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Résumé : L'objectif de cet article est d’analyser et d’interpréter différentes formulations
de consignes en phonétique corrective pour le FLE. A différentes époques, chez
différents éditeurs, il existe certains « sens cachés » induits dans ces consignes,
notamment a propos des conceptions éducatives sous-jacentes et de la place de
I’enseignement-apprentissage de I'oral par rapport a I'écrit. En ce sens, la consigne
peut constituer un indice épistémologique pertinent pour interroger un domaine
didactique.
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1. Introduction

Par « sens caché » des consignes, nous entendons les sous-entendus induits par tel ou
tel exercice ou formulation dont nous pensons qu’ils trahissent une certaine vision, non
neutre, de I’'enseignement de la prononciation (Dominguez et Riviére, 2015). L'intérét
de ce type de réflexion est double. D'une part, un retour sur I'histoire de la discipline
constituée par la didactique de la prononciation permet de porter un regard critique et
épistémologique sur ladite discipline (Sauvage & Billieres, 2019). D'autre part, parce
que justement une distanciation est de mise dans ce type de démarche. L'un des
objectifs consistera a en tirer des lecons et a améliorer la formulation des consignes
dans I'avenir, dans les outils pédagogiques (plateformes, applis, manuels, ouvrages...)
mais aussi a I'oral en classe. Ce qui est parfois « caché » derriere la formulation d’une
consigne particuliere manisfeste le plus souvent les effets d’'une conception linguistique
ou didactique, voire d’'une idéologie scientifique ou politique, le tout de maniere plus ou
moins consciente. Il est ainsi intéressant, me semble-t-il, de prendre le temps de
s'arréter sur ce sujet particulier de la consigne, dans la mesure ou cette consigne
signifie tres souvent beaucoup plus que ce qu’elle semble exprimer de prime abord.

2. Retour sur les enjeux de la didactique de la



prononciation

Il est parfois, pour ne pas dire souvent, nécessaire de rappeler les enjeux lors de
situations d'enseignement-apprentissage de phonétique corrective en langue étrangere.

2.1. Perception et production

Comme nous I'avons déja rappelé par ailleurs (Sauvage, 2021a), le projet d’améliorer
I"articulation de la réalisation des phonemes d’'une langue étrangere commence
obligatoirement sur le plan de la perception auditive. La qualité articulatoire sur le plan
phonétique est dépendante et subséquente a la qualité de la perception. Or, depuis
Grammont (1914 ; 1930), Polivanonv (1931), Troubetzkoy (1949) ou Delattre (1951), les
connaissances a propos de perception et de I'articulation des sons linguistiques a
beaucoup évolué, grace aux disciplines que sont la Phonétique (Vaissiere, 1995 ; 2004)
et la Phonologie (Clements, 1995 ; Yamaguchi, 2007), mais également grace aux
domaines connexes : Psychologie cognitive (Hilton, 2022), Neurosciences (Houdé,
1995 ; 2022 ; Rizzolatti et al., 1996 ; 2006), etc. Il faut naturellement ajouter a cela les
recherches en Didactique des langues-cultures (Renard, 1977 ; Billieres, 2005 ; Narcy-
Combes & Narcy-Combes, 2019 ; Sauvage & Billieres, 2019 ; Sauvage, (éd.) 2020), les
relations entre la Phonétique générale et la didactique des langues étrangeres n’'ayant
pas toujours été tres simple (Sauvage, 2019).

Ainsi, aujourd’hui, nous savons que l'origine de la principale difficulté que les
apprenants ont a percevoir un son nouveau est d'ordre neurocognitifs. En fait,
I’enseignant de FLE, pendant une lecon de « phonétique corrective », a pour premiere
mission de stimuler des réseaux de neurones qui n'ont pas I’habitude de I'étre. Si le
phoneme /u/ n'existe pas dans le systeme phonologique de la (ou les) langue(s)
d’'origine de I'apprenant, cela signifie que les réseaux de neurones permettant le
traitement du signal sonore n'ont jamais (ou tres peu) été stimulés dans I'expérience
neuro-perceptive du locuteur (Sauvage, 2021a). Des lors, les exercices et les activités
proposés par I'enseignant dans le cadre d'une séquence pédagogique donnée auront
pour but de stimuler ces réseaux qui, dans un second temps, permettront la
coordination motrice de I'appareil phonatoire. Si en plus, on s’appuie sur la boucle
audio-phonatoire (Delattre, 1951) et les neurones miroirs qui ont validé la thése de
Delattre des décennies plus tard (Rizzolatti et al., 1996 ; 2006), on comprend mieux la
nécessité d'exercices réguliers (ce qui ne se justifie pas autant pour la syntaxe) et
pourquoi, en améliorant la qualité de la perception, on améliore la qualité de
I'articulation, et réciproquement.

2.2. La question de I’évaluation et du niveau

Nous avons également déja pointé I'existence de spécificités dans I'évaluation des
compétences phonético-phonologiques des apprenants d’'une langue étrangére (Didelot,



Racine, Zay & Prikhodkine, 2021). En premier lieu, I'évaluation sommative ne devrait se
faire qu’en situation réelle de communication (en classe ou en dehors), et non
seulement dans le cadre d’exercices d'entrainement destinés a améliorer perception et
articulation en laboratoire (Sauvage, 2021a). En second lieu, I'évolution ou la maitrise
des compétences phonético-phonologiques, parce qu’elles dépendent de capacités
neuro-perceptives et de coordinations motrices de |I'appareil phonatoire, ne peuvent
suivre I'échelle classique utilisée pour les autres compétences linguistiques (comme la
grammaire par exemple). Il ne s'agit pas ici seulement de comprendre et de mémoriser
des regles de fonctionnement linguistique mais de transformer des fonctionnements
neurobiologiques. C'est pourquoi, un apprenant catégorisé comme ayant un niveau
moyen C1 de compétence en langue francaise pourra étre toujours confronté a des
erreurs de prononciation entre /u/ et /U/, comme lorsque qu'il était reconnu comme
apprenant de Al ou A2. Cela explique pourquoi, au-dela de I'appropriation du lexique,
de la syntaxe, de l'orthographe, etc. de la langue, « I'accent international » ou les
variations articulatoires propres aux origines linguistiques des apprenants reste souvent
le dernier défi a relever dans |'enseignement-apprentissage d'une langue étrangére
(Sauvage, 2021b).

2.3. Diversité des apprenants, difficultés des enseignants

Un autre point qui justifie les démarches de comparaison en didactique des langues et
des cultures est celui de la diversité des apprenants et de leurs origines (Sauvage &
Auger, 2023 sous presse). Puisque |'une des actions prioritaires de I’enseignant consiste
notamment a stimuler des réseaux de neurones qui ne I'ont jamais (ou peu) été, la
programmation des séquences pédagogiques pour les lecons de phonétique est
étroitement liée aux origines linguistiques des apprenants. En d'autres termes, pour un
enseignement efficace et pertinent, on ne peut pas enseigner la méme chose en méme
temps aux apprenants d'une classe dont I'origine linguistique est variable. Par voie de
conséquence, I'impact didactique est important : dans I'idéal, I’enseignant doit préparer
plusieurs exercices / activités en fonction des systemes phonético-phonologiques
d’origine, ce qui démultiplie le travail préparatoire de la classe. Une solution qui nous
semble envisageable dans un futur plus ou moins proche, serait celle d’'un outil
numérique permettant un diagnostic de besoins et une programmation adaptée
(Sauvage, 2020).

3. Consignes, activités et exercices en didactique de
la prononciation
Il n"est question, dans le présent article, que de nous intéresser a la relation particuliere

que l'apprenant, I'éleve, entretient avec la consigne. Il est cependant pertinent de
revenir brievement sur le rapport entre consigne et didactique du francais.



3.1. Consignes en didactique du Francais en général et en FLE en
particulier

La formulation de la consigne d'un exercice, par exemple dans un manuel, dans une
conception socio-cognitive, déclenchera forcément chez I'apprenant une « ré-action »
puisqu’'une tache particuliere lui est demandée. Par « socio-cognition », nous faisons
référence aux approches interactionnistes dont les origines puisent leurs fondements
dans la philosophie marxiste, jusqu’a Bronckart (1997), en passant par Vygotski
(1934-85). Dans un monde idéal, les rédacteurs de ladite consigne ont parié, dans la
conception de l'activité pédagogique, sur une compréhension sans faille de sa
signification. Or, il est probable que nous ayons tous, lors de notre parcours scolaire,
éprouvé cette géne particuliere de ne rien comprendre a ce qui est demandé. Nous
NOuUS SOUVEeNoNs, a ce propos, qu’un de nos éleves, répondait au hasard a des questions
de mathématiques ou bien cet autre éleve de CP qui écrivait avec le méme hasard les
syllabes qu'il entendait. Pour ce type de difficultés rencontrées en classe, la solution
passe le plus souvent par une explicitation, soit de la part de I'enseignant, qui s’est
assuré de la compréhension de la consigne au préalable, soit de la part d'un autre
éleve, en incitant la verbalisation de cette démarche d’explicitation. Malgré tout,
certains éleves n’'oseront pas interpeller leur enseignant en demandant un éclairage sur
ce qu’ils ne comprennent pas.

Dans le cadre de notre article, nous allons nous intéresser aux choix de formulation
utilisée dans différents manuels de FLE a différentes époques. Nous posons I'hypothese
selon laquelle la culture éducative francaise et son évolution depuis plusieurs décennies
se retrouve dans la formulation-méme de certaines consignes en phonétique corrective.

Une formulation que I'on retrouve souvent dans les consignes en francais reste celle a
I'impératif du type « faites ceci », « faites cela ». Ce type d’injonction (Zakhartchouk,
1999 ; 2000) reflete bien, selon nous, la traditionnelle conception de I'enseignement a
la francaise basé sur la posture magistrale de I’enseignant, détenteur du savoir savant
avant tout autre chose, et sur celle de I'éleve dont le réle peut se résumer avant tout a
I'obéissance et I'exécution de ces consignes, ce qui renvoie a la question de I'autorité
(Robbes, 2010 ; Lechevalier, 2011), voire de 'autoritarisme (Beretti, 2015).

Par ailleurs, la place des apprentissages de I'enseignement de |'oral en classe en France
a connu une évolution beaucoup plus lente que dans d’autres systemes éducatifs et
culturels (Sauvage, 2021a). Ainsi, si la didactique de I'oral a émergé des la fin du 19°
siecle en FLE avec les méthodes dites « naturelles », il aura fallu atteindre les
Instructions Officielles de 1995 pour qu’elle trouve une place officielle dans les classes
des écoles primaires en FLM (MEN, 1995). Aujourd’hui, les coefficients aux examens de
langues, en Francais (coefficient identique a I'écrit et a I'oral) et en LVE, accordent une
place plus importante qu'autrefois aux coefficients des épreuves orales pour au moins
quatre bonnes raisons. Premierement, la désacralisation de |'écrit et de ses
compétences a permis de s'intéresser aux langues de maniere plus globale. Ensuite, la
didactique des langues et des cultures insiste depuis des années sur le fait que I'on
apprend une langue pour la parler, ce qui réhabilite I'intérét de I'appropriation des
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compétences linguistiques orales pour toute langue apprise. Troisiemement, la
recherche dans le domaine a montré que les épreuves les plus difficiles (donc
sélectives) ne sont pas celles de I'écrit (vs celles de I'oral) mais celles de Production
(orale et écrite), versus celles de Compréhension (Sauvage & Gardies, 2021). Enfin, la
fonction premiere de I'oral, que I'on peut résumer a une nécessité sociale de
communiquer (et non seulement de parler) s'est imposée comme objectif prioritaire
dans notre systeme éducatif comme en témoignent les épreuves tres valorisées des
« grands oraux » au Dipléme national du Brevet (coefficient 5) et au Baccalauréat
(coefficient 10).

3.2. Types d’exercices et d’activités en classe

La priorité des exercices et des activités en lien avec des objectifs phonético-
phonologiques en classe de FLE s’oriente donc vers une stimulation des capacités
perceptives, condition premiere pour améliorer la qualité de I'articulation phonétique.
Cela dit, les exercices d'écoute et de production sont préconisés au cours d’'une méme
séance pour les raisons exposées par Delattre (1951) supra a propos de la boucle audio-
phonatoire. D'un point de vue didactique, la Méthode verbo-tonale (Renard, 1977 ;
Billieres, 2001 ; 2005 ; 2008 ; 2021) a développé un ensemble de conseils et de
préconisations a la fois innovantes mais aussi syncrétiques par rapport aux activités
passée (Detey, 2020 ; Sauvage, 2021a). La diversité des exercices est fondamentale,
dans la mesure ou il y a nécessité de répétition mécanique pour stimuler les réseaux de
neurones Visés.

Mais le plus important, selon nous, qu’il convient de laisser |I'enseignement-
apprentissage de la phonétique / phonologie au niveau de I'oral. Dans I'idéal, la totalité
de la lecon, surtout avec les niveaux Al et A2, doit pouvoir étre faite sans activité de
lecture et d’écriture. Pas de stylo, pas de papier. Seules la perception et la production
orales doivent (devraient) guider la progression pédagogique des apprenants. On peut
par exemple prendre pour point de référence une lecon type qui serait destinée a des
apprenants analphabetes, comme c’est plus ou moins souvent le cas avec des éleves
issus de I'immigration en France (cours de I'OFIl et / ou dans les classes d'accueil
destinées aux Eleves Allophones Nouvellement Arrivés en France (EANA) dans
I’Education nationale. Or, en analysant les lecons et leurs exercices de différents
manuels, nous allons constater qu’il n'est pas rare de relever des consignes faisant
allusion a I'acte de lire et/ou a I'acte d’écrire alors que I'objectif principal de la lecon
concerne la perception et I'articulation des sons linguistiques.

4. Manuels, consignes et sens cachés

Les extraits de manuels auxquels nous allons nous référer dans cette section sont issus
de différentes époques et de différents éditeurs.



4.1. Choix des manuels et autres outils pédagogiques

Il est important de préciser qu'il n'est, bien entendu, aucunement question de jeter
I'anatheme sur un auteur ou un éditeur en particulier. Nous souhaitons rester sur les
types de formulation des consignes formulées a destination des apprenants. Le choix de
ces manuels a été fait en fonction de ces cinquante dernieres années de maniere a
essayer d'étre représentatifs de leur époque, sans volonté particuliere de dénigrer ou
de juger ces outils pédagogiques indispensables pour la classe de FLE. Nous avons ainsi
retenu les ouvrages suivants :

BARRET L., Méthode de prononciation du francais, Didier, 1968.

LEON M., Exercices systématiques de prononciation francaise 1 et 2, Hachette /
Larousse, 1964 et 1970.

CALLAMAND M., L'intonation expressive. Exercices systématiques de
perfectionnement, Hachette / Larousse, 1973.

CLARENC J., GOMEZ L., Les chemins de la parole. La parole est a vous, Libertés sur
paroles 1 et 2., |.E.E. | C.F.P., U.P.V. Montpellier Ill, 1988.

KANEMAN-POUGATCH M., PEDOYA-GUIMBRETIERE E., Plaisir des sons, Hatier / Didier,
1989.

PAGNIEZ-DELBART T., A ['écoute des sons. Les voyelles, les consonnes, CLE
international, 1990 / 1992.

ABRY D., CHALARON M-L., Phonétique, 350 exercices, Hachette F.L.E., 1994,
SIREJOLS E., TEMPESTA G., Bien entendu!, Hatier/Didier, 1994,

CHARLIAC L., MOTRON A-C., Phonétique progressive du francais avec 600 exercices,
CLE international, 1998.

ABRY D., CHALARON M-L., Les 500 exercices de phonétique, Hachette FLE, 2009.

4.2. Résultats et interprétations

Dans cette section nous commencerons par exposer nos résultats par thématique et
proposerons une interprétation dans la foulée.

4.2.1. Les sommaires

Commencons par nous intéresser au sommaire de certains de ces manuels pour mieux
comprendre, non pas directement la formulation des consignes, mais la conception
sous-jacente de I'’enseignement de la langue francaise. Ainsi, en 1968 parait une
Méthode de prononciation du francais dans laquelle le point de départ est la langue
écrite.

Image 1 : BARRET L., Méthode de prononciation du frangais, Didier, 1968.
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Le « programme des cours enregistrés sur bande magnétique » s’appuie en effet sur
des compétences de lecture, c’est-a-dire d’oralisation et non d’oral, du francais écrit
(Weber, 2022). L'une des caractéristiques spécifiques a la prononciation du francais est
celles des enchainements et des liaisons, en raison des diverses structures syllabiques
possibles et qui peuvent conduire a la coarticulation de deux ou plusieurs voyelles (par
exemple : « les enfants » ® /Ié/ + /BfB/ = [|ézBfB], ou le son [z] a pour origine la
graphie du déterminant et pour fonction de resyllaber la parole en une suite de syllabes
de structure CV dans le but d’éviter des frontieres intervocaliques). Il en va de méme
pour le /e/ schwa en lecon n°2 (Chabanal, 2020).

Image 2 : BARRET L., Méthode de prononciation du francais, Didier, 1968.
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Textes de perfectionnement

« Comment appread-on une langue? Por les gronds auteurs, pas outrement. »  Alain,

1. ANTOINE de SAINT-EXUPERY
. La lune, toute ronde et couleur de pourpre...

- Clétaic le méme éclatament rouge,

. Les Pas,

. 11 y a dans le violon - si, ne voyant pas l'instrument...
: Le coucher dy soleil romantique.

. La grand'messe esc terminde...

.+ Y auralt-il une flte dans cetxe solitude! ™

1. GUSTA E FLAUBERT
3. ALBERT CAMUS

4. PAUL VALERY

$. MARCEL PROUST

4. CHARLSS BAUDELAIRE
7. MERRE LOTI

8. ALAIN-FOURNIER

9. COMTESSE DE NOAILLES
10. ANDRE MAUROIS

§1. FRANGO!S MAURIAC

12. CHARLES PECUY

13. CCLETTE

14. ANDRE GIDE

15. PAUL ELUARD

té. |[EAN GIRAUDOUX
11. GEORGES DUHAMEL

19, JEAN ANOUILH

1. EUGENE IONESCO

29. GUILLAUME APOLLINAIRE
21. JEAN.PAUL SARTRE

22. JACQUES PREVERT

1. ALAIN

4. ANDRE MALRAUX

I éeale quelque part un parc chargé de sapins noirs...

te demanda-t-il.

: Soir.
. ...(Odite) Elle se contredisait dans une méme phrase.
. Alde souvent revu |ean Azbvédo!

ile de la mer...

J'appartient 4 un pays que j'al quitcé.

- la veux parier encore du déserc.

. ...{Le mircir d'un mament) Il dissipe le jour.

. Le Maire-Si noys commencions I'examen?

. justin, quelques jours aprés cette fameuse course

de Bidvres...

. Le rol crie avec humeur : Le roi de France...

. Le professeur - ...Une mauvaise prononciation...

. Saltimbangues.

- Par moments, |"arrétais ma main...

. Pour faire e portrait d'un olseaa.

. Surtout aux enfants qui ont tane de fraicheur...

. Katow, buil aussi, serrait la main, 4 lalimitades larmes,




Dans I'image 2, cette intuition de la prégnance du francais écrit comme support pour
apprendre a prononcer la langue orale se confirme par la rubrique importante du
manuel : « Textes de perfectionnement ». Il s’agit bien la de s’appuyer sur le texte
littéraire, en I'oralisant, pour s’entrainer et apprendre a articuler les phonemes
spécifiques du francais. Il est important de préciser qu’'a cette époque longtemps apres,
la didactique du Francais comme langue étrangere n’existait pas encore, non plus que
les objectifs communicatifs de I'apprentissage des langues.

Dans I'image 3, et pourtant a la méme époque (1964 pour la premiere édition), parait
un volume d’exercices pour s’entrainer a améliorer la langue francaise. Cet exemple
vient compléter le précédent en illustrant la seconde approche possible de la didactique
de I'oral a cette époque : en plus de I'entrée littéraire (culture Lettres Modernes, CAPES,
Agrégation) développée par Barret (1968), il existe une entrée plus centrée sur les
Sciences du langage avec Léon (1964-70). Alors méme que le commencement de la
préparation est étrangement similaire (enchainements et liaisons), chaque lecon a pour
objectif d’apprendre a opposer phonologiqguement deux phonemes susceptibles de
poser probleme aux apprenants.

Image 3 : LEON M., Exercices systématiques de prononciation francgaise 1 et 2, Hachette / Larousse, 1964
et 1970.



Legon 10.
Legon 11.

Legon 12.

Legon 13.

Legon 14,

Legoa 15.
Legon 16.
Legon 17.
Legon 18.
Lagon 18.

TAME BES NATIERES

Caractéristiques articulatoires du franceis

. L'enchainement consonantique.

Type :avecuneamie. ................... ..

. L'enchalnement vocalique.

Type:Yeiegunbilel... ... cocooviviis

. Oppesition voyelle arrondie / voyelle écarlée

5, - SR T S S —

. Opposition voyelie antérieure | voyalle posté-

risure.
Type :deux/dos...........................

. Opposition voyelle écartés/voyelle arrondie.

g BHA VG T "

. Oppesition un / une.

Type : c'est un ami | c'est une amie .. .. ..

- Opposition voyelles oraies / voyelles nasales.

TP B PO oo s S SRR

. Opposition voyelles nasales finales / voyeiles

orales 4 consonne nasale.
Type : plein / pleine .. .. .. RN WK TR

- Opposition des voyelles nasales.

. un bon vin blane |, . ..
Pas de liaison avec las voyelles nasajes.
Type : Jean a une posilion unique...........,

La liaison avec les voyelles nasales.
Type : on<attend un-amet ...... ... .... .

Le E muat.
Type : probablement /samedi .. ......,......

Le E muet ne se prononce pas.
TYPR ! Smnglehl o, .. oo o b memses

Le E muet se prononce.
Type : probablement . . ..,............c0....

Les groupes figés.
Type : je nd sais pa.l .....................

A inaccentué.
YRS L el XD s s e

Opposition E muet / A non final.
Type:illedit/iltadit ........,.

Mots terminés par conscnne 4R ou L+ E muet.
Type :mononcle ..........................

Ogpposition oué | ué.
TR 1O 7 TR v s e
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En 1973, Callamand (1973), fut la premiere a privilégier la dimension prosodique,
suprasegmentale, dans I'enseignement apprentissage de I'oral. Cela dit, sa formation
classique d’enseignante de Lettres se ressent dans les entrées choisies : des notions
essentiellement grammaticales et donc métalinguistiques faisant appel aux
connaissances métalangagieres des apprenants. Précisons que Callamand a su ancrer
sa pensée didactique a la fois pleinement en Phonétique et en Didactique du FLE en
étant I'une des pionnieres du domaine en soutenant et publiant une these de doctorat
sur le sujet (Callamand, 1981 ; Callamand & Pédoya-Guimbretiere, 1984).

Image 4 : CALLAMAND M,, L'intonation expressive. Exercices systématiques de perfectionnement,
Hachette / Larousse, 1973.
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4.2.2. Formulations des consignes

Dans la formulation des consignes proprement dite, nous retrouvons la tres répandue
forme impérative : « Ecoutez et notez » ... qui releve donc comme nous I'avons
mentionné plus haut de la démarche injonctive.

ABRY D., CHALARON M-L., Phonétique, 350 exercices, Hachette F.L.E., 1994.

B SENSIBILISATION ET DISCRIMINATION

1. Ecoutex et notex devant chaque prémom et nom de famiile, la
consonne entendue : [plou [b] ?

Exemple: « Pauwl Bernard. — Présent /.
Avous: .  auline..efinn - Présente! .
« ...arhara ...age. -~ Présente | »

!

«L.Grigine | aturel, Présente | »

- .atrice .. .etit, — Présent | »
« ...lerre ...oulin. - Présent ! »
« ...TUNO ...erger. —~ Présent ! »
« ...asile ...ichon. — Absent ! .

Crinpmee |}

Ce n’en fut toutefois pas toujours le cas comme le montre I'image 5 ou la consigne est
formulée comme un titre thématique de paragraphe, ici, en 1970, en proposant une
activité a destination d’apprenants d’origine scandinave, comme quoi la prise en
compte des langues et des cultures d’origine en didactique de la prononciation n’est
pas une idée nouvelle alors méme qu’elle est, toujours aujourd’hui, encore peu
répandue dans les salles de classes et les laboratoires de langues.

Image 5 : LEON M., Exercices systématiques de prononciation francaise 1 et 2, Hachette / Larousse, 1970.
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PRASES SPECIALES POUR BERWARIGDES ET SCANDIKAVES

© Mes vomins sont revenus de la fofre en voiture.
La voileite est dans une bofle en bois.
Quelquefos, dans 1"ouest, on boit du jus de poires.
Il faut beaucoup de soins pour ces soixante cies,
Je dois acheter de la soie pour me faire faire une robe du soir.

Une alternative, que nous employons nous-méme personnellement, est la formulation a
I'infinitif, et non a I'impératif : « Travailler avec I'enregistrement » (Image 6).

Image 6 : CALLAMAND M., L'intonation expressive. Exercices systématiques de perfectionnement,
Hachette / Larousse, 1973.

®  Trovailler aveo I'enregistrement.
Donnez-moi I dictionnaire, s'il vous plait.
Montez-nous deux pgtits déjeuners, s'il vous plait. B
Préparez-moi trois sandwiches, Madgmoiselle, 'l vous-plals
Tapez-moi catie lettre tout dgl suite, s'il vous pialt.
Appplez Police-Secours.

Dans Clarenc & Gomez (1988), on peut mesurer les effets du développement de la
pensée socio-pragmatique et des approches communicatives issus des années 1970 et
de la prise en compte de la Sociolinguistique et des finalités de I’enseignement-
apprentissage des langues. Ici, il est question de « situation », c’est-a-dire non plus
simplement de I'apprentissage d'un objet décontextualisé mais de la prise en compte
d’une pratique linguistique, en situation.

Image 7 : CLARENC J., GOMEZ L., Les chemins de la parole. La parole est a vous, Libertés sur paroles 1 et
2., lLE.E. /C.F.P., U.P.V. Montpellier Ill, 1988.
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Comment marquer de ['agressivité, manifester de
'agacement a 'égard de quelqu'un ou a l ::ud d'une
action faite par quelqu’un? La réponse est dans I'étude des
courbes meélodiques, qui assure une localisation el une
avaluation trés précise des ruptures d'intonation; elle est
éqgalement dans l'appréhension de phénomeénes ryth-
miques complémentaires et notamment le dabil accelére

sur certaines tranches sonores, et l'allongement con-
sidérable de syllabes. ' '
Au cours des exercices de cette legon, la relation stimulus-

réponse s'établit entre le locuteur qui manifeste des réac-
liupng d’agacement & un « fu » {présent) ou a «il» (absent).

Siructures syntaxico-intonatives travaillées dans la legon:
— Et pourquoi hu ne l'as pas fait? ) _

— Oul, et rﬂginlenant. qu'gst-c:a qu’'on va faire de ce tissu”?
— Oh, Henri, ne traine pas les pieds comme ¢a...

— Oh 14 13! ce que tu m’agaces, avec tes palins a roulettes!
— Ah, ces pholos, je me demande ou {u as bien pu les
metftre, hein!

— 11 a promis de venir pourtant.

EXERCICE 1:
1. Situation

Vous avez en face quelqu'un qui a du mal & réaliser ses
projets. Vous réagissez a son stimulus sous forme d'une
question brutale.

2. Mémorisation de la structure de la réponse

Ecoutez et répétez une premiére fois immédiatement
aprés la réplique.

Bien sdr, par la suite, aprés un démarrage de l'activité dans une perspective
communicationnelle, la phase de mémorisation et de structuration passera
immanquablement par « Ecoutez et répétez ». Ces deux phases nous semblent tres
importantes et représentatives du tournant pris par la didactique de la prononciation du
FLE a la fin des années 1980. En effet, I'ordre de ces activités en classe renvoie aux
démarches déductives (approche classique, partant de la regle) et démarches
inductives (approche sociocognitive, partant du sens pour co-construire et comprendre
la regle linguistique). On retrouve d’ailleurs cette opposition de conception dans les
méthodes de lectures qui ont fait leur apparition dans les années 1980-90 : méthode
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ascendante ou mixte (démarche inductive) versus méthode descendante (démarche
déductive).

La méthode qui incarne tres bien cette approche sociale de I’enseignement-
apprentissage de la prononciation du FLE et qui fut largement diffusée fut Plaisir des
sons (Kaneman-Pougatch & Pédoya-Guimbretiere, 1989). Ici, le titre méme du manuel
constitue une consigne générale illustrant I'état d’esprit et la conception de la méthode
proposée : prendre du plaisir a apprendre a prononcer des phonemes nouveaux au
cours d’'une progression organisée de lecon de phonétique (ce qui n’est pas gagné au
départ).

Image 9 : KANEMAN-POUGATCH M., PEDOYA-GUIMBRETIERE E., Plaisir des sons, Hatier / Didier, 1989.

vt ECRITURE iAan)

1. Ecoutez les phrases suivantes et soulignaz la lettre qui démarre le son

WIINIECOUTE g2

5 {41+ voyelle.
1. Mettez ure cron dans la colonne = si les deux mots prononcés sont identi-
ques ou dans la colonne # s'ils sent différents. Je suis dans les nuages aujourd'hui.
W/ wl v | w Rends-le muet sinon il va nous épuiser avec tout le bruit qu'il
liflouis S produt.
;::7:{:‘ » " = Comment s'écrit le son [y] ici ?
souhait/suait x
nuée/nouée x
enfuir/enfouic . 2. Ecoutez les phrases suivantes et soulignez les lettres qui démarrent le
rouage/rouage X son [w] + voyaelle.
bouge/buée X

Tu sais ce qu'il veut comme jouet : une bouée en forme de
mousatte |

2. Mettez une crorx dans {a colonne = si les mots prononcés sant identiques g :
J'ai enfoui I'argent au fond de mon sac.

ou dans ia colonne # g'ils sont différents.

(i3] - = Comment s'écrit le son [w] ici 2

bouille/touge >
paille/paiie x
railrage x 8. Ecoutez les phrases suivantes et soull

‘ ‘ gnez la ou les lettres qui
des jeux/des yeux x correspondent au son [j]. -
payéfpaye x

; ; 3 : :

:::ﬁ%;‘e bouillie = b Réveille-moi avant de partir, Il faut que 'aille a I'agence pour
o ~ payer et prandra les billets,

Comment s'écrit le son [j] ici 7
3. Vous allez entendre une suite de mots. ls centiennent soit le son [U] soit

le son [W], menez une croix dans la colonne correspondante. 4. Remplacez les blancs par les lettres «u» ou =ou~ salon ce que vous
(ul [w] l entendez.

lo ! is obli ire _i
:::T.r.l.= - .. T Je s__is obligé de |_i dire _i tout de s_ite sinon il va I_er le
e — studio & quelqu'un d'autre. Ga m'enn_ie. Je ne peux rien faire
e " d pour le pers_ader d'attendra car il m'a av_é qu'il ne voulait
s = pas contin_er A chercher quelqu'un pour le mois de j_in.
tatouage X
sk E o 5. Remplacez les blancs par les letires wg» Gu «y» salon ce que vous
e = entendez.

Tu es ra_onnante depuis ton retour d'E_ypte, on peut
ima_iner que u ne t'es pas ennu__ée pendant ce vo_a__e.

Tu aurais d0 m*obli_er & bou_er.

C'est incro_able, |'ai passé mon temps a faire du netto_a__s
ot & réparer des tu__aux, ce n'est plus de mon 4__e.

4. Indiquez compien ae fois vous entendez le son []] dans les phrases s.i-

wvantac *

Ceci dit, la perfection n'étant pas de ce monde, on peut relever quelques formulations
de consignes susceptibles d’'étre problématiques pour certains apprenants. Mettre des
croix dans un tableau impliqgue une reconnaissance visuelle basée sur le rapport
graphie/phonie entre la représentation graphique le son qui lui correspond. Ce qui est
intéressant ici est I'organisation de la page : a gauche, on travaille I’écoute, a droite
I"écriture. Or, a gauche, les consignes sont de mettre une croix ou de compter le
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nombre de fois ou I'on entend le son []] et a droite on commence par demander aux
apprenants d’'écouter, puis d’écrire des lettres correspondant a des sons dans un texte
a trous. Dans I'absolu, les raisons pédagogiques justifient pleinement le travail sur la
correspondance graphie / phonie. Mais comment faire avec des apprenants
analphabetes ?

Nous préconisons de construire une progression a étape au cours d’'une méme lecon ou
d’'une méme séquence. Nous savons désormais que la perception et la production se
travaillent en méme temps. Il convient donc dans un premier temps de proposer des
activités / exercices de perception, puis de production / répétition comme dans Abry &
Chalaron (2009).

Image 11 : ABRY D., CHALARON M-L., Les 500 exercices de phonétique, Hachette FLE, 2009.

<{ 6 | Entrainement : [y], [u].
1. Répétez les suites de sons avec une intonation montante (/).
[asy, aty, ady, aly, any, azy, aky, apy, aby, amy]

2. Répétez les suites de sons avec une intonation descendante (™).
[asu, atu, adu, alu, anu, azu, aku, apu, abu, amu]

0
7 | Entrainement : [i], [v].

1. Répétez les suites de sons avec une intonation montante (/).
[asi, ati, adi, ali, ani, aji, aki, api, abi, ami]

2. Répétez les suites de sons avec une intonation descendante ().
[asy, aty, ady, aly, any, agy, aky, apy, aby, amy]

L’objectif principal serait ici celui de la stimulation des réseaux de neurones donc nous
avons parlé supra. Ensuite, une activité communicative pourra démarrer une mise en
situation, a laquelle d’autres exercices de perception et de production auront eux un
objectif principal de communication et d’'intercompréhension (la dimension
physiologique devenant secondaire). Enfin, seulement dans un troisieme temps, les
auteurs envisagent de proposer des exercices a propos des relations oral/écrit, par
exemple des transcriptions ou de la lecture a haute voix pour oraliser des textes écrits.
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4.2.3. L’oral et I’écrit

Nous proposons de terminer cette analyse en interrogeant les conceptions de |'oral et
de I'écrit a travers les consignes formulées, ce qui renvoie une fois de plus, aux deux
grandes approches historiques de la Didactique du francais : approche littéraire (Lettres
modernes) vs approche linguistique (dans le sens Sciences du langage). Au passage, on
notera que dans le systeme éducatif francais, le professeur de francais, qui est une
langue, n’est pas « professeur de francais » mais « professeur de lettres », ce qui en dit
long sur les représentations existant a ce propos. L'enseignant de FLE, lui, n’est pas
professeur de lettres puisqu’il n’a ni besoin de CAPES, ni besoin d'Agrégation mais d'une
Maitrise ou d'un Master FLE pour enseigner... la méme langue que ses collegues de
I’Education nationale. Mais beaucoup (dans les instituts universitaires ou I'’AEFE) sont
détachés de I'Education nationale et ont été formés en Lettres Modernes en obtenant
un concours (CAPES ou Agrégation de Lettres).

Dans Pagniez-Delbart (1990-92), on demande clairement d’écrire aux apprenants :
« Ecrivez les graphies qui correspondent aux sons (...) dans les phrases suivantes : »
Autant de concepts de I'écrit convoqués dans cette consigne qui s’inscrit, malgré tout
dans le cadre d’une lecon de Phonétique, la sacro-sainte « dictée » étant a la fois un
exercice en lien avec le rapport entre I'oral et I'écrit et, surtout, en lien avec la
Didactique de la langue francaise de maniere générale. Et pourtant, la méthode
s'appelle « A I'écoute des sons », comme si I'objectif de la compétence de perception
était de savoir orthographier ces sons, alors qu’en fait, il s’agirait de savoir les
prononcer. Et pourtant ! On le constate, depuis les tout débuts de la Didactique de I'oral
en FLE, le véritable objectif est d’entrer dans I'apprentissage de la lecture-écriture,
puisque toute I'histoire de I'enseignement-apprentissage du francais est fondé depuis
au moins Chevreuse au 17° siecle par les savoirs, avant tout de, lire et écrire le francais,
et non pas de parler la langue.

Image 13 : PAGNIEZ-DELBART T., A I'écoute des sons. Les voyelles, les consonnes, CLE international, 1990

/1992.
(=] Infégration
DICTEE
1. Ecrivez les graphies qui correspondent aux sons [j] [q] et [w] dans les phrases
suivantes :
H(u)i Clestlal. ette Clestl.i Ce bab. in fait... Les.int
(o{uu))? C':t I'al. ette ClestL.is Ce bas b . en fait Les.in

Cestpleindeb.ais  Sin.eux Cestuner.ele Quelleb.ée
C'estpleinde b . ée Sin . eux Cestune r. elle Quelle b. e

Mr.ait  Quell.eur Cestune m.ette  Quellen e
Mc.ait  Quellel. eur Clestunem.ette Quiellen. ait
Ile.ait Queil.eur Clestunem.ette Quellen. ait

2. Complétez avec une des graphies qui correspond aux sons : [3] («g» ou «jm) oulj]
(«y» ou «ill ).

R Pa..e Lesma.es Pi.eon Lé.er A £ la..ete La bei...e
Rzz{("lil};c Pa...e Lesma...es P...ons L'a..ez A.. & Les...ette Loabe...e

&7
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Il en est de méme dans Sirejols & Tempesta (1994), lorsqu’il est demandé aux
apprenants d'écouter, dans un premier temps, puis de compléter par écrit dans un
second temps des phrases a trous, ici avec des voyelles nasales.

Image 14 : SIREJOLS E., TEMPESTA G., Bien entendu!, Hatier/Didier, 1994.

14. Ecoutex et répétez les phrases suivantes.

Casentbon!

Ce vin est fin.

Ca fait 130 (cent cinguante} francs.

Maintenant il peint.

C'est diablement fong.

Elle se détend dans le salon,

11 s"est cassé la jambe en tombant,

En partanmt, j'ai completement oublié d'éteindre
la lampe du salon.

Depuis trente ans, on ne I'a pas entendu chanter
une seule chanson,

Elle a changé de banque en 1991 (dix neuf cent
yuatre vingt onzc).

C'est en forgeant yu'on devient forgeron.

Enfin, Fernand, prends vite ton bain.

Henriette aime bien le vin blanc.

[.es Romains ont envahi la France il y a trés long-
temps.

15. Faites des phrases sur le modéle.

Quectird on est reniré, on a acheté un pantalon en lin,
™ En remtrant, on a acketé un pantalon en lin.

a. Quand on est reniré, on a acheté du vin blanc.

b. Quand on est rentré, on a acheté du pain |

complet.

c. Quand on est rentré, on & acheté du boudin
blanc.

d. Quand on est rentré, on a acheté un bon
shampoing.

e. Quand on est reniré, on a acheté du savon et
du dentifrice A la menthe,

F. Quand on est rentré, on a acheté un grand |

sapin de No#l.

g- Quand on est rentré, on a acheté un maillot |

de bain en nylon.

h. Quand on est rentré, on a acheté une paire de |

gants brun,

i. Quand on est rentré. on a acheté des mocas- ,

sins marron.
j. Quand oa est rentré, on a acheté un calegon

imprimé en coton.

16. i’euuiuu
sons [a], [o] [e*.l Cquz-Iu :lum fes
. Yous ensuite ce dialogue.

- Bonjour, madame, pouvez-vous m'atder, je
cherche un employé.

— Quel est son nom ?

~ Je n"en sais rien. j'ai oublié mon agenda.

~ Alors, il est comment ?

= C’est un grand gargon blond. Il a la peau fon-
cée ; c’est quelqu'un de trés élégant et il tra-
vaille chez vous depuis fundi matin,

- Vous dites qu'i} a commencé lundi dernier ?
Alors je pense qu'il s"agit de Gaston Lupin, ]|
travaille au onziéme étage, burean cing cent
vingt et un. L ascenseur est au fond du couloir.

- Je vous remercie.

(a] 1 (o] 3

| ki, le son [i] peut s"écrice:

ki, le son [o] peut s"écrire:

- ki, le son [¢] peut s"écrive:

17. Ecoutex et complétez par € in », ken », « em »,
QN e, % Gm », 40N » oY« om %,

Dans le sap de Nogl, il a mis des

guirl . des et un  ge arg té, Tous les

cadcaux st . ballés, r gés a cité de

lar pe de lescalier. Les f s sont
dormis. Dev t la cheminée, les

par . I8 s'ogitent: ecux aussi f. t s blant
L d'a. dre le pere Nol.

18. Complétez par # en », « in » ou « gin »

Rom .. a teul noté dans son ag da: les
r.. dez-vous avec ses cop s, le jour de
son exam . de dess. , sa visite chez le
médec : dem. .. par exemple, le
mat . il doit woir Benjam puis
prendre  le  tr pour retrouver  son
cous. .
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Enfin, dans Charliac & Motron (1998), il est demandé aux apprenants de lire, encore une
fois, tres tard (et heureusement) dans la legon, mais quid des apprenants
analphabetes ? En particulier ceux issus de I'immigration de pays ou la scolarisation
n'est plus un droit, par exemple I'’Afghanistan pour les filles et les femmes ?

Image 15 : CHARLIAC L., MOTRON A-C., Phonétique progressive du francais avec 600 exercices, CLE
international, 1998.

[LECTURE] Yétais insoucieux de tous les équipages, [...]
Dans les dlapotements furieux des marées, [...)
Jai révé la nuit verte aux neiges éblouies, [...]
La circulation des séves inoules. '
~ Arthur Rimbaud (1854-1891), Le Bateau ivre.

:j’.\ Pour respecter le rythme de ces alexandrins (vers de 12 syllabes), les syllabes soulignées dotvent &tre
pronancées avec une diérése (voir p. 12).

DAL W S LI A A R M I AT A T LM TR T R L T ¢

cent quatre-vingt-trois « 183

5. Pour conclure

Dans cet article, nous avons voulu aborder un sujet peu traité, celui des consignes dans
les lecons de phonétique corrective a travers les dernieres décennies. |l apparait,
aujourd’hui, que la question des consignes donne des indications précieuses sur les
conceptions de la didactique mais aussi de la langue francaise induites par leurs
formulations. Alors que la didactique de la prononciation connait un regain d’activité
depuis les années 2010, nous espérons que le regard épistémologique et historique sur
le domaine pourra, dans |I'avenir, éclairer quelques pistes didactiques pour le futur, en
particulier pour une dimension que nous n’avons pas eu l'occasion de développer dans
le présent article : I'articulation entre numérique et didactique de I'oral. Nous sommes
en effet convaincu que l'outil numérique pourra suppléer jusqu'au soulagement
I’enseignant de FLE qui, objectivement, ne peut pas préparer quatre, cing six ou plus
lecons différentes pour proposer des exercices et des activités efficaces en didactique
de la phonétique en classe de FLE.
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