiqua générale, les méthodes audlo-
visuelles, les méthodes audio-orales, les labarstoires de langues et
la correction phonétique pendent cette décennie. La didactique améri-
caine des annfes soixante cannaissait de profonds contrastes: désillu-
aionnfe par les échecs retentissants des laboratoirea de langues, elie
rat8ta du traditlonnel "par une remisa 3 1'honneur de méthodalogues
tels Gouin ou De Sauzé™ (Coutelle, 1978: 63); la Northeast Canference
on the Teaching of Forelgn languages (1964) réaffirms ses pasitions
devant la démarche audio-linguale et la nécessité de ne pas condamner
en blac la prétendue inefficecité des laboratoires de languea; les
didecticlens des M.A.D., 3 1'image de leurs confrires des M.A.V,, sug-
géralent que 1'on sttache plus d'impartance 3 ls farmatlon des futurs
enseignants. Croyant toujours & la farce des méthodes, on commengait 3
privilégier wune =autre compusante de l'acte enseignement/apprentis-
sage: la situation.

1.2.2.5. L3 notion de situatian.

Nous retrouvons, dans 1a didactique des langues de la décennie
soixante-dlx, des maments-clés susceptiblea de nous permsttre de com-
prendre que toute prise de position thuriféraire (Coste, 1980b)
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obiige ie débst & progresser. Dasns cette fructususa période de la
centration sur les méthodes qui conduit de la fin de la Deuxiéme
Guerre mondiale & la décennie quatre-vingt, les nombreusas prises de
position et l'institutionnalisation de 1'approche méthodologique com-
mencée par le CREDIF se poursuivront. On multipliars les méthodes et
les matérisux complémentaires & celies déjd en place manifestant ainsi
une volonté évidente de dominstion méthodologique, culturelle et poli-
tique. Au Canada, une lutte acharnée s'engage entre les M.A.V,
autachtonas (Le Francais Internationai et Dislogue Canada) et 1les
f.A.V. centrelisstrices (V.I.F. et De Vive Voix): rechsrche d'autonc-
misation cultureile, d'une part; conviction de lz suprématie de la
France & d&finir des modSles standsrds pour la francophonie, d'autre
part. Des institutions pédagogiques, scientifiques ou politiques comma
le CILT de Londres, le CREDIF et le 8ELC de Paris, le CRAPEL de Nancy,
le Conseil de 1'Eurcpe, ie Bureau des Langues d'Ottawa orientent ien-
tement la didactique des langues vers le "communicatif modéle 80"
(Alverez, 198D: 59). Les modéles linguistiques en situation proposés
psr les M.A.0. et les M.A.V. changent peu 3 peu et 1s notion de
situation prend le pas (Germain, 1973). L'acte de parole créatsur et
autonome implique 12 malirise des &léments situstionnels et non un
psittacisme méceniste.

Derriére les adaptstions canadiennes des M.A.V., on trouve ie désir
de présenter sux &tudiants des madilas situstiornels adaptés aux réa-
lités sociales du lieu et du type d'apprentissage. La Piace d'ltalie
de V.I.F. et 1la Place des Arts de L,F.I. ne constituent que la partie
émergée de l'iceberg! On se rend compte da plus en plus que ia clien-
téle ast diversifiée et qua les besoins langagiers sont multiples.

ta norme prescriptive unique, jusque 13 en vigueur dans les métho-
des, wvoit son empire contest® par le cri d'existence de normes régio-
nales (Rey, 1974): dialectes, sociolectes, idiolectes et langue com-
mune commandent un changement d'sttitude et 1'impfrislisme culturel
de Perls subit les contrecoups d'un bouleversement profond. La socio-
linguistique, pour sa part, développe un cadre théorique présentant
deux tendances: la théorie des codes iinguistiques.de Bernstein (1964)
et la théorie des différences linguistiques de Labov (1972). Le véri-
tabie débat se déroulera dans la décennie soixante-dix. Les travaux
de Hymes (1972) sur 1s compétence linguistique réconcilieront psycho-
logues, socioclogues st linguistes. La langue n'est plus la propriété
exclusive des linguistes et 1'interdisciplinarité prend forme notam-
ment dans les théories de 1'spprentisssge. Le psycholinguiste devient
le spécialiste des procédures d'évalustion des programmess travaillant
avec le didacticien sur le lieu institutlonnel da 1'apprentissaga
(Bsutier-Castaing et Hébrard, 1980), il assume la triple vérification
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des théories sous-jacentes, de 1'organisation sémantique des matériaux
et du comportement linguistique du locuteur. Les changements socio-
linquistiques et psycholinguistiques conduiront les auteurs des métho-
des ou les institutions 3 reconnsitre la pluralité des objectifs dans
1'apprentissage d'une langue seconde. Dans le Rapport préparé psr le
Conseil de 1'Europe, on rappelle que tous "les pays soulignent 1'as-
pect pratique aussi bien que celul de la formation générale intellec-
tuelle comme étant les buts de 1'apprentissage d'une langue vivente"
(Neumeister, 1973: 33). Le glissement d'un but 3 dominance culturelle
vers un but pratique qui a eu lieu dans l'enseignement des langues
vivantes entraine une redéfinition de la situation d'apprentissage:
doit-on privilégler Monsieur Thibaut ou le Bec Bunsen (Porcher, 1976)7
Les écrits des annfes soixante-dix font &tst du rBle central de 1la
situation dans les méthodes: Claude Germain (1973) en fera mBme Qe
sujet de sa dissertation doctorale. Une centration de centration qui
ne pouvait conduire qu'3d une démarche plus fonctionnelle.

Le débat autour du fonctionnel portera sur 1'établissement des buts
particuliers et des besoins de mBme que sur la préparation de maté-
riaux linguistiques situationnels asppropriés i la réalisation de ces
objectifs. "Le contenu des programmes, dans cette optique, sera fonc-
tionnel s'il est construit sur 1s base des fonctions langagidres,
1'adéquation '@ la situation d'spprantissage et sux aobjectifs des
apprenants étent ainsi oblitérée" (Alvarez, 1981: 59). Puisgue 1'on
vise des actes de parole authentiques dans des sltustions particu-
lidres, on sera amené 3§ construire des moddles locutionnels suscepti-
bles de réorienter les langues vers une pédagogle de la communication.
Les niveaux-seulls proposeront des inventaires langagiers situation-
nels d'ectes de parole, alors que le Frangais fondamental n'aurs &té
qu'une liste d'occurrences qu'il suffisait de posséder pour atteindre
une compétence linguistique, L'approche situatiomnelle débouchera de
fagon logique sur une meilleure conception de 1'acte de parole que
1'on retrouve dans une situation dislogique.

Le dérapage accBléré des années soixante-dix, dans cette centration
sur les méthodes, aura alnsi connu les virzges en épingle 3 cheveu du
situstionnel lingulstique, du fonctionnel, du notionnel, du niveau-
seuil, du situationnel dislogique pour rallier 1'approche communica-
tive. Cette "démarche cecuménique™ (Coste, 1980a: 30} du communlcatif
comblera besucoup de monde., On retrouve, dans ce chapeautage, la phi-
losophie de toute cette période {(de 1945 3 198D) qui chercheit, dans
les composantes des méthodes, la clé de la communication créatrics,
libératrice, le savolr-faire condulsant & 1'acte de parole spontanée,
euthentique.
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1.2.3. Le centration sur 1'apprenant

Le modela communicatif des amnées quatre-vingt mettra davantage en
évidence le r8le de 1'aspprenant. Ce tournant important que cennatt un
enseignement des lanques centré sur 1'Studiant (ACLA, 1980) est loin
de constituer une rupture comme on pourrait Btre tenté de le croire a
premifre vue. Nous reconnaissons le danger réel, dans toute tenta-
tive de schématisation des périodes didactiques, d'oublier les &l&-
ments de continuité (systéme Gvolutif) au profit d'un ponctuslisme da
rupture {centrstions didsctiques). Un regard historico-analytiqua de
l'acte enseignement/spprentissage, s'il fait rassortir des éclairages
patticullers sur 1%un ouw l'autre des partensires 3 des moments don-
néas, ne dolt pas créer 1'illusion que les autres dispsralssent pour
autant.

lLe passage d'una centration sur les méthodes 3 une focalisstion sur
1'spprenant sers amplement recornu pst les didacticiens des années
qustre-vingt (Dslgalisn et s1il, 1981; Lehmann, 1980; Renmard, 1981;
gte.), mais 1l y avait eu des précurseurs: dés la fin des années
soixsnta, Corder {1967) smorgait le virsge vers l'apprensnt en intro-
duisant trols notlons clés dans la linguistique sppliquée 3 1'ensei-
gnement des langues:

~compétence transitoire de 1'apprenant;

-analyse des erreurs chez 1'apprenant;

-la différence entra 1'input du professeur at 1'intake de 1'ep-
prenant.

La méthodologie des langues, forte das recherches en psycholinguis-
tique et en soclolingulstique, sdoptera peu & peu une spproche cogni-
tive proposant une revalorisation du raisonnement, de 1'hemme, de
1'apprensnt dans la socidté (Coutalle, 1978) contrant ainsi 1'automa-
tisme du mouvement structursl audio-lingual (Smith, 1970). Cette
perspectlve ethnométhodologique constitue mBme un pas vers une nou-
velle philosophie de 1'enseignement des lsnguas; on commence 3 accor-
der une plus grande importsnce "aux besoins et aux objectifs des
apprenants, ©n tenant compte sussi de leur appartenance 3 des groupes
soclsux ou ethnies" (Coutelle, 1978: 64). Ce cognitivisme ethnométho-
dologique tendra 3 privilégier 1la motivation et 1z dynamique du
groupe-classa, donc des szpprenants. Les manuels tableront sur les
capacitds déductives des £13ves (Valette, 19763 Fanelli, 1976) en pré-
sentant des documents, des dossiers et des extraits de journaux; les
enseignants, moins dirlgés, moins quidés pas 3 pas, éprouveront devant
cette orientatlon cognitlve une impression de flou (Coutelle, 1978:
82).
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Les données d'un rapport rédigé psr un groupe d'universitaires pour
le Fonds national pour les arts et les lettras (Naticnsl Endowment for
the Humanities, U.5.A., 1984) laissent croire que la philosophia et la
pratique didactiques des annfes spixante-dix n'ont pas donné les ré-
sultats espérés. En effet, de 1980 3 1982, on remarquait une dimi-
nution de 50%¢ des diplBmés de langues modernes aux Etats-Unis; de.
plus, la Modern Language Association (1984) découvrait que, bien gque
80% des éléves des écoles secondaires américaines aient eu la possibi-
1ité d'étudier une langue étrangére, moins de la moitié s'étalent pré-
valu de cet avantaga.

Une telle désaffection étonne certes, mais elle donne plus de poids
au paradoxe que soulignent Dalgalian, Lieutaud et Weiss lorsgqu'ils
retracent 1'édvolution divergente de la pédsgogie des langues &tran-
gires et du courant pédagogique général de la fin des années soixante-
dix. 0'un cBté, 1s multiplication des documents dits authentiques
lalsse & penser qu'on Ma offaire 3 un enseignement centré sur le
contenu au service duguel fonctionnent la méthode et 1'enselgnant"
(19812 6). O'un autre cBté, la littérature didactique, privilédgiant la
communication, veut redonner la parole 3 1'spprenant. "Toute la péda-
gogie moderna vise 3 une plus granda participation de 1'éléve 3 un
processus didactique: la transmission du savoir est réinsérée dans un
circuit de communication multilatérale™ (loc.cit.).

Les travasux de Jakobovits sur 1'étude des varlables intervenant dans
1'apprentissage des langues consacraient, bien avant les années
guatre-vingt, 1'importance de 1'spprenant devant les méthodes pulsque
"le quotient intellectuel intervient pour 1S & 20% dans 1’apprentis-
saga - 1'sptitude environ 33% - 1a persévérance et la motivation 339 -
las méthades d'enseignement molns de 158" (cité par Coutelle, 1978t
86). L'apprenant serait ainsi directement responsable de plus de 80%
des variables! Il faudrsit muancer de telles statistiques 3 1z lumidre
des travaux de sociolinguistigque par exemple; mals sl nous rappelons
ces données, ce n'est pas tant pour la précision des chiffres avancés
que pour 1'importance relative de chacune des variables touchant
1'apprenant.

Qevant la grande difficulté gqu'éprouvaient les méthodes 3 dormer
véritablement 1la parole 3 1'spprenant, il fallait réagir et revoir le
tBle des partenaires de 1'acte pédagogique. Une fois le mouvement
enclenché, on ne devait plus se surprendre que la 0.L.E. basculdt
dans un autra extr2me, 3 savoir la reconnalssance du rBle prépondérant
de 1'apprenant. S1 la décade précédente avait souligné entre autres
le caractére soclal de l'8tre-spprenant, la décennie quatre-vingt
lul reconnaissalt 1la nécessité d'8tre performant dans ses relations
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famillales, professionnelles, grégaires, assoclatives, commergantas et
civiles., Deverw Btre-soclal en situation de communication, il aura
besoln d'un savolr-faire linguistique qui 1'habilite 3 utiliser
efficacement la langue congue comme cutil de communication, de pensée
et d'expression de valeurs.

tin nouveau modéle d'apprentissage se dessine qui allie et intdgre
une orientation pédsgogique non-directive at les données des autres
disciplines (linguistique, psychollnguistique, soclolinguistique et
psychologie de 1'apprentissage (Dalgslian et alii, 1981)). L'apprenant
na sera plus prisonnler da moddles linguistiques ou situstlonnels
pré-6tablis, mais il se remodélera lul-mBme dans sa performance devant
et dans une société éminemment pluraliste. Les "deux notions de C.
Rogars d'une autorégulation et d'una recherche de congruence entre le
mol réel et le moi idéal " (ibid.: 17) mobiliseront les forces actives
du refus de la chosification de 1'individu; alles expliqueront "la
cholx d'une pédagogie das langues entiérement congue en fonction des
besoins et des motivations de 1'apprenant {qui] appelle une formation
nouvalle dans ses finalit8s, ses contenus et ses méthodes” ( ibid:
84). La centration sur i'spprenant commandera une triple démarche
(autonomie, motivation, auto-8vsluation) qul obligers praticlens de la
langue et théoriciens de la didactiqua 3 revoir le réle et les limites
de chacun des partenaires de 1'acte pédagogique.

- Aprés le mattre et les méthodes {contenu, démarche, situation),
on interroge 1'aspprenant.

- On redéfinit les finalités et ohjectifs d’apprentissage afin de
pouvoir mettre & la disposition de 1'apprenant des sotratégias
de congruence entre 1'8trz réel at 1'8tre fantasmé.

- On tente de briser les cloisons entre l'ensaigné et 1'appris en
revoyant la notion d'authenticits de fagon 3 éviter les pidges
dirigistes; cette révision devra emprunter les "parcours plu-
riels du penorams socic-hlstorique, socio-culturel, sociolin-
guistique™ (Porcher, 1980: 98).

- On précise, en termes d'apprentissage plutBt que d’enseigne-
ment, la désormals célébre compétence da  communication dont
Abbou (1981) avance clng composantes (compétences lingulstique,
sémiologique, loglque, socio-culturelle et argumentaire),

- On cherche les moyens de faire la "transition du diaslecte 3 la
norme" (Gagné et Lazure, 1983b: 176) afin de permettre 1'inté-
gration socio-linguistigue de 1'apprenant & une situation don-
née: la notion de compétence communicative place celui-ci
devant la probldme réel de son comportement d 1'égard de 1la
norme linguistique et de la "transgression" (Bautier-Castaing
gt Hébrard, 1980: 62) de catta norme.
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- On définit les fonctions du nouvesu professeur de langue. Ces-
sant d'8tre un manipulsteur de cerveaux (domimation du sa-
voir) ou un manipulateur d'sppsreils au service des méthodes
et de leurs auteurs, il cumule plusieurs fonctions (Dalgalian
et alil, 1981) et est tour § tour ou 3 la fois, médiateur,
observateur, organisateur, wvérificateur, facilitateur, guide
et/ou correcteur. Qui dit que, & la limite, il ne devra pas
somme toute menipuler 1'apprenant qui ne saurait définir ses
propres objectifs?.

- On réévalue de fagon continue les unltés SVP des partenaires da
1'scta pédagagigue.

Il est assez symptomatique que ces éléments érumérés correspondent
aux réflexions des sgavistes dans la délimitation que Rivenc (1981)
établissalt des quatre thdmes importants du réalignement de la recher-
che SGAV: évolution des pratiques didactiques; phonétique, prosodie et
approche communicative; techniques pédagogiques et approche communica-
tive; apprentissage et évalustion dans 1'spproche communicative,

1.2.4. Un refus de centration: 1'approche systémiqua.

La triple interrogation de Bernard Py sur les veies de la didactigue
(1984) pose en flligrane tout le probléme de la philosophie d'ume
pédagogle des langues qui n's pas encore su donner 3 chacune de ses
composantas la place qui lui revlient, Ce trés rapide coup d'oeil 3
1'histoire didsctique aura tout de mBme permis de mieux comprendre le
virage radical apparent des annfes gquatre-vingt et de l'inscrire dans
une évolutlon de centrations qul, sprés svolr privilégié le maltre et
les méthodes, sacralise un individu solidaire d'un ensemble socio-
culturel, Toutefols, on a trop tendance 3 cublier que 1'apprenant
n'est pas le seul partensire de 1'acte pédagogique. Charaudeau, en
plelne D.L.E. inscrite 3 1'heure d'ume centration sur 1'apprenant, se
garde bien d'adopter une vislon tronquée du systdme enseignement/
apprentissage en rappelant que le seul 3llié de 1l'apprensnt "se trouve
Btre 1l'Enselgnant" (1981: 244).

L'excellente synthdse que dresse Richterich (1985} des préoccupa-
tions concernmant les besolns langagiers et les objectifs d'apprentis-
sage offre d&j3 quelques éléments de réponse aux conclusions de
Bernard Py sur les voles de la recherche didactigque. En fevorisant une
pédagogie de 1la négoclation, Richterlch suggére une réévalustion de
la relation enseignant/apprenant. Cessant d'8tre le centre de 1'acte
pédagoglqua, 1'spprenant pourra reprendre le rBle gqui lui convient
dans le systéme; on gllsse slors d'emblée dans une centratlon sur le
couple des partenaires et on lalsse entrevolr la nécessité d'une
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meilleure colliaberation entre linguistes sppliqués, didacticiens, con-
cepteurs de méthodes, enseignants et apprenants. A cet égard, une
théorie da 1z négociation et une théorie de 1z collaboration procédent
des mPmes préoccupationa: elles cherchent 3 réétsblir un équiiibre
entre ies pertenaires contribuant du m8me coup A mieux définir ie rdie
et ia place de 1'apprenant face & la2 langue et 3 l2 culture. Une telle
vision de combinaison des constituants n'atteindre un nivesu systé-
mique que lorsqu'elle sura su réintégrer les "oublifes de 1a didac-
tique" (Py, 1984: 219).

Le cadre épistémologique mieux pergu dans une vision systémique, les
jalons didactiques sommairement posés, nous sommes maintenant en
mesure de retracer 1'évolution de la phonétique cortective et de mieux
comprendre les raisons qui ont fait d'elle une parente pauvra de la
B.L.E..



2, PHONETIQUE CORRECTIVE €T
EPISTEMOLOGIE DIDACTIQUE.

"...de professeur qui a donné 3
1'él2dve tous les moyens de réus-
sir doit, 3 un certain moment,
s'effacer et d'un no net mais
non chargé d'affectivité, signa-
ler 3 1'8ldve qu'il doit se re-

’ prendre, s'autn—carriger puis-
gu'il s réussl 3 prononcer
le son lors de la correction.
Ainsi lui apprend-t-on 3 faire
un effort personnel, 3 prendre
confiance en ses possibilités, 3
construire la langue pour lui-
meme, en lui-mBme, 3 conguérir
son autonomie " (Vuletic et
Cureau, 1976: 93).



56

Les regards souvent sceptiques qu'échangent mes étudiantes et &tu-
diants non-francophones de premier cycle 3 la premiére classe de
langue suivant la rentrée unlversitaire ne cessent de me convaincre
qu'il sers long et pénlble le chemin conduisant emseignant et appre-
nants, partenaires d'une saison scadémique, des témébres d'ume culpa-
bilisation linguistique 3 1'aube spnonciatrice d'une valorisation lan-
geglére et communlcative. A la legon 2éro, il m'arrive de leur lancer
sur un ton mi-sérieuxs M™Classroom 1s no courtroom,” Cette petits
phrase de mise en train, pendant longtemps encore j'en ai bien peur,
sera percue comme une flatterie didsctique par des Btudiants que le
systéme cantonne dans des rdles de fautifs et de coupsbles. La cour de
récréation se transforme trop scuvent en cour d'assises et nos classes
de langue en école de réforme et de redressement. C'est le constat
brutal qui semble s'imposer gquand on se penche un tant soit peu sur
L'&yolution de la phonétigue corrective dans l'histoire de 1a D.L.E..
Lz notion de correction demeure indissociable d= ls notion de norme
{Dabdne, 1982) et l'intervention corrective puise ses racines judi-
claires dans une sttitude répulsive et xénophobe devant la divergence
et la nonconvergence. Le crime ne se trouwve peut-8tre pas dans
l'acte produit, mais dans l'arbitrasire d'une condamnation (fsute,
erreur, écart) qui favorise 1'usage (usage) plutdt gue 1'emplol (us2).

"_e professeur de langue seconde fait face 3 1'ume des questions les
plus controversées en lingulstique descriptive™ (Corbeil, 19823 58):
la norme. Souvent, 1'enseignant se préoccupe d'abord de ce qu'il doit
enseigner avant de se demander comment il enseignera (Gueunier et
Genouvrier, 1982: 15). C'est 13 tout le drame du professeur de langue
qui se tourne vers une linguistique appliquée impuissante 3 produire
des regles décrivent de fagon exacte les faits de langue; il demande
alors 1'aide d'une D.L.E, également impuisssnte 3 fixer des normes de
transmission et d'acquisition d'une compétence/performance communice-
tive.

La phonétique corrective s'inscrit d'emblée au coeur de ce dilemme.
Corriger ls prononciation de quelqu'un, c'est refuser le droit 3 1a
divergence, c'est privilégier un choix ey détriment de tous les
sutres, c'est recannattre 1'existence d'une norme 3 laguelle an voudra
que les apprenants se conforment, Corriger la prononciation de quel-
qu'un, c'est adopter un comportement linguistigue interventionniste
devant un certaln nombre de falts de parole. L'intervention correc-
tive phonétique vise un modéle linguistique choisl comme étant 1le
mellleur parmi toutes les variantes trouvées chez les utilisateurs
d'une langue donmde. La place de la phonétique corrective est donc
fonction du type de comportement gue 1'on adopte face 3 la production
linguistique. 0On peut décider d'8tre sélectif au point de n'accepter
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aucune varistion: on privilégle la notion de stabilité génératrice de
standardisation et d'uniformisation. On peut également tout asccepter
en invoquant le droit et la liberté de ls personne: cette diversité
est alors pergue comme étant génératrice de créativité limguistique.
Finalement, on pourrsit peut-8tre, 3 1'image du Fédéralisme culturel
canadien, rechercher 1'unité dans la diversit® e adoptant unme posi-
tion de compromis dans ce jeu intervention/mon-intzrvention. I1 en dé-
coule trois gprands compertements normatifs devart les actes de parole.

- Un acte d'agression_ (1a norme). Un comportement intervention-
niste privilégie un certain usage (la norme) et propose des mo-
déles linguistiques issus des conceptions atomistes ou des con-
ceptions structurales de la langue; cette intervention consti-
tue un acte d'agression contre les productions mon conformes au
modeéle; 1ls norme devient dés lors une convention unilstérale 3
laquelle tous doivent se soumettre (chapitre III).

- Un pacte de non-agression {les normes). Un comportement non-
interventionniste favorise des pratiques langagiéres socio-linw
guistiques différentes ou des usages socio-communicatifs diver-
gents (les normes régionales, socio-professionnelles, etc.); ce
refus d'intervention cotrespond 3 un pacte de non-sgression 3
c'est une sorte de terrain neutre, de zone franche, de no man's
land ol chacun a le droit d'8tre ce qu'il est (chapitre III).

- Un__concordat {unme norme sppropristive). Un comportement inm-
terventionniste mitigé, issu d'une négociation, d'ume corwen-
tion synallagmatique laisse entrevoir une sorte de phonétigue
appropriative dbdramatisée (chapitre IV).

I1 n'est pes nécessaire de réécrire une histoire de la linguistique
(Leroy, 1971; Mounin, 1970 et 1972), de la phondtigue (Malmberg,
1971), de la D.L.E. {Mackey, 1965 et 1972; Stern, 1983) et de 1l'ortho-
phonie  (Léon, 1862); mais, un rapide survol des grands moments de la
phonétique corrective illustre, croyons-nous, une mouvance didactique
inscrite dans les fondements &pistémologiques de la D.L.E.. Notre
deuxidme chapitre rappelle tout au plus certaines données historiques
de l'intervention orthophonique susceptibles d'éclairer ces trois
sttitudes comportementsles et d'appuyer notre vision explicative de 1s
place réduite de la phonétigue corrective dans le didactique des lan-
gues depuls les anndes soixante-dix.

2.1, UN COMPORTEMENT INTERVENTIONNISTE: 1'acte d'agression
orthophonique.

S'immiscer dans une production pour en modifler le déroulement ou se
prononcer devant une action donmt la finalité ne correspond pas 3
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1'attente constitue le noeud mBme de 1'acte d'intervention: la correc-
tion phonétique ne saursit 8tre rien d'autre qu'une intervention dans
1'scte de parole proguit par un individu. Intervenir, c'est se recon-
naftre 1le droit de juger la production d'sutrui et de la modifier. Ce
comportement interventionniste implique directement que 1'on admet la
présence d'une polarisstion dominant/dominé, correcteur/corrigé, mai-
tre/6ldve. Convaincu de cette étroite filistion 1iant 1'existence
d'une phonftique corrective € une sttitude interventionniste, nous
svons voulu en dégager les motivations dans le développement des prin-
cipales recherches linguistigues, phonftiques et orthophoniques depuis
le milieu du dix-neuviéme siécle.

2.1.1. Comparagtisme et atomisme.

Le développement du comparatisme au dix-neuvieéme siécle avait privi-
1légié une linguistique évolutive ou historique grfce, entre autres,
sux travaux du Dsnois Resmus Rask et de 1'Allemand Jakob Grimm; ce
comparatisme historique <trouvalt une spplicstion fort pertimente et
productive dans wun domaine particulier de la description des phéno-
ménes linguistiques, celui de la phonétique évolutive (lois phondti-
ques et leurs ceuses). Oublions de retenir tout ce qul précéde les
travaux de Helmholtz (1862) sur le théorie physiqua des voyelles et
considérons cette date comme le véritsble départ scientifique d'une
phonétique qui vensit de combiner deux facteurs essentiels: "le déve-
loppement d'une linguistique scientifique" (historique et comparative)
et "1'apport, grice sux sciences naturelles, d'ure série d'suxiliasires
techniques™ (Malmberg, 1971: 18) rendant possible une asnalyse physique
et physlologlque des sons de la parole. La redécouverte, au début du
dix-neuvidme sidcle, des descriptions phonétiques du grammairien
indien Pénini svait relancé 1'intérBt des relations entre ls descrip-
tion d'un son et sa reproduction fiddle (= préoccupation orthopho-
nique}: le sanskrit classique &tant une langue sacrée, i1 apparaissait
important de bien reproduire cette langue gui ne souffrait aucune
varistion, d'od les sphorismes rigides de 1'Astadhysyli de Panini.
Cette grammaire normstive regroupait des régles orthoépiques &tonnem-
ment précises servant de norme & la langue sacrée,

Jusqu'3 1a Premidre Guerre Mondisle, les traveux de phonétigue phy-
siologique comparée permirent de dégager une véritable description
physiologique des sons de la langue frangsise et un certain nombre
d'é1éments-clés de 1'orthophonie et de la phonétique correctlve sur le
plan des techniques de correction. Toutefois, le vide structural avait
empBché 1'éleboretion ou la  conception de véritables méthodes.
L'Allemand Slevers publiait en 1876 son Grundziige der Phonetik (Les
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fondements de la phonétigue), texte constituant la somme des décou-
vertes de 1'époque et dont Léon dira que c'était "un des premiers
ouvrages pour établir la phondtique en tant que discipline scienti-
fique" (1952: 250); il azjoutere mme: "c'est l'ouvrage de Sievers qui
semble, en effet, avoir déclenché le mouvement de réforme allemand
dant ViEtor prend la tBte" (ibid: 17}. Dés 1882, celui-ci utilisait
les données de la physiolagie vocale et de la phondtique comparative
paur cbtenir une prononciation correcte. On le retrouvait avec 1'An-
glais Sueet et le Frangais Passy 3 l'origine de la fondatlon de
1'Asaociation Phonétique Internationale en 1885, association qui
mettait de 1'avant une natation phonétique dont on se servira non
seulement dans les recherches phonétiques mais également dans 1'ensei-
gnement des langues étrangdres. Si on ajoute aux travaux d8j3 mention-
nés ceux de Ripman (1883) en phonétique physiologique comparfe, ceux
de Passy (1892 et 1913) sur le phonétisme frangais et 1'orthoépie,
ceux de Rousselot {1908) en phanZtique instrumentale et ceux de Jones
(1912) sur les textes en A.P.I. et la notation des courbes intana-
tivea, “on en arrive 3 une somme de donnfes descriptives permsttant de
comprendre les conceptions orthophoniques de 1'époque. Profondément
atomiste, cette phonétique descriptive des éléments présentait

- une approche physiologlque des mécanismes de production des
sons de la parole (phonétique articulatoire),

- un développement d'une phonétique instrumentale,

- une mise au paint d'une notation phonétique (A.P.I1.),

- une description des éléments phoniques isolés d'una langue,

- une description assez compléte du phonétlsme du frangais,

~ et un dégagement de rdgles d'orthoépie.

Les prémisses descriptivistes et orthoépiques de ce syllogisme
orthophonique témoignent de 1a confusion pré-saussurienne entre fait
de langue et fait de parole; on étsit convaincu en quelque sorte que
le savoir gérérait le savolr-faire, Phonéticlens et linguistes étaient
certes consclents des différences entre

langue et parole
cométerce et  perfarmance
connaissance et utilisation
théorie et pratique
régles d'usage et  emplol

cade et situaticn

son 1solé et son en contexte
écrit et aral

contenu et expression

description et production;
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mals dans les faits, on constate que 1l'orthophonie croyait en une
relsgtion 6troite description/production: si on déecriveit las sons
corrects, on facilitait leur production.

I1 est difficile de dégager, des pratiques orthophonigues d'alors,
une véritable méthodologie corrective, mais il n'en demeure pss moins
qua la développement des auxiliaires techniques de la phonétique expé-
rimentale servit d&s le début le traveil des professeurs de diction et
de prononciation. Léon (1962) rappelle 3 juste titre les textes de
1'Abbé Rousselot {1908 et 1911) de mBme que les traveux de Msrguerite
de Ssint-Gends (1911). Les ddbuts timides du phonographe, du gramo-
phone et du pathégrephe laissaient entrevoir beaucoup de possibilités:
Jespersen lui-mBme ne soullgnait~il pas que dans les mains d'un pro-
fesseur compétent, un eppereil comme le phonographe serait une side
précieuse perce qu'il ételt patient et pouvalt "répéter indéfiniment
les mimes phrases sans changer un seul son ou une seule intonstion”
(1904: 177)? Le jugement de Jespersen confirmeit le préséance ortho-
épique dens les corceptions orthophoniques du début du siécle. En
effet, une phondtique comparatiste, physiclogique et expérimentale
décrivant las conditions idéales euxquelles devait satisfaire un son
donné contribueit ainsi 3 présentar, dans une perspective orthofpique,
un son-modéle ldésl. L'imitstion et la répétition de tels modeéles
d'une langue donnée commandsient la soumisslon devant ce qui devenait
la norme, notion complexe chevauchant simultanément une description
orthodpique et une production orthophonique confondsnt ainsi régles
d'usega et régles d'emploi. Dans 1l'enseignement des langues, des
pidces de diction judicieusement sélectionnées servaient de modélas
enreglstrés. On demandalt & 1'étudiant de repreduire le plus fidéle-
ment possible les exemples proposés: aliénation de 1'individu, de tous
les individus, dans une norme unlque oU particularismes et réglona-
lismes &talent fort mal venus; acte d'agression contre toute produc-
tion jugfe non conforme au moddle et condamnée & disparaftre dans une
intervention appropriée.

2.1.2. Atomisme et structuralisme.

La Premiére Guerre Mondiale sembls frainer quelque peu la recherche
phonétique ou orthophonique et les publicstions furent &psrses pendant
le conflit. Les premifres snnées du vingtiéme sidcle connurent les
débuts du structuralisme linguistique svec les legons et conférences
du professeur genevois F. de Saussure, mais cette percée structura-
liste dans un monde jusque 1€ marqué per les conceptions atomistes du
sidele précédent touchait un public trop limité de spécialistes. Il
faudra, sprés la mort (1913) du célébre linguiste et la publieation
posthume de son Cours de linouistigque générale (1916} psr quelques-
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uns de ses disciples, attendre la fin du deuxidme conflit mondial pour
trouver ume véritable influence de ses conceptions structurzles en
orthophonie (veir plus lein, 2.1.5.1.). Cependsnt 1'Entre-deux-
Guerres devait 8tre une période de gestation scientifique fort praduc-
tive: Sepir publiait sa thfarie des patterns phoniques dans la langue
{1925) et ses vues sur la réaiité psychoiogique des phondmes (1933);
Bloomfield développait, 1la m@me annfe, ses positions comportementa-
iistes behavioristes; Polivanov (1931) expliguait le concept de 1la
surdité phonoiogique et laissait entrevoir la notion de crible phono-
logique que développera son compatriote Troubetzkoy; ce dernier, aprés
avoir sabordé gquelques problémes de la méthode découlant de la concep-
tion de la langue comme systdme, publiait ses Principes de phonalogie
(1838) qui marquérent en grande partie les positions orthophoniques
des verbo-tonalistes des années cinquante et socixante .

Avant 1939, ces différentes conceptions fondamentalement structura-
llstes influencirent trés peu les applications pédagogiques et ortho-
phomigques. Elles constituérent cependant une base théarigque solide
pour les idéas mécanistes, formalistes, fonctionnalistes et structuro-
globalistes d'enseignement des langues de 1'Aprés-Guerre et, par voie
de conséquence immédiate, pour les applications orthophoniques struc-
turalistes.

Dans les expériences que rappelle téon (1962), on constate en effet
gue le structuralisme fut totalement absent de la pratique orthopho-
nique et ce, pendant tout 1'Entre-deux-Guerres. Le développement de la
technologie fit connaftre une 8re d'intervention mécaniste gqui ne
représentait rien d'autre qu'una proiongation da 1'approche répétitiva
et physiologique du début du si®cle; principalement atomiste dans sa
conception, cette orthophonie, non encore véritsblement scientifique,
tentait de corriger des problémes concrets individuels en privilégiant
des modeles d'écoute, Le terme machine parlante exprimeit on ne peut
mieux ls conception corrective en vigueur: c'était la mechine qui par-
lait, qui dictait le modéle § imiter; 1'éldve n'avait qu'3 reproduire
ce que d'autres avaient pensé pour lui. L'automstisme, le mécanisme
Tépétitif ignorzit la créativité expressive et rien ne garantissait
une acquisition véritable dans un contexte d'expression spantanée.

En terra américaine, le professeur Clarke (1918) de 1'tniveraitd
Yale présentait son expérience sur 1'enseignement des langues avec
les machines et soculignait 1'avantage da ce type d'enseignement dans
1'apprentissage des sons. Quelques annfes plus tard, son colldgue
Waltz (1924) installait un laboratolre d'écoute 3 1'Université da
1'Utah. Oe 1926 3 1940, on fit des bonds prodigieux dans le perfec-
tionnement des machines parlantes et les laboratoires audio-passifs
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se multipliérent. En France, le développement fut un peu plus mitigé
at ce n'est qu'en 1927 que 1'on instaila la premiére salle d'écoute &
1'Institut de phonétique (Paris) sous 1'impulsion du professeur
Pernot. Le progrés se faisait sentir puisque, su milieu des annfes
trente, J. \Varney publiait des taextes expliquant comment enseigner
1'intonation (1934) et 1'articulation (1935) 3 1'zide du disque.

L'imitstion et 1z cépétition de modéles choisia per des professeurs
prolongeaient cette aliénation de 1l'individu dans un enselgnement
prescriptiviste ol la machine pasrlante, devenue base de référence,
investie de 1'autoritd orthoépique, maintensit, dans un acte d'agres-
sion, un rapport de dépendance: l'éigve devait s'oublier compldtement,
se laisser fagonner 3 1'image d'un mod2le unique. Philosophie du Tous
pour _un ou de 1'identification linguistique des individus & une ma-
trice commune.

2.1.3. Le structuralisme américain.

Noys n'aimons pas, tout comme Wahl (1968}, les &tiquettes multiples
sccolées au structuralisme en linguistique, mais cea désignations
offrent un avantage didactique certain quand il s'agit, comme c'est
notre cas présentement, de faire saisir une mouvance. Les positions
linguistiques amfricaines, loin d'ftre toutes structurales, manifes-
tent, beaucoup plus qu'en Europe, ce déchirement entre une recherche
théorisante et le besoin de répondre 3 une praxis langagidre. Jusgu'3
1z Seconde Guerre Mondiale, les linguistes américains, ettirés par des
analyses anthropologiques comparstistes et structurales, consacraient
leurs réflexlons théoriques & 1'examen des langues primitives et des
langues autochtones amérindiennes pendant que les professeurs de lan-
gues continuaient d'aborder 1'enseignement de fagon traditionnelle
(Hirsch, 1954).

2.1.3.1. L'orientation orthophonique de 1'A.S.T.P..

Un certsin nombre de facteurs dont quelques-uns furent prépondérants
permettent de comprendre le virage amorcé en 19339 dans le développe-
ment de 1'orthophonie,

- Les _progrgmmes _de 1'A.S.T.P. (chapitre I) recommandaient une
maitrise de la langue parlés impliquant une "prononciation ac-
cepteble qui soit approximativement celle d'un natif" (Léan,
19625 49); cette prise de position relangeit le discours péda-
gogique sur la voie de la langue cible: quelle était la pronon-
ciation d'un natif?
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- Le détsillisme descriptif d'une phonétiqua atomiste physiolo-
gique fournissait des bases solides 3 partir desquelles on
établirait les normes d'imitation, d'ol une orthoépie domi-
nante,

- Un_développement technologique prodigleux favorisait 1'expéri-
mentation sur la terrain méme de la parole concrdte, de la pro-
ductlon; cette technologie, de par sa nature immédiste, privi-
légiait la relation moddle enregistré/identification au modile
par la répétition mécaniste.

- L'examen du r8le des sons distinctifs par rapport aux variantes
phorétiques permettait la reconnslssance des patterns phoni-
ques dans la langue {Sapir, 1925).

- On reconnaissait 1'importance de ces différences phanémiques
(Sapir, 1933) dans 1'établissement et le maintien d'une bonna
communication (Bloomfield, 1933).

Au lieu de consldérer les éléments phonlquas dans leur caractara
'individualité (atomisme), on concevait la langue comme un systdme de
lgnes phaniques au aein duguel on devait, dans 1'enseignement, faire
rrcevoir les différences significatives permettant una compréhension
irale et une expression orale acceptsbles sur le plan phondmique. Le
inque de temps, 1'absence de véritable méthode orthophonique et aussi
@ priorité axée sur la communication faisaient qu'on se souciait
ict  peu, dans les méthodas de 1'A.S5.T.P., d'obtenir una perfectlon
ionétique. Léon (1952} affirme 3 juste titre que le nombre et 1la
.versité des enseignants universitalres impliqués dans les programmes
! 1'AmmZe rendent difficlle une sppréciation exacte des méthodes
'thophoniques utilisfes; on peut toutefois déclarer, sans risque
ineptie, que 1l'utilisation intensiva de la technolagie disponible
thonographes, magnétaphanas et mBme ascllloscopas) contribua au suc-
is de ces programmes at engendra, su civil, un véritable engouement
wers les machines (voir 1.2.2.3.2).

Mme si 1la philosophie didactique s'affinait peu 3 peu dans 1le
:ructurallsme mécaniste et formaliste du pattern phonique, la métho-
logle orthophonique, s'appuyant davantage sur la fidélité reproduc-
'ice at de plus en plus parformante des machines, prolongesit 1la
minsnce des maddles pré-enregistrés suxquals 1l fallsit tenter de
identifier. Obéissance su mattire par machine interposée!

1.3.2. La structurslisme comparstivo-distributionnaliste.
Les véritables premiers pas vers 1l'établissement d'une phonétique

thophonique scientifique furent sccomplis par deux linguistes,
arles Fries et Pilerre Delattre (Léon, 1962). Nous reprenons les
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grandes lignes de ces deux moments marquants de 1'histoire de 1'ertho-
phonie (américzine) en soulignant le caractdre interventionniste des
méthodes et 12 primautd accordée 3 ce respect d'un modéle unique et
d'une norme prescriptive.

2) L'orthophonie selon Charles Fries.

Professeur 3 1'Université du Michigen, Cherles Fries fondait, en
1841, une école, 1'Institut d'Angleis, qui prétendait enseigner
1'anglais eux &trengers selon les principes du structuralisme. Forte-
ment influencé psr les analyses phonétiques (Phonetics) et phonémiques
(Phonemics) de Kenneth Pike, Fries fut le premier 3 utiliser, dans une
pratique phonétique corrective, le concept de pattern 6Elaboré par
Sepir. Dés le début, il publiz des méthodes d'enseignement de
i'angleis américain basées sur une description scientifique de deux
systémes linguistiques en présence; appliqué 3 la composante phoné-
tique de 1s langue, ce comparatisme structural expliquait les interfé-
Tences entre la langue de dépert et la langue visée. Reprenent le con-
cept des sons distinctifs, il slls plus loin em découvrant qu'une
séquence de sons inexistants dans une langue donnée &tait difficile 3
reproduire per le natif. Fries reconnaissait sinsi 1'importsnce du
caractdre distributionnel des sons distinctifs dans 1'apprentissage du
systéme phonigue. La correction orthephonique qu'il proposait répon-
dait 3 une vision structurele: les interférences n'étent pas dues eu
hasard, on pouvalt les contrer par une correction phonétigue appro-
prife. Ii "a donc dressé pour le Genersl American, ls liste des 38
sons distinctifs (ayent une fonction linguistique) qu'il comporte (11
voyelles, 3 diphtongues, 24 consonnes)" (Léon, 1952: 55). Cet anglais
d'Amérique, parlé par plus de S0 millions de cltoyens, constitusit, en
1944, le dizlecte le plus répandu de tous lss dialectes américains. Le
General American devenalt donc la langue 3 apprendre et les étrangers
qui s'inscrivaient & 1'Institut d'Anglais trouvaient leur langue con-
frontée (acte d'agression) 3 le norme définie. En fait, on proposait
des modiles orthofpiques déjd en pertie fondés sur une conception plus
sociale de la langue. La confrontation lazngue-de-1'é&tudiant/langue-3-
apprentdre permettait de dégager les interférences possibles et il ne
restait qu'd suggérer le redressement epproprié: la véritable ortho-
phonie commengait 18. Nous pourrions résumer comme suit les deux
volets de la démarche orthophonique proposée par Fries dens 1'ensei-~
gnement de la prononciation du Generzl American:

Les éléments segmentsux {voyelles et consonnes).
- Audition du matériel phonique présenté par paires minimales
(sons #solés, mots ou phrases).
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- Discrimination et reconnaissance des éléments présentés (s'il y
a probldme d'interférence, on intervient).

- Intarvention: on explique les différences.

- Variation sur pattern pour la maitrise,

Les é&léments prosodiques (accents, pauses, intomation),
- Audition d'un pattern intonatif par exemple.
Explication du schéma intonatif.
Exploitation du pattern dans une série.
Intervention corrective si un probléme se présente.
- Réaxplication, comparaison avec la faute ; procédé correctif:
pattern d'échelon (progressif).

In ajoutait & 1'une ou 1'autre démarche quelques procédés occaslonnels
'lutilisation de 1'A.P.I.; exercices sur le vif oU on demandait aux
ttudlants d'indiquer les accents, les pauses, etc.; tests auraux).

L'intervention ne se produisait, dans la méthodologle corrective de
‘rles, que dans la mesurs oU il n'y avait pas corrélation entre la
iroduction de 1'Gtudiant et la modele 3 reproduire. La faute devait
Mre traquée car on cherchait 3 obtenir une imitatien aussi fiddle que
wossible. Le travail de 1l'équipe de 1'Université du Michigan partalt
i'ebord et avant tout sur la correction phonémigue, mais Fries "ne né-
Nigfeait] pas pour autant la correction phonétique" (Léon, 18962: 72).

Robert Lado poursulvit le travall de Fries par son approche audio-
;ale des patternss comme son prédécesseur, 11 accorda la prierité 3
Jimitationt 1'imposltion de modéles linguistiques inscrits dans le
iadre rigide d'une méthodologie dominée par le pattern ne faisait que
lBporter une centration de dépendance. Obéissance au maftre par mé-
shode interposée !

Le réalignement pédagogique de 1938 reconnaissait 1'importance ac-
irue de 1'approche méthodologique et du contenu 3 enseigner. Cer-
ains travaux de Lado toutefois portaient, de fagon particuligre, sur
&3 sources d'erreurs des étudients (1848) et sur le probléme des
.asts (1850, 1851 et 1951); ces analyses ouvraient la voie 3 une
lidactique complexe qui ne pouvalt se contenter de regarder le maftre
w la méthode, mais qui se devait de volr les autres partenaires de la
elation pédagogique.

1) L'erthophonie selen Pierre Delattre,

Pierre Delattre demeure, 3 nos yeux, celui qui a marqué le plus la
honétique corrective de 1'Aprés-Guerre en terre américaine. Il a su
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utiliser, plus qua Fries, les donnfées technologiques et linguistiques
pour dépasser 1l'stomisme et atteindre 3 une véritable vision structu-
rale de 1l'orthophenie 3 la fois sur le plan des acquisitions phonémi-
ques (domsine ol Fries excellait également) et sur le plan de la cor-
rection phondtique proprement dite. L'orthophonie de Oelattre touchait
aux trois niveaux du systéme sonore du langage.

- Le niveau phonémigue: le systime des sons pouvait se réduire 3
un nombre limité de phonémes dont on faisait ressortir les ga-
ractéristiques par le jeu des oppositions et de la comperaison;
parler une langue, c'était pouvoir en reconnaitre et en repro-
duire las réalités fondamentgles et significatives.

- Le niveau phonétique: la production des sons relevait d'habi-
tudes articulatoires. L'apprentissage d'une autra langue n'im-
pliquait pas nécessairement la saisie de nouvesux phonémes ou
de nouveaux sons mals bien de nouvelles habitudes articula-
toires. 11 fzllait alors produire des sons connus qul appa-
raissaient dans de nouvelles conditions, dans une nouvalle dis-
tributions le nuancement phonétique progressif permettait une
meilieure reproduction orale.

- Le niveau prosodique: Dalattre a travaillé surtout avec le cou-
ple des langues anglaise et frangaise; ii a ainsi &té particu-
litrement sensible 3 la notion de patterns prosodiques diffé-
rents entre les deux langues. Il a saisl Ia relation &troite
entre ie sens et le son, entre les patterns syntaxigque et mélo-
dique.

Les interventions correctlves, replacées dans le contexte de cette
vision des trois niveaux, pouvvaient ainei devenir plus opérateires et
fonctionnelles pulsqu'elles présupposaient une &valuation da 1z perti-
nence de le faute et du degré de correction souhaitable dans le sys-
téme donné. On retrace, en parcourant quelques-uns de ses nombreux
travaux et articles rédigés entre 1938 et 1954, les grands moments
d'une conception orthophonique bien structurée.

- De 1838 3 1944: formation de la pensée.
Oelattre publia de nombreux erticles (environ une vingtaine)
portent sur des problémes de phonétique expérimentale et sppli-
quéa.

- En 1944t une base orthophonique, la méthode phondtique.
I1 regroupa ses principes orthophoniques autour de 1'expérience
de 1'Université de 1'Okiahoma dans ce qu'il est convenu d'appe-
ler la premiére mbthode phondtique intégrale . On y retrou-
vait principalement le concept d'oralo-zuralisme, la wvolonté
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d'une intégration des développements technoiogiques et lin-
guistiques, la prioritd accordée & l'oral et & 1la relstion
sens/son et 1l'impoitance des habitudes articulatoires et de
laur reconditionnement.

- En 19463 Principes de phonédtique frangaise...
Dans son Gtude comparative du phonétisme du frangais et de
1'anglo-américain, Delattre ne retemeit que las différences
pertinentes et non les nuances; les descriptions phonétiques
qu'il obtint permirent d'établir le systéme linguistique qui
sarvit de modele et ... de norme.

- En 1948 Les difficuités phonétiques du francais,
Mise en place d'une orthophonie dans des exercices ol les sons
étaient présentés dsns les patterns phoniques les plus fré-
quents de 1s structure du framgais.

L'expérience d'Oklshoma avait permis 3 Oplattre de proposer, le pre-
mier, une méthode d'enseignement de la langue per la phondtique et
g'accorder une place privilégiée 3 la correction des sons du frangais.
La présentation aurala de tout le matériel du cours exigeait de L'étu-
giant une attention soutenue puisqu'il ne pouvait compter sur um sup-
port écrit. Cette méthodologie orthophonigue déstabilisait la tradi-
tion de 1'écrit (forme écrite de 1a norme) su profit d'une plus grande
dépendance envers le modele oral proposé (forme orale de la norme).

Convalncu de cette étroite relstion entre l'audition et 1'articula-
tion, Oelattre écrlvait qu'une langue consistait avant teut "en un
systéme de sons émis par la bouche et pergus par 1'oreille" (1944:
110). Il privilégiait ainsi, dans un premier temps, un travail ortho-
phonique sur 1'sspect sural en affinant 1'oreille 3 une perception
discriminatoire; fort de cette réceptivité nouvelle, de cet entratne-
ment asuditlf, 11 compteit déboucher tout naturellement sur une repro-
duction orale assez fidéle. Les résultats étaient positifs mais 1'or-
thopronie n'aveit pas encore fait état de 1la perception structuraie
globale de l'audition et de 1a production llnfaire de 1'articulation.
Cette interdépendance audition/articulation, empruntée 3 Gougenheim
(1935), devait 8tre le point de départ de la méthode verbo-tonsle de
correction phonétigue (voir 2.1.5.2).

c) Comparaison des deux comparatistes.

Structuralistes sans Btre encore globslistes, la méthode de Fries et
daventage celle de Delattre firent basculer le comparatisme descriptif
atomiste dans un comparatisme structural fonctionnel. L3 ol Fries pro-
posait ume orthophonie intégrée 3 une méthode de lamgue, Delattra lui
préférait une méthode de langue dont le départ atait phonétique. MLes
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deux méthodes, celle de Fries et celle de Delattre, par des chemins
différents mais volslns, ménent au mBme but: 1l'scqulsition d'un sys-
téme linguistique. Une &tape décislve semble franchia: on ne fait plus
deux entités séparfes de la langue et de la phonétique "(Léon, 1962t
78). Dans les deux cas, on intégralt les donnéas linguistiques (la
langue est un systdme structuré), phonétiques (les sons décrits s'or-
ganisent en systeme), phonologiques (les notions de distribution et de
tralts distinctifs), orthoépiques (la description da modéles 3 imi-
ter), didactiques (enseigner 1l'oral par 1'aural), orthophoniques
{1'intervention est nécessaire) et technologiques (les machines
parlantes facilitent 1'eutomatisstion).

Fries, dsns son spplicstion comparatiste (espagnol/snglals), procé-
dait par sadjonctlon phonologique puisque L'Espagnol spprenant 1'sn-
glals passe d'un systéme L1 comportsnt S voyelles 3 un systéme voca-
ligque L2 plus riche: la perception des oppositions phonémiques prenait
slors une importsnce primordisle. Delsttre pour sa part constatait
que, si les phonémes (3 quelques exceptions prés) étaient les nBmes
entre 1l'anglais et le frengais, la distribution phonologique et les
habitudes articulatolres différaient grandement: dans un tel contexte,
le nusncement phondtique s'svérait nécessaire et 1'intarvention ortho-
phonique comportait un travail phonémique de méme qu'un travail phoné-
tique.

Fries et Delattre décrivaient les systémes lingulstiques 3 ensei-
gner, proposaient des modéles orthoépiques, avangalent une méthodo-
logie interventionniste et tentaient de falre assimiler cette norme;
1'&tudiant nfavalt d'autre llbertd que celle de se répéter, d'imiter
ce frangals perisien cultivé que Delattre lui-m&me sppslait "le fran-
¢ais le molns affecté des gens les plus cultlvés" (1848: 2).

2.1.4. L'orthophonia technologlque des anndes cinquante.

La méthodologie orthophonique, née de 1'A.S.T.P. et répandue dans
les universités nord-américsines 3 partir des annfes quarante, ne pou-
valt que favoriser l'utilisatlon de plus en plus grande des auxiliai-
res techniques dsns l'enselgnement des langues. Les contributions
remarquables de Fries et Delattre, parmi beaucoup dfautres, dans le
domaine de l'orthophonie, établissaient une relation privilégiée entre
la correction phonftique et 1'apport certsin des laboratoires de lan-
guas dans le reconditlonnement orthophonique. Le pattern drill trou-
vait, dans la technologie des machines parlantas, un ferrain répondant
3 ses exigences répétitives. Puisqu'on accordait une part priviléglée
3 l'audition dans la dlscrimination des traits pertinments, un sppa-
relllage de plus en plus sophistlqué pouvait, dans un psittacisme
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fatigable, reproduire 3 volonté les mBmes oppasitions phonologigues;
s méthodes orthophoniques, fortes de leur base orthofpique et des
dales qu'elles proposasient, pouvaient prétendre atteindre cet auto-
tisme répétitif que présupposalt 1'scquisitlon d'un nouveau phongme
i 1'appréhension de nouvelles habltudes articulatoires,

En Amérique, on faisait confiance "3 la phonologie structurale et zu
)nditionnement behavioriste" dans des méthodes gui intégraient une
)chnologle favarisant un conditionnement répétitif de 1l'oral grice 3
3 "périodes intensives d'exercices (drill sessions) dirigées par des
ofesseurs ou des locuteurs autochtormes (native informants)™ (Chatal-
ier et Taggsrt, 1971: 20). L'Europe unlversitalre hésitalt 3 embal-
r le pas 3 une méthodologle de 1'oral et préférait encore, da loin,
) traditien de la norme écrite et littérasire, En France, "la sacro-
inte agrégation continuait de former des littéraires inadaptés dans
e large mesure aux besoins réels da 1'enseignement des langues dites
vantes" (Cling, 1971: 202). Il faudra attendre le début des amnées
ixante avant que le labarataire de langues ne fasse partie de
équipement indlspensable d'un professeur 3 1'Université. Au royaume
) 1'asprit pur et des maitres 3 penser, on manifestait une méfiance,
ire une hostilitd, envers ces machines 3 enseigner; on  préfarait
care la voie du Maftre (norme magistrale littéraire) 3 1'asuditlon de
 voix de son maftre (moddle oral enregistré). Le professeur pradui-
it lul-mBme les sons qu'il voulait faire percevoir plutBt gque de
nfler aux machines cette t83che répétitive. L'Hexagone n'était pas la
ule eurcpéenne 3 hésiter puisque la Belgique n'installa son pramier
boratolre de langues 3 la Faculté Polytechnique de Mons qu'en ...
61 (Remard, 1971).

Lz brassage des découvertes lingulstiques, phonologiques, technale-
quas at didactiques expliquait, en terra américaine, 1'apparitlon
une mouvance allant du modéle linguistique magistrel 3 1'exemple
registrd et 1ntégré 3 une méthode. On constatait un transfert de
ntrations cartes, mals la conservation d'une attitude intervention-
ste agressive devant les impératifs d'unme langue unique. La décen-
e cinquante témolgna de ce développement prodigieux des laborataires
+ langues et de la dominance des mathodes. Dans une telle explosion
chnologique, la phonologie structurale du pattern et le conditlonne-
nt behaviarista martelérent, dans les casques d'écoutea des &léves
rd-américains anglophones, les modéles lingulstiques du frangais le
ins affect® des gens les plus cultivés de la capltale francalse. On
' ae surprendre plus das lors que les anglophones nard-amérlcains des
nées soixante déclarent 3 leur professeur de framgais: "I want to
arn_nathing but Perisian French,"
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Le maitro demeurait important, mais 11 comptait davantage sur les
manuels et enregistrements qui lui offralent un conversatiaonal French
standardisé., Ces documenta sonores normalisés, loin de déplaire =u
nombre impressionnant de professeurs pour lesquels la langue d'ensel-
gnement &talt une langue seconde qu'ils manlaient eux-mBmea avec
d'évidentes difficultés, constituaient des bouBes de ssuvetage pour
commandents en détresse. Par contre, le maitre autochtone (Frangais,
Belge, Suisse ou Québécois) avait tendance 3 afficher sa langue en
classe avec une flerté et une supériorité blen légitimes; convaincus
de parler de fagon plus que convenable, ces derniers tendaient 3 ne
pas a'embarrasser de modales enreglstrés, L'individualisme et 1'auto-
rité maglstrale imposaient des normes orales arbitrairss et des normea
acrites extrBmement rigides, traditlonnelles et d'inspiration Llitté-
raire. La structuralisme europfen, intégrant une telle préoccupation
phonético-phonologique, viendra proposer des modSles lingulstiques
uniformisés dans des méthodes dont la conception demeuralt fart diffé-
rente des méthodea audlo-llngualas américalnes.

2.1.5. L'orthophonie atructurele européenns,

L'Europe connalssalt différentes approches interventionnistas cor-
rectives de 1l'expression orale. Renard (1971) rappelle lea plus impor-
tantes et en souligne les faiblesses et les limites. Sana condamner
la méthode artlculatoire vieille comme le monde et remise en vigueur
au dix-neuvidme sidcle, la méthode basée sur une trenscription phoné-
tique (calle de Passy par exemple), la méthode technolegique d'un
Rousselat ou de sa nléce et la méthode des oppositions phonolo-
giques des Friles et Delattre, il inscrivait ses commentaires dans 1la
parspective corrective lssue d'une conception structurallste de 1'en-
seignement de la langue en présentant la méthede verbo-tonale da car-
rection phonétique (Roy, 1973 et 1975), méthade fort blen intégrée a
la méthodologie audio-visuelle st structuro-globale.

Comprendre la conception verbo-tonale, c'est découvrir le réseau
orthophonique 5SGAV an remontant ses filleres suisse (una réflexlan
théorique), slava (une préoccupation patholegique) et européanne (une
préoccupation dldactique).

2.1.5.1. La filidre suisse: linguistique et stylistique.

a) Ferdinand de Ssussura,

Dda le début du s518cla, le pdre du structuralisme lingulstique pro-
fessait & 1'Université de Genéve ses conceptions originales sur 1la
structuration du langage. Saussure avangait que la langue était un
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wsemble organisé d'éléments  structurés et que chague é&lément ne
rouvait sa valeur réelle que par son insertion dans le syst3me dont
| &tait solidaire et psr le rBle qu'il y jousit. On s'inspirers plus
ard de ce principe pour affirmer qu' "il n'y & pas lieu de se référer

un systdme extérieur" (Renard, 1976: 13). Ainsi cette distinction
indamentale, dans 1'acte de langage, entre una polarité systémique
iférentielle (la langue) et une polarité momentanée et individuelie
la parole), dépendante de 1a premiere, représentait pour 1'épogue un
t  progrés dans 1a compréhension et 1'anslyse du comportement langa-
ler. Nous rappelons pour mémoire un passage-clé concernant le signi-
iant phonologique: "le phongme est la somme des impressions acous-
iques et des mouvements articulstoires, de 1l'unité entendue et de
'unité parlée, l'une conditionnant 1'sutre; ainsi, c'est déj3 une
1ité complexe, qui & un pied dans chaque chaine" (Ssussure, 1969:
i)« Le linguiste genevois veneit de souligrer 1'interdépendance sudi-
.on/articulation laissant ainsi entrevoir, sur le plan orthophonique,
e intervention, une action permettent un passage bilatérsl son/
ionéme ou phonéme/son.

| Charles Bally.

Charles Bally poursulvit 1'oeuvre de Saussure en linguistique géné-
lle. Cependant, il s'intéressa de fagon plus spécifique 3 la méca-
que de l'expression linguistique. Il fut le premier § accorder une
portance réelle aux valeurs de ls langue parlée (intonation et
ccentuation entre autres) pour l'étude stylistique du langage; il fit
issortir l= rBle de ces valeurs dans le transpart du contenu affectif
. ématlf des faits de psrole. Bally (&tait-ce de 1a prémonition?)
ulignait d'ailleurs le danger de croire qu'un langsge wne fois
ansmis (input) était automatiquement ecquis (intske). Guberina
inspirera largement des conceptions structurales et linguistiques du
and stylisticien.

1.5.2. La filidre slave: phonologie et pathologie.

Autour du cercle de Praéue.

e Cercle de Prague reprit les concepts saussuriens dans ses Thdses
1 1929:  "le contenu sensoriel de tels éléments phonologlques [&tait]
ins essentiel que leurs relations réciproques au sein du systime"
969: 27) qui fonctionnait sur la base d'oppositions entre les divers
éments, Troubetzkoy, dans son étude de l'acquisition du systime pho-
logique d'une langue, précisa le systémisme de ces marques phoné-
gues différentes et analysa les conséquences de cette structuration
r 1'utilisstion d'une langue é&trangdre:
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"Le systéme phonologique d'une lsngue est semblable & un crible 3
travers lequel passe tout ce qul est dit. Seules restent dans le
crible les margues phonétiques pertinentes pour individusliser
. les phongmes {...). Et comme ce crible ne convient pas pour 1a
langue étrangére connue, il se produit de nombreuses erreurs st
incompréhensions. Les sons de la langue étrangére regolvent une
interprétation phonologiquement inexacte, puisqu'on les fait pas-
ser per la crible phonologique de sa propre lsngue™ (1949: 63).

Cette référence & la perceptlon phonologique des sons d'une  langue
étrangire n'dtait pas nouvelle puisqu'un colldgue de Troubetzkoy, le
linguiste polyglotte Polivanov, dés 1931, avalt déclart qu'"en enten-
dant un mot inconnu étranger™ nous t&chions "d'y retrouver un complexe
de nos représentations phonologiques, de le décomposer en phonSmes
propres 3 notra langue maternelle, at mBme en conformité avec nos
lois de groupement des phonSmes™ (1969: 111). En elair, il reconnais-
sait que les gens &taient plus ou moins sourds aux sons d'une langue
étrangére. Ce concept de surdité phonologique (Rodel, 1969) sera re-
pris par 1'équipe de Zagreb et servira de base & la rééducation en
langue étrengére.

b) Zagreh,

Guberina est § Zegreb ce que Troubetzkoy est 3 Prague. Comment pré-
senter autrement celui que Renard désigneit comme &tant "le véritable
philosophe de 1a méthode St-Cloud-Zagreb™ (1965: 49)7 Dans le loma
cheminement qui a conduit le phonéticien yougoslave 3 é&laborer sa
méthode verbo-tonals de correctlon phondtique et 3 1'intégrer 3 1la
pédagogie audio-visuelle et structuro-globale de St-Cleud, nous décou-
vrons une formidable synthése des connaissances de 1'époque en lin-
gulstique structurale (Ssussure, Gougenheim), en phonétique expérimen-
tale et orthophonigue (Rousselot, Fries et Delsttre), en phonologle
(Troubetzkoy et Polivanov), en stylistigue (Bally) et en didactique
{La mé&thode directe des Gouin, Berlitz, etc.).

Linguiste, phonéticlen et stylisticlen, Guberina s'intéressa, dds le
dgébut de sa carriére, 3 1'étude de l'expression humaine en général,
mals aussl et surtout 3 celle de 1'expression verbale en partleuvlier.
D'une part, san travail avec les sourds {Rensrd, 1565) 1'amena 3 cher-
cher les moyens de communiquer avec des gens qui ne pouvaient compter
sur la voie de 1'sudition; d'autre part, il étudiz les difficultés
linguistiques de communication chez des gens joulssant d'une sudition
normale. Son srticle de 1938 sur la langue parlée et la langue écrite
marquait de fagon trés nette l'orientstlon orale qu'il donnait 3 ses
recherches; son travall aupr®s des déficients de l'sudition lui permit
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d'aboutir 3 une meilleure méthade de correction de l'orsl qui 1nté-
grait les éléments du mouvement corporel et du son (Guberina, 1958b).

1. La vole stylistique.

Convaincu de la relatlan étroite entre l'expression linguistigue et
les valeurs de la langue parlée, Guberina entreprit de définir ces
dernldres dans un article falsant état des expériences effectubes
svant 1944: "les vsleurs de la langue parlée (valeurs acoustiques:
intonation, intensité, pause, tempo de la phrase; valeurs visuelles:
gestes, mimigue, contexte réel) formént le matériel essentiel et 1le
cadre de toute expression humalne" (1959a: 34). Les linguistes de
1'époque cansidéralent les donnSes prosodigues comme des éléments com
plémentaires d'expression; m@me Bally (1344) ne "les a embrassdés en
tant qu'éléments essentiels de 1'expression lingulstique" (Guberinas,
1958b:  4) que dans la seconde édition de son ouvrage de linguistique
frangaise.

Guberina, dans ses recherches expérimentales sur l'expression, tents
d'établir la fonction logique, stylistigue et expressive des wvaleurs
da la langue parlée. En travalllant 3 la fois sur le plan phonétique
et sur le plan stylistique, il en erriva 3 utiliser les m@mes paramé-
tres acoustiques opérant zinsi une synthdse originale entre deux bran-
ches jusque 13 fort sépardes de l'étude de la langue. Le but poursuivi
était de dégager les éléments de 1‘oralité susceptibles de permettre
une meilleure réalisation perceptive dannant par la m@me occasion au

message un caractdre intelligible.

2. La vole pathologiquse.

C'est d'ailleurs cette notion d'intelliglbilité qui devint la prin-
cipale préoccupation de Guberina dans son &tude du grobléme de la per-
ception des mal-entendants. Partant de 1'hypothdise qu'une surdité de
transmission altérait l'auditlon des fréquences graves et qu'une sur-
dité de perception modifiait celle des aigus, 1l décida d'utiliser un
jeu de filtres &lectroniques afin de "vérifier dans quelles bandes de
fréguencas un son ou une parole {trouvaient] leur meilleyre réalisa-
tion perceptive" (1858: 30). Il explors 1'oreille, d'octave en acta-
ve (bende de fréquences) et réussit 3 déterminer un seuil de détec-
tion , un seull de distinction et un seuil d'intelligibilité (Barthe-
lemy, 1957). Ses expériences et travaux auprés des mal-entendants
concernant la perception monosensorielle ou polysensorielle du maonde
extérieur le conduisirent & la ferme conviction que "1'acte phonatoire
[n'étalt] rien d'autre que l'acte moteur provenant de la totallté de
notre corps" (Guberina, 1954b: 2) et que 1'intelligibilité dea sons
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passait par 1'intermédisire des vibrstions corporelles. Loin d'en res-
ter 3 das constatations pathalogiques, il chercha ume applicatian
orthophonique qui devait donmner naissance 3 1a pédagogie carrective
verbo-tonale,

3. Lg méthode verbo-tonale de carrection phonétigue.

A. Le systéme verbo-tonal.

Nous analysions, en 1975, les fondements théoriquas de 1a mé-
thoda verbo-tonale de Guberina:

- les &léments du discours font pertie d'un systéme 1inguistique;

- ces &léments sont pergus de fagon globale;

- tout élément étrangar & un systdme linguiatique dannd est fil-
tré par les habitudes phanolngiques inhérentes & ce systéme (la
notion de crible phonologique)s

- les erreurs ou incomréhensions qui en résuitent forment un sys-
teme des fautes sur lesquelles il faudra intervenir;

- la notion d'optimaie oriente certainas interventions correc-
tives propres 5 la méthode verbo-tonzle.

C'était l'ensemble de ces dannfes fondamentales que nous nommions
alors systdme verbo-tonal . Oans leur structuration, ces principes
permettaient de concevoir une spplication corrective qui respecterait,
en fin de course, le caractére global de la perception. L'année sui-
vante, Wuletic at Cureau (1976) carroboraient en quelque sazte notre
enalyse systémique en dégageant cing principes émis par Guberina:

1} chaque son et chaque mot ont leur octave d'inteiligibilité op-
timale;

2) sl les sons et les mots sont transmis par les octaves qui ne
sont pes optimales, ils deviennent, pour 1'oreille qui les en-
tend, des sons différents des sons émis;

3) les fautes sont causées par l'existence de différents types de
champ d'audition;

4) la forme de 1l'émission est beaucoup plus impartante que 1la
iargeur de 1a bande d'émission;

5) 1'sudition n'est pas un phénoméne contiru, mais discontinu.

Le formidable travaii de synthdse du linguiste Guberina sublimait les
dornées du phonéticien expérimentaliste qu'il était; du m@me coup,
1'élaborstion d'une philosophie de 1'intervention éteit rendue possi-
ble par cette intéqration originale des id2es structurales des 3Saus-
surg, Belly, Troubetzkoy, Polivanov, Delattre, etc..
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La stratégie verbo-tonale.

Les découvertes des trols seuils (détection, distinction et percep-
on) et du rBle structurant du cerveau dans la recanstitution du mes-
ge 3 partir du systdme auditif réslduel des mal-entendants permirent
Guberina de revoir un certein nombre de donndes: il réétudia l'en-
mble des paramdtres concernant les sons du langage (intensitd, ten-
on, pausa, temps, fréquences, corps en tant qu'organe de transmis-
on, discontinuité) et les utilisa dana le cadre du systéme verbo-
nal et d'une stratégie de rééducatian de la perception et de 1'au-
tion. Polivanov et Troubetzkoy avalent montré que celui qui ‘appre-
it une langue étrangdre réagissait comme 9'il &tait sourd au systéme
onologiqua 3 apprendre; Guberina appliqua danc son systéme et sa
ratégie corrective 3 1'enseignement des langues étrangéres. La
thode verbo-tonale de correction phonétique proposait d'éliminer les
reurs de prononclation se manifestant lors de 1'apprentissage.
tte méthodolagie corrective rechercheit les stimulations les plus
varables 3 1ls perception des sons (stratégie interventionniste de
se en condition) et las procédés (types d'interventions} qui candui-
ient L1'étudiant de la perception exacte 3 1z reproduction correcte
enard, 1881b).

Reprenant les concepts de Guberina, Vuletic et Cureau expliquérent
5 raisons pédegagiques d'une telle stratégie axfe sur le ceractére
ructuro-glaobal de la perception auditive:

"Le langue est une structure, 11 faut dome 1'enseigner d'ume ma-
niére structurale (...). Or, paur enseigner la phanétique, 11
faut pracéder, non pas par 1l'articulation -- qui est une analyse
de différents mouvements des arganes articulstolras --, mala par
1'auvdition -- qui est ume synthdse des stimuli sonares captés par
notre cerveau {ese.).

Le travail de carrection phanétique est une véritable rééduca-
tion de 1l'sudition" (1975: 38)}.

.2 stratégie verbo-tonale, si elle privilégiait ainsi la rééducatian

1'audition, ne pouvait prétendre atteindre son but qu'en accardant
» place impartante 3 un canditionnement (de 1'&tudisnt) trouvant sa
Jrce dans des stimulations psychologiques, carparelles, psycho-soma-
jues et audio-phonataires.
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LA STRATEGIE VERBO-TONALE

Una réAducation da 1'auditien
Un quadruple conditionnement:

le plan psychologiqua (motivation),
le plan corporel,

le plan psycho-somatique,

et la plan audio-phonatoire.

C. Les procidés correctifs.

Fondamentalement axfe sur une philosophie interventionniste, 1la
stratégie verbo-tonale s'inscrivait dans un ensemble structuré et sys-
tématigue., De par sa conception, alle intégrait tous les procédés
correctifs et les disppsait de manigre telle qua chacun pOt jouer son
rBle, si minime fQt-il, dans ce "reconditionnement de l'audition par
une action (approprife 3 12 faute) portant mon pas sur 12 phonation
{(articuistion) mais sur 1'émission (le moddle) 2fin d'sbeoutir & une
conduite inconsciente, non analytique, de 1'éldve” (Landercy et Re-
nard, 1977: 207). L'intervention verbo-tonale consistait 3 substi-
tuer, 3 l'&lément générateur de la faute comnise, un modéle optimal &
partir duguel s'opfrerait le reconditionnement sudiophonatolra. Les
verbo-tonalistes recouraient, selan le cas, 3 1'intonation, au ryth-
me, 3 12 tenslon, 3 la phonétigue combinastoire, 3 L2 prononciation
nuancée et 3 un appareillage approprié au type d'intervention. Lander-
cy et Renard regroupent les procédés de correction verbo-tonaux sous
trols Atigquettes: Mle recours aux éléments prosodigues, 3 la pronom—
ciation nuancée et 3 12 phonétique combinatoire” (ibid: 195).

L'analyse de la méthode verbo-tonale de correctlon phonétique avait
permis d'apprécier le r8le de chacun des procfdés correctifs et de
montrer que le systéme congu par Guberina était besucoup plus gqu'une
simple batterie de procédés plus ou moins originaux: la méthode verbo-
tonale provenait de cetta structurstion globale des interventions cor-
rectives dans la chaina de communication (Roy, 1975), Aucun das pro-
cédés n'Stait en contradiction avec d'autres, meis chacun s'inscri-
vait dans une étape précise at obéissait 3 des lois structursles spé-
cifiques {Gospodnetic et Guberina, 1962).
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). Une sttitude interventionniste.

L'ampleur du systZme des fautes de 1'étudiant déterminait la typolo-
jie de i'interventlon: on ne pouwvsit tout corriger en mme temps.
tenseignant devait trés rapidement étsblir des priorités qui comman-
lsient son attitude interventionniste. Cette nécessité d'une progres-
ion en phonétique corrective, on ls retrouvait dans les préoccupa-
lons et démarches interventionnistes des verbo-tonalistes (Landercy
it Renard, 1977).

1. Priorité 3 1'objet phonémigue.
11 fallait déceler les fsutes qui nuiraient 3 1la compréhen-
sion. Le verbo-tonal rejoignait en cela ies positions des
Fries, Delsttre et Léon (entre sutres).

2. Priorité 3 1'éducation de la perception suditive.
Le discriminstion suditive n'était pas le propre de 1'ortho-
phonie verbo-tonale (voir 1les travaux de Fries, DOelatire,
etc.).

3. Priorité sux éléments proscdiques.
Dans la foulbe de Charles Baily (1944), Guberina accordsit ume
place fort importante sux &léments prosodiques (rythme et in-
tonation en particulier) puisqu'ils étaient les traits essen- -
tiels de 1'expression linguistique,

4. Priorité 3 ls reproduction sur la preduction.
Ls répétition, 1'imitation de modéles crésit des sutomatismes
audio-phonatoires sans lesquals une créstion n'était pas pos-
sible. La production passe par 1a reproduction et le fait de
voulolr produire trop vite engendre blocages et frustrations.

Cette dernidre préoccupstion sera justement remise en csuse par les
enants de 1'approcha communicstive. Les recherches et applicstions da
uvberina permirent une heureuse synth@se ol systdme, démarche, situs-
ion et partenaires formaient un ensemble structuréd st cohérent qui
éritgit de porter le nom de méthode. Le systdme verbo-tonal regrou-
ait un nombre de principes théorigues orgsnisés autour d'un certain
ontenu linguistique; 1a démarche proposée retenmait une stratégie de
ééducation et de reconditionnement, des procédés correctifs et une
ttitude didactique; 1s situstion d'apprentissage tensit compte des
esoins et objectifs des spprenants, des limites de 1'enseignant et du
adre institutionnel.

«1.5.3, La filidre européenna: la méthodologle SGAV.

La fusion audio-visuel de St~Cloud / structuro-global de Zagreb don-
a & la méthode verbo-tonsle de correction phonétique le tremplin
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nécessaire 3 son succés didactiques appliqués 3 la rééducation das
mal-entendants, les principes et les procédés verbo-tonaux canmurent
une glaire peralldle. D&s 1952, sous 1l'impulsion da Guberina, 1les
recherchea en phanétique axpérimentale, permirent de jeter les bases
de la théorie verbo-tonale. L'année suivante, 1l'obtention d'un labars-
tolre de lengues (vla le programme d'aide technique du gouvernement
américain) stimula l'enselgnement/apprentissage des lanques 3 la Fa-
culté des Arts de Zagreb., Autour de ce terrain d'expérimentation lin-
guistique priviléglé, an regroupa une véritable "écola de phonétique”
(Guberina et alii, 1972: 51) qui aboutit, en 1958, & la création d'un
Institut de phongtique: on en confie la direction au professeur Gube-
rina.

Pendant que Zagreb expérimentalt la théarie verbo-tonale sur les
plans phonologique, phonétique et phonostylistigue auprds des défi-
cients de 1'audition et de la parole en m@me temps qu'auprids des étu-
diants en langues étrangéres, un groupe da travail, sous 1l'égide de
Gougenheim, tentait de trouver une fagon d'utiliser le formidable
matériel linguistique du Frangals fondamental. En collaboration avec
le Centre audlo-visuel de 1'E.N.S. de S5t-Cloud, 1'équipe préparait,
en 1954, une méthode audio-visuelle d'enseignement du premier degré de
frangais. Tout de suite, Guberina (1854) vit l'avantage d'incorporer
ses conceptions structuro-globales et verbo-tonales 3 la "méthode
sudio-visuelle de St-Cloud" (Renard, 19768). La parution de Volx et
Images de France marqua la réunion des deux équipes dans ume philaso-
phia audic-visuelle structuro-globale sous 1'égide da Rivenc, direc-
teur du CREOIF, et de Guberina, responsable de la compasante phoné-
tique de 1la méthode. Plus tard, on proposeralt 1'étiquette SGAV de
fagon 3 démarquer 1'spproche structuro-glabale St-Cloud-Zagreb das
multiples méthodes audio-visuelles qul virent le jour dans les annfes
solxante,

La méthode connut un vif succés: "alnsi, allalent paraitre plusieurs
cours SGAV d'anglais (versions britannique et américaine), d'allemand,
de tusse, d'ukrainien, d'itallen, d'hébreu, de néerlandais, d'espa-
gnol, de portuguais, de jeponais et de chinols" (Renard, 1976: 34).
Travaillant simultanément sur les plans de la pathologie et de 1'en-
selgnement de 1la prononcistion, 1'équipe de Zagreb comprit, dés le
début, l'importance de former le nombre crolssant de professeurs
devant utiliser les méthodes structuro-globales et la pédesqogie verbo-
tonale. On organise alors des stages 3 Zagreb, Peris, St-Cloud, Besan-
con, Ponza, Rome et Milan {Guberina et alii, 1972). Les conférenciers
du verbo-tonal portdrent la parole de Guberina jusqu'a Washington
(1964), Calumbus (19564), Cambridge (1965), Moacou {1965), GQuébec
(1967), Skapje (1968), Brasilia {1970), etc..



78

Au début des annfes soixante-dix, les écoles et centres ayant adopté
la philosophie et la méthodologle verbo-tonales de rééducation de la
parole et de l'sudition se multiplifrent: la Yougoslsvie bijen sdr,
mals également la Belgique, la France, la Bulgarie, 1'Italie, 1'Alle-
magna de 1'Ouest, ls Grande-Bretagne, 1'Argentine, le Brésil, les
Etats-Unis, le Canadz et la Suisse. La fillére européenne étalt deve-
nue intercontinentale et le structurslisme (américain et eurcpéen)
svait envahi l'orthophonie et la didactique des langues.

2+1.5.4. Modelaga et remodelage.

Plus rien ne semblslt devoir arrBter la montée prodigleusa de ce
structuralisme orthophonique et didactiqua qui wéhiculalt unme concep-
tion interventionnista de 1l'spprentissage d'un systdme linguistique:
on conditionnzit 3 la fols le mattre at l'éldve. 0O'une part, on propo-
gait 3 l'enseignant un véritable modelage: ce dernier devait se con-
former 3 1'usage recommandé par les concepteurs d'una méthode si rigi-
de qu'elle nécessitait un stage de formatlons l'autorité du mstftra
disparaissalt dans l'autorité supr@me du moddle lingulstique et phoné-
tique émanant d'un matériel que des instances institutionnalles impo-
saient souvent 3 1'enselgnant. O0'sutre psrt, professeur et méthode
soumettaient 1'étudiant 3 un remodelage censé supprimer tout ce qui,
dans la production, n'était pas conforme su choix recommandé. Une
phase de déconditionnement précédait le nouvesu conditionnement: on
supprimait les particularismes, les rfglonallsmes afin de mieux uni-
formiser la communication entre les individus qui se fondaient ainsi
dans un modéle unique et autorltaire. On proposait un impérislisme mé-
thodologiqua ol 1'enselgnant peu formé et 1'éldve en formation étaient
aussi prisonniers 1'un que 1'autre d'un modle qui na tenait pas comp-
te des différentes sltustions de prise de parole. Nous nous rappelons
toujours avec plaisir une scéne épique du film Les troubles de
Johnny, production de 1'0.N.F. (Canada): un officiar anglophone de la
Gendarmerle Royale du Canada, blen campé sur sa monture et déambulant
dans les rues de Montréal, lnterpellsit le héros du film, un bon Qué-
bécois se prénommant Johnny., L'agent de la police montfa empruntait
les formules normalisées et rigldes spprlses dsns le cadre d'une mé-
thade SGAV:

- Qui Btes-vous?
~ Que faitas-vous?
- 0'cd venez-vous?
- DU allez-vous?

Tournures surprenantes pour le psuvre Johnny plus habitué, dans son
milieu soclo-culturel, aux structures:
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~ [kikvuzetvu] ou [kiktetwe]

- [kosekvufet] ou [kosektsyfa]

- [duskevuvne] ou [dejuskatsyvj&]
- [uskevuzale] ou [uskatsyval]

Oe telles divergences entrafnent un blocage indvitable chez 1'appre-
nant qul comprend difficilement la langue parlée par le Neuchftelois,
le Uallon, le Trifluvien, ou le Zaireis; il se crée un clivage entre
un apprentissage neutralisé et une utilisation contextuelisée .

La rigidité du cadre st 1'sutoritarisme didactique des méthodes pro-
grammdes, structurées, ne pouvalent que convenir & une orthophonie
dont le principe de base demeurait l'imitation d'un modéle linguls-
tique pré-&tabli suquel on voulait, par une pédagoole corrective
appropriée, que tous les individus se conforment. Cette pédagogle de
1'intervention se maintenait facilement dans le contexte de la valorl-
sation des ressemblances 3 laquelle avait conduit un structuralisme
de premidre génération (Wshl, 1968). Pendant 1a premifre moitié du
vingtidme siécle, les structurslistes produislrent des instruments
d'analyse linguistique et s'en servirent pour dbcrire les &léments
constitutifs du langage: les modéles choisis représentaient le plus
souvent les formes usuelles de la langue étudiée. Les analyses des-
criptives structurales tendalent ainsi 3 privilégier une certaine nor-
malisation (formes usuelles) représentant le modéle visé. On valorisa,
de fagon indirecte, la conformité en rejettant les variantes congues
comme des différences inacceptsbles dans le contexte d'une standerdi-
sation, On en arrivait 3 crolre que 1a connaissance du systeme-type
conduisait 3 1'acquisition des &léments standardisés auxquels s'iden-
tiflaient les membres d'une communauté domnée. L'emprise des méthodes
SGAV et des mithodes traditionnelles proposant des mod8les linguis-
tiques uniques allait deveir se prolonger pendant longtemps, malgré la
percée d'une soclolinguistique et d'une psycholinguistique qui jette-
ront  un regard plus permissif sur le réel soclzl de 1la langue parlée
dans les différents groupes d'une communautd lingulstique donnde.
Cette permissivité marquers un virage important-dans 1'épistémologie
de le didactlique des langues.

2.2. UN COMPORTEMENT NON-INTERVENTIONNISTE. '

L'Stude des différences, des écarts, des fautes, etc., d'un indivlidu
permettait de le mieux situer dans un systéme linguistique. En ce
sens, une analyse des différences pouvait conduire & une meilleure
vision des ressemblances (8léments de concensus} et 3 1'élaborstion
d'ung démarche orthophonique qui rejetterait les écarts, les fautes,
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» les différences. Faudrait-il préciser que les différences dont
est question ne sauraient 2tre les m2mes que celles (oppositions
nologiques) que 1'on retrouvait 3 1a base mdéme des préoccupations
ructurales de le phonolegle de Troubetzkoy? Oans le premier cas, on
réfdre 3 un niveau de concensus social (ressemblances) sur le plan
la communication alors gqua Troubetzkoy perle de différences spéci-
ues sur un plan intrasystémique.

Jn devra peut-8tre chercher des éléments de réponse dans la double
slon d'une théorie de 1'edeptation {accomodatlon theory, Giles et
lth, 1979) réductlve (aliénation pour 8tre conforme) et augmentative
ypropristion pour Btre conforme) plutdt que dans une épistémologie

1'intervention. C'est d'ailleurs la voie que nous explorons dans
re troisigme chapitre.

'.1. Une valorlsation des différences.

IBs le début de la décennie soixante-dix, Fishman résumait les ten-
ices de 1'épogue et domnait le ton, dans 1'étude de cette composante
isle du langage, en définissant les objectifs fondamentaux d'une
ence qui fvoluait 3 la frontiére de la linguistique et de la soclo-
ile: la sociolinguistique contribuait 3 clore un chapitre ol la for-

linguistique occupait plus de place que 1la situation de prise de
ole . On ne pouvalt plus se satisfalre d'une vision réductive ol
| partenaires n'étaient que des répliques exactes d'un moddle
gque; on adoptait plutdt une vision augmentative d'um procés socio-
iguistique étudiant les caractéristiques des variétés de langue, les
actéristiques de leurs fonctions et les caractéristiques de leurs
uteurs dans ce constant procés d'interaction, d'évolution ou de
nsformation que ces trols &léments connaissaient su sein d'une com-
auté linguistique (Fishman, 19723 Labov, 1956 et 1970; Ferguson,
13 Hymes, 1972; Gumperz et Hymes, 1972). Porcher utilise le mBme
gage lorsqu'il parle de 1'importance, pour 1'enseignant, de bien
uer 1'enseignement langagier qu'il dispense:

™ 'eppropriation individuelle d'une langue est d'asbord sociale-
ment médiatisée; 1'apprentissage d'une langue est toujours socis-
lement situfe, langue de quelqu'un gqui n'est pas n'importe qui
n'importe quand n'importe ol. L'enseignant de langue ne sauralt
court~-circuiter cette dimension; il lui zppartient de constamment
situer 1'enseignement langagier qu'il dispense" (1980: 95-97).

ne telle affirmation, acceptée d'emblée aujourd‘hui, n'surait pu
rer avec la politique de la norme unique de 13 décennie solxante:
qul s'est passé au cours des anndes soixante-dix revBt un
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caractdra fort important dans ce changement d'attitude face aux parti-
cularismes des variédtés de langue et des individus d'une communauté
linguistique. On ne peut nier Les spports de la sociolinquistique et
de la psycholinquiatique ﬁé 1'enseignement du_ frangais langue seconda
et étrangére: la Fédération Internationale dea Professeurs de Fran-
gais en feisait le théme de son colloque mondisl en 1974. Osns la con-
férence qu'il livrait & ces enseignants venus de tous les coins du
monde, Alain Rey (1975} natait cetta velorisation des différences lin-
quistiques qui conduissit 3 una canception narmative fort permissive.
De la norme unique, on basculait dans le respect des narmes régiona-
les, L'impérialisme de la culture cbdait le pas devant les réclama-
tions socio-culturelles des communautés régionales. La fragmentation
d'une francophonie axée jusque dans les annéea soixante sur una vision
non régionale se concrétisait par une revalorlsation du phénoméne de
la variation linguistique (chapitre III). A cet égard, il est intéres-
sant de noter qua la projet d'un sommet de la francophenie proposé
dans les annfes soixante au moment ol la France sentait qu'elle per-
dait 1le monopole de ls langue et de la culture frangaisas n'apu sa
réaliser pendant cette période. Il aura fallu attendre 1l'ennée 18986
pour que les communautéa francophanes dans le monde s'entendent et
acceptent de remettre en commun un certain nombre d'éléments de res-
semblance sans toutefols mettra en danger leurs différences.

On availt connu deux axtr@mes, celui d'una norme prescriptive unique
fartement teintée de colanialisme culturel et celui d'un libéralisme
linguistique qui daonnait la parole & un régionalisme soclo-culturel au
sein duquel on percevait mal ls nécesaité de corriger. La montéa de la
soclolinguistique et da la psycholinguistique des annfea soixante-dix
correspondait 3 ce deuxiéme mouvement d'autanomisation culturelle et
linguistique, du moins dans la francophaonie canadienne. Désir d'indé-
pendance, de souveraineté culturelle, sociale, politique, économique
et ... llnguistigque. C'ast la période du Small is beautiful! En Amé-
riqus, GQuébbcois, Acadiens, Ontarols, Franco-Manitobains et Louisia-
nais langaient leur cri d'existence et 11 serait trop leng de dresaer
ici 1le tableau de ces réclamations au respect des identités régiona-
les, au respect des différences. C'est ce cri que nous retrouvions
dans la premiére création thé8trale véritabla du Nord-Ontsrio franco-
phonas Mo, i'viens du Nord, stie! L'sffirmation violente da la varia-
tion linguistique régionale partait tout la poids d'une polgnfe de
francophonea canscients de ne pauvoir participer 3 un tout que dans la
mesute ol 1lls affirmeraient chez eux leur propre vécu lingulstique.

Li ol, dans las annfes soixante, on aliénsit 1'apprenant en candam-
nant une production jugfe fautiva parce que régionale, dialectale ou
nan conforme au moddle idéal, on vantait la mBme production dans les
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mnées soixante-dix parce qu'elle domnait un nouvesu pouvoir (Porcher,
980). Le décennie quatre-vingt semble permettre, entre ces deux ex-
rémes, un réexamen des objectifs.

«2.2. Une reddfinition des objectifs.

L'enseignement des languss vivantes avait connu pendant la premidre
oitié du vingtidme silcle une orientation plus culturelle que prati-
ne: elle avait privilégié 1a référence 3 des modéles orthofpiques
enus directement de la conception élitiste que 1'on avait de la lan-
ue et de la culture frangaises. Une redéfinition des objectifs fait
asculer les préoccupations normatives d'un prescriptivisme trés rigi-
e & un descriptivisme compréhensif, réaliste et opératoire. "L'objec-
if dit pratique est progressivement mis de 1'avent" (Coste, 1980:
3). On veut que le locuteur, engagé dans un événement de communica-
ion, soit 3 mBme de faire (Coste, 1977). On vise 3 ce qu'il produise
n message en fonction des paramétres et des moyens que la langue met

sa disposition et en fonction du répertoire langegier dont il a 1le
ontexte. On n'enseigne plus une langue neutralisée, mais une langue
ivante, axfe sur la réslité socioculturelle de ses utilisateurs
apprenants et natifs). DBs lors, on accorde une importance de moins
n moins grande 3 le phonétique corrective puisque le caractdre pres-
riptiviste des anciens modéles optimsux fond devent la richesse et la
iversité des exemples authentiques (Cortés, 1981; Porcher, 1980) que
'on recherche en vue de “développer un programme en langue étranggre
ui réponde aux besoins des étudiants" (Coutelle, 1978: 20). C'est un
eu pour cette raison que beaucoup de didacticiens contemporains con-
amnent le psittacisme anti-suthentique du laboratoire de langues et
nettent de fortes réserves devent son utilité véritable 3 la mise en
lace des aspects psychomoteurs du comportement verbal dans un ecte de
arole autonome et authentique (Dalgslian, Liauteud et Weiss, 1981). ‘

La redéfinition des objectifs conduit 3 une centration sur 1'appre-
int. On cherche 3 connaftra ses motivations profondes en prenant en
»nsidération les développements de la psychologle de 1'apprentissage.
" pose davantage les probldmes en termes cognitifs et un peu moins en
ermes  de comportement (Lehmann, 1980). Oans un tel contexte, la cor-
iction orthophonique, fondée jusque 13 sur le conditionnement audio-
wnatoire, ne peut plus occuper la place importante que lui recon-
iisseit 1'approche SGAV. Une pédagogie axée sur 1'appremant invitait
)} 1'abandon des procédures de type stimulus~réponse-renforcement, au
rofit de procédures qui plus que celles-ci laissent le champ 1libre
wr que se développent aussi largement que possible les stratégies
wwsonnelles des apprenants” (Lehmann,1980: 128). Au nom d'une stra-
igle communicative mal définie, on a trop souvent évacud, dans les
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anndes soixente-dix, toute référence 3 une compétence linguistigue.
Une telle epproche commande une attltude moins interventionnlste, ou
peut-8tre devreit-on dlre moins dirigiste. Nous préférons regarder
1'orthophonie dans le contexte d'une compétence communicative 3 cing
composantes comme le propose Abbou (1981):

- La compétence llnquistique: perception et émisalon des signes
verbaux.

- La compétence sémiologique: aptitudes et capacité de décryptage
des systémes non verbasux.

- La compdtence loglque: elle gére les aptitudes et opérstions
sous~-jacentes 3 la mise en relztion des concepts,

- La compétence socio-culturelle: systime des savoira sociaux
et culturels,

- Lz compétence arqumentaire: aptitude et cspacité 3 traiter les
donndes et & formuler les réponses approprlées aux sltuations,

Une telle conception implique une remiss en guestion permanente des
pertenaires de l'scte pédagogique; toute intervention dans le procés
enseignement/apprentissage devrs 2tre faite en fonction de la demande
de 1l'spprenant ou de ses beaoins immédiats, Le r8le de 1'enseignant
dolt 8tre réévalué. "Enseigner ne signifle plus manipuler mais bien
falre découvrir 3 1'étudiant ce qu'il est cepable d'spprendre. Le pro-
fesseur dolt tolérer certaines erreurs, les buts individuels de chacun
lul &tant connus” (Coutelle, 1978: 115).

Si 1a phonétigue corrective est devenue au cours de la décennie
soixante-dix ls grende oublide de la D.L.E., c'est que 1l'on avait
redéfinl les objectifs de telle manidre que la forme linguistlque
comptait moins dans 1'acte de parole gue la prise de parole elle-mémat
orientation pour le moins parsdoxale dans la mesure oft la phonétique
traite justement de la parole. Conceptions linguistlques, psycholin-
guistiques, soclolinguistiques, orthophoniques et didactiques avalent
conduit 1'apprenant de 1'aliénatlon {norme prescriptive} 3 la valori-
sation (norme descriptive). Il faudra attendre les anndes quatre-
vingt pour entrevoir, par une &tude plus sérieuse des varlations lin-
gulstiques {Luccl, 1983) et d'une pédagogie de laz négociation (Richte-
rich, 1985), la possibilité d'ume sorte de concordat ou pecte de col-
laboration (incluant la négociation) entre les partenalres d'une
situatlon pédegogique. Cette mouvance, dans la voie orthophonique,
nous 1'appellerona, faute de mieux, phonétique appropriative .



3. POUR UNE EXPECTATIVE LANGAGIERE,

"C'est un truisme de dire qu'au-
cune langue plus que le frangais
n'a subi le joug du purisme”
{Glatigny, 1982: 26).
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Ls double rétraspective didactique (chapitre I) et orthophonique
{chapitre II) nous permet de mieux comprendre la difficulté actuelle
de i'action orthophonique. La didactique communicative tendait 3 vslo-
riser 1' essal de 1'apprenant plutdt qu'd regarder le mod3le & ettein-
dre ou le résultat produit . L'ére des modéles linguistiquss des an-
nées soixante et des modéles situationnels des annfes soixante-dix,
ayant sautenu respectivement ume norme prescriptive et une narme des-
criptive, aveit cédé le pss & une période productivo-communicative qui
trouvait son achdvement dans une permissivité telie que la cancept
méme de norme semblait perdre sa raison d'8tre. II noua apparalt
symptomatique d'ailleurs que le débst sur la nomme et les usages, dva-
cwé  par la vague du fonctionnel et du communicatif, ait cessé de pré-
occuper ies didacticiens (Dabéne, 1982) en mfme temps que le débat sur
la néceasité d'une belle prononciation. Les priorités du communicstif
font parsftre démodée, passéiste, la notion d'esthétisme linguistique;
une valorisstion de i'efficacité du dire prime sur la beautéd subjec-
tive d'un dit unifarmisé par "un unique bon usage pour tous" (Galis-
son et Coste, 1976).

Deux concepts sociolinguistiques expliquent cette naotion de permis-
sibilité Iinguistique: ie dichotomia convergence/divergence et ia
théarie de 1' adaptation (Accomedaticon Theory) (Giles et Smith, 1979)
reconnaissent 3 1'apprenant un rBle primordial dans la voie d'une au-
tonomisation qui trouvera son sens dans is volonté de mieux communi-
guer. La théarie de 1'adaptation comprend deux orlentations: un che-
minement réductif expliquerait la tendance de 1'apprenant 3 s'adepter
au milieu en easayant d'oubiler sa propre identité linguistique, d'ol
une viaion aliénante; une deuxi®me vaie, augmentative , permettrait a
1'apprenant de s'approprier progressivement (au gré d'ume démarche
productivo-communicative) de nouveaux éléments sans pour autant igno-
rer son acquis antérieur. Cette deuxime démarche nous améne & conce-
voir une attitude appropriative qui conduireit 1'apprenant 3 voulair
utiliser au maximum toutes les ressources linguistiques, sociales et
paychologiquea susceptibles d' optimlser sa communication avec autrui.
A ce niveau, nous pourrions parier d'une morme appropristive , réalité
dyramique et Bvolutive rendant davantage justice au systéme linguis-
tique. 0'ailleurs, la systdme de ia langue a ceci de complexe qu'il
résulte d'un cancensus social intégré par les individus-membres d'une
société vivant 3 un moment donné; on s’attend 3 ce que chacun utilise,
dans ses communications avec aytrui, les margues soclales, cultyrelles
at langagifres du graoupe dont il partage 1l'habitat (g#ographique,
socloculturel, occupationnel).

Comprendre la place et les limites de 1l'action orthophonique, ¢'aest
assayer d'abard de la resituer dans le contexte des attentes et atti-



87

udes que sous-tend 12 notion si complexe de 1a nomme . I1 nous appa-
ait illusoire, en effet, de vouloir analyser la place et les limites
e la phonétique corrective en général (et de la phonétique articula-
oire lLinguistique en particulier) en didactique des langues actuelle
ans avoir reconsidéré le lien Atroit qui rattache la notion d'inter-
ention corrective au concept de Lla norme.

Conscient de 1'inexistence d'une véritable réflexion renouvelée sur
B norme dans les écrits des linguistes et didacticiens, exception
gite du numéro spécial consacré 3 ce thdme par les responsables de la
evue Le frangais dans le monde {1882, numéro 169), nous tenterons,
on pas de surfquiper 1'spprensnt en normes nouvelles (Galisson,
o80), mais d'en revisiter les composantes fondamentales. En eussions-
ous le pouvoir que nous évacuerions volontiers tout ie connotatif
attaché au vocable lui-mPme. Il serait vain de s'inscrire en faux
ontre des scceptions terminologiques qu'une linguistique appliquée et
ne ODO...E. ont solidement ancrées dans les usages langagiers des spé-
ialistes (linguistes, didacticiens, enseignants, etc.) et des pro-
anes. Notre effort se limiters 3 regrouper les éléments jouant un
Ble dans le procés norme/normal/normatif/normalitd; c'est ainsi gque
ous préférarons replscer principes (attentes, attitudes, productions)
t étiquettes (norme prescriptive, descriptive, communicative, appro-
riative, etc.) sous une désignation encore vierge de connotaticns
ulpabilisantes: 1'expectative langagi&re.

Définir cette notion, c'est d'asbord chercher i dédramatiser 1'cbses-

ion de 1a faute (Perrin et alii, 1981} caractérisant 1'attitude de
'enseignant et de L*éléve 3 1'lssue d'une longue péricde d'obscuran-
isme normatif prescriptiviste; c'est aussi tenter de comprendre des
ichotomies nouvelles, divergence/convergence, stabilité/variabilité
Lucel, 1983), dichotomies en apparence contradictoires, mais en réa-
it2 porteuses du dynamisme (Fdnagy, 1976) d'une langua.

L'expectative langagidre représente wun concept d'appropriation
tructurale et commnicative se traduisant en deux niveaux:

1) des attentes dElimitant des zones de stabilité et de varia-
bllités
2) des attitudes devant les changements linguistiques.

e sont 1es choix au sein de ces attentes et de ces attitudes qui com-
andent  1'authenticité et la spontanéité d'une véritable prise de
arole. L'acte orthophonique ne saurait poursuivre un eutre but.
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Un premier survol de la terminclogie nationnelle de la norme permat
d'ailleurs de dégager une mouvance conduisant de la régle 3 1l'usage et
de L'usge & l'emploi. Se retrouve ici la dichotomie d'un purisme ré-
pressif (i'usage) et d'un laxisme permissif (1'emploi). Ces deux pala-
rités marqueront 1'arthophanie.

L'EXPECTATIVE LANGAGIERE ET SES ACCEPTIONS

{Una vision historique de centrations normatives)

Régle : XVIe sidcle
Le 8on usage ' XViIe sidcle
L'usage XVIIle sidcle
Le norme prescriptive 1960

(usage particulier)

La norme descriptive 1970
(las usages)

. Le norme fonctionnelle 1975
(emploi pratigue)

La norme communicative 1980
{emploi intelligible)

La norme appropriative 1985
(emploi intégratif des
usages)

Les différentes acceptions que 1'on retient dans 1'expectative lan-
gaglére ont sans doute existé de tout temps et on les retrouve toutes
aujourd'hui, Faire état de certaines centrations dans 1'une ou 1'autre
de ces acceptions dana 1'histoire des attentes et attitudes linguis-
tiques permettra de misux comprendre 1s démarche orthophonique que
devront parcourir les partenaires de 1'acte pédagogico-didactique
s'ils veulent envisager une expectative langagilre inscrite dans 1a
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ltalité, la diversité et la richesse d'une langue en perpétuelle
olution. Une telle vision demande que l'an dépasse lea stade
'un Moi-Tarzan-Toil-Jane ou emploi 3 intelligibilité minimale et que
'on repensa le concept treditionnel de la norme en termes
p capacité , d' efficacité et de qualité de communication.

+T» UN CONCEPT TRADITIGNNEL: LA NORME.

Les ouvrages traitant de 1'histoire et de 1'évolution de la langue
tangaise dégagent assez bien le rfle prépondérant des lntervenants au
'apltre de la narmallsation linguistique. Avancer la notion de norma-
[té, c'est émettre un jugement sur la qualité de la langue et c'est
len de cela qu'il s'agit quand on parle de narme linguistique. Quel
rangais doit-on apprendre? Quel frangais doit-on enseigner? Existe-
-11 un hon frangais et un mauvais francais?. Ces questions suggs-
ent en filigrane un dispasitif de censura: qui sera habilitd 3 décla-
pr un falt de parole acceptable ou irrecevable? Oevra-t-on désigner
1 fait de parole acceptsble au irrecevable? Oevrs-t-on déclarer le
ibre arbitre linguistique? Si nous voulans dégager les caractéris-
lques de 1la notion de narme en frangals, nous ne pawons gque con-
lure, & la suite de 1l'article de Glatigny (1982), que la visian tra-
ltionnelle de la norme {celle que nous avions jusqu'a la fin des an-
bes soixante) porte 1a marque d'un purisme qui s'enracine profandé-
ent dans le passé.

O&s le Moyen-Ags, les communautés religieuses, les Ordres reli-
leux, se dotalent d'une R&gle (10B0) dans lagquelle les membres accep-
pient de fondre leur individuslité pour le bien de la collectivité;
[iénaticn des particularismes individuels au profit d'une narmalisa-
lon communautzire. Lz Régle porte en soi les principes d'action,
'autoévaluation et d'évolution: celui qui cholsit 1'Ordre recherchera
it tous les moyens la sublimation dans la confarmité et, dans une
lsian candamnatoire de la nan-canfarmité, rejettera tout mangquement.
e romancier canadien Jean-Ethier Blais {1982) explique bien les deux
slarités cantradictoires du compartement humain devant le chaix: il
ogait 12 régle comme une contrainte qu'on recherche et le régle-
ent comme cette mBme contrainte 3 laguelle an dait abdir. Sublima-
lon recherchfe ou aliénation subie!

Au seizidme sidcle, on veut découvrir 1'ardre qul sous-tend le ays-
bme  linguistique et on se met 3 farmuler des préceptes partant 1'ex-
Lication des relations systémiques et de la legique de 1'ensemble. Si
n régle chez ces grammairiens rev@t au début, comme chez Meigret par
xemple, un caractdre explicatif, trés vite, elle deviendra loi



50

axtraite d'une "commune observance" (Maigret, 1580: 5). Ainsi que la
souiigne Glatigny, en se fondant sur les écrits de Meigret (1550) et
Estienne (1557 et 1578), un certain purisme apparaft dans la langue
frangaise: )

"f la fin du XVIe sidcle, sont plantds les principaux éléments du
décor ou se jouera la comédie grammaticale pendant prés de deux
siécles. CBté jardin: la réflexion th2orique, guidée par 1'ans-
logie et fondée sur une conscience assez nette des parentés entre
structures frangaises et structures latines et grecques: la régla
est surtout expiicative. C8té cour: i'usage, souvent irrationnel,
gui fournit un corpus d'el le grammairien tirera des lois; rat-
tachée 3 ia pratique d'un groupe social plus ou moins étendu, la
norme est contraignante™ (1982: 27).

Nous préférons, o la vision mise en scéne de Glatigny, celle moins
poétique certes, mals plus conforme 3 ls tendance répressive du Bon
Usage qui dominers par la suite: iz mise en place d'un véritable sys-
téme judiciaire linguistique normatif.

Ou seiziSme au vingtigme sidcle, c'est une sttitude condamnetoira
qui wva ériger le purisme linguistique en systéme. Le Dire et ne pas
dire de Ducrot (1972) reprend les on-dit-on-ne-dit-pas de Malherbe.
Entre ces deux périodes, un empire, ou plutdt une socidté judiciaire
ou 1'on retrowe des juges qui condsmnent des utilisations fautives
d'une 1iangue qu'on & désignée comme Stant is pius balle; les coupa-
bies n'auront qu'd corriger laurs fsutes dans des écoles de redresse-
ment et la langue sera protégda, conservée dans cette besutd que d'au-
cuns auront décidé qulelle devsit svoir.

3.1.1. Des juges et des jugements,

Point n'est besoin de disserter longuement sur les origines populai-
Tes d'une langue qui avait conmu le latin wulgsire, le frameien, 1'an-
cien frangais et le frangais dit moderne. I1 fsut rappeler qu'au
seiziéme sifcle en France, on ne reconraissait i'existence que de
trois 1langues nobles et parfaites: ie latin, le grec et 1'hébreu. A
moins d'interventlons valorisatrices, le frangais dit vulgaire ne pou-
vait prétendre obtenir droit de cité. 0O8s lors, il se dressera des
gens qui regarderont les faits de lengue pour en expliiquer le fonc-
tiomnement; ils montreront que la langue frangaise obéit 3.des régles
formant un systdme cohfrent. Les grammalriens de cette époque
deviennent ainsi les premiers juges dans ce formidable systéme judi~
claire qul vz imposer une attitude prescriptive pendant prés de quatre
sidcles. Ils commencent par reconnaitre su peuple sa souveralnetd
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inguistique (Palsgrave, 1530; Meigret, 15503 Ramus, 1555 et 1572),
uls s'empressent de restreindre le cadre de référence en propessnt la
angue des milieux juridiques comme modéle (Estienne, 1557 et 1572).
n fait, ils mettent lentement en place les &léments d'une législation
ontraignante dont ils sont 3 la fois les garants et les  défen-
eurs § gsrants par ls connalssance du fonctionnement logique interne
e cette Ilangue qui puise ses sources structurelles du latin et du
rec; garants é&gslement par ce sens aigu d'observation des faits de
srole et par cette capacité de dégager des regles d'usage rattachées
ux divers groupes socisux; défenseurs d'une langue qui doit &tre
ussi belie et noble que les trouis grandes. Cette besuté ne sort pas
e ls masse, mais de cette clssse de la société qui a du sens et du
ugement.

Petit 3 petit, s'établit un corps de lois recommandant 1'observance
e tel ou tel usage et valorisant 1a langue d'une certaine noblesse de
our, de robe ou de plume, Le purisme étriqué ne s'est pas encore im-
osé, mais le prescriptif s'installe et on reconnait de plus en -plus
ue des lois linguistiques sont nécessaires. 5i Ronsard donne des con-
eils formels d'ordre esthétique, Malherbe pour sa part adopte un
angege gui sent 1'obligation (Glatigny, 1982). Transgresser les
imites imposées, c'est commettre une faute, un crime. Vaugelas con-
amne les libertés linguistiques de 1a Pléiade et veut imposer, sur le
lan de 1laz qualité de 1z langue, un €litisme social ol noblesse de
itre et noblesse de lettres consacrent le 8on Usage: "...c'est la
agon de parler de ls plus saine partie de la Cour, conformément 3 la
agon d'escrire de la plus saine partie des Autheurs du temps" (Vauge-
a9, 1647; cité par Glatlgny, 1982: 28). La position de VYaugelas nous
pparalt des plus intéressantes en ce qu'elle présente en substance
es &léments de notre conflit contemporasin sur la prédominance de
'usage ou celle de 1'emploi. Bien que ce solt, selon Vaugelas, les
uteurs qui donnent le ton 3 un usage que 1'on recommanders, ce sers
eventage dans la pratique (emploi) de la Cour que pourrs se répandre
e convention: un smploi conforme 3 la regle dégagée des meilleurs au-
eurs renforce cette derniére et-lul fait gagner du terrain. Les re-
ommandaticns de Vsugelas impllguent 1'observance d'un élitisme lim-
uistique intellectuel. Dans ce bon usage, 1'oral est conditionng par
es regles d'écriture et cette dominance de la langue écrite subsis-
era jusqu'd nos jours. ".'usage, ainsi compris, est le seul et tout
uissant maltre de la langue” Glatigny, 1982: 82). Ce prescriptivisme
prmatif, souvent arbitraire dans ses jugements, s'impose et masque
pux sutres tendances du sidcle, le rBle de 1'Académie francaise et
Blui de la grammaire de Port Royal.
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Dds 1638, le Cardinsl Richelisu reconnsit 1'importsnce des gens de
Lettres dans 1'évolution et la défensa de la langue frangaise; il réu-
nit les plus grands en une Académie frangaise dont le mandat fonda-
mantal est de dormer de véritsbles lols 3 la langue, de la purifier et
de lz rendre &logquente et capsable de treiter les arts et les sciences,
bref, de lui donnmer les titres de noblasse qu'on attribuait jusgque 13
aux langues classiques. Les Académiciens, cholsls pour la grandeur,
1'importance ou la qualité reconnua de leurs écrits, sont ainsi consa-
crés  juges suprBmes. Le rBle qu'on leur accorde renforca la hase du
Jjugement de VYaugelas sur l'importance des lettrés dans 1'établissement
des conventions linguistiques. Le Dictionnaire de 1'Académie confir-
mera les arr@ts de ces Messieurs sur le hon usage des "honn@tes gans”
(Chaurand, 1969: 70). La publication de leur grammaire devra attendre
le dix-huitidme siécle: 1l'attitude normative, fondée sur les régles
d'usags mais axée sur 1l'établissement de régles d'emploi se perd dang
le dédsle des Remargues (Vaugelas) grammaticales de 1'époqua et ne
peut trouver une bonne base systémique et méthodique (Glatigny, 1982).

Le deuxiéme tendance met de 1'evant 1'importance de le reison: le
cartésianisme des Solitaires de Port-Royal privilégiera 1'analyse et
le doute méthodique. Le grammaire du grand Arnauld, comme se plaisait
& 1'appeler notre professeur de lettres frangaises pendant nos années
de collége, la Grammsire générsle gt reisonnée contensnt les fonde-
ments de 1'art de parler expliquée d'une maenidre claire et nsturelle
{1660) veut rédduire le subjectivisme et impose une logique rigoureuse;
elle n'a pas au dix-septidme sidcle le succés que 1'on reconnait 3 “la
fréquentation et 3 1'imitation des milieux mondains ol se codifiait
1'usege” (Chesurand, 1969: 81). On doit composer avec la raison puis-
que tous ceux qui ne peuvent fréquenter les honnBtes gens, solt la ma-
jorité, trouvent une suppléance dans les exercices ralsonnés d'une
formation scolsire. Cette démarche consacre, dés le dix-huitiéme sig-
cle, la jurisprudence grammaticalisente de la norme écrite. Lz langue
orale ne semble pas représenter une des préoccupations primordialas de
1'8poque ainsl qu'en témoigne 1'importance exceptionnelle des grammai-
riens comme défenseurs, illustreteurs et promoteurs d'une certaine
langue frangaise, Chervel le note svec justesse dans son histoire de
la grammaire scolaire: "Jeam- Claude Chevalier [1968], dont 13 thése s
souvent servl de point de départ 3 mon travall, remsrque que le pullu=
lement des grammalres apr@s 1660, et pour la seule période qu'il &tu-
die, ferait de leur dépouillement un travail colossal at hors de 1s
portée d'un homme seul ® (1977: 29).

La puissance du grammairien-justlicier demeure incontestable; toute-
fols, le poursuite acharnée des fautes n'avait d'égal que le désir
d'uniformiser la communication dans un pays ol les pstois rendsient
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difficile 1'implantation d'une langua nationale ..et il faliut appren-
dre 3 &crire § tous les petits frangais (ibid). La Cour, "centre in-
tellectusl du pays, rendez-vous de 1'aristocrstie da la naissance et
de 1'intelligence" (Toro, 1971: V), engendre des grammairiens qui éta-
blissent les régles du bon langage et en recommandent 1'usage. A cet
éiitisme sacial succédara un éiitisme intellectuel 3 partir du dix-
huitiéme sidcle et le code suggbré par les grammairiens-canseurs prend
forme dans les écrits des meilleurs écrivsins.

La Révolution framgaise de 1789 consacre le rBle de 1'Etat dans 1le
domaine da 13 langue. Une véritable politique de planification 1in-
guistique impose avec succés la norme des cercles cultivés 3 1'ensem-
ble du peuple frangais. L'abbé Sicard souhsite que le purisme de
1'eristocratie décapitée devienne 1'élocution régulidre communa des
enfants de la patrie (8runot, 1905 et suiv.). Glatigny (1982) dégage
fort judicieusement les trois raisons de cette généralisation de 1ia
norme puriste 3§ travers ie territoire frangais:

1) le centralisme Jacobin: la Convention adopte les Eléments de
la Grammaire frangoise, manuel composé par 1'abbé Lhomond en
1760; '

2} le dirigisme révolutionnaire: on songe 3 créer une Ecole réqu-
latrice métropolitaina (Paris) chargée de fournir les membraes
das Ecoles régulatrices départementales; les hommes politiques
croient que la correction et ia puret® de la langue sant das
affaires d'Etat;

3) l'néritasge idéologique des Lumidres: 1'interdépendance antre
ia 1angue et la pensée proposée par Condillac convaincra 1la
majorité des gens que bien parler, c'est bien penser.

Puriste dans ses sources historiques st associée 3 la détention du
pouvoir politique (Gueunier, 1882), la norme prescriptive (Rey, 1972)
tend 3 minimiser la divergence en standardisant la variété at en ré-
glant 1‘usage. La réduction des différences (individuellas, sociales,
régionales, etc.) ne se Falt pas au profit des formes linguistiques
majoritaires mais dans la valorisation d'une forme privilégiée. La
jurisprudence de la bonne et belle Acritura se consigne dans das gram-
maires o0 les ragles sont abondamment appuydas d'axemples tirés des
grands noms de la littérature. Le purisme étatisé se perd dans 1'éli-
tisma intellectuel et pousse son emprise socisle et institutionnelle
Jusqu'ad nous. Cette intelligentsiz soclale, on la retrouve derridre la
définitlon de la norme que Oslattre veut imposer 3 ses &tudiants an-
glophones: il est conusincu que le meilleur framgeis, s'il se trouve 3
Paris, ne doit pas s'illustrer dans 1a bouche des clochards du Pont-
Neuf ou dea demociselles de Pigalle {(volr 2.1.3.2.c). Ce jugement de
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valeur, fort subjectif puisqu'il privilégie une bourgeoisie parisienne
au détriment des sutres callectivités sociales de la francophonie mon-
diale, reprend sana plus les jugements des sidcles sntérieurs; cette
recommandation prescriptiviste élitiste sera maintenue jusgque dana les
décennies soixante-dix et quatre-vingt:

"De mBme, un dictionnalre de pramonciation comme le Martinet-llal-
ter (1973) propose-t-il comme modéle aux francophanez natifs com-
me aux autres la prononciation des personnea et dea classes qui
Jjouissent, dans ls aociétd, du plua haut prestige (p. 16), c'est-
d-dire, pour reprendre les termea de Bourdieu, qui se oéfinis-
sent par leur participation sux valeurs du marché linguisti-
que d'une société dannée. Autrement dit, la bourgeoisie cultivée,
les notshles" (Gueunier, 1882: 18).

Ce moddle linguistique bourgeols, choisl de fagon subjettive et ar-
bitraire {narme subjective), constamment renouvelé per des générations
de grammairiens qul en prescriveient l'usage (norme prescriptive),
trouve, dans la prolifération des méthodes sudio-linguales, sudio-
visuelles ou encare atructurc—-globales, toutes ausal structurées que
rigides et intransigeantes, un terrain propice 3 son expansion; du
coup, les concepteurs de méthodes rejolgnent le cénacle des ardents
défenseurs et illustrateurs d'une certaine langue frangaise. Toutes
les manifestations historiques de cette attitude prescriptiviste 1lln-
quistique, fondfe d'abord et avant tout sur des jugements de wvaleur
individuels, expliguent la mise en relief du carectére impérialiste du
modéle unique, On ne sait dis lors parler que de la Régle, du Son Usa-
ge, de 1'Usage ou de la Norme: le prescriptivisme me se conjugue pas
au pluriel.

D'ailleurs, la pluralité de normes vient d'une conception descrlpti-
viste. Les structuralistes, depuis Ferdinand de Ssussure, reconnals-
salent le caractére émimemment soclal du langage; ils en é&tudiaient
les veriantes réglonales nan pour en modifier le contenu (non-inter-
ventionnisme) mais pour en comprendre, pour en décrire le fanctlonne-
ment, Ces analyses aidaient 3 mieux saisir le critére de varisbilité
dans le degré de structuration des constituants du systéme. I1 n'ap-
partient pas au linguiste de candamner ou d'accepter tel ou tel £18-
ment décrlt puisqu'll ne s'est pas donnt comme abjectif d'intervenir
sur le choix, l'enseignement et la diffusion d'une wvariété plutBt
qu'une autre. Cette vision descriptiviste des variétés d'une mme lan-
gue donne naissance 3 ce qu'on appelle la norme linquistique ou ghjec-
tive (Rey, 1872): Maucun jugement de valeur n'y &tant en principe im~
pliqué, 11 est naturel que cette canception de la norme &uolue vers la
recannalssance d'une dlversité de normes cbjectives 2 1'intérieur
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i'une mBme communauté linguistique™ (Gueunier, 1982: 18). La démarche
on-interventionniste du linguiste permet de dégager les régles objec-
:ives d'un frangais dit standard, d'un frangais vernaculaire, de fran-
ols régionaux, de dislectes, de créoles, de sociolectes st mBme
i'idiolectes (Rey, 1974).

Néanmoins, le choix d'una variante commande bien un certain pres-
:riptivisme: quand on désire, pour une raison ou pour une sutre (ob-
jectifs et besoins), enseigner ou apprendre une langue, on doit bien
ie conformer 3 ses régles. Toute production qui s'éloignera trop de
a3 norme objective d'une variante souffrirs une intervention correc-
ive. On ne perle pas ici de purisme étriqué puisqu'on reconnelt déja
e droit 3 la variance; mais, on s'sttend 3 ce que les régles internes
it propres 3 chague varisté de langue soient respectées. Puisque le
Anguiste non-interventionniste ne veut pas 8tre juge dans cette
égislation objective qu'il a dressée, le concepteur de méthode et son
aftre d'oeuvre, l'enseignant, le remplscent au tribunal de la norme
it leurs déclsions jurlsprudentielles prennent souvent des colorstions
iwrescriptivistes, FEnseigner la langue parlée su Canada frangais,
'est, dans un tel contexte objectif, corriger les marques qui s'inté-
rent mal su cadre linguistique choisi: si ls moto-neige répond mieux
ux attentes linguistiques des francophones canadiens que la moto-
uge, 1la luge motorisée ou le poétique trsineau des neiges, pourquoi
e pas l'enseigner? Douleureux conflit des normes que celui ob se
rouwve le jeune francophone sudburois sux mains duquel la mere met
onsclencieusement des mitelnes et dans la t8te duguel 1'instituteur,
ocucieux de respecter un franmgais objectif standard, s'acharne 3 faire
ntrer des moufles. Déchirement entre le réel authentique et le réel
rtificiel, entre le norme objective du framgeis vernaculaire et 1le
rescriptivisme d'un frangais scolaire qul, sppuyé par des méthodes,
2s maruels, des cassettes, des dictlonneires, des morcesux choisis,
end 3 réduire les différences régionmales au profit d'un frangais plus
ourgeols, plus correct, d'un frangals standard, internationsl. -

«1.2. Des coupables et des crimes.

Nous voudrions bien adopter devant 13 norme une sereine asttitude
oute de compréhension et d'acceptation; nous pourrions alors peut-
tre enseigner aux non-francophones la lanque frangaise parlée par
es natifs et non celle que 1l'on doit parler parce que quelqu'un en a
fcidé einsi. Il serait certes plus facile de croire qu'"il n'y 3 plus
e norme ou de bon usage”, que "certsins nivesux de langue sont plus
restigieux que d'sutres", qu'"il ne peut y svolr de langues correctes
u lncorrectes" et qu'™un natif ne fait pas de fautes" (Coutelle,
§78: 32). Il n'en demeure pas moins que la communauté 1llnguistique
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est unifiée par un ensemble commun de noomes (Labov, 1968) et que
1'individu n'a dTautre choix que de les accepter ou de les rejeter
adaptant ainsi une position soit intégrative (Gardner et Lambert,
1972; Bogaards, 1984), soit marginalisante . Si le libéralisme socio-
linguistique at psycholinguistique des annfes soixante-dix, rendu pas-
sible par quelques décennies de visées descriptivistes des structura-
listes, a un %tant soit peu contribué & dédramatiser la nation de
faute, il n'en a pas pour le moins confirmé la dépendance linguistigue
de 1'individu 3 la collectivité matrice. Une fois dégagfes, les cons-
tantes langagléres d'une communauté deviennent des conditions préala-
bles 3 la communication dans les limites d'un systime. Toute manifes-
tation différente est alors pergue comme une faute ou une erreur, du
moins comme "un écart par rapport 3 la réaslisation attendue de la nor-
me dans un contexte donné” (Debyser, et Houis, 1957: 10). La concep-
tion traditionnelle de la morme prescriptiviste plagait souvent 1'usa-
ger de la langue au banc des accusés, mais ce n'ast pas tant l= coupa-
ble gque la praduction fautive que 1'on traquait et que 1'on anathémi-
sait, Lles grammaires antérieures au vingtidme sidcle avaient pris
1'habitude de condamner les énoncés fautifs sans pour autant essayer
de comprendre le mécanisme de la faute, ni mme les motivations du
coupable. Toutefols, c'est en relevant des énoncés rejetés par 1'usa-
ge qu'on en arrive 3 cerner 12 langue correcte. L'uniformité 1lin-
guistique é&talt un mythe au seiziéme sidcle et on avait tenté de
réduire au maximum le Facteur diversité par une action sanctionnant
les énoncés qui s'éloignaient d'une conception 8litiste de la langue.
L'arbitraire des jugements n'avait d'égal que la pluralité des langa-
ges et des juges de sorte qu'une systématisation pouvait difficilement
se dégager de jugements portant dsvantage sur 1' atomisme des énoncés
que sur le structurel du discours de 1'usager.

Il faut sattendre le structuralisme du vingtidme sidcle (exception
faite de 1'approche systémique de la grammaire de Port-Royal) pour
transformer la vision atomiste des premidres grammaires des énoncés
(fautifs) en ume vislon structurale d'une grammsire des fautes (systi-
me des fautes):

"Le principe mBme d'une snalyse des erreurs ne modifie pas 1a
conception d'un aspprentissage de la langue qui reste idantlfié 3
la production d'&noncés (analysés 1 plus souvent hors situstion)
non fautifs sur le plan du systéme linguistique. Il s'agit tou-
jours de la production d'énoncés et non de la production de dis-
cours (au sens linguistique du terme), de 1'snalyse des erreurs
et non de l'anslyse des &checs de communication™ (Bautier-Cas-
taing et Hébrard, 1980: 73).
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ette révision des critdres de jugement consiste trés souvent 3 "pas-
er du critere de grammaticalité, qui est celui qui est utilisé en
remier lieu dans la situstion scolaire, su critére d'acceptsbilit?,
ui est celui qui intervient dis que 1'on se trouwve en situation natu-
elle d'apprentissage et donc de communication" (loc. cit.).

Appliquée su statut de la faute/erreur/&chec, cette dichotemie
rammaticalité/acceptabilité permet de dégsger dans L'histoire de 1le
orme quatre moments: les deux premiers reldvent directement de 1la
rammaticslité et de las norme traditionnelle tandis que les deux au-
res dépendent davantage de ls notion d'acceptabilité et.d'une norme
pmmunicative.

L'atomisme regroupe toutes ces grammaires des énoncés qui  énumé-
ent les fsutes & éviter sans proposer de fagon formelle une structu-
ation d'ensemble. Ces recueils d'aphorismes nommstifs s'inscrivent
ans la lignée des célébres Ne-dites-pas-mals-dites . Un moment struc-
sraliste propose en fait des grammaires du discours ou gremmaires de
'ensemble des énoncés feutifs replagant ainsi la faute individuslle
Bns le systéme. Ces modiles, 1ssus des théories de Troubetzkoy, sug-
frent qu'une faute obdit 3 des lois structurales et que le fait de
snnaltre le systéme des feutes permettra de diriger les interven-
lons. C'est le moment privilégié des méthodes audio-visuellas et
tructuro-qlobales et de la méthodologie SGAV. Un fonctlonnalisme,
orrespondant 3 la deuxidme scceptatlon de lehmann, "enseignement
snctionnel du frangais 3 des publics spéecialisés™ (1980: 121), tente
'établir des grammaires de discours en situstion débouchsnt 3 la 1i-
ite sur une certaine compétence communicative. Ici, la notion de fau-
e (rattachée 3 la norme) céde la pas 3 la notion d' erreur dans le
ntexte d'une stratégie d'afficacité. Les grammaires notlannellea
wtional syllabus) (Coste et alii, 1976} ne seraient que des modéles
snctionnalistes davantage orientés vers une approche foncldrement
ymunicative (Lehmann,1980). Un dernier moment communicatif essaye-
3, aprés avoir évacu® la culpsbilisation linguistique suggérée par la
stion de faute et mdme par la notlen d'erreur, d'éviter 1' échec de
ymunication en proposant ce que nous appellerions des grammaires de
ltustions de communicstion . Oans un tel contexte, les rdgles Llin-
ristiques discursives n'existent qu'en fonction des régles situation-
riles et communicatives. Il n'y a plus de faute: on analyse 1'échec
3ur  en déterminer les causes et pour proposer le type d'intervention
1i serait souhaitable.

le moment communicatif échappe peut-&tre 3 la notion traditionnelle
* la norme, mais il n'évacue pas tout le prabléme fandamental d'une
tpectative langaglare, Une lingulstique axée sur le communicatif
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commande que 1'on considére tout le probléme de 1'intervention correc-
tive dans la perspective des crit®res 3 respecter pour que la communi-
cation orale soit la plus efficace possible. 5i un exercice structurasl
devait, grfce 3 un conditionnement spproprié, Btre produit ssns fauta
linguistique, il en va tout autrement d'un acte de communication qui,
1ui, engendre indvitablement des énoncés fautifs (Bautisr-Castaing et
Hébrard, 1980). En effet, "1l'oral est plein d= reprises, de répéti-
tions, de pargphrases: et c'est vrai. Mais on oublie de dire: heureu-
sement ! Car le parleur efficace est telul qul se reprend et persévére:
pas celul qul s'srréte” (Genouvrier, 1982: 77).

LES QUATRE MOMENTS OE LA NORME (planche IV),

ATOMISME > Grammaire des Des fautes
énoncés individuelles
STRUCTURALISME > Grammaire du Systéme des
discours fautes
Grammaire du Analyse
FONCTIONNALISME S discours en des
situation EeITeurs
Grammaire des Echecs
COMMUNICATIF ~ situatlons de de
communication communication
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I1 faut comprendre is rupture épistémologique entre la position de
Jberina {ses conceptions structuro-globsles) qui élimine toute réfé-
snce 3 1s langue maternelle de 1'étudiant en langue seconde parce que
| est source &' interférences nécessitant une intervention du type re-
mditlonmement du cervesu et celle de Bernsrd Py (1981) qui croit au
wvoir bénéfique de la présence simultanfe des deux langues (L1 et -
?) et 3 la restructuration de chaque langue sur un axe intrasysté-
lque; les interférences ne sont gque des cas particuliers de restruc-
sration. On atteint ici la frontisre entre 1'intervention corrective
wtion relevant de 1'enseignement) et 1l'appropristion (notion ratta-
e 3 l'spprentissage): dsns une didsctique centrée sur 1'aspprenant,
a conception traditionnelle, culpsbilisante, de la norme ne pouvait
e s'effondrer et dispsrsitre progressivement des préoccupsticons des
Idacticiens (Dabéne, 1982). Un systBwe normatlf au ndgatif avalt pu
bpondre aux besoins o'une vision didsctigue axée sur la reproduction
p modéles linguistiques pré-étsblis, mais il convensit de moins en
ains 3 une didactique qul délaisssit le critére de grammaticslité
inguistique pour celui de l'acceptabilité communicative.

Un tel olissement explique le peu g'intér8t de 1l'intendsnce et oe
'amirauté de 1a D.L.E. en mstiére de phonétique corrective. La norma-
Lgation linguistlique svait compté jusgue 18 sur un esthétisme dont
'objet n'aursit su Btre sutre que la quaiité de ia forme. La norme-
Lsation communicstive pose le critére d'efficscité comme objectif
sndamental. Pour qu'un acte de parole soit efficace, il faut qu'il y
it su préalable communication, donc qu'll existe une capacité, une
smpétence communicative. L'efficacité de Ia performance commande le
ejet des éiéments nuisant § la qualité de ls communication. La vo-
pnté de grande efficacité pousse dés lors vers une recherche de qua-
ité 1life 53 1'élément le plus ascceptable dsns le contexte situstion-
el. DOsns le domaine de la communication ilinguistique dont fait par-
ie 1a composante phonique, l'ecceptabilité orthophonique sers fonc-
ion de 1'efficscité communicstive recherchée dans une situstion don-
be, d'ob is nfcessité de revolr laz norme ou mieux l'expectative lam-
ngiére en termes d'adsptabilité situstionnelle ou d'appropristion
pmmunicative,

.2, UN CONCEPT D'APPROPRIATION STRUCTURALE.ET COMMUNICATIVE.

En pleine péricde didactique oli ies méthodes orthophoniques sont
rés structurées et forgent i'étudiant 3 une obéissance aveugie, on
'interroge sur le comportement de l'apprenant piut8t que sur la feute
1le-mBme (Haliiday et alii, 1954). Toutefois, il s'avére "difficile
e prendre comme critére pour 1s norme ce qul se passe dans la téte
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des apprenants” (Maleville, 1982: 68), Le concept traditionnel de 1la
norme, on 1'a vu, avait généré, chez 1'apprenant, une attitude de cul-
pabllisation, et ¢hez l'enseignant, une pédagogle de la faute telle
que 1'appremant en arrivait mfme 3 adopter une pfdagogie de 1'évite-
ment (Lamy, 1984; Maleville, 1982), une sorte de pédagogie de la fauta
en négatif: 3 1'extr®me, cette peur de la faute risquait de générer le
silence et la non-comminication. Or, le développement de la soclolin-
guistique et de la psycholinguistique, en privilégiant les fac-
teurs variabllité et eutonomisation , donne naissance 2 une pédagogie
centrée sur 1'apprensnt. Cette pédagogie, au lieu de rejeter les don-
néas structurales, les investit d'un chapeautage communicatif ol les
régles d'usage sacrifient aux régles d'efficacité communicative. Loin
d'8tre démodé, la débat sur 1a norme réapparait au début de la décen-
nle quatre-vingt (voir le numéro 169 du Frangais dans le monde) et
récleme 1'attention des didacticiens dans 1'élshoration de cette
didactique centrée sur l'apprenant. Au bon-usage-copie-conforme-pour-
tout-le-monde se subatitue peu 3 peu un choix cbjectif de normea et
d'usages (respect de 1a différence!) selon les besoins et les aspire-
tions des publics visés. Oevant le pluralisme des normes, le temps
n'est plus au "voeu pleux" (Dabéne, 1992: 62) mais au cri d'alarme:
"plutdt que de suréquiper 1'apprenant en normes multiples, sans doute
vaudrait~il mieux lui procurer les moyens de s'accepter ‘et de se faire
accepter tel qu'il est: Intellectuellement, culturellement, affectlve-
ment" (Galisson, 1980: 127). L'autonomisation et la créativité de
1'zpprenant réclament que 1'on reconnaisse le droit § la diversité
mais que 1'on édugue en conséquence (Ce Landsheere V. et G., 1375).
Pour ce falre, 1l'enseignant ne peut plus 8tre un simple enselgneur ,
mais doit devenir un véritable ingénieur d'apprentissaga :

"] s'agit uniquement de concevoir cette professionnalité non
plus seulement comme une mellleure technicité dans 1'enseignement
de la langue (ce que firent de manigre satisfaisante les forma-
tions données dans le cadre des méthodes audie-visuelles des an-
néea 60), mais bien comme une formation au sens plein, & la di-~
mension méme de ce que doit Btre 1'étude de la langue &trangére
dans le monde contemporain” (Dalgalian et 21il, 1981: 83).

L'apprenant devra s'approprier cette langue pour en faire un vérita-
ble "outll de cammunication", un "mode de conquite du milieu" (motif
intégratif) et un "mode de formation linguistique" (laoc. cit.). Le
concept traditionnel de ls norme s'inscrit dans la contexte de
lz transmission d'un certain SWP, mais ce qui est transmis n'est pas
nécessalrement acquis. Gueunier (1982) propose une excellente analyse
de la complexité de la norme et fait le point aux deux niveaux qu'elle
Juge essentiels, celui des attltudes non~interventionnistes (norme
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lingulstique ou objective; reconnaissance 3 ls diversité) ou interven-
tionnistes (norme prescriptive, institutlonnelle) et celui des concep-
‘tions du langsge (le langage est un systdme spécifique parmi d'autres
‘systémes; le langage est une composante essentielle de 1'interaction
 sociale). Cet article de Gueunier constitue 3 notre avis la meilleure
|synthése sur le probléme de la norme depuis Rey (1972 et 1975); en
ajoutent aux travsux déjd mentlonnds ici, celui de Lucci sur la vsria-
tion situstionnelle (1983) et celui de Richterich (1985) sur la péds-
gogie de la négociation, nous pourrons préciser quelle pourrait 8tre
1s vision contemporaine de la norme, 1'expectative langsgidre .

Une appropriation structursie et communicstive s'effectue dans 1ls
spontanéité d'un procés qui, d'acte en acte, tente de réaliser une ex-
pectative langaglére fondée sur les attentes devant les éléments de
stabilité et de varisbilité du langage et appuyfe par des attitu-
des que les usagers adoptent devant les hésitations, les incompréhen-
sions, les erreurs, les fsutas et mdme ... les échecs da communi-
catlon.

3.2.1. Des attentes,

Nos B&tudiants anglophones de 1970 formulalent leurs attentes langs-
gléres face 3 un certain frangais, celui qu'ils voulsient apprendre et
manifestaient une ettitude négative 3 1'égard du frangals canadien.
Cette expectstive langaglira vsriait considérablement d'un spprenant 3
i'autre selon 1s connaissance et la perception qu'ils avaient du fran-
¢ais et de ses menifeststions dislectaies. Souvent intransigeants
devent las wvariations régionales qu'ils rejetaient, 1ls devenaient
brusquement muets et sidérés lorsqu'on les confrontait 3 des variétés
d'anglals différentes et mieux recuss que la leur. Ces dlscussions
faisaient ressortir la présence, dans une langue, d'une base commune 3
tous les membres d'une collectivité iinguistique et d'un grand nombre
d' éléments da variation se rattschant 3 des sous-systimes. L'identi-
fication de ces éléments de stabilité et de variabilité contribuait 3
faire changer leur expectative langagiére.

Toute lsngue est le résultat d'un concensus, La société tend 3 uni-
formiser les é&léments issus de cette convention langagiére tout en
reconnaissant 3 1'individu-membre le droit 3 Is créstivité ilnguis-
tique. A ces constantes reiativement stahles qul constituent le fonds
commun d'une langue donrde s'ajoutent ure multitude d'éldments varia-
bles relavant de facteurs de diversification tels le pays, la langue,
le niveau, 15 fllidre (scientifigue, commerciale, technique, profes-
slonnelie, etc.), les apprenants et les enselgnants. Cette varistion,
qu'eiie solt ogéographique, sociolinguistique ou occupationnelle
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Corbell, 1982} présente également des constantes qui deviennent
inévitablement des sous-normes {Lucci, 1983). D&j3 connue au batalllon
didactique, cette notion da variabllité a &té 1l'objet, entre autres,”
d'analyses soclolinguistique (Hymes, 1972}, lexicologique (Rey, 1975),
didactique (Richterich, 1985), stylistlque (Martins-8zltar, 1977) et
phonétique (Lucel, 1983).

3.2.1.1. Das modéles précurseurs: Rey {1975) et Lucci (1983).

Un rappsl schématique des conceptions d'Alain Rey et de Vincent
Lucci concernant 1 relation stabllité/variabilité dans la description
synchronique d'une langue permet de comprendre 1z position gque nous

proposons des sttentes lsngagidres.

Stabilité et varlation chez Alsin Rey {1975).

LARGUE

Le frangais
{centesporain)

Québec
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¥Chacune des cases des grands dlalectes gbographiques doit ftre sub-
dlvisée selan les dialectes fonctlonnels observzbles sur le terrain
{ex. 2u Québec: Montréal, Lac-St-Jean-Saguenay, Gaspésie, cantons de
1'Est, etc.).

(Rey, 1975)
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Au Congrés Mondial de 1a F.I.P.F. (19743 Actes, 1975), Alzin Rey
tabiit 5 zones dans L2 description synchronique d'una langue. La
remidre, caractérisée par une forte stabilitd, constitue le fonds
omun 3 toutes les communautés francophones et c'est 3 ce niveau que
e précise la notion de 1z norme linguistique objective du franmgais
tandard. La deuxidme zome regroupe les variations régionales
dialectes); les langues de spécialité (sociolectes) se retrouvent en
roisisme zone et les niveaux de langua et registres forment le
ustridme groupe; enfin, un dernier pslier permet da tenir compte des
arques individuelles (idiolectes).

tabilité et variation chez Vincent Lucci (1983).

Dans les conclusions de son Etude phonétique du frangais contempo-
ain 8§ travers la variation situationnelle (thése, 1983), Lucci Ata-
1it ia description synchroniqua d'une langua en trois zones:

) "une zone caractérisée par sa plus grande stabilité (nous me di-
ons pas immobiiisme), et constitufe principalement par le dénomina-
eur commn 3 l'ensembia d'une communauté ou paer ce que chaque mem-
re doit posséder pour 8tre compris" (1985: 323). Le phonéticien se
éfére surtout au systéme phonoiogique minimal auguel adhérent les
embres du groupe linguistique. A cet égard, les conceptions de Rey et
g Lucci sur 1'existence d'une base linguistique commne se rejoignent
Bme si Lucci n'asppiique ses remarquas sur ce fonds stable de la lan-
e qu'aux niveaux phonématique, prosodigue et syntaxique.

) Lucci propose également 1'existence d'une "zone caractérisée par un
ort degré de variations™ (ibid: 324} qul n'apparaissent que dans une
artie de la communaut®. Les fluctuations qui pourraient Btre quali-
ibes da systématiques, caractéristiques d'un sous-groupa" (ibid: 325)
'appliguent par exemple, dans le phonétisme canadien-frangais aux
rois principales variantes ([ €], [2], [ e]) du phonéme /e/. Les
ariations régionales, les varistions soclo-professionnelies et 1las
ariations socio-situationpeiles demeurant marquées par un systéma-
isme propre 2 un sous-groupe.

) La troisi®me zone "dont les variations semblent Btre aléatoires,
pn systématiques ou simpiement individuelles" (loc. cit.), permet 3
Jeci de faire état de tous les phénomdnes qui n'appartienment ni  au
ystéme stable de 1a communauté linguistique, ni & 1'un ou 1'sutra des
sus-groupes qui peuvent se former dans ladite communauté. Cette zone
briphérique de variations d'apparence aléatoire ou individualle ne
eralt toutefois pas dépourvue d'un certain systématisme: 1'individu
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modifiera les sons de fagon assez systématique et prévisible pendant
1s durfe de son indisposition passagére.

Résumé schématique de ls concepticn de Luccel,

1. Zone de stabilité

2. Zone des variations

: . socio-situstionneiles.
1 21 3 (Fort degré de
variation)

3. Zore périphérique de
veriations d'apparence
aléatoire ou
individuelle.

3.2.1.2, Une vision contemporsine des asttentes langagliéres.

Les positions de Rey et Lucci ont ceci de psrticulier qu'elles ne
s'arrBtent qu'3d certains aspects de 1'acte de pzrole. Nous préférons
snalyser ls relation stabilité/variabilité des sttentes langagiéres
dans le contexte de 1'acte communicatif complet. Dans tout acte de
communication, il peut y avoir des éléments relevant de relations in-
tresystémique, interpersonnells, intrapersonnalle ou intersystémique .
Nous proposons donc une description des dléments de stabllité et de
verisbilité en quatre zones principales ragroupant huit sous-groupes
dans une sorte de structura pyramidale dont 1'&lément central ({suscep-
tible de connsttre une lente évolution) donne 1'impression d'une trés
forte stabilité.

J3.2.1.2.1. Une zone de stabilité intrssystémigque.

I) n'y a rlen qui ne soit immuable dans la langue et les travaux de
philologie ou de phonétigue historique confirment largement cette
affirmation. Toutefois, il est un cartain nombre d'éléments qui sont
carsctérisés par une trés forte stabilité et qui constituent la base
linguistique commune 3 1'emsemble d'une collectivité; chagque membre
doit s'em reporter 3 ces éléments pour comprendre et &tre compris. Le
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frengais standard constitue pour la langue frangaise ce fond commun
dépouillé de toutes ces variations dont nous faiscns état plus bas.

J.2.1.2.2, Uﬁe zone de varisbilité interpersarnelle.

Naus retenons 3 1'intérieur d'une zone de variabilité interperson-
neile, le nombre imprassionnant des unités de variation qui situent
1'individu face 3 son entourage. Le choix et le dosage de ces éléments
différents du fond commun dépendent "des circomstances et de la nature
de la communlcation” (Remard, 1981: 232).

S'i1 est difficile et méme "hasardeux d'appréhender 3 travers 1la
variabllité phonématique, des lois la régissant et une systématisation
nettement établie de ces variations" (Lucci, 1983: 333), on doit cens-
tater néammoins qu'il existe une sorte de régle probabilitaire. Ces
"orobabllités de prononciation” auterisent Luccl "3 postuler 1'exis-
tence d'un ensemble da tendances ou de falsceaux de facteurs condi-
tionnant cette varisbilité" (ibid: 334).

Chague locuteur montre des variations lifes su contexte immédiat
dans leguel il cemmunique (Coutelle, 1978; Labov, 1966); celles-ci
sont contextuelles et facultatives (Fdnagy, 1983; Troubetzkoy, 1939).
.2 varlabillté interpersomnelle regroupe les variantes ssclo-situa-
tionnells, ethno-terrltoriale, socio-professionnelle et biclogique .

a) La varistion socio-situatiennelle.

La variabilité linguistique socio-situationnelle, c'est la variance
Jes relations entre les partenaires impliqués dans un acte de communi-
:ation; cette varlance est fonction du type de situation communicative
soncernée. Lucci dresse, aprés Peytard (1968) et Duez (1978), ume
liste d'une dizaine d'invariants qul ont une incidence sur la forme
nBme du message. Comme 1'objet de son travail demeure 1'étude phonéti-
e, 1l remene 3 guatre le nombre des variantes socic-situationnelles
i influencent la forme du message orsl: "1'interview" et "la corwer-
satlon" reldvent d'un échange dialogique faverisant le contact immé-
Jlat avec un auditeur actuel; Mla lecture™ touche un auditeur virtuel
it n'implique nl contact immédiat, ni stimulation directe; "la confé-
ence s'adresse 3 des auditeurs actuels dens un contexte de nom-
ichange mais de stimulation directe {1983: 17). Ce classement permet
Mentrevolr les bases d'une typologie de situation communicative qui
.ntégre les notions traditionnelles de registres (Fonagy, 1983:
littaud-Hutinet, 1982) et de niveaux de langue (Rey, 1975).
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b) Le vsristion ethno-territaorisle,

Les varistions ethno-territorisles (Gilles, 1973), ce sont tout sim-
plement ces réslités dialectales que 1'on retrouve indvitablement dans
la fragmentation ogfographigque d'une communauté linguistique donnée.
Les groupes ainsi formés tendent § redéfinir leur ethnie dans une cer-
telne terrltorlalité. Cette variation, sppuyée par les institutions et
les pouvoirs en place, dominera les sutres tendances au point de deve-
nlr l'attente linguistique principsle, le noyau central de référence.
Les recommandstions de 1'Associztion gquébécolse des professeurs de
framgals (A.Q.P.F.} permettent de comprendre 1'importsnce de cette
notion dans la description et le choix de 1la langue de la communauté:

"Que 13 norme du frangais dans les écoles du Québec soit le fran-
gals standard d'ici. Le francais standard d'ici est la variété de
frangais socislement wvalorisée que la majorité des Québécois
francophones tendent & utiliser dans les situstions de communica-
tion formelle.

Que 1l'objectif des cours de frangals solt d'amener les éléves 3
mattriser le francals standsrd d'icl, tant 5 l'oral qu'd 1'écrit.
Que le cours de frengais développe chez les éldves une sttitude
d'Intér8t et de tolérance § 1'égard de toutes les variétés. de
frangeis, tant celles du Québec que celles des autres régions de
1a francophonie.

Que 1'un des objectifs de 1l'enseignement du frangals soit de fai-
re prendre conscience 3 l'enfant des varistions linguistiques re-
liées aux dlverses situstions de communication,

Que 1'scquisition du francels standard ne procéde pas par sup-
pression des formes vernaculaires au profit des formes normall-
sées, mals par un &lsrgissement progressif du répertoire de 1'en-
fant" (Corbeil, 1982: 57).

Ces positions illustrent de fagon exemplaire le phénoméne de concur-
rence entre les variétés d'une mBme langue et ls possibilité d'émer-
gence de 1'une d'entre elles dans un contexte sociolinguistique de
tolérance certes, mais Sgalement dans le contexte d'ume volonté plus
ou moins collective de revoir les ridgles de communicetion linguls-
tigue: le nationalisme linguistique puise se redéfinltion dans le ré-
examen de sa territorialité. On détermine le contenu linmguistique
d'aprés les objectifs recherchés de la communauté territoriale.

Devant ces variatloms ethno-territorlales, l'spprenant en langue
&trengire manlfeste sas choix en fonction du but qu'il se sera fixé.
Une chose ne semble pas &tre remise en csuse dans le cadre de ce type

-

d'attentes: 1'apprenant anglophone n'irait pss & WNeuchfitel pour
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apprendre le frangais québécois de mBme qu'il ne s'attend pas 3 ce gue
des enseignants sudburcis 1'initient aux subtilités de l'sccent neu-

chitelois ou bruxellois.

¢) La varistion socio-professionnelle.

La multiplicit® des attentes est tells qu'on pourrait, comme Denise
Frangois, Btre tenté de ne plus savoir "comment classer les usages ob-
servables, 3 quel facteur ou plutBt 3 quel enchevBtrement de facteurs
se référer: 11 faut tenir compte de l'origine géographique”, mais on
doit sussi considérer, entre autres facteurs, le "miiieu socio-profes-
sionnel du locuteur™ (1972: 1538). Nous recommaissons 1'importance, en
verisbilité interpersormelle, des attentes socio-professionnelles mul-
tiples- du locuteur ™toujours pluriel" que décrit Porcher (138D) dans
un texte 1llustrant on ne peut mieux cette variation socio-profession-
nelle: "J'appartiens en effet 3 plusieurs groupes sociaux, et 1les
relations hifrarchiques de la communication varient beasucoup de 1'un 3
1'autre: je peux 8tre, sans exclusive, professeur, syndicaliste,
joueur de billard, pére de famille, écrivain" (ibid: 90).

Coutelle avait d'silleurs constaté, dans sa thése de doctarat, que
le comportement sociolinguistique reflétait "les différencistions
sociales" (1978: 68). Notre zone de variation soclo-professionnelle
correspond 3 la zone des langues de spécialité et des sociolectes chez
Alain Rey (1875).

1) La variation biolaogique.

Nous nous en voudrions de ne pas rappeler ici les travaux de Anne-
Narie Houdebine (1976): au cours de ses enquBtes linguistiques, elle
trowva qu'il existalt une différence significative dans la distri-
wtion et la fréquence des vsriantes fermfes et ouvertes des voyelles
selon le sexe des informateurs. Fdnagy (1983) reprend cette idée de
foudebine et va mBme jusqu'd trouwver chez les grammairiens du seizidme
sidcle des témoignages expliquant pourquol les femmes et les hommes ne
joivent pas wutiliser les mBmes variantes vocaliques. I1 cite entre
wtres ce petit bijou normatif extrsit de Deux dislogues du gram-
rairien Henri Estienne (1587):

"Et je sgay bien qu'entre vous courtisans trouvez tous ces mots
[i1 s'agit de: Frances, Franceses, Angles qui s'opposent 3 Fran-
gois, Frangoise, Anglois] de trop meilleure grace pource qu'ils
sont plus mignards, et qu'il ne faut pas que les dames ouvrent
tant 1la bouche: comme aussi elles en font quelque conscience, ou
pour le moins en font semblant” (dans Fonagy, 1883: 84-85).
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Cette variation selon le sexe que nous appeions wvariation biolo-
gique, Bouchard-Ryan en note l'existence dans 1a tendance qu'auraient
ies hommes "3 répondre davantage sux pressions de leurs pairs qui
. favorisent 1a variété non-standard et les femmes plus enclines & en-
trevoir les avantages de la promotion socisie qu'offre la langue stan-
dard" (1979¢ 155). Aprés ls lecture du chapitre gue Fonagy (1983) con-
sacre 3§ 1l'étude des bases puisionnelies de ls phonation, noua serions
tenté de croire que ies sons ont un sexe Aprds tout, Rimbaud n'avait-
il pas, 1ui, donné des couleurs aux Voyelles?

3.2.1.2.3, Une zone de variabilité intrapersonnelle.

Certaines veriations relévent de 1'usager et correspondant en quel-
que sorte 3 la notion d'idiolecte proposée psr Rey (1972 et 1974):
elles dépendent de lz psychologie cu de la physiologie de 1'individu.

a) La varistion psychologique.

il

11 falleit que ce soit dans une pédegogie centrée sur 1'apprenant
que 1l'on prenne conscience que le langage, "c'est véritablement les
individus" (Curran, 1976: 92). La variation psychologique, 0Oalgaiian
et ses collaborsteurs 1'eppelient la dialectique interne de la per-
sannalité ol le moi idéal entre en conflit avec le moi péel: "cette
contradiction ne peut 8tre surmontée que dana deux directions: ou bien
on assume le moi actuel et on retrouve la congruence dans 1'abandon
plua ou moins provisoire du moi idéal; ou bien on s'sttache 3 une
modification de soi-mBme et on sccepte d'entrer dans un processus de
changement (et d'spprentissage) gqui hisse le moi actuel au niveau du
modéle de référence” (1981: 17). Cette recherche de congruence entre
le moi fantasmé et le moi réei engendre chez l'apprenant un effet
émancipatoire: "i'apprensnt apprend non seulement le frangais, mais il
apprend aussl 3 apprendra et 3 se faire confiance" {Maleville, 1982:
171). La varietion intrapersornelle de 1'individu sera fonction de sa
disponibilité (Besse, 19813 Vuletic et Cureau, 1978).

Cheque individu, on 1'a vu, eat pluriel {variabilité interpersan-
nelle), mals il est égslement singulier dans ce comportement profond,
dens cette motivation intérieure qui puise son principe d'action dans
1! intégration individuelle (intrapersonnelle) des croyances, des
ettitudes, des intentions et des conduites (Bogasrds, 1984):

- croyance : composante cognitive {informations et opinions);
- sttitudes : composante effective (sentiments et appréciation):
- intentions: composante constive (intentions d'actions);

- conduitez : compo2ante psycho-soclale (comportement réel).
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M™.e principe de i'isomorphisme de 1'expression et du contenu" (Fdna-
y, 1983: 18) permet d' attendre sutant de varistions dans ies dis-
ours individuels qu'il y s de varistions intrepersenneiles dans les
omportements du iocuteur et de 1'spprenant-locuteur.

} La_veriation physiologique.

Chague individu, me dira-t-on, posséde des lévres, une iangue, un
alals dur, un palais mou, des cordes vocales, des poumons et un sys—
gme musculaire susceptible d'actionner ie mécanisme articulatoire.
outefols, point n'est besoin de iongues démonstrations pour ajouter
ue la physiologie humaine ne résuite pas d'une fabricstion du ty-
e chalne-de-montage-spécialisée-dans-ies-copies-conformes . La lan-
ue par exemple, plus ou moins charnue seion les individus, présen-
ers une musculsture et une mobiiité varisbies: compacte ou allongée
hez les uns, étroite ou étalée chez d'sutres. L'infinité des struc-
ures 1linguales individuelles imposara 3 1'articulation buccala une
ariabilité considérabie. Que dire des gorges profondes ou étroites et
es l8vres épaisses ou minces? Dans une méthodologie de 1'imitation ofi
e maddle est 1s voie de 1s bonne voix, quelle vole choisir dans ies
pix de fausset, de crécelle ou de stentor? Queile variante devrait
rouver grice dans la bouche des apprenants? \Voix fortes, faibles,
ourdes, nasiilsrdes, aiques, enroufes, rauques, crlardes, efféminées,
iriles, fluettes, douces, etc.?

Nous nous payons volontiers 1s t8te des célébrités qui tombent sous
es dents d'imitateurs renommés, msis quelles devraient &tre nos
ttentes et attitudes devant la production des apprenants? Peut-on
raiment supprimer ces variantes physiologiques individuelles qu'ils
e manqueront pas d'aspporter et qui suront, qu'on le veuille ou non,
ne incidence sur le déroulement des changements phonétiques que com-
alt toute langue?

«2.1+2.4. Une zone de variabilité intersystémique.

La structure pyramidale que nous proposons annongait quatre zones de
ariabllité. Ls derniére constitue le champ de batallle ol s'sffron-
ent deux langues différentes: chacune de ces iangues subira les pous-
Pes systémiques de 1'autre et cette lnterpénétration fera ocutrage 3
pur wvirginité réciprogque. Nous classerions ici par exemple tout 1e
“Snoméne de 1'angllcisation. On ajoutera également les données rels-
Llves au cribie phonoiogique (Troubetzkoy, 1939} et & 1a mise en place
'un systime d'erreurs dues eux interférences nées de la réinterpré-
ation d'un systEme par un sutre. Sur ce dernier point, il est un
wemple qui nous a toujours frappé et qui illustre on ne peut mieux



110

cette variabilité intersystémique: la substitution des interdentales
constrictives snglaises /©/ et /&/ Québécois et Frangals, souf-
frant de surditd phonologique, réinterprétent ces deux sons de L2 en
fonction de leur LY. Chez les premiers, le lieu d'articulation crée
un point d'interférence: on substitue slors les occlusives dentsles
/t/ et /d/ aux interdentales; les Québécols sont en quelque sorte
sourds 3 1"élément constrictif, donc su mode articulatoire (dans ce
cas précis uniquement). Les Frangais de 1'Hexagone procédent 3 1'in-
verse et ce sont les dentsles constrictives /s/ et /z/ qu'ils substi-
tuent eux interdentales constrictives (Adamczewski et Keen, 1973).
Pauwvre Madame Thatcher gqui est [tatj'eu] au Québec et qui n'z plus que
[satfsu] en fFrance !

Quatre zones d'attentes dans 1'expectetive langagiére.

§
M.

==

D

A. Zone de stabllité intrasystémigus,
1 - Noyau central plus stable,

8. Zone de variabilité interpersonnelie.
2 -'Variation socio-situationnelle.

3 - Variation ethno-territoriale.
4 - Vlariation socio-professionnelle.
5 - Variation biologique (sexe).

C. Zone de variabilité intrapersonnelle.
& - Varistion psycholegique.
7 - Veriation physioleogique.

D. Zone de variabilité intersystémigue.
8 - Variation issue du contact des langues.
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22,2 Des sttitudes devant les changements et les variations.

Le rapide survol de la notion traditionnelle da la narme nous a per-
is de dégager des comportements, des attitudes devant les changements
inguistiques et tout le phénoméne de la varlabillté, On criera au
irigisme et au purisme pendant l'épopée du prescriptivisme; on dé-
oncera le laxisme quand la sociollngulstique, la psycholinguistique
t la linguistique propaserent la norme descriptive. Que devrait-on
ire devant le pseudo-abendon da la norme et la valorisation apparente
e l'erreur dans une méthodologie centrée sur 1'spprenant, méthodo-
ogie ol le modéle 3 répdter cide le pas 3 une appropriation gra-
Lelle?

On retrouve ces deux réactions, souvent antagonistes, chez les en-
aignants: une pratlque surnormative "pourrait aussi se voir plus ou
oins blogufe par un anti-normatlvisme systématique, occultant la dif-
rence, rencontrée quotldiennement dans la vie sociale, entre situs-
ions formelles et situations informelles" (Gueunier, 1982: 20). Ces
pproches, purisme ou laxisme, doivent maintenant composer avec une
ttitude cambiste ou spproprlative caractéristiqua de la norme commu-
icative (Maleville, 1982). La psychologle soclala des années
oixante-dix a tenté de proposer un modéle de wvarlabilité linguis-
lque prenant pled sur la Théorie de 1'accommodation interpersonnelle
Giles, Taylor et 8ourhis, 1973; Glles et Powesland, 1975). Le carac-
Bre négociateur (Richterich, 1985) de cette démarche implique une
ttitude ouverte aux changements.

L'enselgnant, devant les facteurs déterminant le choix de ses mode-
es lsngaglers, rlsque trop souvent de se cantonner dans une routine
ul refuse les apports nouveaux. Un enseignement fossilisé ne pour-
alt gue condulre 3 un apprentissage de m8me nature. Dabéne (1982)
kprimalt d'ailleurs sa crainte de volr s'instaurer des attitudes con-
ulsant & un normativisme sclérosant. D&s la prise en charge d'un
roupe d'apprenants adultes faux-débutants, 1'enselgnant en frangais
engue seconde ou étrangére se voit confronté 3 cet éplneux probléme
e la fossilisation phonétigue. Il refusera, pendant un certain temps
put-8tre, d'enfiler la tenue du phonéticisn archéologue ou la livrée
4 fossoyeur de sons-fosslles; toutefols, um jour ou 1'autre, son
oucl de communicatlon authentique le conduira § lutter contre les
Léments pbtrifiés du langage des spprenants. Il demandera alors 3 la
.L.E. les moyens d'stteindre cette appropriation progressive des com-
ssantes langagiéres et resituera la phonétique corrective au sein
'un ensemble d'aspects pédagogigues (enselgnement, apprentissage,
vsaluation, moyens, etc.) (Gagn®é et Lazure, 1983; Stern, 1983;
ichterlch, 1985).
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C'est en adoptant une attitude sppropriative base sur la vision dy-
namlque et évolutive du langsga de mBme que sur le caractére variable
des situations de communication que l'on pourrs intégrer 3 la démarcha
communicstive une cartalme phonétique corrective o 1'intervention
portera nom ... appropriation.

Cetta mouvance dans les attitudes devra rejoindre le praticien. Si
1'intendanca ne suit pas, 1'appropriation véritable se fera attendre
perdua dans le lsbyrinthe d'une institutionnallsation fossilisante,



4, POUR UNE CERTAINE PHQNETIQUE
APPROPRIATIVE,

"I1 en est de la prononciation
- comme des autres domaines de la
langue: 1'imprégnation est fruc-
tususe jusgqu'd un seuil 3 partir
duguel il n'y 3 aucun progrés
possible sans effort personnel

important..." {(Callamand, 1981:
183).
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4.1, ORTHOPHONIE ET COMMLINICATION: UNE DOUSLE CONTRAINTE.

L'intervention corrective s'inscrit dans le réel linfaire d'une or-
genisstion correcte des msrques linguistiques de 12 mgtidre phonique
d'une langue donnée; cette "compétence linguistique"™ (Charaudeau,
1881) forme, svec les compbtences situstionnelle et discursive, une
compétence langsgigre qui s'inscrit dams le globalisme de l'acte de
communication suthentique (Cortds, 1981). Théorie de 1a double con-
treinte (Richterich, 1985) ol le global structursl de la communication
et 1le ponctuel lindasire de 1'intervention, tout en paraisssnt s'oppo-
ser, visent & une plus grende efficacité langagiére.

4.1.1, Oralité et suthenticité.

Le parcours plurlel de la communication (Porcher, 1980) pssse, qu'on
le veuills ou neon, per l'orglité. On a Bvecué, pendant un certain
temps, le langage phonétique des préoccupastions didactiques (Debéne,
1982; Py, 1983) des méthodologues, des concepteurs de méthodes et mBme
des preticiens; toutefols, si on suvait oublif "1'ossature essentielle
d'une compétence de communication orale qu'est 1ls prononcistion"
(Pedoys, 1984: 201), on n'en aveit pas pour sutant nié le caractére
oral du discours. "Le multiplicstion des &tudes sur 1l'orslité du dis-
cours et les résultats spportés au plan du fonctionnement de la langue
accordent désormais 3 la prononciation une place qu'on ne peut négli-
ger dans 1'epprentissage d'une lsngue" (Callamend, 1981: 183).

On avait cherchd, dans les documents suthentiques, la spontaréité ou
1a communicabilité (efficecité communicative); les fsutes, les er-
reurs, les #écarts, les hésitatlons constituslent sutant de manifes-
tations spontandes qu'une wvariasbilité socio-situationneile, entre
sutres, ne feisait qu'accroftre. Tenter de corriger 1la prononciation
de 1'apprenant non asutochtone, c'était intervenir dans son euthenti-~
cité langagifre et communicative elle-mBme porteuse d'une certaine
efficaclté communicative et d'une inévitable déviasnce life sux mani-
festations de 1'identité propre du locuteur-apprenant. Cette déviance
apparaissait m@me souhaitable dens le contexte d'une réflexion psycho-
linguistique et sociolinguistique qul se préoccupeit su plus haut
point de 1'spprenant. Autant on reconnaissait su locuteur autochtone
le droit a 1la variance socio-culturelle, autant on se devait, su nom
méme de cette conformité varlable & une norme orthophonique plurielle,
de respecter un certain refus d'assimilation de 1a part du locuteur-
apprenant. L'oralité devra, dans le contexte d'une expectative lan-
gagidre qui intBgre diverses variables, se préoccuper dsvantage
d'efflcscit? communicstive et celle~ci sera fonction de 1'adéquation
entre ls locuteur et son interlocuteur: "comprendre et 8tre compris
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ralement suppasent alors tout un travail, s'appuyant sur des méthodo-
logles soit entiérement nouvelles (développement de la compréhension),
solt renouvelfes (développement de 1'expression)" (lac. cit.). La re-
lation aralltd/suthenticité ne se cangoit vraiment que dans le sens
i'une action orthophonique qui doit permettre d'éviter 1'incommuni-
;abllité.

be1.2. L'imprégnation seule na peut suffire,

On avslt wvoulu, sous 1'impulslon de la sociollnguistique et de 1s
isycholinguistique des anndes salxante-dix, mettre les apprenants en
antsct avec une langue arale plurielle (dans ses variatians). On sem-
lait croire gue le caractére authentigue des documenta faciliterait
tacquisition d'une compétence de communication et garantirait is mat-
rise du systéme phonalogigue.

Bien que fructueuse, "1'imprégnatian seule ne peut suffire" (Ga-
azzi-Matasci et Pedoys, 1983: 39): on etteint vite un seull d'scqui-
ition (intake) au-deld duquel 1'apprenant devra investir beaucoup de
uvi-m8me pour progresser. L'imprégnation sera sulvie ou plut8t accom-
agnée d'un travail sérleux partant sur 1l'acquisition du nouveau sys-
Bme phonaloglque. "I1 est dés lors nécessaire, pour le développement
e la compréhensian arale et de la qualité sonare de 1'expression
qul garantit 1'inter-compréhension), de mettre en place un dispasltif
£thodalogique &laboré, et intégré 3 1'spprentissage global de 1la
angue” (Callamand, 1980: 4).

1.3, L'approcha minimaliste et 1'approche maximaliate,

I1 en est de la prananclation comme des autres aspects de la péds-
pgle et de la didactlque dea langues: elle constitue un &lément im-
prtant et indispensable inmtervenant danaz les multiples compasantas
'une compétence de communilcation (Moirand, 1982). On devra dés lars
lul réserver un sart tout particulier tout au long du processus d'ap-
rentissage" (Galazzi-Matasci et Pedoya, 1983: 41} en tentant de
'inscrire dans une démarche pédagogique qui tienne compte des besains
E objectlfs. Il existe aussl une infinité de possibilités dans le jeu
ps composantes de 1a sltuatlan gd'enseignement/apprentissage (Richte-
ich, 19852 6).

La varlabilité interne et rationnelle de ces facteurs commandera une
lversificatlon des démarches que 1'on s'accarde généralement (Roulet,
¥73; Callamand, 1981; Moirand, 1982; Galazzi-Matascl et Pedaya, 1983)
réduire & une approche minimaliste et 3 une approche maximaliste.
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Un véritable enSELQnement de la prenonciation d'orientation minimalt
liste eccordersit une "priorité eux structures prosodiques” (Galazzﬂ;
Matasci et Pedoys, 1983: 42) et tenterait o' "éliminer su moins le¥’
erreurs les plus caractéristiques pour un groupe donné” (Callemand'®
1881¢ 184), L'objectif visé permettrs de délimiter le trevail 3 sccomd
plir pour gqu'un individu se situe & une distance donnée de la cible;
1'approche minimaliste veillera 3 asseolr une prononcietion garante de
non-entreve 3 la compréhension; on cherchera des critéres d'approxlmal’
tion inscrits dans le principe d'scceptabilité dont Galazzi-Matasci ef
Pedoys énumdrent trois traits fondamentsux: 4

"

™. structures prosodiques {schémas intonastifs, psuses et décou-
découpage de 13 phrase...) 3

2, oppositions dont 1a confusien peut gBner 1s communicstiont
par exemple les nasales,e/€ ,y/ U, 1ls distinction entrs
®/e/@ souvent confondus et ramengs 3 un seul phonéme par 19'*:-’
hispsnophones, les Grecs, etc. 4

3. caractéristiques spécifiques du systéme phonologique frangall
(R, @ caduc, les opp. &/€, 0/De-.)." (1983 42). 3

Les tenants d'une approche maximaliste , loin de se contenter d'umf®
sppropristion spproximstive chevauchant les limites de l'acceptabiJ
lité, proposent de rechercher la "performance optimale" (loc. cit.P
possible uniguement dans le contexte du développement de la compétence
de communication dans toutes ses composantes, Nous nous empressons
d'ajouter que mBme pour stteindre les buts fixés dens une approchf”
minimaliste, des actions maximalistes s'avireront souvent plus qﬁﬁ
souhaitables: "muni des &léments nécessaires 3 1z compréhension de”
phénomeénes Oe perception et de productlon. apte & repérer les écarta
de prononciation, le professeur n'obtiendra de résultst que 3'11‘
accorde une attention soutenue 3 1a qualité sonore des productlons
dans la classe et s'il procdde, de temps & autre, 3 une correction’
systématique" (Callamand, 1981: 184)}.

4.1.4. Les chemins de 1'appropristion phonique,

La théorie des doubles contraintes trouve dans le concept mBme de
1'appropristion phonique une spplicstion éloguente et les exemples
abondent pour 1llustrer ce phénoméne ol 1s nature d'une intervention
contredit 1'effet visé psr 1'intervention elle-m8me. Quel enseignant
n'a pes vécu 1s double contrainte stimulus/réponse? On n's qu'd se
rappeler la situstion d'apprentissage suivante: un apprenant répond 3
une question et on lul demsnde, immédistement aprds ss production, de
répéter ce qu'll vient de dlre. Faudrsit-il se surprendre slors gque
la deuxléme production de 1'apprensnt se teinte d'un schéma intonatif
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.nterrogatif? L'intervention, au lieu d'ancrer 1'automstisme intona-
:ion descendanta a sem® le doute chez l'apprenant qui cherche dans sa
rzuxiéme production une approbation 3 sa tentative en émettant une ré-
jonse  dont le schéma intonstif est chargé d'un doute pursment didac-
ique.

- Le ponctualisme des menpeuvres correctives ou orientrices et la
Yversité des voles orthophaniques entrafnent fréquemment la démotivs-
"ion, le désintér®t: trop souvent l'apprenant ne voif plus dans le
onctuel correctif une situation de communication véritabla et 11
efuse la correction.

+1.4.1. Des voies.

« L'appropristion de la composante phoniques de la compétence linguis-
.ique implique "du linguistique, mais aussi du social, du culturel, de
‘idéologie™ (Moirand, 1982: 34) comme en font foi nos multiples
-ariables de 1'expectative langagidre (chapitre III ). Les lieux d'ap-
vopriation sont nombreux (salle de classe, rue, csbine de labora-
sire, fauteuil de cinéma, etc.), mais les voles d'appropriation peu-
int Btre ramenées de fagon schématique 3 quatre: 1'imprégnation,
'incrustation, 1'assimilstion et 1'intégration. Chacun de ces choix
st possible dans toutes les situations ou lieux d'apprentisssge.

L' imprégnation que procure une situation communicative interactive
on simulée (dans laquelle on voudrait que i'apprenant soit vraiment
-zrformant} ne suffit pss. L' incrustation , mince couche approprie-
.ive, donnera une impression d'acquisition véritable, mais ce vernis
inguistique ne dure souvent que le temps d'un cours ds iangue; tout
.'apprentissage est 3 refaire dans un cours ultérieur. D'aucuns, vou-
lant réduire au pius haut point iea différences, atteindront un degré
i' assimilation allant m2me jusqu'3 1'accuituration. D'autres, ne
jésirant ndi ne racherchant une appropriation si compidte qu'elle en-
leéve & chacun ses marques propres et le fonde dans la masse des copies
ionformes 3 un modéle imposé, accepteront des manpeuvres correctives
wui viseraient 3 une meilleure intégration de nouveaux &léments 3 un
woir ipitial, Ce type d'appropriation, loin de détruire i'acquis an-
:érieur, 1'enrichit et semble correspondre davantage 3 la volonté de
la majorité des apprenants en langue étrangsre. Cette acquisition im-
grative pourra respecter le critdre de variabillté et 1'individu
tera libre d'adopter, selon les besoins et objectifs de communica-
:ion, les &léments variables dont il pourra apprécier l'emploi appro-
irié et l'usage dans un contexta de variation continue.
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84.1.4.2. Des manoeuvres.

'approche communicative tend 3 favoriser, du moins dans 1'esprit de
bon nombre de praticiens de la langue, une imprégnstion natureile,
gu'elle se fasse dans la iiberté totale d'une classe ouverte ou dans
ie naturel spontané de la rue. Toutefois, une bonne partie de 1'in-
tendance, dans sa crainte que 1s lsngue de la rue n'ait pas de classe
et que sans classe les enseignants se retrouvent dans la rue, ne lais-
sera pas l'spprenant seul, mais au contraire le soumettrz 3 une mani-
pulaetion interventionnliste lul permettant de dépasser 12 seuil de
non-progres.

Dans les quatre voles retenues, il en est une qui échappe 3 1a mani-
puletion Interventionniste (manceuvres orthophoniques) pulsqu'elie
privilégie 1a spontsnéité situationnelle (terme que nous préférons 3
authenticité), 1'imprégnation naturelle de la rue. Nous disans bilen en
principe car, dans ls réalité, le type d'imprégnastion phonique dépen-
dra de 1'environnement. C'est la manceuvre utilisée dans les stages
d'immerslon o0 chaque centre vante les mérites de son contexte situa-
tionnel linguistique propre. A ce titre, la multiplicetlon des nasales
(voyelles nasales + /n/) chez les gourmands de bouiiiabaisse vaut blen
1'sllongement exagéré du /o / postérieur et accentud des friands de
filets de perche au beurre ou la palataiisation marquée de certalnes
consonnes dentales des emateurs de sirop d'érable. La résistance 3 ce
type d'imprégnation dépendra chez 1'apprenant de sa peur d'une accul-
turation résultant de la perte de son accent propre (notion de diver-
gence}; 1'augmentation du degré d'imprégnation sera fonction de son
désir d'intégration 3@ la collectivité (notion de convergence). La
fixation d'un systéme phondtico-phaonoleglque résultera de cette varia-
tion continue condulsant 1'apprenent de la convergence 3 la divergence
et de la volontd exprimée qu'on le soumette 3 différentes manceuvres
orthophoniques (donc interventionnistes) susceptlbles de le faire che-
miner vers l1'objectif d'apprentissage. La théorie de 1la double con-
trainte se manifeste et réclams d'une part négeclation dans les moyens
{choix de la norme ou des normes) et d'autre part acceptation des
régles du jeu (attitudes).

Cea multiples manceuures touchent 1'un ou l'autre moment de 1'acte
communicatif et sont d'ordre physiologique {articulatoire ou auditif},
acoustique, technologique, graphique, phonologique, psychologique,
psycho-physilo-technologique et sociologique. Regroupées autour de
i'une ou l'autre des ceractéristiques énumérées, elles permettent de
profiler des tendances méthodologiques:
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1a méthode articulatoire:

13 méthode fondfe sur une transcription phonétiques
la méthade technologique;

la méthode des oppositions phonologiquess

13 méthode verbo-tonals.

aque  manosyvre sers responsable d'una certain type de modification
| systéme phonique de 1'apprenant; il faudra voir celles qui conwvien-
‘alent le mieux 3 chacune des quatre priorités de la correction pho-
itique dégagbes par Landercy et Renard (1977):

1) objectif phonémique;

2) éducation de la perception auditive;

3) &léments prosodiques;

4) priorité de la reproduction sur la production.

2. UNE CERTAINE PHONETIQUE APPROPRIATIVE,

Aussi paradoxal que cels puisse paraitre, nous croyons pouvoir trou-
r dans 1'snalyse que fait Richterich (1985) du concept de négocia-
on  lLa base mBme de ce qui pourrait devenir ume spproche systémique
nnant naissance 3 une conception appropriative da la phonétique.
ns sa thése de linguistique appliqués, il n’sborde pas vraiment les
oblémes llnguistiques: discours résolument inscrit dans le sens
une pédagogie des langues, son analyse des besoins langagiers et des
Jectifs d'spprentissage rejoint davantage les préoccupstions des
ilosophes de 1'é&ducation que celles des praticiens de la didactique,
t-ells 0.L.E. ou {plus récemment) D.L.E.C. (C= et des cultures).

Jusqu'ici nous avons regardé dans 1s passé (chapitres I, II et III)
1n de mieux comprendre cette dlspsrition de la phonétique corrective
s préoccupations des concepteurs de méthodes et du langage des
dacticlens; nos "investigations, § 1= fois historiques et &pistémo-
giques" (Moirand, 1982: 175) rejoignent, dans leur visée pédago-
que, le cheminement historico-anslytique que parcourait "Richterich
partant des besoina et objectifs.

S5a remarquable anaslyse de la didactique des langues se termine
r un abrégé fort schématique de pédagogie de mégociation , notion
B de la didactique moderne et m@me de la linguistique., En effet,
il aboutit & une telle notion, nous nous devens d'admsttre, au ter-

de notre propre cheminement, 1'existence d'un réel phonique non-
gocisble. La négoclation d'silleurs implique qu'on peut céder sur

certain terrain mais qu'il sxiste une limite. Guelle est la place
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de la correction phongtique et quelles en sont les bornes? Tenter de
répondre 3 ces questions, c'est poser tout le probléme du négociable
et du non-négociable.

4.2.1. Du négocisble au non-négociable.

Notre examen de 1a norme nous a plongé au coeur méme de cette no-
tion encore trop mal définie de la négociation. L'imposition d'une
norme, c'est le refus de commercer ile linguistique; il y sura toujours
des gens qui seront convaincus de posséder une vérité immuable. Si on
part du principe que le meilleur frangais de France se parle 3 Tours,
il est évident, dés lors, que celui-ci deviendra, pour qui vise 1a
perfection, du non-cessible; il en sera peut-&tre autrement pour gqui
verra dans le frangais de Tours une réalité régionale, donc une
variante ... négociable.

Nous touchons 13 au paradoxe d'une linguistique contemporaine fondée
3 18 fois sur un référentiel-langue que 1l'on voudrait stable et sur un
ponctuel-parole extr@mement varisble comme nous 1'sveons vu dans notre
discussien sur 1l'expectative langagigre (chapitre III), Le jeu de la
négociation sur le plan linguistique pase tout lg probléme de savoir,
dans le couple langus/parole, ce qul est variasble et ce qui ne 1'est
pas. On pourrait croire 3 la suite de Fonagy que tout dens la langue
est négociasble:

"En vérité, le code linguistique est 1'ensemble ordonné des sous-
codes, 1l est donc contradictoire d'accepter d'une pert le chan-
gement des sous-codes, et de maintenir, d'autre part, que le code
reste intact. En d'sutres termes, la varistion sppartient 3 1a
langue {cf. J. Laziczius, {1935] 1966, pp. 38-58), les régles
ilnguistiques comprennent nécessairsment les régles de ls varia-
tion. (Il n'y a pas d'invariants proprement dits dans les lan-
gues maternelles)" (1983: 175). '

Toute langue naturelle évolue, il est vrai, et certains éléments su-
bissent des transformatlons plus marquées que d'autres. Rien n'est im-
mobile, il n'est que des visions stroboscopiques d'une réalité évolu-
tive, dynamique, Acquérir un systéme linguistique, ce sersit ainsi
spprendre 3 comprendre la vision référentielle, apparemment statique,
d'une langue (sens saussurien) et 3 1'interpréter dena 1ie concret
d'une parale éminemment sujette 3 une veriabilité telle qu'on ne sait
plus quel devrait 8tre le matérisu llnguistique & négocier, En d'au-
tres termes, Richterich (1985) pose trés bienm ses trois composantes
d'une pédagogie de 1 négociation, a savoir 1'objet, le démarche et
les partenaires, mais 11 ne dit pas si, dans l'cbjet iul-mBme, il y a
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| négociable et du non-négociable; il n'aborde pas mon plus de fagon
recte le rdle de 1'investissement exlglble des partensires. L'étude
1a place et des limites de le phonétique corrective dans 1'appren-
ssage des langues nous oblige 3 franchir une autre étape dans cette
cherche  didactique d'un accord en proposant une forme de hiérarchi-
ition du négociable et du non-négociable phonlques.

Il avait fallu, pendant longtemps en dldactique des langues, refuser
2 remettre en question la varisbilité du matérisu phonique en impo-
int la dictature vigoureuse de la norme traditionnelle; le développe-
mt  d'une sociolinguistique et d'une psycholinguistique zura permis
y dégager de nouvelles notions clés:

- convergence/divergence (Giles et Smith, 1979),
- otabllité/variabilité (Lucci, 1983),
- pédagogie de la négociation (Richterich, 198S),

2.1.1. La théorie des doubles contraintes: mythe ou réalité,

Comment &tre spontané quand on vous en donne l'ordre? Cette guestion
linkin et alii, 1981; Watzlawick et Wesklsnd, 1981) reprise par Rich-
rich (1985), nous 1'avons entendue pendant plusieurs années chez nos
udiants anglophones quand nous leur demandions de répéter le plus
turellement possible des mod8les préétsblis. Nous nous heurtions 3
wr effort d'acquisition du systéme phonologlque de la langue clble
. 3 la spontané{té naturelle avec laquelle ils réinterprétalent le
stéme apprls 3 travers leur propre crible phonologiques 1'effort de
ononciation du mod8le visé commandait 1'artificialité d'un scte de
role qui, par silleurs et pour conserver sa spontandité, ne polvait
us correspondre, sur le plan des résultats phoniques, 3 1'expecta-
ve langagidre. La position de Richterich ne fsit, somme toute, que
ser la question sur ce que devra &tre la réponse: "une pédagogie de
 régociation consisterait 3 dire 3 1'enseignant: Soyez spontand et
provisez, 3 1'spprenant: Soyez autonome et débrouillez-vous, au
ux: Soyez naturels et négociez " (1985: 160). Une telle démarche
existe pas dans un pass® qui nous écheppe mais dene un avenir 3
nstruire. Les doubles contraintes asuxquelles la phonétique correc-
ve dolt satisfaire exigent que 1'on corngoive un enseignement de 1la
ononciation qui pose 3 1a fois le probléme de la lindarité de 1la
oductlon et de la globalité de la conception, celui de l= stabilité
onolaglque face & la variabilit® phonétique, celui de la convergence
ce 3 la divergence. Doubles contraintes inconciliables?
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4.2.1.2. Partage et dépsrtage: la négociation.

Oans la foulfe du mod2le Richterlch, nous situans notre négociation
dans la perspectiva paradoxala du non-n2goclable. Il nous faut tral-
ter de l'acquisition d'une "aptitude langagiera™ (Munby, 1978: 123)
qui s'inscrit dans 1s stabllité non-négaclable daz 1la langue, sorte de
convention collective situsnt 1'individu dans un systéme phonologique
donné. Fort bian intentionnés lorsqu'ils travaillent 3 "mieux ensel-
gner pour aider 3 mieux spprendre™ (Richterich, 1985: 17}, les prati-
ciens devront vite se rendre compte que, pour 8tre ca qu'ils sont, ils
ont besoin de l'apprenqnt, tandis que ce dernier peut, 3 1la limite, se
passer d'eux pour apprendrz (cf. les méthades aiternatives). Les
daux protsgonlstes, inscrits dans le mBme systdme, devrant se ndgoclar
un contrat de travail qul dflimitera les champs typologiques dz la né-
gocistion, en é&tablira las composantes at en précisara les inter-
relstions dsns un situationnel systémique . '

a) Les champs typologigues de la négociation.

Alors que Richterich avarmce une typologle de 1'epprentissage compor-
tant trols psliers de négoclation,

- apprendre & apprendre (négocier 1'spprentissags),
~ apprendre 3 communiquer (négocier la communication),
- apprendre 3 évaluer (négocier les résultats),

nos préoccupations devant le matérisu phonique non-négociable (voir
4.2.2) nous aménent 3 revoir la modéle Richterich en ajoutant un qua-
tridmwe niveau et en préclsant, pour chacun des niveaux, la part de
1'apprenant et celle de 1'ensaignant.

- Le niveau tactique. I1 s'svére nécesseire de cannaftre la base de
la stratégle de la négoclation; apprenant et enszignant devront
apprendre 2 négocier et accepter de le faire. Il appartient 3 1'en-
selgnant .de procurer 3 1l'apprenant défavarisfé las stratégles de négo-
ciation qui 1lui feralent défsut et de mettre en place une tactigue,
sorte de philosophie de la concarde, qui permette la négoclabilité des
composantes. Les partenmaires rechercheront un accord 13 ol il y =
mésentente, discorde ou, de fagon génfrale, &cart. L'établiasement et
le maintien de la négocistion seront fonctlon du caractdre cessibla
des prises da pasition des actants. La volonté de négocler implique
que 1'on sccepte de céder un certain avoir (scquls ou visé) efin de
sa retrouver a deux sur un solide terrain d'échange. L3 ol il n'y 3
aucune négocisbilitd, asucune cessibilité, on doit s'en remettre 3 1s
déclsion d'un tiers (arbltrage, jugement, vardict, sentence, etc.).
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Tenter -de négocier une prononciation ou une clause d'une conven-
lont collective, c'est en fait chercher 1l'accord dans les différences.
. dlfficulté de la négociation vient souvent du fait que 1'on perd la
tion du terrain d'entente & force de ne voir que les différences. Il
it plus facile de supprimer ou d'éviter les durcissements de posi-
.ons quand on commence par faire valoir les acquis partagés (par con-
quent  non-négociables); on peut dés lors resituer les points de di-
irgence  dans le contexte d'une cesslbilité progressive mutuelle per-
ttant de trouver un accord dans le ponctualisme des dlfférences.
prenant et enseignant doivent apprendre les régles de la négociation
nt la plus importsnte demeurs ls volonté de rechercher l'entente,

Le nivesu pédanogique. Ce premier regsrd sur l'échange possible {né-
ciabilité) doit Btre suivi d'un regard sur les moi en présence:
and on apprend 3 apprendre, on recherche en quelgue sorte la con-
uence psychologlque entre le moi réel et le moi fantasmé. Il faut
pprendre 3 négocier son apprentisssge en fonctlon des domnées d'un
seignement (stratégies d'interactions pédagogiques)” (Richterich,
85: 127). Cette analyse pouvait valoir dans une pédagogie centrée
r 1l'spprenant, mais, sans 8tre fausse, elle demeure ircompléte dans
e pédagogie de la négoclation. Une véritable stratégie d'interac-
on requiert de 1l'spprenant gqu'il négocie son spprentisssge et de
enseignant qu'il négocie l'abjet et la nature m@me de son enselgne-
nt. L'acceptation de cette double recherche permettra le choix de
. stratégie qui conviendra le misux sux deux partenaires; le contrat
rltable, 1'échange, pourra dds lors se faire 3 un trolsidme nlveau.

Le niveau interactif. La pédagogie de 1a négociation proprement dite
mmence au moment ol les partensires s'assoient & la m2me table et
ntent da trouver 1ls concorde dans la différence qui les sépare
+2.1.2.¢)« A ce niveau interactif ol on débsttra des contenus, cha-
n apprendra 3 négocler le "r8le qu'il peut jouer dans différents en-
ronnements soclaux (stratégies d'interactions sociales) (Richterich,
85: 126); en d'autres termes, les opposants devront apprendre 3
venlr interlecutsurs et 3 négocier la communication (spprendre 3
mmurdquer}. Une telle interaction se réalisers en tenant compte du
u des composantes (lnvestissement, objet, instruments et partenai-

s} et du situationnal systémique.

Le nlveau des obligations. Les interlocuteurs acceptent de revoir
urs positions mutuelles et de les modifier si cela s'avdre préfé-
bla. On comgoit dés lors les résultats de 1'enseignement/apprentis-
ge conme des atteintes susceptibles elles ausei d'8tre négociées.
us empruntons volontiers su langage financier et bancaire la notion
rt pratique d'obligation, sorte de titre de créance négociable. En
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effet, la négoclation aboutit & des résuitats qul constituent da véri-
tables obligations: certaines (= les titrea négociables ), fongibles,
se consomment par l'usaga et peuvent 8tre rewplacées (notion de va-
rlantes ); d'autres (= les titres blogués ) comportent un engagement
de non-échange pendant un certain temps (du moins dans la durée nBme
de la négociation) d'ol une impression de stabilité devant la grande
varisbilité des titres négociables. Ces  dernisres obiigations, moins
cessibles, forment le ayst2me phonologlque auquel se référent les uti-
lisateurs d'une langue dannéa: quelques unités phonologiques pourront,
avec le temps et selon de multlples facteurs, se réduire et perdra
leur valeur de réfirence propre pour devenir varlsntes d'un archi-
phonéme. En clalr, nous croyons gque la variante psut n'@tre rlen
d'autre qu'un titre bloqu® qui devient titre négoclable. Le maintien
de la communication et la poursuite de la négocistion exigent das par-
temaires qu'ils négocient leurs obligations (leurs résultats), qu'ils
s'évaluent.

Tableau réespltulatif,

Les champs typologiquea de la négociation
NIVEAUX APPRENTISSAGE ENSEIGNEMENT
Miveau tactique Apprendre 3 Enseigner 3
négocier négocier
Niveau Négocier Négociar
1'apprentissage 1'enseignement
pédagogique {apprendre 3 (apprendre 3
apprendre) enseigner)
Niveau Negocier la communication
interactif (apprendra 3 communiquer)
Nivaau Négacier les résultats
des {epprendre & s'évaluer)
obligations (titres négociables + titres bloqués)
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1) Les composantes.

Le moddle 3 trois composantes que propose Richterich permet de faire
itat de 1'objet, de la démarche et des partenaires; mais, nous croyons
itile de feire un pas en avant en ajoutant un 8lément qui nous semble
mportant: 1'investissement. La négociation implique que des parte-
aires eyant investi un avoir (unité SVP) adopteront une certaine dé-
arche devant 1' objet 3 négocier . Nous obtenons ainsi un modéle 3
natre composantes. Oans Le domaire qui nous intéresse, 3 savoir 1'ap-
ropriation phonique, 1'cbjet & négocier devient le centre autour
uquel se dé&finiront le r8le des partenaires et les instruments de
égaciation.

- L'objet 3 néqocier. Certains théoriciens et praticiens de la pho-
étique corrective affirment que la matidre a corriger dépend de 1'en-
gignant et de 1l'apprenant, 3 savoir du type de communication que les
artenaires désirent &tablir ({Lebel, 1984). Nous serions enclin 3
roire que le probléme réside également dans le caractére mlme de
'objet 3 nmégocier. On a dit, au chapitre de 1'expectative langagiére,
ue tout systdme linguistique compaortait des é&léments de stabilité et
e varisbilité (probabilitaire ou stochastique). Il importe de sa-
oir ce qu'il y a de négociable dans le signifiant linmguistique. En
honétique, il est des unités gqui relévent davantage du domaine stable
u du niveau référentiel alora gue d'autres entrent dans la cetégorie
gs variablas prévlsibles (le probabilitaire) ou apparaissent au ha-
ard (le stochastique). On pourra négocier la présence cu 1'absence
es &léments de varisbilité, mais les partenaires devrant s'assurer
uW'ils possddent le systéme référentiel sans lequel ils aursient
mscience de ne pas communiquer dans ladite langue. Ca matériau pho-
ique non-négoclable (voir 4.2.2) devra faire partis du bagage 1lin-
uistique de l'appremant si celui-ci veut atteindre une communication
gngagidre efficace. Celui qui aurait mal acquis cette base, ce sys-
Bme de référence phonlgue, devra renfgacier son apprentissage. Il
spartiendra 3 1'enseignant de sensibiliser 1'apprenant & ses lacunas
t de négocier la meilleure fagon de combler las vides ou de rectifier
ps tendances 1'&loignant trap du systéme de référence.

- Les partenaires. Sur un plan purement théorique, Richterich envi-
pge  plusieurs passibilités de relation entre les négociateurs. Sur
e base plus concréte et plus clrconscrite, 3 savoir cella de 1l'en-
eignement/apprentissage du noyau stable du matériau phonique, 11 est
15 types de relation qui semblent avoir privilédgif dans le passé (et
mtinuent 3 1le faire) la transmission des éléments de stabilité du
sppart  phonique. La transmission 3 sens unique ne constitus pas en

i une véritable négoclation.
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enseignant un apprenant

personne extérieurs |~ } un growpe
{mod@le-exemple) d'apprenants

apprenant ) . toute la classe

Toutefois, il y a échange: 1'apprenant accepte le conterm communiqué
par un enseignant, per une personne extérieure ou par un autre
spprenant. A ce niveau, on se référe 3 une négociation naturelle ,
celle gue pratiquent des partenaires "lorsqu'ils réalisent ensemble un
projet d'enseignement/apprentissage d'une langue étrangére™ (Richte-
rich, 1985: 141); en fait, le négaciation est antérieure 3 1'échange
et ne 1a constitue pes; elie implique une inter-relation.

apprenant ) ( enseignant
groupe } ] personne
d'apprenants <> extérieure
ure classe entiere J . apprenant

Ce type de relation bidirectionnelle convient parfaitement aux é&lé-
ments de varlabilité puisque ceux-ci sont négociablez ou &changeables
salon les ebjectifs et les besoins des actants.

- Un_instrument: la pédagooie de la négociation. Le jeu des parte-
naires en situation de négociation commande 1'obéissance 3 une appro-
che susceptible d'entretenir le dialogue et de maintenir la communica-
tion. Les instruments que proposent Richterich dans sa quadruple dé-
marche constituent, dans une situation d'enseignement/apprentissage,
une véritable pédagogie de la négaciation:

"Identification des besoins

prise de consclence des données da
la situation.

&lahoration d'hypothdses pour réa-
liser des objets.

Observation des actions application das hypotheses.
Evaluation des résultats = estimation de la négociation”
(1985: 133).

Détermination des ohjectifs

n
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Nous retrouvons icl les étapes fondamentales de la recherche scien-
tifique: .
- collation et observation des données,
- &laboration d'une hypothése,
- application de l'hypothdse,
- confrontation hypoth&se/résultat.

L'originalité de la thése richterichienne vient de la formulation et
de 1l'spplication qu'il en fait 3 une pédagogie de 1'échange. Si 1le
chercheur peut adopter ume démarche scientifique 3 quatre étapes, il
en est de mBme pour l'apprensnt en situstion d'autonomisstion devant
l'apprentissage d'un probléme phonique de la langue cible. Ce que
ichterich spporte de nouveau, c'est la systématisstion de 1'4change 2
chacune des étepes de la relation enseignement/apprentisssge afin de
sontrer l'isolement des partenaires et les problémes de dominance.

- Un__investissement. Checune des parties arrive 3 la table des négo-
ziations avec un certaip capital {un SVP) qu'elle investit dans le
Jgbat; 1'efficacité de la communication dépendra, dés le départ, de la
ualité du cepital et de ses composantes. Dans le monde des banques
st de la finance, un investissement, c'est 1'emploi des avoirs dont on
sscompte soit des revenus, soit des plus-values ou une protection con-
:re  la dévalarisation de son capital. Appliquée eu domaine qui nous
yréoccupe, 3 savoir l'acquisition du systéme phonologique d'une langue
seconde, cette notion d'lnvestissement prendra des significations
jifférentes selon que l'on est enseignant ou apprenant. La substance
shonique n'est qu'une copstituante mais elle se manlfeste 3 tout mo-
went de 1'acte de parole. Le langue se réalise dans les 1individus,
wssi sa qualité sers-t-elle.fonctlan de celle des prisea de parole
Jes usagera. L'enseignant, qu'il le veuille ou non, assume un rBle de
wdéle; le groupe dont il est solidaire lui confie la t3che (pouvoir
Blégué) d'enseigner un syst®me linguistique ol la phondtique repré-
iente une composante essentielle. L'enseignant investit son avoir
honique et, dans son désir d'éviter une dévalustion du systime de ré-
‘érence, aura tendance 3 soutenir les cours officiels (encora une fols
!texpectative lengagidre) en jouant & la hausse sur les valeurs phani-
wes (surcorrection phonétique). On s'attend de plus 3 ce que
tapprenant apporte avec lui tous ses acquls phoniques, 3 savolr

les entendus (phongmes stables),

les sous-entendus (jeu prosodique),

les sttendus (variantes probabilitaires),

et les man-gttendus (varlantes stochastigues).

]
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Ses choix seront marqués soit psr un désir de convergence, soit par
une volonté de divergence: ou 1l voudra limiter les éldments de varia-
bilité et tendra 3 une autochtonisation (identification 3 1la langue
cible), ou il cherchers & consarver les sttendus de sa langue mater-
nelle et manifester ainsi son identité phanique propre jusque dans
1'autre langue. D'une manidre ou de 1'sutre, 1'aspprenant davrs inves-
tir son propre SVP et accepter de miser sur la valeur marchande de cet
acquis négoclsble. L'efficacité communicative phonique sz congoit
elle-mBme dsns le contexte de 1'spproprlation d'un systéme phonologi-
que, phonostylistigue et phonétique tel que le contact puisse 8tre
maintenu dans un rendement (intelligibilité) dont la qualité ne laisse
aucun doute. Toute interférence phonétique réduisant 1'intelligibi-
1ité du message ou condulsant 3 un échec de communication commandera
une intervention dans 1'avolr scquis et investi de 1'utilissteur.

¢) Le situationnel systémique.

La relation spprentissage/enseignement au sein de laguelle devra se
jousr cette mise en commun (investissement) des SVP pghonétiques des
partenaires de 13 négociation nous est imposée par le systéme asuguel
ils appartiennent. L3 pédagogle de la négociation ne pourra Btre 1la
méme devant le vrai ou le faux débutant. Que négocler avec celui qui
ne posséde rien de la langue seconde? Tout! La négocietion est plus
rnuancée avec un étudiant smglophone inscrit su premier cycle d'études
universitaires canadiennes: les partenaires doivent composer avec un
situationnel systémigue qui limite les possibllités de manceuwvre,
L'idéal n'existe pas, 1l faut le construire en repoussant patit 3
petit le cadre systémique, les impéretifs horaires, la disposition des
locaux, la disponibilité des auxiliaires technigues, etc.. Les appre-
nants qui arrivent dans ce systéme universitaire d'enseignement/
apprentissage ont o&j3 (pour ls plupart) & leur actif plus de cing
annfées de formation linguistique en french (frangais langue seconde);
cependant, ce bagage de connaisssrces est g8né par la fixation de
toute une sérle d'habitudes phonétiques résultant des interférences
L1/L2 et par des réallsations phonigues telles qu'elles masquent la
parception du systdme ghonigque 3 attelndre. LU'élimination de ce
brouillage phonique s'avére donc indispensable; enselgnant et appre-
nant devront se négocler un contexte de travall phonétigque qui permst-
tra de rendre plus efficace la cammunication en langue seconde.

4,2.2. La phonétique articulatoire linguistique: du non-négociable.
Le matériau phonique prls au sens large regroupe toutes les réalités

phonologiques, phonostylistiques et phondtiques et comprend les rali-
sations négoclables des phonemes ainsi que les oppositions phoné-
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miques proprement dites. Toutefois, 1e non-négociable que nous tentons
de cerner et qui appartient 3 1a premiére aptitude langagidre dans 1la
taxonomie de Munby doit comprendre, dans un premier moment d'adapta-
tion au situationnel systémique imposé, les "phondmes, spécialement
ies contrastes phonfmiques [et] les séquences de phondmes” (1978;
123). Les partenaires devront donc savoir, vouloir et pouvoir évaluer
une phonétique articulatoire linguistique non-négociable et comprenant
les supports phoniques des systémes en présence de mBme que le jeu de
la combinstoire au sein desdits syst@mes; enseignant et apprenant
pourront d&s lors apprécier 1'écart et mieux se situer devant ie sys-
téme visé. A ce moment seulement on arr®tera véritabiement une stra-
tégie devant permettre de combler les lacunes nuisant 3 1'&tablis-
sement et au maintien d'une communicetion intelligible,

4.2.2.1. Les supports phonigues.

a) Le systéme phondtigue de 1'anglais.

Nous empruntons aux excellents travaux de Adamczewski et Keen (1973)
et de Ladefoged (1975) 1'analyse du phonétisme segmental de 1'anglais
contemporain, Puisque les &tudiants anglophones peuvent Btre d'origine
américaine, canadienne ou britannique, il s'avére utile de dresser, en
parallgie, les principales caractéristiques des systémes phonétiques
américain et britannique (Received pronunciation). On remarquers
dans le phonétisme de 1l'anglais (planche V) 1la grande richesse du
systdme vocalique. Si certains auteurs (Adamczewski et Keen) retien-
nent 25 éléments vocaliques de 1'anglais contemporain, d'autres (Lade-
foged) n'en présentent qu'une vingtaine. Oans un ces comme dans 1'au-
tre, on ne tient pas compte des multiples variantes régionales améri-
caines ou britanniques. Est-il besoin de souligner cette différence
vocalique fort marquée entre le royaume du non-R et 1'empire du R ?
Opposition phonémique ou affirmation psycho-socic-phanétique de 1'Amé-
rique du R rétroflexe et de i'Angleterre partisane d'une prude élimi-
nation de cette consonne dont Fénagy (1983) affirme qu'elle est &mi-
nemment érectile?

I} n'en demeure pss moins que la conservation.ou la suppression du R
entrafne une modification substantielle du vocalisme britannique
devent le vocalisme amérlcain selon que la voyelle se retrouwve en
position finale chez les R-droppers ou en position phonologique pénul-
tidme et marquée par la rétroflexion chez les Nords-Américains. Bien
que trds importante, une telle distinction continentale ne ssurait
8tre qu'une manifestation de variabilité régionale. L'apprenant de-
vra, en fonction de ses objectifs et de ses besolns, menifester ses
préférences ... t8t ou tard.
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PHONETISME OE L'ANGLAIS (planche V)

VOCALISME
U.5.A.| G.B. | Exemples U.5.A. | G.B. Exemples
[i] {[i] | need, bead (u] [({u] who, cooed
(v] {[e] | hig, big (ar] | [&] | her, bird
lec]{[ev] | hayed, hay [al [ [A] | huty cut
[e] {[e] | head [ai] | [ail | nigh, bide
(2] |[2] | had lao] | [ao] | how, cowed
(ar]|[a] hard [ov] | [a¢] hoy, boyd
[a] [[»] hod, hot (ir] {[2] here, beard
[o]. [D] hawed, haw [er‘] [ea] hair, cared
[o] {[e] | hood, could laes]| [22]) | hired, hire
[ool ) [0o] | hoed, cade [jul | [jul | eude, cued
CONSONANTISME

U.5.A.| G.B Exemples U.5.a. | G.B. Exemples
[p] [[p] | pie, pea [3] |[[3] | vision
(bl J[b] ! by, bee (i) 1017 lie, lee
[(m] {[m] my, me [Z] fz] ail, people
(t] [[t] tia, tea [8] (9] thigh
[d] j{d) dye, O [a] [a] thy, thee
[(n] J{n) | ntght, knee [w] [w] why, whe
[k] {[k] | xye, hey (r] (c] red, Tye
[al {La] | auw (il 10j] yes, ye
[nl [’]] rang ihl fhl high, he
(] [[f] fie, fee [nl] (n] no, sun
[v] [[v] | vie, v (4] {[d] | dark
ES:]] %S% sligh, ses %TI% Etf% church

z z z d3 d3 Jjudge, G
[.H [I] shy, she
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PHONETISME DU FRANCAIS (planche VI)

VOCALISME
F.C. F.S. Exemoles F.C. F.S. Exemples
[il ILi] Paris, vie [y] Tyl fut, bu
 Ted vite, fine (Y] bulle
[e] [[e] | fée [¢] [[#] feu
| [e] |[e] fait (2] [e] beurre
_[a] [a] Canada [a] [a] me, le
[a] baton, bas [a] [&] faon
[5] |[2] folle [5] [3] font
[o] {[o] | faux (g} ([&] faim
{ [u]l J[u] | fou [&] f&] géfunt
l' [u]  foule .
i CONSONANT ISIME
| FC. | Fus Exemples F.C. F.S. Exemples
[p] |[p] | pont [s] {[s] sans
_ (t1 ([t] ton [2] [z] pose, 200
' [kl ][k] camp [[] [f] chant
[b] |[b] banc [3] [3] gens
[d] [d] dent [1] [1] lent
[a]l ([g] gant (5] (] rang
(m] |[m] ment (jl (j] yeux
[n] {[n] | non [y] [y] huit
[ﬂ] [n] gsgner [w] [w] oui
[n] {(n] camping [ts] petit, tire
(£ |(f] faon [dz] dire, dune
[v] [v] vent

# Tendance 3 disparaitre.
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b) Le systéme phonétigue du francais,

Le phonétisme du frangals (planche VI) contemporain standard (F.S.)
présenta des tendances assez marquées de simpliflcation vocslique si
on le compere 3 celui, archaique et conservateur, du frangeis canadien
{F.L.) gqul a conservd, dans besucoup de régions, la tendance 2 1la
diphtongaison {aidé en cela par la promiscuité linguistique avec le
langue anglaise) et 3 1l'ouverture de certaines voyelles en syllsbation
fermée par une consonne allongeante. Les /a / postérieurs et /a/
antérieurs sont encore fortement merqués au Canada de mBme que 1'est
1'opposltion /@/ - /& /. Le systéme consonantique présente une affri-
cation trds nette des consonnes /t/ et / d/ devant les voyelles / i/
et /y /3 que dire également des légendaires /h/ sonores des Beauce-
rons? Ces varlantes et bien d'sutres ne constituent pas véritsblement
des obstacles tels que les mots en deviennent incompréhensibles dans
le contexte d'une situstion linguistique et conversatiennelle donnée.
5t les wvariasntes sont ndgocisbles, 1'archiphongme, lui, ne sauralt
1'8tre en aucune maniére. Ve

~

c) Le probléme des traits pertinents.

Landercy et Renard (1977) s'interrogent avec raison sur la perti-
nence veriable des traits permettant de dresser le tsbleauy des é€lé-
ments phoniques d'une langue. Parmi la foule das caractéristiques que
proposent les phonéticiens, certaines intéressent plus spécislement le
phonologue penché sur un référentiel systémique, d'autres touchent de
fagon plus particulidre les praticiens de la phonétique 3 1'écoute des
réelisatlons spécifiques dudit systeme. L'important, c'est que les
critéres reterus permettent d'isoler les unltés, d'expliguer leur
maintien et de décrire las caractéristiques propres 3 chacune dans le
systéme. Une telle description des unités phonigues pourrait, dans
le contexte d'un acte de communication, relever de 1la transmission
{phonétique scoustique), de la réception {phonétique perceptive) ou de
la production (phonétique artlculatoire). A cet égard, la tradition
terminologique articulatoire consacrée s'impose mBme chez ceux qui
s'arr@tent 3 montrer 3 quel point une telle démarche ne saurait 8tre
suffisente dans un enseignement de la prononciatlon "visant & 1'acqui-
sition de ls compétence communicative™ (ibids 180).

Critéres systémigues phonigues.

- La commutation ¢ cette édpreuve de substitution permet le repérage
d'unités distinctes ol chacune n'z de valeur que par son lnsertion
dans un systéme et psr opposition eux =sutres éléments phoniques
retenus dans ledit systame.
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- Le rendement : comme la langue évolue, certaines oppasitions perdent
de leur utilitd; le rendement devient de la sorte neutrallsé et les
unités, hler en oppositlon, aboutissent 3 un archiphondme regroupant
non plus deux unités distinctes, mais des variantes ou allophones.

Critdres articulatoires traditionnels.

- Obstacles 3 un courant d'air : les sons vocaliques sont caractérisés
par un "passage d'air libre" (Malmberg, 1975: 45) dans le canal vocal
et les sons consonantiques "résultent d'une entrave mise au passage de
1'air au niveau des organes supraglottiques" (Landercy et Renard,
1977: 88).,

- Mouvements phonatoires ¢ 1la mise en vibrations des cordes vocales
engendre un flux laryngé responsable des sons (voyelles ou consonnes)
pourvus de voix; l'absence de source vocale implique que le son est
produit par une source de bruits; domaine de la distinction sourde/
SOnoTe.

- Mouvements du voile : selon que le voile du palals laisse ou pas le
libre passage d'air aux cavités nasales, on aura des voyelles nasali-
sées et des consonnes nasales ou des sons oraux,

- Drganes  artloulatoires : langue et ldvres sont les seuls organes
actifs dans 1l'articulation, les autres n'ayant que le mérite d'8tre
13, Dans 'le cas des voyelles, la masse de la langue se déplace et
joue un réle réel de mdme que les ldvres qul se projettent, s'arran-
dissent ou s'écartent. Il ne saurait en Btre autrement dans le cas des
consonnes ol langue et éventuellement ldvres modifieront de fagon
active et réelle le libre passage d'air,

~ Mode articulstoire : la fegon de modifier le passsge de 1'air dans
le condult vocal s'interprétera, sur le plan temminolegique, de fagan
trés différente dans le cas des sons vocaliques {voyelles fermées ou
ouvertes) et des sons consonantiques (consonnes ccclusives, constric-
tives et mi-occlusives).

- Lleu d'artlculation : pour les voyelles, on parle de la locallsation
(antérieure, moyenne, postérieure) de la masse de la langue; en ce qui
a trait sux consonnes, on se référe 3 1'endroit ol se prodult le ré-
trécissement ou la fermeture du conduit vocal: la terminologie, fort
éloquente, aide 3 visuasliser le lieu de l'articulation (labiale, al-
véolaire, palatale, etc.).

- Direction du mouvement d'air : les sons, bien que normalement pro-
duits pendant 1'expulsion de 1'air (expirés), peuvent 1'&tre au cours
de 1'inspiration (inspirés). Phénaméne fréquent en frangais et que
1'on peut illustrer par les clics consonantiques.

- Tension : ls production d'un phonéme (surtout dans le cas des voyel-
les frangalses) suppose trols &tzpes. Une dynamique de mise en place
articulatoire est immédiatement suivle de la statique de 1'émission
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proprement dite ou tension résultant du jeu antagoniste des muscles en
contraction; finalement, une dynamique transitoire petmet le passage
vers la dynamique de mise en place du son sulvant. Les sons du fran-
¢ais consarvent une tension musculaire soutenue pendant toute la durée
de 1'émiassion at réduisent au maximum les phases dynamiques initisle
et finale.

- Intensité : on peut, dens le mBme lapa de temps, expulser un velume
d'air wvarisble o'ol une intensité plus ou moins grande du courant
d'air; e force artlculatoire variera d'un son 3 1'autre. Toutefois,
ce critére ne semble pas Btre vraiment pertinent dans la langue fran-
caise.

- Durée : si la durfe avait, en latin, une grande importance fonction-
nelle qu'elle a transmisa 3 la langue frangsise, elle a perdu, dans
1'évolution mBma de cette dernigre, le rendement qu'on lui reconnais-
sait encora il n'y a pas tellement longtemps dens les oppositions
(tette/tBte, mettre/maitra, bette/bBte, etc.) ol les termes sont deve-
nus homophones. :

- Stabilité : cette motion, rattachée 3 la fois 3 la durde, au timbre
et 3 1la tension, implique qua les sons du frangais sont des moncphton-
guea et qu'ils présentent unge qualité identique pendant toute la durée
de 1'émlssion. L'ancien frangais possédalt des triphtongues et besu-
toup de parlers régionaux utilisent des diphtongues 13 ol la langue
standard a déjd opéré la réductien.

- Attaque t 1'sttague est normalement douce en frangals, mais une
énergie articulateire accrue (accent d'insistance) entratna une glot-
talisation au début des mots & initiale vocallque. L'aspiration de
cartaines occlusives (présence de souffle consécutif & 1'occluslon)
peut Btre identifiée 3 ce phénoméne de 1'attague; la force erticula-
toire, trop grande, se révéle dens une manifestation compensatolre
d' aspiration . Ce critdre ne présente aucune pertinence dans le voca-
lisme ou le consonantisme du frangais.

La llste des critéres pourrait s'allenger si on devalt parcourir la
profusion des études phanologlques et phonétlques. Nous avons tenté de
ne retenir que ceux cqui, de l'anglais au frangais, peuvent aider les
tenants de 1l'acte pédagogico-didactique 3 comprendre les écarts
d*identification ou de réalisation des unités dans le passage d'un
systéme linguistique 3 un autre. Chacune de ces carsctéristiques n'a
pas une pertinence égalet certaines peuvent trés bien s'avérer secon-
daires dans une langue mals fort importantes dans une autre. A cet
égard, Landarcy et Rensrd fomt intervenir quatre traits seulement pour
définlr et isoler les phonémes voceliques frangals: lieu d'articu-
lation, sperture, nasalisation et lablallsation.
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4,2.2,2, La phonétigque conbinatoire.

Il ne suffit pas de connaitre les éléments constitutifs du systéme
du frangais pour en arriver 3 prononcer cette langue de fagon conve-
nable. C'est une sffirmation tout aussi brutale que livre Psul Pims-
leur en annongant la raison d'@tre linguistique et pédagoglque de sa

méthode Le pont sonore.

"J'ai préparé ce PONT SONORE pour faciliter 3 d'autres un trajet
que j'ai dl faire moi-mBme: i'srrivée en France, le choc de 1a
premiére rencontre avec le vrai frangeis, le découragement de ne
rien comprendre ou presque d'une lengue que j'avasis pourtant étu-
dife pendant des années, puls le passage pénible et lent vers une
compréhension satisfaisenta. L'étranger doit faire ce chemin
seul, car ses amis frangais ont du mel 2 imaginer qu'il ne com-
prend pas des propos qui, pour eux, sont trensparents® (1974:
IX).

Apprendre les unités distinctives d'un systime phonologique relsve
d'une étude statlque descriptive de la langue et ne place pas encore
1'apprenant dans la dynamique de la paroie. On oublie que la dynami-
que du langage n'appartient pas seulement 3 la premiére articulation
{unités de communicetion linguistique). La deuxidme articulation re-
groupe les unités phonologiques distinctes certes, mais elle prend en
‘compte également la dynemique de 13 construction et tous ces phéno-
menes que l'on rattache & lz phonétique comblnztolre.

La notion m8me de syllabe n'sppartient pas 3 la dynamique de 13 com-
munication (sens strict de Martinet) pulsqu'elle ne constitue pas en
soi un é&lément terminal comprenant sens, forme et support phonique.
"Unité phonique immédiztement supérleure su phondme, sa définition et
sa délimitation précises suscitent encore de nombreux débats chez les
linguistes pour la simple raison (entre autres) que cette ynité abs-
traite et fonctionnelle (Malmberg) se réalise différemment selon les
langues" {Landercy et Renard, 1977: 93). Les phonémes, seuls (dans le
cas des voyelles) ou en se combinant avec d'sutres, forment des sylla-
bes ouvertes (termines par une voyelle) ou fermées (termindes par une
consonna).,

Le systéme du frangals contient une quantité considérable de possi-
bilités combinstoires de chacun des sons de la langue; connaitre,
parmi toutes ces combinaisons, les plus fréquentes, les plus utiles,
ou encore celles qui présentent le plus de difficultés § un étranger
deuralt permettre au couple enseignent/apprenant de contourner 1'é-
cueil en cherchant la meilleure démarche corrective. Les psrtenasires
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de 1'scte pédagogique pourront demander 3 la phonftique combinatoire
de leur fournir la liste des possibilités combinatoires phoniques de
1ls langue, de les évaluer et d'en dégsger les principsles. On envisa-
gera 2lors une utilisation pédagogique temant compte des bescins de
chague apprenant.

a) Voyelles et syllabes.

La majorité des sons peuvent se retrouver en position initiale, fi-
nale ou encore intérieure de mot (ou de groupe phonique). Certaines
voyelles frangaises présentent une distribution incompléte (au niveau
de 1a syllabe) qui change lorsqu'on les place dans des séquences plus
longues. Ces dimensions segmentales (niveau lexicel et niveasu syntag-
matique) entratrment puprds des usagers d'ung langue donnée des habitu-
des perceptuelles et srticulatoires telles que rcertaines séquences
inexlstantes ou trés peu fréquentes peuvent comporter des difficultés
sur le plan de ls production. Qu'errive-t-il 3 )'étranger qui, ne
possédant pas le mdme &ventall de voyelles, ni les mBmes habitudes
combinatoires vocallques, essaye de produire des séquences échappant 3
son  systime? Dans une perspective corrective, 1l faudrs prévoir une
méthodologie permettant una adaptetion phonologique, phonétique et
morphophonologique.

Les travaux de phonétigue comparative (frangais-anglais) entrepris
par Delettre {1965) sur la prédilectlon syllsbique permettent de cons-
tater que deux formes de syllabes s'avérent besucoup plus fréquentes
en frangais qu'en anglaise

Cv cvC ccv v
frangais 54.9 17.1 14.2 1.9
Anglais 27.6 3.8 4.0 1.9

De tels pourcentages ne sauraient 8tre qu'indicatifs:s 1la langue =3
changé depuis et nous ne possédans pas toutes les conditions de vali-
dité de telles statistigues. Les résultats peuvent verier considéra-
blement si 1'on se contente de prendre une seule occurrence de chacun
des mots disponibles de la langue ou toutes les occurrences manl-
festées dans des contextes de communication spécifique. De telles étu-
des s'avéreraient fort utiles, mals elles dfpassent largement les
limites de senslbilisation phondtico-didactiques du présent travall,
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Compte ternu des ces réserves, nous avons tenté de voir le rendsment
des voyelles en positions initiasle, médiane et flnale de mots. Nous
aommes  partis de mots isolds de ls langue frangaise et svons ajouté,
aux séquences retenues par Oelattre (1965), la voyelle syllabe. Notre
tableau (planche VII) ne saurait prévoir le rendement de chaque sylls-
be mais il en précise les contextes possibles pour chacune des voyel-
les et permet d'en dégager, en un simple coup d'oeil, ls distribution,

DISTRIBUTION VOCALIQUE SYLLABIQUE (planche VII)

INITIALE MEOQIANE | FiNALE

V- \WC- v Cv CCy Cw v Cv Cccv
/1/ + + + + + + * + +
/el + ¥ + + + + +
/el + + + + + + + +
la/ + + + + + + + + +
/u/ + + + + + + + + +
/o/ + + + + + + + + +
/o + + + + + ¥
/y/ + + + + + + + + +
/of + + + + + + + +
fef | o+ 0+ + +
/o v b
/E/ + + + + + + + + +
/5/ + + + + + + + + +
Ja/ + + + + + + + + +
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b) Distribution et combinatoire censenantigues.

Les consonnes francaises peuvent Btre sulvies, précédées ou enca-
drées psr des voyelles, mais elles ne présentent pas toutes i1a mBme
productivité combinatoira. En analysant 1ls distribution des positions
initiale, intérleure ou finale de mot de chacune des consonnes indiui
duelles par exemple, on constate que seules les semi-consonnes / y/ eﬁ‘
/ w/ ne se retrouvent pas en position finale; de plus, les séquences !
potentielles comportant deux ou trois consonnes consécutives ne
réalisent pas toutes en francals. Les différentes habitudes combina-
toires siquentielles entrsinent, dans le psssage d'une langue & 1'au-
tre, des difficultés ne relevant pas de la communication , mals das-
habitudes da construction des wnités significstives morphologiques ou!
méme syntsgmatiques. L'étude du jeu combinatoire /C+C/ permet de
constater les grandes limites morphologiques da la langue et ls possi-’
bilité de créstion de multiples formes phoniques nouvelles. Par exem-
pla, le groupe /C+C/ ne se retrouve que treés rarement en position fi-'|
nale; les occurrences augmentent en position initisie at, en position.
médiane, les groupes syntagmatiques créent les séquences remplissant:
1s quasi-totalité des possibilités. '

Afin d'illustrer la richesse combinatoire consonantiqua en frangais, i
nous avens préparé des tablesux individuels faisant &tat des possibi-
11tés sbquentielles 3 1'initiale (/CC-/), en position médiane (/-CC-/)
et en finale (/-CC/).

Comme dans le cas du rendement vocalique, 11 faudrait que les phoné-
ticiens analysent, dans la langue usuelle, le rendement réel da chaque
séquence et de chaque position pour que le professeur de correction
phonétlqua puisse, dans le processus de négociation des besoins des
apprenants, tenter de montrer les écarts de chacun sur le plan de
1'acquisition et de la production des combinaisons les plus fréquen-
tes, les plus utiles, les plus difficiles, etc.. Les critéres de sé-
lection font partie du jeu de la nmégociastien; psr exemple, des appre-
nants peuvent décider de cholsir la pratique des combinalsons diffi-
tlles dans une visée de pura gymnastlque articulatoire et s'amuser 3
reprodulre des trouvailles comma celle que proposait Gendron dans les
années soixante:

M"a fisc fixe exprés chaque taxe fixe excessive exclusivement au
luxe et 3 1'exquls” (1968: 127).
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GROUPE /CC-/, position initiale {planche VIII).

1 pt k[bd g|mn pi{s z I3 f vl
?.) + + + + +
Iy + + + +

;

iK + + + + |+
!

3 ’
:'j +

g + *
m +

n

p

Si{i+ + + + + + + + + +
4 +

Iﬁ + + o+ + o+ + + + |+
3 + + + + 1+ + + | +
f + + +
v + +
T+ + + 74+ + + |+ + +]+ +{+ + ]|+ +
s+ + + |+ + + |+ + + + + [+ + |+
J

y

w




GROUPE /-CC-/, positlon médisne {planche IX).
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I3

+ + + +
+ + + +
+ 4+ + +

+

+ +
+ +
+ o+
+ o+
+ o+
+ 4+
+ o+
+ o+
+ o+
+
+ +
+
+
+ o+
+ o+
+ o+
+ o+

x O oo
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GROUPE /-CC/, position finale (planche X).

k

[ 3

y w

E A
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¢) Autres phénoménes de phonétique combinatoire.

Les combinaeisons des unltés distinctes entrainent, de per la nature
mBme du contact ot de la proximité structurelle des sons, des ten-
dances 3 1' essimiletion. régressive {snticipstion} cu progressive (in-
fluence du premier &1ément sur le deuxiéme). Ce phénoméne dont Lan-
dercy et Renard (1977) énumérent les manifestations obéit 3 ls loi du
son le plus fort:

- Mdavpisement™: la consonne sonore devient spurde su contsct de
celle qui sult; A

- ™yoisement": la consonne sourde devient scnore su contact de
celle qui suit;

- "fermeture": certainres voyelles se ferment lorsqu'elles sont
précédées d'una constrictive sourde;

~ "ouuerture": les voyelles précédées d'une occlusive spurde ont
tendance 3 s'ouvrir;

- "palatalisation™: au contact d'une voyelle ou consonne pala-
taley les consonnes se palatalisent;

- M™yblarisstion™: les voyelles postérieures vélarisent les con-
sonnes gul se trouvent dans leur environnement;

- Mablalisation™: le carsctére fortement labial du vocalisme
frangcals marque les consonnes se trouvant dans un  environne-
ment vocalique lablalisé;

- Mablo-vélarisation"™: les voyelles /u/ et /o/ influencent
doublement ({srrondissement et postérlorisastion) les consonnes
de leur entourage.

Nous devons préciser que ces phénoménes, tout en modifiant la struc-
ture superficielle des unités, leur conservent leurs marques de réfé-
rence dans le systéme phonologique et ne sauraient constituer qu'une
conception plus élsrgie de la notion de varlante combinatoire quasi
infviteble. Une sutre menifestation de phonétique combinstoire pren-
dre une grande importance dsns l'intervention corrective, la notion
de compensation ¢ on peut prononcer un son lablalis® sans vérltable
lablalité lorsqu'cm serre les dents par exemple et qu'on émet en sé-
quence des voyelles fermfes et ouvertes. "Sans doute faut-11 également
mettre en relation avec la notion de compensation le phénoméne com-
plexe et encore mal expliqué de la tension " {ibid: 95).

Unités distinctes et phénaménes de phondtlque combinatoire {syllabe,
séquences de consonnes, assimllation, compensation, tension) forment
ce matérisu phonlque que nous tentions de cerner dans le cadre d'ure
phonétique articulstoire linguistique.
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Nous aurions pu ouvrir le champ du matérlau phonique ron-négoclsble
3 celul des phénoménes prosodiques et intégrer les éléments supra-
segmentaux tels ls mélodie, 1'intonstion, les pauses, 1'sccentuation,
le rythme et le débit. Nous aurions alors quitté le domaine phonémique
pour englober le vaste champ de la phoneostylistique non-négociable.
Une telle ouverture nous aurait conduit trop lein de notre propos spé-
clfique et naus auralt plongé au coeur d'um deuxiéme débat. Nous pré-
férons référer le lecteur aux autorités recomnmues en matidre de phoné-
tique prosodique; on lira avec beaucoup de profit les textes de léon
et de Callamand (entre autres) dans ce riche domaine de la chatne
parlée,

4.2.3. Les pidges de la technocretisation.
4,2,3.1. Ou modélisme 3§ 1'exemplification.

Aucune méthode de langue seconde ou étrangére ne peut répondre 3
tous les objectlfs et 3 tous les besoinas d'un spprentlssage langagler.
Richterich 1'a bien compris, lui qui présente une réflexion condulsant
3 1'éleboration d'une véritable philosophle de 1'éducation. Sa péda-
gogie de la négociatlon nous éledigne du modS8lisme traditionmnel auguel
nous avaient habitués 1la D.L.E. et la linguistique sppliquée: les mé-
thodes ont échoué 3 vouloir faire appendre 3 tous les apprenants les
mBmes modéles linguistiques, sltuationnels, notionnels, ete..

L'hypothdse que chaque apprenant puisse construire et négocier les
éléments et le cadre qui lui conviennent ne laisse pas de séduire,
Mais en est-elle réaliste pour autant? L'ld8alisme s'lnscrit dans 1la
vlsée de l'scte et dans le subjectivisme d'une norme &litlste (chapi-
tre III), Une pédagogie de la négociation, par la nature mdme du com
promis qu'elle sous-tend, ne peut atteindre 3 un idfal, aussi subjec-
tif soit-il; elle se réalise migux dans le jeu constent et mobile de
1'input/intake approprlatif de 1'échange. Dans un tel contexte, le mo-
déle céde le pas 3 1l'exemple, plus maniable, plus permissif, plus
adaptable aux situations d'enseignement/apprentissage.

L'exemple 1llustre sans imposer; il fait apprfcier ce que chacun
devrait faire pour en arriver 3 s'approprier d'abord un signifiant
phonologlque non-négociable sur le plan de la construction et permet-
tant 1'établissement du contect sur le plan de la communication. Dens
un deuxidme temps, les &léments de variabllité qui se grefferont sur
ce matériau non-négociable conduiront 3 une communication circons-
tanciée dont on pourra alors juger de l'efflcacité et de la qualité.
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4,2.3.2. Pour une typologie de 1'appropriation.

Il nous semble assez symptomatique de voir que, dans le domaine du
travsil phonétique, on soit passé de ls culsine 3 la salle 3 manger.
L'orthophonla des smmées soixante, orientée davantage vers les métho-
des, proposait des trucs, des procédés correctifs et la plupasrt des
enseignents concevaient les ouvrsges de phonétique comme das livres de
recettes que 1'on consultait su fil des problémes. Nous mous étions
insurgé contre la tendance de certains verbo-tonalistes 3 réduire 1la
philosophia verbo-tonale & une telle vision ponctuella et stomiste
zlors nm@me que 1'intdgration du verbo-tonal dsns 1s méthodologie SGAY
annongait une structuration systémique des interventions correctives
répondant au structuralisme pré-déterminant de 1'époque (Roy, 1975),
Aucune rupture ne s'est produite dans le domaine de 1s correction pho-
nétique et les procédés das annfes soixante n'ont rien perdu de leur
validité intrinséque. Notre recherche d'une épistémologie didactique a
jllustré l'aspparition de changements dans les relstions pédagogiques 3
travers différentes centrations (enseignant, méthode, apprenant) et
conceptions da 1a norme. Au cours des dernidres décennies, on 3 adopté
des représentations différentes de 1a relstion L1/L2 et du rapport de
1'apprenant 3 L2. On a privilégié, progressivement et sans heurt, une
réflexion sur la communication dans le sena de la premiére articula-
tion de Martinet. D8s lors et par voie de consfquence, un discours
interventionniste portant principalement sur des unltés de deuxidme
articulation ne trouvailt plus sa place dans une didactiqua ol capa-
citd, qusllté et efficacité pertaient nom ... communicstion.

Grice au discours double charniére (besoins langsgiers at objectifs
d'apprentissage) d'un Richterich, 13 D.L.E. paut dépasser le communi-
catif non dirigé de 1a priss de psrole authentique. La porte de 1'en-
seignement/apprentissage s'ouvre désormais sur une méthodologie de
1'intervention phonlque revisitée 3 ls lumiére d'une pédagogie de 1s
nfgoclation et d'une philosophble de 1'adaptation.

Le nouvel enselgnement de la prononciztion devrsit, selon Gslazzi-
Matascl et Pedoys (1983), sa préoccuper d'élaborer des modules correc-
tifs s'inscrivant plut8t dans la perspectiva d'un menu que composers
1'apprenant en fonction de ses basolns. Le praticien, dans 13 salla de
classe troquere 13 teque de chef cuisinier pour endosser la tenua du
maftre d'h8tel. Loin d'@tre cette bonne pate malléable que 1'ensei-
gnant fagonnait plus ou moins 3 son gré, 1'apprenant devient un client
qul pensa, qui demande et qu! choisit. Il voudra qu'on la gquide dans
ses choix et qu'on 1'side 3 se compaser un menu qui répondra 3 ses
gofits et & ses besoins; poosibilités multiples qui s'étalent du Fast
Food au menu découverte :
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Fest Foudt correction des écarts les plus marqués empBchant la

conmunication. Procédés consommés ourgence, par nécessité;

- le T.V. Oinner: correction pré-cuisinée pour sutodidacte; en-
semble de¢ procédés correctifs qui convient 3 un  enseignement
programmé ol on 3 imaginé le menu préparé 3 1'avance pour chz-
que type de probléme de pranonciations

- la libre service exige de 1'apprenant qu'il chelsisse, parmi
les optlons offertes, celles qui lui convient;

- le menu_ 3 la carte, variante plus soignée du précédent, pré-
sente un vaste choix de procédés et ajoute une possibllité plus
grande de négociation: 1'apprenent composera son menu en tensnt
compte des suggestions de 1'enseignant;

- le meny découverte implique qu'il renonce 3 faire lui-mBme les

choix. Il fait confiance aux avoirs et au savoir de 1'ensei-

gnant qui essayerz de satisfaire aux besoins de 1'apprenant.

Una fois le menu choisi, le client devra comsommer! Et 13, le
véritable travail d'appréciation et d'appropriation phoniques raste
encore 3 faire.

4,3, UNE PHONETIQUE ARTICUWLATOIRE LINGUISTIQUE PROBABILITAIRE.

Les erreurs ou incompréhensions de 1'anglophone qui entend la langue
frangaise et essaye de la parler

"sont dirigées par le syst®me phonologique de 1a langue maternel-
le, au point qu'il ast passible si 1'on en connait une ou deux ds
prédire toutes les autres sans connattre la langue maternelle de
1'él8ve, Etant donné que les deux langues (maternelle et étran-
gére) existent comme deux systemes bien définis et séparés, de
leur caonfrontation natt un autre systdme - le aystéme des fautes™
{Pozojevic et Vuletic, 1964: 20).

Ce langage, sl familier aux tenants du verbo-tonal et aux lecteurs
de 1a Revue de Phonétique Appliguée, s'inscrit dans la lignée du non-
stochastique issu de 1a phonologle de 1'Ecole de Prague. L'analyse
contrastive qul découlera da cette dernlére aver Fries connaitra une
spogée avec Lado et un déclin sux Etats-Unis d'Amérique au milieu de
la décennie soixante-dix (Coutelle, 1978).

4.3.1, L'expectative lengagidre et 1'spprenant.

Le langage renouvelé de l'analyse des fautes poussera plus laln
cette notion de systdme, Selirker {1972) suggérera que 1'apprenant
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posséde une véritable interlangue st Corder (1974) déculpebilisera la
production "non correcte” en expliquant que les fautes sont des tents-
tives d'interprétation. L'apprenant en langue seconde doit passer par
une langue intermédisire (Coutelle, 1978); "les comnalssances en lan-
gue étrangére que treduisent les donnfes textuelles et intuitionmelles
sollicitées par 1'observation évoluent le long d'un continuum dévelop-
pemental de complexité croissante vers la langue-cible” et "ces états
successifs sont alimentés et évoluent per le jey des stratéglies d'ap-
prentlssage pour lesquelles les errsurs latentes ou petentes offrent
des points d'observation particuliers" (Véronicque, 1984: 49), Que
1'on parle "d'éteta successifs des connaissances en lanque étrangére”,
de "systEéme intermédialre" (Porquisr et Freuenfelder, 1980), de "fram-
gals approchd”™ (Noyau, 1976), d'"interlengue" (Selinker, 1972),de
"dialectes idiosyncrasiques” (Corder, 1967), on désigne toujours la
systématique lingulstigue des productions de 1'eppremant devant une
certaine expectative langagiére. Si la production phonique de 1'appre-
nent ne correspond pas & la production attendue, 3 1'expectative lan-
gegidre, les causes peuvent en Btre multiples:

"_perte d'eudition;

~difficultés articulatoires;

~-inattention pessagére;

~influsnce de la langue maternelle ou d'une autre langue étranm-
gére; .

~degré d'adhésion 3 1a langue maternelle lors de son apprentis-
sages

~degré d'adhéslon & la langue atrangdre &tudise;

~tempérament, carsctdre de 1'enselgné;

~-arrifre-plan soclo-culturel;

-disposition psychologiqua dans 1'instant, etc..' (Vuletic et
Curesu, 1976: 73-74). '

Toute méthodologie qui viserait & réduire 1'écart entre 1'expecta-
tive langagiére d'une langue cible et la productlon donnée d'un appre-
nant devra tenir compte de ces Aléments avant toute intervention. Il
devient trds difficile d'envisager une méthodologle corrective systé-
matique pulsque chaque spprenant subira & des degrés différents 1'in-
fluence de 1'un ou l'autre de ces facteurs que nous venons de rappe-
ler. Porqular et Freuenfelder souligneient blen que ce n'était pas
vers la recherche de nouvelles techniques méthodologiques correctives
qu'il fallait s'orienter, mais plutBt vers "des changements d'attitude
profonds vis 3 via de l'erreur, de 1'epprentissage et de 12 pédagogie
dea langues" (1580: 35). C'est justement grice & ces changements
d'attitude face 3 la négociation en didactique (Richterich, 1985) et 3

-

la dédramatisation de la faute (Lamy, 1976) que l'on peut redonner &
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1'intervention corrective la placa qui lui revient en phonmdtique: elle
" sera une aide dans un processus qui conduit 1'apprenant, de tentative
. en tentstive, d'une approximation 3 une autre, 3 se rapprocher de
1'expectative langagiére qui convient 3 la situstion donnée. "Il y a
des miroirs qu'il faut parfols savoir traverser” (Porguier et Frauen-
felder, 1980: 36): enseignant et apprensnt devraient négocier leur
rBle face 3 une certsine expectative langagidre.

Tout écart dans la production de l'apprenant doit se concavoir dans
le contexte da cette expectative; la correction de 1l'écart ou de 1'er-
reur ne se pratique pas au nivesu méthodologique mais bien au seul
"niveau pédagogique (dans la classe mBme entra enseignant et chaque
enseignd)" (Besse, 1981: 287). Cela lsisse & penser que les seules
corrections ou interventions possibles porteraient sur 1'individu-
apprenant. Nous voulons bien reconnafire qu'il est souvent difficila
de déterminer si 1'erreur provient de la langue maternelle, d'une
variété de cetta lsnque, de ‘1'idiolecte de 1'apprenant, des conmals—
sances limitées de 1'spprenant (8esse, 1981), mais il n'an demeure pas
moins que la confrontation des systeémes phoniques anglais et frangais
peut permettre de prédire un certain nombre de résdaptstions phonigquas
systématiques chez celui qui ne posside pas, dans son systime phonolo-
gique de départ, tel son {(ou tella combinslson de sons) visd, Cet en-
semble de rdadaptstions phoniques que 1'on appelsit systéme des fau-
tes, dans les années soixante et soixante-dix, permet de dégager une
sorte de phonétisme probsbilitaire qul variera certes d'un apprenant 3
1'autre, mals donnera des signes de convergence entre apprenants da
méme origine Ilinguistique. Ce probléme de convergence et de diver-
gence (Glles et Smith, 1978) pris au sens large nous apparait
fondamental dans 1'@laboration d'un phonétisme probabilitaira de
1'anglais au frangais. Il sera présent dans toute tentative de mise en

.place d'une démarche appropriative telle qu'ella na serait pas une
"pédagogie de la fzute" (Lamy, 1983: 60) ou une "pédagogle intégréa de
1'erreur” (Porquier et Frauenfelder, 1980: 35), mais plutdt ume
pédagogie de 1'essal visant 3 l'appropriation d'une expectative
langagidre qui tienne compte des systémes phoniques en présence et des
basolns de 1'apprenant.

4.3.2. Vers una phonétique probabilitaire.

Le matériau phonique non-régociable qul délimite le chemp de notre
démarcha réflexlve constitue en quelque sorte ce qua nous appelons la
phonétique articulatoire linguistique segmentale (voir 4.2.2); cette
dernidre comprend le systime phonologlque de la langua at les habitu-
des combinatoires des phonémes (phonétique combinatoire ou phonétique
des sona volsins). La superposition des systémes phonologiques et des
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habitudes combinetoires de 1'arglais et du frangais permet de prédire
les tendances articulatoires des apprenants anglophones devant la lan-
gue frangaise. On remarjue que certains sons anglais se retrouvent
&galement en frangais, que d'autres sont propres 3 la langue frangaise
et que plusieurs n'appartiennent qu'au systéme de 1'anglais.

Parmi les sons communs, on peut soullgner toutefols certalnes ten-
dances. Le [i ] frangels sera toujours trés fermé et trés tendu
alors que le son correspondant an englais aura tendance 3 s'ouvrir. Le
{u] frangals est lablalisé alors que le [u ) anglais gst non-labia-
lisé. Les consonnes { pl, [t ] et [k] ont tendance 3 8tre sulvies
d'une expiration {h ] en anglals alors qu'en frangals elles sont brd-
ves et tendues.

Sons communs

Voyellas [i][e]l[a] (0] [ul[a]

(nl

i_u._..l
L anen Yamme
X 3
—t

Consonnes

[p) [t] [k] [d]
(£1{v][s] I

Sons anglals

[¢1lerll@]lo]l ol loo] 4]

Voyalles [atl{ae] [ov][ial[ea] [aa]

Consonnes (83131023 [md{rlin]t][d3]

Sons frangais

Voyelles [el[al o) (y]l[g]lle]llalls](&]

Cansonnes [pT013 (6] (y]
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On constate par exemple, 3 partir du phonétisme de 1'anglais que
1'spprenant anglaphone ne posséde pas le son [ @ ] mais la diphtangue
[ei]. I1 aura dés lars tendance 3 reproduira la mongphtangue frangaise
dens la forme diphtonguée qu'il connait dans son propre systéme., Le
degré de diphtangaisan pourrs varier d'un apprenant 3 1'autrte selon la
qualité de sensibillsation Lingulstigue individuelle, Il en sera
ainsl pour chacun des sanz ou chacune des séquences de sona ne falsant
pas partie du phonétisme de i'anglais. Le but de notre démarche ré-
flexlve n'est pas de dresser le dictionnaire complet des possibilités
de productions phoniques des spprenants anglophones: ls tiche sersit
des plus ardues étant donné le nombre élevé de facteurs influengant la
production de chague apprenant. Nous avons essayé, 3 partir des pro-
ductions phoniques d'étudiants universitaires anglophones canadiens,
de dégager un certain nombre de tendancea dans le traitement du maté-
riau nom-négociable. Nous voulions en quelque sorte voir comment le
couple enseignement/apprentissage réagissait devant la nécessité. ou
non d'intervenir devant la production de 1'apprenant. Nous adaptans a
cet égard la pasition de Lamy pour qui "tout apprentissage passe par
une conceptuslisation, cansclente ou non, et l'enseignement, nécessai-~
rement de ce falt, par une conceptualisation explicite, assez souvent
rectificatrice” (1983: 62). Il nous apparait important de mieux faire
ressortir la conceptuallsation de 1'écart séparsnt la production de
1l'apprenant de 1'expectative langagiére plut8t que le ponctualisme
dramatisant de la faute elle-mBma,

Une dtude de phanétigue probabilitaire compladte devrait englaber las
niveaux segmental et prosadique (au phonostylistique). Ayant restreint
notre démarche réflexive au matériau non-négociable, 3 savoir aux 18-
ments ode plus grande stabilité, nous oubllons volontalrement de rete-
nir les problémes d'intpnation, de rythme, d'accentuation, de pauses,
de 1lialsons et mBme de suppression des [ @]. Ces faits compartent des
&léments de variation tels qu'ils font partie d'un matériaw phanique
variable,

4,3,2.1, Une base articulatgire comparative: le modéle Malmberg.

Dans une mise en relation des deux systZmes, il faudra bien sir
comparer les unitéds phonigues, mais aussi et surtout, leurs relations.
Une telle analyse comparative entre l'anglals at le frangais ne se
cangolt que dans la perspective du jeu et du rdle réel des traits per-
tinents dans chacun des systdmes et dans le traltement différent de
ces caractéristiques 3 1'occaslon du passage d'une langue 3 1'autre.
La plupart des phonéticlens avaient, déa le début, reconnu 1'impar-
tance de ce comparatisme (travaux du dix-neuvidme siécle) linguis-
tique; mals 1'analyse que présenta Malmbery dés la premizre &dition de



150

son ouvrege Le phonétique (1954), illustre on ne peut mieux notre pro-
pos et nous nous permettons de dresser, sous forme de tableau schéma-

tique,

ces réflexions comparatistes,

"toutes ces particulsrités arti-

culatoires qul sont comprises sous la rubrique base articulatoire "
(1975: 84).

1.

2.

3.

4.

S.

7.

8.

9.

10.

11.

12.

Frangais

Antériorisation de

1'articulation,

Les [t], [d] et [n] sont

dantales pures.

Palatalisation des caonsonnes

en envircnnement palstal.

Les voyelles postérieures ont

tendance & s'antérioriser.

Articulation labisls

dominante:

-une série compléte de
voyelles antérieurss
lablalisées;

-projection forte dss
ldvres;

~-fort arrondissement.

Aucung voyelle mixte.

Articulastion tendue

et énergique.

Egalité syllabique;

peu d'accent expirstoire.

B
7.

8.

Aucune voyslle nfest g,
relichéa,
Forte nasalisation des

voyelles nasales.

10.

Importance du mot 1.
phonétigue: perte du
mot dans la phrase.
Accentuation sur l1a
derniére syllasbe du

mot phendtiqua.

12.

Anglais

Postériorisation de
1'articulation,

Les {t], [d] et [n] sont
alvéolaires.

Les consonnes ne se palstalisent
pas en environnement palatal.
Les voyelles vélaires restent
postérieures.

Faible labislisations

-aucune série de voyelles
antérieures labialisées;

-ung certalne projection;

-arrondissement presque nul.
Exlstence de vaoyelles mixtes,
Articulstion relfichés et
tendance & le diphtongalson.
Neutrelisation des voyelles en
syllabes Inaccentuées; accent
expiratoire.

Les voyelles bréves sont plus
ral8chées que les longues.
Aucune vayelle nasale (mais
existence du nasal twang
américain).

Importance du mot morphologiques
indépendance du mot dans la
phrase.

Les mots pleins gardent leur
aceent propre,
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4,3,2.,2. Un phonétisme probabilitaire.

Ces tendances, faudrait-il encore nous surprendre de les retrouvar
presque toutes dans 1a prononciation de nos édtudlants? Leur présence
ne fait que confirmer ca phonftisme probsbilitaire qui se répétara
invariablement d'une gfnération d'étudlants 3 une sutre et 3 des
degrés variasbles chez chacun: aspiration, affricastion, wélarisation,
rétroflexion et antériorisstion de certaines consonnes; ouverture,
diphtongalson, nasalisation incompléte, postériorisation et non-arron-
dlssement labilal de quelgues voyelles. Una fols regroupées, ces
violations des spécificités phonémiquas permettent de dresser l'em-
bryon d'un syteéme phonique prévisionnel ou probsbilitaire tel qu'il
pourra servir 3 diriger une stratégie de 1'intervention en fonction de
la qualit® de 1'écart manlfesté entre 13 tendance particulidre de
1'apprenant et 1'expectative langagidre. Enseignant et apprenant
devront 8tre conscients de ces tendances (négocistion des savoirs)
avant d'entreprendre un travail correctif. "C'est le statut mBme de
cette correction qui va se modifier dans le sens d'une information 3
1'apprenant, non seulement sur sa performance et son progrés, mails
aussi sur sa stratégie d'apprentissage" (Dalgslian et alii, 1981: 13).

4.4, UNE PEDAGDGIE ARTICULATOIRE LINGUISTIQUE APPROPRIATIVE.

Nous ne croyons pas qu'il faille rejeter d'emblée la méthodologie de
1'intervention phoniqua qul prévalasit dans les années soixante. Il
faudrait au contraire la réinsérer dans une perspective qui - tienne
compte de 1'ensemble des composantes de 1'acte pédagegico-didactigue.
Des contraintas sont apparues, en didactique contemporaine, "qui tou-
chent non seulement 3 la présentation des matériaux linguistiques,
mais sussi aux processus d'apprentissage mis en place, en réaction,
par les élédves, et mBme vraisemblablemant 3 la conception de la lan-
gue” (Bautier-Castaing et Hébrard, 1980: 57).

La philosophle de 1'éducation et 1a pédagogie de 1a négociation dé&-
gagfes de notre Stude encadrent la phondtlque corrective et agissent
sur elle: elles permettent de revoir toute intervention corrective
dens un syst2me 3 double articulation (construction at communicstion).
La programmation corrective devrait tenlr compte de 1'identification,
au sein des matérisux linguistiques, des éléments fondamentaux non-
négocisbles et des &léments da variabilité, Le cadre restreint d’une
phonétique artlculstoire llnguistique commande une pédagogie appro-
priative qul permette 3 1'apprenmant 1'intégration du systéme de réfé-
rence et des phénomenes rattachés 3 la phongtique combinatoire: wune
telle théorie de 1'adaptstion asugmentative (asppropristion pour @&tre
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_ conforme) se congoit dans ie contexta de i'acquisition des éiéments de
référence et des caractéristiques combinstoires de chacun des sons du
systéme d'apprentissage. Cette pédagogie obéira 3 des principes théo-
rigues fondamentaux et @ una démarche qui, sans 8tre fondamentale-
ment nouvella, s'int3gre mieux eu dialogue didactique de la présente
décennie. Encore une fois, sl le discours pédsgogique a changé, les
procédés demeurent valables dens s mesure ol ils permettent 1'appro-
prietion wvoulue at recherchée su terme d'un processus de négociation
dont le but ultime demeure 1'acquisition d'un outil de construction
capable d'engendrar et de msintenir la communication.

4.4.1. Les principes fondamentaux.

Aprés avoir relevé, sur le plan segmental, certains éléments impor-
tants du phonétisme probebilitaire des apprenants angliophones, il fau-
dra trouver, pour chacun des sons problémstiques, les combinsisons op-
timalisbes par li'utilisation de la tension et de i'intonation. Catte
fusion combinatoire/intonation/tension servait d'ailleurs de fagon
fort efflcace 3 la méthodologle verbo-tonais de correction phonftiqua.

4.4.1.1. La combinatoire frangaise.

I1 existe, on 1'a vu, plusieurs types de combinaisons syllabiques
frangaises; cependant, devant tella ou telle difficulté de prononcis-
tion, certaines d'entre elles permettraient d'envisager une interven-
tion de type intrasystémigque. Jouant sur ls similitude des traits per-
tinents, on pourrait, par exemple, devant quelqu'un gul éprouve de la
difficulté 3 émettre une voyella lebiele, piacer cette lebiale dans un
entourage consonsntique similaire (ex. [pum]) au lieu de la placer
dans un contexte consonantique demandent 1'écartement des ldvres (ex.
[suzl)s Les combinalsons optimasles seront celles qui permettront d'ob-
tenir plus facilement une production conforme des sons de la langue
cible.

4.4,1.2. La tension.
Ce concept regroupe trois réalités fondamentsles:
- une rotion dynamique: 1'énergle articulatoire,
- une rotion statique : 1a tension musculaire d'une erticulation,

- un résultat pergu : la sensation d'intelligibilité ou de net-
teté.
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TENSION DES SONS DU FRANCAIS

TENSIDN DECROISSANTE

Classe Sons
1 | occlusives sourdes t [k]
2 | occlusives sonores [ b = Eg [g]
3 | affriquées sourdes [ts] [t]1
4 | affriquées sonores [dz] [d3] |g
S | constrictives sourdes I f'] [s]=l{] g
B | constrictives sonores [ﬁ [*:Z"] [%] é
7 | nasales [ma\ [n] | [p]
8 | lquides \ (1] 0e] (5]
9 | semi~consonnes [y] ‘E"w] [3]
10 [ v. nasales (&}l ] (3] [a]
11 J v orales fermées [i] [yl [ul
12 | v. 0. mi-fermées (e [¢] (o] S
13 | v. 0. mi-cuvertes [e] [@] (o] (5] g
14 | v. orales ouvertes

[a] e——mmy [a]

15
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A partir du principe méthodologique correctif et du classement des
phonémes du frangals selon le degré compararif de tension proposé par
1'équipe Calbris (1970), un type d'intervention pourrait consister,
dans les cas da sensation de relfichement par exemple, 2 accentuer
dans le sens contraire 3 la tendance en jouant sur le comportement
psycho-moteut de 1'&tudlant. Une telle utilisatlon des nlveaux de ten-
sion des consonnes et des voyelles pourralt conduire & une vision
intrasystémique plus sppropriative parce que plus logique.

4,4,1.3. Le t8le de 1l'intonation de base.

Parmi toutes les théories concernant 1'intenation, nous retencna
plus particulidrement celle d'un Lieberman (1967) pour qui la courbe
intonative représente le contour tonal caractéristique d'un groupe de
souffle, le tout dépendant d'un systime respiratoire hautement orga-
nisé.

Le frangals présente deux atructures tonales de base: une intonation
dite montante qui implique en général une idée non terminde ou inter-
rogative et présente une tension plus forte da syllabe en syllabe jus~
qu'd la fin du groupe de souffle; une intonation dite descendante qui
contient une déclaration, una affirmation et présente une tension
moins forte de syllabe en syllabe jusqu'd la fin du groupe de souffle.

4.4.1.4, La fusion combinatolre/tension/intonation,

Cette intégration, dans une démarche corrective, de la tenaion, de
la combinatoire et de 1'intonation permettrait de proposer des séquen~
ces de sons en princlpe plus susceptibles de clrconscrire les diffi-
cultés srticuletoires spécifiques de 1'aspprenant.

4.4.2. Une démarche sppropriative souhaitable.

Chacun des problémes phonétigques que les partenalres déclderalent de
retenir dans une pédagogie d'intégration et d'appropriation davra 8tre
inscrit dans une démarche appropriative qui tiendra compte de la négo-
clation du probléme phonétique, de 1'é&tablissement du matérisu correc-
tif utllisable et d'ume stratégie d'appropriation progressive.

4.4.2.1, La nfgoclation du probléme phenique.

La mise en commun des SVYP des partenaires permettrait 1'analyse de
la production en égard 8 l'expectative langagiéres enseignant et
apprenant devralent évaluer la qualité de l'écart et le travail 3
effectuer pour que la communlcation scit intelliglble, donc efficace.
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Il faudra, & ce niveau, trouver une fagon de sensibiliser i'apprenant
aux priorités phoniques de la langue cible. D'autre part, i'enseignent
devra Btre consclent de l'exigance d'un tel travaii tant du paint de
vue linguistique que pédagogique: on s'attend ici & ce qu'il puisse
guider correctement L'epprenant dans ses réflexions thforiquas aussi
bien gue dans ses productions orales (Dalgalian et alii, 1931: 13).

4,6.2.2, Le matériau correctif utilisable.

L'établissement du matériau correctif utilisable pendant le travail
d'intervention devra tanir compte des mots et combinaisons de saons
favorisant la production du son difficile. Il s'agira de rendre 1'en-
tourage phanétigue contraignant: une consonne alvéodentale précédant
une voyelle postérieure facilite moins ie recul de la langue qu'une
consonng palatale. La préparation de listes de mots optimaux permet-
trait de fabriquer d'autres séquences mieux adaptées au niveau rfel
des apprenants; il suffirait par la suite de mettre sur pled, de con-
cert avec 1'appremant, des exercices correctifs . A chaque difficulté
de prononciation carrespond plusieurs types d'exercices dont certains
seront plus utiles que d'autres. On ne submergera pas 1'anglophone
dans un déluge phonétique, mais on lui apprendra 3 nager.

Il faudra puiser dans toutes les ressources des procédés correctifs
afin de négocier la volonté et la capacité d'appropriation des é14-
ments phonologiques qui risquent de perturber la comminication. Les
exercices correctifs, s'inscrivant d'emblée et surtout sur le plan de
la construction, présenteront différenta paliers ou degrés de contex-
tualisstion commmnicative. Il eppartiendra aux partenaires de négo-
cier, selori les situations, la réhabilitation du constructif dans la
communicatif.

L'utilisstion et la répétition de mots isoléa ne conduisent pas
1'étudiant trds loin dans la communication linguistique; cependant,
malgré tous les reproches que 1'on a fait et que 1'an fera encore 3
cette technique, il faudrait lui reconnaitre le mérite de présenter un
son probiématique dans les diverses combinaisons initiale/interne/
finale et de délimiter plus étroitement 1'écart. La correction devra,
un moment ou 1'autre, isoler le son difficile (travail de construc-
tion) et le replacer par la sulta dans le contexte séquentiel de 1la
communication authentique.

L'enseignant puisera dans une variété d'exercices : logatomes, oppo-
sitions phonologiques, mini-groupes, phrases optimales.
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PROGRAMMATION DES EXERCICES CORRECTIFS
Type d'exercices Utilité
Mots isolés Présentation des sons de 1s iangue
dans divers contextes combinatoires.
=
]
EE Logstomes Utilisstion rationnelle des combinai-
sons optimales d'un son,
Oppositions Mise en situation de la vaieur d'un
phonologiques son dans un systéme.
Mini-groupes Intégration dans un mini-contexte
sémique.
3
w Entourage optimsl d'un son dans un
= | Phrases optimales contexte phonétique programmé ainsi
avec programmation qus dans un contexte linguistique
complet. ‘
:&: .. | Phrases optimales Entourage optimsl d’un son dans un
= 2| sans progrsmmstion contexte linguistique nom-restreint.
E

4.4.2.3. Stretéoie de l'appropriastion progressive.

Nous avons situd notre propes au coeur d'un matériau phonique non-
négocieble, Ls négocietion, ne portant pss sur 1s finalité proprewent
dite, sers oarientée vers une stratégie qui respecters 1'approche
didactique choisie par les partensires. La programmation idésle des
intarventions correctives présenterait, dans l'erdre, des exercices de
nivesu I (mots isclés, logstomes, oppositions phonolegiques) et de
niveau II (mini-groupes, phrases optimsles svec programmation}, La
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troisidme étape constitue en soi une démarche plus profonde de chaque
cas retenu. La stratégie verbo-tonmale traditiomnelle utilisée dans
la correction d'un phondme proposait six &tapes (Vuletic et Cureau,
1976):

analyse de la faute;

utilisation de la combinatoire optimale;
utilisation de phrases courtes optimales;
utilisation de phrases non-optimales;

phrase de départ (réinsertion communicative);
audition et répétition de la phrase initiale.

Cetts approche se concevalt dans la perspective d'une méthode program-
mée. Le méthodologle s'est modifife? La programmation n'est plus la
m@me? Qu'd cela ne tienne Le stratégie peut s'accommader d'une autre
situstion parce qu'elle respecte le caractére et la nature de la dou-
ble articulation linguistique. Si l'insertion dans le processus commu-
nicatlf perturbe la qualité mBme de la communication, il faudra inter-
venir progressivement ay niveau de la construction en passant par des
productions 3 difficultés variables et ce jusqu'd ce que le matériau
phanique nécessaire soit maltrisé. Nous ne parlons pas, 3 ce niveau
d'appropriation phonologique, des &léments négoclsbles de variabilité:
un tel discours mériterait un débat en sol.

La condeption de l'intervention étapiste ne réinvente pas la phong-
tique corrective mais elle la résitue dans un discours ouvert 3
1'échange et av dialogue véritable. L'appropriation phonolegique pro-
gressive pourra se faire asu sein d'une méthode ou 3 part comme exer-
cice indépendant. Il est une chose qu'on ne perdra jamais de wue:
1'intervention ne saurait 8tre ponctuelle et arbitraire. Elle devra
s'inscrire dans un tout comprenant, qu'on le veuille ou non, des uni-
tés de construction et des unités de communication. Les variantes dé-
coratives sont des préoccupations qui ne dolvent pas masquer 1'essen-
tiel, les unités de base et les conditions d'utilisation de ces unités
de base.



CONCLUSIONS

"Et je souhalte convaincre les
autres da la nécessité d'accor-
der 3 1'enselgnement systémati-
gue de la compréhension suditive
la place qui lui revient dans
tout programme de lanpgue" (Pims-
leur, 1974: IX).
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Le lecteur serait-il dégu de ne pas trouver dans notre texte un
développement systématique d'une méthodalogie de 1'approprietion pho-
nigque des Bléments stablas (le non-négociable) et des é&léments de
variebilité (le nbgociable) du phondtisme frangais? Ce serait 13 1le
propos d'ume autre thdse. Le perspective historico-analytique dens
laguelle nous avions lancé natre recherche commandait que nous limi-
tions nos travaux aux interrogations initiales et que nous fassions
&tat de certains 4léments de réponse.

Nous avons essayé de comprendre pourquoi la phonétique caorrective
&tait devenu la grande oubllée de la didactique cantemporaina st avons
vite constaté que, derriére les modes pédagogiques passagéres, der-
rigre les coquetterlss méthodologiques miraclas, il existait une mou-
vanca éplstémologique qui posait, en tolle de fond, la dichatomiz pen-
dulaire de 13 double erticulsetion du lengage de Martinmet. On pourrait
croire qu'il suffit de s'interroger sur le fonctionnement du langags,
sur sa structure, s constructlon pour en garantir 1'utilisation.
Toutefais, en recherchant la spontanfité et 1l'authenticité de la com-
municatlon, on risque de ne plus voir la nécessité des éléments qul
ont permis 3 la communication d'aveir lieu.

Nous avons retracé dans 1'hlstoire de la didactigus des langues une
tendance 3 privilégler i'une ou 1'autre des compasantes de 1'acte
pédegogico-didactique. Nous avans essayé de comprendre, 3 travers ces
différentes centratlons sur le maitre, les méthodes, la situatien, la
notion, 1'apprenent, ce qui feit gque le dlscours didactique de la dé&-
cenmnle quatre~vingt s'inscrit principalement & 1'heure odu communica-
tif, Un tel parcours demandait que 1'aon dégaga les données fondamen-
tales d'une éplstémolagie de la pédagogie das langues et que 1'on
tenta d'y mieux comprendrs la place et les limites de la correctlon
phonétique. Des pertemaires (enselgnant st apprenant) possédent un
certain savolr {(des unités SUVP} se retrouvent dans un cadre donné,
&tablissent des contenus, adoptent une démarche et scuhaitent obtenir
des résultats. Le rBle et 1'importance varlables que 1'on raconnaitra
3 1'une ou l'autre de ces composantes entreinera des conceptions dif-
férentes en O.L.E.: vision atomiste (centration sur un élément),
vislon constitutive (centration sur quelques &léments) ou vision sys-
témique (refus de centretion). A l'initiala de tout ecte p&dagogique,
doit se retrouver une analyse das besoins et una définltion des
objectifs. Cels implique que i'on connaisse les limites de l'evair de
dépert, que 1'on projette un avoir visé et que 1'on sa situe face eu
résultat réel, 1'svolr acquis. Dans une telle quite d'un nouvel avolr
{nouveau SYP), l'apprenant n'sura que trois aptiaons générales: dépan-
dance devant 1'enseignant, la méthode, la situation, le cantenuy indé-
pendance et autonomisation; finalement, interdépendance inscrite dans
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le dialogue de la communication, de la négociation ou de la collabore-
tion. Il se forme ainsi des modEles épistémologiques qul privilégie-
ront des types de savoir et chacun pourra opter pour 1l'un ou pour
1'autre.

Nous svons recherché ces modéles dans 1'histoire de la phondtique
correctiva et notra démarche a fait ressortir trois comportements per-
mettant d'expliquer la place réduite de la phonétique en général et de
la phonétique corrective en particulier dans le D.L.E. depuis les
snnfes soixante-dix. Un premier comportement, interventiomniste et
fortement répressif, 3 dominé en privilégisnt le concept d'une norme
unique. Brusquement, les poussfes de la soclolagie et de 1la psycho~
logie des anndes soixante-dix ont favorisé des pratiques langagiéres
sociolinguistiques différentes conduisant 3 toutes fins pratiques 3 1a
disparition (ou presque) da la notion mBme d'intervention. Maintenant
que le cammmicatif s redonn@ la psrole aux groupes secisux, que 1'on
a dédramatisé la notion de faute, on pergoit le retour 3 une forme de
comportement interventionniste mitigé. Une double rétrospective didac-
tique et orthophonique nous e contraint 3 nous arr@ter 3 cette notion
de choix devant les modéles et 3 en déterminer les 8léments constitu-
tifs 3 le lumidre de la linguistique, de la sociolinguistique et de la
psycholinguistique, Nous svons tanté de poser un regsrd renouveld sur
la notion de la norme: une sppropriztion structurale et communicative
s'effectue dans la spontanéité d'un procés communicatif qui, d'acte en
acte, tente de résliser une expectative langagigére , fondée sur les
attentes (devant les &léments de stabilitd et de varizbilité du lan-
gzge) et tenant compte des attltudes (divergence, convergence) que les
usagers adoptent devant les hésltations, les erreurs, les écerts,
etc..

Nos trols premigres &tapes de réflexion (chapltres I, II et 1III)
pexmirent de comprendre les raisons pour lesguelles on avait relégué,
le temps d'une décennie ou presque, la phondtique corrective aux
oubliettes. Il restait 3 comprendre pourquoi, & la sortie du communi-
catif du odébut des années qustre-vingt, on crisit, un peu partout
(voir les travaux de Lebel, Callamand, Pedoya, etc.), 6 la nécessité
de redonner une place 3 la correctlon phondtigque. Le probléme ne
venait pas d'une méthodologie orthophonique inadéquste, loin de 13, La
stratégle verbo-tonale des années soixante demeurait toujours valable;
11 suffisait de changer le r8lle des composantes. Il nous fallalt mon-
trer qu'une avenue posslble et souhaitable s'ouvrait dans la détermi-
nation du négociable et du non-négociable au sein des objectifs ou
mieux de 1l'objet 3 négocier. Il fallalt réouvrir le débat de 12 double
articulation et rapastrier un conteru phonique dans le couple construc-
tion/communication.
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Ce parcours 3 qustre paliers nous amenait ainsi 3 expliquer que le
communicstif, revlsité par les préoccupations socio-psycho-linguistli-
ques, avait occulté temporairement le partenaire ssns lequel la commu-
nication ne ssurait Btre construlte et maintenue. Nous evons éAtabli
quill fallalt négocier la place de la phonétique dans 1z mattrise,
llefficecité et la qualité de la communicatlon; nous avons également
cuvert lz voie de la mégoclation dans 1'ensalgnement/spprentisssaga du
frangais lengue seconde en monkrant gque le matérizu phonique contient
des éléments de référence appartenant su non-ndgoclable linguistigue
et das éléments de veriabilité relevant du négoclable.

Ensaignant et apprenant devront, dans 1'analyse des basoins langa-
giers et la détarmination des objectifs d'spprentissage, spprendre a
négocier, dans un premier temps, la négocisbilité phonique et, dsns un
deuxidme temps, ceux des £léments da variabilité qui conviendralent a
telle ou telle situstion de communication.

Nos réflexions constituent, tout au plus, des travaux d'ing®-
niérle préliminaires 3 la constructlon de ce pont phonique entre une
rive théorisante et une praxls langagiére. Nous ettendons du phonéti-
cien qu'll redéfinisse la négociabllité du matériau phonigque, du péda-
gogua qu'il explique devantage les composantes et le fonctionnement de
la théorie de la négociation dans la pédagogie des langues et du di-
dacticien qu'il &labore une approche langagidre systémique permettant
3 L'apprenant de s'approprier les réalités phonlques de la langue en
fonction de ses besoina,

Entre temps, suivant 1'exemple de milllers de colldgues prati-~
clens , 11 nous faudrs continuer de passer d'une rlve 8 1'autre en
barques traverslsres ou ... & la nage!
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