
UNIVERSITÉ DE NEUCHÂTEL 
FACULTÉ DES LETTRES 

DE LA PLACE ET DES LIMITES DE 
LA PHONÉTIQUE ARTICULATOIRE LINGUISTIQUE 

DANS LA PÉDAGOGIE DU FRANÇAIS 

LANGUE SECONDE OU ÉTRANGÈRE 

THÈSE 
présentée à Ia Faculté" des Lettres 

de rUntvcrsite.de Neuchitel 

pour obtenir le grade de docteur es lettres 

par 

JACQUES ROY 

1986 

rUntvcrsite.de


La Faculté des Lettres de l'Université de Neuchâtel, sur les rapports 

de NM. Bernard Py, professeur à ladite Université, René Richterich, 

professeur à l'Université de Lausanne, et Mme Elisabeth Pedoya-

Guimbretière, maître de conférences à l'Université de Paris III, auto­

rise l'impression de la thèse présentée par M. Jacques Roy, en lais­

sant à l'auteur la responsabilité des opinions énoncées. 

Neuchâtel, le 12 décembre 1985. 

Le doyen: Philippe Marguerat. 

©1986, J. Roy, U. Laurentienne, Sudbury, Canada. 

Tous droits réservés. 



Nous remercions notre directeur de thèse, 

M. Bernard Py, qui a judicieusement guidé 

nos pas dans notre démarche historico-

analytique; sa lecture minutieuse et ses 

conseils éclairés nous ont permis de 

franchir une autre étape dans le long 

cheminement de la connaissance didac­

tique. Les suggestions et commentaires 

fort pertinents de N. René Richterich 

stimuleront nos recherches bien au-delà 

du présent travail. L1analyse de l%e 

Elisabeth Pedoya-Guimbretière nous encou­

rage à ouvrir d'autres voies dans la 

praxis langagière. Notre profonde grati­

tude va sans conteste à notre collabora­

trice de tout instant, Mme Louise 

Champagne-Roy. Encouragements t conseils, 

lecture attentive de nos notes manus­

crites, traitement de texte, mise en 

page, de tout cela nous lui serons 

toujours redevable. 



TABLE DES MATIÈRES 

AVANT-PROPOS 8 

INTROOXTIQN 11 

Le site de Tikal 13 
Le Temple des Masques • 14 
Le Temple du Grand Jaguar • 14 
La Grande Place 15 

1. A LA RECHERCHE D1UNE EPISTEMOLOGIE OE LA PEDAGOGIE OES LANGUES. 17 

1.1. Quelques données éplstémologiques 19 
1.1.1* Une interprétation épistémologique de l'acte 

pédagogico-didactique 19 
1.1.2. L'avoir et les unités SUP 22 
1.1.2.1. Les moments de l'avoir (les contenus).•• 22 
1.1.2.2. Les qualités et les degrés de l'avoir: 

les unités SVP 22 
1.1.3. A propos du savoir in se 24 
1.1.4. A propos des partenaires; opposition, négociation ou 

collaboration? •• • 25 
1.1.5. La quête d'un nouveau SVP « 27 
1.1.6. Les modèles éplstémologiques .... • 29 
1.1.6.1. Un élitisme de dépendance: le maître 29 
1.1.6.2. Une démocratisation de dépendance: la méthode 29 
1.1.6.3. Un élitisme d'indépendance: l'apprenant 30 



1.1.6.4. Une démocratisation d'indépendance: 
la communication 30 

1.1.6.5. Un syndicalisme d'interdépendance: 
la négociation 31 

1.1.6.6. Un coopêratisme d'interdépendance: 
la collaboration 31 

1.1.7. Une vision systémique 31 
1.2. Une histoire de centrations didactiques dans une 

centratici sur l'histoire de la D.L.E ••••••• 31 
1.2.1. Une centration sur le maître 33 
1.2.2. Une centration sur les méthodes 36 
1.2.2.1. L'A.S.T.P, (Army Specialized Training Program).... 37 
1.2.2.2. Un structuralisme formaliste américain 39 

a) Une appropriation civile des méthodes de 
l'A.S.T.P. (1943-1950) 39 
b) La démarche audio-orale (1950-1960) 41 

1.2.2.3. Le structuro-global et 1'audio-visuel 
(1950-1960) 43 

1.2.2.4. Une période de transition et d'adaptation 
(1960-1970) 46 

1.2.2.5. La notion de situation..... • 47 
1.2.3. La centration sur l'apprenant (1980- ) . . . . . . . 50 
1.2.4. Un refus de centration: l'approche systémique 53 

2v PH0ICTIQUE CORRECTIVE ET EPISTEMOLOGIE DIDACTIQUE 55 

2.1. Un comportement interventionniste: l'acte d'agression 
orthophonique • 57 

2.1.1. Comparatisme et atomisme. ...*• 58 
2.1 o2„ Atomismo et structuralisme 60 
2.1.3. Le structuralisme américain. 62 
2.1.3.1. L'orientation orthophonique de l'A.S.T.P 62 
2.1.3.2. Le structuralisme comparativo-

distributionnaliste 63 
a) L'orthophonie selon Charles Fries 64 
b) L'orthophonie selon Pierre Delattre 65 
c) Comparaison des deux comparatistes... 67 

2.1.4. L'orthophonie technologique des années cinquante 68 
2.1.5. L'orthophonie structurale européenne 70 
2.105.1. La filière suisse: linguistique et stylistique..•• 70 

a) Ferdinand de Saussure • 70 
b) Charles Bally „ 71 

2.1.5.2. La filière slave: phonologie et pathologie 71 
a) Autour du Cercle de Prague.... 71 



b) Zagreb 72 
1.La voie stylistique 73 
2. Lé voie pathologique.••••• 73 
3* La méthode verbo-tonale de correction 

phonétique 74 
A. Le système verbo-tonal»., 74 
B. La stratégie verbo-tonale 75 
C. Les procédés correctifs.*.. 75 
0. Une attitude interventionniste 77 

2.1.5.3. La filiere européennes la méthodologie SGAU 78 
2.1.5.4. Modelage et remodelage........ • 79 

2.2. Un comportement non-interventionniste 80 
2.2.1. Une valorisation des différences 81 
2.2.2. Une redéfinition des objectifs 83 

3. POUR UNE EXPECTATIVE LANGAGIERE 85 

3.1. Un concept traditionnel: la norme 89 
3.1.1. Des juges et des jugements 90 
3.1.2. Des coupables et des crimes.. 95 

3.2. Un concept d'appropriation structurale et communicative... 99 
3.2.1. Des attentes 101 
3.2.1.1. Des modèles précurseurs: Rey (1974) et 

Lucci (1983) 102 
3.2.1.2. Une vision contemporaine des attentes 

langagières 104 
3.2.1.2.1. Une zone de stabilité intrasystémique 104 
3.2.1.2.2. Une zone de variabilité interpersonnelle 105 

a) La variation socio-situationnelle 105 
b) La variation ethno-territoriale * 106 
c) La variation socio-professionnelle 107 
d) La variation biologique 107 

3.2.1.2.3. Une zone de variabilité intrapersonnelle 108 
a) La variation psychologique 108 
b) La variation physiologique..... 109 

3.2.1.2.4. Une zone de variabilité intersystémique 109 
3.2.2. Des attitudes devant les changements et les 

variations.. • 111 

4. POUR UNE CERTAINE PHONETIQUE APPROPRIATIVE 113 

4.1. Orthophonie et communication: une double contrainte....... 114 
4.1.1. Oralité et authenticité 114 
4.1.2. L'imprégnation seule ne peut suffire • 115 
4.1.3. L'approche minimaliste et l'approche maximaliste 115 



4.1.4« Les chemins de l'appropriation phonique 116 

4.1.4.1. Des voies 117 
4.1.4.2. Des manoeuvres 118 

4.2. Une certaine phonétique appropriative 119 
4.2.1. Ou négociable au non-négociable 120 
4.2.1.1. La théorie des doubles contraintes: 

mythe ou réalité. • 121 
4.2.1.2. Partage et départage: la négociation 122 

a) les champs typologiques de la négociation...... 122 
b) Les composantes •• ••••• 125 
c) Le situâtionnel systémique 128 

4.2.2. La phonétique articulataire linguistique: 
du non-négociable. •• .*••••••••• •••.. 128 

4.2.2.1. Les supports phoniques 129 
a) Le système phonétique de l'anglais 129 
b) Le système phonétique du français • 132 
c) Le problème des traits pertinents 132 

4.2.2.2. La phonétique combinatoire 135 
a) Voyelles et syllabes 136 
b) Distribution et combinatoire consonantiques.... 13B 
c) Autres phénomènes de phonétique combinatoire... 142 

4.2.3. Les pièges de la technocratisation 143 
4.2.3.1. Ou modélisme à 1!exemplification 143 
4.2.3.2. Pour une typologie de l'appropriation 144 

4.3. Une phonétique articulatoire linguistique probabilitaire.. 145 
4.3.1. L'expectative langagière et l'apprenant 145 
4.3.2. Vers une phonétique probabilitaire 147 
4.3.2.1. Une base articulatoire comparative: le modèle 

Nalmberg 149 
4.3.2.2. Un phonétisme probabilitaire 151 

4.4. Une pédagogie articulatoire linguistique appropriative.... 151 
4.4.1. Les principes fondamentaux.... 152 
4.4.1.1. La combinatoire française. 152 
4.4.1.,2. La tension 152 
4.4.1.3. Le râle de l'intonation de base 154 
4.4.1.4. La fusion combinatoire/tension/intonation 154 

4.4.2. Une démarche appropriative souhaitable». ••• 154 
4.4.2.1. La négociation du problème phonique 154 
4.4.2.2. Le matériau correctif utilisable 155 
4.4.2.3. Stratégie de l'appropriation progressive 156 

CONCLUSIONS 159 

BIBLIOGRAPHIE 163 



AVANT-PROPOS 

"... le gouffre qui s'ouvre 
toujours davantage entre la 
théorie d'une part, la pratique 
et l'application de l'autre" 
(Richterich, 1985: U ) . 
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Formés à l'école guillaumienne de Roch Valin, Initiés â la didacti­
que structure-globale saint-cloudierme, entraînés à une phonétique 
orthophonique articulatoire et soumis à une vision elitiste et poin­
tilliste du sémantisme du français contemporain, nous nous retrou­
vions» de 1964 â 1967| â un tournant important de l'histoire de la 
linguistique. Nés trop tard pour être de la première génération struc­
turaliste, celle qui s'était préoccupée de produire ces instruments 
révolutionnaires de la recherche linguistique, nous devenions vite 
les premiers modèles de ce structuralisme de seconde génération dont 
parle Wahl (1968); nous allions devoir mesurer les difficultés et les 
limites de cette recherche dans une praxis qui s'interrogera sur la 
possibilité de constituer en sciences certains champs de la connais­
sance au statut encore mal défini* Pour les soixante-huitards que nous 
étions, le structuralisme sublimait l'atomisme au lieu de le condam­
ner: conditionnés à voir le système, à le pressentir, nous n'avions 
cesse, devant les actes concrets de langage, d'y réintégrer les 
éléments« Le système générait tout et pouvait même expliquer la faute, 
l'erreur ou l'écart. 

Imprégnés de cette idéologie structuraliste confiante, nous connais­
sions trop vite la période chaotique de la fin des années soixante et 
étions projetés dans la réévaluation socio-psycho-linguistique de la 
décennie soixante-dix. Qu'allions-nous devenir? Sous quel étendard 
pourrions-nous nous regrouper? Bien que très appliqués à notre tra­
vail, nous n'osions d'emblée nous déclarer linguistes appliqués ; vé­
ritables patriciens de la pédagogie linguistique, nous ne souhaitions 
aucunement qu'on nous associe à la masse des praticiens, quelque noble 
que fût leur tâche d'exécutants soumis. 

Le miracle de la spécialisation interdisciplinaire aura transformé 
bon nombre d'entre nous en didacticiens de la langue, en linguistes 
pédagogues, en pédagogues linguistes, en linguistes de l'éducation ou 
que sais-je encore? La langue n'en est plus i une étiquette près pour 
désigner ces traversiers reliant, dans un inlassable va et vient, la 
rive linguistique théorisante à celle de la praxis langagière. Mais 
de cette même surspêcialisation est né le drame d'une intendance qui 
ne suit plus (Galisson, 1980: 198); la théorie pure et la pratique 
langagière semblent si éloignées l'une de l'autre que les passeurs 
s'essoufflent à faire la navette entre des rives qu'ils perdent de vue 
et s'égarent dans les remous provoqués par de nouvelles théories. 

Qu'on me permette d'emprunter à la voie maritime canadienne une 
image explicite de partage d'un champ d'action: les bateaux à fond 
plat des Grands Lacs sont conçus pour prendre les cargaisons de blé à 
l'extrémité ouest de la voie fluviale et les transporter jusqu'à un 
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port de transbordement où les attendent les céréaliers géants capables 
de naviguer en haute mer; les deux navires permettent ainsi dfétablir 
la liaison entre les terminaux. Ainsi en est-il de la didactique des 
langues et de la linguistique appliquée, disciplines que Stern (1983) 
nomme respectivement Language didactics et Educational linguistics. 
Entre la pratique (praxis langagière) et la théorie pure (les sciences 
du langage), on retrouve les différentes conceptions de 
l'enseignement/apprentissage des langues (= les approches didactiques 
de Richterich, 1985). La didactique des langues permettrait de dégager 
les relations entre une praxis et des approches didactiques tandis 
qu'une certaine linguistique appliquée ferait état du système 
relationnel unissant ces théories de l'enseignement/apprentissage des 
langues aux sciences du langage et autres disciplines connexes. 

Une réflexion sur la place et les limites de la phonétique articula-
toire linguistique dans l'enseignement du français langue seconde ou 
étrangère ne pouvait que déborder largement le cadre de la seule lin­
guistique appliquée et s'inscrire dans une démarche multidisciplinaire 
comprenant un enseignement pratique de la langue, des connaissan­
ces phonétiques , une formation didactique dans plusieurs approches et 
une grande préoccupation devant les applications linguistiques. Tels 
quatre forts chevaux lancés dans quatre directions, ces disciplines, 
autonomes en elles-mêmes, menaçaient d'entraîner un écartèlement dou-
leureux. La tendance systémique que l'on décèle en pédagogie des lan­
gues (Trim, 1979; Richterich, 1985), en linguistique (Spolsky, 1978j 
Stern, 1983) et en psycho-socio-phanétique (Fonagy, 1983) permet d'é­
viter le tiraillement et laisse entrevoir une meilleure communication 
entre les deux rives, soit la recherche linguistique théorique pure et 
l'enseignement pratique et concret de la langue. 

Le présent document se voudrait, sans plus, un travail d'ingénierie 
préliminaire à la réhabilitation 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 appliquée à 
l'enseignement. 



INTRODUCTION 

"Il est (...) intéressant de me­
surer la convergence entre 
l'orientation non-directive et 
les données des autres discipli­
nes (linguistique, psycholin­
guistique,, sociolinguistique et 
psychologie de l'apprentissage) 
à partir desquelles va s'élabo­
rer un nouveau modèle d'appren­
tissage des langues étrangères" 
(Oalgalian et alii, 1981: 6 ) . 
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La correction de la prononciation dans la pédagogie du français lan­
gue seconde ne constitue pas une priorité du curriculum à 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 garçon complètent ainsi une con­
centration (ou un certificat) en français langue seconde au sein d'un 
programme de premier cycle d'études universitaires. Elles et lui se 
retrouvent, après 6 ou 7 années d'apprentissage du français en milieu 
institutionnel (école secondaire + université), en train de discuter 
de civilisation, de culture, de société et de variation linguistique; 
ces étudiantes et cet étudiant suivent également, concurremment à leur 
cours de civilisation, un cours de linguistique avec des francophones; 
certaines sont mêmes inscrites à un cours de sociologie donné en lan­
gue française. On pourrait s'arrêter à étudier leur performance connu-. 
nicative réelle, mais ce n'est pas cet aspect qui nous frappe le plus. 
L'analyse de leur profil phonétique (consonantique, vocalique et pho­
nostylistique) a permis de déceler chez plus de 80¾ des membres de ce 
petit groupe témoin chacun des problèmes suivants: 

1) des carences phonologiquesÏ /y/, / â/» / 5/, I t I et / q/; 
2) des délabialisations: /0 /, /œ/; 
3) des ouvertures de voyelles en syllabation fermée: / î /, / y / 

et/u/; 
4) une aspiration des occlusives bilabiales: /p /, IXI et / k/; 
5) une palatalisation des occlusives dentales: / t/ et /d /; 
6) une retroflexion du /R / et du / I /; 
7) une diphtongaison de plusieurs voyelles: / u/, /e /, etc.; 
B) des schémas Intonatifs non marqués et peu conformes à la 

structure mélodique française; 
9) des irrégularités rythmiques; 
10) des pauses instables; 
11) une accentuation morphologique; 
12) un enchaînement morphologique inconstant. 

Au-delà de la banale constatation que des apprenants avancés en 
français langue seconde ne maîtrisent pas le système phonique de la 
langue cible, devrait-on conclure a une faillite, à un échec de la pé­
dagogie des langues? Que non ! XIs parlent, ces apprenants! Elles com­
muniquent ces jeunes filles 11 appert seulement que les lacunes pho-
nologiques, phonétiques et phonostylistiques retiennent moins l'atten­
tion que les carences terminologiques et syntaxiques ou que les échecs 
de communication. Serait-il si lointain le temps où "la pédagogie des 
langues était d'abord et avant tout soumise à l'influence de la phoné­
tique et de la linguistique" (trad, de Stern, 1983: 423)? Que s'est-
il passé dans la pédagogie des langues? 
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LE SITE DE TIKAL. 

Devant les signes évidents de fossilisation phonétique du groupe té­
moin mentionné plus haut, une vision étrange prend forme et impose 
toute sa puissance et sa valeur symboliques. Au hasard d'un tournant 
surélevé de la route qui serpente dans la forêt vierge du Peten, le 
voyageur voit surgir, au-dessus des acajous géants, les ruines de deux 
temples du site archéologique maya de Tikal. Ces témoins d'une époque 
glorieuse semblent se dresser seuls dans le vert envahissant de la 
jungle; il faut se rendre à leur pied pour comprendre le gigantisme du 
système au sein duquel ils s'inscrivent et mieux définir le rôle de 
chacun des éléments dans la structure systémique. Que s'est-il produit 
qui expliquerait la disparition d'un tel haut lieu de civilisation 
maya? 

De même qu'on saurait difficilement déterminer le sens et la fonc­
tion de chacun des éléments archéologiques de Tikal sans tenir compte 
de leur place dans tout le système, ainsi doit-il en être de la phoné­
tique. Pourquoi cette dernière a-t-elle perdu de son importance au 
point de devenir une des grandes oubliées de la didactique actuelle? 
La réponse ne réside peut-être pas dans la phonétique elle-même, mais 
plutôt 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 conclusions aux Actes du colloque sur la di­
dactique aujourd'hui: pratiques et réalité (sept.-oct., 1983) retien­
nent de façon toute particulière notre attention: 

"1. Les relations entre partenaires pédagogiques: étudiants, en­
seignants, auteurs de méthodes, linguistes appliqués. 
2. La place de l'étudiant face i la langue cible et à la culture 
dont elle fait partie. 
3. Les oubliées de la didactique actuelle: activités métalin-
linguistiques, grammaire traditionnelle et phonétique" (1984: 
219). 

C'était là poser des prémisses qui devaient nous conduire à mieux 
comprendre les raisons 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 était toujours le 
signifiant phonologique et qu'un savoir-faire linguistique impliquait 
des savoir-faire phonologique, phonétique et phonostylistique. Nous 
nous voyons tris bien, au début de ce travail de réflexion phonétique, 
au sommet du Temple des Masques a regarder, de l'autre côté de la 
Grande Place de Tikal, le Temple du Grand Jaguar. Comment passer de 
l'un à l'autre sans descendre les paliers du premier, traverser la 
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place des Steles et gravir un à un les paliers de la deuxième pyra­
mide? Voilà le double périple d'introjectìon interrogative (le Temple 
des masques) et de projection explicative (le Temple du Grand Jaguar) 
qu'il faudra parcourir afin de situer la phonétique (du moins une cer­
taine phonétique) dans la pédagogie des langues actuelle. 

LE TEPPLE DES NASQUES (Temple II). 

Ou palier supérieur du Temple II, on ne peut que s'interroger. Vou­
loir comprendre la place minime de la phonétique dans les préoccupa­
tions didactiques contemporaines, c'est enclencher un processus inter-
rogatif qui élargit très vite le débat. Ooit-on corriger (Q1 ) la pro­
nonciation -des apprenants? On ne peut répondre à cette première ques­
tion sans s'être demandé au préalable s'il y avait des modèles à imi­
ter ou des normes à respecter (Q2). Devant ces normes, quelles atti­
tudes phonétiques avaient prévalu dans le passé? Les types de correc­
tion répondaient-ils (Q3) à une conception spécifique de l'enseigne­
ment/apprentissage des langues? Derrière la mouvance que l'on perçoit 
dans l'histoire de la didactique des langues, peut-on dégager une 
epistemologie didactique systémique (Q4)? La démarche interrogative 
construite a partir de la constatation phonétique de départ permet de 
descendre les paliers du Temple des Masques (mouvement d'introjec­
tìon), On s'ouvre ainsi progressivement i une vision systémique telle 
qu'elle permet d'avancer une hypothèse de travail resituant le phéno­
mène phonétique dans la perspective générale de la pédagogie des lan­
gues. 

LE TEPPLE DU GRAND JAGUAR (Temple I). 

Au terme d'une descente effectuée en quatre paliers interrogatifs, 
on pourra proposer un cheminement explicatif correspondant aux quatre 
préoccupations fondamentales. Chacune de celles-ci constituera un 
chapitre du présent travail. Entreprenant l'ascension de la deuxième 
pyramide, on tentera, à un premier niveau (Cl), de dégager les élé­
ments fondamentaux de ce qui pourrait devenir une epistemologie systé­
mique de la pédagogie des langues et de voir comment elle se retrouve 
dans l'histoire de la D.F.L.E. (Chapitre 1). Un deuxième niveau (C2) 
proposera de situer la phonétique corrective dans la mouvance épisté-
mologlque de la D.F.L.E. (Chapitre 2). Poursuivant l'ascension à un 
troisième palier (C3), on s'interrogera sur cette mouvance qui trans­
forme une phonétique corrective trouvant son sens dans le contexte 
traditionnel de la norme en une phonétique appropriative s'inscrivant 
dans le sens d'une expectative langagière (Chapitre 3). Arrivé au 
dernier palier (C4), on retrouvera la situation de départ et on 
pourra, seulement alors, tenter d'évaluer, à la lumière de toute l'ar-
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chitecture systémique, la place et les limites d'une certaine 
phonétique articulatoire linguistique qui tiendra compte du caractère 
négociable du matériau phonique et d'un phonétisfrie probabilitaire 
(Chapitre 4). 

LA GRANDE PLACE . 





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

"-Des apprenants sont en re la t i on 
avec 

-un enseignant pour apprendre 
-des contenus» dans l e cadre 
-d'une i n s t i t u t i o n , en uue 

d 'a t te indre 
-des o b j e c t i f s , en réa l isant 
-des act ions, à l ' a i d e 
-de moyens, qui aboutissent à 
-des résu l ta ts " (R ich ter ich , 

1985: G). 
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Il est des mots comme des choses: une fois créés* U s échappent à 
l!esprit de l'homme et s'inscrivent dans le contexte d'une réalité 
situationnelle tout en prenant alors une certaine coloration ne rele­
vant aucunement du créateur, mais de la situation de communication qui 
a présidé à l'acte de création. Ainsi, il y a quelques années, un 
homme politique canadien, heureux de sa victoire, remerciait spontané­
ment ses électeurs "du fond du corps". Habitués depuis leur enfance à 
une reconnaissance venant du fond du coeur, les francophones avaient 
corrigé le sens de surface dû à la maladresse phonologique du locuteur 
et réinvesti le sens profond grâce au contexte situationnel: le jeu de 
la parole prenait alors tout son sens« L'acte de langage ne se limite 
pas au simple transfert d'une connaissance, mais il implique une qua­
lité réceptive. La communication véritable commande une . interaction 
et le but ultime de l'apprentissage d'une langue ne saurait être 
psittacisme et soliloque. 

La tomade dialectique qui s'est abattue sur la didactique des lan­
gues étrangères (D.L.E.) autour de la démarche communicative relève 
peut-être plus d'une préoccupation épistémologique devant la dicho­
tomie avoir/acquis (input/intake) que de conflits méthodologiques 
ponctuels entre didacticiens. La D.L.E. actuelle semble présenter les 
caractéristiques du dilemme shakespearien où l'apprenant est plongé au 
coeur d'un débat mettant en cause la négation ou l'affirmation de son 
existence: Etre ou ne pas être? Tenté de forcer la ponctuation du 
manuscrit, et, partant, de lire une interprétation dramatiquement 
positive de la célèbre phrase de Shakespeare« nous oserions dire: 

To be or not? To oe^that^is the questioni 
Etre ou ne pas être? Etre, voila la question! 

Notre lecture n'oppose plus, mais elle affirme plutôt la nécessité 
d'être en plaçant l'accent sur la difficulté de l'acte. 

Une des préoccupations de la pédagogie des langues étant de déter­
miner les types de relations entre les partenaires pédagogiques (Py, 
1984), c'est toute l'adéquation entre un avoir de départ, un avoir 
visé et un acquis réel qu'il faudra revoir en termes de philosophie de 
l'éducation, fl cet égard, les travaux de Stern (1983) et ceux de Rich­
terich (1985) revêtent une importance capitale dans la recherche et 
l'établissement des données épistémologiques de la pédagogie des lan­
gues en général et de la didactique du français langue étrangère en 
particulier. Un furtif regard historique sur cette même D.L.E. du 
vingtième siècle permettra peut-être de comprendre la variation épis­
témologique et de dégager des centrations (ou focalisations) suscepti­
bles d'éclairer l'orientation de la didactique d'aujourd'hui. 
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1.1. QUELQUES DONNEES EPISTEdOLOGIQUES . 

La dichotomie formelle enseignement/apprentissage porte tout le 
poids de la crise du début de la décennie quatre-vingt en D.L.E.: ina­
déquation inévitable entre les objectifs de 1!enseignant et ceux de 
l'apprenant, entre l'input et !'intake. Si le vouloir (attitudes et 
motivations) constitue en quelque sorte le moteur de l'action, ce 
sont les modalités du transfert et l'importance accordée à chacune des 
composantes de l'acte pédagogique qui sous-tendent véritablement la 
querelle philosophique de la pédagogie des langues. Richterich l'a 
très bien compris, lui qui en expose, dans les toutes premières lignes 
de sa thèse, le jeu des composantes (apprenants, enseignant, contenus, 
institution, objectifs, actions, moyens et résultats) a l'intérieur 
d'une institution de formation. 

Vouloir comprendre l'interaction des partenaires, le rôle des compo­
santes de l'acte pédagogique, le sens de l'avoir, des objectifs et de 
l'acquis, la valeur des unités de savoir, de vouloir et de pouvoir 
(unités SVP)1 c'est tenter d'établir les données fondamentales d'une 
epistemologie de la pédagogie des langues. 

1.1.1. Une interprétation épistémologique de l'acte pédagogico-
didactique. 

Des partenaires (apprenants et enseignant) possédant un certain 
avoir (des unités SVP) se retrouvent dans un cadre donné (une classe 
de langue dans une institution), établissent des contenus, adoptent 
une démarche (actions et moyens) et souhaitent obtenir des résultats. 
Une telle vision rejoint, à peu de choses près, la formule de Richte­
rich rappelée d'ailleurs en citation d'introduction au présent chapi­
tre. Le linguiste pédagogue analyse les interrelations des huit compo­
santes qu'il retient de l'acte pédagogico-didactique et propose en 
quelque sorte une triple polarisation. On peut considérer le tout, 
l'acte dans son ensemble, et répondre ainsi à une démarche systé-
mique au sein de laquelle chacune des composantes a un rôle à jouer 
mais où aucune ne retient l'attention de façon particulière; en privi­
légier une au détriment des autres, c'est adopter une démarche ato­
miste conduisant quasi inévitablement à une centration sur un des 
éléments du système; une focalisation sur deux ou plusieurs compo­
santes à la fois permet de dégager une troisième démarche proposant 
des constituants intermédiaires entre le tout systémique et les élé­
ments spécifiques. On arrive ainsi à concevoir une analyse des options 
pédagogiques et didactiques en termes de niveaux ou paliers (planche 
I): 
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•le niveau du tout propose une vision systémique de l'acte pêda-
gogico-didactique; 
-le niveau des constituants (contenusi partenaires, démarches et 
cadre) suggère une foule de relations entre certaines des compo­
santes conduisant ainsi à une vision constitutive; 

•le niveau des éléments ou composantes privilégie une vision a-
tomiste d'un acte essentiellement polyvalent. 

LES NIWEAUX D'ANALYSE DE LA RELATION 
ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE (planche I). 
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(vision sys­
témique) 

LES 
CONSTITUANTS 

(vision 
constitutive) 

LES 
* ELEPENTS 

ou 

LES 

COMPOSANTES 

(vision 
atomiste) 

^ 

CONTENUS 

Avoir 

Avoir 
visé I 
Avoir 
acquis 

L'ACTE PEDAGOGICO-DDACTIQUE 

^7^ 
^ 

' / 

PARTENAIRES 

Apprenant 

Enseignant 

V ^ 
DEMARCHE 

Actions 1 

Ptayens 

CADRE 

i 

Insti­
tution 



21 

Un tel classement des différentes approches didactiques n'ajoute, 
sur le plan des composantes, rien de plus que Richterich n'apportait 
déjà. Par contre, le niveau intermédiaire des constituants (contenus, 
partenaires, démarche, cadre) rappelle dans sa fonction le modèle 
Dunkln et Biddle (1974) qui proposait quatre catégories de variables 
de l'enseignement: 

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

2) une variation des contextes (Context variables): les élèves, 
la communauté, l'école, l'environnement matériel (salle, ma­
nuels, auxiliaires); 

3) une variation de traitement (Process variables): le comporte­
ment de l'enseignant et celui de l'étudiant; les adaptations 
ou concessions; 

4) une variation des résultats (Products variables): les progrès 
des étudiants à court et à long tentes (adapté de Stem, 1983: 
498). 

Cette formule convient fort bien à l'analyse du niveau intermédiaire 
de l'acte d'enseignement. En commentant le modèle Dunkin et Biddle, 
Stern affirmait la nécessité d'un tel palier entre une vision systé-
mique ou globaliste de la pédagogie et la vision atomiste de ses élé­
ments. En effet, "la pédagogie des langues a fonctionné, de façon plus 
ou moins consciente, avec la notion d'un curriculum donné (syllabus, 
programme, méthode) et a tenté, au cours des dernières années, d'éta­
blir une distinction entre les objectifs de l'enseignement des langues 
(buts, desseins, intentions) et les moyens (approches, méthodes ou 
stratégies) nécessaires à la poursuite de ces objectifs" (trad, de 
Stern, 1983: 421). Le couple 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 mêmes 
relations productrices d'enseignement et d'apprentissage (Richterich, 
1983: 5-7). 

La réflexion entreprise dans le présent travail ne nécessite pas que 
l'on s'engage à fond dans cette voie pluridisciplinaire vers laquelle 
s'orientent les nombreuses études de psycholinguistique, de sociolin-
guistique, de linguistique (et sciences connexes), de didactique et de 
pédagogie des langues. Tout au plus nous contenterons-nous de repren­
dre les grandes lignes d'un cheminement qui détermine, dans l'acte 
pédagogique et dans la perspective multidisciplinaire de la pédagogie 
des langues actuelle, la place et les limites d'un certain matériau 
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phonique. En ce sens, l'identification des constituants illustre mieux 
le rôle des actants (les partenaires), les conditions de la démarche, 
les qualités de l1acte (les contenus) et le type de cadre d'action. 

1.1.2. L'avoir et les unités SUP. 

Toute personne engagée dans un acte pédagogico-didactique investit 
un peu d'elle-même dans l'action. Il s'avère souvent très difficile de 
déterminer de façon précise les qualités et les degrés de cet inves­
tissement: en effet, V avoir se restructure constamment en fonction 
des appropriations et transmissions par l'individu. La variation dans 
la formation, dans l'expérience humaine et professionnelle et dans les 
qualités des apprenants et de l'enseignant crée une situation d'inadé­
quation dans les inputs des partenaires. 

1.1.2.1. Les moments de l'avoir (les contenus). 

Un acte d'enseignement/apprentissage implique trois moments dans la 
transmission/acquisition d'un contenu: 

- un avoir de départ (input), 
- un avoir visé, 
- et un avoir acquis (intake). 

L'apprentissage ne saurait se situer dans une adéquation, chez le même 
individu, entre un avoir de départ et un avoir acquis car cela impli­
querait une non-acquisition; il ne peut que résider dans l'adéquation 
entre un certain contenu possédé au départ et un nouveau contenu que 
l'on acquiert. Le nouvel avoir (avoir acquis) résulte d'un acte de 
transmission de l'enseignant (parfois) et d'appropriation de l'appre­
nant (toujours). A cet égard, combien d'enseignants confondent input 
et intake convaincus qu'ils sont d'avoir fait acquérir des connais­
sances a leurs étudiants du seul fait de les leur avoir transmises? La 
capacité d'investir (Input) est ainsi rattachée à un certain avoir de 
départ et la capacité de recevoir (intake) est liée à un avoir acquis. 
Entre ces deux moments, l'avoir visé sert de motivation et de modèle 
d'apprentissage. 

1.1.2.2. Les qualités et les degrés de l'avoir: les unités SUP. 

L'avoir de départ de chacun des actants en situation enseignement/ 
apprentissage procède de trois sources: le savoir (le matériau, les 
connaissances transmises ou acquises), le vouloir (la motivation, le 
goût, les attitudes) et le pouvoir (les aptitudes et les capacités). 
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LE SYSTEME DES UNITES S.V.P. 
(Savoir, Vouloir, Pouvoir) (planche II). 

Savoir 
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1. Le savoir in se 1. Le vouloir in se 
2. Le savoir-faire 2. Le vouloir-faire 
3. Le savoir-être 3. Le vouloir-Être 
4. Le savoir-être-ensemble 4. Le vouloir-être-ensemble 

1• Le pouvoir in se 
2. Le pouuoir-faire 
3. Le pouvoir-être 
4. Le pouvoir-être-ensemble 
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Ces trois qualités de l'avoir, présentes sous diverses formes (in 
se, faire, être, être ensemble) et à des degrés variables chez chaque 
individu, constitueront ainsi un ensemble de 12 unités de savoir, vou­
loir, pouvoir: les unités SUP (voir planche II). Le fait de déter­
miner, chez les actants, la qualité et les degrés du contenu au sein 
de chacun de ces critères permet d*évaluer l'avoir réel de départ aux 
niveaux des connaissances, des attitudes et motivations et des apti­
tudes: on définit ainsi le SVP de départ (la qualité et le degré du 
savoir, du vouloir et du pouvoir) de l'enseignant et/ou de l'appre­
nant. Revu dans la perspective des trois moments de l'avoir, l'en­
semble SUP pourra connaître lui aussi trois moments ou formes de 
contenu: 

- le SVP de départ correspond à l'avoir de départ de l'enseignant 
ou de l'apprenant; 

- le SVP visé correspond aux objectifs visés par le couple ensei­
gnant/apprenant dans la situation d'apprentissage; 

- le SUP acquis correspond au résultat obtenu après l'acte ensei­
gnement/apprentissage . 

Point n'est besoin dans le cadre du présent travail de nous arrêter 
sur chacune des unités de savoir, vouloir et pouvoir: comme l'objet 
ultime de notre réflexion portera sur un certain matériau phonique 
relevant d'abord et avant tout du savoir linguistique, nous nous 
contenterons de regarder comment nous pouvons aborder l'univers 
du savoir In se . 

1.1.3. A propos du savoir in se. 

Il semble difficile de séparer clairement les pulsions déductives 
et inductives du mouvement de découverte du savoir, mais on conçoit 
deux grandes tendances qui, loin de s'opposer, se complètent. D'une 
part, l'appréhension d'un objet, sa saisie, peut être la résultante 
d'un mouvement de particularisation qui conduit l'esprit de l'uni­
versel indéfini au particulier défini; c'est là tout le domaine de 
l'hypothèse fondée sur des prémisses organisées de façon à soutenir 
une proposition résultante: moment privilégié de la science du conce­
vable et du pouvoir de la déduction l C'est un peu ce cheminement qui 
tente de fractionner l'indivisible, d'atomiser le global. Ce fraction­
nement du savoir, cette atomisation veut percer le secret des choses, 
saisir le fonctionnement du système et le rôle de chacun des rouages, 
dans l'ensemble- Pour mieux comprendre le tout, il faut en analyser 
les parties. 
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Le globalisme, pour sa part« propose d'éviter le piège de 1'atomi­
sa tion. Cette appréhension du réel s'inscrit dans un mouvement de 
généralisation tel que les faits particuliers et ponctuels ne sont pas 
perçus pour eux-mêmes mais pour leur intégration à un tout: vision 
structuro-globale du réel complétant la vision atomiste. Le mouvement 
d'universalisation procède de l'induction et débouche sur une déduc­
tion. Les deux démarches scientifiques complémentaires* atomisme de 
particularisation et globalisée de généralisation» devraient se re­
trouver dans l'enseignement et l'apprentissage du français langue 
seconde ou étrangère (chapitre I, 1.2) ainsi que dans le développement 
de la phonétique corrective (chapitre IX). 

Il ne faudrait pas oublier que notre conception du savoir englobe 
le savoir in se, le savoir-faire , le savoir-être et le savoir-être-
ensemble • L'appropriation véritable des éléments de connaissance re­
levant du savoir in se nécessite une intégration de ce matériau dans 
le SUP de l'apprenant; sans cela, le transfert demeurera un geste com-
municatif passif. C'est justement ce problème que nous soulevions en 
indiquant les difficultés phonologiques, phonétiques et phonostylis­
tiques de ces étudiants anglophones inscrits à notre cours de langue 
et civilisation. Qn leur avait certes transmis les éléments de 
.connaissance, mais le savoir-faire phonétique n'avait pas suivi sur 
le plan de l'acquisition. L'apprenant devra apprendre à découvrir le 
matériau qui lui est nécessaire. N'est-ce pas là la véritable appro­
priation? 

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

L'univers du savoir linguistique dont on peut concevoir l'incommen­
surabilité ne se laisse percevoir qu'à petites doses par des milliers 
de laborantins que des recherches atomistes isolent dans les multiples 
disciplines du langage. L'acquisition de connaissances, dans une 
telle perspective, ne saurait être que fragmentaire. Aussi l'apprenant 
ne limite-t-il pas ses acquisitions au seul savoir de l'enseignant: 
famille, amis, relations, travail, lectures, voyages, média, etc., 
sont autant d'ouvertures sur une meilleure appropriation des connais­
sances. La porte de l'enseignement, pour petite qu'elle soit, n'en 
demeure pas moins une entrée privilégiée dans le domaine de la didac­
tique des langues. La relation enseignant/apprenant sera marquée par 
de constantes et multiples violations réciproques des territoires de 
connaissances de l'un et l'autre des actants. L'enseignant pourrait 
croire que son rôle s'achève avec la fin de la transmission de son 
savoir, mais c'est oublier justement que cette transmission enclen­
chera un processus d'acquisition et un désir variable d'appropriation 
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chez l'autre actant. Il s'ensuit un cycle de communication, de négo­
ciation et de collaboration qui conduit enseignant et apprenants à 
restructurer en permanence leur avoir et leur r3le dans le processus 
de transmission/acquisition. La route de l'enseignement nécessite que 
le détenteur d'un certain savoir, désireux de transmettre ses connais­
sances, accepte d'Être, tour à tour ou â la fois, maître, profes­
seur, instituteur, enseignant, guide, conseiller et auxiliaire sans 
pour autant opposer une fonction pédagogique à une autre. Si les nuan­
ces sont possibles sur le plan de la transmission, elles ne le sont 
pas moins sur le plan de l'acquisition même si la terminologie didac­
tique privilégie les multiples attitudes de l'enseignant en ne recon­
naissant â l'acquéreur que les attitudes élève/étudiant/apprenant. 

Dans la relation maître/élève, la volonté de transmettre son savoir 
suscite de la part du maître une action agressive positive. Si l'élève 
agressé capitule, il devient dès lors un pantin qu'on manipule è 
volonté. Dans un tel cas, la communication ne saurait être réelle et 
le totalitarisme culturel et linguistique s'installe dans la salle de 
classe« C'est le régime du "Crois ou meurs!" En fait, on ne lui 
demande pas de partir à la recherche des éléments de connaissance 
puisque le maître a mission de les lui communiquer. Cela ne veut pas 
dire que l'étudiant demeure nécessairement passif; la relation maître/ 
élève engendre normalement un cycle modelé/imitation. L'image du maî­
tre s'impose dans l'esprit de l'élève qui, tendant à s'oublier, à 
renoncer â sa personnalité propre, imitera plus ou moins aveuglément 
tout ce que fait le modèle. L'apprentissage est fonction du pouvoir 
d'attraction de l'enseignant. Lourde et dangereuse responsabilité de 
ces gurus de la connaissance clamant bien fort "Qui m'aime me suive!" 
C'est là tout le domaine du modélisme magistral qui privilégie le maî­
tre dans son rûle de stimulus d'apprentissage. 

Dans la relation apprenant/auxiliaire , le premier prend l'initia­
tive de l'agression et cherche de façon active è obtenir l'aide de 
l'autre actant de l'acte pédagogique. Ce dernier n'est plus perçu dans 
sa qualité de maître, mais dans sa fonction d'auxiliaire face à quel­
qu'un qui essaye de prendre en main son apprentissage. L'actant-ensei-
gné est devenu l'actant-apprenant et l'actant-maître devient l'actant-
auxiliaire. Ce changement de rûle reconnaît à l'apprenant une part 
plus active dans le processus d'acquisition: celui-ci participe è la 
définition de ses besoins et objectifs d'apprentissage. 

Entre ces deux extrêmes, toutes les nuances sont permises et chaque 
attitude se justifie dans la mesure où elle permet un type de trans­
mission/acquisition du savoir. Nous nous défendons bien de voir, dans 
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notre enumeration des râles de l'actant de l'enseignement, une grada­
tion qualitative qui condamnerait la fonction magistrale au bénéfice 
de la fonction auxiliaire du vice-versa. Ces diverses attitudes peu­
vent exister chez le même individu et permettent de déterminer ce 
qu'il y a de spécifique dans la relation pédagogique momentanée. Sur 
la route de l'enseignement, selon les besoins de la situation, l'ac-
tant pourra véhiculer l'image du maître dont on suivra les traces et 
il sera dès lors perçu comme un modèle d'imitation; empruntant la toge 
du professeur, 11 exposera la science qu'il possède en souhaitant que 
l'acquisition suive la démonstration. Dépositaire des principes de 
l'éducation, l'instituteur sera le miroir des volontés de l'insti­
tution qui l'engage et lui confie la charge de véhiculer ses propres 
connaissances certes mais dans une perspective institutionnelle. En 
qualité d'enseignant» il veillera à ce que l'apprenant comprenne et 
assimile les connaissances transmises. Oans un effort louable afin de 
mieux préparer l'autre actant à prendre en charge son apprentissage, 
il pourra se considérer comme un guide montrant le chemin à par­
courir. Ayant choisi de ne pas accompagner son partenaire, il se limi­
tera à le conseiller dans ses options d'apprentissage. Et s'il res­
tait dans son bureau avec son magnétophone, son magnétoscope, son 
micro-ordinateur, sa science et ses unités SUP? Il offrirait son con­
cours sachant qu'un auxiliaire ne saurait être indispensable mais 
qu'il devrait être fort disponible. L'histoire de la didactique des 
langues fera ressortir ces moments pédagogiques, ces centrations sur 
l'une ou l'autre des attitudes des actants ou des partenaires de la 
situation d'apprentissage. 

1.1.5. La quête d'un nouveau SVP. 

Tout individu en situation d'apprentissage linguistique suivra une 
démarche pédagogique qui tiendra compte des besoins, des objectifs, du 
choix des moyens et de l'évaluation des résultats (Richterich, 1985). 
L'analyse des besoins de l'apprenant implique que l'on devrait connaî­
tre les limites de l'avoir de départ, de la qualité et du degré des 
unités SUP (les "objets-buts", Richterich, 19S5). Le choix des moyens 
qui permettront de modifier le SUP de départ dans le sens d'un nouveau 
SUP (atteint ou non) laisse entrevoir, dans la perspective de l'appre­
nant, trois principaux types de rapports. Uh rapport de dépendance qui 
pourra se manifester devant l'enseignant, la méthode, la situation et/ 
ou le contenu; un rapport d'indépendance conduisant à l'autonomisa-
tion; finalement, un rapport d'interdépendance inscrit dans la commu­
nication, la négociation et la collaboration (planche III). 
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LA QUETE D1UN NOUVEAU S.V.P. (planche III). 

LB S.U.P, visé 

1 

S.V.P. de 

départ 

(indépendance) 

(interdépendance) 

(dépendance) 

(évaluâtion des résultats) 
4 

S.v.P. 

d'arrivée 

1. Analyse des besoins, donc de l'avoir de départ. 
2. Définition des objectifs. 
3. La démarche (choix des moyens et des actions): 

-indépendance : centration sur l'apprenant» 
-dépendance : centration sur l'enseignant« la méthode, 

la situation ou le contenu, 
-interdépendance: communication, négociation ou collaboration. 

4. Les résultats. 
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1.1.6* Les modèles épistémologiques. 

Ces choix didactiques entre la dépendance, l1indépendance et l'in­
terdépendance donneront lieu a des modèles épistémologiques dont cer­
tains aboutiront quasi inévitablement à des centratiens sur l'une ou 
l'autre des composantes de l'acte pédagogique. Ces moments épistémolo­
giques ne présupposent pas vraiment de démarche dont l'origine serait» 
soit une relation de dépendance/domination, soit, à l'autre extrême, 
le mouvement d'autonomisation. Le classement proposé n'épouse aucun 
cheminement historique mais détermine ce qu'il y a de spécifique dans 
la relation pédagogique. 

1.1.6.1. Un élitisme de dépendance: le maître. 

La route de l'atomisation, longue et épuisantej fait d'un chercheur 
le spécialiste d'un élément du réel. La spécificité de sa connaissance 
l'isole et entraîne un rapport profond de domination/dépendance. 
Fort de son savoir, le maître influence l'élève et cette domination 
touche aussi bien le scientifique et le culturel que le linguistique. 
Déjà faible dans son SUP, l'élève le devient doublement dans le con­
trat psychologique individuel qui lui fait accepter la supériorité du 
maître; sa seule chance d'accéder au savoir, dans une telle dépen­
dance, c'est de prolonger le plus possible la situation de transfert. 
Le refus d'obéissance détruit le contrat et arrête la transmission. 
Cette peur de la déconnection conditionne l'individu et il se crée 
ainsi un élitisme de dépendance tel que l'élève en vient à croire 
qu'il succédera au maître en marchant sur ses traces. Le mot est 
alors lâché, le maître devient modèle; l'imitation s'institue en règle 
et tous les pas sont guidés par des règlements formant une norme. 

Culture unique, elitiste et difficilement accessible; savoir trans­
mis aux seuls initiés dignes de perpétuer cette mythologie de la ma­
juscule: le Savoir sera Science, Culture ou Langue. Epoque des maîtres 
à penser, des mentors que l'on imite dans un psittacisme pseudo-créa­
teur. La transmission du savoir s'inscrit alors dans le sens vecto­
riel don/réception privilégiant le râle du maître et la fonction 
enseignement. C'est à ce niveau que l'on peut s'attendre à trouver 
l'impérialisme lapidaire "Faites ça et vous vivrez!", formule si chère 
à un prescriptivisme magistral. On proposera une norme unique à 
laquelle chaque individu essayera de se conformer faisant ainsi 
violence à sa propre identité. 

1.1.6.2. Une démocratisation de dépendance: la méthode. 

En même temps que se multiplient les Maîtres ou titulaires de 
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savoir, on constate une institutionnalisation du système au sein 
duquel vont désormais sfaffronter les détenteurs d'un savoir tellement 
fractionné que le territoire scientifique, culturel ou linguistique de 
l'un empiète sur les limites territoriales du voisin. A l'isolation­
nisme du début succède la multidisciplinarité• La vérité de l'un 
éclaire la vérité de l'autre et les éléments atomisés de la première 
phase trouvent leur raison d'être dans leur intégration à une struc­
ture d'ensemble. L'individu devient solidaire d'un système. La domi­
nance exclusive du maître perd sa raison d'être dans une structure qui 
modèle et redistribue les rôles. On demande moins au maître son 
savoir que son savoir-faire et on s'arrête davantage à ses qualités 
d'enseignant, de transmetteur des connaissances proposées par une mé­
thode; l'enseignant, dès lors, évolue dans un système qui encadre 
l'apprenant. La méthode permet ainsi, dans une standardisation des 
connaissances, une forme de démocratisation de dépendance modelant a 
la fois l'enseignant et l'élève. 

1.1.6.3. Oh élitisme d'indépendance: l'apprenant. 

Un troisième type de transmission du savoir refuse la "chosification 
de l'individu" (Oalgalian et alii, 1981s 7) et dirige l'apprenant vers 
une certaine autonomisation. On rejette le rôle dominateur d'un maî­
tre et le conditionnement aveugle d'un système régulateur. L'appre­
nant pourra prendre en charge sa formation en tenant compte de ses 
propres besoins et de son moi profond. Une telle démarche, lui recon­
naissant une grande indépendance, risqua de lui faire croire qu'il est 
le centre inconditionnel de la situation d'apprentissage et qu'il peut 
adopter une attitude elitiste d'indépendance en niant les valeurs 
éventuelles d'un enseignant ou d'une méthode. Toutefois l'apprenant 
se rendra vite compte qu'il ne peut se payer le luxe d'un refus glo­
bal; il devra "se construire une Quête du Savoir dont l'objet est in­
définissable et dont le seul allié se trouve être l'Enseignant 
(Charaudeau, 1931: 244). 

1.1.6.4. Une démocratisation d'indépendance: la communication. 

Outre les trois premières dynamiques de la transmission/acquisition 
des unités SUP, il existe des combinaisons de stratégies. Une approche 
communicative pourra privilégier simultanément une meilleure défini­
tion des besoins langagiers (Richterich, 1985; Nunby, 1978) et des ca­
tégories langagières en termes sémantiques et sociolinguistiques 
(Stern, 1983). Une telle vision intermédiaire incluerait "tout ce qui 
concerne l'épanouissement des aptitudes et des moyens d'expression de 
l'apprenant en tant que personne au sein du groupe d'apprentissage et 
au sein de la collectivité socio-culturelle" (SGAV, 1981: 209). Rendre 
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lfindividu cofimunicatif, c'est lui reconnaître à la fois une certaine 
indépendance créatrice et un désir de s'inscrire dans une situation 
éminemment sociale. La communication constitue ainsi un mouvement de 
démocratisation d' indépendance où les individus bénéficient de 
l'échange social tout en s'affirmant eux-mêmes. 

1.1.6.5. Un syndicalisms d'interdépendances la négociation. 

Un moment épistémologique qui mettrait en présence deux actants dé­
sireux de défendre des positions établies (rôle, statut, acquis) 
s'inscrirait d'emblée dans une foulée d'interdépendance où le compro­
mis sera toujours un demi-gain puisqu'il ne représente les visées in­
tégrales ni de l'un ni de l'autre des partenaires. Ce modèle de-trans­
mission serait un peu le modèle mis de l'avant par un syndicalisme de 
négociation. 

1.1.6.6. Un coopératlsme d'interdépendance: la collaboration. 

Le dernier moment épistémologique diffère très peu du précédent. Les 
partenaires, au lieu de défendre des intérêts particuliers contraires, 
travaillent dans le même sens en se servant de toutes les composantes 
de l'acte pédagogique. Une telle vision ne peut Être que génératrice. 
de changements puisque chacun évolue dans ses contacts avec l'autre. 

1.1.7. Une vision systémique. 

Des six modèles sommairement présentés plus haut, deux seulement 
échappent i l'étiquette centration ou moment épistémologique: la négo­
ciation et la collaboration, axées "sur les systèmes d'enseignement/ 
apprentissage et sur les interactions de leurs composantes" (Richte­
rich, 1985: 12), procèdent d'une approche systémique en ne privilé­
giant aucun des partenaires de l'acte langagier. La thèse de doctorat 
de Richterich constitue à cet égard le meilleur des plaidoyers en fa­
veur d'une approche systémique intégrant le jeu des interactions et 
celui de la négociation. C'est d'ailleurs dans ce sens que nous sug­
gérons (chapitre IU) d'analyser le caractère négociable du matériau 
phonique dans l'enseignement/apprentissage du français langue seconde. 

1.2. UIC HISTOIRE DE CEKTRAHONS DIDACTIQUES DANS UNE CENTRATION SUR 
L'HISTOIRE DE LA DIDACTIQUE DES LANGUES. 

Anne-Plarie Coutelle (1978) constate que l'Europe a utilisé très tât 
le terme didactique des langues là où l'Amérique préférait parler de 
linguistique .appliquée à l'enseignement des langues. La division 
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structurelle profonde entre les facultés d'éducation et les Ecoles 
normales d'une part et les départements de linguistique ou de littéra­
ture et langue françaises d'autre part encourageait un tel clivage 
entre une didactique à fort relent pratico-pêdagogique et une lin­
guistique appliquée à poser des réflexions théorisantes (Charaudeau, 
1981s 244-245) sur des problèmes d'enseignement/apprentissage des lan­
gues,, Point n'est besoin de faire ici le procès du terme didactique 
et de son utilisation des deux côtés de l'Atlantique; il suffit, à 
partir de la définition fort pertinente du didacticien Dabène, de 
rappeler la véritable finalité de cette discipline: 

"Essentiellement l'idée d'une discipline spécifique prenant en 
considération la nature et le fonctionnement du langage; élabo­
rant ses propres hypothèses théoriques a partir des apports cons­
tamment renouvelés et diversifiés de la linguistique, de la psy­
chologie, de la pédagogie, de la sociologie, etc.. et partant 
en elle-même les conditions de son application pratique dans la 
mesure où cette théorie se définit aussi en tenant compte de la 
nature de l'acte pédagogique mis en oeuvre dans l'enseignement 
d'une langue" ¢1972: 165). 

Il faudra attendre l'ouvrage de Stern (1983) sur les concepts fonda­
mentaux de l'enseignement des langues pour visualiser de façon non 
équivoque la distance qui sépare la didactique des langues de la lin­
guistique appliquée à la pédagogie des langues: 

LINGUISTIQUE 
APPLIQUEE 

(Educational 
LinguisticsI 

• 

k 

Praxis 
Enseignement/apprentissage 

des langues 

V A 
Théories de l'enseignement 

et de l'apprentissage 
des langues 

V A 
Les.sciences du langage 

et autres 
disciplines connexes 

. 

DIDACTIQUE 
des LANGUES 

(Language 
Didactics) 

(traduit de Stern, 1983: 520) 
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Une fois la nature de l1acte pédagogique posée au centre des préoc­
cupations de la didactique des langues» on peut s'interroger devant le 
traitement accordé à chacune des composantes. Un rapide coup d'oeil 
sur lfhistoire de la D.F.I.E. permettra de constater l!existence de 
centrations didactiques (sur le contenu, l'enseignant, les méthodes ou 
l'apprenant) et de tendances systémiques. Ce même regard révèle une 
mouvance didactique qui ne correspond pas, comme on pourrait être 
porté à le croire, à une séquence prédéterminée conduisant obligatoi­
rement de l'autoritarisme du maître à une approche systémique. Cette 
mouvance indiquerait tout au plus une focalisation sur l'importance 
relative de l'une ou l'autre des composantes de l'acte pédagogique au 
sein d'une société en perpétuelle évolution; des découvertes scienti­
fiques remettent constamment en cause la nature profonde des unités 
SVP de chaque individu (apprenant ou enseignant) et en commandent un 
réexamen permanent. Notre survol historique du vécu didactique d'un 
siècle (1886-1986) d'expériences pratiques et de réflexions théoriques 
ne prétend pas remplacer les analyses chronologiques des Nackey (1965) 
et Titone (1968), l'analyse thématique d'un Kelly (1969) et l'inter­
prétation thématico-chronologique d'un Stern (1983). Il n'a d'autre 
but que de dégager une mouvance de centrations qui confirmerait notre 
interprétation êpistémologique systémique de la D.F.L.E. en particu­
lier et de la didactique des langues en général. 

1.2.1. Une centratici sur le maître. 

Les deux dernières décennies du dix-neuvième siècle modifieront de 
façon substantielle les habitudes socio-économiques (en Europe sur­
tout) qui entraîneront un vif besoin d'échanges langagiers et de con­
naissances en langues étrangères (Léon, 1962). Dès lors, le débat si 
animé qui s'engagera à la fin du siècle autour de la naissance de la 
méthode directe prendra toute sa signification. Née à une période où 
on remettait en cause, en didactique des langues, la sur-complication 
de l'analyse grammaticale et le manque de spontanéité de la méthode de 
traduction, la méthode directe sera perçue comme une révolte pédago­
gique (Hill, 1955). Il serait plus exact d'affirmer que cette méthodo­
logie constituait une synthèse de trois tendances didactiques de 
l'époque (flackey, 1965). 

La méthode naturelle de Claude Marcel (1867) s'opposait à l'appren­
tissage par les règles grammaticales et la traduction; l'adjonction de 
la notion d'activité physique que l'on retrouve, entre autres, dans 
l'Art d'enseianer et d'étudier les langues de Gouin (1880) inscrit la 
démarche dans l'axe de la performance; le ton pamphlétaire de la mé­
thode phonétique de Viëtor affirme sans équivoque l'importance de la 
langue parlée et de la prononciation. Pléthode naturelle, principes de 
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Gouin et méthode phonétique formeront la charpente de cette méthode 
directe qui, dès 1B90, aura gagné des adeptes au point de figurer pour 
la première fois dans La grande encyclopédie; mais ce sera au Congrès 
international des langues vivantes de Vienne (1890) et à celui de 
Leipzig (1900) que l'on consacrera le triomphe de la méthode directe. 
Les ouvrages de Mackey (1965; traduction française de L. Laforge en 
1972) et de Léon (1962) résument cette période d'évolution des concep­
tions méthodologiques dans l'enseignement des langues étrangères et 
reconnaissent le rôle prépondérant de Berlitz (1878), de Gouin (1880) 
et de Uietor (1882) dans l'implantation si profonde de la méthodologie 
directe en Allemagne, en Angleterre, en France et en Amérique. Toute­
fois, il serait plus juste, en référence à la méthode directe, de par­
ler d'un ensemble de principes généraux plutôt que de méthode. Il 
nous semble que méthode implique démarche et contenu; si les ouvrages 
(entre autres, Laudenbach et alii, 1899; Krause, 1916; Escher, 1928) 
commentent largement les démarches et principes, ils s'abstiennent de 
préciser les éléments à enseigner laissant ainsi à l'enseignant la 
lourde responsabilité de la sélection et de la présentation des con­
tenus. Nous trouvons dans les principales caractéristiques de la mé­
thode directe (Flackey, 1972: 211) la confirmation d'un non-dirigisme 
méthodologique comptant au plus haut point sur la compétence et l'ex­
cellence de l'enseignant, du maître: 

1) on reconnaît au professeur l'autorité et la compétence lin­
guistiques concernant l'usage des structures et du vocabulaire 
courants et usuels; 

2) on demande au maître de ne pas présenter des règles, mais 
d'inventer des situations qui conduiront à comprendre ces rè­
gles; en fait, on s'attend â ce qu'il imagine sa propre gram­
maire en situation; 

3) on veut que le maître fasse preuve de compétence linguistique 
et scientifique, de dynamisme et d'imagination par une intro­
duction d'éléments nouveaux pour faire naturel ; 

4) on propose un enseignement oral de la grammaire et du vocabu-
bulaire de sorte que l'enseignant devient, en classe, le modè­
le a imiter, donc la norme; 

5) on suggère que le professeur fasse des leçons de choses et as­
sociations d'idées; 

6) on croit a l'utilisation de l'image; le choix étant laissé à 
la discrétion du maître, ce dernier présentera toujours sa 
vision de la réalité; 

7) on recommande au professeur de diriger l'audition et l'imita­
tion Jusgu'à automatisme en imposant un modèle: (1), (4), (9) 
et (10) pour le modèle linguistique; (6) et (10) pour le mo­
dèle culturel; 
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B) on insiste sur l'importance de l'augmentation du nombre d'heu­
res de classe reconnaissant ainsi le r31e prépondérant de la 
présence magistrale; 

9) on laisse au professeur le soin d'enseigner ce qu'il croit 
être la bonne diction en lui rappelant tout au plus la très 
grande importance de la prononciation; 

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

Fort de ces principes, un excellent professeur pouvait espérer 
atteindre des résultats intéressants: encore lui fallait-il maîtriser 
parfaitement la langue enseignée, posséder les compétences linguis­
tique et culturelle et un dynamisme tel qu'il entretienne la motiva­
tion des étudiants* Comme en fait foi l'excellente analyse de Mackey, 

"La méthode directe ne manqua pas d'être critiquée. Les critiques 
s'empressèrent de faire remarquer que la théorie de la sélection 
naturelle ne s'appliquait pas à la langue seconde, que trop, de 
difficultés présentées a la fois n'engendraient que confusions, 
erreurs, pertes de temps et inexactitudes. Elles soulignèrent 
aussi que la méthode nécessitait l'utilisation de professeurs 
parlant couramment la langue seconde et possédant assez de res­
sources et de vitalité pour l'enseigner. 

On finit par admettre chez les tenants de ces techniques l'u­
tilité et le besoin d'un système" (1972: 202). 

Un tel jugement ne fait que confirmer le rôle primordial du maître 
dans ce type particulier d'enseignement/apprentissage qui s'imposa en 
O.L.E. jusqu'à l'Entre-deux-Guerres. La primauté est accordée â l'en­
seignement et le savoir de l'enseignant devient en quelque sorte le 
garant de l'apprentissage. Proviseur suprême de la langue et de la 
culture, le maître choisit les textes tant pour la forme que pour le 
contenu; il impose, consciemment ou non, sa culture, sa langue, sa 
prononciation. Bien qu'on reconnaisse et encourage les initiatives des 
élèves, on veille à ce que ces tentatives linguistiques aillent dans 
le sens d'une bonne imitation des productions du modèle. Les tenants 
de la méthode directe, incapables de remplir toutes les exigences 
sous-jacentes aux principes dont ils reconnaissaient la valeur, ne 
tardèrent pas à demander une standardisation des matériaux et de 
l'approche. Comme la technologie ne permettait pas encore un support 
adéquat de l'oral dans la salle de classe, on en revint vite a privi­
légier la lecture puisque les textes écrits demeuraient les documents 
les plus stables, les plus accessibles et les plus normalisés ou 
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standardisés. D'ailleurs, aux Etats-Unis, le Comité des Douze chargé 
de conseiller la National Educational Association avait précisé, dans 
son rapport (1901), que la conversation ne pouvait être une fin en 
soi, mais uniquement "un auxiliaire aux fins plus nobles et plus éle­
vées d'un humanisme, d'une érudition linguistique et d'une culture" 
(fllackey, 1972: 205). 

Devant l'excellence requise du professeur dans l'enseignement selon 
les principes de la méthode directe et l'obligation qui lui incombait 
de préparer et sélectionner tous ses matériaux linguistiques et cultu­
rels, devant le public si diversifié des écoles secondaires où faibles 
et doués ne pouvaient puiser la même motivation et dépenser la même 
énergie face aux embûches de la langue orale, devant la disponibi­
lité de plus en plus grande de manuels et de textes orientés vers les 
besoins de la méthode grammaire/traduction, on comprendra que l'Améri­
que se tourne vers la méthode par la lecture. Le bilan méthodologique 
que dresse Algernon Coleman (1929) de la très vaste Enquête sur les 
langues étrangères modernes (1923-1927) ne pouvait être plus clair: 
il considérait plus réaliste d'apprendre la langue seconde par la lec­
ture à l'école secondaire. Les cours de langue de l'Entre-deux-
Guerres eurent tendance à devenir des cours de civilisation où on ex­
pliquait dans la langue maternelle de l'étudiant des problèmes de lan­
gue et de culture à partir de textes qu'ils avaient préalablement lus. 

Ces diverses tendances méthodologiques (directe, grammaire/traduc­
tion, lecture, etc.) se développèrent et se côtoyèrent dans les écoles 
européennes et américaines à des degrés divers selon les régions. Cha­
cune de ces méthodes laissait la bride sur le cou au professeur qui, 
détenteur d'un savoir fragmentaire et atomiste, perpétuait l'hégémonie 
magistrale. L'étudiant, selon son degré de motivation, essayait 
d'apprendre un mot, une règle, une prononciation, un point de civili­
sation, souhaitant que ces éléments lui ouvrent un jour les portes de 
la compétence et de la performance. A l'aube de la deuxième guerre 
mondiale, la désillusion est grande face a l'enseignement des langues 
secondes et étrangères et les connaissances acquises via l'une ou 
l'autre des stratégies à la mode demeurent bien inégales puisqu'elles 
valent ce que valent les professeurs de langue. La situation depuis 
lors n'a guère changé à cet égard. 

1.2.2. Une centration sur les méthodes. 

Le rapport Coleman avait laissé des traces et "l'enseignement des 
langues vivantes avait régressé aux Etats-Unis à un point tel que très 
peu d'Américains savaient parler une autre langue que l'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 emparé de la linguistique 
théorique nfavait jusque là aucunement influencé la pédagogie des lan­
gues. Les linguistes, incités fortement par l1American 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 structuralistes et behavioristes qu'ils avançaient dans 
leur explication du phénomène langagier. Boas et Sapir apportent leur 
concours à cette entreprise didactique: phonologie structuraliste et 
conditionnement behavioriste marqueront la base même de ce programme 
intensif d'enseignement des langues vivantes. 

Dire qu'un tel réalignement méthodologique était né des besoins lan­
gagiers des Alliés américains dont le monde réclamait la puissance 
militaire ! Soldats et marins américains devaient débarquer, circuler 
et maintenir des garnisons dans plusieurs coins du globe; le maniement 
des armes leur était plus familier que l'utilisation vivante et spon­
tanée des langues et dialectes des populations autochtones qu'ils ren­
contraient et avec lesquelles il leur fallait communiquer. Cette 
nécessité d'enseigner rapidement au soldat texan, californien, new-
yorkais ou bostonien, l'une ou l'autre des langues des pays à décou­
vrir (ou à conquérir) força un système didactique individualiste et 
éclectique à devenir plus efficace dans ses stratégies. On allait re­
grouper les forces, les encadrer et développer une plus grande volonté 
de standardiser la matière enseignée. 

1.2.2.1. L'A.S.T.P. (Army Specialized Training Program). 

D'avril 1943 à avril 1944, l'armée américaine établira, avec la col­
laboration des universités, un programme de formation linguistique 
intensive qui deviendra "le nom le plus célèbre de la méthodologie 
des langues vivantes" (Léon, 1962: 49). Les programmes de l'A.S.T.P. 
(Angiollo, 1947; Léon, 1962; Plackey, 1965 et 1972) inventent peu sur 
le plan méthodologique mais fondent leur originalité et leur succès 
sur un éclectisme didactique et une intensification des moyens et 
ressources. On puise, dans toutes les méthodes à la mode, les procédés 
et les trucs intéressants; on les organise autour d'une structure 
behavioriste qui facilitera le travail de l'enseignant. Les étudiants 
disposeront, en salle de classe, d'informateurs autochtones (infor­
mants) qui pourront présenter des modèles exacts de la langue cible. 
Cinquante-cinq universités participeront à ce programme de l'armée 
américaine et dispenseront des cours intensifs de langues vivantes en 
acceptant d'être guidées par un groupe de spécialistes en linguistique 
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analytique et descriptive ou en anthropologie. Chaque centre de for­
mation universitaire est libre de choisir une ou des combinaisons de 
méthodes. Une seule exigence de base: un résultat probant à tout prix! 

La centratlon sur le naître cède sa place à une centration sur 'les 
méthodes grâce à cette phase initiatique que constitue l'expérience 
didactique pourtant si courte de l'A.S.T.P.. Malgré la liberté rela­
tive des centres linguistiques universitaires participant au pro­
gramme! on retrouve partout une standardisation des principes et une 
utilisation commune de matériaux préparés par des tiers spécialistes. 
Le primitivisme des Language Guides et des Phrase Books a de quoi 
faire sourire les auteurs des méthodes informatisées d'aujourd'hui; on 
voyait déjà, dans cette utilisation d'un matériel commun, la possibi­
lité d'une certaine normalisation, d'un dirigisme non plus magistral 
mais institutionnel. Le souci de rendement et la finalité même de 
l'apprentissage orienteront les principes directeurs du programme et 
les modalités d'application. Les doctrines grammaire/traduction n'a­
vaient pas permis l'expression à l'oral et à l'écrit et on voulait que 
les étudiants aient une bonne maîtrise des formes parlées de la lan­
gue. Il fallait, par voie de conséquence, réduire écriture, lecture et 
enseignement grammatical au profit de contacts répétés avec la langue 
parlée. La multiplication des rencontres avec des autochtones devenait 
primordiale. Ces informateurs étaient, dans la terminologie des années 
soixante-dix, de véritables documents authentiques interactifs. Une 
classe de langue regroupait taut au plus une dizaine d'étudiants qui 
recevaient 15 heures hebdomadaires d'enseignement complétées par du 
travail en laboratoire où chaque phrase choisie, présentée, expliquée 
en salle de classe était ensuite répétée jusqu'à acquisition selon les 
principes behavioristes des Boas et Bloomfield. Une telle intensivité 
(environ 25-30 heures par semaine) consacrée à des cours d'une durée 
de 12 semaines pour les langues usuelles (français, allemand,...) et 
pouvant aller jusqu'à 36 semaines pour les langues orientales (japo­
nais surtout) se devait de produire des résultats meilleurs que ceux. 
des expériences antérieures où la tâche du professeur apparaissait 
démesurée, 

Les méthodes de l'A.S.T.P. furent portées aux nues par la grande 
presse américaine (American, Better Homes and Gardens, Colliers, For­
tune, Reader's Digest, etc.) qui fit ainsi connaître le programme dans 
les milieux de l'enseignement et plus spécialement aux niveaux secon­
daire et universitaire. Un comité spécial de linguistes visita 54 des 
55 institutions offrant les cours intensifs de l'armée afin de recen­
ser les méthodes et techniques utilisées et de dégager les bons cfltés 
d'une si phénoménale expérience. Le groupe, formé de sept membres tra­
vaillant sous la direction de H.G. Doyle (Washington University), 
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publiera les résultats de sa vaste enquête en 1944 dans un rapport 
intitulé A survey of Language Classes in the Army_ Specialized Program. 
Ramenées â des dimensions plus réalistes et plus humaines, les métho­
des structurales de l'A.S.T.P. et des universités américaines se ré­
pandront dans le civil après la guerre. La voie de 1!institutionnali­
sation était désormais ouverte et on entrait de plein pied dans une 
période où les mots clés porteraient noms structuralisme, globalisme, 
méthodes, conditionnements» laboratoires, etc.. L1A.S.T.P., période 
tampon, avait permis de défocaliser l'attention, jusque là trop cen­
trée sur le professeur, et de réorienter les projecteurs sur l'une des 
autres composantes de la réalité didactique, le savoir-faire métho­
dologique. 

1.2.2.2. Un structuralisme formaliste américain. 

Galisson (1980) attribue la paternité des méthodes audio-visuelles 
(M.A.V.) du CREOlF au seul structuralisme mécaniste américain. Cette 
réduction intempestive n'eut pas l'heur de plaire (quel euphémisme!) à 
certains tenants de la méthodologie SGAV (Cortes, 1991; Renard, 1981a; 
Rivenc, 1981). Le flamboyant discours de Galisson vaut bien les pous­
sées d'adrénaline d'un Cortes (1981) qui tend à réduire l'influence de 
Skinner sur le structuralisme formaliste américain. Cortes laisse 
croire que Skinner n'avait rien fait avant la parution de Verbal 
Behavior en 1957, année où sortait des presses du CREDIF la première 
véritable méthode audio-visuelle. C'était faire peu de cas de l'ou­
vrage The Behavior of Organisms (1938) que le chercheur américain 
publiait à New-York quelques mois avant l'élaboration des méthodes de 
l'A.S.T.P.. 

Oans son analyse de la didactique des langues aux Etats-Unis, Cou-
telle note les divergences méthodologiques entre une Amérique d'après-
guerre où se répandront les méthodes audio-orales (N.A.0.) et une 
Europe en reconstruction où "les méthodes audio-visuelles domineront" 
(1978:63). Les deux tendances méthodologiques correspondent à deux 
volets de la pensée structuraliste: les M.A.V. évolueront mieux dans 
le structuralisme européen (voir 1.2.2.3) et les Pl.A.Q. illustreront 
longtemps le structuralisme américain. 

a) Une appropriation civile des méthodes de l'A.S.T.P. (1943-1950). 

L'université américaine avait été mise à contribution dans les pre­
mières applications du programme de l'armée; dès lors, il ne surpren­
dra personne de voir que, en 1943, environ dix collèges et universités 
s'étaient équipés de laboratoire de langues et tentaient d'enseigner 
les langues vivantes à leurs propres étudiants en appliquant plus ou 
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moins adroitement les principes des méthodes de l'armée. Quelques 
années plus tard, soit en 1950, plus d'une centaine d'institutions 
universitaires et collégiales possédaient des laboratoires de langues, 
confirmant ainsi, outre un développement technologique certain, l'im­
portance reconnue des théories blaomfieldienne et skinnérienne con­
cernant le conditionnement du comportement psycholinguistique. 

Par ailleurs, les travaux des linguistes formalistes américains et 
le développement plus particulier de la phonologie distributionnelle 
et distinctive, tout en ayant trouvé, dans les stratégies pédagogiques 
de l'fl.S.T.P., un bon champ d'expérimentation, poursuivaient un enra­
cinement didactique civil parallèle dans deux programmes importants 
déjà décrits par Léon (1362): la méthode orthophonique oralo-aurale 
développée â l'Université d'Oklahoma de 1938 à 1944 par Pierre Delat-
tre (1947a) et le programme des langues de l'Université du Michigan 
élaboré par Fries (1945,1946, 1947 et 1949) et poursuivi par Lado 
(nous y reviendrons au chapitre II). 

Les méthodes de l'fl.S.T.P. avaient enflammé le public a tel point 
qu'on s'est demandé pendant plusieurs années si ce succès était venu 
des méthodes, des techniques, des conditions d'application ou des fon­
dements scientifiques; on multiplia les cours intensifs en tentant 
d'augmenter le nombre d'heures de classe dans les écoles secondaires; 
on favorisa les contacts avec L2 par des enregistrements et des dis­
ques et on fit de plus en plus appel à la technologie et aux documents 
sonores. On ne peut apporter une réponse précise à cette interro­
gation, toutefois la profusion des expériences plus ou moins heureuses 
nées a la fin de la guerre contribua de façon certaine à l'évolution 
de la pédagogie des langues. 

Les professeurs, forts des exercices et des textes préparés à 
l'avance, crurent d'abord que les méthodes étaient une sinécure; très 
vite, ils s'aperçurent qu'ils ne disposaient pas des moyens de l'Armée 
et que les conditions d'application dans le civil n'étaient pas du 
tout les mêmes: classes de langue surpeuplées (+/- 30 élèves), manque 
d'informateurs, budgets restreints et absence de chapeautage centrali­
sateur par une équipe de spécialistes chargés de préparer exercices et 
documents. On exigeait encore une fois que le professeur soit l'homme 
orchestre. Beaucoup d'enseignants, désespérés de ne pas voir les ré­
sultats extraordinaires attendus, trouvèrent une sécurité relative et 
momentanée dans l'approche grammaticale, la traduction et la lecture* 
Il faudra attendre les années cinquante pour que les principes des 
programmes de l'A.S.T.P. se réorganisent en démarche intégrant mieux 
les notions d'interdépendance audition/articulation et de méthodologie 
structurée autour de l'oral. 
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b) La demarche audio-orale (1950-1960). 

La modernisation des méthodes de l'A.S.T.P. conduira directement à 
la méthode de_Glattsonbury ou méthode audio-linguale du début des 
années cinquante (Plackey, 1972: 209). Toutes les méthodes de cette 
filiation présenteront, à des degrés différents, les caractéristiques 
suivantes: 

1) utilisation de courtes phrases de conversation élémentaire 
afin de faciliter la mémorisation; 

2) présentation de notes structurales aidant l'étudiant à perce­
voir et à reproduire le schéma intonatif et la structure de la 
phrase; 

3) pratique d'exercices structuraux (Pattern Drills); 
4) usage de laboratoires.de langues favorisant la fixation des 

transferts audio-phonatoires; 
5) volonté d'exploitation de la langue apprise dans une situation 

de conversation plutôt que dans la traduction. 

Les promoteurs de ces P1.A.0. crurent à la priorité de l'audition et 
de la reproduction de modèles linguistiques sur les automatismes de 
lecture et d'écriture: la compréhension devait suivre la répétition 
des modèles. De tels principes, ainsi regroupés, devaient, pour don­
ner des résultats éloquents, s'appuyer sur un appareillage souple et 
la fabrication des matériaux linguistiques appropriés. Le progrès phé­
noménal de la technologie permit un tel support logistiques notons, 
entre autres, la découverte de la télévision, des rubans magnétiques, 
le perfectionnement des magnétophones tant dans le domaine technique 
(flexibilité, miniaturisation, qualité supérieure) que dans le domaine 
de la mise en marché (coût réduit et production massive). C'est au 
cours de cette décennie que les laboratoires de langues prirent un 
véritable essor. Il est vrai que, dans les publications de l'époque, 
on se plaisait davantage à clamer bien haut que l'on possédait le sup­
port technologique permettant de pratiquer des exercices structuraux 
individualisés plutôt que de décrire les exercices eux-mêmes. On en 
arrive presque à croire, en feuilletant cette documentation, que les 
collèges et universités fourmillaient de techniciens capables de faire 
fonctionner magnétophones, projecteurs et laboratoires de langues et 
manquaient de didacticiens susceptibles de préparer des exercices. 

Pendant cette période, la didactique américaine, tout en poursuivant 
un peu partout les approches traditionnelles (lecture, grammaire/tra­
duction, méthode directe), semble reconnaître une place privilégiée à 
ces stratégies audio-linguales où le professeur reçoit l'aide d'une 
technologie miracle: longtemps encore, on croira que les laboratoires 

laboratoires.de


ta 

remplaceront les informateurs et que l'apprentissage mécaniste con­
duira à une communication spontanée. 

L'appareillage de plus en plus spécialisé et accessible et une 
explosion démographique scolaire résultant d'un engouement soudain et 
massif pour les langues vivantes entraînèrent le développement et 
l'implantation solide d'une approche audio-linguale dans le vaste sys­
tème scolaire nord-américain. Faut-il préciser que la décision du gou­
vernement des Etats-Unis (National Defense Education Act» 1958) de 
s'engager par loi à financer l'enseignement des langues secondes ne 
fût pas étrangère a ce baby-boum linguistique scolaire? La méthodo­
logie audio-linguale annonçait une intégration heureuse des techni­
ques de laboratoires de langues, elles-mêmes prometteuses d'automa­
tisme linguistique et de conditionnement audio-phonatoire. 

Principes behavioristes, linguistique mécaniste, psycholinguistique 
gardnérienne, tout contribuait s accorder une place prépondérante à la 
recherche des méthodes et techniques les plus susceptibles de permet­
tre une appropriation linguistique. On ne se rendait pas vraiment 
compte que les conditions d'application d'une méthodologie audio­
linguale demandaient beaucoup plus aux enseignants que les démarches 
antérieures: si l'exercice structural mécaniste (pattern drill) 
s'était imposée encore fallait-il le produire ! La plupart des ensei­
gnants n'avaient pas reçu la formation linguistique et didactique qui 
leur aurait permis de mieux adapter les instruments qu'on mettait a 
leur disposition. Les administrateurs scolaires, heureux de faire à la 
mode, équipaient leurs écoles ou universités de superbes laboratoires 
de langues sans se préoccuper de l'usage qu'on en ferait. Les machi­
nes parlantes sauraient bien faire parler les élèves! Cette centration 
sur une pédagogie mécaniste n'éliminait pas pour autant les autres 
démarches et bon nombre d'enseignants, déçus d'un appareillage qui 
exigeait d'eux plus que ce qu'on leur avait laissé croire, composèrent 
avec les M.A.O. et les démarches traditionnelles. On conserva les 
drills pour ce qu'ils étaient, i savoir des conditionnements méca-
nistes. Beaucoup d'enseignants retournèrent aux explications grammati­
cales traditionnelles, aux exercices de traduction et à la lecture; 
ce type d'enseignement décevait par ses résultats en langue orale. 

La décennie suivante donnera aux enseignants du matériel didactique 
mieux adapté aux niveaux d'enseignement et ce sera surtout à l'univer­
sité, dans des classes où le nombre d'étudiants était plus restreint, 
que l'on poursuivra les expériences à la recherche d'une meilleure 
méthodologie a vocation orale. 
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1.2.2.3. Le structure-global et l'audio-uisuel (195G-19B0). 

"Plus que la méthode audio-orale, c'est la pédagogie audio-visuelle 
qui a marqué, en France et en Europe, le renouvellement de la pédago­
gie des langues" (Girard, 1974: 131); cette affirmation ne faisait que 
confirmer ce que tous constataient depuis le lendemain de la Libéra­
tion. La didactique européenne des années cinquante sera influencée 
par un triple héritage technologique, pédagogique et linguistique où 
l'audio et le visuel tenteront, de façon modeste et hésitante, de ren­
dre justice aux multiples valeurs de la langue parlée en signant un 
pacte pêdagogico-linguistique avec une philosophie structuro-globale 
inspirée par l'équipe de St-Cloud-Zagreb. 

Il serait difficile de nier une certaine appropriation d'une techno­
logie américaine en Europe comme en témoignent ces élèves de l'Ecole 
normale supérieure de St-Cloud. De passage aux Etats-Unis après la 
guerre, ils avaient découvert les expériences pédagogiques améri­
caines. A leur retour en France et avec la complicité du directeur de 
l'Ecole, monsieur R. Vettier, ils fondaient le premier Centre Audio­
visuel d'Europe afin de mieux tirer parti de cette technologie nou­
velle dans l'enseignement des langues secondes. Que dire également de 
la méthode TAVOR Aids (Teacher's Audio-Visual Ural Aids) de Kamenev 
qui, aux portes mêmes de Paris, facilitait, en 1945, l'apprentissage 
du français aux militaires du SHAPE (Supreme Headquarter for Allied 
Powers in Europe)? 

Les tenants de la méthode directe des Gouin et Berlitz, conscients 
d'avoir largement influencé la didactique américaine des Pl.A.0., n'en 
poursuivaient pas moins, bon an mal an, leur pratique en Europe. En ce 
début de la décennie cinquante, on pouvait dégager, dans le monde 
didactique, un concensus méthodologique autour de quelques principes 
hérités de la méthode directe et des Pl.A.Q.î 

1) primauté de la langue parlée dans l'acte pédagogique; 
2) utilité de quelques types d'exercices structuraux mais dont 

l'usage doit faire état d'un certain naturel; 
3) recours à la parole enregistrée afin de garantir un modèle au­

thentique; 
4) pratique intensive de la langue; 
5) suppression du recours à la langue maternelle, donc pas de 

traduction; 
S) élimination, dans la mesure du possible, des explications 

théoriques qui rationalisent un comportement, mais qui, du mê­
me coup, tuent la production spontanée; 

7) nécessité de mettre la parole en situation. 
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La filiation linguistique des M.A.V. des armées cinquante porte, 
entre plusieurs autres, les noms des Saussure, Bally, Troubetzkoy, 
Guberina et Rivenc. L'enseignement saussurien avait amplement démon­
tré la nature structurelle du langage: la conception de la langue en 
un système linguistique où chaque élément (phonologique, lexical ou 
morphosyntaxique) prend sa valeur en fonction de son insertion et de 
son rôle dans l'ensemble permettra de dégager toute la portée de la 
structure et de la situation. L'école américaine s'était peut-être 
trop limitée au formalisme, mais les linguistes européens dont Charles 
Bally (1930, 1935 et 1944) accorderont plus d1importance aux valeurs 
stylistiques de la structure en situation . 

Ce sont ces idées, reprises et développées dans un cheminement 
structure-global, qui conduiront Petar Guberina (1954) â produire en 
Yougoslavie, une méthode audio-visuelle pour l'enseignement des lan­
gues vivantes. Nous avons, déjà en 1975, dans notre Analyse de la mé­
thode verbo-tonale de correction phonétique, retracé 1'itinéraire 
idéologique qui avait conduit le phonéticien-stylisticien zagrébien de 
la linguistique à la pédagogie en passant par la pathologie du lan­
gage. Pour Guberina, la structure dépassa le cadre linguistique et 
intègre les autres aspects de la situation de communication (émotions, 
gestes, spatio-temporalité, etc.). Oe la stylistique, il retiendra 
que la valeur des éléments varie en fonction des situations; vouloir 
faire comprendre le sens et la portée d'un élément, c'est donc tenir 
compte des autres valeurs de la langue parlée (intonation, rythme, 
pause, tension, etc.). Dans son travail auprès des déficients audi­
tifs, Guberina avait constaté que l'élément linguistique mal saisi 
était réinterprété â travers la perception de ces autres valeurs, d'où 
la nécessité d'élaborer une stratégie de reconditionnement structural 
les englobant toutes. Nous retenons en particulier sa conferendo à 
l'école des sourds-muets (Lexington Avenue) de Neu-York en 1949 où il 
exposait son hypothèse sur l'appréhension de l'intelligibilité des 
sons par l'intermédiaire des vibrations du corps. Ces constatations 
pathologiques l'amenèrent I élaborer une méthodologie de rééducation 
verbo-tonale des mal-entendants. Fort des considérations de Polivanov 
(1931) sur la surdité phonologique et de Troubetzkoy (1939) sur le 
crible phonologique, Guberina appliqua ses principes de rééducation 
auditive à l'enseignement des langues étrangères. 

La philosophie structuro-globale(S.G.) et les techniques audio­
visuelles (A.V.) allaient donner naissance à une premure génération 
de méthodes audio-visuelles et structuro-globales dites intégrées • 
Ce n'est que plus tard que l'on parlera d'une philosophie 5GAl/. 
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SG + AV = SGAU 

Un dernier élément linguistique revêt une importance capitale dans 
la mise en place des méthodes audio-visuelles et c'est la formidable 
enquête sur l'élaboration du français fondamental commencée en 1951 et 
publiée en 1956, Convaincus que le fondement naturel d'une langue se 
trouvait dans la forme orale et que chaque élément de cette langue se 
caractérisait, entre autres critères, par sa fréquence et son utilité, 
Gougenheim et son équipe enregistrèrent au magnétophone des conversa­
tions auprès de 275 témoins représentant un bon éventail des catégo­
ries socio-culturelles de la France de l'époque. On put alors préparer 
des listes de vocabulaire qui faisaient état de la disponibilité et de 
la fréquence des mots susceptibles de traiter d'un sujet particulier« 
On créa un instrument permettant d'étaler l'apprentissage du vocabu­
laire: de toute évidence, on ne pouvait tout enseigner en même temps; 
cette notion s'appliqua également à l'étalement des sons et des struc­
tures grammaticales. 

On possédait déjà toutes les données de l'équation-type des M.A.V. 
des années soixante: 

5.G. + A1V- + L i t
 + CREDIF > V.I.F. > PI.A.V. 

première 
génération 

Une telle perspective méthodologique s'appuyait certes sur un savoir 
linguistique structuré où le plus important, loin d'être la transmis­
sion des éléments atomisés, isolés, devenait l'appréhension de leur 
valeur et leur utilisation. La philosophie didactique structuro-
globale et audio-visuelle de Guberina consacrait l'importance de la 
transmission d'une connaissance encore trop linguistique pour être 
globale. La structure de la méthode, sa rigidité linguistique (les 
mots choisis) et socio-culturelle (les situations sélectionnées) ten­
daient à rendre l'individu-apprenant conforme au moule proposé par les 
auteurs de ladite méthode. Le professeur, se pliant au carcan des mo­
dèles linguistiques et des situations, imposait, par méthode inter­
posée, la norme des concepteurs. 
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On oublie souvent que l1enquête sur Ie français 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 de la langue française dans des pays où d'autres 
tendances linguistiques s'affirmaient. Le CREDIF, créé en 1958, ca­
chait, sous des lettres flamboyantes, un véritable bureau de propa­
gande linguistique et culturelle. 

1.2.2.4. Une période de transition (1960-1970). 

Les M.A.V. des années soixante porteront, en ce qui a trait à la 
langue française tout au moins, la marque de ce colonialisme particu­
lier; la méthode Voix et Images de France, préparée par l'équipe de 
l'E. N. S. de St-Cloud/Université de Zagreb, connaîtra un succès 
phénoménal soutenue qu'elle le sera par le gouvernement français et 
les budgets du CREDIF. La structure des Alliances Françaises à tra­
vers le monde et une politique de stages de formation à l'utilisation 
de la méthode audiovisuelle et structuro-globale prolongeront, pendant 
toute la décennie, l'hégémonie audio-visuelle de l'enseignement du 
français langue étrangère. 

Même les universités canadiennes adopteront les méthodes du CREDIF 
reconnaissant ainsi le dirigisme d'un Monsieur Thibaut qui façonnait, 
en un coup de baguette parisienne, les francophiles anglais d'Amérique 
à son image et à sa ressemblance. Dès lors, nous n'aurions pas dû 
être surpris de la volonté exprimée de nos étudiants de n'apprendre 
rien d'autre que le français parisien et de voir leur mine déconfite à 
la nouvelle que leur professeur, d'origine québécoise, risquait de 
leur apprendre un dialecte indigne de la langue de Molière! A la même 
époque, beaucoup de jeunes Français, après leur bachot, suivaient le 
stage de formation du CREDIF et, devenus du jour au lendemain soldats 
de la langue et de la culture françaises (coopérants), débarquaient en 
terre d'Amérique pour y effectuer, armés de projecteurs et de magnéto­
phones, la campagne du Canada . 

Ce colonialisme monolithique s'effritera peu à peu devant une volon­
té de faire reconnaître les réalités régionales comme en témoigne le 
Rapport soumis au Comité Laval-Montréal-CREOIF sur l'adaptation ca­
nadienne de Voix et Images de France (1964) par Guy Rondeau. C'est ce 
linguiste qui oeuvrera à la mise sur pied d'une M.A.V., Le Français 
International (1966) dont les contenus culturel et linguistique pré­
tendront correspondre davantage au vécu canadien« 
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Le Conseil de l'Europe voudra, en 1969, déterminer L'influence de la 
pédagogie audio-visuelle sur le comportement du maître et des élèves 
et sur les rapports maîtres-élèves; dans son analyse des données de 
cette enquête, Girard (1974) rapporte que la plupart des professeurs 
jugeaient leur travail plus intéressant, se sentaient plus efficaces 
et considéraient que le comportement du maître se trouvait fondamenta­
lement changé. Il faut ajouter que les conditions d'application des 
méthodes variaient d'une institution I l'autre. Enseigner Voix et 
Images de France en 1967 dans un cours d'été a cinq heures par jour 
pendant six semaines était une chose. Plais demander au même professeur 
d'enseigner un cours de trois heures semaine également réparti en une 
heure de littérature, une heure de grammaire et une heure de V.I.F«, 
c'était condamner une méthode, sacrifier le pédagogue et torturer 
l'étudiant. Un certain nombre d'institutions universitaires décidè­
rent alors de supprimer les méthodes audio-visuelles et de les rempla­
cer par des démarches traditionnelles: les textes comme les Plauger 
bleus (1967) recommencèrent à circuler entre les mains des étudiants. 
D'autres institutions portèrent les cours universitaires de langue à 
quinze heures semaine (à l'Université Laurentienne par exemple) répé­
tant ainsi... les expériences de l'A.S.T.P. 

L'audio-visuel et le structure-global, appuyés par le progressisme 
éclatant de la linguistique générale, continuaient de réaffirmer une 
centration de plus en plus forte sur les méthodes. On ne compte plus 
les ouvrages portant sur la linguistique générale, les méthodes audio­
visuelles, les méthodes audio-orales, les laboratoires de langues et 
la correction phonétique pendant cette décennie. La didactique améri­
caine des années soixante connaissait de profonds contrastes: désillu­
sionnée par les échecs retentissants des laboratoires de langues, elle 
retata du traditionnel "par une remise à l'honneur de méthodologues 
tels Gouin ou De Sauzé" (Coutelle, 1978s 63); la Northeast Conference 
on the Teaching of Foreign Languages (1964) réaffirma ses positions 
devant la démarche audio-linguale et la nécessité de ne pas condamner 
en bloc la prétendue inefficacité des laboratoires de langues; les 
didacticiens des PI.A.Q., à l'image de leurs confrères des. N.A.l/., sug­
géraient que l'on attache plus d'importance a la formation des futurs 
enseignants. Croyant toujours a la force des méthodes, on commençait à 
privilégier une autre composante de l'acte enseignement/apprentis­
sage: la situation« 

1.2.2.5. La notion de situation. 

Nous retrouvons, dans la didactique des langues de la décennie 
soixante-dix, des moments-clés susceptibles de nous permettre de com­
prendre que toute prise de position thuriféraire (Coste, 1980b) 
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oblige le débat à progresser. Dans cette fructueuse période de la 
centration sur les méthodes qui conduit de la fin de la Deuxième 
Guerre mondiale à la décennie quatre-vingt» les nombreuses prises de 
position et l'institutionnalisation de l'approche méthodologique com­
mencée par le CREDIF se poursuivront. Qn multipliera les méthodes et 
les matériaux complémentaires à celles déjà en place manifestant ainsi 
une volonté évidente de domination méthodologique, culturelle et poli­
tique. Au Canada, une lutte acharnée s'engage entre les M.A.U. 
autochtones (Le Français International et Dialogue Canada) et les 
Pl.A.U. centralisatrices (V.l.F. et De Vive Voix); recherche d'autono-
misation culturelle, d'une part; conviction de la suprématie de la 
France à définir des modèles standards pour la francophonie, d'autre 
part. Des institutions pédagogiques, scientifiques ou politiques comme 
le CILT de Londres, le CREDIF et le BELC de Paris, le CRAPEL de Nancy, 
le Conseil de l'Europe, le Bureau des Langues d'Ottawa orientent len­
tement la didactique des langues vers le "communicatif modèle 80" 
(Alvarez, 198Q: 59). Les modèles linguistiques en situation proposés 
par les M.A.O. et les P).A.U. changent peu à peu et la notion de 
situation prend le pas (Germain, 1973). L'acte de parole créateur et 
autonome implique la maîtrise des éléments situationnels et non un 
psittacisme mécaniste. 

Derrière les adaptations canadiennes des M.A.M., on trouve le désir 
de présenter aux étudiants des modèles situationnels adaptés aux réa­
lités sociales du lieu et du type d'apprentissage. La Place d'Italie 
de U.I.F. et la Place des Arts de L.F.I. ne constituent que la partie 
émergée de l'iceberg! Qn se rend compte de plus en plus que la clien­
tèle est diversifiée et que les besoins langagiers sont multiples. 

La norme prescriptive unique, jusque là en vigueur dans les métho­
des, voit son empire contesté par le cri d'existence de normes régio­
nales (Rey, 1974): dialectes, sociolectes, idiolectes et langue com­
mune commandent un changement d'attitude et l'impérialisme culturel 
de Paris subit les contrecoups d'un bouleversement profond. La socio-
linguistique, pour sa part, développe un cadre théorique présentant 
deux tendances: la théorie des codes linguistiques.de Bernstein (1964) 
et la théorie des différences linguistiques de Labov (1972). Le véri­
table débat se déroulera dans la décennie soixante-dix. Les travaux 
de Hymes (1972) sur la compétence linguistique réconcilieront psycho­
logues, sociologues et linguistes. La langue n'est plus la propriété 
exclusive des linguistes et l'interdisciplinarité prend forme notam­
ment dans les théories de l'apprentissage. Le psycholinguiste devient 
le spécialiste des procédures d'évaluation des programmes; travaillant 
avec le didacticien sur le lieu institutionnel de l'apprentissage 
(Bautier-Castaing et Hébrard, 1980), il assume la triple vérification 

linguistiques.de
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des théories sous-jacentes, de l'organisation sémantique des matériaux 
et du comportement linguistique du locuteur« Les changements socio-
linguistiques et psycholinguistiques conduiront les auteurs des métho­
des ou les institutions à reconnaître la pluralité des objectifs dans 
l'apprentissage d'une langue seconde. Dans le Rapport préparé par le 
Conseil de l'Europe, on rappelle que tous "les pays soulignent l'as­
pect pratique aussi bien que celui de la formation générale intellec­
tuelle comme étant les buts de l'apprentissage d'une langue vivante" 
(Neumeister, 1973: 33). Le glissement d'un but à dominance culturelle 
vers un but pratique qui a eu lieu dans l'enseignement des langues 
vivantes entraîne une redéfinition de la situation d'apprentissage: 
doit-on privilégier Monsieur Thibaut ou le Bec Bunsen (Porcher, 1976)? 
Les écrits des années soixante-dix font état du râle central de la 
situation dans les méthodes: Claude Germain (1973) en fera même le 
sujet de sa dissertation doctorale. Une centration de centration qui 
ne pouvait conduire qu'à une démarche plus fonctionnelle. 

Le débat autour du fonctionnel portera sur l'établissement des buts 
particuliers et des besoins de même que sur la préparation de maté­
riaux linguistiques situationnels appropriés à la réalisation de ces 
objectifs. "Le contenu des programmes, dans cette optique, sera fonc­
tionnel s'il est construit sur la base des fonctions langagières, 
l'adéquation a la situation d'apprentissage et aux objectifs des 
apprenants étant ainsi oblitérée" (Alvarez, 1981: 59). Puisque l'on 
vise des actes de parole authentiques dans des situations particu­
lières, on sera amené à construire des modèles locutionnels suscepti­
bles de réorienter les langues vers une pédagogie de la communication. 
Les niveaux-seuils proposeront des inventaires langagiers situation­
nels d'actes de parole, alors que le Français fondamental n'aura été 
qu'une liste d'occurrences qu'il suffisait de posséder pour atteindre 
une compétence linguistique. L'approche situationnelle débouchera de 
façon logique sur une meilleure conception de l'acte de parole que 
l'on retrouve dans une situation dialogique. 

Le dérapage accéléré des années soixante-dix, dans cette centration 
sur les méthodes, aura ainsi connu les virages en épingle à cheveu du 
situationnel linguistique, du fonctionnel, du notionnel, du niveau-
seuil, du situationnel dialogique pour rallier l'approche communica­
tive. Cette "démarche oecuménique" (Coste, 198Qa: 30) du communicatif 
comblera beaucoup de monde. On retrouve, dans ce chapeautage, la phi­
losophie de toute cette période (de 1945 à 1980) qui cherchait, dans 
les composantes des méthodes, la clé de la communication créatrice, 
libératrice, le savoir-faire conduisant à l'acte de parole spontanée, 
authentique« 
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1.2.3. La centratìon sur l'apprenant 

Le modèle communicatif des années quatre-vingt mettra davantage en 
évidence le rôle de l'apprenant. Ce tournant important que connaît un 
enseignement des langues centré sur l'étudiant (ACLA, 198Q) est loin 
de constituer une rupture comme on pourrait être tenté de le croire à 
première vue. Nous reconnaissons le danger réel, dans toute tenta­
tive de schématisation des périodes didactiques, d'oublier les élé­
ments de continuité (système évolutif) au profit d'un ponctualisme de 
rupture (centrations didactiques). Un regard historico-analytique de 
l'acte enseignement/apprentissage, s'il fait ressortir des éclairages 
particuliers sur l'un ou l'autre des partenaires à des moments don­
nées, ne doit pas créer l'illusion que les autres disparaissent pour 
autant. 

Le passage d'une centration sur les méthodes à une focalisation sur 
l'apprenant sera amplement reconnu par les didacticiens des années 
quatre-vingt (Dalgalian et alii, 19Bl; Lehmann, 1980; Renard, 1981; 
etc.), mais il y avait eu des précurseurs: dès la fin des années 
soixante, Corder (1967) amorçait le virage vers l'apprenant en intro­
duisant trois notions clés dans la linguistique appliquée à l'ensei­
gnement des langues: 

-compétence transitoire de l'apprenant; 
-analyse des erreurs chez l'apprenant; 
-la différence entre l'input du professeur et !'intake de l'ap­
prenant. 

La méthodologie des langues, forte des recherches en psycholinguis­
tique et en sociolinguistique, adoptera peu à peu une approche cogni­
tive proposant une revalorisation du raisonnement, de l'homme, de 
l'apprenant dans la société (Coutelle, 1978) contrant ainsi l'automa­
tisme du mouvement structural audio-lingual (Smith, 1970). Cette 
perspective ethnométhodologique constitue même un pas vers une nou­
velle philosophie de l'enseignement des langues; on commence à accor­
der une plus grande importance "aux besoins et aux objectifs des 
apprenants, en tenant compte aussi de leur appartenance à des groupes 
sociaux ou ethnies" (Coutelle, 1978: 64). Ce cognitivisme ethnométho­
dologique tendra à privilégier la motivation et la dynamique du 
groupe-classe, donc des apprenants. Les manuels tableront sur les 
capacités déductives des élèves (Valette, 1976; Fanelli, 1976) en pré­
sentant des documents, des dossiers et des extraits de journaux; les 
enseignants, moins dirigés, moins guidés pas à pas, éprouveront devant 
cette orientation cognitive une impression de flou (Coutelle, 1978: 
B2). 
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Les données d'un rapport rédigé par un groupe d'universitaires pour 
le Fonds national pour les arts et les lettres (National Endowment for 
the Humanities, U.S.A., 1984) laissent croire que la philosophie et la 
pratique didactiques des années soixante-dix n'ont pas donné les ré­
sultats espérés. En effet, de 1980 à 1982, on remarquait une dimi­
nution de 50$ des diplômés de langues modernes aux Etats-Unis; de. 
plus, la Modem Language Association (1984) découvrait que, bien que 
8OjS des élèves des écoles secondaires américaines aient eu la possibi­
lité d'étudier une langue étrangère, moins de la moitié s'étaient pré­
valu de cet avantage. 

Une telle désaffection étonne certes, mais elle donne plus de poids 
au paradoxe que soulignent Oalgalian, Lieutaud et Weiss lorsqu'ils 
retracent l'évolution divergente de la pédagogie des langues étran­
gères et du courant pédagogique général de la fin des années soixante-
dix. D'un côté, la multiplication des documents dits authentiques 
laisse à penser qu'on "a affaire a un enseignement centré sur le 
contenu au service duquel fonctionnent la méthode et l'enseignant" 
(1981: 6 ) . D'un autre côté, la littérature didactique, privilégiant la 
communicationi veut redonner la parole à l'apprenant. "Toute la péda­
gogie moderne vise à une plus grande participation de l'élève i un 
processus didactique: la transmission du savoir est réinsérée dans un 
circuit de communication multilatérale" (loc.cit.). 

Les travaux de Jakobovits sur l'étude des variables intervenant dans 
l'apprentissage des langues consacraient, bien avant les années 
quatre-vingt, l'importance de l'apprenant devant les méthodes puisque 
"le quotient intellectuel intervient pour 15 a 20¾ dans l'apprentis­
sage - l'aptitude environ 33¾ - la persévérance et la motivation 33$ -
les méthodes d'enseignement moins de 15$" (cité par Coutelle, 1978: 
86). L'apprenant serait ainsi directement responsable de plus de 80$ 
des variables! Il faudrait nuancer de telles statistiques à la lumière 
des travaux de sociolinguistique par exemple; mais si nous rappelons 
ces données, ce n'est pas tant pour la précision des chiffres avancés 
que pour l'importance relative de chacune des variables touchant 
1'apprenant. 

Devant la grande difficulté qu'éprouvaient les méthodes à donner 
véritablement la parole à l'apprenant, il fallait réagir et revoir le 
r8le des partenaires de l'acte pédagogique. Une fois le mouvement 
enclenché, on ne devait plus se surprendre que la D.L.E. basculât 
dans un autre extrême, à savoir la reconnaissance du râle prépondérant 
de l'apprenant. Si la décade précédente avait souligné entre autres 
le caractère social de l'être-apprenant, la décennie quatre-vingt 
lui reconnaissait la nécessité d'être performant dans ses relations 
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familiales, professionnelles, grégaires, associatives, commerçantes et 
civiles« Devenu être-social en situation de communication, il aura 
besoin d'un savoir-faire linguistique qui l!habilite à utiliser 
efficacement la langue conçue comme outil de communication, de pensée 
et d'expression de valeurs. 

Un nouveau modèle d'apprentissage se dessine qui allie et intigre 
une orientation pédagogique non-directive et les données des autres 
disciplines (linguistique, psycholinguistique, sociolinguistique et 
psychologie de l'apprentissage (Oalgalian et alii, 1981)). L'apprenant 
ne sera plus prisonnier de modèles linguistiques ou situationnels 
pré-établis, mais il se remodèlera lui-même dans sa performance devant 
et dans une société éminemment pluraliste. Les "deux notions de C. 
Rogers d'une autorêgulation et d'une recherche de congruence entre le 
moi réel et le moi idéal " (ibid.: 17) mobiliseront les forces actives 
du refus de la chosificatian de l'individu; elles expliqueront "le 
choix d'une pédagogie des langues entièrement conçue en fonction des 
besoins et des motivations de l'apprenant [qui] appelle une formation 
nouvelle dans ses finalités, ses contenus et ses méthodes" ( ibid: 
84). La centratici sur l'apprenant commandera une triple démarche 
(autonomie, motivation, auto-évaluation) qui obligera praticiens de la 
langue et théoriciens de la didactique à revoir le rôle et les limites 
de chacun des partenaires de l'acte pédagogique. 

- Après le maître et les méthodes (contenu, démarche, situation), 
on interroge l'apprenant. 

- On redéfinit les finalités et objectifs d'apprentissage afin de 
pouvoir mettre à la disposition de l'apprenant des stratégies 
de congruence entre l'Être réel et l'être fantasmé. 

- On tente de briser les cloisons entre l'enseigné et l'appris en 
revoyant la notion d'authenticité de façon à éviter les pièges 
dirigistes! cette révision devra emprunter les "parcours plu­
riels du panorama socio-historique, socio-culturel, sociolin­
guistique" (Porcher, 1980: 98). 

- On précise, en termes d'apprentissage plutôt que d'enseigne­
ment, la désormais célèbre compétence de communication dont 
Abbou (1981) avance cinq composantes (compétences linguistique, 
sémiologique, logique, socio-culturelle et argumentaire). 

- On cherche les moyens de faire la "transition du dialecte à la 
norme" (Gagné et Lazure, 1983bs 176) afin de permettre l'inté­
gration socio-linguistique de l'apprenant a une situation don­
née: la notion de compétence communicative place celui-ci 
devant le problème réel de son comportement à l'égard de la 
norme linguistique et de la "transgression" (Bautier-Castaing 
et Hébrard, 1980: 62) de cette norme. 
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- On définit les fonctions du nouveau professeur de langue. Ces­
sant d'être un manipulateur de cerveaux (domination du sa­
voir) ou un manipulateur d'appareils au service des méthodes 
et de leurs auteurs, il cumule plusieurs fonctions (Dalgalian 
et alii, 1981) et est tour à tour ou à la fois, médiateur, 
observateur, organisateur, vérificateur, facilitateur, guide 
et/ou correcteur. Qui dit que» a la limite, il ne devra pas 
somme toute manipuler l'apprenant qui ne saurait définir ses 
propres objectifs?. 

- On réévalue de façon continue les unités SVP des. partenaires de 
l'acte pédagogique. 

Il est assez symptomatique que ces éléments énumérés correspondent 
aux réflexions des sgavistes dans la délimitation que Rivenc (1981) 
établissait des quatre thèmes 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 évaluation dans l'approche communicative. 

1.2.4. Un refus de centration: l'approche systémique. 

La triple interrogation de Bernard Py sur les voies de la didactique 
(1984) pose en filigrane tout le problème de la philosophie d'une 
pédagogie des langues qui n'a pas encore su donner à chacune de ses 
composantes la place qui lui revient. Ce très rapide coup d'oeil à 
l'histoire didactique aura tout de même permis de mieux comprendre le 
virage radical apparent des années quatre-vingt et de l'inscrire dans 
une évolution de centrations qui, après avoir privilégié le maître et 
les méthodes, sacralise un individu solidaire d'un ensemble socio­
culturel. Toutefois, on a trop tendance à oublier que l'apprenant 
n'est pas le seul partenaire de l'acte pédagogique. Charaudeau, en 
pleine D.L.E. inscrite à l'heure d'une centration sur l'apprenant, se 
garde bien d'adopter une vision tronquée du système enseignement/ 
apprentissage en rappelant que le seul allié de l'apprenant "se trouve 
être l'Enseignant" (1981: 244). 

L'excellente synthèse que dresse Richterich (1985) des préoccupa­
tions concernant les besoins langagiers et les objectifs d'apprentis­
sage offre déjà quelques éléments de réponse aux conclusions de 
Bernard Py sur les voies de la recherche didactique. En favorisant une 
pédagogie de la négociation, Richterich suggère une réévaluation de 
la relation enseignant/apprenant. Cessant d'être le centre de l'acte 
pédagogique, l'apprenant pourra reprendre le rôle qui lui convient 
dans le système; on glisse alors d'emblée dans une centration sur le 
couple des partenaires et on laisse entrevoir la nécessité d'une 
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meilleure collaboration entre linguistes appliqués, didacticiens, con­
cepteurs de méthodesi enseignants et apprenants- A cet égard, une 
théorie de la négociation et une théorie de la collaboration procèdent 
des mêmes préoccupations: elles cherchent à réétablir un équilibre 
entre les partenaires contribuant du même coup à mieux définir le râle 
et la place de l'apprenant face à la langue et à la culture« Une telle 
vision de combinaison des constituants n'atteindra un niveau systé-
mique que lorsqu'elle aura su réintégrer les "oubliées de la didac­
tique" (Py, 1984s 219). 

Le cadre êpistémologique mieux perçu dans une vision systémique, les 
jalons didactiques sommairement posés, nous sommes maintenant en 
mesure de retracer l'évolution de la phonétique corrective et de mieux 
comprendre les raisons qui ont fait d'elle une parente pauvre de la 
D.L.E.. 



2, PHONÉTIQUE CORRECTIVE ET 
EPISTEMOLOGIE DIDACTIQUE, 

"...le professeur qui a donné à 
l'élève tous les moyens de réus­
sir doit, à un certain moment» 
s'effacer et d'un no net mais 
non chargé d'affectivité, signa­
ler à l'élève qu'il doit se re­
prendre, s'autc-corriger puis­
qu'il a réussi à prononcer 
le son lors de la correction. 
Ainsi lui apprend-t-on à faire 
un effort personnel, à prendre 
confiance en ses possibilités» à 
construire la langue pour lui-
même, en lui-même, à conquérir 
son autonomie " (Vuletic et 
Cureau, 1976: 93). 
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Les regards souvent sceptiques qu'échangent mes étudiantes et étu­
diants non-francophones de premier cycle â la première classe de 
langue suivant la rentrée universitaire ne cessent de me convaincre 
qu'il sera long et pénible le chemin conduisant enseignant et appre­
nants, partenaires d'une saison académique, des ténèbres d'une culpa­
bilisation linguistique à l'aube annonciatrice d'une valorisation lan­
gagière et communicative. A la leçon zéro, il m1arrive de leur lancer 
sur un ton mi-sérieux: "Classroom is no courtroom." Cette petite 
phrase de mise en train, pendant longtemps encore j'en ai bien peur, 
sera perçue comme une flatterie didactique par des étudiants que le 
système cantonne dans des roles de fautifs et de coupables. La cour de 
récréation se transforme trop souvent 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 quand on se penche un tant sait peu sur 
l'évolution de la phonétique corrective dans l'histoire de la D.L.E.. 
La notion de correction demeure indissociable de la notion de norme 
(Dabène, 1982) et l'intervention corrective puise ses racines judi­
ciaires dans une attitude répulsive et xénophobe devant la divergence 
et la non-convergence. Le crime ne se trouve peut-être pas dans 
l'acte produit, mais dans l'arbitraire d'une condamnation (faute, 
erreur, écart) qui favorise l'usage (usage) plutôt que l'emploi (use). 

"Le professeur de langue seconde fait face à l'une des questions les 
plus controversées en linguistique descriptive" (Corbeil, 1982î S9): 
la norme. Souvent, l'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 là tout le drame du professeur de langue 
qui se tourne vers une linguistique appliquée impuissante à produire 
des règles décrivant de façon exacte les faits de langue; il demande 
alors l'aide d'une O.L.E. également impuissante a fixer des normes de 
transmission et d'acquisition d'une compétence/performance communica­
tive. 

La phonétique corrective s'inscrit d'emblée au coeur de ce dilemme. 
Corriger la prononciation de quelqu'un, c'est refuser le droit à la 
divergence, c'est privilégier un choix au détriment de tous les 
autres, c'est reconnaître l'existence d'une norme à laquelle on voudra 
que les apprenants se conforment. Corriger la prononciation de quel­
qu'un, c'est adopter un comportement linguistique interventionniste 
devant un certain nombre de faits de parole. L'intervention correc­
tive phonétique vise un modèle linguistique choisi comme étant le 
meilleur parmi toutes les variantes trouvées chez les utilisateurs 
d'une langue donnée. La place de la phonétique corrective est donc 
fonction du type de comportement que l'on adopte face à la production 
linguistique. On peut décider d'être sélectif au point de n'accepter 
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aucune variation: on privilégie la notion de stabilité génératrice de 
standardisation et d1uniformisation. On peut également tout accepter 
en invoquant le droit et la liberté de la personne: cette diversité 
est alors perçue comme étant génératrice de créativité linguistique. 
Finalement, on pourrait peut-être, a l'image du fédéralisme culturel 
canadien, rechercher l'unité dans la diversité en adoptant une posi­
tion de compromis dans ce jeu intervention/non-intervention. Il en dé­
coule trois, grands comportements normatifs devant les actes de parole. 

- Un acte d'aoression fia norme). Un comportement intervention­
niste privilégie un certain usage (la norme) et propose des mo­
dèles linguistiques issus des conceptions atomistes ou des con­
ceptions structurales de la langue; cette intervention consti­
tue un acte d'agression contre les productions non conformes au 
modèle; la norme devient dès lors une convention unilatérale à 
laquelle tous doivent se soumettre (chapitre III). 

- Un pacte de non-agression (les normes). Uri comportement non-
interventionniste favorise des pratiques langagières socio-lin­
guistiques différentes ou des usages socio-communicatifs diver­
gents (les normes régionales, socio-professionnelles, etc.); ce 
refus d'intervention correspond a un pacte de non-agression ; 
c'est une sorte de terrain neutre, de zone franche, de no man's 
land où chacun a le droit d'être ce qu'il est (chapitre III). 

- Un concordat (une norme appropriatile). Un comportement in­
terventionniste mitigé, issu d'une négociation, d'une conven­
tion synallagmatique laisse entrevoir une sorte de phonétique 
apprapriative dédramatisée (chapitre IV). 

Il n'est pas nécessaire de réécrire une histoire de la linguistique 
(Leroy, 1971; Nounin, 1970 et 1972), de la phonétique (Nalmberg, 
1971), de la O.L.E. (Plackey, 1965 et 1972; Stern, 1983) et de l'ortho­
phonie (Léon, 1962); mais, un rapide survol des grands moments de la 
phonétique corrective illustre, croyons-nous, une mouvance didactique 
inscrite dans les fondements épistémologiques de la O.L.E.. Notre 
deuxième chapitre rappelle tout au plus certaines données historiques 
de l'intervention orthophonique susceptibles d'éclairer ces trois 
attitudes comportementales et d'appuyer notre vision explicative de la 
place réduite de la phonétique corrective dans la didactique des lan­
gues depuis les années soixante-dix. 

2.1. UN COPPORTEmENT INTERVENTIONNISTE: l'acte d'agression 
orthophonique, 

S'immiscer dans une production pour en modifier le déroulement ou se 
prononcer devant une action dont la finalité ne correspond pas à 



58 

l'attente constitue le noeud même de l'acte d1intervention: la correc­
tion phonétique ne saurait être rien d!autre qu'une intervention dans 
l'acte de parole produit par un individu. Intervenir, c'est se recon­
naître le droit de juger la production d'autrui et de la modifier« Ce 
comportement interventionniste implique directement que l'on admet la 
présence d'une polarisation dominant/dominé, correcteur/corrigé, maî­
tre/élève. Convaincu de cette étroite filiation liant l'existence 
d'une phonétique corrective à une attitude interventionniste, nous 
avons voulu en dégager les motivations dans le développement des prin­
cipales recherches linguistiques, phonétiques et orthophoniques depuis 
le milieu du dix-neuvième siècle. 

2.1.1. Comparatisme et atomisms. 

Le développement du comparatisme au dix-neuvième siècle avait privi­
légié une linguistique évolutive ou historique grâce, entre autres, 
aux travaux du Danois Rasmus Rask et de l'Allemand Jakob Grimm; ce 
comparatisme historique trouvait une application fort pertinente et 
productive dans un domaine particulier de la description des phéno­
mènes linguistiques, celui de la phonétique évolutive (lois phonéti­
ques et leurs causes). Oublions de retenir tout ce qui précède les 
travaux de Helmholtz (1862) sur la théorie physique des voyelles et 
considérons cette date comme le véritable départ scientifique d'une 
phonétique qui venait de combiner deux facteurs essentiels: "le déve­
loppement d'une linguistique scientifique" (historique et comparative) 
et "l'apport, grâce aux sciences naturelles, d'une série d'auxiliaires 
techniques" (Malmberg, 1971: 18) rendant possible une analyse physique 
et physiologique des sons de la parole. La redécouverte, au début du 
dix-neuvième siècle, des descriptions phonétiques du grammairien 
indien Panini avait relancé l'intérêt des relations entre la descrip­
tion d'un son et sa reproduction fidèle (= préoccupation orthopho­
nique): le sanskrit classique étant une langue sacrée, il apparaissait 
important de bien reproduire cette langue qui ne souffrait aucune 
variation, d'où les aphorismes rigides de l'Astadhyâyi de Panini. 
Cette grammaire normative regroupait des règles orthoépiques étonnam­
ment précises servant de norme à la langue sacrée« 

Jusqu'à la Première Guerre Mondiale, les travaux de phonétique phy­
siologique comparée permirent de dégager une véritable description 
physiologique des sons de la langue française et un certain nombre 
d'éléments-clés de l'orthophonie et de la phonétique corrective sur le 
plan des techniques de correction. Toutefois, le vide structural avait 
empêché l'élaboration ou la conception de véritables méthodes. 
L'Allemand Sievers publiait en 1876 son Grundzüqe der Phonetik (Les 
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fondements ̂ e ̂ a phonétique), texte constituant la somme des décou­
vertes de l'époque et dont Léon dira que c'était "un des premiers 
ouvrages pour établir la phonétique en tant que discipline scienti­
fique" (1952: 250); il ajoutera même: "c'est l'ouvrage de Sievers qui 
semble, en effet, avoir déclenché le mouvement de réforme allemand 
dont Uiëtor prend la tête" (ibid: 17). Dis 1882, celui-ci utilisait 
les données de la physiologie vocale et de la phonétique comparative 
pour obtenir une prononciation correcte. On le retrouvait avec l'An­
glais Sweet et le Français Passy à l'origine de la fondation de 
l'Association Phonétique Internationale en 1886, association qui 
mettait de l'avant une notation phonétique dont on se servira non 
seulement dans les recherches phonétiques mais également dans l'ensei­
gnement des langues étrangères. Si on ajoute aux travaux déjà mention­
nés ceux de Ripman (1889) en phonétique physiologique comparée, ceux 
de Passy (1892 et 1913) sur le phonétisme français et l'orthoépie, 
ceux de Rousselot (1908) en phonétique instrumentale et ceux de Jones 
(1912) sur les textes en A.P.I. et la notation des courbes intona-
tivès, ''on en arrive à une somme de données descriptives permettant de 
comprendre les conceptions orthophoniques de l'époque. Profondément 
atomiste, cette phonétique descriptive des éléments présentait 

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

- un développement d'une phonétique instrumentale, 
- une mise au point d'une notation phonétique (A.P.I.), 
- une description des éléments phoniques isolés d'une langue, 
- une description assez complète du phonétisme du français, 
- et un dégagement de règles d'orthoépie. 

Les prémisses descriptivistes et orthoépiques de ce syllogisme 
orthophonique témoignent de la confusion pré-saussurienne entre fait 
de langue et fait de parole; on était convaincu en quelque sorte que 
le savoir générait le savoir-faire. Phonéticiens et linguistes étaient 
certes conscients des différences entre 

langue 
compétence 
connaissance 
théorie 
règles d'usage 
code 
son isolé 
écrit 
contenu 
description 

et 
et 
et 
et 
et 
et 
et 
et 
et 
et 

parole 
performance 
utilisation 
pratique 
emploi 
situation 
son en contexte 
oral 
expression 
production; 
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mais dans les faits, on constate que l'orthophonie croyait en une 
relation étroite description/production: si on décrivait les sons 
corrects» on facilitait leur production. 

Il est difficile de dégager, des pratiques orthophoniques d'alors, 
une véritable méthodologie corrective, mais il n'en demeure pas moins 
que le développement des auxiliaires techniques de la phonétique expé­
rimentale servit dès le début le travail des professeurs de diction et 
de prononciation. Léon (1962) rappelle à juste titre les textes de 
l'Abbé Rousselot (1908 et 1911) de même que les travaux de Marguerite 
de Saint-Genès (1911). Les débuts timides du phonographe, du gramo­
phone et du pathégraphe laissaient entrevoir beaucoup de possibilités: 
Jespersen lui-même ne soulignait-il pas que dans les mains d'un pro­
fesseur compétent, un appareil comme le phonographe serait une aide 
précieuse parce qu'il était patient et pouvait "répéter indéfiniment 
les mêmes phrases sans changer un seul son ou une seule intonation" 
(1904: 177)? Le jugement de Jespersen confirmait la préséance ortho­
épique dans les conceptions orthophoniques du début du siècle. En 
effet, une phonétique comparatiste, physiologique et expérimentale 
décrivant les conditions idéales auxquelles devait satisfaire un son 
donné contribuait ainsi a présenter, dans une perspective orthoépique, 
un son-modèle idéal. L'imitation et la répétition de tels modèles 
d'une langue donnée commandaient la soumission devant ce qui devenait 
la norme, notion complexe chevauchant simultanément une description 
orthoépique et une production orthophonique confondant ainsi règles 
d'usage et règles d'emploi* Dans l'enseignement des langues, des 
pièces de diction judicieusement sélectionnées servaient de modèles 
enregistrés. On demandait a l'étudiant de reproduire le plus fidèle­
ment possible les exemples proposés: aliénation de l'individu, de tous 
les individus, dans une norme unique où particularismes et régiona-
lismes étaient fort mal venus; acte d'agression contre toute produc­
tion jugée non conforme au modèle et condamnée à disparaître dans une 
intervention appropriée. 

2.1.2. Atomismo et structuralisme. 

La Première Guerre Mondiale sembla freiner quelque peu la recherche 
phonétique ou orthophonique et les publications furent êparses pendant 
le conflit. Les premières années du vingtième siècle connurent les 
débuts du structuralisme linguistique avec les leçons et conférences 
du professeur genevois F. de Saussure, mais cette percée structura­
liste dans un monde jusque là marqué par les conceptions atomistes du 
siècle précédent touchait un public trop limité de spécialistes. Il 
faudra, après la mort (1913) du célèbre linguiste et la publication 
posthume de son Cours de linguistique générale (1916) par quelques-
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uns de ses disciples» attendre la fin du deuxième conflit mondial pour 
trouver une véritable influence de ses conceptions structurales en 
orthophonie (voir plus loin, 2.1.5.1.)* Cependant l'Entre-deux-
Guerres devait être une période de gestation scientifique fort produc­
tive: Sapir publiait sa théorie des patterns phoniques dans la langue 
(1925) et ses vues sur la réalité psychologique des phonèmes (1933); 
Sloomfield développait, la même année, ses positions comportementa-
listes behavioristes; Polivanov (1931) expliquait le concept de la 
surdité phonologique et laissait entrevoir la notion de crible phono­
logique que développera son compatriote Troubetzkoy; ce dernier, après 
avoir abordé quelques problèmes de la méthode découlant de la concep­
tion de la langue comme système, publiait ses Principes de phonologie 
(1939) qui marquèrent en grande partie les positions orthophoniques 
des verbo-tonalistes des années cinquante et soixante . 

Avant 1939, ces différentes conceptions fondamentalement structura­
listes influencèrent très peu les applications pédagogiques et ortho­
phoniques. Elles constituèrent cependant une base théorique solide 
pour les idées mécanistes, formalistes, fonctionnalistes et structuro-
globalistes d'enseignement des langues de 1'Après-Guerre et, par voie 
de conséquence immédiate, pour les applications orthophoniques struc­
turalistes. 

Dans les expériences que rappelle Léon (1962), on constate en effet 
que le structuralisme fut totalement absent de la pratique orthopho­
nique et ce, pendant tout l'Entre-deux-Guerres. Le développement de la 
technologie fit connaître une ère d'intervention mécaniste qui ne 
représentait rien d'autre qu'une prolongation de l'approche répétitive 
et physiologique du début du siècle; principalement atomiste dans sa 
conception, cette orthophonie, non encore véritablement scientifique, 
tentait de corriger des problèmes concrets individuels en privilégiant 
des modèles d'écoute. Le terme machine parlante exprimait on ne peut 
mieux la conception corrective en vigueur: c'était la machine qui par­
lait, qui dictait le modèle à imiter; l'élève n'avait qu'à reproduire 
ce que d'autres avaient pensé pour lui. L'automatisme, le mécanisme 
répétitif ignorait la créativité expressive et rien ne garantissait 
une acquisition véritable dans un contexte d'expression spontanée. 

En terre américaine, le professeur Clarke (191B) de l'Université 
Yale présentait son expérience sur l'enseignement des langues avec 
les machines et soulignait l'avantage de ce type d'enseignement dans 
l'apprentissage des sons. Quelques années plus tard, son collègue 
Waltz (1924) installait un laboratoire d'écoute à l'Université de 
l'Utah. De 1926 è 1940, on fit des bonds prodigieux dans le perfec­
tionnement des machines parlantes et les laboratoires audio-passifs 
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se multiplièrent. En France, le développement fut un peu plus mitigé 
et ce n'est qu'en 1927 que l'on installa la première salle d'écoute à 
1'Institut de phonétique (Paris) sous l1impulsion du professeur 
Pemot. Le progrès se faisait sentir puisque, au milieu des années 
trente, J. Uarney publiait des textes expliquant comment enseigner 
l'intonation (1934) et l'articulation (1935) à l'aide du disque. 

L'imitation et la répétition de modèles choisis par des professeurs 
prolongeaient cette aliénation de l'individu dans un enseignement 
prescriptiviste où la machine parlante, devenue base de référence, 
investie de l'autorité orthoépique, maintenait, dans un acte d'agres­
sion, un rapport de dépendance: l'élève devait s'oublier complètement, 
se laisser façonner à l'image d'un modèle unique. Philosophie du Tous 
pour un ou de l'identification linguistique des individus a une ma­
trice commune. 

2.1*3. Le structuralisme américain. 

Nous n'aimons pas, tout coirne Wahl (1968), les étiquettes multiples 
accolées au structuralisme en linguistique, mais ces désignations 
offrent un avantage didactique certain quand il s'agit, comme c'est 
notre cas présentementr de faire saisir une mouvance. Les positions 
linguistiques américaines, loin d'être toutes structurales, manifes­
tent, beaucoup plus qu'en Europe, ce déchirement entre une recherche 
théorisante et le besoin de répondre à une praxis langagière. Jusqu'à 
la Seconde Guerre Mondiale, les linguistes américains, attirés par des 
analyses anthropologiques comparatistes et structurales, consacraient 
leurs réflexions théoriques à l'examen des langues primitives et des 
langues autochtones amérindiennes pendant que les professeurs de lan­
gues continuaient d'aborder l'enseignement de façon traditionnelle 
(Hirsch, 1954). 

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

Un certain nombre de facteurs dont quelques-uns furent prépondérants 
permettent de comprendre le virage amorcé en 1939 dans le développe­
ment de l'orthophonie. 

- Les programmes de l'A.5.T.P. (chapitre I) recommandaient une 
maîtrise de la langue parlée impliquant une "prononciation ac­
ceptable qui soit approximativement celle d'un natif" (Léon, 
1962: 49); cette prise de position relançait le discours péda­
gogique sur la voie de la langue cible: quelle était la pronon­
ciation d'un natif? 
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- Le détaillisme descriptif d'une phonétique atomiste physiolo­
gique fournissait des bases solides à partir desquelles on 
établirait les normes d'imitation, d'où une orthoépie domi­
nante. 

- Un développement technologique prodigieux favorisait l'expéri­
mentation sur le terrain même de la parole concrète» de la pro­
duction; cette technologie, de par sa nature immédiate, privi­
légiait la relation modèle enregistré/identification au modèle 
par la répétition mécaniste. 

- L'examen du r3le des sons distinctjfs par rapport aux variantes 
phonétiques permettait la reconnaissance des patterns phoni­
ques dans la langue (Sapir, 1925). 

- On reconnaissait l'importance de ces différences i phonémiques 
(Sapir, 1933) dans l'établissement et le maintien d'une bonne 
communication (Bloomfield, 1933). 

Au lieu de considérer les éléments phoniques dans leur caractère 
'individualité (atomisms), on concevait la langue comme un système de 
Lgnes phoniques au sein duquel on devait, dans l'enseignement, faire 
srcevoir les différences significatives permettant une compréhension 
irale et une expression orale acceptables sur le plan phonémique. Le 
inque de temps, l'absence de véritable méthode orthophonique et aussi 
le priorité axée sur la communication faisaient qu'on se souciait 
>rt peu, dans les méthodes de l'A.5.T.P., d'obtenir une perfection 
lonétique. Léon (1962) affirme à juste titre que le nombre et la 
Lversité des enseignants universitaires impliqués dans les programmes 
[ l'Armée rendent difficile une appréciation exacte des méthodes 
rthophoniques utilisées; on peut toutefois déclarer, sans risque 
ineptie, que l'utilisation intensive de la technologie disponible 
thonographes, magnétophones et même oscilloscopes) contribua au suc-
is de ces programmes et engendra, au civil, un véritable engouement 
ivers les machines (voir 1.2.2.3.a). 

Même si la philosophie didactique s'affinait peu à peu dans le 
xucturalisme mécaniste et formaliste du pattern phonique, la métho-
ilogie orthophonique, s'appuyant davantage sur la fidélité reproduc-
Ice et. de plus en plus performante des machines, prolongeait la 
iminance des modèles pré-enregistrés auxquels il fallait tenter de 
identifier. Obéissance au maître par machine interposée! 

1.3.2. Le structuralisme comparativo-distributionnaliste. 

Les véritables premiers pas vers l'établissement d'une phonétique 
thophonique scientifique furent accomplis par deux linguistes, 
arles Fries et Pierre Delattre (Léon, 1962). Nous reprenons les 
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grandes lignes de ces deux moments marquants de l'histoire de l'ortho­
phonie (américaine) en soulignant le caractère interventionniste des 
méthodes et la primauté accordée à ce respect d'un modèle unique et 
d'une norme prescriptive. 

a) L'orthophonie selon Charles Fries. 

Professeur a l'Université du Michigan, Charles Fries fondait» en 
1941, une école, 1'Institut d'Anglais, qui prétendait enseigner 
l'anglais aux étrangers selon les principes du structuralisme. Forte­
ment influencé par les analyses phonétiques (Phonetics) et phonémiques 
(Phonemics) de Kenneth Pike, Fries fut le premier à utiliser, dans une 
pratique phonétique corrective, le concept de pattern élaboré par 
Sapir. Dès le début, il publia des méthodes d'enseignement de 
l'anglais américain basées sur une description scientifique de deux 
systèmes linguistiques en présence; appliqué à la composante phoné­
tique de la langue, ce comparatisme structural expliquait les interfé­
rences entre la langue de départ et la langue visée. Reprenant le con­
cept des sons distinctifs, il alla plus loin en découvrant qu'une 
séquence de sons inexistants dans une langue donnée était difficile a 
reproduire par le natif. Fries reconnaissait ainsi l'importance du 
caractère distributionnel des sons distinctifs dans l'apprentissage du 
système phonique. La correction orthophonique qu'il proposait répon­
dait à une vision structurale: les interférences n'étant pas dues au 
hasard» on pouvait les contrer par une correction phonétique appro­
priée. Il "a donc dressé pour le General American, la liste des 33 
sons distinctifs (ayant une fonction linguistique) qu'il comporte (11 
voyelles, 3 diphtongues, 24 consonnes)" (Léon, 1952: 85). Cet anglais 
d'Amérique, parlé par plus de 90 millions de citoyens, constituait, en 
1944, le dialecte le plus répandu de tous las dialectes américains. Le 
General American devenait donc la langue à apprendre et les étrangers 
qui s'inscrivaient à l'Institut d'Anglais trouvaient leur langue con­
frontée (acte d'agression) a la norme définie. En fait, on proposait 
des modèles orthoépiques déjà en partie fondés sur une conception plus 
sociale de la langue« La confrontation langue-de-l'étudiant/langue-à-
apprendre permettait de dégager les interférences possibles et il ne 
restait qu'à suggérer le redressement approprié: la véritable ortho­
phonie commençait là. Nous pourrions résumer comme suit les deux 
volets de la démarche orthophonique proposée par Fries dans l'ensei­
gnement de la prononciation du General American: 

Les éléments segmentaux (voyelles et consonnes). 
- Audition du matériel phonique présenté par paires minimales 

(sons isolés, mots ou phrases). 
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- Discrimination et reconnaissance des éléments présentés (s!il y 
a problème d'interférence, on intervient). 

- Intervention: on explique les différences. 
- Variation sur pattern pour la maîtrise. 

Les éléments prosodiques (accents, pauses, intonation). 
- Audition d'un pattern intonatif par exemple. 
- Explication du schéma intonatif. 
- Exploitation du pattern dans une série. 
- Intervention corrective si un problème se présente. 
- Réexplication, comparaison avec la faute ; procédé correctif: 
pattern d'échelon (progressif). 

Jn ajoutait à l'une ou l'autre démarche quelques procédés occasionnels 
[utilisation de l'A.P.I.; exercices sur le vif ou on demandait aux 
étudiants d'indiquer les accents, les pauses, etc.; tests auraux). 

L'intervention ne se produisait, dans la méthodologie corrective de 
rries, que dans la mesure où il n'y avait pas corrélation entre la 
»reduction de l'étudiant et le modèle à reproduire. La faute devait 
ïtre traquée car on cherchait à obtenir une imitation aussi fidèle que 
»ossible. Le travail de l'équipe de l'Université du Michigan portait 
l'abord et avant tout sur la correction phonémique, mais Fries "ne rté-
)lig[eait] pas pour autant la correction phonétique" (Léon, 1962: 72). 

Robert Lado poursuivit le travail de Fries per son approche audio-
»rale des patterns; comme son prédécesseur, il accorda la priorité à 
.'imitation: l'imposition de modèles linguistiques inscrits dans le 
:adre rigide d'une méthodologie dominée par le pattern ne faisait que 
(éporter une centration de dépendance. Obéissance au maître par mé­
thode interposée ! 

Le réalignement pédagogique de 1939 reconnaissait l'importance ac-
xue de l'approche méthodologique et du contenu à enseigner. Cer-
;ains travaux de Lado toutefois portaient, de façon particulière, sur 
,es sources d'erreurs des étudiants (1948) et sur le problème des 
;ests (1950, 1951 et 1961); ces analyses ouvraient la voie a une 
lidactique complexe qui ne pouvait se contenter de regarder le maître 
tu la méthode, mais qui se devait de voir les autres partenaires de la 
elation pédagogique. 

i) L'orthophonie selon Pierre Delattre. 

Pierre Delattre demeure, à nos yeux, celui qui a marqué le plus la 
honétique corrective de l'Après-Guerre en terre américaine. Il a su 
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utiliser, plus que Fries» les données technologiques et linguistiques 
pour dépasser l'atomisme et atteindre à une véritable vision structu­
rale de l'orthophonie à la fois sur le plan des acquisitions phonémi-
ques (domaine où Fries excellait également) et sur le plan de la cor­
rection phonétique proprement dite. L'orthophonie de Oelattre touchait 
aux trois niveaux du système sonore du langage. 

- Le niveau phonémique: le système des sons pouvait se réduire a 
un nombre lijnité de phonèmes dont on faisait ressortir les ca­
ractéristiques par le jeu des oppositions et de la comparaison; 
parler m e langue, c'était pouvoir en reconnaître et en repro­
duire les réalités fondamentales et significatives. 

- Le niveau phonétique: la production des sons relevait d'habi­
tudes articulatoires. L'apprentissage d'une autre langue n'im­
pliquait pas nécessairement la saisie de nouveaux phonèmes ou 
de nouveaux sons mais bien de nouvelles habitudes articula­
toires. Zl fallait alors produire des sons connus qui appa­
raissaient dans de nouvelles conditions, dans une nouvelle dis­
tribution; le nuancement phonétique progressif permettait une 
meilleure reproduction orale. 

- Le niveau prosodique; Oelattre a travaillé surtout avec le cou­
ple des langues anglaise et française; il a ainsi été particu­
lièrement sensible à la notion de patterns prosodiques diffé­
rents entre les deux langues. Il a saisi la relation étroite 
entre le sens et le son, entre les patterns syntaxique et mélo­
dique. 

Les interventions correctives, replacées dans le contexte de cette 
vision des trois niveaux, pouvaient ainsi devenir plus opératoires et 
fonctionnelles puisqu'elles présupposaient une évaluation de la perti­
nence de la faute et du degré de correction souhaitable dans le sys­
tème donné. On retrace, en parcourant quelques-uns de ses nombreux 
travaux et articles rédigés entre 1938 et 1964, les grands moments 
d'une conception orthophonique bien structurée. 

- Oe 1938 à 1944: formation de la pensée. 
Delattre publia de nombreux articles (environ une vingtaine) 
portant sur des problèmes de phonétique expérimentale et appli­
quée. 

- En 1964! une base orthophonique, la méthode phonétique. 
Il regroupa ses principes orthophoniques autour de l'expérience 
de l'Université de l'Oklahoma dans ce qu'il est convenu d'appe­
ler la première méthode phonétique intégrale . On y retrou­
vait principalement le concept d'oralo-auralisme, la volonté 
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d'une intégration des développements technologiques et lin­
guistiques, la priorité accordée à l'oral et à la relation 
sens/son et l'importance des habitudes articulatoires et de 
leur reconditiomement. 

- En 1946; Principes de phonétique française... 
Dans son étude comparative du phonétisme du français et de 
l1anglo-américain, Delattre ne retenait que les différences 
pertinentes et non les nuances; les descriptions phonétiques 
qu'il obtint permirent d'établir le système linguistique qui 
servit de modèle et ... de norme. 

- En 1948; Les difficultés phonétiques du français. 
Mise en place d'une orthophonie dans des exercices où les sons 
étaient présentés dans les patterns phoniques les plus fré­
quents de la structure du français. 

L'expérience d'Oklahoma avait permis à Delattre de proposer, le pre­
mier, une méthode d'enseignement de la langue par la phonétique et 
d'accorder une place privilégiée à la correction des sons du français. 
La présentation aurale de tout le matériel du cours exigeait de l'étu­
diant une attention soutenue puisqu'il ne pouvait compter sur un sup­
port écrit. Cette méthodologie orthophonique déstabilisait la tradi­
tion de l'écrit (forme écrite de la norme) au profit d'une plus grande 
dépendance envers le modèle oral proposé (forme orale de la norme). 

Convaincu de cette étroite relation entre l'audition et l'articula­
tion, Delattre écrivait qu'une langue consistait avant tout "en un 
système de sons émis par la bouche et perçus par l'oreille" (1944: 
110). Il privilégiait ainsi', dans un premier temps, un travail ortho­
phonique sur l'aspect aurai en affinant l'oreille à une perception 
discriminatoire; fort de cette réceptivité nouvelle, de cet entraîne­
ment auditif, il comptait déboucher tout naturellement sur une repro­
duction orale assez fidèle. Les résultats étaient positifs mais l'or­
thophonie n'avait pas encore fait état de la perception structurale 
globale de l'audition et de la production linéaire de l'articulation. 
Cette interdépendance audition/articulation, empruntée I Gougenheim 
(1935), devait être le point de départ de la méthode verbo-tonale de 
correction phonétique (voir 2.1.5.2). 

c) Comparaison des deux comparatistes. 

Structuralistes sans être encore globalistes, la méthode de Fries et 
davantage celle de Oelattre firent basculer le comparatisme descriptif 
atomiste dans un comparatisme structural fonctionnel. Li où Fries pro­
posait une orthophonie intégrée à une méthode de langue, Delattre lui 
préférait une méthpde de langue dont le départ était phonétique. "Les 
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deux méthodes, celle de Fries et celle de Delàttre, par des chemins 
différents mais voisins, mènent au même but: l'acquisition d'un sys­
tème linguistiquee Une étape décisive semble franchie: on ne fait plus 
deux entités séparées de la langue et de la phonétique "(Léon, 1962: 
79). Dans les deux cas, on intégrait les données linguistiques (la 
langue est un système structuré), phonétiques (les sons décrits s'or­
ganisent en système), phonologiques (les notions de distribution et de 
traits distinctifs), orthoépiques (la description de modèles à imi­
ter) , didactiques (enseigner l'oral par 1'aural), orthophoniques 
(1'intervention est nécessaire) et technologiques (les machines 
parlantes facilitent l'automatisation). 

Fries, dans son application comparatiste (espagnol/anglais), procé­
dait par adjonction phonologique puisque l'Espagnol apprenant l'an­
glais passe d'un système L1 comportant 5 voyelles à un système voca­
liche L2 plus riche: la perception des oppositions phonémiques prenait 
alors une importance primordiale. Oelattre pour sa part constatait 
que, si les phonèmes (a quelques exceptions près) étaient les mêmes 
entre l'anglais et le français, la distribution phonologique et les 
habitudes articulatoires différaient grandement: dans un tel contexte, 
le nuancement phonétique s'avérait nécessaire et l'intervention ortho­
phonique comportait un travail phonémique de même qu'un travail phoné­
tique. 

Fries et Delattre décrivaient les systèmes linguistiques à ensei­
gner, proposaient des modèles orthoépiques, avançaient une méthodo­
logie interventionniste et tentaient de faire assimiler cette norme; 
l'étudiant n'avait d'autre liberté que celle de se répéter, d'imiter 
ce français parisien cultivé que Delattre lui-même appelait "le fran­
çais le moins affecté des gens les plus cultivés" (1949: 2). 

2o1.4. L'orthophonie technologique des années cinquante. 

La méthodologie orthophonique, née de l'A.S.T.P. et répandue dans 
les universités nord-américaines à partir des années quarante, ne pou­
vait que favoriser l'utilisation de plus en plus grande des auxiliai­
res techniques dans l'enseignement des langues. Les contributions 
remarquables de Fries et Delattre, parmi beaucoup d'autres, dans le 
domaine de l'orthophonie, établissaient une relation privilégiée entre 
la correction phonétique et l'apport certain des laboratoires de lan­
gues dans le reconditionnement orthophonique. Le pattern drill trou­
vait, dans la technologie des machines parlantes, un terrain répondant 
à ses exigences répétitives. Puisqu'on accordait une part privilégiée 
à l'audition dans la discrimination des traits pertinents, un appa­
reillage de plus en plus sophistiqué pouvait, dans un psittacisme 
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ifatigable, reproduire à volonté les mêmes oppositions phonologiques; 
ts méthodes orthophoniques, fortes de leur base orthoépique et des 
ïdèles qu'elles proposaient, poux/aient prétendre atteindre cet auto-
»tisme répétitif que présupposait l'acquisition d'un nouveau phonème 
j l'appréhension de nouvelles habitudes articulatoires. 

En Amérique, on faisait confiance "à la phonologie structurale et au 
anditionnement behavioriste" dans des méthodes qui intégraient une 
tchnologie favorisant un conditionnement répétitif de l'oral grâce i 
ts "périodes intensives d'exercices (drill sessions) dirigées par des 
rofesseurs ou des locuteurs autochtones (native informants)" (Chatai-
lier et Taggart, 1971: 20). L'Europe universitaire hésitait à emboî-
rr le pas à une méthodologie de l'oral et préférait encore, de loin, 
i tradition de la norme écrite et littéraire. En France, "la sacro­
tinte agrégation continuait de former des littéraires inadaptés dans 
le large mesure aux besoins réels de l'enseignement des langues dites 
Nantes" (Cling, 1971: 202). Il faudra attendre le début des années 
lixante avant que le laboratoire de langues ne fasse partie de 
équipement indispensable d'un professeur à l'Université. Au royaume 
i l'esprit pur et des maîtres a penser, on manifestait une méfiance, 
lire une hostilité, envers ces machines à enseigner; on préférait 
icore la voie du Naître (norme magistrale littéraire) à l'audition de 
i voix de son maître (modèle oral enregistré). Le professeur produi-
lit lui-même les sons qu'il voulait faire percevoir plutôt que de 
mfier aux machines cette tâche répétitive. L'Hexagone n'était pas la 
iule européenne à hésiter puisque la Belgique n'installa son premier 
[boratoire de langues a la Faculté Polytechnique de Pions qu'en ... 
161 (Renard, 1971). 

Le brassage des découvertes linguistiques, phonologiques, technolo-
.ques et 'didactiques expliquait, en terre américaine, l'apparition 
une mouvance allant du modèle linguistique magistral i l'exemple 
!registre et intégré à une méthode. On constatait un transfert de 
mtrations certes, mais la conservation d'une attitude intervention-
,ste agressive devant les impératifs d'une langue unique. La décen-
,e cinquante témoigna de ce développement prodigieux des laboratoires 
i langues et de la dominance des méthodes. Dans une telle explosion 
ichnologique, la phonologie structurale du pattern et le conditiorme-
mt behavioriste martelèrent, dans les casques d'écoute des élèves 
ird-américains anglophones, les modèles linguistiques du français le 
lins affecté des gens les plus cultivés de la capitale française. On 
i se surprendra plus dès lors que les anglophones nord-américains des 
inées soixante déclarent a leur professeur de français: "I uant to 
iarn nothing but Parisian French." 
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Le maître demeurait important, mais il comptait davantage sur les 
manuels et enregistrements qui lui offraient un conversational French 
standardisé. Ces documents sonores normalisés, loin de déplaire au 
nombre impressionnant de professeurs pour lesquels la langue d'ensei­
gnement était une langue seconde qu'ils maniaient eux-mêmes avec 
d'évidentes difficultés, constituaient des bouées de sauvetage pour 
commandants en détresse. Par contre, le maître autochtone (Français, 
Belge, Suisse ou Québécois) avait tendance à afficher sa langue en 
classe avec une fierté et une supériorité bien légitimes; convaincus 
de parler de façon plus que convenable, ces demiers tendaient à ne 
pas s'embarrasser de modèles enregistrés. L'individualisme et l'auto­
rité magistrale imposaient des normes orales arbitraires et des normes 
écrites extrêmement rigides, traditionnelles et d'inspiration litté­
raire. Le structuralisme européen, intégrant une telle préoccupation 
phonêtico-phonologique, viendra proposer des modèles linguistiques 
uniformisés dans des méthodes dont la conception demeurait fort diffé­
rente des méthodes audio-linguales américaines. 

2.1.5. L'orthophonie structurale européenne* 

L'Europe connaissait différentes approches interventionnistes cor­
rectives de l'expression orale. Renard (1971) rappelle les plus impor­
tantes et en souligne les faiblesses et les limites. Sans condamner 
la méthode articulatoire vieille comme le monde et remise en vigueur 
au dix-neuvième siècle, la méthode basée sur une transcription phoné­
tique (celle de Passy par exemple), la méthode technologique d'un 
Rousselot ou de sa nièce et la méthode des oppositions phonolo­
giques des Fries et Delattre, il inscrivait ses commentaires dans la 
perspective corrective issue d'une conception structuraliste de l'en­
seignement de la langue en présentant la méthode verbo-tonale de cor­
rection phonétique (Roy, 1973 et 1975), méthode fort bien intégrée à 
la méthodologie audio-visuelle et structuro-globale. 

Comprendre la conception verbo-tonale, c'est découvrir le réseau 
orthophonique SGAV en remontant ses filières suisse (une réflexion 
théorique), slave (une préoccupation pathologique) et européenne (une 
préoccupation didactique). 

2.1.5.1. La filière suisse: linguistique et stylistique. 

a) Ferdinand de Saussure. 

Dès le début du siècle, le père du structuralisme linguistique pro­
fessait a l'Université de Genève ses conceptions originales sur la 
structuration du langage. Saussure avançait que la langue était un 
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isemble organisé d'éléments structurés et que chaque élément ne 
rouvait sa valeur réelle que par son insertion dans le système dont 
L était solidaire et par le rôle qu'il y jouait. On s'inspirera plus 
ird de ce principe pour affirmer qu1 "il n'y a pas lieu de se référer 
un système extérieur" (Renard, 1976: 13). Ainsi cette distinction 

mdamentale, dans l'acte de langage, entre une polarité systémique 
sférentielle (la langue) et une polarité momentanée et individuelle 
La parole), dépendante de la première, représentait pour l'époque un 
ît progrès dans la compréhension et l'analyse du comportement langa-
Ler. Nous rappelons pour mémoire un passage-clé concernant le signi-
Lant phonologique: "le phonème est la somme des impressions acous-
Lques et des mouvements articulatoires, de l'unité entendue et de 
'unité parlée, l'une conditionnant l'autre; ainsi,.c'est déjà une 
lité complexe, qui a un pied dans chaque chaîne" (Saussure, 1969: 
>). Le linguiste genevois venait de souligner l'interdépendance audi-
Lon/articulation laissant ainsi entrevoir, sur le plan orthophonique, 
le intervention, une action permettant un passage bilatéral son/ 
lonème ou phonème/son. 

I Charles Bally. 

Charles Bally poursuivit l'oeuvre de Saussure en linguistique gêné-
de. Cependant, il s'intéressa de façon plus spécifique à.la méca-
.que de l'expression linguistique. 11 fut le premier à accorder une 
iportance réelle aux valeurs de la langue parlée (intonation et 
icentuation entre autres) pour l'étude stylistique du langage; il fit 
issortir le râle de ces valeurs dans le transport du contenu affectif 

émotif des faits de parole. Bally (était-ce de la prémonition?) 
iulignait d'ailleurs le danger de croire qu'un langage une fois 
:ansmis (input) était automatiquement acquis (intake). Guberina 
inspirera largement des conceptions structurales et linguistiques du 
'and stylisticlen. 

1.5.2. La filière slave: phonologie et pathologie. 

Autour du cercle de Prague. 

e Cercle de Prague reprit les concepts saussuriens dans ses Thèses 
i 1929: "le contenu sensoriel de tels éléments phonologiques [était] 
ins essentiel que leurs relations réciproques au sein du système" 
969: 27) qui fonctionnait sur la base d'oppositions entre les divers 
éments. Troubetzkoy, dans son étude de l'acquisition du système pho-
logique d'une langue, précisa le systémisme de ces marques phoné-
ques différentes et analysa les conséquences de cette structuration 
r l'utilisation d'une langue étrangère: 
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"Le système phonologique d'une langue est semblable à un crible à 
travers lequel passe tout ce qui est dit. Seules restent dans le 
crible les marques phonétiques pertinentes pour individualiser 

, les phonèmes (..«)• Et comme ce crible ne convient pas pour la 
langue étrangère connue, il se produit de nombreuses erreurs et 
incompréhensions. Les sons de la langue étrangère reçoivent une 
interprétation phonologiquement inexacte, puisqu'on les fait pas­
ser par le crible phonologique de sa propre langue" (1949: S3). 

Cette référence è la perception phonologique des sons d'une langue 
étrangère n'était pas nouvelle puisqu'un collègue de Troubetzkoy, le 
linguiste polyglotte Polivanov, dès 1931, avait déclaré qu'"en enten­
dant un mot inconnu étranger" nous tâchions "d'y retrouver un complexe 
de nos représentations phonologiques, de le décomposer en phonèmes 
propres à notre langue maternelle, et même en conformité avec nos 
lois de groupement des phonèmes" (1969: 111). En clair, il reconnais­
sait que les gens étaient plus ou moins sourds aux sons d'une langue 
étrangère. Ce concept de surdité phonologique (Rodel, 1969) sera re­
pris par l'équipe de Zagreb et servira de base è la rééducation en 
langue étrangère. 

b) Zagreb. 

Guberina est a Zagreb ce que Troubetzkoy est a Prague« Comment pré­
senter autrement celui que Renard désignait comme étant "le véritable 
philosophe de la méthode St-Cloud-Zagreb" (1965: 49)? Dans le long 
cheminement qui a conduit le phonéticien yougoslave à élaborer sa 
méthode verbo-tonale de correction phonétique et à l'intégrer à la 
pédagogie audio-visuelle et structuro-globale de St-Cloud, nous décou­
vrons une formidable synthèse des connaissances de l'époque en lin­
guistique structurale (Saussure, Gougenheim), en phonétique expérimen­
tale et orthophonique (Rousselot, Fries et Delattre), en phonologie 
(Troubetzkoy et Polivanov), en stylistique (Bally) et en didactique 
(La méthode directe des Gouin, Berlitz, etc.)» 

Linguiste, phonéticien et stylisticien, Guberina s'intéressa, dès le 
début de sa carrière, a l'étude de l'expression humaine en général, 
mais aussi et surtout à celle de l'expression verbale en particulier. 
D'une part, son travail avec les sourds (Renard, 1965) l'amena â cher­
cher les moyens de communiquer avec des gens qui ne pouvaient compter 
sur la voie de l'audition; d'autre part, il étudia les difficultés 
linguistiques de communication chez des gens jouissant d'une audition 
normale. Son article de 193B sur la langue parlée et la langue écrite 
marquait de façon très nette l'orientation orale qu'il donnait â ses 
recherches; son travail auprès des déficients de l'audition lui permit 
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d'aboutir à une meilleure méthode de correction de l'oral qui inté­
grait les éléments du mouvement corporel et du son (Guberina, 1959b). 

1. La voie stylistique. 

Convaincu de la relation étroite entre l'expression linguistique et 
les valeurs de la langue parlée, Guberina entreprit de définir ces 
dernières dans un article faisant état des expériences effectuées 
avant 1944: "les valeurs de la langue parlée (valeurs acoustiques: 
intonation, intensité, pause, tempo de la phrase; valeurs visuelles: 
gestes, mimique, contexte réel) forment le matériel essentiel et le 
cadre de toute expression humaine" (1959a: 34). Les linguistes de 
l'époque considéraient les données prosodiques comme des éléments com­
plémentaires d'expression; même Bally (1944) ne "les a embrassés en 
tant qu'éléments essentiels de l'expression linguistique" (Guberina, 
1959b: 4) que dans la seconde édition de son ouvrage de linguistique 
française. 

Guberina, dans ses recherches expérimentales sur l'expression, tenta 
d'établir la fonction logique, stylistique et expressive des valeurs 
de la langue parlée. En travaillant à la fois sur le plan phonétique 
et sur le plan stylistique, il en arriva à utiliser les mêmes paramè­
tres acoustiques opérant ainsi une synthèse originale entre deux bran­
ches jusque là fort séparées de l'étude de la langue. Le but poursuivi 
était de dégager les éléments de 1'oralità susceptibles de permettre 
une meilleure réalisation perceptive donnant par la même occasion au 
message un caractère intelligible. 

2. La voie pathologique. 

C'est d'ailleurs cette notion d'intelligibilité qui devint la prin­
cipale préoccupation de Guberina dans son étude du problème de la per­
ception des mal-entendants. Partant de l'hypothèse qu'une surdité de 
transmission altérait l'audition des fréquences graves et qu'une sur­
dité de perception modifiait celle des aigus, il décida d'utiliser un 
jeu de filtres électroniques afin de "vérifier dans quelles bandes de 
fréquences un son ou une parole [trouvaient] leur meilleure réalisa­
tion perceptive" (1958: 30). Il explora l'oreille, d'octave en octa­
ve (bande de fréquences) et réussit à déterminer un seuil de détec­
tion , un seuil de distinction et un seuil d'intelligibilité (Barthé­
lémy, 1957). Ses expériences et travaux auprès des mal-entendants 
concernant la perception monosensorielle ou polysensorielle du monde 
extérieur le conduisirent ä la ferme conviction que "l'acte phonatoire 
[n'était] rien d'autre que l'acte moteur provenant de la totalité de 
notre corps" (Guberina, 1954b: 2) et que l'intelligibilité des sons 
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passait par l'intermédiaire des vibrations corporelles. Loin d'en res­
ter ä des constatations pathologiques, il chercha une application 
orthophonique qui devait donner naissance à la pédagogie corrective 
verbo-tonale. 

3. La méthode verbe-tonale de correction phonétique. 

A« Le système verbo-tonal. 

Nous analysions, en 1975, les fondements théoriques de la mé­
thode verbo-tonale de Guberina: 

- les éléments du discours font partie d'un système linguistique; 
- ces éléments sont perçus de façon globale; 
- tout élément étranger à un système linguistique donné est fil­
tré par les habitudes phonologiques inhérentes à ce système (la 
notion de crible phonologique); 

- les erreurs ou incomrêhensions qui en résultent forment un sys­
tème des fautes sur lesquelles il faudra intervenir; 

- la notion d'optimale oriente certaines interventions correc­
tives propres à la méthode verbo-tonale. 

C'était l'ensemble de ces données fondamentales que nous nommions 
alors système verbe-tonal • Dans leur structuration, ces principes 
permettaient de concevoir une application corrective qui respecterait, 
en fin de course, le caractère global de la perception. L'année sui­
vante, Vuletic et Cureau (1976) corroboraient en quelque sorte notre 
analyse systémique en dégageant cinq principes émis par Guberina: 

1) chaque son et chaque mot ont leur octave d'intelligibilité op­
timale; 

2) si les sons et les mots sont transmis par les octaves qui ne 
sont pas optimales, ils deviennent, pour l'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 l'émission est beaucoup plus importante que la 
largeur de la bande d'émission; 

5) l'audition n'est pas un phénomène continu, mais discontinu. 

Le formidable travail de synthèse du linguiste Guberina sublimait les 
données du phonéticien expérimentaliste qu'il était; du même coup, 
l'élaboration d'une philosophie de l'intervention était rendue possi­
ble par cette intégration originale des idées structurales des Saus­
sure, Bally, Troubetzkoy, Polivanov, Delattre, etc.. 
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La stratégie verbo-tonale. 

Les découvertes des trois seuils (détection, distinction et percep-
on) et du r81e structurant du cerveau dans la reconstitution du mes-
ge à partir du système auditif résiduel des mal-entendants permirent 
Guberina de revoir un certain nombre de données: il réêtudia l'en-
mble des paramètres concernant les sons du langage (intensité, ten­
on, pause, temps, fréquences, corps en tant qu'organe de transmis-
on, discontinuité) et les utilisa dans le cadre du système verbo-
nal et d'une stratégie de rééducation de la perception et de l'au-
tion. Polivanov et Troubetzkoy avaient montré que celui qui appre-
it une langue étrangère réagissait comme s'il était sourd au système 
onologique à apprendre; Guberina appliqua donc son système et sa 
ratégie corrective a l'enseignement des langues étrangères. La 
thode verbo-tonale de correction phonétique proposait d'éliminer les 
reurs de prononciation se manifestant lors de l'apprentissage. 
tte méthodologie corrective recherchait les stimulations les plus 
vorables à la perception des sons (stratégie interventionniste de 
se en condition) et les procédés (types d'interventions) qui condui-
lent l'étudiant de la perception exacte à la reproduction correcte 
enard, 1981b). 

Reprenant les concepts de Guberina, Vuletic et Cureau expliquèrent 
s raisons pédagogiques d'une telle stratégie axée sur le caractère 
tructuro-global de la perception auditive: 

"La langue est une structure, il faut donc l'enseigner d'une ma- • 
nière structurale (...). Or, pour enseigner la phonétique, il 
faut procéder, non pas par l'articulation — qui est une analyse 
de différents mouvements des organes articulatoires —, mais par 
l'audition — qui est une synthèse des stimuli sonores captés par 
notre cerveau (...)• 

Le travail de correction phonétique est une véritable rééduca­
tion de l'audition" (1976: 38). 

.a stratégie verbo-tonale, si elle privilégiait ainsi la rééducation 
l'audition, ne pouvait prétendre atteindre son but qu'en accordant 

B place importante à un conditionnement (de l'étudiant) trouvant sa 
jrce dans des stimulations psychologiques, corporelles, psycho-soma-
:]ues et audio-phonatoires. 
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LA STRATEGIE VERBO-TONALE 

Une rééducation de l'audition 

Un quadruple conditionnement: 

le plan psychologique (motivation), 
le plan corporel, 
le plan psycho-somatique, 
et le plan audio-phonatoire. 

C. Les procédés correctifs* 

Fondamentalement axée sur une philosophie interventionniste, la 
stratégie verbo-tonale s'inscrivait dans un ensemble structuré et sys­
tématique. De par sa conception, elle intégrait tous les procédés 
correctifs et les disposait de manière telle qua chacun pût jouer son 
r6le, si minime fût-il» dans ce "reconditionnement de l'audition par 
une action (appropriée à la faute) partant non pas sur la phonation 
(articulation) mais sur l'émission (le modèle) afin d'aboutir à une 
conduite inconsciente, non analytique, de l'élève" (Landercy et Re­
nard, 1977: 207). L'intervention verbo-tonale consistait à substi­
tuer, à l'élément générateur de la faute commise, un modèle optimal a 
partir duquel s'opérerait le reconditionnement audiophonatoire. Les 
verbo-tonalistes recouraient, selon le cas, à l'intonation, au ryth­
me, à la tension, à la phonétique combinatoire, à la prononciation 
nuancée et à un appareillage approprié au type d'intervention. Lander­
cy et Renard regroupent les procédés de correction verbo-tanaux sous 
trois étiquettes: "le recours aux éléments prosodiques, à la pronon­
ciation nuancée et à la phonétique combinatoire" (ibid: 195). 

L'analyse de la méthode verbo-tonale de correction phonétique avait 
permis d'apprécier le rôle de chacun des procédés correctifs et de 
montrer que le système conçu par Guberina était beaucoup plus qu'une 
simple batterie de procédés plus ou moins originaux: la méthode verbo-
tonale provenait de cette structuration globale des interventions cor­
rectives dans la chaîne de communication (Roy, 1975). Aucun des pro­
cédés n'était en contradiction avec d'autres, mais chacun s'inscri­
vait dans une étape précise et obéissait à des lois structurales spé­
cifiques (Gospodnetic et Guberina, 1952). 
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I. Une attitude interventionniste. 

L'ampleur du système des fautes de l'étudiant déterminait la typolo-
|ie de l'intervention: on ne pouvait tout corriger en même temps. 
.'enseignant devait très rapidement établir des priorités qui comman-
laient son attitude interventionniste. Cette nécessité d'une progres-
lion en phonétique corrective» on la retrouvait dans les préoccupa-
;ions et démarches interventionnistes des verbo-tonalistes (Landercy 
tt Renard, 1977). 

1. Priorité à l'objet phonémique. 
11 fallait déceler les fautes qui nuiraient I la compréhen­
sion. Le verbo-tonal rejoignait en cela les positions des 
Fries, Delattre et Léon (entre autres). 

2» Priorité â l'éducation de la perception auditive. 
La discrimination auditive n'était pas le propre de l'ortho­
phonie verbo-tonale (voir les travaux de Fries, OeIattre, 
etc.). 

3. Priorité aux éléments prosodiques. 
Dans la foulée de Charles Bally (1944), Guberina accordait une 
place fort importante aux éléments prosodiques (rythme et in­
tonation en particulier) puisqu'ils étaient les traits essen­
tiels de l'expression linguistique. 

4. Priorité à la reproduction sur la production. 
La répétition, l'imitation de modèles créait des automatismes 
audio-phonatoires sans lesquels une création n'était pas pos­
sible. La production passe par la reproduction et le fait de 
vouloir produire trop vite engendre blocages et frustrations. 

Cette dernière préoccupation sera justement remise en cause par les 
enants de l'approche communicative. Les recherches et applications de 
uberina permirent une heureuse synthèse où système, démarche, situa-
ion et partenaires formaient un ensemble structuré et cohérent qui 
éritait de porter le nom de méthode. Le système verbo-tonal regrou-
ait un nombre de principes théoriques organisés autour d'un certain 
ontenu linguistique; la démarche proposée retenait une stratégie de 
ééducation et de reconditionnement, des procédés correctifs et une 
ttitude didactique; la situation d'apprentissage tenait compte des 
esoins et objectifs des apprenants, des limites de l'enseignant et du 
adre institutionnel. 

•1.5.3. La filière européenne: la méthodologie SGAU. 

La fusion audio-visuel de St-Cloud / structure-global de Zagreb don-
a à la méthode verbo-tonale de correction phonétique le tremplin 
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nécessaire à son succès didactique; appliqués à la rééducation des 
mal-entendants, les principes et les procédés verbc-tonaux connurent 
une gloire parallèle. Dès 1952, sous l'impulsion de Guberina, les 
recherches en phonétique expérimentale» permirent de jeter les bases 
de la théorie verbo-tonale. L'année suivante, l'obtention d'un labora­
toire de langues (via le programme d'aide technique du gouvernement 
américain) stimula l'enseignement/apprentissage des langues à la Fa­
culté des Arts de Zagreb. Autour de ce terrain d'expérimentation lin­
guistique privilégié, on regroupa une véritable "école de phonétique" 
(Guberina et alii, 1972: 51) qui aboutit, en 1956, à la création d'un 
Institut de phonétique: on en confie la direction au professeur Gube­
rina. 

Pendant que Zagreb expérimentait la théorie verbo-tonale sur les 
plans phonologique, phonétique .et phonostylistique auprès des défi­
cients de l'audition et de la parole en même temps qu'auprès des étu­
diants en langues étrangères, un groupe de travail, sous l'égide de 
Gougenheim, tentait de trouver une façon d'utiliser le formidable 
matériel linguistique du Français fondamental» En collaboration avec 
le Centre audio-visuel de I1E.N.S. de St-Cloud, l'équipe préparait, 
en 1954, une méthode audio-visuelle d'enseignement du premier degré de 
français. Tout de suite, Guberina (1954) vit l'avantage d'incorporer 
ses conceptions structuro-giobales et verbo-tonales a la "méthode 
audio-visuelle de St-Cloud" (Renard, 1976). La parution de Voix et 
Images de France marqua la réunion des deux équipes dans une philoso­
phie audio-visuelle structure-globale sous l'égide de Rivenc, direc­
teur du CREDIF, et de Guberina, responsable de la composante phoné­
tique de la méthode. Plus tard, on proposerait l'étiquette SGAV de 
façon à démarquer l'approche structure-globale 5t-Cloud-Zagreb des 
multiples méthodes audio-visuelles qui virent le jour dans les années 
soixante. 

La méthode connut un vif succès: "ainsi, allaient paraître plusieurs 
cours SGAV d'anglais (versions britannique et américaine), d'allemand, 
de russe, d'ukrainien, .d'italien, d'hébreu, de néerlandais, d'espa­
gnol, de portuguais, de japonais et de chinois" (Renard, 1976: 34). 
Travaillant simultanément sur les plans de la pathologie et de l'en­
seignement de la prononciation, l'équipe de Zagreb comprit, dès le 
début, l'importance de former le nombre croissant de professeurs 
devant utiliser les méthodes structure-globales et la pédagogie verbo-
tonale. On organisa alors des stages â Zagreb, Paris, St-Cloud, Besan­
çon, Ponza, Rome et Milan (Guberina et alii, 1972). Les conférenciers 
du verbo-tonal portèrent la parole de Guberina jusqu'à Washington 
(1964), Columbus (1964), Cambridge (1965), Moscou (1966), Québec 
(1967), Skopje (196S), Brasilia (1970), etc.. 
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Au début des années soixante-dix, les écoles et centres ayant adopté 
la philosophie et la méthodologie verbo-tonales de rééducation de la 
parole et de l'audition se multiplièrent: la Yougoslavie bien sûr, 
mais également la Belgique, la France, la Bulgarie, l'Italie, l'Alle­
magne de l'Ouest, la Grande-Bretagne, l'Argentine, le Brésil, les 
Etats-Unis, le Canada et la Suisse. La filière européenne était deve­
nue intercontinentale et le structuralisme (américain et européen) 
avait envahi l'orthophonie et la didactique des langues. 

2.1.5.4. Modelage et remodelage. 

Plus rien ne semblait devoir arrêter la montée prodigieuse de ce 
structuralisme orthophonique et didactique qui véhiculait une concep­
tion interventionniste de l'apprentissage d'un système linguistique: 
on conditionnait à la fols le maître et l'élève. D'une part, on propo­
sait à l'enseignant un véritable modelage: ce dernier devait se con­
former à l'usage recommandé par les concepteurs d'une méthode si rigi­
de qu'elle nécessitait un stage de formation; l'autorité du maître 
disparaissait dans l'autorité suprême du modèle linguistique et phoné­
tique émanant d'un matériel que des instances institutionnelles impo­
saient souvent à l'enseignant. D'autre part, professeur et méthode 
soumettaient l'étudiant à un remodelage censé supprimer tout ce qui, 
dans la production, n'était pas conforme au choix recommandé. Une 
phase de déconditionnement précédait le nouveau conditionnement: on 
supprimait les particularismes, les régionalismes afin de mieux uni­
formiser la communication entre les individus qui se fondaient ainsi 
dans un modèle unique et autoritaire. On proposait un impérialisme mé­
thodologique où l'enseignant peu formé et l'élève en formation étaient 
aussi prisonniers l'un que l'autre d'un modèle qui ne tenait pas comp­
te des différentes situations de prise de parole. Nous nous rappelons 
toujours avec plaisir une scène épique du film Les troubles de 
Johnny, production de I1O.N.F. (Canada): un officier anglophone de la 
Gendarmerie Royale du Canada, bien campé sur sa monture et déambulant 
dans les rues de Montréal, interpellait le héros du film, un bon Qué­
bécois se prénommant Johnny. L'agent de la police montée empruntait 
les formules normalisées et rigides apprises dans le cadre d'une mé­
thode SGAU: 

- Qui êtes-vous? 
- Que faites-vous? 
- D'où venez-vous? 
- Où allez-vous? 

Tournures surprenantes pour le pauvre Johnny plus habitué, dans son 
milieu socio-culturel, aux structures: 
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- [ k ikvuzetvu ] ou [ k i k t e t w e ] 
- [kosekvufe t ] ou [kosektsy fa ] 
- [duskavuvne] ou [dejuskatsyvj? ] 
- [uskavuzale] ou [usketsyva] 

De telles divergences entraînent un blocage inévitable chez l'appre­
nant qui comprend difficilement la langue parlée par le Neuchâtelois, 
le Wallont le Trifluvien, ou le Zaïrois; il se crée un clivage entre 
un apprentissage neutralisé et une utilisation contextualisêe • 

La rigidité du cadre et l'autoritarisme didactique des méthodes pro­
grammées, structurées, ne pouvaient que convenir à une orthophonie 
dont le principe de base demeurait l'imitation d'un modèle linguis­
tique pré-établi auquel on voulait, par une pédagogie corrective 
appropriée, que tous les individus se conforment» Cette pédagogie de 
l'intervention se maintenait facilement dans le contexte de la valori­
sation des ressemblances à laquelle avait conduit un structuralisme 
de premiere génération (Wahl, 1968). Pendant la première moitié du 
vingtième siècle, les structuralistes produisirent des instruments 
d'analyse linguistique et s'en servirent pour décrire les éléments 
constitutifs du langage: les modèles choisis représentaient le plus 
souvent les formes usuelles de la langue étudiée. Les analyses des­
criptives structurales tendaient ainsi à privilégier une certaine nor­
malisation (formes usuelles) représentant le modèle visé. On valorisa, 
de façon indirecte, la conformité en rejettent les variantes conçues 
comme des différences inacceptables dans le contexte d'une standardi­
sation. On en arrivait à croire que la connaissance du système-type 
conduisait a l'acquisition des éléments standardisés auxquels s'iden­
tifiaient les membres d'une communauté donnée. L'emprise des méthodes 
SGAV et des méthodes traditionnelles proposant des modèles linguis­
tiques uniques allait devoir se prolonger pendant longtemps, malgré la 
percée d'une sociolinguistique et d'une psycholinguistique qui jette­
ront un regard plus permissif sur le réel social de la langue parlée 
dans les différents groupes d'une communauté linguistique donnée. 
Cette permissivité marquera un virage important dans l'epistemologie 
de la didactique des langues. 

2.2. UN COMPORTERENT NON-INTERVENTIONNISTE. 

L'étude des différences, des écarts, des fautes, etc., d'un individu 
permettait de le mieux situer dans un système linguistique. En ce 
sens, une analyse des différences pouvait conduire à une meilleure 
vision des ressemblances (éléments de concensus) et à l'élaboration 
d'une 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 être les mêmes que celles (oppositions 

anologiques) que l'on retrouvait à la base même des préoccupations 
ructurales de la phonologie de Troubetzkoy? Dans le premier cas, on 
réfère à un niveau de concensus social (ressemblances) sur le plan 
la communication alors que Troubetzkoy parle de différences spéci-

5ues sur un plan intrasystémique. 

Jn devra peut-être chercher des éléments de réponse dans la double 
sion d'une théorie de l'adaptation (accomodation theory, Giles et 
lth, 1979) reductive (aliénation pour être conforme) et augmentative 
ïpropriation pour être conforme) plutôt que dans une epistemologie 
l'intervention. C'est d'ailleurs la voie que nous explorons dans 

;re troisième chapitre. 

!.1. Une valorisation des différences. 

lès le début de la décennie soixante-dix, Fishman résumait les ten-
ices de l'époque et donnait le ton, dans l'étude de cette composante 
;iale du langage, en définissant les objectifs fondamentaux d'une 
.enee qui évoluait à la frontière de la linguistique et de la socio-
lie: la sociolinguistique contribuait à clore un chapitre au la for-
linguistique occupait plus de place que la situation de prise de 

•oie . On ne pouvait plus se satisfaire d'une vision reductive où 
i partenaires n'étaient que des répliques exactes d'un modèle 
,que; on adaptait plutôt une vision augmentative d'un procès socio-
iguistique étudiant les caractéristiques des variétés de langue, les 
actéristiques de leurs fonctions et les caractéristiques de leurs 
uteurs dans ce constant procès d'interaction, d'évolution ou de 
reformation que ces trois éléments connaissaient au sein d'une com-
auté linguistique (Fishman, 1972j Labov, 1966 et 1970; Ferguson, 
1; Hymes, 1972; Gumperz et Hymes, 1972). Porcher utilise le même 
gage lorsqu'il parle de l'importance, pour l'enseignant, de bien 
uer l'enseignement langagier qu'il dispense: 

"L'appropriation individuelle d'une langue est d'abord sociale­
ment médiatisée; l'apprentissage d'une langue est toujours socia­
lement située, langue de quelqu'un qui n'est pas n'importe qui 
n'imparte quand n'importe où. L'enseignant de langue ne saurait 
court-circuiter cette dimension; il lui appartient de constamment 
situer l'enseignement langagier qu'il dispense" (1980: 96-97). 

ne telle affirmation, acceptée d'emblée aujourd'hui, n'aurait pu 
rer avec la politique de la norme unique de la décennie soixante: 
qui s'est passé au cours des années soixante-dix revêt un 
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caractère fort important dans ce changement d'attitude face aux parti­
cularismes des variétés de langue et des individus d'une communauté 
linguistique. On ne peut nier Les apports de la sociolinquistique et 
de la psycholinguistique à l'enseignement du français langue seconde 
et étrangère: la Fédération Internationale des Professeurs de Fran­
çais en faisait le thème de son colloque mondial en 1974. Dans la con­
férence qu'il livrait à ces enseignants venus de tous les coins du 
monde, Alain Rey (1975) notait cette valorisation des différences lin­
guistiques qui conduisait à une conception normative fort permissive. 
Oe la norme unique, on basculait dans le respect des normes régiona­
les» L'impérialisme de la culture cédait le pas devant les réclama­
tions socio-culturelles des communautés régionales. La fragmentation 
d'une francophonie axée jusque dans les années soixante sur une vision 
non régionale se concrétisait par une revalorisation du phénomène de 
la variation linguistique (chapitre III). A cet égard, il est intéres­
sant de noter que le projet d'un sommet de la francophonie proposé 
dans les années soixante au moment où la France sentait qu'elle per­
dait le monopole de la langue et de la culture françaises n'a pu se 
réaliser pendant cette période. Il aura fallu attendre l'année 1986 
pour que les communautés francophones dans le monde s'entendent et 
acceptent de remettre en commun un certain nombre d'éléments de res­
semblance sans toutefois mettre en danger leurs différences. 

On avait connu deux extrêmes, celui d'une norme prescriptive unique 
fortement teintée de colonialisme culturel et celui d'un libéralisme 
linguistique qui donnait la parole à un régionalisme socio-culturel au 
sein duquel on percevait mal la nécessité de corriger. La montée de la 
sociolinguistique et de la psycholinguistique des années soixante-dix 
correspondait à ce deuxième mouvement d'autonomisation culturelle et 
linguistique, du moins dans la francophonie canadienne. Désir d'indé­
pendance, de souveraineté culturelle, sociale, politique, économique 
et ... linguistique. C'est la période du Small is beautiful! En Amé­
rique, Québécois, Acadiens, Ontarois, Franco-Planitobains et Louisia-
nais lançaient leur cri d'existence et il serait trop long de dresser 
ici le tableau de ces réclamations au respect des identités régiona­
les, au respect des différences. C'est ce cri que nous retrouvions 
dans la première création théâtrale véritable du Nord-Ontario franco­
phone: Moé, .l'viens du Nord, stie! L'affirmation violente de la varia­
tion linguistique régionale portait tout le poids d'une poignée de 
francophones conscients de ne pouvoir participer a un tout que dans la 
mesure où ils affirmeraient chez eux leur propre vécu linguistique. 

La où, dans les années soixante, on aliénait l'apprenant en condam­
nant une production jugée fautive parce que régionale, dialectale ou 
non conforme au modèle idéal, on vantait la même production dans les 
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innées soixante-dix parce qu'elle donnait un nouveau pouvoir (Porcher, 
980). La décennie quatre-vingt semble permettre, entre ces deux ex-
xêmes, un réexamen des objectifs. 

.2.2. Une redéfinition des objectifs. 

L'enseignement des langues vivantes avait connu pendant la première 
oitié du vingtième siècle une orientation plus culturelle que prati­
le: elle avait privilégié la référence à des modèles orthoépiques 
enus directement de la conception elitiste que l'on avait de la lait­
ue et de la culture françaises. Une redéfinition des objectifs fait 
asculer les préoccupations normatives d'un prescriptivisme très rigi-
e à un descriptivisme comprêhensif» réaliste et opératoire. "L'objec-
if dit pratique est progressivement mis de l'avant" (Coste, 1980: 
3). On veut que le locuteur, engagé dans un événement de communica-
ion, soit à même de faire (Coste, 1977). On vise à ce qu'il produise 
n message en fonction des paramètres et des moyens que la langue met 
sa disposition et en fonction du répertoire langagier dont il a le 

ontexte. On n'enseigne plus une langue neutralisée, mais une langue 
ivante, axée sur la réalité socioculturelle de ses utilisateurs 
apprenants et natifs). Dès lors, on accorde une importance de moins 
n moins grande à la phonétique corrective puisque le caractère pres-
riptiviste des anciens modèles optimaux fond devant la richesse et la 
iversité des exemples authentiques (Cortes, 1981; Porcher, 1980) que 
'on recherche en vue de "développer un programme en langue étrangère 
ni répande aux besoins des étudiants" (Coutelle, 1978: 20). C'est un 
BU pour cette raison que beaucoup de didacticiens contemporains con-
amnent le psittacisme anti-authentique du laboratoire de langues et 
nettent de fortes réserves devant son utilité véritable à la mise en 
Lace des aspects psychomoteurs du comportement verbal dans un acte de 
arole autonome et authentique (Dalgalian, Liauteud et Weiss, 1981)« 

La redéfinition des objectifs conduit â une centration sur l'appre-
ïnt. On cherche à connaître ses motivations profondes en prenant en 
snsidération les développements de la psychologie de l'apprentissage. 
i pose davantage les problèmes en termes cognitifs et un peu moins en 
srmes de comportement (Lehmann, 1980). Dans un tel contexte, la cor-
sction orthophonique, fondée jusque la sur le conditionnement audio-
îonatoire, ne peut plus occuper la place importante que lui recon-
»issait l'approche SGAU. Une pédagogie axée sur l'apprenant invitait 
l l'abandon des procédures de type stimulus-réponse-renforcement, au 
rofit de procédures qui plus que celles-ci laissent le champ libre 
tur que se développent aussi largement que possible les stratégies 
trsonnelles des apprenants" (Lehmann,1980: 128). Au nom d'une stra-
igie communicative mal définie, on a trop souvent évacué, dans les 
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années soixante-dix, toute référence à une compétence linguistique, 
Une telle approche commande une attitude moins interventionniste, ou 
peut-être devrait-on dire moins dirigiste. Nous préférons regarder 
l'orthophonie dans le contexte d'une compétence communicative à cinq 
composantes corme le propose Abbou (1981): 

- La compétence linguistique! perception et émission des signes 

verbaux. 
- La compétence sémioloqjque: aptitudes et capacité de décryptage 
des systèmes non verbaux« 

- La compétence logique; elle gère les aptitudes et opérations 
sous-jacentes à la mise en relation des concepts. 

- La compétence socio-culturelle: système des savoirs sociaux 
et culturels. 

- La compétence argumentaire: aptitude et capacité à traiter les 
données et à formuler les réponses appropriées aux situations. 

Une telle conception implique une remise en question permanente des 
partenaires de l'acte pédagogique; toute intervention dans le procès 
enseignement/apprentissage devra être faite en fonction de la demande 
de l'apprenant ou de ses besoins immédiats. Le rôle de l'enseignant 
doit être réévalué. "Enseigner ne signifie plus manipuler mais bien 
faire découvrir i l'étudiant ce qu'il est capable d'apprendre«, Le pro­
fesseur doit tolérer certaines erreurs, les buts individuels de chacun 
lui étant connus" (Coutelle, 1978: 115). 

Si la phonétique corrective est devenue au cours de la décennie 
soixante-dix la grande oubliée de la D.L.E., c'est que l'on avait 
redéfini les objectifs de telle manière que la forme linguistique 
comptait moins dans l'acte de parole que la prise de parole elle-même: 
orientation pour le moins paradoxale dans la mesure ou la phonétique 
traite justement de la parole. Conceptions linguistiques, psycholin­
guistiques, sociolinguistiques, orthophoniques et didactiques avaient 
conduit l'apprenant de l'aliénation (norme prescriptive) à la valori­
sation (norme descriptive). Il faudra attendre les années quatre-
vingt pour entrevoir, par une étude plus sérieuse des variations lin­
guistiques (Lucci, 1983) et d'une pédagogie de la négociation (Richte­
rich, 1985), la possibilité d'une sorte de concordat ou pacte de col­
laboration (incluant la négociation) entre les partenaires d'une 
situation pédagogique. Cette mouvance, dans la voie orthophonique, 
nous l'appellerons, faute de mieux, phonétique appropriative . 



3. POUR UNE EXPECTATIVE LANGAGIÈRE. 

ttC!est un truisme de dire qu'au­
cune langue plus que le français 
nfa subi le joug du purisme" 
(Glatigny, 1982: 26). 
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Ua double rétrospective didactique (chapitre I) et orthophonique 
(chapitre II) nous permet de mieux comprendre la difficulté actuelle 
de l'action orthophonique. La didactique communicative tendait à valo­
riser 1* essai de l'apprenant plutôt qu'à regarder le modèle à attein­
dre ou le résultat produit • L'ère des modèles linguistiques des an­
nées soixante et des modèles situationnels des années soixante-dix, 
ayant soutenu respectivement une norme prescriptive et une norme des­
criptive, avait cédé le pas a une période productivo-communìcative qui 
trouvait son achèvement dans une permissivité telle que le concept 
même de norme semblait perdre sa raison d'être. Il nous apparaît 
symptomatique d'ailleurs que le débat sur la nome et les usages, éva­
cué par la vague du fonctionnel et du communicatif, ait cessé de pré­
occuper les didacticiens (Dabène, 1982) en même temps que le débat sur 
la nécessité d'une belle prononciation. Les priorités du communicatif 
font paraître démodée, passéiste, la notion d'esthétisme linguistique; 
une valorisation de l'efficacité du dire prime sur la beauté subjec­
tive d'un dit uniformisé par "un unique bon usage pour tous" (Calis­
son et Coste, 1976). 

Deux concepts sociolinguistiques expliquent cette notion de permis-
sibilité linguistique: la dichotomie convergence/divergence et la 
théorie de 1' adaptation (Accomodation Theory) (Giles et Smith, 1979) 
reconnaissent à l'apprenant un rQle primordial dans la voie d'une au-
tonomisation qui trouvera son sens dans la volonté de mieux communi­
quer. La théorie de l'adaptation comprend deux orientations: un che­
minement réductif expliquerait la tendance de l'apprenant à s'adapter 
au milieu en essayant d'oublier sa propre identité linguistique, d'où 
une vision aliénante; une deuxième voie, augmentative , permettrait a 
l'apprenant de s'approprier progressivement (au gré d'une démarche 
productivo-communicative) de nouveaux éléments sans pour autant igno­
rer son acquis antérieur. Cette deuxième démarche nous amène a conce­
voir une attitude appropriative qui conduirait l'apprenant à vouloir 
utiliser au maximum toutes les ressources linguistiques, sociales et 
psychologiques susceptibles dT optimiser sa communication avec autrui. 
A ce niveau, nous pourrions parler d'une norme appropriative , réalité 
dynamique et évolutive rendant davantage justice au système linguis­
tique. D'ailleurs, le système de la langue a ceci de complexe qu'il 
résulte d'un concensus social intégré par les individus-membres d'une 
société vivant è un moment donné; on s'attend à ce que chacun utilise, 
dans ses communications avec autrui, les marques sociales, culturelles 
et langagières du groupe dont il partage l'habitat (géographique, 
socioculturel, occupâtiormel). 

Comprendre la place et les limites de l'action orthophonique, c'est 
essayer d'abord de la resituer dans le contexte des attentes et atti-
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iides que sous-tend la notion si complexe de la norme • Il nous appa-
aît illusoire, en effet, de vouloir analyser la place et les limites 
e la phonétique corrective en général (et de la phonétique articula-
oire linguistique en particulier) en didactique des langues actuelle 
ans avoir reconsidéré le lien étroit qui rattache la notion d'inter-
ention corrective au concept de la norme. 

Conscient de lfinexistence d'une véritable réflexion renouvelée sur 
a norme dans les écrits des linguistes et didacticiens, exception 
aite du numéro spécial consacré à ce thème par les responsables de la 
evue Le français dans le monde (1982, numéro 169), nous tenterons, 
on pas de suréquiper l'apprenant en normes nouvelles (Calisson, 
98Q), mais d'en revisiter les composantes fondamentales. En eussions-
ous le pouvoir que nous évacuerions volontiers tout le connotatif 
attaché au vocable lui-même. Il serait vain de s'inscrire en faux 
ontre des acceptions terminologiques qu'une linguistique appliquée et 
ne D.L.E, ont solidement ancrées dans les usages langagiers des spa­
iali s tes (linguistes, didacticiens, enseignants, etc.) et des pro-
ânes. Notre effort se limitera à regrouper les éléments jouant un 
BIe dans le procès norme/normal/normatif/normalité; c'est ainsi que 
ous préférerons replacer principes (attentes, attitudes, productions) 
t étiquettes (norme prescriptive, descriptive, communicative, appro­
vative, etc.) sous une désignation encore vierge de connotations 
ulpabilisantes: l'expectative langagière. 

Définir cette notion, c'est d'abord chercher à dédramatiser l'obses-
ion de la faute (Perrin et alii, 1981) caractérisant l'attitude de 
'enseignant et de l'élève à l'issue d'une longue période d'obscuran-
Lsme normatif prescriptiviste; c'est aussi tenter de comprendre des 
Lchotomies nouvelles, divergence/convergence, stabilité/variabilité 
-ucci, 1983), dichotomies en apparence contradictoires, mais en réa-
Lté porteuses du dynamisme (Fónagy, 1976) d'une langue. 

L'expectative langagière représente un concept d'appropriation 
tructurale et communicative se traduisant en deux niveaux: 

1) des attentes délimitant des zones de stabilité et de varia­
bilité; 

2) des attitudes devant les changements linguistiques. 

e sont les choix au sein de ces attentes et de ces attitudes qui com-
andent l'authenticité et la spontanéité d'une véritable prise de 
arole. L'acte orthophonique ne saurait poursuivre un autre but. 
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Un premier survol de la terminologie notionnelle de la norme permet 
d'ailleurs de dégager une mouvance conduisant de la règle à l'usage et 
de l!usge à l'emploi. Se retrouve ici la dichotomie d'un purisme ré­
pressif (l'usage) et d'un laxisme permissif (l'emploi). Ces deux pola­
rités marqueront l'orthophonie, 

L'EXPECTATIVE LANGAGIERE ET SES ACCEPTIONS 

(Une vision historique de centrations normatives) 

Règle 

Le Bon usage 

L'usage 

La norme prescriptive 
(usage particulier) 

La norme descriptive 
(les usages) 

La norme fonctionnelle 
(emploi pratique) 

La norme communicative 
(emploi intelligible) 

La norme appropriative 
(emploi intégratif des 
usages) 

XVIe siècle 

XVIIe siècle 

XVIIIB siècle 

1980 

1970 

1975 

1S80 

1985 

Les différentes acceptions que l'on retient dans l'expectative lan­
gagière ont sans doute existé de tout temps et on les retrouve toutes 
aujourd'hui. Faire état de certaines centrations dans l'une ou l'autre 
de ces acceptions dans l'histoire des attentes et attitudes linguis­
tiques permettra de mieux comprendre la démarche orthophonique que 
devront parcourir les partenaires de l'acte pédagogico-didactique 
s'ils veulent envisager une expectative langagière inscrite dans la 
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Ltalité, la diversité et la richesse d'une langue en perpétuelle 
(olutian. une telle vision demande que l'on dépasse le stade 
'un Moi-Tarzan-Toi-Jane ou emploi à intelligibilité minimale et que 
'on repense le concept traditionnel de la norme en termes 
» capacité , d' efficacité et de qualité de communication. 

,1. UN CONCEPT TRADITIONNELS LA NQRPE, 

Les ouvrages traitant de l'histoire et de l'évolution de la langue 
rançaise dégagent assez bien le rôle prépondérant des intervenants au 
iapitre de la normalisation linguistique. Avancer la notion de norma-
Lté, 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 norme linguistique. Quel 
rançais doit-on apprendre? Quel français doit-on enseigner? Existe-
-il un bon français et un mauvais français?. Ces questions suggèr­
ent en filigrane un dispositif de censure: qui sera habilité è décla-
Br un fait de parole acceptable ou irrecevable? Devra-t-on désigner 
i fait de parole acceptable au irrecevable? Devra-t-on déclarer le 
Lbre arbitre linguistique? Si nous voulons dégager les caractêris-
Lques de la notion de norme en français, nous ne pouvons que con-
Lure, à la suite de l'article de Glatigny (1982), que la vision tra-
Ltionnelle de la norme (celle que nous avions jusqu'à la fin des an­
ses soixante) porte la marque d'un purisme qui s'enracine profondé-
ent dans le passé. 

Dès le Moyen-Age, les communautés religieuses, les Ordres reli-
Leux, se dotaient d'une Règle (1080) dans laquelle les membres accep­
tent de fondre leur individualité pour le bien de la collectivité; 
Liénation des particularismes individuels au profit d'une normalisa-
Lon communautaire. La Règle porte en soi les principes d'action, 
'autoévaluation et d'évolution: celui qui choisit l'Ordre recherchera 
ar tous les moyens la sublimation dans la conformité et, dans une 
Lsion condamnatoire de la non-conformité, rejettera tout manquement. 
e romancier canadien Jean-Ethier Biais (1982) explique bien les deux 
jlarités contradictoires du comportement humain devant le choix: il 
Dnçoit la règle comme une contrainte qu'on recherche et le rigle-
ent comme cette même contrainte à laquelle on doit obéir. Sublima-
Lon recherchée ou aliénation subie! 

Au seizième siècle, on veut découvrir l'ordre qui sous-tend le sys-
Ime linguistique et on se met à formuler des préceptes portant l'ex-
Lication des relations systémiques et de la logique de l'ensemble. Si 
a règle chez ces grammairiens revêt au début, comme chez Pleigret par 
«empie, un caractère explicatif, tris vite, elle deviendra loi 
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extraite d'une "commune observance" (Meigret, 1980: 5 ) . Ainsi que le 
souligne Glatigny, en se fondant sur les écrits de Pleigret (1550) et 
Estienne (1557 et 1578), un certain purisme apparaît dans la langue 
française: 

"A la fin du XVIe siècle, sont plantés les principaux éléments du 
décor où se jouera la comédie grammaticale pendant près de deux 
siècles. Câté jardin: la réflexion théorique, guidée par l'ana­
logie et fondée sur une conscience assez nette des parentés entre 
structures françaises et structures latines et grecques: la règle 
est surtout explicative. Câté cour: l'usage, souvent irrationnel, 
qui fournit un corpus d'où le grammairien tirera des lois; rat­
tachée à la pratique d'un groupe social plus ou moins étendu, la 
norme est contraignante" (1982: 27). 

Nous préférons, a la vision mise en scène de Glatigny, celle moins 
poétique certes, mais plus conforme à la tendance répressive du Bon 
Usage qui dominera par la suite: la mise en place d'un véritable sys­
tème judiciaire linguistique normatif. 

Du seizième au vingtième siècle, c'est une attitude condamnatoire 
qui va ériger le purisme linguistique en système. 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 plutôt une société judiciaire 
ou l'on retrouve des juges qui condamnent des utilisations fautives 
d'une langue qu'on a désignée comme étant la plus belle; les coupa­
bles n'auront qu'à corriger leurs fautes dans des écoles de redresse­
ment et la langue sera protégée, conservée dans cette beauté que d'au­
cuns auront décidé qu'elle devait avoir. 

3.1.1. Des juges et des jugements« 

Point n'est besoin de disserter longuement sur les origines populai­
res d'une langue qui avait connu le latin vulgaire, le francien, l'an­
cien français et le français dit moderne. Il faut rappeler qu'au 
seizième siècle en France, on ne reconnaissait l'existence que de 
trois langues nobles et parfaites: le latin, le grec et l'hébreu. A 
moins d'interventions valorisatrices, le français dit vulgaire ne pou­
vait prétendre obtenir droit de cité. Dès lors, il se dressera des 
gens qui regarderont les faits de langue pour en expliquer le fonc­
tionnement} ils montreront que la langue française obéit à.des règles 
formant un système cohérent. Les grammairiens de cette époque 
deviennent ainsi les premiers juges dans ce formidable système judi­
ciaire qui va imposer une attitude prescriptive pendant près de quatre 
siècles. Ils commencent par reconnaître au peuple sa souveraineté 
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inguistique (Palsgrave, 1530; Meigret, 1550; Ramus, 1555 et 1572), 
iuis s'empressent de restreindre le cadre de référence en proposant la 
angue des milieux juridiques comme modèle (Estienne, 1557 et 1572), 
n fait, ils mettent lentement en place les éléments d'une législation 
iontraignante dont ils sont à la fois les garants et les défen-
eurs : garants par la connaissance du fonctionnement logique interne 
le cette langue qui puise ses sources structurelles du latin et du 
irec; garants également par ce sens aigu d'observation des faits de 
iarole et par cette capacité de dégager des règles d'usage rattachées 
lux divers groupes sociaux; défenseurs d'une langue qui doit être 
usai belle et noble que les trois grandes. Cette beauté ne sort pas 
le la masse, mais de cette classe de la société qui a du sens et du 
ùgement. 

Petit à petit, s'établit un corps de lois recommandant l'observance 
le tel ou tel usage et valorisant la langue d'une certaine noblesse de 
our, de robe ou de plume. Le purisme étriqué ne s'est pas encore inr­
osé, mais le prescriptif s'installe et on reconnaît de plus en plus 
ue des lois linguistiques sont nécessaires. Si Ronsard donne des con-
eils formels d'ordre esthétique, Malherbe pour sa part adopte un 
angage qui sent l'obligation (Glatigny, 1982). Transgresser les 
imites imposées, c'est commettre une faute, un crime. Vaugelas con-
amne les libertés linguistiques de la Pléiade et veut imposer, sur le 
lan de la qualité de la langue, un élitisme social où noblesse de 
itre et noblesse de lettres consacrent le Bon Usage: "...c'est la 
açon de parler de la plus saine partie de la Cour, conformément à la 
açon d'escrire de la plus saine partie des Autheurs du temps" (Vauge-
as, 1647; cité par Glatigny, 1982: 26). La position de Vaugeias nous 
pparaît des plus intéressantes en ce qu'elle présente en substance 
es éléments de notre conflit contemporain sur la prédominance de 
'usage ou celle de l'emploi. Bien que ce soit, selon Uaugelas, les 
uteurs qui donnent le ton â un usage que l'on recommandera, ce sera 
avantage dans la pratique (emploi) de la Cour que pourra se répandre 
a convention: un emploi conforme à la règle dégagée des meilleurs au-
eurs renforce cette dernière et lui fait gagner du terrain. Les re-
Dmmandations de Vaugelas impliquent l'observance d'un élitisme lin-
uistique intellectuel. Dans ce bon usage, l'oral est conditionné par 
es règles d'écriture et cette dominance de la langue écrite subsis-
era jusqu'à nos jours. "L'usage, ainsi compris, est le seul et tout 
jissant maître de la langue" Glatigny, 1982: 82). Ce preseriptivisme 
ormatif, souvent arbitraire dans ses jugements, s'impose et masque 
eux autres tendances du siècle, le rôle de l'Académie ,française et 
Blui de la grammaire de Port Royal. 
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Dès 1635, le Cardinal Richelieu reconnaît l'importance des gens de 
Lettres dans l'évolution et la défense de la langue française; il réu­
nit les plus grands en une Académie française dont le mandat fonda­
mental est da donner de véritables lois a la langue, de la purifier et 
de la rendre éloquente et capable de traiter les arts et les sciences, 
bref, de lui donner les titres de noblesse qu'on attribuait jusque là 
aux langues classiques. Les Académiciens, choisis pour la grandeur, 
l'importance ou la qualité reconnue de leurs écrits, sont ainsi consa­
crés juges suprêmes« Le rêle qu'on leur accorde renforce la base du 
jugement de Vaugelas sur l'importance des lettrés dans l'établissement 
des conventions linguistiques. Le Dictionnaire de l'Académie confir­
mera les arrêts de ces Messieurs sur le bon usage des "honnêtes gens" 
(Chaurand, 1969: 70). La publication de leur grammaire devra attendre 
le dix-huitième siècle: l'attitude normative, fondée sur les règles 
d'usage mais axée sur l'établissement de règles d'emploi se perd dans 
le dédale des Remarques (Vaugelas) grammaticales de l'époque et ne 
peut trouver une bonne base systémique et méthodique (Glatigny, 19B2). 

La deuxième tendance met de l'avant l'importance de la raison: le 
cartésianisme des Solitaires de Port-Royal privilégiera l'analyse et 
le doute méthodique. La grammaire du grand Amauld, comme se plaisait 
à l'appeler notre professeur de lettres françaises pendant nos années 
de collège, la Grammaire générale et raisonnée contenant les fonde-
mentsjJe l'art de parler expliquée d'une manière claire et naturelle 
(1660) veut réduire le subjectivisme et impose une logique rigoureuse; 
elle n'a pas au dix-septième siècle le succès que l'on reconnaît à "la 
fréquentation et à l'imitation des milieux mondains ou se codifiait 
l'usage" (Chaurand, 1969: 81). On doit composer avec la raison puis­
que tous ceux qui ne peuvent fréquenter les honnêtes gens, soit la ma­
jorité, trouvent une suppléance dans les exercices raisonnes d'une 
formation scolaire. Cette démarche consacre, dès le dix-huitième siè­
cle, la jurisprudence grammaticalisante de la norme écrite. La langue 
orale ne semble pas représenter une des préoccupations primordiales de 
l'époque ainsi qu'en témoigne l'importance exceptionnelle des grammai­
riens comme défenseurs, illustrateurs et promoteurs d'une certaine 
langue française. Chervel le note avec justesse dans son histoire de 
la grammaire scolaire: "Jean- Claude Chevalier [1968], dont la thèse a 
souvent servi de point de départ à mon travail, remarque que le pullu­
lement des grammaires après 1660, et pour la seule période qu'il étu­
die, ferait de leur dépouillement un travail colossal et hors de la 
portée d'un homme seul " (1977: 29). 

La puissance du grammairien-justicier demeure incontestable; toute­
fois, la poursuite acharnée des fautes n'avait d'égal que le désir 
d'uniformiser la communication dans un pays où les patois rendaient 
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difficile l'implantation d?une langue nationale «.et il fallut appren­
dre à écrire a tous les petits français (ibid). La Cour, "centre in­
tellectuel du pays» rendez-vous de l'aristocratie de la naissance et 
de 1'intelligence" (Toro, 1971: V), engendre des grammairiens qui éta­
blissent les règles du bon langage et en recommandent l'usage. A cet 
élitisme social succédera un élitisme intellectuel à partir du dix-
huitième siècle et le code suggéré par les grammairiens-censeurs prend 
forme dans les écrits des meilleurs écrivains. 

La Révolution française de 1789 consacre le rôle de l'Etat dans le 
domaine de la langue. Une véritable politique de planification lin­
guistique impose avec succès la norme des cercles cultivés a l'ensem­
ble du peuple français. L'abbé Sicard souhaite que le purisme de 
l'aristocratie décapitée devienne 1'elocution régulière commune des 
enfants de la patrie (Brunot, 1905 et suiv.). Glatigny (1982) dégage 
fort judicieusement les trois raisons de cette généralisation de la 
norme puriste à travers le territoire français: 

1) le centralisme Jacobin: la Convention adopte les Eléments de 
la Grammaire françoise, manuel composé par l'abbé Lhomond en 
1780; 

2) le dirigisme révolutionnaire: on songe a créer une Ecole régu­
latrice métropolitaine (Paris) chargée de fournir les membres 
des Ecoles régulatrices départementales; les hommes politiques 
croient que la correction et la pureté de la langue sont des 
affaires d'Etat; 

3) l'héritage idéologique des Lumières: l'interdépendance entre 
la langue et la pensée proposée par Condillac convaincra la 
majorité des gens que bien parler, c'est bien penser. 

Puriste dans ses sources historiques et associée à la détention du 
pouvoir politique (Gueunier, 1982), la norme prescriptive (Rey, 1972) 
tend a minimiser la divergence en standardisant la variété et en ré­
glant l'usage. La réduction des différences (individuelles, sociales, 
régionales, etc.) ne se fait pas au profit des formes linguistiques 
majoritaires mais dans la valorisation d'une forme privilégiée. La 
jurisprudence de la bonne et belle écriture se consigne dans des gram­
maires où les règles sont abondamment appuyées d'exemples tirés des 
grands noms de la littérature. Le purisme étatisé se perd dans 1'éli­
tisme intellectuel et pousse son emprise sociale et institutionnelle 
jusqu'à nous. Cette intelligentsia sociale, on la retrouve derrière la 
définition de la norme que 0eiattre veut imposer à ses étudiants an­
glophones: il est convaincu que le meilleur français, s'il se trouve à 
Paris, ne doit pas s'illustrer dans la bouche des clochards du Pont-
Neuf ou des demoiselles de Pigalle (voir 2.1.3.2.c). Ce jugement de 
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valeur, fort subjectif puisqu'il privilégie une bourgeoisie parisienne 
au détriment des autres collectivités sociales de la francophonie mon­
diale, reprend sans plus les jugements des siècles antérieurs; cette 
recommandation prescriptiviste elitiste sera maintenue jusque dans les 
décennies soixante-dix et quatre-vingt: 

"De même, un dictionnaire de prononciation comme le Martinet-Ual-
ter (1973) propose-t-il comme modèle aux francophones natifs com­
me aux autres la prononciation des personnes et des classes qui 
jouissent, dans la société, du plus haut prestige (p. 16), c'est-
à-dire, pour reprendre les termes de Bourdieu, qui se définis­
sent par leur participation aux valeurs du marché linguisti­
que d'une société donnée. Autrement dit, la bourgeoisie cultivée, 
les notables" (Gueunier, 1982: 19). 

Ce modèle linguistique bourgeois, choisi de façon subjective et ar­
bitraire (norme subjective), constamment renouvelé par des générations 
de grammairiens qui en prescrivaient l'usage (norme prescriptive), 
trouve, dans la prolifération des méthodes audio-linguales, audio­
visuelles ou encore structuro-globales, toutes aussi structurées que 
rigides et intransigeantes, un terrain propice à son expansion; du 
coup, les concepteurs de méthodes rejoignent le cénacle des ardents 
défenseurs et illustrateurs d'une certaine langue française. Toutes 
les manifestations historiques de cette attitude preseriptiviste lin­
guistique, fondée d'abord et avant tout sur des jugements de valeur 
individuels, expliquent la mise en relief du caractère impérialiste du 
modèle unique. Qn ne sait dès lors parler que de la Règle, du Bon Usa­
ge, de l'Usage ou de la Norme: le prescriptivisme ne se conjugue pas 
au pluriel. 

D'ailleurs, la pluralité de normes vient d'une conception descripti-
viste. Les structuralistes, depuis Ferdinand de Saussure, reconnais­
saient le caractère éminemment social du langage; ils en étudiaient 
les variantes régionales non pour en modifier le contenu (non-inter­
ventionnisme) mais pour en comprendre, pour en décrire le fonctionne­
ment« Ces analyses aidaient à mieux saisir le critère de variabilité 
dans le degré de structuration des constituants du système. Il n'ap­
partient pas au linguiste de condamner ou d'accepter tel ou tel élé­
ment décrit puisqu'il ne s'est pas donné comme objectif d'intervenir 
sur le choix, l'enseignement et la diffusion d'une variété plutôt 
qu'une autre. Cette vision descriptiviste des variétés d'une même lan­
gue donne naissance a ce qu'on appelle la norme linguistique ou objec­
tive (Rey, 1972): "aucun jugement de valeur n'y étant en principe im­
pliqué, il est naturel que cette conception de la norme évolue vers la 
reconnaissance d'une diversité .de normes objectives à l'intérieur 
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J'une même communauté linguistique" (Gueunier, 1982: 18). La démarche 
ion-interventionniste du linguiste permet de dégager les règles objec­
tives d'un français dit standard, d'un français vernaculaire, de fran­
çais régionaux, de dialectes, de créoles, de sociolectes et même 
I1 idiolectes (Rey, 1974). 

Néanmoins, le choix d'une variante commande bien un certain pres-
îriptivisme: quand on désire, pour une raison ou pour une autre (ob­
jectifs et besoins), enseigner ou apprendre une langue, on doit bien 
te conformer i ses règles. Toute production qui s'éloignera trop de 
.a norme objective d'une variante souffrira une intervention correc­
tive. On ne parle pas ici de purisme étriqué puisqu'on reconnaît déjà 
.e droit à la variance; mais, on s'attend à ce que les règles internes 
it propres a chaque variété de langue soient respectées. Puisque le 
.inguiste non-interventionniste ne veut pas être juge dans cette 
•égislation objective qu'il a dressée, le concepteur de méthode et son 
fâître d'oeuvre, l'enseignant, le remplacent au tribunal de la norme 
it leurs décisions jurisprudentielles prennent souvent des colorations 
irescriptluistes. Enseigner la langue parlée au Canada français, 
/est, dans un tel contexte objectif, corriger les marques qui s'intè-
irent mal au cadre linguistique choisis si la moto-neige répond mieux 
lux attentes linguistiques des francophones canadiens que la moto-
,uge, la luge motorisée ou le poétique traîneau des neiges, pourquoi 
ie pas l'enseigner? Oouleureux conflit des normes que celui où se 
rouve le jeune francophone sudburois aux mains duquel la mère met 
onsciencieusement des mitaines et dans la tête duquel l'instituteur, 
oucieux de respecter un français objectif standard, s'acharne à faire 
ntrer des moufles. Déchirement entre le réel authentique et le réel 
rtificiel, entre la norme objective du français vernaculaire et le 
rescriptivisme d'un français scolaire qui, appuyé par des méthodes, 
es manuels, des cassettes, des dictionnaires, des morceaux choisis, 
end a réduire les différences régionales au profit d'un français plus 
ourgeois, plus correct, d'un français standard, international. 

•1.2. Des coupables et des crimes. 

Nous voudrions bien adopter devant la norme une sereine attitude 
oute de compréhension et d'acceptation; nous pourrions alors peut-
tre enseigner aux non-francophones la langue française parlée par 
es natifs et non celle que l'on doit parler parce que.quelqu'un en a 
êcidé ainsi. Il serait certes plus facile de croire qu'"il n'y a plus 
e norme ou de bon usage", que "certains niveaux de langue sont plus 
restigieux que d'autres", qu'"il ne peut y avoir de langues correctes 
u incorrectes" et qu'"un natif ne fait pas de fautes" (Coutelle, 
978: 32). Il n'en demeure pas moins que la communauté linguistique 
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est unifiée par un ensemble commun de nonnes (Labov, 1986) et que 
l'Individu n'a d'autre choix que de les accepter ou de les rejeter 
adoptant ainsi une position soit integrative (Gardner et Lambert, 
1972; Bogaards, 1984), soit marginalisante . Si le libéralisme socio-
linguistique et psycholinguistique des années soixante-dix, rendu pos­
sible par quelques décennies de visées descriptivistes des structura­
listes, a un tant soit peu contribué à dédramatiser la notion de 
faute, il n'en a pas pour le moins confirmé la dépendance linguistique 
de l'individu a la collectivité matrice* Une fois dégagées, les cons­
tantes langagières d'une communauté deviennent des conditions préala­
bles à la communication dans les limites d'un système. Toute manifes­
tation différente est alors perçue comme une faute ou une erreur, du 
moins comme "un écart par rapport à la réalisation attendue de la nor­
me dans un contexte donné" (Debyser, et Houis, 1967: 10). La concep­
tion traditionnelle de la norme prescriptiviste plaçait souvent l'usa­
ger de la langue au banc des accusés, mais ce n'est pas tant le coupa­
ble que la production fautive que l'on traquait et que l'on anathémi-
sait. Les grammaires antérieures au vingtième siècle avaient pris 
l'habitude de condamner les énoncés fautifs sans pour autant essayer 
de comprendre le mécanisme de la faute, ni mSme les motivations du 
coupable. Toutefois, c'est en relevant des énoncés rejetês par l'usa­
ge qu'on en arrive à" cerner la langue correcte. L'uniformité lin­
guistique était un mythe au seizième siècle et on avait tenté de 
réduire au maximum le facteur diversité par une action sanctionnant 
les énoncés qui s'éloignaient d'une conception elitiste 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 davantage sur 1' atomisme des énoncés 
que sur le structurel du discours de l'usager. 

Il faut attendre le structuralisme du vingtième siècle (exception 
faite de l'approche systémlque de la grammaire de Port-Royal) pour 
transformer la vision atomiste des premières grammaires des énoncés 
(fautifs) en une vision structurale d'une grammaire des fautes (systè­
me des fautes): 

"Le principe même d'une analyse des erreurs ne modifie pas la 
conception d'un apprentissage de la langue qui reste identifié a 
la production d'énoncés (analysés le plus souvent hors situation) 
non fautifs sur le plan du système 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 l'analyse des erreurs 
et non de l'analyse des échecs de communication" (Bautier-Cas-
taing et Hébrard, 1980: 73). 
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ette révision des critères de jugement consiste tris sauvent à "pas-
er du critère de grammaticalité, qui est celui qui est utilisé en 
render lieu dans la situation scolaire, au critère d'acceptabilité, 
ui est celui qui intervient dis que l'on se trouve en situation natu-
elle d'apprentissage et donc de communication" (loc. cit.). 

Appliquée au statut de la faute/erreur/échec, cette dichotomie 
rammaticalité/acceptabilité permet de dégager dans l'histoire de la 
•rme quatre moments: les deux premiers relèvent directement de la 
rammaticalité et de la norme traditionnelle tandis que les deux au-
res dépendent davantage de la notion d'acceptabilité et d'une norme 
Dmmunicative. 

L'atomisms regroupe toutes ces grammaires des énoncés qui énumè-
ent les fautes à éviter sans proposer de façon formelle une structu-
ation d'ensemble. Ces recueils d'aphorismes normatifs s'inscrivent 
ans la lignée des célèbres Ne-dites-pas-mais-dites . Un moment struc-
uraliste propose en fait des grammaires du discours ou grammaires de 
'ensemble des énoncés fautifs replaçant ainsi la faute individuelle 
ans le système. Ces modèles, issus des théories de Troubetzkoy, sug-
erent qu'une faute obéit à des lois structurales et que le fait de 
annaître le système des fautes permettra de diriger les interven­
ions. C'est le moment privilégié des méthodes audio-visuelles et 
tructuro-globales et de la méthodologie SGAV. Un fonctionnalisme, 
arrespondant à la deuxième acceptation de Lehmann, "enseignement 
unctionnel du français à des publics spécialisés" (1980: 121), tente 
'établir des grammaires de discours en situation débouchant a la li­
tte sur une certaine compétence communicative. Ici, la notion de fau-
B (rattachée à la norme) cède le pas a la notion d' erreur dans le 
Dntexte d'une stratégie d'efficacité. Les grammaires notionnelles 
iotional syllabus) (Coste et alii, 1976) ne seraient que des modèles 
anctionnalistes davantage orientés vers une approche foncièrement 
ammunicative (Lehmann,1980). Un dernier moment communicatif essaye-
a, après avoir évacué la culpabilisation linguistique suggérée par la 
ation de faute et même par la notion d'erreur, d'éviter 1' échec de 
jmmunication en proposant ce que nous appellerions des grammaires de 
Ltuations de communication . Dans un tel contexte, les règles lin-
jistiques discursives n'existent qu'en fonction des règles situation-
Biles et communicatives. Il n'y a plus de faute: on analyse l'échec 
sur en déterminer les causes et pour proposer le type d'intervention 
ji serait souhaitable. 

Le moment communicatif échappe peut-être i la notion traditionnelle 
! la norme, mais il n'évacue pas tout le problème fondamental d'une 
tpectative langagière. Une linguistique axée sur le communicatif 
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commande que l'on considère tout le problème de l'intervention correc­
tive dans la perspective des critères a respecter pour que la communi­
cation orale soit la plus efficace possible. Si un exercice structural 
devait, grâce a un conditionnement approprié, être produit sans faute 
linguistique, il en va tout autrement d'un acte de communication qui, 
lui, engendre inévitablement des énoncés fautifs (Bautier-Castaing et 
Hébrard, 1980). En effet, "l'oral est plein de reprises, de répéti­
tions, de paraphrases: et c'est vrai. Plais on oublie de dire: heureu­
sement ! Car le parleur efficace est celui qui se reprend et persévère: 
pas celui qui s'arrête" (Genouvrier, 1982: 77). 
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Il faut comprendre la rupture épistémologique entre la position de 
jberina (ses conceptions structuro-globales) qui élimine toute réfé-
snce à la langue maternelle de l'étudiant en langue seconde parce que 
I est source d'interférences nécessitant une intervention du type re-
3nditiortnement du cerveau et celle de Bernard Py (1981) qui croit au 
wvoir bénéfique de la présence simultanée des deux langues (L1 et 
ï) et à la restructuration de chaque langue sur un axe intrasysté-
Lque; les interférences ne sont que des cas particuliers de restruc-
jration. On atteint ici la frontière entre l'intervention corrective 
lotion relevant de l'enseignement) et l'appropriation (notion ratta­
lée à l'apprentissage): dans une didactique centrée sur l'apprenant» 
Ei conception traditionnelle» culpabilisante, de la norme ne pouvait 
je s'effondrer et disparaître progressivement des préoccupatioons des 
Ldacticiens (Dabine, 1982)» Un système normatif au négatif avait pu 
Èpondre aux besoins d'une vision didactique axée sur la reproduction 
s modèles linguistiques pré-établis, mais il convenait de moins en 
Dins a une didactique qui délaissait le critère de grammaticalité 
Lnguistique pour celui de l'acceptabilité communicative. 

Un tel glissement explique le peu d'intérêt de l'intendance et de 
'amirauté de la D.L.E. en matière de phonétique corrective* La norma-
Lsation linguistique avait compté jusque la sur un esthétisme dont 
'objet n'aurait su être autre que la qualité de la forme. La norma-
Lsation communicative pose le critère d'efficacité comme objectif 
andamental. Pour qu'un acte de parole soit efficace, il faut qu'il y 
tt au préalable communication, donc qu'il existe une capacité, une 
ompétence communicative. L'efficacité de la performance commande le 
Bjet des éléments nuisant a la qualité de la communication. La vo-
Dnté de grande efficacité pousse dès lors vers une recherche de quä­
lte liée à l'élément le plus acceptable dans le contexte situation-
Bl. Dans le domaine de la communication linguistique dont fait par­
te la composante phonique, l'acceptabilité orthophonique sera fonc-
Lon de l'efficacité communicative recherchée dans une situation don­
ee, d'où la nécessité de revoir la norme ou mieux l'expectative lan-
agiire en termes d'adaptability situatiormelle ou d'appropriation 
Dmmunicative, 

.2. UN CONCEPT D'APPROPRIATION STRUCTURALE. ET COWHUNICATIUE. 

En pleine période didactique où les méthodes orthophoniques sont 
ris structurées et forcent l'étudiant à une obéissance aveugle, on 
'interroge sur le comportement de l'apprenant plutôt que sur la faute 
Ile-même (Halliday et alii, 1964). Toutefois, il s'avère "difficile 
a prendre comme critère pour la norme ce qui se passe dans la tête 
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des apprenants" (Maleville, 1982: BB). Ls concept traditionnel de la 
norme, on l'a vu, avait généré, chez Rapprenant, une attitude de cul­
pabilisation, et chez l'enseignant, une pédagogie de la faute telle 
que l'apprenant en arrivait même à adopter une pédagogie de l'évite-
ment (Lamy, 1984; Plaleville, 1982), une sorte de pédagogie de la faute 
en négatif: à l'extrême, cette peur de la faute risquait de générer le 
silence et la non-communication. Qr, le développement de la sociolin-
guistique et de la psycholinguistique, en privilégiant les fac­
teurs variabilité et autonomisation , donne naissance à une pédagogie 
centrée sur l'apprenant. Cette pédagogie, au lieu de rejeter les don­
nées structurales, les investit d'un chapeautage communicatif où les 
règles d'usage sacrifient aux règles d'efficacité communicative. Loin 
d'être démodé, le débat sur la norme réapparaît au début de la décen­
nie quatre-vingt (voir le numéro 169 du Français dans le monde) et 
réclame l'attention des didacticiens dans l'élaboration de cette 
didactique centrée sur l'apprenant. Au bon-usage-copie-conforme-pour-
tout-le-monde se substitue peu à peu un choix objectif de normes et 
d'usages (respect de la différence!) selon les besoins et les aspira­
tions des publics visés. Devant le pluralisme des normes, le temps 
n'est plus au "voeu pieux" (Oabène, 1982: 62) mais au cri d'alarme: 
"plutôt que de suréquiper l'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, affective-
ment" (Galisson, 1980: 127). L'autonomisation et la créativité de 
l'apprenant réclament que l'on reconnaisse le droit à la diversité 
mais que l'on éduque en conséquence (De Landsheere V. et G., 1975)« 
Pour ce faire, l'enseignant ne peut plus être un simple enseigneur , 
mais doit devenir un véritable ingénieur d'apprentissage : 

"il s'agit uniquement de concevoir cette professionnalité non 
plus seulement comme une meilleure technicité dans l'enseignement 
de la langue (ce que firent de manière satisfaisante les forma­
tions données dans le cadre des méthodes audio-visuelles des an­
nées 60), mais bien comme une formation au sens plein, à la di­
mension même de ce que doit être l'étude de la langue étrangère 
dans le monde contemporain" (Dalgalian et alii, 1981: 89). 

L'apprenant devra s'approprier cette langue pour en faire un vérita­
ble "outil de communication", un "mode de conquête du milieu" (motif 
intégratif) et un "mode de formation linguistique" (loc. cit.). Le 
concept traditionnel de la norme s'inscrit dans le contexte de 
la transmission d'un certain SUP, mais ce qui est transmis n'est pas 
nécessairement 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 attitudes non-interventionnistes (norme 
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linguistique ou objective; reconnaissance à la diversité) ou interven­
tionnistes (norme prescriptive, institutionnelle) et celui des concep­
tions du langage (le langage est un système spécifique parmi d'autres 
systèmes; le langage est une composante essentielle de l'interaction 
sociale). Cet article de Gueunier constitue à notre avis la meilleure 
synthèse sur le problème de la norme depuis Rey (1972 et 1975); en 
ajoutant aux travaux déjà mentionnés ici, celui de Lucci sur la varia­
tion situationnelle (1983) et celui de Richterich (1985) sur la péda­
gogie de la négociation, nous pourrons préciser quelle pourrait être 
la vision contemporaine de la norme, l'expectative langagière • 

Une appropriation structurale et communicative s'effectue dans la 
spontanéité d'un procès qui, d'acte en acte, tente de réaliser une ex­
pectative langagière fondée sur les attentes devant les éléments de 
stabilité et de variabilité du langage et appuyée par des attitu­
des que les usagers adoptent devant les hésitations, les incompréhen­
sions, les erreurs, les fautes et même ... les échecs de communi­
cation. 

3.2.1. Des attentes. 

Nos étudiants anglophones de 1970 formulaient leurs attentes langa­
gières face à un certain français, celui qu'ils voulaient apprendre et 
manifestaient une attitude négative a l'égard du français canadien. 
Cette expectative langagière variait considérablement d'un apprenant à 
l'autre selon la connaissance et la perception qu'ils avaient du fran­
çais et de ses manifestations dialectales. Souvent intransigeants 
devant les variations régionales qu'ils rejetaient, ils devenaient 
brusquement muets et sidérés lorsqu'on les confrontait à des variétés 
d'anglais différentes et mieux reçues que la leur. Ces discussions 
faisaient ressortir la présence, dans une langue, d'une base commune à 
tous les membres d'une collectivité linguistique et d'un grand nombre 
d' éléments de variation se rattachant a des sous-systèmes. L'identi­
fication de ces éléments de stabilité et de variabilité contribuait à 
faire changer leur expectative langagière. 

Toute langue est le résultat d'un concensus* La société tend à uni­
formiser les éléments issus de cette convention langagière tout en 
reconnaissant i l'individu-membre le droit à la créativité linguis­
tique. A ces constantes relativement stables qui constituent le fonds 
commun d'une langue donnée s'ajoutent une multitude d'éléments varia­
bles relevant de facteurs de diversification tels le pays, la langue, 
le niveau, la filière (scientifique, commerciale, technique, profes­
sionnelle, etc.), les apprenants et les enseignants. Cette variation, 
qu'elle soit géographique, sociolinguistique ou occupationnelle 
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Corbeil, 1982) présente également des constantes qui deviennent 
inévitablement des sous-normes (Lucci, 1983), Déjà connue au bataillon 
didactique, cette notion de variabilité a été l'objet, entre autres,' 
d'analyses sociolinguistique (Hymes, 1972), lexicologique (Rey, 1975), 
didactique (Richterich, 1985), stylistique (Martins-Baltar, 1977) et 
phonétique (Lucci, 1983). 

3.2J.1. Des modèles précurseurs: Rey (1975) et Lucci (1983). 

Un rappel schématique des conceptions d'Alain Rey et de Vincent 
Lucci concernant la relation stabilité/variabilité dans la description 
synchronique d'une langue permet de comprendre la position que nous 
proposons des attentes langagières. 

Stabilité et variation chez Alain Rey (1975). 

J* jouai / t / ! sociolectes > 

V / dard/ ••• | 

N
s zone des choix discursifs (niveaux) S 

^Chacune des cases des grands dialectes géographiques doit être sub­
divisée selon les dialectes fonctionnels observables sur le terrain 
(ex. au Québec: Montréal, Lac-St-Jean-Saguenay, Gaspésie, cantons de 
l'Est, etc.). 

(Rey, 1975) 
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Au Congrès Mondial de la F.I.P.F. (1974; Actes, 1975), Alain Rey 
tablit 5 zones dans la description synchronique d'une langue. La 
iremière, caractérisée par une forte stabilité, constitue le fonds 
;ommun à toutes les communautés francophones et c'est à ce niveau que 
e précise la notion de la norme linguistique objective du français 
tandard. La deuxième zone regroupe les variations régionales 
dialectes); les langues de spécialité (sociolectes) se retrouvent en 
roisième zone et les niveaux de langue et registres forment le 
uatrième groupe; enfin, un dernier palier permet de tenir compte des 
arques individuelles (idiolectes). 

tabilité et variation chez Vincent Lucci (1983). 

Dans les conclusions de son Etude phonétique du français contempo-
ain à travers la variation situationnelle (these, 1983), Lucci éta-
lit la description synchronique d'une langue en trois zones: 

) "une zone caractérisée par sa plus grande stabilité (nous ne di-
ons pas immobilisme), et constituée principalement par le denomina-
eur commun â l'ensemble d'une communauté ou par ce que chaque mem-
re doit posséder pour être compris" (1385: 323). Le phonéticien se 
êfère surtout au système phonologique minimal auquel adhèrent les 
embres du groupe linguistique. A cet égard, les conceptions de Rey et 
B Lucci sur l'existence d'une base linguistique commune se rejoignent 
eme si Lucci n'applique ses remarques sur ce fonds stable de la lan-
ue qu'aux niveaux phonématique, prosodique et syntaxique* 

) Lucci propose également l'existence d'une "zone caractérisée par un 
ext degré de variations" (ibid: 324) qui n'apparaissent que dans une 
artie de la communauté. Les fluctuations qui pourraient être quali-
iées de systématiques, caractéristiques d'un sous-groupe" (ibid: 325) 
"appliquent par exemple, dans le phonétisme canadien-français aux 
rois principales variantes ([ e ] , [ae], [e]) du phonème / e / . Les 
ariations régionales, les variations socio-professionnelles et les 
ariations socio-situâtionnelles demeurant marquées par un systéma-
Lsme propre a un sous-groupe. 

) La troisième zone "dont les variations semblent être aléatoires, 
on systématiques ou simplement individuelles" (loc. cit.), permet à 
jcci de faire état de tous les phénomènes qui n'appartiennent ni au 
fstime stable de la communauté linguistique, ni à l'un ou l'autre des 
sus-groupes qui peuvent se former dans ladite communauté. Cette zone 
Ériphérique de variations d'apparence aléatoire ou individuelle ne 
srait toutefois pas dépourvue d'un certain systématisme: l'individu 
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modifiera les sons de façon assez systématique et prévisible pendant 
la durée de son indisposition passagère. 

Résumé schématique de la conception de Lucci. 

1 « Zone de stabilité 

2, Zone des variations 

socio-situationnelles . 
(Fort degré de 
variation) 

3, Zone périphérique de 
variations d'apparence 
aléatoire ou 
individuelle„ 

3.2,1.2« Une vision contemporaine des attentes langagières. 

Les positions de Rey et Lucci ont ceci de particulier qu'elles ne 
s'arrêtent qu'à certains aspects de l'acte de parole. Nous préférons 
analyser la relation stabilité/variabilité des attentes langagières 
dans le contexte de l'acte communicatif complet. Dans tout acte de 
communication, il peut y avoir des éléments relevant de relations in-
trasystémique, interpersonnelle, intrapersonnelle ou intersystémique . 
Nous proposons donc une description des éléments de stabilité et de 
variabilité en quatre zones principales regroupant huit sous-groupes 
dans une sorte de structure pyramidale dont l'élément central (suscep­
tible de connaître une lente évolution) donne l'impression d'une très 
forte stabilité. 

3.2.1.2.1. Une zone de stabilité intrasystémique. 

Il n'y a rien qui ne soit immuable dans la langue et les travaux de 
philologie ou de phonétique historique confirment largement cette 
affirmation. Toutefois» il est un certain nombre d'éléments qui sont 
caractérisés par une très forte stabilité et qui constituent la base 
linguistique commune à l'ensemble d'une collectivité; chaque membre 
doit s'en reporter à ces éléments pour comprendre et être compris. Le 
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français standard constitue pour la langue française ce fond commun 
dépouillé de toutes ces variations dont nous faisons état plus bas. 

3.2*1.2.2. Une zone de variabilité interpersonnelle. 

Nous retenons à l'intérieur d'une zone de variabilité interperson­
nelle. le nombre impressionnant des unités de variation qui situent 
l'individu face à son entourage. Le choix et le dosage de ces éléments 
différents du fond commun dépendent "des circonstances et de la nature 
de la communication" (Renard, 1381: 232). 

S'il est difficile et même "hasardeux d'appréhender à travers la 
variabilité phonématique, des lois la régissant et une systématisation 
nettement établie de ces variations" (Lucci, 1983: 333), on doit cons­
tater néanmoins qu'il existe une sorte de règle probabilitaire. Ces 
"probabilités de prononciation" autorisent Lucci "à postuler l'exis­
tence d'un ensemble de tendances ou de faisceaux de facteurs condi­
tionnant cette variabilité" (ibid: 33A). 

Chaque locuteur montre des variations liées au contexte immédiat 
dans lequel 11 communique (Coutelle, 1978; Labov, 1966); celles-ci 
sont contextuelles et facultatives (Fónagy, 1983; Troubetzkoy, 1939). 
.a variabilité interpersonnelle regroupe les variantes socio-situa­
tionnelle, ethno-territoriale, socio-professionnelle et biologique • 

a) La variation socio-situationnelle. 

La variabilité linguistique socio-situationnelle, c'est la variance 
Jes relations entre les partenaires impliqués dans un acte de communi-
;ation; cette variance est fonction du type de situation communicative 
îoncemée. Lucci dresse, après Peytard (1968) et Duez (1978), une 
Liste d'une dizaine d'invariants qui ont une incidence sur la forme 
nême du message. Comme l'objet de son travail demeure l'étude phonéti-
jue, il ramène a quatre le nombre des variantes socio-situationnelles 
lui influencent la forme du message oral: "l'interview" et "la conver­
sation" relèvent d'un échange dialogique favorisant le contact immé-
liat avec un auditeur actuel; "la lecture" touche un auditeur virtuel 
[t n'implique ni contact immédiat, ni stimulation directe; "la confé­
rence" s'adresse â des auditeurs actuels dans un contexte de non-
ichange mais de stimulation directe (1983: 17). Ce classement permet 
l'entrevoir les bases d'une typologie de situation communicative qui 
jitègre les notions traditionnelles de registres (Fónagy, 1983: 
littaud-Hutinet, 1982) et de niveaux de langue (Rey, 1975). 
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b) La variation ethno-territoriale. 

Les variations ethno-territoriales (Giles, 1979), ce sont tout sijn-
plement ces réalités dialectales que l'on retrouve inévitablement dans 
la fragmentation géographique d'une communauté linguistique donnée, 
Les groupes ainsi formés tendent à redéfinir leur ethnie dans une cer­
taine territorialité. Cette variation, appuyée par les institutions et 
les pouvoirs en place, dominera les autres tendances au point de deve­
nir l'attente linguistique principale, le noyau central de référence. 
Les recommandations de l'Association québécoise des professeurs de 
français (A.Q.P.F.) permettent de comprendre l'importance de cette 
notion dans la description et le choix de la langue de la communauté: 

"Que la norme du français dans les écoles du Québec soit le fran­
çais standard d'ici. Le français standard d'ici est la variété de 
français socialement valorisée que la majorité des Québécois 
francophones tendent à utiliser dans les situations de communica­
tion formelle. 

Que l'objectif des cours de français soit d'amener les élèves à 
maîtriser le français standard d'ici, tant à l'oral qu'à l'écrit. 
Que le cours de français développe chez les élèves une attitude 
d'intérêt et de tolérance à* l'égard de toutes les variétés, de 
français, tant celles du Québec que celles des autres régions de 
la francophonie. 
Que l'un des objectifs de l'enseignement du français soit de fai­
re prendre conscience à l'enfant des variations linguistiques re­
liées aux diverses situations de communication. 
Que l'acquisition du français standard ne procède pas par sup­
pression des formes vernaculaires au profit des formes normali­
sées, mais par un élargissement progressif du répertoire de l'en­
fant" (Corbeil, 1982: 57). 

Ces positions illustrent de façon exemplaire le phénomène de concur­
rence entre les variétés d'une même langue et la possibilité d'émer­
gence de l'une d'entre elles dans un contexte sociolinguistique de 
tolérance certes, mais également dans le contexte d'une volonté plus 
ou moins collective de revoir les règles de communication linguis­
tique: le nationalisme linguistique puise sa redéfinition dans le ré-
examen de sa territorialité. Qn détermine le contenu linguistique 
d'après les objectifs recherchés de la communauté territoriale. 

Devant ces variations ethno-territoriales, l'apprenant en langue 
étrangère manifeste ses choix en fonction du but qu'il se sera fixé. 
Une chose ne semble pas être remise en cause dans le cadre de ce type 
d'attentes: 1'apprenant anglophone n'irait pas à NeuchStel pour 
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apprendre le français québécois de même qufil ne s'attend pas à ce que 
des enseignants sudburois l'initient aux subtilités de l'accent neu-
châtelois ou bruxellois. 

c) La variation socio-professionnelle. 

La multiplicité des attentes est telle qu'on pourrait» comme Denise 
François, être tenté de ne plus savoir "comment classer les usages ob­
servables, à quel facteur ou plutôt à quel enchevêtrement de facteurs 
se référer: il faut tenir compte de l'origine géographique", mais on 
doit aussi considérer, entre autres facteurs, le "milieu socio-profes­
sionnel du locuteur" (1972: 159). Nous reconnaissons l'importance, en 
variabilité interpersonnelle, des attentes socio-professionnelles mul­
tiples- du locuteur "toujours pluriel" que décrit Porcher (1980) dans 
un texte illustrant on ne peut mieux cette variation socio-profession-
nellet "J'appartiens en effet à plusieurs groupes sociaux, et les 
relations hiérarchiques de la communication varient beaucoup de l'un à 
1'autre: je peux être, sans exclusive, professeur, syndicaliste, 
joueur de billard, père de famille, écrivain" (ibid: 90). 

Coutelle avait d'ailleurs constaté, dans sa thèse de doctorat, que 
Le comportement sociolinguistique reflétait "les différenciations 
sociales" (1978: 68). Notre zone de variation socio-professionnelle 
correspond à la zone des langues de spécialité et des sociolectes chez 
Uain Rey (1975). 

i) La variation biologique. 

Nous nous en voudrions de ne pas rappeler ici les travaux de Anne-
larie Houdebine (1976)s au cours de ses enquêtes linguistiques, elle 
trouva qu'il existait une différence significative dans la distri-
Dution et la fréquence des variantes fermées et ouvertes des voyelles 
selon le sexe des informateurs. Fónagy (1983) reprend cette idée de 
toudebine et va même jusqu'à trouver chez les grammairiens du seizième 
siècle des témoignages expliquant pourquoi les femmes et les hommes ne 
ïoivent pas utiliser les mêmes variantes vocaliques. Il cite entre 
lutres ce petit bijou normatif extrait de Deux dialogues du gram­
mairien Henri Estienne (1587): 

"Et je sçay bien qu'entre vous courtisans trouvez tous ces mots 
[il s'agit de: Frances, Franceses, Angles qui s'opposent à Fran­
çois, Françoise, Anglois] de trop meilleure grace pource qu'ils 
sont plus mignards, et qu'il ne faut pas que les dames ouvrent 
tant la bouche: comme aussi elles en font quelque conscience, ou 
pour le moins en font semblant" (dans Fónagy, 1983: 84-85). 
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Cette variation selon le sexe que nous appelons variation biolo­
gique, Bouchard-Ryan en note l'existence dans la tendance qu'auraient 
les hommes "a répondre davantage aux pressions de leurs pairs qui 
favorisent la variété non-standard et les femmes plus enclines à en­
trevoir les avantages de la promotion sociale qu'offre la langue stan­
dard" (1979: 155). Après la lecture du chapitre que Fónagy (19B3) con­
sacre a l'étude des bases pulsionnelles de la phonation« nous serions 
tenté de croire que les sons ont un sexe Apres tout, Rimbaud n'avait-
il pas, lui, donné des couleurs aux Voyelles? 

3.2.1.2.3. Une zone de variabilité intrapersormelle. 

Certaines variations relèvent de l'usager et correspondent en quel­
que sorte à la notion d'idiolecte proposée par Rey (1972 et 1974): 
elles dépendent de la psychologie ou de la physiologie de l'individu. 

a) La variation psychologique. 

11 fallait que ce soit dans une pédagogie centrée sur l'apprenant 
que l'on prenne conscience que le langage, "c'est véritablement les 
individus" (Curran, 197Bs 92)o La variation psychologique, Oalgalian 
et ses collaborateurs l'appellent la dialectique interne de la per­
sonnalité ou le moi idéal entre en conflit avec le moi réel: "cette 
contradiction ne peut être surmontée que dans deux directions: ou bien 
on assume le moi actuel et on retrouve la congruence dans l'abandon 
plus ou moins provisoire du moi idéal; ou bien on s'attache à une 
modification de soi-même et on accepte d'entrer dans un processus de 
changement (et d'apprentissage) qui hisse le mol actuel au niveau du 
modèle de référence" (1981: 17). Cette recherche de congruence entre 
le moi fantasmé et le moi réel engendre chez l'apprenant un effet 
émancipatoire: "l'apprenant apprend non seulement le français, mais il 
apprend aussi a apprendre et à se faire confiance" (Maleville, 1982: 
171). La variation intrapersormelle de l'individu sera fonction de sa 
disponibilité (Besse, 1981; Vuletic et Cureau, 1976). 

Chaque individu, on l'a vu, est pluriel (variabilité interperson­
nelle), mais il est également singulier dans ce comportement profond, 
dans cette motivation intérieure qui puise son principe d'action dans 
1' intégration individuelle (intrapersonnelle) des croyances, des 
attitudes, des intentions et des conduites (Bogaards, 1984): 

- croyance : composante cognitive (informations et opinions); 
- attitudes : composante affective (sentiments et appréciation); 
- intentions: composante conative (intentions d'actions); 
- conduites : composante psycho-sociale (comportement réel). 
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"Le principe de 1'isomorphisms de l'expression et du contenu" (Fôna-
|y, 1983: 18) permet d1 attendre autant de variations dans les dis-
iours individuels qu'il y a de variations intrapersonnelles dans les 
lomportements du locuteur et de l'apprenant-locuteur. 

i) La variation physiologique. 

Chaque individu, me dira-t-on, possède des lèvres, une langue, un 
alais dur, un palais mou, des cordes vocales, des poumons et un sys-
ème musculaire susceptible d'actionner le mécanisme articulatoire. 
outefois, point n'est besoin de longues démonstrations pour ajouter 
Me la physiologie humaine ne résulte pas d'une fabrication du ty-
e chaîne-de-Hnontage-spécialisée-dans-les-copies-conformes . La lan-
ue par exemple, plus ou moins charnue selon les individus, présen-
era une musculature et une mobilité variables: compacte ou allongée 
hez les uns, étroite ou étalée chez d'autres. L'infinité des struc-
ures linguales individuelles imposera à l'articulation buccale une 
ariabilité considérable. Que dire des gorges profondes ou étroites et 
es lèvres épaisses ou minces? Dans une méthodologie de l'imitation où 
e modèle est la voie de la bonne voix, quelle vole choisir dans les 
oix de fausset, de crécelle ou de stentor? Quelle variante devrait 
rouver grâce dans la bouche des apprenants? Voix fortes, faibles, 
ourdes, nasillardes, aiguës, enrouées, rauques, criardes, efféminées, 
iriles, fluettes, douces, etc.? 

Nous nous payons volontiers la tête des célébrités qui tombent sous 
es dents d'imitateurs renommés, mais quelles devraient être nos 
ttentes et attitudes devant la production des apprenants? Peut-on 
raiment supprimer ces variantes physiologiques individuelles qu'ils 
e manqueront pas d'apporter et qui auront, qu'on le veuille ou non, 
ne incidence sur le déroulement des changements phonétiques que con-
aît toute langue? 

•2.1.2.4. Une zone de variabilité intersystémique. 

La structure pyramidale que nous proposons annonçait quatre zones de 
ariabilité. La dernière constitue le champ de bataille où s'affron-
ent deux langues différentes: chacune de ces langues subira les pous­
ses systémiques de l'autre et cette interpénétration fera outrage à 
Bur virginité réciproque. Nous classerions ici par exemple tout le 
lénomène de l'anglicisation. On ajoutera également les données rela-
Lves au crible phonologique (Troubetzkoy, 1939) et à la mise en place 
'un système d'erreurs dues aux interférences nées de la réinterpré-
ation d'un système par un autre. Sur ce dernier point, il est un 
temple qui nous a toujours frappé et qui illustre on ne peut mieux 
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cette variabilité intersystémique: la substitution des interdentales 
constrictives anglaises /8 / et / 5 / Québécois et Français, souf­
frant de surdité phonologique, réinterprètent ces deux sons de L2 en 
fonction de leur L1. Chez les premiers, le lieu d'articulation crée 
un point d'interférence: on substitue alors les occlusives dentales 
/t/ et /d/ aux interdentales; les Québécois sont en quelque sorte 
sourds à l'élément constrictif, donc au mode articulatoire (dans ce 
cas précis uniquement). Les Français de l'Hexagone procèdent à l'in­
verse et ce sont les dentales constrictives /s/ et /z/ qu'ils substi­
tuent aux interdentales constrictives (Adamczeuiski et Keen, 1973). 
Pauvre Madame Thatcher qui est [tat J'en] au Québec et qui n'a plus que 
[sat/eb] en France! 

Quatre zones d'attentes dans l'expectative langagière. 

A. Zone de stabilité ̂ ntrasystémique. 
1 - Noyau central plus stable. 

B. Zone de variabilité interpersonnelle. 
2 -Variation socio-situationnelle. 
3 - Variation ethno-territoriale. 
4 - Variation socio-professionnelle. 
5 - Variation biologique (sexe). 

C. Zone de variabilité intrapersonnelle. 
B - Variation psychologique. 
7 - Variation physiologique. 

0. Zone de variabilité intersystémique. 
8 - Variation issue du contact des langues. 
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:.2.2 Des attitudes devant les changements et les variations« 

Le rapide survol de la notion traditionnelle de la norme nous a per­
is de dégager des comportements, des attitudes devant les changements 
inguistiques et tout le phénomène de la variabilité. On criera au 
lirigisme et au purisme pendant 1*épopée du prescriptivisme; on dé-
oncera le laxisme quand la sociolinguistique, la psycholinguistique 
t la linguistique proposeront la norme descriptive. Que devrait-on 
ire devant le pseudo-abandon de la norme et la valorisation apparente 
e l'erreur dans une méthodologie centrée sur l'apprenant, mêthodo-
ogie où le modèle à répéter cède le pas à une appropriation gra-
uelle? 

On retrouve ces deux réactions, souvent antagonistes, chez les en-
eignants: une pratique surnormative "pourrait aussi se voir plus ou 
oins bloquée par un anti-normativisme systématique, occultant la diff­
érence, rencontrée quotidiennement dans la vie sociale, entre situa-
ions formelles et situations informelles" (Gueunier, 1982: 20). Ces 
pproches, purisme ou laxisme, doivent maintenant composer avec une 
ttitude cambiste ou appropriative caractéristique de la norme commu-
icative (flaleville, 1962). La psychologie sociale des années 
Dixante-dix a tenté de proposer un modèle de variabilité linguis-
ique prenant pied sur la Théorie de l'accommodation interpersonnelle 
Eues, Taylor et Bourhis» 1973; Giles et Powesland, 1975). Le carac-
ère négociateur (Richterich, 1985) de cette démarche implique une 
ttitude ouverte aux changements. 

L'enseignant, devant les facteurs déterminant le choix de ses modè-
es langagiers, risque trop souvent de se cantonner dans une routine 
ui refuse les apports nouveaux. Un enseignement fossilisé ne pour-
Bit que conduire à un apprentissage de même nature. Dabène (1982) 
«primait d'ailleurs sa crainte de voir s'instaurer des attitudes con-
uisant à un normativisme sclérosant. Dès la prise en charge d'un 
coupe d'apprenants adultes faux-débutants, l'enseignant en français 
angue seconde ou étrangère se voit confronté à cet épineux problème 
B la fossilisation phonétique. Il refusera, pendant un certain temps 
eut-Stre, d'enfiler la tenue du phonéticien archéologue ou la livrée 
j fossoyeur de sons-fossiles; toutefois, un jour ou l'autre, son 
ouci de communication authentique le conduira a lutter contre les 
Léments pétrifiés du langage des apprenants. Il demandera alors à la 
•L.E. les moyens d'atteindre cette appropriation progressive des com-
Dsantes langagières et resituera la phonétique corrective au sein 
'un ensemble d'aspects pédagogiques (enseignement, apprentissage, 
i/aluation, moyens, etc.) (Gagné et Lazure, 1983; Stern, 1983; 
Lchterich, 1985). 
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C'est en adoptant une attitude appropriatile basée sur la vision dy­
namique et évolutive du langage de même que sur le caractère variable 
des situations de communication que l'on pourra intégrer à la démarche 
communicative une certaine phonétique corrective où l'intervention 
portera nom ... appropriation. 

Cette mouvance dans les attitudes devra rejoindre le praticien. Si 
l'intendance ne suit pas, l'appropriation véritable se fera attendre 
perdue dans le labyrinthe d'une institutionnalisation fossilisante. 



4. POUR UNE CERTAINE PHONÉTIQUE 
APPROPRIATIVE. 

"Il en est de la prononciation 
comme des autres domaines de la 
langue: l'imprégnation est fruc­
tueuse jusqu'à un seuil à partir 
duquel il n'y a aucun progrès 
possible sans effort personnel 
important..." (Callamand, 1981: 
183). 
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4.1. ORTHOPHONIE ET CONNUNICATION: UNE DOUBLE CONTRAINTE. 

L1intervention corrective s'inscrit dans le réel linéaire d'une or­
ganisation correcte des marques linguistiques de la matière phonique 
d'une langue donnée j cette "compétence linguistique" (Charaudeau, 
1981) forme, avec les compétences situationnelle et discursivet une 
compétence langagière qui s'inscrit dans le globalisme de l'acte de 
communication authentique (Cortes, 1981). Théorie de la double con­
trainte (Richterich, 1985) où le global structural de la communication 
et le ponctuel linéaire de l'intervention, tout en paraissant s'oppo­
ser, visent a une plus grande efficacité langagière. 

4.1.1. Oralité et authenticité. 

Le parcours pluriel de la communication (Porcher, 1980) passe, qu'on 
le veuille ou non, par 1!oralité. On a évacué, pendant un certain 
temps, le langage phonétique des préoccupations didactiques (Oabène, 
1982; Py, 1983) des méthodologues, des concepteurs de méthodes et même 
des praticiens; toutefois, si on avait oublié "l'ossature essentielle 
d'une compétence de communication orale quf est la prononciation" 
(Pedoya, 1984s 201), on n'en avait pas pour autant nié le caractère 
oral du discours. "La multiplication des études sur 1'oralité du dis­
cours et les résultats apportés au plan du fonctionnement de la langue 
accordent désormais à la prononciation une place qu'on ne peut négli­
ger dans l'apprentissage d'une langue" (Callamand, 1981: 183). 

On avait cherché, dans les documents authentiques, la spontanéité ou 
la communicabilité (efficacité communicative); les fautes, les er­
reurs, les écarts, les hésitations constituaient autant de manifes­
tations spontanées qu'une variabilité socio-situatiannelle, entre 
autres, ne faisait qu'accroître. Tenter de corriger la prononciation 
de l'apprenant non autochtone, c'était intervenir dans son authenti­
cité langagière et communicative elle-même porteuse d'une certaine 
efficacité communicative et d'une inévitable déviance liée aux mani­
festations de l'identité propre du locuteur-apprenant. Cette déviance 
apparaissait même souhaitable dans le contexte d'une réflexion psycho­
linguistique et sociolinguistique qui se préoccupait au plus haut 
point de l'apprenant. Autant on reconnaissait au locuteur autochtone 
le droit à la variance socio-culturelle, autant on se devait, au nom 
même de cette conformité variable a une norme orthophonique plurielle, 
de respecter un certain refus d'assimilation de la part du locuteur-
apprenant. L'oralité devra, dans le contexte d'une expectative lan­
gagière qui intègre diverses variables, se préoccuper davantage 
d'efficacité communicative et celle-ci sera fonction de l'adéquation 
entre le locuteur et son interlocuteur: "comprendre et être compris 
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aralement supposent alors tout un travail, s'appuyant sur des mêthodo-
Logies soit entièrement nouvelles (développement de la compréhension), 
soit renouvelées (développement de l'expression)" (loc. cit»). La re­
lation oralité/authenticité ne se conçoit vraiment que dans le sens 
l'une action orthophonique qui doit permettre d'éviter l'incommuni-
;abilité. 

1.1.2. L'imprégnation seule ne peut suffire. 

Qn avait voulu, sous l'impulsion de la sociolinguistique et de la 
isycholinguistique des années soixante-dix, mettre les apprenants en 
:ontact avec une langue orale plurielle (dans ses variations). On sem-
ilait croire que le caractère authentique des documents faciliterait 
,'acquisition d'une compétence de communication et garantirait la maî­
trise du système phonologique. 

Bien que fructueuse, "l'imprégnation seule ne peut suffire" (Ga-
,azzi-Platasci et Pedoya, 1983: 39): on atteint vite un seuil d'acqui-
ition (intake) au-delà duquel l'apprenant devra investir beaucoup de 
ui-même pour progresser. L'imprégnation sera suivie ou plutôt accom-
agnée d'un travail sérieux portant sur l'acquisition du nouveau sys-
ème phonologique. "Il est dès lors nécessaire, pour le développement 
e la compréhension orale et de la qualité sonore de l'expression 
qui garantit l'inter-compréhension), de mettre en place un dispositif 
êthodologique élaboré, et intégré à l'apprentissage global de la 
angue" (Callamand, 19S0: 4 ) . 

.1.3. L'approche minimaliste et l'approche maximaliste, 

Il en est de la prononciation comme des autres aspects de la péda-
ogie et de la didactique des langues: elle constitue un élément im-
ortant et indispensable intervenant dans les multiples composantes 
'une compétence de communication (Moirand, 1982). On devra dès lors 
Lui réserver un sort tout particulier tout au long du processus d'ap-
centissage" (Galazzi-Matasci et Pedoya, 1983: 41) en tentant de 
'inscrire dans une démarche pédagogique qui tienne compte des besoins 
b objectifs. Il existe aussi une infinité de possibilités dans le jeu 
ss composantes de la situation d*enseignement/apprentissage (Richte- % 
Lch, 1985: B ) . 

La variabilité interne et rationnelle de ces facteurs commandera une 
!.versification des démarches que l'on s'accorde généralement (Roulet, 
Î73; Callamand, 1981; Noirand, 1982j Galazzi-Matascl et Pedoya, 1983) 
réduire à une approche minimaliste et à une approche maximaliste. 
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Un véritable enseignement de la prononciation d'orientation minima'' 
liste accorderait une "priorité aux structures prosodiques" (Galazzi^ 
Natasci et Pedoya, 1983: 42) et tenterait d! "éliminer au moins let' 
erreurs les plus caractéristiques pour un groupe donné" (Callamandjp 
1981: 184). L'objectif visé permettra de délimiter le travail à accora* 
plir pour qu'un individu se situe à une distance donnée de la cible; 
l'approche minimaliste veillera à asseoir une prononciation garante de 
non-entrave à la compréhension; on cherchera des critères d'approxima«1 

tlon inscrits dans le principe d'acceptabilité dont Galazzi-ftatasci et 
Pedoya énumerent trois traits fondamentaux: ^ 

"1. structures prosodiques (schémas intonatifs, pauses et décou-
découpage de la phrase...) '* 

2. oppositions dont la confusion peut gêner la communicationì 
par exemple les nasales, e/e, y/u, la distinction entro 
œ/e/0 souvent confondus et ramenés à un seul phonème par lev 
hispanophones, les Grecs, etc. • 

3. caractéristiques spécifiques du système phonologique francai^ 
(R, 9 caduc, les opp. e/e, o/o...)." (1983: 42). 1^ 

à 
Les tenants d'une approche maximaliste , loin de se contenter d'unp' 

appropriation approximative chevauchant les limites de 1'acceptable 
lité, proposent de rechercher la "performance optimale" (loc. cit.Lf 
possible uniquement dans le contexte du développement de la compétence 
de communication dans toutes ses composantes. Nous nous empressons 
d'ajouter que même pour atteindre les buts fixés dans une approcha 
minimaliste, des actions maximalistes s'avéreront souvent plus qul# 
souhaitables: "muni des éléments nécessaires a la compréhension dei* 
phénomènes de perception et de production, apte a repérer les écarts 
de prononciation, le professeur n'obtiendra de résultat que s'il1 

accorde une attention soutenue a la qualité sonore des productions' 
dans la classe et s'il procède, de temps à autre, à une correction' 
systématique" (Callamand, 1981: 184). 

4.1.4. Les chemins de l'appropriation phonique. 

La théorie des doubles contraintes trouve dans le concept même de 
l'appropriation phonique une application éloquente et les exemples 
abondent pour illustrer ce phénomène ou la nature d'une intervention 
contredit l'effet visé par l'intervention elle-même. Quel enseignant 
n'a pas vécu la double contrainte stimulus/réponse? Qn n'a qu'à se 
rappeler la situation d'apprentissage suivante: un apprenant répond à 
une question et on lui demande, immédiatement après sa production, de 
répéter ce qu'il vient de dire. Faudrait-il se surprendre alors que 
la deuxième production de l'apprenant se teinte d'un schéma intonatif 
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*oterrogatif? L'intervention, au lieu d'ancrer l1automatisme intona­
tion descendante a semé le doute chez l'apprenant qui cherche dans sa 
isuxième production une approbation à sa tentative en émettant une ré-
,onse dont le schéma intonatif est chargé d'un doute purement didac-
ique. 

• Le ponctualisme des manoeuvres correctives ou orientrices et la 
Iversité des voies orthophoniques entraînent fréquemment la démotiva-
'.ion, le désintérêt: trop souvent l'apprenant ne voit plus dans le 
'onctuel correctif une situation de communication véritable et il 
efuse la correction. 

-.1.4.1 • Des voies. 

. L'appropriation de la composante phonique de la compétence linguis-
Ique implique "du linguistique, mais aussi du social, du culturel, de 
•idéologie" (Pioirand, 1982: 34) comme en font foi nos multiples 
-ariables de l'expectative langagière (chapitre III ) . Les lieux d'ap-
•ropriation sont nombreux (salle de classe, rue, cabine de labora-
iiref fauteuil de cinéma, etc.), mais les voies d'appropriation peu-
mt être ramenées de façon schématique à quatre: l'imprégnation, 
'incrustation, l'assimilation et l'intégration. Chacun de ces choix 
st possible dans toutes les situations ou lieux d'apprentissage. 

L' imprégnation que procure une situation communicative interactive 
on simulée (dans laquelle on voudrait que l'apprenant soit vraiment 
erformant) ne suffit pas. L' incrustation , mince couche appropria­
t e , donnera une impression d'acquisition véritable, mais ce vernis 
inguistique ne dure sauvent que le temps d'un cours de langue; tout 
.'apprentissage est à refaire dans un cours ultérieur. D'aucuns, vou-
Lant réduire au plus haut point les différences, atteindront un degré 
J1 assimilation allant même jusqu'à l'acculturation. D'autres, ne 
Jêsirant ni ne recherchant une appropriation si complète qu'elle en-
Lève à chacun ses marques propres et le fonde dans la masse des copies 
ïonformes à un modèle imposé, accepteront des manoeuvres correctives 
jui viseraient i une meilleure intégration de nouveaux éléments à un 
ivoir initial. Ce type d'appropriation, loin de détruire l'acquis an­
térieur, l'enrichit et semble correspondre davantage à la volonté de 
La majorité des apprenants en langue étrangère. Cette acquisition in-
;égrative pourra respecter le critère de variabilité et l'individu 
(era libre d'adopter, selon les besoins et objectifs de communica­
tion, les éléments variables dont il pourra apprécier l'emploi appro-
trie et l'usage dans un contexte de variation continue. 
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4.1.4.2. Des manoeuvres. 

L'approche communicative tend à favoriser, du moins dans l'esprit de 
bon nombre de praticiens de Xa langue, une imprégnation naturelle, 
qu'elle se fasse dans la liberté totale d'une classe ouverte ou dans 
le naturel spontané de la rue. Toutefois, une bonne partie de l'in­
tendance, dans sa crainte que la langue de la rue n'ait pas de classe 
et que sans classe les enseignants se retrouvent dans la rue, ne lais­
sera pas l'apprenant seul, mais au contraire le soumettra à une mani­
pulation interventionniste lui permettant de dépasser le seuil de 
non-progrès. 

Dans les quatre voies retenues, il en est une qui échappe à la mani­
pulation interventionniste (manoeuvres orthophoniques) puisqu'elle 
privilégie la spontanéité situationnelle (terme que nous préférons à 
authenticité), l'imprégnation naturelle de la rue. Nous disons bien en 
principe car, dans la réalité, le type d'imprégnation phonique dépen­
dra de l'environnement. C'est la manoeuvre utilisée dans les stages 
d'immersion où chaque centre vante les mérites de son contexte situa­
tional linguistique propre. A ce titre, la multiplication des nasales 
(voyelles nasales + /n/) chez les gourmands de bouillabaisse vaut bien 
l'allongement exagéré du / a / postérieur et accentué des friands de 
filets de perche au beurre ou la palatalisation marquée de certaines 
consonnes dentales des amateurs de sirop d'érable. La résistance à ce 
type d'imprégnation dépendra chez l'apprenant de sa peur d'une accul­
turation résultant de la perte de son accent propre (notion de diver­
gence); l'augmentation du degré d'imprégnation sera fonction de son 
désir d'intégration i la collectivité (notion de convergence). La 
fixation d'un système phonético-phonologiquè résultera de cette varia­
tion continue conduisant l'apprenant de la convergence à la divergence 
et de la volonté exprimée qu'on le soumette à différentes manoeuvres 
orthophoniques (donc interventionnistes) susceptibles de le faire che­
miner vers l'objectif d'apprentissage. La théorie de la double con­
trainte se manifeste et réclame d'une part négociation dans les moyens 
(choix de la norme ou des normes) et d'autre part acceptation des 
règles du jeu (attitudes). 

Ces multiples manoeuvres touchent l'un ou l'autre moment de l'acte 
cocrmunicatif et sont d'ordre physiologique (articulatoire ou auditif), 
acoustique, technologique, graphique, phonologique, psychologique, 
psycho-physio-technologique et sociologique. Regroupées autour de 
l'une ou l'autre des caractéristiques ênumérées, elles permettent de 
profiler des tendances méthodologiques: 
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- la méthode articulatoire; 
- la méthode fondée sur une transcription phonétique; 
- la méthode technologique; 
- la méthode des oppositions phonologiques; 
- la méthode verbo-tonale. 

laque manoeuvre sera responsable d'une certain type de modification 
i système phonique de l'apprenant; il faudra voir celles qui convien-
raient le mieux à chacune des quatre priorités de la correction pho-
itique dégagées par Landercy et Renard (1977): 

1) objectif phonémique; 
2) éducation de la perception auditive; 
3) éléments prosodiques; 
4) priorité de la reproduction sur la production. 

2. UTC CERTAINE PHONETIQUE APPRQPRIATIVE. 

Aussi paradoxal que cela puisse paraître, nous croyons pouvoir trou-
ir dans l'analyse que fait Richterich (1985) du concept de négocia-
,on la base même de ce qui pourrait devenir une approche systémique 
innant naissance à une conception appropriatile de la phonétique. 
ns sa thèse de linguistique appliquée« il n'aborde pas vraiment les 
oblèmes linguistiques: discours résolument inscrit dans le sens 
une pédagogie des langues» son analyse des besoins langagiers et des 
jectifs d'apprentissage rejoint davantage les préoccupations des 
ilosophes de l'éducation que celles des praticiens de la didactique, 
t-elle O.L.E. ou (plus récemment) D.L.E.C. (C= et des cultures). 

Jusqu'ici nous avons regardé dans le passé (chapitres I1 II et III) 
in de mieux comprendre cette disparition de la phonétique corrective 
s préoccupations des concepteurs de méthodes et du langage des 
dacticiens; nos "investigations, à la fois historiques et épistémo-
giques" (floirand, 19B2: 175) rejoignent, dans leur visée pédago­
gue, le cheminement historico-analytique que parcourait Richterich 
partant des besoins et objectifs. 

Sa remarquable analyse de la didactique des langues se termine 
r un abrégé fort schématique de pédagogie de négociation , notion 
ê de la didactique moderne et même de la linguistique. En effet, 
JLl aboutit à une telle notion, nous nous devons d'admettre, au ter-
de notre propre cheminement, l'existence d'un réel phonique non-

gociable. La négociation d'ailleurs implique qu'on peut céder sur 
certain terrain mais qu'il existe une limite. Quelle est la place 
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de la correction phonétique et quelles en sont les bornes? Tenter de 
répondre à ces questions, c'est poser tout le problême du négociable 
et du non-négociable. 

4.2.1. Ou négociable au non-négociable. 

Notre examen de la norme nous a plongé au coeur même de cette no­
tion encore trop mal définie de la négociation. L'imposition d'une 
norme, c'est le refus de commercer le linguistique; il y aura toujours 
des gens qui seront convaincus de posséder une vérité immuable. Si on 
part du principe que le meilleur français de France se parle à Tours, 
il est évident, dès lors, que celui-ci deviendra, peur qui vise la 
perfection, du non-cessible; 11 en sera peut-être autrement pour qui 
verra dans le français de Tours une réalité régionale, donc une 
variante ... négociable. 

Nous touchons là au paradoxe d'une linguistique contemporaine fondée 
à la fois sur un référentiel-langue que l'on voudrait stable et sur un 
ponctuel-parole extrêmement variable comme nous l'avons vu dans notre 
discussion sur l'expectative langagière (chapitre III). Le jeu de la 
négociation sur le plan linguistique pose tout le problème de savoir, 
dans le couple langue/parole, ce qui est variable et ce qui ne l'est 
pas. Qn pourrait croire a la suite de Fónagy que tout dans la langue 
est négociable: 

"En vérité, le code linguistique est l'ensemble ordonné des sous-
codes, il est donc contradictoire d'accepter d'une part le chan­
gement des sous-codes, et de maintenir, d'autre part, que le code 
reste intact. En d'autres termes, la variation appartient à la 
langue (cf. J. Laziczius, [1935] 1966, pp. 38-5B), les règles 
linguistiques comprennent nécessairement les règles de la 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 transformations 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 système linguistique, ce serait ainsi 
apprendre à comprendre la vision referentielle, apparemment statique, 
d'une langue (sens saussurien) et à l'interpréter dans le concret 
d'une parole éminemment sujette à une variabilité telle qu'on ne sait 
plus quel devrait être le matériau linguistique à négocier. En d'au­
tres termes, Richterich (1985) pose très bien ses trois composantes 
d'une pédagogie de la négociation, a savoir l'objet, la démarche et 
les partenaires, mais il ne dit pas si, dans l'objet lui-même, il y a 
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j négociable et du non-négociable; il n'aborde pas non plus de façon 
Lrecte le rôle de l'investissement exigible des partenaires. L'étude 
s la place et des limites de la phonétique corrective dans l'apprent­
issage des langues nous oblige à franchir une autre étape dans cette 
!cherche didactique d'un accord en proposant une forme de hiérarchi-
ition du négociable et du non-négociable phoniques. 

Il avait fallu, pendant longtemps en didactique des langues, refuser 
t remettre en question la variabilité du matériau phonique en impo-
tnt la dictature vigoureuse de la norme traditionnelle; le développe­
nt d'une sociolinguistique et d'une psycholinguistique aura permis 
s dégager de nouvelles notions clés: 

- convergence/divergence (Giles et Smith, 1979), 
- stabilité/variabilité (Lucci, 1983), 
- pédagogie de la négociation (Richterich, 1985). 

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

Comment être spontané quand on vous en donne l'ordre? Cette question 
linkin et alii, 1981; Watzlauick et Uleakland, 1981) reprise par Rich-
irich (1985), nous l'avons entendue pendant plusieurs années chez nos 
;udiants anglophones quand nous leur demandions de répéter le plus 
iturellement possible des modèles préétablis. Nous nous heurtions à 
iur effort d'acquisition du système phonologique de la langue cible 
; à la spontanéité naturelle avec laquelle ils réinterprétaient le 
stèrne appris à travers leur propre crible phonologique: l'effort de 
ononciation du modèle visé commandait 1'artificialité d'un acte de 
troie qui, par ailleurs et pour conserver sa spontanéité, ne pouvait 
.us correspondre, sur le plan des résultats phoniques, à l'expecta­
ue langagière. La position de Richterich ne fait, somme toute, que 
iser la question sur ce que devra être la réponse: "une pédagogie de 
i négociation consisterait à dire à l'enseignant: Soyez spontané et 
provisez, à l'apprenant: Soyez autonome et débrouillez-vous, au 
ux: Soyez naturels et négociez " (1985: 160). Une telle démarche 
existe pas dans un passé qui nous échappe mais dans un avenir à 
ostruire. Les doubles contraintes auxquelles la phonétique correc-
ve doit satisfaire exigent que l'on conçoive un enseignement de la 
ononciation qui pose à la fois le problème de la linéarité de la 
oduction et de la globalité de la conception, celui de la stabilité 
onologique face à la variabilité phonétique, celui de la convergence 
ce à la divergence. Doubles contraintes inconciliables? 
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4.2.1.2. Partage et départage: la négociation. 

Dans la foulée du modèle Richterich, nous situons notre négociation 
dans la perspective paradoxale du non-négociable. Il nous faut trai­
ter de l'acquisition d'une "aptitude langagière" (Nunby, 1978: 123) 
qui s'inscrit dans la stabilité non-négociable de la langue, sorte de 
convention collective situant l'individu dans un système phonologique 
donné. Fort bien intentionnés lorsqu'ils travaillent à "mieux ensei­
gner pour aider a mieux apprendre" (Richterich, 1985: 17), les prati­
ciens devront vite se rendre compte que, pour être ce qu'ils sont, ils 
ont besoin de l'apprenant, tandis que ce dernier peut, à la limite, se 
passer d'eux pour apprendre (cf. les méthodes alternatives). Les 
deux protagonistes, inscrits dans le même système, devront se négocier 
un contrat de travail qui délimitera les champs typologiques de la né­
gociation, en établira les composantes et en précisera les inter­
relations dans un situationnel systémique • 

a) Les champs typoloqiques de la négociation. 

Alors que Richterich avance une typologie de l'apprentissage compor­
tant trois paliers de négociation, 

- apprendre i apprendre (négocier l'apprentissage), 
- apprendre à communiquer (négocier la communication), 
- apprendre a évaluer (négocier les résultats), 

nos préoccupations devant le matériau phonique non-négociable (voir 
4.2.2) nous amènent à revoir le modèle Richterich en ajoutant un qua­
trième niveau et en précisant, pour chacun des niveaux, la part de 
l'apprenant et celle de l'enseignant. 

- Le niveau tactique. Il s'avère nécessaire de connaître la base de 
la stratégie de la négociation; apprenant et enseignant devront 
apprendre à négocier et accepter de le faire. Il appartient à l'en­
seignant de procurer à l'apprenant défavorisé les stratégies de négo­
ciation qui lui feraient défaut et de mettre en place une tactique, 
sorte de philosophie de la concorde, qui permette la négociabilité des 
composantes. Les partenaires rechercheront un accord là où il y a 
mésentente, discorde ou, de façon générale, écart. L'établissement et 
le maintien de la négociation seront fonction du caractère cessible 
des prises de position des actants. La volonté de négocier implique 
que l'on accepte de céder un certain avoir (acquis ou visé) afin de 
se retrouver à deux sur un solide terrain d'échange. Là où il n'y a 
aucune négociabilité, aucune cessibilité, on doit s'en remettre i la 
décision d'un tiers (arbitrage, jugement, verdict, sentence, etc.). 
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Tenter de négocier une prononciation ou une clause d'une conven-
.on collective, c'est en fait chercher l'accord dans les différences. 
i difficulté de la négociation vient souvent du fait que l'on perd la 
»tion du terrain d'entente a 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-
tquent non-négociables); an peut dès lors resituer les points de di-
trgence dans le contexte d'une cessibilité progressive mutuelle per-
tttant de trouver un accord dans le ponctualisme des différences. 
»prenant et enseignant doivent apprendre les règles de la négociation 
mt la plus importante demeure la volonté de rechercher l'entente. 

Le niveau pédagogique. Ce premier regard sur l'échange possible (né-
iciabilité) doit être suivi d'un regard sur les moi en présence: 
land on apprend à apprendre, on recherche en quelque sorte la con-
'uence psychologique entre le moi réel et le moi fantasmé. Il faut 
ipprendre a négocier son apprentissage en fonction des données d'un 
iseignement (stratégies d'interactions pédagogiques)" (Richterich, 
85: 127). Cette analyse pouvait valoir dans une pédagogie centrée 
ir l'apprenant, mais, sans être fausse, elle demeure incomplète dans 
e pédagogie de la négociation. Une véritable stratégie d'interac-
on requiert de l'apprenant qu'il négocie son apprentissage et de 
enseignant qu'il négocie l'objet et la nature même de son enseigne­
nt. L'acceptation de cette double recherche permettra le choix de 
i stratégie qui conviendra le mieux aux deux partenaires; le contrat 
ritable, l'échange, pourra dis lors se faire a un troisième niveau. 

Le niveau interactif. La pédagogie de la négociation proprement dite 
ramence au moment où les partenaires s'assoient à la même table et 
ntent de trouver la concorde dans la différence qui les sépare 
.2.1.2.c). A ce niveau interactif eu on débattra des contenus, cha­
rt apprendra à négocier le "rôle qu'il peut jouer dans différents en-
ronnements sociaux (stratégies d'interactions sociales) (Richterich, 
85: 126); en d'autres termes, les opposants devront apprendre à 
venir interlocuteurs et à négocier la communication (apprendre à 
mmuniquer). Une telle interaction se réalisera en tenant compte du 
u des composantes (investissement, objet, instruments et partenai-
s) et du situationnel systémique. 

Le niveau des obligations. Les interlocuteurs acceptent de revoir 
urs positions mutuelles et de les modifier si cela s'avère préfé-
ble. On conçoit dès lors les résultats de l'enseignement/apprentis-
ge comme des atteintes susceptibles elles aussi d'être négociées. 
us empruntons volontiers au langage financier et bancaire la notion 
rt pratique d'obligation, sorte de titre de créance négociable. En 
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effet, la négociation aboutit à des résultats qui constituent de véri­
tables obligations: certaines (= les titres négociables ) t fungibles, 
se consomment par l'usage et peuvent être remplacées (notion de va­
riantes ); d'autres (= les titres bloqués ) comportent un engagement 
de non-échange pendant un certain temps (du moins dans la durée mente 
de la négociation) d'où une impression de stabilité devant la grande 
variabilité des titres négociables* Ces'dernières obligations, moins 
cessibles, forment le système phonologique auquel se réfèrent les uti­
lisateurs d'une langue donnée: quelques unités phonologiques pourront, 
avec le temps et selon de multiples facteurs, se réduire et perdre 
leur valeur de référence propre pour devenir variantes d'un archi-
phonème. En clair, nous croyons que la variante peut n'être rien 
d'autre qu'un titre bloqué qui devient titre négociable. Le maintien 
de la communication et la poursuite de la négociation exigent des par­
tenaires qu'ils négocient leurs obligations (leurs résultats), qu'ils 
s'évaluent. 

Tableau récapitulatif. 

Les champs typologiques de la négociation 

NIUEAUX 

Niveau tactique 

Niveau 

pédagogique 

Niveau 
interactif 

Niveau 
des 

obligations 

APPRENTISSAGE 

Apprendre à 
négocier 

Négocier 
l'apprentissage 
(apprendre à 
apprendre) 

ENSEIGNEMENT 

Enseigner à 
négocier 

Négocier 
1'enseignement 
(apprendre a 
enseigner) 

Négocier la communication 
(apprendre à communiquer) 

Négocier les résultats 
(apprendre à s'évaluer) 

(titres négociables + titres bloqués) 
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•) Les composantes. 

Le modèle à trois composantes que propose Richterich permet de faire 
itat de l'objet, de la démarche et des partenaires; mais, .nous croyons 
itile de faire un pas en avant en ajoutant un élément qui nous semble 
jrportant: l'investissement, La négociation implique que des parte-
aires ayant investi un avoir (unité SUP) adopteront une certaine dé-
tarche devant 1' objet à négocier . Nous obtenons ainsi un modèle à 
pjatre composantes» Dans le domaine qui nous intéresse, a savoir Imp­
ropriation phonique, l'objet à négocier devient le centre autour 
üquel se définiront le râle des partenaires et les instruments de 
égociation. 

- L'objet a négocier« Certains théoriciens et praticiens de la pho-
étique corrective affirment que la matière a corriger dépend de l'en-
eignant et de l'apprenant, à savoir du type de communication que les 
artenaires désirent établir (Lebel, 1984). Nous serions enclin à 
roire que le problème réside également dans le caractère trente de 
'objet à négocier. On a dit, au chapitre de l'expectative langagière, 
ue tout système linguistique comportait des éléments de stabilité et 
e variabilité (probabilitaire ou stochastique). Il importe de sa-
oir ce qu'il y a de négociable dans le signifiant linguistique. En 
honétique, il est des unités qui relèvent davantage du domaine stable 
u du niveau réfêrentiel alors que d'autres entrent dans la catégorie 
es variables prévisibles (le probabilitaire) ou apparaissent au ha-
ard (le stochastique). Qn pourra négocier la présence ou l'absence 
es éléments de variabilité, mais les partenaires devront s'assurer 
u1ils possèdent le système réfêrentiel sans lequel ils auraient 
Dnscience de ne pas communiquer dans ladite langue. Ce matériau pho-
Lque non-négociable (voir 4.2.2) devra faire partie du bagage lin-
uistique de l'apprenant si celui-ci veut atteindre une communication 
angagière efficace. Celui qui aurait mal acquis cette base, ce sys-
ème de référence phonique, devra renégocier son apprentissage. U 
apartiendra à l'enseignant de sensibiliser l'apprenant a ses lacunes 
b de négocier la meilleure façon de combler les vides ou de rectifier 
es tendances l'éloignant trop du système de référence. 

- Les partenaires. Sur un plan purement théorique, Richterich envi-
ige plusieurs possibilités de relation entre les négociateurs. Sur 
îe base plus concrète et plus circonscrite, a savoir celle de l'en-
Bignement/apprentissage du noyau stable du matériau phonique, il est 
es types de relation qui semblent avoir privilégié dans le passé (et 
sntinuent à le faire) la transmission des éléments de stabilité du 
jpport phonique. La transmission à sens unique ne constitue pas en 
ïi une véritable négociation. 
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enseignant 

personne extérieure 
(modèle-exemple) 

apprenant 

> 

un apprenant 

un groupe 
d'apprenants 

, toute la classe 

Toutefois* il y a échange: l'apprenant accepte le contenu communiqué 
par un enseignant, par une personne extérieure ou par un autre 
apprenant. A ce niveau, on se réfère à une négociation naturelle , 
celle que pratiquent des partenaires "lorsqu'ils réalisent ensemble un 
projet d'enseignement/apprentissage d'une langue étrangère" (Richte-
rich, 1985: 141); en fait, la négociation est antérieure à l'échange 
et ne la constitue pas; elle implique une inter-relation. 

apprenant 

groupe 
d* apprenants 

une classe entière 

< > 

enseignant 

personne 
extérieure 

w apprenant 

Ce type de relation bidirectionnelle convient parfaitement aux élé­
ments de variabilité puisque ceux-ci sont négociables ou échangeables 
selon les objectifs et les besoins des actants. 

- Un instrument: la pédagogie de la négociation. Le jeu des parte­
naires en situation de négociation commande l'obéissance a 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 négociation: 

"Identification des besoins = prise de conscience des données de 
la situation. 

Determination des objectifs = élaboration d'hypothèses pour réa­
liser des objets. 

Observation des actions = application des hypothèsesc 
Evaluation des résultats = estimation de la négociation" 

(1985: 133). 
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Nous retrouvons ici les étapes fondamentales de la recherche scien­
tifique: 

* 

- collation et observation des données, 
- élaboration d'une hypothèse, 
- application de l'hypothèse» 
- confrontation hypothèse/résultat. 

L'originalité de la thèse richterichienne vient de la formulation et 
de l'application qu'il en fait a une pédagogie de l'échange. Si le 
chercheur peut adopter une démarche scientifique à quatre étapes, il 
en est de même pour l'apprenant en situation d'autonomisation devant 
l'apprentissage d'un problème phonique de la langue cible. Ce que 
Richterich apporte de nouveau, c'est la systématisation de l'échange à 
chacune des étapes de la relation enseignement/apprentissage afin de 
montrer l'isolement des partenaires et les problèmes de dominance« 

- Un investissement. Chacune des parties arrive à la table des négo-
:iations avec un certain capital (un SUP) qu'elle investit dans le 
iébat; l'efficacité de la communication dépendra, dès le départ, de la 
qualité du capital et de ses composantes. Oans le monde des banques 
st de la finance, un investissement, c'est l'emploi des avoirs dont on 
äscompte soit des revenus, soit des plus-values ou une protection con­
tre la dévalorisation de son capital. Appliquée au domaine qui nous 
iréoccupe, à savoir l'acquisition du système phonologique d'une langue 
seconde, cette notion d'investissement prendra des significations 
Jifférentes selon que l'on est enseignant ou apprenant. La substance 
ihonique n'est qu'une constituante mais elle se manifeste à tout mo­
ment de l'acte de parole. La langue se réalise dans les individus, 
tussi sa qualité sera-t-elle fonction de celle des prises de parole 
les usagers. L'enseignant, qu'il le veuille ou non, assume un rôle de 
wdèle; le groupe dont il est solidaire lui confie la tâche (pouvoir 
lélégué) d'enseigner un système linguistique ou la phonétique repré-
iente une composante essentielle. L'enseignant investit son avoir 
ihonique et, dans son désir d'éviter une dévaluation du système de ré­
férence. aura tendance à soutenir les cours officiels (encore une fois 
.'expectative langagière) en jouant à la hausse sur les valeurs phoni-
|ues (surcorrection phonétique). On s'attend de plus à ce que 
.'apprenant apporte avec lui tous ses acquis phoniques, a savoir 

- les entendus (phonèmes stables), 
- les sous-entendus (jeu prosodique), 
- les attendus (variantes probabilitaires), 
- et les non-attendus (variantes stochastiques). 
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Ses choix seront marqués soit par un désir da convergence, soit par 
une volonté de divergence: ou il voudra limiter les éléments de varia­
bilité et tendra à une autochtonisation (identification à la langue 
cible), ou il cherchera à conserver les attendus de sa langue mater­
nelle et manifester ainsi son identité phonique propre jusque dans 
l'autre langue. D'une maniere ou de l'autre, l'apprenant devra inves­
tir son propre SUP et accepter de miser sur la valeur marchande de cet 
acquis négociable» L'efficacité communicative phonique se conçoit 
elle-même dans le contexte de l'appropriation d'un système phonologi­
que, phonostylistique et phonétique tel que le contact puisse être 
maintenu dans un rendement (intelligibilité) dont la qualité ne laisse 
aucun doute. Toute interférence phonétique réduisant l'intelligibi­
lité du message ou conduisant è un échec de communication commandera 
une intervention dans l'avoir acquis et investi de l'utilisateur, 

c) Le situatiomel systémique. 

La relation apprentissage/enseignement au sein de laquelle devra se 
jouer cette mise en commun (investissement) des SVP phonétiques des 
partenaires de la négociation nous est imposée par le système auquel 
ils appartiennent. La pédagogie de la négociation ne pourra être la 
même devant le vrai ou le faux débutant. Que négocier avec celui qui 
ne possède rien de la langue seconde? Tout ! La négociation est plus 
nuancée avec un étudiant anglophone inscrit au premier cycle d'études 
universitaires canadiennes: les partenaires doivent composer avec un 
situationnel systémique qui limite les possibilités de manoeuvre, 
L'idéal n'existe pas, il faut le construire en repoussant petit à 
petit le cadre systémique, les impératifs horaires, la disposition des 
locaux, la disponibilité des auxiliaires techniques, etc.. Les appre­
nants qui arrivent dans ce système universitaire d'enseignement/ 
apprentissage ont déjà (pour la plupart) è leur actif plus de cinq 
années de formation linguistique en french (français langue seconde); 
cependant, ce bagage de connaissances est gêné par la fixation de 
toute une série d'habitudes phonétiques résultant des interférences 
Ll/12 et par des réalisations phoniques telles qu'elles masquent la 
perception du système phonique à atteindre. L'élimination de ce 
brouillage phonique s'avère donc indispensable; enseignant et appre­
nant devront se négocier un contexte de travail phonétique qui permet­
tra de rendre plus efficace la communication en langue seconde, 

4.2,2, La phonétique axticulatoire linguistique: du non-négociable* 

Le matériau phonique pris au sens large regroupe toutes les réalités 
phonologiques, phonostylistiques et phonétiques et comprend les réali­
sations négociables des phonèmes ainsi que les oppositions phoné-
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miques proprement dites. Toutefois, le non-négociable que nous tentons 
de cerner et qui appartient à la première aptitude langagière dans la 
taxonomie de Munby doit comprendre, dans un premier moment d'adapta­
tion au situationnel systémique imposé, les "phonèmes, spécialement 
les contrastes phonémiques [et] les séquences de phonèmes" (1978: 
123). Les partenaires devront donc savoir, vouloir et pouvoir évaluer 
une phonétique articulatoire linguistique non-négociable et comprenant 
les supports phoniques des systèmes en présence de même que le jeu de 
la combinatoire au sein desdits systèmes; enseignant et apprenant 
pourront dès lors apprécier l'écart et mieux se situer devant le sys­
tème visé. A ce moment seulement on arrêtera véritablement une stra­
tégie devant permettre de combler les lacunes nuisant à l'établis­
sement et au maintien d'une communication intelligible. 

4.2.2.1• Les supports phoniques. 

a) Le ̂ stèrne phonétique de !^anglais. 

Nous empruntons aux excellents travaux de Adamczeuiski et Keen (1973) 
et de Ladefoged (1975) l'analyse du phonétisme segmentai de l'anglais 
contemporaine Puisque les étudiants anglophones peuvent être d'origine 
américaine, canadienne ou britannique, il s'avère utile de dresser, en 
parallèle, les principales caractéristiques des systèmes phonétiques 
américain et britannique (Received pronunciation). On remarquera 
dans le phonétisme de l'anglais (planche V) la grande richesse du 
système vccalique. Si certains auteurs (Adamczewski et Keen) retien­
nent 25 éléments vocaliques de l'anglais contemporain, d'autres (Lade­
foged) n'en présentent qu'une vingtaine. Oans un cas comme dans l'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 l'empire du R ? 
Opposition phonémique ou affirmation psycho-socio-phonétique dB l'Amé­
rique du R rétroflexe et de l'Angleterre partisane d'une prude élimi­
nation de cette consonne dont Fônagy (1983) affirme qu'elle est émi­
nemment erectile? 

Il n'en demeure pas moins que la conservation.ou la suppression du R 
entraîne une modification substantielle du vocalisme britannique 
devant le vocalisme américain selon que la voyelle se retrouve en 
position finale chez les R-droppers ou en position phonologique pénul­
tième et marquée par la retroflexion chez les Nords-Américains. Bien 
que très importante, une telle distinction continentale ne saurait 
être qu'une manifestation de variabilité régionale. L'apprenant de­
vra, en fonction de ses objectifs et de ses besoins, manifester ses 
préférences ... tôt ou tard. 
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PHONETISPE OE L1ANGUIS (planche U) 

U.S.A. 

[ i ] 
[ l ] 
[ e i ] 
[ E ] 
[ s ] 
[ a r ] 
[ a ] 
[ o ] . 
[ o ] 
[ o o ] 

U.S.A. 

[ p ] 
[ b ] 
[ m ] 
[ t ] 
[ d ] 
[ n ] 
[ k ] 

[ 9 ] 
[ 0 ] 
[ f ] 
[ v ] 
[ s ] 
[ z ] 

[ J ] 

G.B. 

[ i ] 
[ t ] 
[ e i ] 
[ e ] 
[œ] 
[ a ] 

ivi 
[ 0 ] 
[ 0 ] 
[ 0 0 ] 

G.B. 

[ p ] 
[ b ] 
[ m ] 
[ t ] 
[ d ] 
[ n ] 
[ k ] 

[ g ] 

M 
[ f ] 
[ v ] 
[ s ] 
[ z ] 
[ J ] 

VOCALtSPE 

Exemples 

heed , bead 

hid, bid 
hayed, hay 
head 
had 
hard 
hod, hot 
hawed, haw 
hood, could 
hoed, code 

CONSO f\ 

Exemples 

pie, pea 
by, bee 
my, me 
t i e , tea 
dye, 0 
night, knee 
kye, hey 
guy 
rang 
f i e , fee 
vie, U 
sigh, sea 
Z 

shy, she 

U.S.A. 

[ u ] 
[ e r ] 
[ A ] 
[ a i ] 
[ a o ] 
[ 0 1 ] 
[ i r ] 
[ e r ] 
[ a e j ] 
[ Ju ] 

ANTISI<E 

U.S.A. 

[ ? ] 
[ I ] 
[ Z ] 
[ e ] 
[ 5 ] 
[ w ] 
[ r ] 
[ J l 
[ h ] 

Ui 
W 
[ t j ] 
[ d } ] 

G.B. 

[ u ] 
[ a ] 
[ A ] 
[ a i ] 
[ a o ] 

[ s i ] 
[ i s ] 
[ e e ] 
[ a e ] 
[ J u ] 

G.B. 

[ ? ] 
[ I ] 
[lì 
[ e ] 
[ 5 ] 
[ w ] 
[ r ] 
[ J ] 
[ h ] 
[ n j 
U ] 
[ t j ] 
[ d ? ] 

Exemples 

who, cooed 
her, bird 
hut, cut 
high, bide 
hau, coined 
hoy, boyd 
here, beard 
hair, cared 
hired, hire 
Bude, cued 

Exemples 

vision 
l i e , lee 
a l l , people 
thigh 
thy, thee 
why, uihe 
red, rye 
yes, ye 
high, he 
no, sun 
dark 
church 
judge, G 
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PHONETISME OU FRANCAIS (planche UI) 

F.C. 

[ i ] 
[ l ] 
[ e ] 
[ e ] 
[ a ] 
[ a ] 
[ o ] 
[ o ] 
[ u ] 
[ U ] 

F.C. 

[ p ] 
; [ t ] 
s [ k ] 
' [ b ] . 

[ d ] 
[ g ] 
[m ] 
[ n ] 
[ p ] 
[ Q ] 
[ f ] 
[ v ] 

F.S. 

[ i ] 

[ e ] 
[ e ] 
[ a ] 

[ 3 ] 
[ 0 ] 
[ u ] 

-

F.S. 

[ p ] 
[ t ] 
[ k ] 
[ b ] 
[ d ] 
[ g ] 
[m ] 
[ n ] 
[ p ] 
[ Q ] 
[ f ] 
[ v ] 

VOCALISTC 

Exemples 

Paris* vie 
u l te , f ine 
fée 
f a i t 
Canada 
bâton, bas 
fo l le 
faux 
fou 
foule 

CONSOA 

Exemples 

pont 
ton 
camp 
banc 
dent 
gant 
ment 
non 
gagner 
camping 
faon 
vent 

F.C. 

[ y ] 
[ Y ] 
[ 0 ] 
[œ] 

[ e ] 
[ a ] 
[ 5 ] 
[E ] 
[ a ] 

ANTISNE 

F.C. 

[ s ] 
[ z ] 
[ J ] 
[ ? ] 
[ I ] 
[ b ] 

[ J ] 
Ul 
[ w ] 
[ t s ] 
[ d z ] 

F.S. 

[ y ] 

[?s] 
[œ] 
[ a ] 
[ a ] 
[ 5 ] 
[ g ] 
[ œ ] * 

F.S. 

[ s ] 
[ z ] 
[J ] 
[ 5 ] 
[ I ] 
[ B ] 

[ J ] 
[ 4 ] 
[ w ] 

Exemples 

f u t , bu 
bulle 
feu 
beurre 
me, le 
faon 
font 
faim 
défunt 

Exemples 

sans 
pose, zoo 
chant 
gens 
lent 
rang 
yeux 
huit 
oui 
pe t i t , t i r e 
di re, dune 

* Tendance à disparaître. 
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b) Le système phonétique du français. 

Le phonétisme du français (planche VI) contemporain standard (F.S.) 
présente des tendances assez marquées de simplification vocalique si 
on le compare à celui, archaïque et conservateur, du français canadien 
(F,C.) qui a conservé, dans beaucoup de régions, la tendance à la 
diphtongaison (aidé en cela par la promiscuité linguistique avec la 
langue anglaise) et à l'ouverture de certaines voyelles en syllabation 
fermée par une consonne allongeante. Les / a / postérieurs et / a / 
antérieurs sont encore fortement marqués au Canada de même que l'est 
l'opposition / œ / - / £ / . Le système consonantique présente une affri-
cation très nette des consonnes IXI et / d / devant les voyelles / i / 
et /y /; que dire également des légendaires /h / sonores des Beauce­
rons? Ces variantes et bien d'autres ne constituent pas véritablement 
des obstacles tels que les mots en deviennent incompréhensibles dans 
le contexte d'une situation linguistique et conversationnelle donnée. 
Si les variantes sont négociables, l'archiphonème, lui, ne saurait 
l'être en aucune manière. y * 

c) Le problème des traits pertinents. 

Landercy et Renard (1977) s'interrogent avec raison sur la perti­
nence variable des traits permettant de dresser le tableau des élé­
ments phoniques d'une langue. Parmi la foule des caractéristiques que 
proposent les phonéticiens, certaines intéressent plus spécialement le 
phonologue penché sur un référentiel systémique, d'autres touchent de 
façon plus particulière les praticiens de la phonétique à l'écoute des 
réalisations spécifiques dudit système. L'important, c'est que les 
critères retenus permettent d'isoler les unités, d'expliquer leur 
maintien et dB décrire les caractéristiques propres à chacune dans le 
système. Une telle description des unités phoniques pourrait, dans 
le contexte d'un acte de communication, relever de la transmission 
(phonétique acoustique), de la réception (phonétique perceptive) ou de 
la production (phonétique articulataire). A cet égard, la tradition 
terminologique articulatoire consacrée s'impose même chez ceux qui 
s'arrêtent à montrer à quel point une telle démarche ne saurait être 
suffisante dans un enseignement de la prononciation "visant à l'acqui­
sition de la compétence communicative" (ibid: 190). 

Critères systémiques phoniques. 

- La commutation : cette épreuve de substitution permet le repérage 
d'unités distinctes ou chacune n'a de valeur que par son insertion 
dans un système et par opposition aux autres éléments phoniques 
retenus dans ledit système. 
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- Le rendement : comme la langue évolue, certaines oppositions perdent 
de leur utilité; le rendement devient de la sorte neutralisé et les 
unités, hier en opposition, aboutissent à un archiphonime regroupant 
non plus deux unités distinctes, mais des variantes ou allophones. 

Critères articulatoires traditionnels. 

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

- Mouvements phonatoires : la 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/ 
sonore. 

- Mouvements du voile : selon que le voile du palais 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« 

- Organes articulatoires : langue et lèvres sont les seuls organes 
actifs dans l'articulation, les autres n'ayant que le mérite d'être 
11. Dans le cas des voyelles, la masse de la langue se déplace et 
joue un rôle réel de même que les lèvres qui se projettent, s'arron­
dissent ou s'écartent. Il ne saurait en être autrement dans le cas des 
consonnes où langue et éventuellement lèvres modifieront de façon 
active et réelle le libre passage d'air. 

- node articulatoire : la façon de modifier le passage de l'air dans 
le conduit vocal s'interprétera, sur le plan terminologique, de façon 
très différente dans le cas des sons vocaliques (voyelles fermées ou 
ouvertes) et des sons consonantiques (consonnes occlusives, constric­
tives et mi-occlusives). 
- Lieu d'articulation : pour les voyelles, on parle de la localisation 
(antérieure, moyenne, postérieure) de la masse de la langue; en ce qui 
a trait aux consonnes, on se référé à l'endroit où se produit le ré­
trécissement ou la fermeture du conduit vocal: la terminologie, fort 
éloquente, aide à visualiser le lieu de l'articulation (labiale, al­
véolaire, palatale, etc.). 

- Direction du mouvement d'air : les sons, bien que normalement pro­
duits pendant l'expulsion de l'air (expirés), peuvent l'être au cours 
de l'inspiration (inspirés). Phénomène fréquent en français et que 
l'on peut illustrer par les elles consonantiques. 
- Tension : la production d'un phonème (surtout dans le cas des voyel­
les françaises) supposa trois étapes. Une dynamique de mise en place 
articulatoire est immédiatement suivie de la statique de l'émission 
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proprement dite ou tension résultant du jeu antagoniste des muscles en 
contraction! finalement, une dynamique transitoire permet le passage 
vers la dynamique de mise en place du son suivant. Les sons du fran­
çais conservent une tension musculaire soutenue pendant toute la durée 
de l'émission et réduisent au maximum les phases dynamiques initiale 
et finale. 
- Intensité : on peut, dans le même laps de temps, expulser un volume 
d'air variable d'où une intensité plus ou moins grande du courant 
d'air; la force articulatoire variera d'un son à l'autre. Toutefois, 
ce critère ne semble pas Être vraiment pertinent dans la langue fran­
çaise. 
- Durée : si la durée avait, en latin, une grande importance fonction­
nelle qu'elle a transmise à la langue française, elle a perdu, dans 
l'évolution même de cette dernière, le rendement qu'on lui reconnais­
sait encore il n'y a pas tellement longtemps dans les oppositions 
(tette/tête, mettre/maître, bette/bête, etc.) où les termes sont deve­
nus homophones. 

- Stabilité : cette notion, rattachée à la fois à la durée, au timbre 
et à la tension, implique que les sons du français sont des monophton-
gues et qu'ils présentent une qualité identique pendant toute la durée 
de l'émission. L'ancien français possédait des triphtongues et beau­
coup de parlers régionaux utilisent des diphtongues là où la langue 
standard a déjà opéré la réduction. 
- Attaque : l'attaque est normalement douce en français, mais une 
énergie articulatoire accrue (accent d'insistance) entraîne une glot-
talisation au début des mots a initiale vocalique. L'aspiration de 
certaines occlusives (présence de souffle consécutif à l'occlusion) 
peut Être identifiée à ce phénomène de l'attaque; la force articula­
toire, trop grande, se révèle dans une manifestation compensatoire 
d' aspiration « Ce critère ne présente aucune pertinence dans le voca­
lisme ou le consonantisme du français. 

La liste des critères pourrait s'allonger si on devait parcourir la 
profusion des études phonologiques et phonétiques. Nous avons tenté de 
ne retenir que ceux qui, de l'anglais au français, peuvent aider les 
tenants de l'acte pédagogico-didactique à comprendre les écarts 
d'identification ou de réalisation des unités dans le passage d'un 
système linguistique a un autre* Chacune de ces caractéristiques n'a 
pas une pertinence égale: certaines peuvent très bien s'avérer secon­
daires dans une langue mais fort importantes dans une autre. A cet 
égard, Landercy et Renard font intervenir quatre traits seulement pour 
définir et isoler les phonèmes vocaliques français: lieu d'articu­
lation, aperture, nasalisation et labialisation. 
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4.2.2.2. La phonétique conbinatoire. 

Il ne suffit pas de connaître les éléments constitutifs du système 
du français pour en arriver à prononcer cette langue de façon conve­
nable. C'est une affirmation tout aussi brutale que livre Paul Pims-
leur en annonçant la raison d'être linguistique et pédagogique de sa 
méthode Le pont sonore. 

"J'ai préparé ce PONT SONORE pour faciliter à d'autres un trajet 
que j'ai dû faire moi-même: l'arrivée en France, le choc de la 
première rencontre avec le vrai français, le découragement de ne 
rien comprendre ou presque d'une langue que j'avais pourtant étu­
diée pendant des années! puis le passage pénible et lent vers une 
compréhension satisfaisante. L'étranger doit faire ce chemin 
seul, car ses amis français ont du mal I imaginer qu'il ne com­
prend pas des propos qui, pour eux, sont transparents" (1974: 
IX). 

Apprendre les unités distinctives d'un système phonologique relève 
d'une étude statique descriptive de la langue et ne place pas encore 
l'apprenant dans la dynamique de la parole. Qn oublie que la dynami­
que du langage n'appartient pas seulement à la première articulation 
(unités de communication linguistique). La deuxième articulation re­
groupe les unités phonologiques distinctes certes, mais elle prend en 
compte également la dynamique de la construction et tous ces phéno­
mènes que l'on rattache à la phonétique combinatoire. 

La notion même de syllabe n'appartient pas à la dynamique de la com­
munication (sens strict de Martinet) puisqu'elle ne constitue pas en 
soi un élément terminal comprenant sens, forme et support phonique. 
"Unité phonique immédiatement supérieure au phonème, sa définition et 
sa délimitation précises suscitent encore de nombreux débats chez les 
linguistes pour la simple raison (entre autres) que cette unité abs­
traite et fonctionnelle (Malmberq) se réalise différemment selon les 
langues" (Landercy et Renard, 1977: 93). Les phonèmes, seuls (dans le 
cas des voyelles) ou en se combinant avec d'autres, forment des sylla­
bes ouvertes (terminées par une voyelle) ou fermées (terminées par une 
consonne). 

Le système du français contient une quantité considérable de possi­
bilités combinatoires de chacun des sons de la langue; connaître, 
parmi toutes ces combinaisons, les plus fréquentes, les plus utiles, 
ou encore celles qui présentent le plus de difficultés à un étranger 
devrait permettre au couple enseignant/apprenant de contourner l'é-
cueil en cherchant la meilleure démarche corrective. Les partenaires 
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de l'acte pédagogique pourront demander à la phonétique combinatoire 
de leur fournir la liste des possibilités combinatoires phoniques de 
la langue, de les évaluer et dfen dégager les principales. On envisa­
gera alors une utilisation pédagogique tenant compte des besoins de 
chaque 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 françaises présentent une distribution incomplète (au niveau 
de la syllabe) qui change lorsqu'on les place dans des séquences plus 
longues. Ces dimensions segmentales (niveau lexical et niveau syntag-
matique) entraînent auprès des usagers d'une langue donnée des habitu­
des perceptuelles et articulatoires telles que certaines séquences 
inexistantes ou très peu fréquentes peuvent comporter des difficultés 
sur le plan de la production. Qu'arrive-t-il à l'étranger qui, ne 
possédant pas le même éventail de voyelles, ni les mêmes habitudes 
combinatoires vocaliques, essaye de produire des séquences échappant a 
son système? Dans une perspective corrective, il faudra prévoir une 
méthodologie permettant une adaptation phonologique, phonétique et 
morphophonologique„ 

Les travaux de phonétique comparative (français-anglais) entrepris 
par Delattre (19B5) sur la prédilection syllabique permettent de cons­
tater que deux formes de syllabes s'avèrent beaucoup plus fréquentes 
en français qu'en anglais: 

Français 
Anglais 

CV 

54.9 
27.6 

CVC 

17.1 
31.8 

CCV 

14.2 
4.0 

VC 

1.9 
11.9 

Oe tels pourcentages ne sauraient être qu'indicatifs: la langue a 
changé depuis et nous ne possédons pas toutes les conditions de vali­
dité de telles statistiques. Les résultats peuvent varier considéra­
blement si l'on se contente de prendre une seule occurrence de chacun 
des mots disponibles de la langue ou toutes les occurrences mani­
festées dans des contextes de communication spécifique. De telles étu­
des s'avéreraient fort utiles, mais elles dépassent largement les 
limites de sensibilisation phonético-didactiques du présent travail. 
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Compte tenu des ces réserves, nous avons tenté de voir le rendement 
des voyelles en positions initiale, médiane et finale de mots. Nous 
sommes partis de mots isolés de la langue française et avons ajouté, 
aux séquences retenues par Delattre (1965), la voyelle syllabe. Notre 
tableau (planche VII) ne saurait prévoir le rendement de chaque sylla­
be mais il en précise les contextes possibles pour chacune des voyel­
les et permet d'en dégager, en un simple coup d'oeil, la distribution. 

DISTRIBUTION VOCALIQUE SYLLABIQUE (planche VII) 

INITIALE 

IM 

IeI 

IeI 

/ a / 

/ u / 

loi 

loi 

/y/ 

IH 

/œ/. 

M. 

IV 

/o/ 

_JJ 

V- VC-

+ + 

+ 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

NEDIANE 

V CV CCV CVC 

+ + + + 

+ + + 

+ + + + 

+ + + + 

+ + + + 

+ + + + 

+ + +• + 

+ + + + 

+ + + 

+ + 

+ + 

+ + + + 

+ + + + 

+ + + + 

FINALE 

V CV CCV 

+ + + 

+ + + 

+ + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ C+) 

+ + + 

+ + + 

+ + + 
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b) Distribution et cotrbinatoire consonantiques« 

Les consonnes françaises peuvent être suivies, précédées ou enca­
drées par des voyelles* mais elles ne présentent pas toutes la même 
productivité comblnatoire. En analysant la distribution des positions 
initiale, intérieure ou finale de mot de chacune des consonnes indivi—* 
duelles par exemple, on constate que seules les semi-consonnes / 4/ eti Ì 
/ w/ ne se retrouvent pas en position finale; de plus, les séquences \ 
potentielles comportant deux ou trois consonnes consécutives ne se 
réalisent pas toutes en français. Les différentes habitudes combina-
toires séquentielles entraînent, dans le passage d'une langue à l'au-' 
tre, des difficultés ne relevant pas de la communication , mais des­
habitudes de construction des unités significatives morphologiques ou" 
même syntagmatiques. L'étude du jeu combinatoire /C+C/ permet de 
constater les grandes limites morphologiques de la langue et la possi-11 

bilité de création de multiples formes phoniques nouvelles. Par exem­
ple, le groupe /C+C/ ne se retrouve que très rarement en position fi-' 
naie; les occurrences augmentent en position initiale et, en position-
médiane, les groupes syntagmatiques créent les séquences remplissant: 
la quasi-totalité des possibilités. 

Afin d'illustrer la richesse combinatoire consonantique en français,' 
nous avons préparé des tableaux individuels faisant état des possibi- • 
lités séquentielles à l'initiale (/CC-/), en position médiane (/-CC-/) 
et en finale (/-CC/). 

Comme dans le cas du rendement vocalique, il faudrait que les phoné­
ticiens analysent, dans la langue usuelle, le rendement réel de chaque 
séquence et de chaque position pour que le professeur de correction 
phonétique puisse, dans le processus de négociation des besoins des 
apprenants, tenter de montrer les écarts de chacun sur le plan de 
l'acquisition et de la production des combinaisons les plus fréquen­
tes, les plus utiles, les plus difficiles, etc.. Les critères de sé­
lection font partie du jeu de la négociation; par exemple, des appre­
nants peuvent décider de choisir la pratique des combinaisons diffi­
ciles dans une visée de pure gymnastique articulatoire et s'amuser à 
reproduire des trouvailles comme celle que proposait Gendron dans les 
années soixante: 

"le fisc fixe exprès chaque taxe fixe excessive exclusivement au 
luxe et à l'exquis" (1968: 127). 
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GROUPE /CC-/. position initiale (planche VIII). 

• : 

d 

g 

m 

n 

P 

s 

Z 

J 

3 

f 

V 

I 

Ö 

j 
M 
W 

p t k 

+ 

+ 

+ + + 

+ + + 

+ 

+ 

+ + + 

+ + + 

b d g 

+ + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

m n p 

+ 

+ + 

+ 

+ 

+ 

+ + 

+ + 

+ + 

+ 

+ 

+ + + 

+• + 

s z 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ + 

+ 

; 3 

+ 

+ 

+ + 

+ + 

f V 

+ 

+ 

+ + 

+ + 

+ 

+ + 

+ + 

I b 

+ + 

+ 

+ + 

+ + 

+ 

+ + 

+ + 

+ 

+ + 

+ ••-

+ + 

+ 

+ 

j M w 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + 

+ + + 

+ + + 
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GROUPE /-CC-/, position médiane (planche IX). 

P 

t 

k 

b 

d 

g 

m 

n 

P 

s 

Z 

J 

3 

f 

V 

I 

b 

j 
M 
W 

p t k 

+ + + 

+ + 

+ + 

+ + + 

+ + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

b d g 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

m n p 

+ + 

+ + 

+ +• 

+ + 

+ + 

+ + 

+ 

+ + + 

+ 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + + 

s z 

+ + 

+ 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ 

+ 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ 

J ? 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ 

+ + 

+ 

+ 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

f V 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+• + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ 

+ 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ -f 

+ + 

+ + 

+ + 

+ +• 

+ + 

+ + 

+ + 

+ +• 

+ + 

+ 

+ 

J M w 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + +• 

+ + + 

+ +• + 

+ + + 
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GROUPE /-CC/, position finale (planche X). 

P 

t 

k 

b 

d 

g 

m 

n 

s 

Z 

J' 
5 

f 

V 

I 

j 
4 
W 

p t k 

+ 

+ 

+ + 

+ + + 

+ + + 

b d g 

+ + + 

+ + + 

m n p 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ + + 

s z 

+ 

+ 

+ 

J 5 

+ + 

f V 

+ 

+ + 

! b 

+ + 

+ 

+ + 

+ + 

+ + 

+ + 

+ 

+ 

j M w 
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c) Autres phénomènes de phonétique combinatoire. 

Les combinaisons des unités distinctes entraînent, de par la nature 
même du contact et de la proximité structurelle des sons, des ten­
dances à l1 assimilation.régressive (anticipation) ou progressive (in­
fluence du premier élément sur le deuxième). Ce phénomène dont Lan-
dercy et Renard (1977) énumèrent les manifestations obéit à la loi du 
son le plus fort: 

- "dévoisement": la consonne sonore devient sourde au contact de 
celle qui suit; 

- "vaisement": la consonne sourde devient sonore au contact de 
celle qui suit; 

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

- "ouverture": les voyelles précédées d'une occlusive sourde ont 
tendance a s'ouvrir; 

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

- "vélarisation": les voyelles postérieures vélarisent les con­
sonnes qui se trouvent dans leur environnement; 

- "labialisation": le caractère fortement labial du vocalisme 
français marque les consonnes se trouvant dans un environne­
ment vocalique labiallsé; 

- "labio-vélarisation": les voyelles /u/ et /o/ influencent 
doublement (arrondissement et posteriorisation) les consonnes 
de leur entourage. 

Nous devons préciser que ces phénomènes, tout en modifiant la struc­
ture superficielle des unités, leur conservent leurs marques de réfé­
rence dans le système phonologique et ne sauraient constituer qu'une 
conception plus élargie de la notion de variante combinatoire quasi 
inévitable. Une autre manifestation de phonétique combinatoire pren­
dra une grande importance dans l'intervention corrective, la notion 
de compensation : on peut prononcer un son labiallsé sans véritable 
labialité lorsqu'on serre les dents par exemple et qu'on émet en sé­
quence des voyelles fermées et ouvertes. "Sans doute faut-il également 
mettre en relation avec la notion de compensation le phénomène com­
plexe et encore mal expliqué de la tension " (ìbid: 35). 

Unités distinctes et phénomènes de phonétique combinatoire (syllabe, 
séquences de consonnes, assimilation, compensation, tension) forment 
ce matériau phonique que nous tentions de cerner dans le cadre d'une 
phonétique articulatoire linguistique. 
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Nous aurions pu ouvrir le champ du matériau phonique non-négociable 
a celui des phénomènes prosodiques et intégrer les éléments supra-
segmentaux tels la mélodie, l'intonation, les pauses» l'accentuation, 
le rythme et le débit* Nous aurions alors quitté le domaine phonémique 
pour englober le vaste champ de la phonostylistique non-négociable. 
Une telle ouverture nous aurait conduit trop loin de notre propos spé­
cifique et nous aurait plongé au coeur d'un deuxième débat. Nous pré­
férons référer le lecteur aux autorités reconnues en matière 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 chaîne 
parlée. 

4.2.3. Les pièges de la technocratisation. 

4.2.3.1. Ou modélisme à !'exemplification. 

Aucune méthode de langue seconde ou étrangère ne peut répondre â 
tous les objectifs et è tous las besoins d'un apprentissage langagier. 
Richterich l'a bien compris, lui qui présente une réflexion conduisant 
à l'élaboration d'une véritable philosophie de l'éducation* Sa péda­
gogie de la négociation nous éloigne du modélisme traditionnel auquel 
nous avaient habitués la D.L.E. et la linguistique appliquée: les mé­
thodes ont échoué à vouloir faire appendre a tous les apprenants les 
meines modèles linguistiques, situationnels, notionnels, etc.. 

L'hypothèse que chaque apprenant puisse construire et négocier les 
éléments et le cadre qui lui conviennent ne laisse pas de séduire. 
fiais en est-elle réaliste pour autant? L'idéalisme s'inscrit dans la 
visée de l'acte et dans le subjectivisme d'une norme elitiste (chapi­
tre III). Une pédagogie de la négociation, par la nature même du com­
promis qu'elle sous-tend, ne peut atteindre à un idéal, aussi subjec­
tif sait-il; elle se réalise mieux dans le jeu constant et mobile de 
1'input/intake appropriatif de l'échange. Dans un tel contexte, le mo­
dèle cède le pas à l'exemple, plus maniable, plus permissif, plus 
adaptable aux situations d'enseignement/apprentissage. 

L'exemple illustre sans imposer; il fait apprécier ce que chacun 
devrait faire pour en arriver à s'approprier d'abord un signifiant 
phonologique non-négociable sur le plan de la construction et permet­
tant l'établissement du contact sur le plan de la communication. Dans 
un deuxième temps, les éléments de variabilité qui se grefferont sur 
ce matériau non-négociable conduiront à une communication circons­
tanciée dont on pourra alors juger de l'efficacité et de la qualité. 
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4.2*3.2. Pour une typologie de l'appropriation. 

Il nous semble assez symptomatique de voir que, dans le domaine du 
travail phonétique, on soit passé de la cuisine a la salle à manger. 
L'orthophonie des années soixante, orientée davantage vers les métho­
des, proposait des trucs, des procédés correctifs et la plupart des 
enseignants concevaient les ouvrages de phonétique comme des livres de 
recettes que l'on consultait au fil des problèmes. Nous nous étions 
insurgé contre la tendance de certains verbo-tonalistes I réduire la 
philosophie verbo-tonale à une telle vision ponctuelle et atomiste 
alors même que l'intégration du verbo-tonal dans la méthodologie SGAU 
annonçait une structuration systémique des interventions correctives 
répondant au structuralisme pré-déterminant de l'époque (Roy, 1975). 
Aucune rupture ne s'est produite dans le domaine de la correction pho­
nétique et les procédés des années soixante n'ont rien perdu de leur 
validité intrinsèque. Notre recherche d'une epistemologie didactique a 
illustré l'apparition de changements dans les relations pédagogiques à 
travers différentes centrations (enseignant, méthode, apprenant) et 
conceptions de la norme. Au cours des dernières décennies, on a adopté 
des représentations différentes de la relation L1/L2 et du rapport de 
l'apprenant à L2. On a privilégié, progressivement et sans heurt, une 
réflexion sur la communication dans le sens de la première articula­
tion de Martinet, Dès lors et par vole de conséquence, un discours 
interventionniste portant principalement sur des unités de deuxième 
articulation ne trouvait plus sa place dans une didactique où capa­
cité, qualité et efficacité portaient nom ... communication. 

Grâce au discours double charnière (besoins langagiers et objectifs 
d'apprentissage) d'un Richterich, la D.L.E. peut dépasser le communi-
catif non dirigé de la prise de parole authentique. La porte de l'en­
seignement/apprentissage s'ouvre désormais sur une méthodologie de 
l'intervention phonique revisitée à la lumière d'une pédagogie de la 
négociation et d'une philosophie de l'adaptation. 

Le nouvel enseignement de la prononciation devrait, selon Galazzi-
Clatasci et Pedoya (1983), se préoccuper d'élaborer des modules correc­
tifs s'inscrivant plutôt dans la perspective d'un menu que composera 
l'apprenant en fonction de ses besoins. Le praticien, dans la salle de 
classe troquera la toque de chef cuisinier pour endosser la tenue du 
maître d'hôtel. Loin d'être cette bonne pâte malléable que l'ensei­
gnant façonnait plus ou moins a son gré, l'apprenant devient un client 
qui pense, qui demande et qui choisit. Il voudra qu'on le guide dans 
ses choix et qu'on l'aide à se composer un menu qui répondra à ses 
goûts et à ses besoins; possibilités multiples qui s'étalent du Fast 
Food au menu découverte : 
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- Fast Food: correction des écarts les plus marqués empêchant la 
communication. Procédés consommés d'urgence, par nécessité; 

• *e T.V. Dinner: correction pré-cuisinée pour autodidacte; en­
semble de procédés correctifs qui convient a un enseignement 
programmé où on a imaginé le menu préparé à l'avance pour cha­
que type de problème de prononciation; 

- le libre service exige de l'apprenant qu'il choisisse, parmi 
les options offertes, celles qui lui convient; 

- le menu à la carte, variante plus soignée du précédent, pré­
sente un vaste choix de procédés et ajoute une possibilité plus 
grande de négociation: l'apprenant composera son menu en tenant 
compte des suggestions de l'enseignant; 

- le menu découverte implique qu'il renonce à faire lui-même les 
choix. Il fait confiance aux avoirs et au savoir de l'ensei­
gnant qui essayera de satisfaire aux besoins de l'apprenant. 

Une fois le menu choisi, le client devra consommer ! Et là, le 
véritable travail d'appréciation et d'appropriation phoniques reste 
encore a faire. 

4.3. UNE PHONETIQUE ARTIOJLATOIRE LINGUISTIQUE PR08ABILITAIRE. 

Les erreurs ou incompréhensions de l'anglophone qui entend la langue 
française et essaye de la parler 

"sont dirigées par le système phonologique de la langue maternel­
le, au point qu'il est possible si l'an en connaît une ou deux de 
prédire toutes les autres sans connaître la langue maternelle de 
l'élève. Etant donné que les deux langues (maternelle et étran­
gère) existent comme deux systèmes bien définis et séparés, de 
leur confrontation naît un autre système - le système des fautes" 
(Pozojevic et l/uletic, 1964: 20), 

Ce langage, si familier aux tenants du verbe-tonal et aux lecteurs 
de la Revue de Phonétique Appliquée, s'inscrit dans la lignée du non-
stochastique issu de la phonologie de l'Ecole de Prague. L'analyse 
contrastive qui découlera de cette dernière avec Fries connaîtra une 
apogée avec Lado et un déclin aux Etats-Unis d'Amérique au milieu de 
la décennie soixante-dix (Coutelle, 1978). 

4.3.1. L'expectative langagière et l'apprenant. 

Le langage renouvelé de l'analyse des fautes poussera plus loin 
cette notion de système. Selinker (1972) suggérera que l'apprenant 
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possède une véritable interlangue et Corder (1974) déculpabilisera la 
production "non correcte" en expliquant que les fautes sont des tenta­
tives d'interprétation, Lfapprenant en langue seconde doit passer par 
une langue intermédiaire (Coutelle, 1978); "les connaissances en lan­
gue étrangère que traduisent les données textuelles et intuitionnelles 
sollicitées par l'observation évoluent le long d'un continuum dévelop-
pemental de complexité croissante vers la langue-cible" et "ces états 
successifs sont alimentés et évoluent par le jeu des stratégies d'ap­
prentissage pour lesquelles les erreurs latentes ou patentes offrent 
des points d'observation particuliers" (Véronique, 1984: 49). Que 
l'on parle "d'états successifs des connaissances en langue étrangère"* 
de "système intermédiaire" (Porquier et Frauenfelder» 1980), de "fran­
çais approché" (Noyau, 1976), d'"interlangue" (Selinker, 1972),de 
"dialectes idiosyncrasiques" (Corder, 1967), on désigne toujours la 
systématique linguistique des productions de l'apprenant devant une 
certaine expectative langagière. Si la production phonique de l'appre­
nant ne correspond pas à la production attendue, à l'expectative lan­
gagière, les causes peuvent en être multiples: 

"-perte d'audition; 
-difficultés articulatoires; 
-inattention passagère; 
-influence de la langue maternelle ou d'une autre langue étran­
gère; 

-degré d'adhésion a la langue maternelle lors de son apprentis­
sage; 

-degré d'adhésion à la langue étrangère étudiée; 
-tempérament, caractère de l'enseigné; 
-arrière-plan socio-culturel; 
-disposition psychologique dans l'instant, etc.." (vuletic et 
Cureau, 1976: 73-74). 

Toute méthodologie qui viserait à réduire l'écart entre l'expecta­
tive langagière d'une langue cible et la production donnée d'un appre­
nant devra tenir compte de ces éléments avant toute intervention. 11 
devient très difficile d'envisager une méthodologie corrective systé­
matique puisque chaque apprenant subira a des degrés différents l'in­
fluence de l'un ou l'autre de ces facteurs que nous venons de rappe­
ler. Porquier et Frauenfelder soulignaient bien que ce n'était pas 
vers la recherche de nouvelles techniques méthodologiques correctives 
qu'il fallait s'orienter, mais plutôt vers "des changements d'attitude 
profonds vis à vis de l'erreur, de l'apprentissage et de la pédagogie 
des langues" (19B0: 35)c C'est justement grSce à ces changements 
d'attitude face à la négociation en didactique (Richterich, 1985) et a 
la dédramatisation de la faute (Lamy, 1976) que l'on peut redonner à 
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l'intervention corrective Xa place qui lui revient en phonétique: elle 
' sera une aide dans un processus qui conduit l'apprenant, de tentative 

: en tentative, d'une approximation à une autre, â se rapprocher de 
l'expectative langagière qui convient à la situation donnée. "Il y a 
des miroirs qu'il faut parfois savoir traverser" (Porquier et Frauen­
felder, 1960: 36): enseignant et apprenant devraient négocier leur 
rule face à une certaine expectative langagière, 

Tout écart dans la production de l'apprenant doit se concevoir dans 
i le contexte de cette expectative; la correction de l'écart ou de l'er­
reur ne se pratique pas au niveau méthodologique mais bien au seul 

I "niveau pédagogique (dans la classe même entre enseignant et chaque 
enseigné)" (Besse, 1981: 287). Cela laisse a penser que les seules 
corrections ou interventions possibles porteraient sur l'individu-
apprenant. Nous voulons bien reconnaître qu'il est souvent difficile 
de déterminer si l'erreur provient de la langue maternelle, d'une 
variété de cette langue, de l'idiolecte de l'apprenant, des connais­
sances limitées de l'apprenant (Besse, 1981), mais il n'en demeure pas 
moins que la confrontation des systèmes phoniques anglais et français 
peut permettre de prédire un certain nombre de réadaptations phoniques 
systématiques chez celui qui ne possède pas, dans son système phonolo­
gique de départ, tel son (ou telle combinaison de sons) visé. Cet en­
semble de réadaptations phoniques que l'on appelait système des fau­
tes, dans les années soixante et soixante-dix, permet de dégager une 
sorte de phonétisme probabilitaire qui variera certes d'un apprenant à 
l'autre, mais donnera des signes de convergence entre apprenants de 
même origine linguistique. Ce problème de convergence et de diver­
gence (Giles et Smith, 1979) pris au sens large nous apparaît 
fondamental dans 1'élaboration d'un phonétisme probabilitaire de 
l'anglais au français. Il sera présent dans toute tentative de mise en 

. place d'une démarche appropriative telle qu'elle ne serait pas une 
"pédagogie de la faute" (Lamy, 1983: 60) ou une "pédagogie intégrée de 
l'erreur" (Porquier et Frauenfelder, 1980: 35), mais plutôt une 
pédagogie de l'essai visant a l'appropriation d'une expectative 
langagière qui tienne compte des systèmes phoniques en présence et des 
besoins de l'apprenant. 

4.3.2. Vers une phonétique probabilitaire. 

Le matériau phonique non-négociable qui délimite le champ de notre 
démarche reflexive constitue en quelque sorte ce que nous appelons la 
phonétique articulatoire linguistique segmentale (voir 4.2.2); cette 
dernière comprend le système phonologique de la langue et les habitu­
des combinatoires des phonèmes (phonétique combinatoire ou phonétique 
des sons voisins). La superposition des systèmes phonologiques et des 
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habitudes combinatoires de l'anglais et du français permet de prédire 
les tendances articulatoires des apprenants anglophones devant la lan­
gue française. On remarque que certains sons anglais se retrouvent 
également en français, que d'autres sont propres à la langue française 
et que plusieurs n'appartiennent qu'au système de l'anglais. 

Parmi les sons communs, on peut souligner toutefois certaines ten­
dances. Le [i ] français sera toujours très fermé et tris tendu 
alors que le son correspondant en anglais aura tendance à s'ouvrir. Le 
[ü 3 français est labialisé alors que le [u ] anglais est non-labia-
lisé. Les consonnes [ p j » [ t ] e t [ k ] ont tendance à" être suivies 
d'une expiration [̂  ] en anglais alors qu'en français elles sont brè­
ves et tendues. 

Sons communs 

Voyelles 

Consonnes 

[ i ] [ e ] [ a ] [ o ] [ u ] [ 3 ] 

[ p ] [ t ] [ k ] [ b ] [ d ] [ g ] [ m ] [ n ] [ p ] 
[ f ] [ v ] [ s ] [ z ] [ J ] [ 3 ] [ J ] Cw] 

Sons anglais 

Voyelles 

Consonnes 

C L ] [ e i ] [ a ] [ t> ] [ 0 ] [ 0 0 ] [ A ] 

[ a i ] [ a o ] [ o t ] [ î e ] [ e a ] [ a s ] 

[ e ] [ 5 ] [ Z ] [ M ] C r ] [ h ] [ t ] [ d } ] 

Sons français 

Voyelles 

Consonnes 

[ e ] [ a ] [ o ] [ y ] [ * ] [ œ ] [ a ] [ 5 ] [ S ] 

[ p ] [ l ] [ B ] [ M ] 
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On constate par exemple, à partir du phonétisme de l'anglais que 
1'apprenant anglophone ne possède pas le son [e J mais la diphtongue 
[eî]. Il aura dès lors tendance à reproduire la monophtongue française 
dans la forme diphtonguee qu'il connaît dans son propre système. Le 
degré de diphtongaison pourra varier d'un apprenant à l'autre selon la 
qualité de sensibilisation linguistique individuelle. Il en sera 
ainsi pour chacun des sons ou chacune des séquences de sons ne faisant 
pas partie du phonétisme de l'anglais« Le but de notre démarche re­
flexive n'est pas de dresser le dictionnaire complet des possibilités 
de productions phoniques des apprenants anglophones: la tâche serait 
des plus ardues étant donné le nombre élevé de facteurs influençant la 
production de chaque apprenant. Nous avons essayé, à partir des pro­
ductions phoniques d'étudiants universitaires anglophones canadiens, 
de dégager un certain nombre de tendances dans le traitement du maté­
riau non-négociable. Nous voulions en quelque sorte voir comment le 
couple enseignement/apprentissage réagissait devant la nécessité ou 
non d'intervenir devant la production de l'apprenant. Nous adoptons à 
cet égard la position de Lamy pour qui "tout apprentissage passe par 
une conceptualisation, consciente ou non, et l'enseignement, nécessai­
rement de ce fait, par une conceptualisation explicite, assez souvent 
rectificatrice" (1983: 62). Il nous apparaît important de mieux faire 
ressortir la conceptualisation de l'écart séparant la production de 
l'apprenant de l'expectative langagière plutôt que le ponctualisme 
dramatisant de la faute elle-même. 

Une étude de phonétique probabilitaire complète devrait englober les 
niveaux segmentai et prosodique (ou phonostylistique). Ayant restreint 
notre démarche reflexive au matériau non-négociable, à savoir aux élé­
ments de plus grande stabilité, nous oublions volontairement de rete­
nir les problèmes d'intonation, de rythme, d'accentuation, de pauses, 
de liaisons et même de suppression des [ a ] . Ces faits comportent des 
éléments de variation tels qu'ils font partie d'un matériau phonique 
variable. 

4.3.2.1. Une base articulatoire comparative: le modèle Malmberg. 

Dans une mise en relation des deux systèmes, il faudra bien sûr 
comparer les unités phoniques, mais aussi et surtout, leurs relations. 
Une telle analyse comparative entre l'anglais et le français ne se 
conçoit que dans la perspective du jeu et du rôle réel des traits per­
tinents dans chacun des systèmes et dans le traitement différent de 
ces caractéristiques à l'occasion du passage d'une langue a l'autre. 
La plupart des phonéticiens avaient, dès le début, reconnu l'impor­
tance de ce comparatisme (travaux du dix-neuviime siècle) linguis­
tique; mais l'analyse que présente fflalmberg dès la première édition de 
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son ouvrage La 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 particularités arti­
culators qui sont comprises sous la rubrique base articulatoire " 
(1975: 84). 

Français Anglais 

1. Antêriorisation de 
l'articulation. 

2. Les [t], [d] et [n] sont 
dentales pures. 

3. Palatalisation des consonnes 
en environnement palatal. 

4. Les voyelles postérieures ont 
tendance à s'antérioriser. 

5. Articulation labiale 
dominante: 
-une série complète de 
voyelles antérieures 
labialisées; 

-projection forte des 
lèvres; 
-fort arrondissement. 

6. Aucune voyelle mixte. 
7. Articulation tendue 

et énergique. 
8. Egalité syllabique; 

peu d'accent expiratoire. 

9. Aucune voyelle n'est 
relâchée. 

10. Forte nasalisation des 
voyelles nasales. 

11 

12. 

Importance du mot 
phonétique: perte du 
mat dans la phrase. 
Accentuation sur la 
dernière syllabe du 
mot phonétique. 

1. Postériorisation de 
l'articulation. 

2. Les [t], [d] et [n] sont 
alvéolaires. 

3. Les consonnes ne se palatalisent 
pas en environnement palatal. 

4. Les voyelles vélaires restent 
postérieures. 

5. Faible labialisation: 

-aucune série de voyelles 
antérieures labialisées; 

-une certaine projection; 

-arrondissement presque nul. 
6. Existence de voyelles mixtes. 
7. Articulation relâchée et 

tendance à la diphtongaison. 
8. Neutralisation des voyelles en 

syllabes inaccentuées; accent 
expiratoire. 

9. Les voyelles brèves sont plus 
relâchées que les longues. 

10» Aucune voyelle nasale (mais 
existence du nasal tmanq 
américain). 

11. Importance du mot morphologique: 
indépendance du mot dans la 
phrase. 

12. Les mots pleins gardent leur 
accent propre. 
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4.3.2.2. Un phoné ti suie probabili taire. 

Ces tendances, faudrait-il encore nous surprendre de les retrouver 
presque toutes dans la prononciation de nos étudiants? Leur présence 
ne fait que confirmer ce phonétisme probabilitaire qui se répétera 
invariablement d'une génération d'étudiants à une autre et à des 
degrés variables chez chacun: aspiration, affrieation, vélarisation, 
retroflexion et antériorisation de certaines consonnes; ouverture, 
diphtongaison, nasalisation incomplète, postériorisation et non-arron­
dissement labial de quelques voyelles. Une fois regroupées, ces 
violations des spécificités phonémiques permettent de dresser l'em­
bryon d'un sytèrne phonique prévisionnel ou probabilitaire tel qu'il 
pourra servir à diriger une stratégie de l'intervention en fonction de * 
la qualité de l'écart manifesté entre la tendance particulière de 
l'apprenant et l'expectative langagière. Enseignant et apprenant 
devront être conscients de ces tendances (négociation des savoirs) 
avant d'entreprendre un travail correctif. "C'est le statut même de 
cette correction qui va se modifier dans le sens d'une information à 
l'apprenant, non seulement sur sa performance et son progrès, mais 
aussi sur sa stratégie d'apprentissage" (Dalgalian et alii, 1981: 13). 

4.4. UNE PEDAGOGIE ARTICULATOTRE LINGUISTIQUE APPRQPRIATIUE. 

Nous ne croyons pas qu'il faille rejeter d'emblée la méthodologie de 
l'intervention phonique qui prévalait dans les années soixante. Il 
faudrait au contraire la réinsérer dans une perspective qui tienne 
compte de l'ensemble des composantes de l'acte pédagogico-didactique. 
Des contraintes sont apparues, en didactique contemporaine, "qui tou­
chent non seulement à la présentation des matériaux linguistiques, 
mais aussi aux processus d'apprentissage mis en place, en réaction, 
par les élèves, et même vraisemblablement à la conception de la lan­
gue" (Bautier-Castaing et Hébrard, 1980: 57). 

La philosophie de l'éducation et la pédagogie de la négociation dé­
gagées de notre étude encadrent la phonétique corrective et agissent 
sur elle: elles permettent de revoir toute intervention corrective 
dans un système â double articulation (construction et communication). 
La programmation corrective devrait tenir compte de l'identification, 
au sein des matériaux linguistiques, des éléments fondamentaux non-
négociables et des éléments de variabilité. Le cadre restreint d'une 
phonétique articulatoire linguistique commande une pédagogie appro-
priative qui permette à l'apprenant l'intégration du système de réfé­
rence et des phénomènes rattachés à la phonétique combinatoire: une 
telle théorie de l'adaptation augmentative (appropriation pour être 
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conforme) se conçoit dans le contexte de l!acquisition des éléments de 
référence et des caractéristiques combinatoires de chacun des sons du 
système d'apprentissage* Cette pédagogie obéira à des principes théo­
riques fondamentaux et à une démarche qui, sans être fondamentale­
ment nouvelle, s'intègre mieux au dialogue didactique de la présente 
décennie. Encore une fois, si le discours pédagogique a changé, les 
procédés demeurent valables dans la mesure où ils permettent l'appro­
priation voulue et recherchée au terme d'un processus de négociation 
dont le but ultime demeure l'acquisition d'un outil de construction 
capable d'engendrer et de maintenir la communication. 

4.4.1. Les principes fondamentaux. 

Après avoir relevé, sur le plan segmentai, certains éléments impor­
tants du phonétisme ptobabilitaire des apprenants anglophones, il fau­
dra trouver, pour chacun des sons problématiques, les combinaisons op­
timalisées par l'utilisation de la tension et de l'intonation. Cette 
fusion combinatoire/intonation/tension servait d'ailleurs de façon 
fort efficace à la méthodologie verbo-tonale de correction phonétique. 

4.4.1.1c La combinatolre française. 

Il existe, on l'a vu, plusieurs types de combinaisons syllabiques 
françaises; cependant, devant telle ou telle difficulté de prononcia­
tion, certaines d'entre elles permettraient d'envisager une interven­
tion de type intrasystémique. Jouant sur la similitude des traits per­
tinents, on pourrait, par exemple, devant quelqu'un qui éprouve de la 
difficulté à émettre une voyelle labiale, placer cette labiale dans un 
entourage consonantique similaire (ex. [pum] ) au lieu de la placer 
dans un contexte consonantique demandant l'écartement des lèvres (ex. 
[suz])* Les combinaisons optimales 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 fondamentales: 

- une notion dynamique: l'énergie articulatoire, 
- une notion statique : la tension musculaire d'une articulation, 
- un résultat perçu ï la sensation d'intelligibilité ou de net­
teté. 
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TENSION DES SONS DU FRANÇAIS 

TENSION DECROISSANTE 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

Classe 

occlusives sourdes 

occlusives sonores 

af f r iquées sourdes 

af f r iquées sonores 

cons t r i c t i ves sourdes 

cons t r i c t i ves sonores 

nasales 

l i qu ides 

semi-consonnes 

v« nasales 

v« orales fermées 

v . o. mi-fermées 

v . o* mi-ouvertes 

v . orales ouvertes 

Sons 

Ie] 1V 
t a eh 

L[.f] 
[ v ] 

\ . , 
[ m ] \ 

\ 

[ y ] [w] 

[g]->[œ] 

[ I ] [ y ] 

[ e ] [ 0 ] 

[ e ] [ce] 

[ a ] .« 

[ t s ] 

[dz] 

[ s ] 
I 

[J] 
[ n ] 

[ l ] [ r ] 

* 

[ k ] 
I 

[J] 
[ t j ] 

[ d î ] 

-rfj] 
I 

1 
[ 3 ] 

[J 

[ p ] 

[ H ] 

> 

] 

[ 5 ] [ a ] 

[ e ] 

» [ a ] 

[ u ] 

to] 

[ 0 ] 

O 

O 
Z 
m 

0 

r-
r— 
CO 
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A partir du principe méthodologique correctif et du classement des 
phonèmes du français selon le degré compararif de tension proposé par 
l'équipe Calbrìs (19VG), un type d'intervention pourrait consister, 
dans les cas de sensation de relâchement par exemple, à accentuer 
dans le sens contraire à la tendance en jouant sur le comportement 
psycho-moteur de l'étudiant. Une telle utilisation des niveaux de ten­
sion des consonnes et des voyelles pourrait conduire à une vision 
intrasystémique plus appropriative parce que plus logique. 

4.4.1.3. Le râle de l'intonation de base. 

Parmi toutes les théories concernant l'intonation, nous retenons 
plus particulièrement 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 système respiratoire hautement orga­
nisé. 

Le français présente deux structures tonales de base: une intonation 
dite montante qui implique en général une idée non terminée ou inter­
rogative et présente une tension plus forte de syllabe en syllabe jus­
qu'à la fin du groupe de souffle; une intonation dite descendante qui 
contient une déclaration, une affirmation et présente une tension 
moins forte de syllabe en syllabe jusqu'à la fin du groupe de souffle. 

4.4.1.4, La fusion combinatoire/tension/intonation. 

Cette intégration, dans une démarche corrective, de la tension, de 
la combinatoire et de l'intonation permettrait de proposer des séquen­
ces de sons en principe plus susceptibles de circonscrire les diffi­
cultés articulatoires spécifiques de l'apprenant. 

4.4.2. Une démarche appropriative souhaitable« 

Chacun des problèmes phonétiques que les partenaires décideraient de 
retenir dans une pédagogie d'intégration et d'appropriation devra être 
inscrit dans ime démarche appropriative qui tiendra compte de la négo­
ciation du problème phonétique, de l'établissement du matériau correc­
tif utilisable et d'une stratégie d'appropriation progressive. 

4.4.2.1. La négociation du problème phonique. 

La mise en commun des SVP des partenaires permettrait l'analyse de 
la production en égard à l'expectative langagière: enseignant et 
apprenant devraient évaluer la qualité de l'écart et le travail à 
effectuer pour que la communication soit intelligible, donc efficace. 
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Il faudra, à ce niveau, trouver une façon de sensibiliser l'apprenant 
aux priorités phoniques de la langue cible. D'autre part, l'enseignant 
devra ©tre conscient de l'exigence d'un tel travail tant du point de 
vue linguistique que pédagogique: on s'attend ici à ce qu'il puisse 
guider correctement l'apprenant dans ses réflexions théoriques aussi 
bien que dans ses productions orales (Oalgalian et alii, 1981: 13). 

4.4.2.2. Le matériau correctif utilisable. 

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

Il faudra puiser dans toutes les ressources des procédés correctifs 
afin de négocier la volonté et la capacité d'appropriation des élé­
ments phonologiques qui risquent de perturber la communication. Les 
exercices correctifs, s'inscrivant d'emblée et surtout sur le plan de 
la construction, présenteront différents paliers ou degrés de contex-
tualisation communicative. Il appartiendra aux partenaires de négo­
cier, selon les situations, la réhabilitation du constructif dans le 
communlcatif. 

L'utilisation et la répétition de mots isolés ne conduisent pas 
l'étudiant très loin dans la communication linguistique; cependant, 
malgré tous les reproches que l'on a fait et que l'on fera encore à 
cette technique, il faudrait lui reconnaître le mérite de présenter un 
son problématique dans les diverses combinaisons initiale/interne/ 
finale et de délimiter plus étroitement l'écart. La correction devra, 
un moment ou l'autre, isoler le son difficile (travail de construc­
tion) et le replacer par la suite dans le contexte séquentiel de la 
communication authentique. 

L'enseignant puisera dans une variété d'exercices : logatomes, oppo­
sitions phonologiques, mini-groupes, phrases optimales. 
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NI

VE
AU
 I

 

PROGRANPIATION DES EXERCICES CORRECTIFS 

Type d1exercices 

flots isolés 

Logatomes 

Oppositions 

phonologiques 

Utilité 

Présentation des sons de la langue 
dans divers contextes combinatoires. 

Utilisation rationnelle des combinai­
sons optimales d'un son, 

Mise en situation de la valeur d'un 
son dans un système. 

NI
VE

AU
 I
I 

Mini-groupes 

Phrases optimales 
avec programmation 

Intégration dans un mini-contexte 
sémique. 

Entourage optimal d'un son dans un 
contexte phonétique programmé ainsi 
que dans un contexte linguistique 
complet« 

NI
VE

AU
 

II
I 

Phrases optimales 
sans programmation 

Entourage optimal d'un son dans un 
contexte linguistique non-restreint. 

4.4*2*3. Stratégie de l'appropriation progressive* 

Nous avons situé notre propos au coeur d'un matériau phonique non-
négociable* La négociation» ne portant pas sur la finalité proprement 
dite, sera orientée vers une stratégie qui respectera l'approche 
didactique choisie par les partenaires. La programmation idéale des 
interventions correctives présenterait, dans l'ordre, des exercices de 
niveau I (mots isolés, logatomes, oppositions phonologiques) et de 
niveau II (mini-groupes, phrases optimales avec programmation). La 
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troisième étape constitue en soi une démarche plus profonde de chaque 
cas retenu. La stratégie verbo-tonale traditionnelle utilisée dans 
la correction d'un phonème proposait six étapes (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. 

Cette approche se concevait dans la perspective d'une méthode program­
mée. La méthodologie s'est modifiée? La programmation n'est plus la 
même? Qu'à cela ne tienne La stratégie peut s'accommoder d'une autre 
situation parce qu'elle respecte le caractère et la nature de la dou­
ble articulation linguistique. Si l'insertion dans le processus commu-
nicatif perturbe la qualité même de la communication, il faudra inter­
venir progressivement au niveau de la construction en passant par des 
productions à difficultés variables et ce jusqu'à ce que le matériau 
phonique nécessaire soit maîtrisé. Nous ne parlons pas» I ce niveau 
d'appropriation phonologique, des éléments négociables de variabilité: 
un tel discours mériterait un débat en soi. 

La conception de l'intervention étapiste ne réinvente pas la phoné­
tique corrective mais elle la résitue dans un discours ouvert à 
l'échange et au dialogue véritable. L'appropriation phonologique pro­
gressive pourra se faire au sein d'une méthode ou à part comme exer­
cice indépendant. Il est une chose qu'on ne perdra jamais de vues 
l'intervention ne saurait être 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 doivent pas masquer l'essen­
tiel, les unités de base et les conditions d'utilisation de ces unités 
de base. 



CONCLUSIONS 

"Et je souhaite convaincre les 
autres de la nécessité d'accor­
der à l'enseignement systémati­
que de la compréhension auditive 
la place qui lui revient dans 
tout programme de langue" (Pims-
leur, 1974: IX). 
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Le lecteur serait-il déçu de ne pas trouver dans notre texte un 
développement systématique d'une méthodologie de l'appropriation pho­
nique des éléments stables (le non-négociable) et des éléments de 
variabilité (le négociable) du phonétisme français? Ce serait là le 
propos d'une autre thèse. La perspective historico-analytique dans 
laquelle nous avions lancé notre recherche commandait que nous limi­
tions nos travaux aux interrogations initiales et que nous fassions 
état de certains éléments de réponse. 

Nous avons essayé de comprendre pourquoi la phonétique corrective 
était devenu la grande oubliée de la didactique contemporaine et avons 
vite constaté que, derrière les modes pédagogiques passagères, der­
rière les coquetteries méthodologiques miracles, il existait une mou­
vance êpistémologique qui posait, en toile de fond, la dichotomie pen­
dulaire de la double articulation du langage de Martinet. On pourrait 
croire qu'il suffit de s'interroger sur le fonctionnement du langage, 
sur sa structure, sa construction pour en garantir l'utilisation. 
Toutefois, en recherchant la spontanéité et l'authenticité de la com­
munication, on risque de ne plus voir la nécessité des éléments qui 
ont permis à la communication d'avoir lieu. 

Nous avons retracé dans l'histoire de la didactique des langues une 
tendance à privilégier l'une ou l'autre des composantes de l'acte 
pédagogico-didactique. Nous avons essayé de comprendre, à travers ces 
différentes centrations sur le maître, les méthodes, la situation, la 
notion, l'apprenant, ce qui fait que le discours didactique de la dé­
cennie quatre-vingt s'inscrit principalement à l'heure du communica-
tif. Un tel parcours demandait que l'on dégage les données fondamen­
tales d'une epistemologie de la pédagogie des langues et que l'on 
tente d'y mieux comprendre la place et les limites de la correction 
phonétique. Oes partenaires (enseignant et apprenant) possédant un 
certain savoir (des unités SVP) se retrouvent dans un cadre donné, 
établissent des contenus, adoptent une démarche et souhaitent obtenir 
des résultats. Le rôle et l'importance variables que l'on reconnaîtra 
â l'une ou l'autre de ces composantes entraînera des conceptions dif­
férentes en D.L.E.: vision atomiste (centration sur un élément), 
vision constitutive (centration sur quelques éléments) ou vision sys-
témique (refus de centration). A l'initiale de tout acte pédagogique, 
doit se retrouver une analyse des besoins et une définition des 
objectifs. Cela implique que l'on connaisse les limites de l'avoir de 
départ, que l'on projette un avoir visé et que l'on se situe face au 
résultat réel, l'avoir acquis. Dans une telle quête d'un nouvel avoir 
(nouveau SUP), l'apprenant n'aura que trois options générales: dépen­
dance devant l'enseignant, la méthode, la situation, le contenu; indé­
pendance et autonomisation; finalement, interdépendance inscrite dans 
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le dialogue de la communication, de la négociation ou de la collabora­
tion. Il se forme ainsi des modèles épistémologiques qui privilégie­
ront des types de savoir et chacun pourra opter pour l'un ou pour 
l'autre. 

Nous avons recherché ces modèles dans l'histoire de la phonétique 
corrective et notre 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 la D.L.E. depuis les 
années soixante-dix. Un premier comportement» interventionniste et 
fortement répressif, a dominé en privilégiant le concept d'une norme 
unique. Brusquement, les poussées de la sociologie et de la psycho­
logie des années soixante-dix ont favorisé des pratiques langagières 
sociolinguistiques différentes conduisant à toutes fins pratiques à la 
disparition (ou presque) de la notion même d'intervention. Maintenant 
que le communicatif a redonné la parole aux groupes sociaux, que l'on 
a dédramatisé la notion de faute, an perçoit le retour à une forme de 
comportement interventionniste mitigé. Une double rétrospective didac­
tique et orthophonique nous a contraint à nous arrêter à cette notion 
de choix devant les modèles et à en déterminer les éléments constitu­
tifs à la lumière de la linguistique, de la sociolinguistique et de la 
psycholinguistique. Nous avons tenté de poser un regard renouvelé sur 
la notion de la norme: une appropriation structurale et communicative 
s'effectue dans la spontanéité d'un procès communicatif qui, d'acte en 
acte, tente de réaliser une expectative langagière , fondée sur les 
attentes (devant les éléments de stabilité et de variabilité du lan­
gage) et tenant compte des attitudes (divergence, convergence) que les 
usagers adoptent devant les hésitations, les erreurs, les écarts, 
etc.. 

Nos trois premières étapes de réflexion (chapitres I, II et III) 
permirent de comprendre les raisons pour lesquelles on avait relégué, 
le temps d'une décennie ou presque, la phonétique corrective aux 
oubliettes. Il restait à comprendre pourquoi, à la sortie du communi­
catif du début des années quatre-vingt, on criait, un peu partout 
(voir les travaux de Lebel, Callamand, Pedoya, etc.), à la nécessité 
de redonner une place à la correction phonétique. Le problème ne 
venait pas d'une méthodologie orthophonique inadéquate, loin de là. La 
stratégie verbo-tonale des années soixante demeurait toujours valable; 
il suffisait de changer le rôle des composantes. Il nous fallait mon­
trer qu'une avenue possible et souhaitable s'ouvrait dans la détermi­
nation du négociable et du non-négociable au sein des objectifs ou 
mieux de l'objet à négocier. Il fallait réouvrir le débat de la double 
articulation et rapatrier un contenu phonique dans le couple construc­
tion/communication. 
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Ce parcours à quatre paliers nous amenait ainsi à expliquer que le 
communicatif, revisité par les préoccupations socio-psycho-linguisti­
ques i avait occulté temporairement le partenaire sans lequel la commu­
nication ne saurait être construite et maintenue. Nous avons établi 
qu'il fallait négocier la place de la phonétique dans la maîtrise, 
l'efficacité et la qualité de la communication; nous avons également 
ouvert la voie de la négociation dans l'enseignement/apprentisssage du 
français langue seconde en montrant que le matériau phonique contient 
des éléments de référence appartenant au non-négociable linguistique 
et des éléments de variabilité relevant du négociable. 

Enseignant et apprenant devront, dans l'analyse des besoins langa­
giers et la détermination des objectifs d'apprentissage, apprendre a 
négocier, dans un premier temps, la négociabilité phonique et, dans un 
deuxième temps, ceux des éléments de variabilité qui conviendraient à 
telle ou telle situation de communication. 

Nos réflexions constituent, tout au plus, des travaux d'ingé­
nierie préliminaires à la construction de ce pont phonique entre une 
rive théorisante et une praxis langagière. Nous attendons du phonéti­
cien qu'il redéfinisse la négociabilité du matériau phonique, du péda­
gogue qu'il explique davantage les composantes et le fonctionnement de 
la théorie de la négociation dans la pédagogie des langues et du di-
dacticien qu'il élabore une approche langagière systémique permettant 
à l'apprenant de s'approprier les réalités phoniques de la langue en 
fonction de ses besoins. 

Entre temps, suivant l'exemple de milliers de collègues prati­
ciens , il nous faudra continuer de passer d'une rive à l'autre en 
barques traversières ou ... à la nage! 
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