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SUNUS

Dergimizin bu 6zel sayisinda, Istanbul Universitesi-Hasan Ali
Yiicel Egitim Fakiiltesi’nin bilinyesinde 10-11 Mayis 2016 tarihlerinde
gerceklestirilen Konusma Dili Olarak Fransizcanin Ogretimi konulu
uluslararas1 kolokyumda sunulan bildirilere yer verilmistir. Bildiriler
genel olarak, yabanci dil olarak Fransizcanin 6gretiminde ve Fransizca
Ogretmeni yetistirmede Onceliklerin tartisildigl; sesletim ve yazma
gicliiklerinin  giindeme getirilerek ¢6ziim Onerilerinin  sunuldugu
calismalar1 icermektedir.

AVANT-PROPOS

Nous avons consacré les numéros spéciaux 1-2 au Colloque international
sur I’enseignement du frangais parlé, organisé par la Faculté¢ de Pédagogie
Hasan Ali Yiicel de 1’Université d’Istanbul entre les 10-11 mai 2016.
Les priorités dans 1’enseignement du frangais langue étrangere et dans la
formation des enseignants, les difficultés des apprenants en francgais écrit
et parlé, des propositions de solutions sont les sujets traités des articles
sélectionnés

Prof. Dr. Nur NACAR LOGIE
Editor in Chief
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PLACE ET APPORT DE L’ECRIT DANS
L’APPRENTISSAGE DU FLE

Prof. Dr. Esma INCE

1. Introduction

En tant que manifestation du langage humain les langues servent a
transmettre du sens. Elles permettent ainsi la communication qui se réalise
sous deux formes : soit grace aux sons articulés qui donnent la langue ora-
le, soit grace aux marques graphiques qui donnent la langue écrite. Chacu-
ne de ces formes entraine deux compétences langagiéres : compréhension
et expression.

Avant d’entrer dans le vif du sujet, c’est-a-dire dans le « pourquoi je
suis d’avis de donner la priorité a I’écrit », je vais parler un peu de la lan-
gue maternelle, de la langue étrangere, des langues orales et écrites avec
leurs particularités.

Dans la communication en langue maternelle (langue source), le sens
sous forme sonore ou sa représentation par I’écriture constitue I’essentiel.

Quant a la langue écrite, si on ne la possede pas aussi bien que la langue
maternelle, c’est la langue, autrement dit le conducteur de la pensée qui
occupe le premier plan. Le sens et la forme étant tous les deux étrangers,
ils engendrent naturellement des problémes que I’apprenant est amené a
résoudre au fur et a mesure.

Pour ce qui est de "apprentissage d’une langue étrangere hors du mi-
lieu naturel, (comme chez nous ici) : elle fait face a la langue cible et entre
forcément en conflit avec celle-ci. Ce procédé d’apprentissage présente en
méme temps un double avantage : c’est en s’initiant a une autre langue que
la sienne, que 1’apprenant se met a confronter les deux. Il saisit de la sorte
comme il n’a jamais fait avant, le fonctionnement de sa propre langue.

De toute évidence une langue est d’abord parlée. De ce fait, elle s utili-
se plus fréquemment dans la vie quotidienne. Or, comme dit le proverbe,
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« les paroles s’envolent, I’écrit reste ». C’est-a-dire le besoin de fixer les
paroles par écrit s’impose. On distingue donc, par exemple, la langue fran-
caise orale de la langue francaise écrite qui ont des ressemblances comme
des différences :

Premicrement, le frangais a deux alphabets différents, deux morpho-
logies différentes, deux syntaxes différentes.

e e francais oral utilise 36 phonémes (36 sons). Le code écrit transcrit
ces sons avec 26 lettres seulement. Ainsi, un méme son peut étre transcrit
de maniére différente, tandis qu’une méme lettre peut noter des sons dif-
férents.

e La morphologie étudie les formes des mots, comme les marques du
singulier, du pluriel, du masculin, du féminin, des temps des verbes. Ces
marques différent a 1’oral et a I’écrit.

e La syntaxe étudie la fonction et la disposition des mots dans la phrase.
Dans la syntaxe de I’oral, I’intonation, les répétitons, les formes d’insis-
tance, les phrases inachevées ou coupées par ’interlocuteur; et a 1’écrit
la ponctuation, peu ou pas de répétitions, peu ou pas d’insistances, etc.
différent sensiblement.

Deuxiémement, la phonétique de 1’oral nécessite une sensibilité audi-
tive a celui qui écoute, une certaine habilité a imiter les sons a celui qui
parle. Dans ce sens la langue turque est significative. Appartenant & un
autre systéme linguistique elle est phonétiquement et syntaxiquement loin
du francais. L’alphabet latin qui leur est commun a tous les deux peut cons-
tituer pour un apprenant turcophone une facilité a passer d’abord a I’écrit.

Troisiemement, vient la question de vitesse de 1’oral. Le locuteur parle
avec une certaine vitesse pendant que 1’auditeur capte les sons articulés.
A 1’écoute, si I’on perd le fil du sujet, ne serait-ce que pour quelques ins-
tants, on risque de mal comprendre ou d’assimiler insuffisamment. C’est
pourquoi contrairement aux sons mobiles de 1’oral, I’écrit présente les
atouts suivants :

e possibilité¢ d’allonger ou d’écourter la durée pour une meilleure per-
ception du texte ;

e possibilité de lectures répétitives ;
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e reprises du début des phrases ;

e découverte et analyse des nouvelles formes de langue, des termes
inconnus.

2. La part de la situation géographique du pays

Dans le choix des stratégies d’apprentissage d’une langue étrangere, il
est utile de prendre en compte le cadre géographique du pays. La Turquie,
située a des milliers de kilométres des pays francophones, a donc moins
d’occasions par rapport aux pays de I’Europe d’utiliser le frangais oral
dans la vie ordinaire. La proximité géographique des pays, leur héritage
commun de culture, de niveau de vie sociale, de religion, assurent aux
usagers une facilité relative, non seulement dans le processus de I’appren-
tissage, mais aussi dans I’emploi effectif de la langue de leurs voisins.

3. Rapport manuel-enseignement

Li¢ a la question de la situation géographique, il existe également
I’exemple des manuels de FLE sur le marché. Leurs programmes et leurs
contenus sont congus nécessairement par les experts de ces pays. Ils y
offrent a raison des séquences a dominante orale pratique et utilitaire, con-
formément bien entendu aux principes des méthodes actuelles.

Pour que ces manuels conviennent a étre appliqués dans un pays com-
me la Turquie, c’est a ’enseignant d’arranger les contenus en considérant
les réalités de la classe. A savoir :

e préférer les thémes, les documents les plus authentiques possibles
proche de ceux que 1’on rencontre dans la vie réelle ;

e ¢viter les exercices scolaires ¢loignés des réalités du jour et qui dé-
motivent ;

e préférer les taches les plus variées possibles pour ne pas ennuyer I’ap-
prenant ;

e préférer les sujets qui stimulent la réflexion des jeunes au seuil de leur
vie d’adulte, de leur vie professionnelle ;
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e ct surtout préférer des questions, des textes consacrés a I’interculturel
qui marchent dans plusieurs sens et, d’aprés mes observations en classe,
intéressent les jeunes de plus en plus.

Et tout cela selon les capacités, les besoins, la volonté et les particula-
rités personnelles des apprenants.

Et pour en revenir a la priorité de 1’€crit au niveau universitaire se pro-
posant pour objectif principal de former les futurs enseignants de FLE,
comme ici dans notre département, I’étudiant se retrouvera souvent et né-
cessairement face a diverses lectures et écritures. Cela non seulement en
cours, mais aussi dans les épreuves, examens périodiques, devoirs, mé-
moires, theéses, projets. Toutes ces pratiques impliquent une bonne con-
naissance de la morphosyntaxe, du lexique, de 1’orthographe surtout avec
le frangais qui n’est pas une langue phonétique comme le turc (qui s’écrit
exactement comme on 1’entend), jusqu’au bon emploi des points de pon-
ctuation. Sans oublier diverses formes et structures linguistiques qui vont
plus tard alimenter son plaisir de lire et de communiquer.

Puisque méme en langue maternelle —si on a la sensibilité et la cons-
cience langagiere- on est conduit a amplifier ses connaissances tout au
long de sa vie. Puisque méme en langue maternelle, s’exprimer par écrit
demande attention et soin. L’écrit en langue étrangere, ne serait-il pas en
droit d’en demander plus? Notamment lorsque le programme d’études est
limitée plutot a la dimension de la classe ou le processus est forcément
plus lent et plus long. A ce stade, il faut parler également du comportement
de I’étudiant.

4. Comportement de I’apprenant en langue étrangére

Mes propres études d’abord, et mon expérience personnelle ensuite,
m’ont montré ceci : du coté de I’apprenant une appropriation efficace en
langue francaise ne peut résulter que d’une démarche soutenue et rigou-
reuse dont je vais citer quelques principes :

e prendre inlassablement des notes ;

e consulter le dictionnaire unilingue systématiquement comme si on ne
connaissait rien;
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e répéter, revenir en arriére pour mémoriser les acquis antérieurs ;

® ne pas trop compter sur sa mémoire mais sur ses notes ou il faut em-
magasiner jour apres jour.

C’est un procédé sans doute lassant, mais il n’est jamais ingrat et finit
a coup s(r par gratifier durabilité aux acquis. Le proverbe d’origine latine
qui dit « pour comprendre et retenir un texte, 1’écrire équivaut a le lire
deux fois » le souligne aussi.

Peut-on parler d’un rapport entre la langue et la pensée? Si oui, joue-t-il
un role dans 1’apprentissage des langues?

5. Langue-pensée

C’est une autre évidence que la pensée se réfléchit dans la langue et
la conduit aussi. La langue a son tour remodele la pensée. Apprenants ou
enseignants nous remarquons tot ou tard que les premicres marques sur la
feuille conduisent a déméler les idées qui planent dans le vide. De méme
que la marche a pied remet les idées en place, de méme écrire les remet
en ordre. Il les concrétise noir sur blanc et génere les suivantes. On a donc
tout intérét a ne pas rechigner a la corvée de travailler crayon a la main.

6. La part de ’erreur

Un autre ¢lément a ne pas dédaigner est le statut bénéfique de I’erreur.
Afin de pouvoir tirer partie de ses erreurs, il faut d’abord les faire de ses
propres mains pour ensuite les voir de ses propres yeux. L’erreur meéne a
réfléchir, a se corriger et a s’évaluer soi-méme.

Par conséquent et finalement, j’estime que pour un vrai apprentissage il
serait pertinent de donner a 1’écrit sinon « la part du lion » mais certaine-
ment une importance particuliére.
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7. Conclusion

Pour conclure, on peut peut-étre préciser avant tout ceci: méme de nos
jours, dans aucun pays au monde la question de I’enseignement des langu-
es étrangeres n’est entierement résolue.

Toutefois les efforts, petits ou grands, déployés pour apprendre une aut-
re langue aident, & commencer par sa propre langue, a voir plus clair, a
mieux comprendre, & mieux parler, et & mieux écrire.

Je termine par la formule d’un penseur. Ses lignes symbolisent bien la
récompense de 1’effort individuel.

On oublie vite ce qu’on entend,
On ne se rappelle guere ce qu’on lit,

On apprend pour toujours ce qu’on trouve.
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LES TRACES DE LA LANGUE ORALE DANS
LES ENONCES ECRITS PRODUITS PAR DES
SLAVOPHONES : L’EXEMPLE DU PRESENT DE
L’INDICATIF

Katarina CHOVANCOVA"
Lucia RACKOVA™

Résumé

L’enseignement de la prononciation frangaise exige un grand effort de la part de
I’enseignant mais également un travail assidu venant de I’apprenant lui-méme. Le début
de I’acquisition des compétences orales est sans doute la phase la plus importante de
I’apprentissage de la prononciation. Dans notre recherche, nous nous concentrons sur
des énoncés écrits comportant des formes verbales au présent de I’indicatif produites par
des apprenants débutants. Notre échantillon sera constitué des locuteurs de nationalité
et de langue maternelle slovaques suivants : des étudiants de [‘université apprenant le
frangais en tant que matiére facultative, des lycéens et des éléves d’une école de langue
en premiére année de frangais. Nous observerons et analyserons ces énoncés écrits. Nous
considérons que la langue orale a un impact sur la langue écrite. Notre analyse des énoncés
écrits aura pour objectif de vérifier cette hypothése. L’écrit se distingue de ’oral par la
redondance des marques grammaticales. Ainsi, si I’on prend 1’exemple de I’expression
de la personne, les formes de I’indicatif du présent sont doublement marquées a 1’écrit,
tandis qu’a 1’oral nous avons parfois affaire a une seule marque. En supposant que cette
différence peut étre a 1’origine de confusions dans les productions écrites des débutants,
nous observerons ce type de production linguistique en nous concentrant sur les formes
des verbes frangais. Nous pensons que dans le cas ou la prononciation ne change pas
au singulier, ce sera la forme de la premiére personne du singulier qui sera la plus
fréquemment employée. Enfin, aprés une analyse des résultats obtenus, nous proposerons
des pistes pour sensibiliser les enseignants du FLE au fonctionnement différent de 1’oral
et de I’écrit en les emmenant a chercher des stratégies permettant a leurs apprenants
slavophones d’éviter ce type d’erreurs.

Mots-clés : grammaire de 1’oral, conjugaison traditionnelle des verbes, conjugaison
basée sur les bases phonétiques, présent de 1’indicatif, apprenants slovacophones du FLE
de niveau débutant

" Maitre de conférences, Université Matej Bel de Banska Bystrica, katarina.chovancova@umb.sk
" Doctorante, Université Matej Bel de Banska Bystrica, lucia.rackova@umb.sk
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1. Introduction

Dans le présent article, nous visons deux objectifs principaux : observer
les erreurs des apprenants slovacophones a qui la conjugaison du présent
de ’indicatif a été expliquée de manicre traditionnelle et se demander si,
d’apres le type d’erreurs commises, il ne serait pas plus utile et efficace
d’enseigner cet ¢lément de grammaire frangaise sur des bases phonétiqu-
es. Nous supposons que la langue orale a un impact sur la langue écrite.
L’€&crit, en frangais, se distingue de 1’oral par la redondance des marques
grammaticales. Ainsi, en prenant I’exemple de I’expression de la person-
ne, les formes de I’indicatif du présent sont doublement marquées a 1’éc-
rit, tandis qu’a 1’oral nous avons parfois affaire a une seule marque. En
supposant que cette différence peut étre a I’origine de confusions dans les
productions écrites des débutants, nous observerons ce type de production
linguistique en nous concentrant sur les formes des verbes frangais. Nous
pensons que dans le cas ou la prononciation ne change pas au singulier, ce
sera la forme de la premicre personne du singulier qui sera la plus fréqu-
emment employée.

2. Conjugaison des verbes francais et apprenants étrangers ou
slovacophones

Le fait que «... le francais est la langue qui a le plus profondément modi-
fié la structure phonique du mot latin » (Reinheimer & Tasmowski, 1997,
p. 53) explique pourquoi il y a tant d’homophones en francais. Cette ho-
mophonie se retrouve dans le systeéme verbal. Prenons 1’exemple du verbe
parler. Les formes parle, parles, parlent se prononcent de la méme fagon
ce qui implique une tension entre les codes oral et écrit du frangais. Pour
des locuteurs slavophones, et bien évidemment pour d’autres apprenants
étrangers, la prononciation des terminaisons du présent de I’indicatif est
difficile a gérer, on a tendance a prononcer tout ce qui est écrit. Le choix de
la stratégie d’apprentissage la plus adaptée devient alors particulieérement
important (cf. Schmitt, 2009, pp. 69-70).

Il existe 2 types d’approche de présentation de la conjugaison des ver-
bes frangais au présent de 1’indicatif : 1a conjugaison traditionnelle — basée
sur les formes de I’infinitif et la conjugaison basée sur la phonétique. Cel-
le-ci regroupe les verbes selon le nombre de bases orales au présent de
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I’indicatif. D. Abry et M.-L. Chalaron distinguent les verbes a 1, 2, 3 bases
phonétiques des verbes irréguliers (Abry & Chalaron, 2003a, p. 6).

3. Méthodologie de travail et test proposé

Notre but a été¢ d’observer les formes verbales au présent de 1’indica-
tif et a I’'impératif produits par des apprenants slovacophones débutants
de niveau Al et A2. L’échantillon choisi est constitué des locuteurs de
nationalité et de langue maternelle slovaques suivants : des étudiants de
I’université apprenant le francais en tant que maticre facultative, des ly-
céens et des ¢éleves d’une école de langue. Nous leur avons proposé€ un test
pour observer leurs usages du présent de I’indicatif a I’écrit. Ce test était
composé d’exercices choisis du manuel Latitudes 1 (Loiseau & Mérieux,
2008) et d’un exercice final de discrimination fabriqué par les auteures
elles-mémes.

4. Analyse des erreurs

Une partie des erreurs morphologiques est fortement liée a la confusion
entre la langue orale et la langue écrite en francais. Il semble qu’on peut
réellement parler de « grammaire de I’oral ». En slovaque, toutes les lettres
écrites sont prononcées. C’est la raison pour laquelle une partie des erreurs
est aussi due a I’interférence phonétique de la langue maternelle.

Voici le tableau qui représente les erreurs rencontrées au présent de I’in-
dicatif de I’exercice numéro 1 proposé aux personnes interrogées:
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L’exemple Du Présent De L’indicatif

Tableau 1 : Erreurs rencontrées au présent de I’indicatif (ex. 1)

A. Différence du code oral |B. Différence du code oral
Réponse correcte en frangais et en slovaque | et écrit en frangais
(LM)
Blandine vient de Mexico. vien
viens
Isabelle a 27 ans. a gs
Cristina est espagnole. es
Vous vous appelez com- apelle [apele] appellez
ment? vous appelent [apele] vous appellez
s’appeles [sapele] vous apelez
apprent
Elle apprend le frangais apprendt
a Lille. apprende
apprends
fait
Je fais du sport. fai
fait
Vous voulez changer de
R vouluez
I’argent?
Je peux voir les photos? | pous peut
oy . habite
Tu habites a Paris. habits
travaille
travaill
Ils travaillent a Geneéve. travaillont
travailent
travaillet
presentes .
Tu me présentes ton ami? |presente pre?sente
. présents
présent
S’il vous plait, vous écou- |, ecoutez
écoute .
tez... écouter
...et vous répétez. répéte rép cter
répetez
Elle adore le judo. adores

Dans I’exercice 1 dont les réponses ont été présentées dans le tableau
précédent, 2% des questions sont restées sans réponse. Parmi toutes les
erreurs a priori morphologiques produites, 60% sont causées par la dif-
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férence entre le code oral et le code écrit en frangais ou par la différence
entre les codes oraux frangais et slovaque.

Nous nous sommes posé la question suivante : dans les cas ou la forme
ne change pas dans la prononciation au singulier, la premicre personne du
singulier sera-t-elle privilégiée a tort ?

I1 résulte de notre enquéte que les formes des verbes qui sont identiques
pour plusieurs personnes dans le cadre d’un méme paradigme sont deux
fois plus présentes que d’autres formes qui sont uniques pour chaque for-
me du paradigme. Cependant, il est impossible de savoir si ce sont les for-
mes de la premiére personne qui sont privilégiées parce que dans tous les
cas concernés, la forme de la premicre personne est identique a une autre
forme du paradigme du verbe concerné, soit avec la 2¢personne (venir, ap-
prendre), soit avec la 3¢ personne (habiter, présenter). D’apres le tableau
suivant, les étudiants ont commis en moyenne 11,2 erreurs par verbe dans
les verbes a une base phonétique alors que dans les verbes irréguliers, ils
n’en ont commis que 4,6.

L’analyse de ’exercice 1 a montré que les locuteurs ne maitrisent pas
suffisamment le présent de 1’indicatif. Celui-ci est cependant primordial
pour passer a une nouvelle étape de 1’apprentissage du groupe verbal en
frangais, c’est-a-dire I’impératif. Formellement, I’impératif est un présent
sans sujet. A I’impératif, les erreurs de confusion entre le code oral et le
code écrit sont aussi nombreuses. Elles sont également causées par la for-
me spécifique de I’impératif, surtout de la deuxieme personne du singulier.

Dans I’exercice 2, consacré¢ a l'impératif, 11% des questions sont
restées sans réponse. 49% des erreurs ont été causées par I’influence du
code oral sur le code écrit de la langue francaise. Pour étre plus précises,
il s’agissait des problémes suivants : a. le -s final n’a pas été enlevé de la
forme de la 2¢personne du singulier pour former I’impératif (ex. inquietes,
reposes, brosses, coiffes); b. a la deuxiéme personne du pluriel, I’'impéra-
tif n’a pas été formé avec la terminaison -ez mais avec la terminaison de
Iinfinitif -er (ex. amuser-vous, enerver-vous; les erreurs liées a la difte-
rence de prononciation entre la langue maternelle et la langue francaise
ont abouti a la présence de diverses formes ne respectant pas 1’ordre des
mots ni la répartition standard des marques de négation, par ex. se amuse,
amus-vous, amusé, amusent-vous, amuse-se, amuse-vous au lieu de amu-
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sez-vous; inquiete, inquieter pas, inquiét, inquiétez au lieu de ne t inquiéte
pas; énerve, énervent, énerves, enervez au lieu de ne vous énervez pas;
reposer-toi au lieu de repose-toi; coffes-toi, coiffer-toi, coiffez-toi au lieu

de coiffe-toi.

Dans I’exercice 3, les enquétés devaient identifier les sons prononceés et
les sons muets. La premiere tache consistait a identifier les verbes au pré-
sent de I’indicatif ou la consonne finale -¢ ou -s ne se prononce pas. Nous
avons pu observer que la forme met n’a pas été identifiée comme correcte
par 51% des locuteurs; la forme penses par 39% des locuteurs; la forme
vas par 26% des locuteurs. La deuxiéme tache consistait a vérifier la fami-
liarité des enquétés avec le fait que la terminaison -ent de la troisiéme per-
sonne du pluriel ne se prononce pas. D’apres les résultats, ceci représentait
une tache plus facile que la précédente. Seuls 39% des locuteurs pensent
que -ent se prononce dans la forme attendent, 21% des locuteurs pensent
que -ent se prononce dans la forme aiment; 19% des locuteurs pensent que
-ent se prononce dans la forme parlent.

5. Conclusion

L’apprentissage par cceur des formes verbales du présent de I’indicatif
s’avere peu efficace. L’incapacité de conjuguer les verbes au présent de
I’indicatif entraine des problémes dans 1’usage d’autres modes ou temps
verbaux, par ex. celui de I’'impératif. En nous appuyant sur nos résultats,
nous conseillons aux professeurs de frangais d’enseigner le présent de I’in-
dicatif par contraste entre la forme orale et la forme écrite en s’aidant de
la conjugaison basée sur les bases phonétiques. « Si nous connaissons la/
les base(s) phonétique(s) d’un verbe au présent de I’indicatif, nous serons
capables de le conjuguer a n’importe quel temps et mode » (Plesko, 2013,
p. 146).
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Résumé

Quatre compétences langagiéres sont indispensables dans [’enseignement/
apprentissage des langues étrangéres. Les deux de ces compétences sont orales et les
deux autres sont écrites. Les compétences orales : la compréhension orale et la production
orale. Si on accepte la langue comme un moyen de communication, la communication est
réalisée en deux dimensions : orale et écrite. Pouvoir prendre parole a une conversation
et s’exprimer oralement dépend du développement de la compétence de la production
orale des apprenants. En raison de cela, a partir de la méthode directe a I’histoire de la
méthodologie toutes les méthodes donnent la place a I’acquisition de cette compétence.
Mais les objectifs, les techniques, les activités et les matériels utilisés peuvent changer
de I'une a I’autre. La perspective actionnelle est une méthode formée apreés 2000. Cette
méthode donne la priorité a la co-action et cette co-action nécessite 1’ interactivité mutuelle
: soit orale et soit écrite. Le but est de réaliser des actions communes en langue étrangere.
Cela dépend de la performance d’agir avec 1’autre. La dimension collective est toujours au
centre de toutes les activités de 1’enseignement et de I’apprentissage en contexte scolaire
ou en contexte social de la vie réelle. Car, cette méthode considére 1’apprenant comme
I’apprenant-usager d’une langue et un acteur social. La compétence de la production orale
est acquise dans une unité avec d’autres compétences, car il existe des liens entre les
compétences. Convenablement aux principes présentés par le Cadre Européen Commun
de Référence pour les Langues (CECRL), il s’agit de deux types d’activités de production
orale: prendre part & une conversation, s’exprimer oralement en continu.

Mots-clés : langue parlée, production orale, perspective actionnelle.

1. Introduction

Depuis longtemps on considére que quatre compétences langagicres
sont indispensables pour 1’enseignement/apprentissage des langues étran-
geres. Les deux de ces compétences sont orales et les deux autres sont
écrites. Les compétences orales : la compréhension orale et la production
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orale (I’expression orale). Si on accepte la langue comme un moyen de
communication, la communication est réalisée en deux dimensions : orale
et écrite. Il importe également d’acquérir une compétence servant a com-
muniquer tant a [’oral qu’a I’écrit Afin de réaliser une communication
ou interaction orale on a besoin de deux compétences : comprendre et
produire.

Comme certains didacticiens I’accentuent, on n’a pas longtemps distin-
gué la place nécessaire aux compétences orales dans 1’enseignement des
langues étrangeres. Surtout, la production orale est restée le point faible
de I’enseignement d’une langue vivante. (Cuq et al. 2003 : 182 ; Courtil-
lon, 2003 : 63). Or, selon Boyer (1990 : 53) “la priorité des priorités, c’est
I’oral ; aussi le travail sur le code écrit ne peut qu’étre décalé, par rapport
a I’acquisition de 1’oral”. Pourtant, tout le monde n’est pas d’accord sur
la place qu’occupe 1’oral dans la classe. Par exemple, Delahaie (2008 : 1)
est contre que le francais oral constitue I’axe majeur de I’enseignement/
apprentissage du FLE.

Quand on étudie la langue orale, il est inévitable d’aborder la caracté-
ristique de la langue parlée, car a I’utilisation orale on sent profondément
I’influence de la langue parlée. Et a I’inverse de la langue écrite, cette
langue peut varier selon les différentes couches sociales, le sexe, 1’age, les
régions, etc. Autrement dit, il faut définir la langue parlée par ses usagers,
mais non par son usage standard.

Pouvoir prendre parole a une conversation et s’exprimer oralement dé-
pend du développement de la compétence de la production orale des ap-
prenants. En raison de cela, a partir de la méthode directe a I’histoire de
la méthodologie toutes les méthodes donnent la place a 1’acquisition de
cette compétence. Mais la langue étudiée, les techniques, les activités et
les matériels utilisés peuvent changer de I’une a I’autre.

La perspective actionnelle est une méthode formée parallélement au
contenu propos¢ par le Cadre Européen Commun de Référence pour les
Langues (CECRL) en 2001. Cette méthode est le fruit d’une réflexion
européenne commune a propos de 1’enseignement /apprentissage des lan-
gues. Puren (2002) la nomme “I’approche co-actionnelle” et Bourguignon
(2006) “I’approche communic’actionnelle”. La “co-action” nécessite 1’in-
teractivité mutuelle : soit orale et soit écrite. Dans la perspective action-
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nelle, le but est de réaliser des actions communes en langue étrangere. La
dimension collective est toujours au centre de toutes les activités de 1’en-
seignement/apprentissage en contexte scolaire ou en contexte social de la
vie réelle. Car, cette méthode considére 1I’apprenant comme 1’apprenant-u-
sager d’une langue et un acteur social. La méthode prévoit une production
orale en interaction et une production orale en continu.

Dans cette étude nous avons voulu aussi aborder un manuel exemp-
laire en didactique du FLE. Notre but est de rechercher les activités qui
prennent place dans les manuels actuels pour développer la compétence
de la production orale. Nous avons choisi comme exemple Alter Ego, un
manuel de méthode de francais. Ce livre de méthode est composé sous les
principes de la perspective actionnelle. Les activités de la production ora-
le occupent une place importante comme les autres compétences. On fait
présenter les parts de quatre compétences principales par pictos différents.
La bouche est utilisée afin de montrer la part de production orale.

Convenablement aux principes présentés par le CECRL, il s’agit de
deux types d’activités de production orale dans le manuel Alter Ego: 1)
prendre part a une conversation, 2) s’exprimer oralement en continu. La
majorité des activités de la production orale sont pratiquées par les travaux
de groupes ou entre deux personnes, dans ces activités I’objectif est de
prendre part a une conversation. Sans doute il y a des activités variées afin
de s’exprimer, expliquer des idées ou des sujets et décrire un lieu ou une
personne oralement.

2. La Langue Parlée

Il ne s’agit pas toujours de la correspondance entre 1’utilisation de 1’oral
et celle de I’écrit. “La langue parlée s’oppose a la langue écrite comme le
mauvais frangais s’oppose au bon” (Blanche-Benveniste, 2000 : 35). On
peut dire qu’on ne parle pas tout a fait comme on écrit, pas plus qu’on ne
peut écrire tout a fait comme on parle (Martinon, cité par Beguelin 1998 :
3). Dans la société il existe les divers types de langue orale. Par exemple,
il s’agit d’un langage sociolecte pour le francais oral au lieu de la langue
standard de 1’écrit. Il existe des écarts et on peut s’¢loigner des régles de la
norme, autrement dit “une langue non pas régie par une seule norme mais
par des normes plurielles.” (Outaleb, 2010:232). Surtout le francais oral
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que les jeunes utilisent est différent par rapport au frangais standard. Or,
a I’école on n’enseigne pas les langages des différentes couches sociales
comme un un moyen de communication orale, destinée aux échanges entre
interlocuteurs. Dans la classe on pratique la forme la plus aboutie de I’in-
teraction didactisée. Donc, il faut sensibiliser les apprenants a propos des
différences de I’usage et des connaissances socioculturelles.

Dans ce cas il n’est pas nécessaire d’utiliser les codes de la langue a
I’écrit, pour une communication ou interaction a ’oral. Il faut aider les
apprenants a connaitre et surmonter les différences entre deux usages. La
langue parlée est caractérisée souvent par les phrases courtes et irrégulie-
res, ¢’est pourquoi il est inutile d’enseigner la structuration plus complexe
de la langue écrite lors de la production orale a la vie quotidienne. Par
exemple, a la langue parlée on n’utilise pas le ne de la négation, pour I’in-
terrogation est-ce que on préfére ['intonation, on emploie on pour nous, le
mec a la place de [’homme, la meuf pour la femme, etc. A 1’heure actuelle,
au lieu d’une langue statistique, on préfére la langue authentique en tant
que support d’enseignement d’une langue étrangere. Situer une commu-
nication correcte et pouvoir transmettre le message dans sa globalité peut
étre suffisant. Les petites fautes de grammaire ne doivent pas étre prises
en considération, mais pourtant, il faut souligner qu’ il est important de ne
pas faire des erreurs de grammaire qui empéchent la communication, de
situer la cohérence entre nom-pronom-adjectif ou sujet-verbe et de suivre
certaines régles essentielles.

De nos jours, grace a la technologie de I’information et de la commu-
nication, y compris les outils multimédias, le francais oral est omniprésent
par ses pratiques communicatives quotidiennes. Par exemple, on peut de-
mander aux apprenants d’étre capable de mettre au jour un rencontre avec
un interlocuteur natif en line et de réaliser une tache donnée a 1’oral en
utilisant les structures et les vocabulaires convenables. Il est possible d’ef-
fectuer cette tache grace a I’ordinateur et au portable dans la classe aussi.
Ainsi on peut mettre au point une version plus authentique de I’interaction.

3. La Place de la Production Orale a I’Histoire de la Méthodologie

Ici, nous voulons jeter un coup d’ceil a I’histoire de la méthodologie et
aborder la place de la production orale.
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Méme si la méthode naturelle n’est pas considérée comme une méthode
réelle par certains, dans cette méthode on apprend la langue étrangere dans
un milieu authentique par la voie naturelle. Cette méthode donne la prio-
rité a I’emploi oral de la langue étrangére. Et c’est la langue parlée qu’on
met en ceuvre.

S’il faut parler de I’enseignement/apprentissage de I’oral de fagon scien-
tifique, c’est au début du XXe si¢cle que I’expression orale commence a
prendre place avec la méthode directe. Mais elle est effectuée seulement
par la technique de questions-réponses et par des activités artificielles ent-
re le I’enseignant et 1I’apprenant ou entre les apprenants. C’est-a-dire, il ne
s’agit ni d’une création et ni d’une interaction, y compris la production.
C’est un oral surtout au service de I’enseignement du vocabulaire. La lan-
gue orale qu’on étudie, c’est la langue de la vie courante.

Vers les années 1950 avec la méthode audio-orale, d une part on écoute
I’enregistrement du dialogue a 1’aide de magnétophone, et d’autre part les
apprenants le mémorisent et réutilisent a 1’oral en particulier aux exercices
structuraux. Ici, on peut parler de 1’expression orale a la dimension passi-
ve.

Apres 1960, a partir des activités de la situation, la méthode audio-vi-
suelle accorde une place importante a la réutilisation orale du dialogue
par les apprenants en situation similaire. Cette méthode utilise I’image, le
son et la vidéo a la fois pour développer I’expression orale. La “langue est
vue avant tout comme un moyen d’expression et de communication orale
: I’écrit est considéré comme un dérivé de I’oral ; priorité est accordée au
francais quotidien parlé.” (Besse, cité par Germain 2001 : 154) Avec cette
méthode les apprenants commencent a mettre en ceuvre peu a peu leurs
réactions qui constituent un premier pas vers I’expression orale dans le
cadre de savoir-faire.

C’est avec ['approche communicative depuis les années 80 que 1’ense-
ignement/apprentissage de la production orale commence a prendre place
par des activités créatives dans le cadre de communication orale. Car, cette
méthode donne la méme importance a 1’enseignement/apprentissage de
quatre compétences principales: CO, CE, PO, PE. Communiquer effica-
cement a 1’oral et a 1’écrit devient le but principal. Pour développer la
production orale des apprenants on utilise des outils technologiques et des
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documents authentiques. Ainsi, on effectue non seulement une situation
de communication orale dans la classe, mais aussi on s’efforce d’effectuer
une situation de communication orale authentique envers les natifs de la
langue cible.

Vers les années 90, surtout dans le monde anglo-saxon Nunan (1989),
Willis (1996) et Ellis (2003) parlent de la méthode basée sur la tache
(task-based learning). Avec la méthode basée sur la tache, on continue les
activités de la production orale lors des activités et des taches orales effec-
tuées soit en classe et soit en société.

4. La Perspective Actionnelle et le CECRL

A partir des années 2000, on adopte une nouvelle approche qui se nom-
me la perspective actionnelle. Puren (2002) la nomme “I’approche co-a-
ctionnelle” et Bourguignon (2006) “I’approche communic’actionnelle”.

La “co-action ” nécessite 1’interactivité mutuelle : soit orale et soit écri-
te. Le but est de réaliser des actions communes en langue étrangére. “Dans
I’interaction, au moins deux acteurs participent a un échange oral et/ou
écrit et alternent les moments de production et de réception qui peuvent
méme se chevaucher dans les échanges oraux. Non seulement deux in-
terlocuteurs sont en mesure de se parler mais ils peuvent simultanément
s’écouter. Méme lorsque les tours de parole sont strictement respectés,
I’auditeur est généralement en train d’anticiper sur la suite du message
et de préparer une réponse. Ainsi, apprendre a interagir suppose plus que
d’apprendre a recevoir et a produire des énoncés. On accorde générale-
ment une grande importance a I’interaction dans 1’usage et I’apprentissage
de la langue étant donné le role central qu’elle joue dans la communica-
tion.” (CERCL, 2001 :19) La dimension collective est toujours au centre
de toutes les activités de 1’enseignement et de 1’apprentissage en contexte
scolaire ou en contexte social de la vie réelle.

L’augmentation des visites entre les pays, la disparition des frontiéres
entre les pays de 1’Union Européenne et le développement de la techno-
logie de I’information et de la communication ont favorisé d’une fagon
inattendue la production orale en interaction dans I’enseignement/app-
rentissage des langues étrangeres. Par exemple, I’internet, le portable, les
programmes comme skype, snapchat, viber, les blogs, les forums. De nos
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jours, il ne s’agit plus du web statique mais interactif. L’acte de commu-
nication orale, méme écrite n’est plus unidimentionnel mais plutot multi
et inter-dimentionnel. Grace a la technologie multimédia, il s’agit souvent
du recours aux environnements collaboratifs en situation réelle de com-
munication. Selon la perspective actionnelle il est incontournable d’agir
avec les autres dans la société réelle. Dans ce cas, communiquer ou agir
nécessite d’utiliser les codes convenables de la langue orale ou de la soci-
olinguistique.

Cette méthode présente la production orale en deux dimensions : la pro-
duction orale en interaction et la production orale en continu. Le CECRL
le définit pour tous les niveaux: prendre part & une conversation et s’exp-
rimer oralement en continu :



22

La Compétence De La Production Orale Dans La Méthode « Perspective Actionnelle

Tableau 1 : Niveaux communs de compétences — Grille pour 1’auto-évaluation
(CECRL, 2001: 26-27)

prendre part a une conversation

s’exprimer oralement en continu

Al

Je peux communiquer, de fagon simple, a
condition que l’interlocuteur soit disposé
a répéter ou a reformuler ses phrases plus
lentement et & m’aider a formuler ce que
j’essaie de dire. Je peux poser des questions
simples sur des sujets familiers ou sur ce
dont j’ai immédiatement besoin, ainsi que
répondre a de telles questions.

Je peux utiliser des expressions et des phrases
simples pour décrire mon lieu d’habitation et
les gens que je connais.

A2

Je peux communiquer lors de taches simples
et habituelles ne demandant qu’un échange
d’informations simple et direct sur des sujets
et des activités familiers. Je peux avoir
des échanges trés brefs méme si, en regle
générale, je ne comprends pas assez pour
poursuivre une conversation.

Je peux utiliser une série de phrases ou
d’expressions pour décrire en termes simples
ma famille et d’autres gens, mes conditions
de vie, ma formation et mon activité
professionnelle actuelle ou récente.

Bl

Je peux faire face a la majorité des situations
que ’on peut rencontrer au cours d’un
voyage dans une région ou la langue est
parlée. Je peux prendre part sans préparation
a une conversation sur des sujets familiers
ou d’intérét personnel ou qui concernent la
vie quotidienne (par exemple famille, loisirs,
travail, voyage et actualité).

Je peux m’exprimer de maniere simple
afin de raconter des expériences et des
événements, mes réves, mes espoirs ou mes
buts. Je peux brieévement donner les raisons
et explications de mes opinions ou projets. Je
peux raconter une histoire ou I’intrigue d’un
livre ou d’un film et exprimer mes réactions.

B2

Je peux communiquer avec un degré de
spontanéité et d’aisance qui rende possible
une interaction normale avec un locuteur
natif. Je peux participer activement a une
conversation dans des situations familiéres,
présenter et défendre mes opinions.

Je peux m’exprimer de fagon claire et
détaillée sur une grande gamme de sujets
relatifs @ mes centres d’intérét. Je peux
développer un point de vue sur un sujet
d’actualité et expliquer les avantages et les
inconvénients de différentes possibilités.

Cl

Je peux m’exprimer spontanément et
couramment sans trop apparemment devoir
chercher mes mots. Je peux utiliser la langue
de maniére souple et efficace pour des
relations sociales ou professionnelles. Je
peux exprimer mes idées et opinions avec
précision et lier mes interventions a celles de
mes interlocuteurs.

Je peux présenter des descriptions claires et
détaillées de sujets complexes, en intégrant
des thémes qui leur sont liés, en développant
certains points et en terminant mon
intervention de fagon appropriée.

C2

Je peux participer sans effort a toute
conversation ou discussion et je suis aussi trés
a I’aise avec les expressions idiomatiques et
les tournures courantes. Je peux m’exprimer
couramment et exprimer avec précision de
fines nuances de sens. En cas de difficulté,
je peux faire marche arriére pour y remédier
avec assez d’habileté pour que cela passe
inapergu.

Je peux présenter une description ou une
argumentation claire et fluide dans un
style adapté au contexte, construire une
présentation de facon logique et aider mon
auditeur a remarquer et a se rappeler les
points importants.
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a) La production orale en interaction: 1’apprenant peut communiquer
ou agir avec interlocuteur lors des tiches ou prendre part sans effort a toute
conversation ou discussion dans la classe ou dans la société. L’interacti-
vité et I’interaction peuvent progresser convenablement et spontanément
au niveau ciblé. Organiser des idées réciproques, comprendre ce que ’in-
terlocuteur dit et lui répondre sont importants a ce state. Comme on le voit
au tableau ci-dessus on attend une interaction dans le milieu authentique.

b) La production de parole en continu: dans ce type d’activité, I’appre-
nant peut s’exprimer, décrire quelqu’un ou un lieu, exprimer des idées sur
les situations ou les sujets différents.

Pour acquérir ces compétences, il est inévitable de mettre en ceuvre de
savoir, savoir-faire, savoir-étre et savoir-apprendre. L’objectif de produc-
tion orale est d’effectuer des situations de communication et d’interaction
de la vie quotidienne par des activités langagieres différentes.

S’il faut faire une petite considération entre les trois dernieres méthodes
: dans [’approche communicative, la focalisation est sur la communication,
dans [/’approche basée sur la tdache, c’est sur la tache, dans la perspective
actionnelle, sur 1’action. Pour la méthode actionnelle aussi, sans doute on
peut parler de I’importance de la tache, mais la priorité est a I’interaction.
Dans ces trois méthodes, bien que certaines différences se trouvent a la
réalisation des activités, la compétence de I’expression orale s’appuie sur
la production et la créativite.

5. La Production Orale dans le Manuel d’Alter Ego

Ce livre de méthode est composé sous les principes de la perspective
actionnelle. Le niveau du manuel est Al. Les activités de la production
orale occupent une place égale avec les autres compétences comme la
compréhension orale, la compréhension écrite et la production écrite. Alter
Ego est un manuel qui contribue a favoriser I’enseignement/apprentissage
du frangais oral.

Dans le manuel on fait présenter les parts de quatre compétences prin-
cipales par des pictos différents. On utilise: pour la compréhension orale,

’oreille 2/ ; pour la production orale, la bouche ~; pour la compré-

hension écrite, I’ceil ~ ; pour la production écrite, le crayon . En tant
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que couleur, on préfere deux couleurs: pour les compétences orales, c’est
le bleu; pour les compétences écrites, c’est le vert.

La compétence de la production orale est acquise dans une unité avec
des autres compétences. Dans certaines parties du livre, alors qu’on conti-
nue des activités de la production orale dans une unité avec les autres
compétences mais indépendantes, dans les autres parties on effectue les
activités de cette compétence dans la méme composition avec les activi-
tés des autres compétences. Par exemple, Dossier 1, legon 1, le théme est
sur le campus. La premiére activité de la production de parole en continu
est une activité composante pour la compréhension écrite et la production
orale. On demande aux apprenants d’abord de comprendre 1’ écrit, puis de

(=)

s’exprimer a I’oral

L’activité :

a) Retrouvez dans la liste suivante les matieres étudiées par les quatre
étudiants.

Les sciences politiques — ’architecture — le commerce international —
[’économie — les langues — la littérature — la médecine.

b) Et vous, quelle(s) matiere(s) étudiez-vous ? Quelles sont vos matieres
préférées ? (Berthet, 2006 :21)

Dossier 2, legon 2, le théme est s informer sur [’hébergement. La com-
préhension orale et la production orale sont composées dans la méme ac-

L’activité :
Ecoutez le dialogue et vérifiez vos réponses (Berthet, 2006 :39)

Un autre exemple dans lequel la production orale et la production écrite
sont composées. Dossier 4, lecon 3, le théme est comprendre un question-

naire d’enquéte
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L’activité :
Imaginez! Votre classe organise une féte.

En petits groupes, imaginez un programme pour cette féte : Quand ?
Ou ? Quel type de féte ? Quelles activités ? Rédigez un projet pour le pré-
senter a la classe. La classe choisit le projet préféere. (Berthet, 2006 :77)

Convenablement aux principes présentés par le CECRL, il s’agit de
deux types d’activités de production orale: prendre part a une conversation
et s’exprimer oralement en continu. La majorité des activités de la produc-
tion orale sont pratiquées par les travaux de groupes ou entre deux per-
sonnes, dans ces activités 1’objectif est de prendre part a une conversation.
La premicre activité de la production orale est afin de prendre part a une
conversation, y compris en interaction. Dossier 1, legon 1, le théme est sur
le campus. Apres la compréhension orale, au deuxiéme rang on présente la

compétence de production orale .

Lactivité :
Choisissez et jouez la scéne a deux ou en petits groupes (Berthet,2006
:19)

Sous le nom de cette activité on présente sept photos avec les noms
propres. Et il y a trois remarques :

la salutation ; formelle ou informelle
la situation ; ils se saluent, ils se prennent congé
le moment ; le matin, [’apres-midi, le soir.

Cet exemple d’activité nécessite 1’'usage de la langue en interaction et
au contexte socioculturel.

Sans doute il y a des activités variées afin de s’exprimer, expliquer des
idées ou des sujets et décrire un lieu ou une personne oralement. On donne
des phrases ou des documents pour le but d’orienter les apprenants a s’ex-
primer en continu ou présenter un lieu ou une chose oralement en frangais.
Dossier 1, lecon 3, le théme est de donner des informations personnelles.
Par la technique de questions-réponses on demande aux apprenants de dé-

velopper leur compétence de production orale .
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L’activité :

Dites dans quels pays sont les sites ou les monuments suivant (2006
:27)

1 la5.Avenue 7  les chutes du Niagara
2 le barrage d’Assouan 8 e Colisée

3 la Cité interdite 9 le Parthénon

4 Big Ben 10 le Mont-Saint-Michel
5 le lac Léman 11 le Kilimandjaro

6 la Mosquée Hassan II 12 Copacabana

Les techniques qu’on suit lors des activités sont : les jeux de role, le
scénario, les questions-réponses, 1’explication ou la présentation. On de-
mande également aux apprenants d’effectuer certaines activités de la pro-
duction orale dans le milieu réel ou virtuel grace aux outils multimédia.

Quant aux outils et matériels qui sont aux services de la production
orale, ce sont le manuel, les outils de technologie d’information et de com-
munication, les documents didactiques et les documents authentiques. En
outre, le texte, I’image et le son sont des matériels de support.

6. Les Activités de la Production Orale en Classe

Ce qui est important, ¢’est de faire produire 1’oral aux apprenants. Dans
la classe le role de I’enseignant est d’encourager les apprenants et de fa-
voriser I’interaction entre les apprenants et leurs présentations orales in-
dividuelles ou la prise de parole devant toute la classe. La gestion de la
participation orale en classe est importante et dépend du guidage et de la
planification de I’enseignant. En groupe, les apprenants peuvent prendre
parole plus librement et s’entrainer, car ils ne se sentent pas de peur de
faire la faute, puisque 1’enseignant n’est pas omniprésent. Ainsi la com-
munication, I’interactivité et I’interaction entre les apprenants en groupe
fournissent de multiples occasions pour utiliser la langue apprise en con-
texte authentique.

De plus, il peut sensibiliser, lors de la production orale, les apprenants
a la dimension phonétique, 1’écoute mutuelle, a choisir des vocabulaires
convenables au contexte, a s’inter-corriger et s’auto-corriger.
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Les activités de la production orale prennent des formes variées : s’exp-
rimer, situer un dialogue entre deux personnes ou prendre parole dans un
groupe. On peut organiser les activités de la production orale en interacti-
on comme suit:

» prendre part dans un jeu de role,

» discuter un sujet en groupe ; par exemple, discuter leurs gotts de
repas,

» arriver ensemble a une décision,
» réaliser une tiche commune,
» participer aux situations de communication simples et quotidiennes
Les exemples d’activité de la production orale en continu :
choisir un sujet et parler sur lui,
décrire une personne, un objet ou un lieu,

parler sur un texte,

interpréter une vidéo,
critiquer un événement,

>

>

>

» parler sur une image,
>

>

» faire une présentation,
>

exprimer ses sentiments et pensées,

En effectuant toutes ces activités a I’oral, il est important de présenter le
sujet par ses points importants, utiliser les vocabulaires convenables (nom,
adjectif, verbe, adverbe, préposition) au contexte et le langage dans son
contexte socio-culturel.

A la premicre phase, on peut demander aux apprenants de parler du
sujet dans sa globalité. Situer les liens logiques ou la cohérence entre les
¢léments et ’'unité thématique, accentuer les expressions de la cause et la
conséquence sont primordiaux.

Sans doute I’emploi correct de la structure morpho-syntaxique aussi
est important, mais si les fautes n’empéchent pas la transformation du
message, elles ne sont pas graves. Communiquer avec une prononciation
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et une pratique linguistique compréhensibles est suffisant. Adapter la lan-
gue parlée convenable aux situations de communications différentes est
primordial.

7. Conclusion

Les cours de francais doivent toujours posséder une part orale dans
laquelle 1’'usage de la langue comprend une dimension socio-culturelle
aussi. Pour les pays non francophones ou les pays ou les gens n’ont pas la
possibilité de pratiquer la langue cible a la vie quotidienne, a ce state les
outils multimédia et I’internet offrent des occasions précieuses afin de pra-
tiquer authentiquement. C’est pour cette raison dans I’enseignement/app-
rentissage de la production orale il faut s’adresser a ces outils et matériels.

En Turquie, surtout les éléves n’ont pas de courage pour prendre part a
une conversation et peuvent s’exprimer peu a I’oral. Sans doute, le prob-
léme est présent pour la plupart d’autres pays aussi, mais la situation en
Turquie est un peu plus grave et cela dépend des causes différentes : les ap-
prenants n’ont pas de possibilité de pratiquer la langue cible, en particulier
le frangais a la vie quotidienne et dans les écoles on n’accorde pas I’impor-
tance nécessaire aux activités de la production orale pour I’enseigner et la
pratiquer. Or, on ne peut acquérir que la compétence de la production orale
par I'utilisation de la langue cible.

Un autre probléme dans I’enseignement de langue étrangére en Turqu-
ie: les apprenants apprennent la langue standard que la plupart des interlo-
cuteurs natifs ne préferent pas dans la communication orale quotidienne.
Comme on enseigne le francais écrit a 1’école, y compris standard, les ap-
prenants ne connaissent pas les usages différents du frangais parlé, or pour
une communication et interaction efficaces a 1’oral il est incontournable de
connaitre la langue parlée. Car dans les livres de méthode il est difficile de
trouver des activités qui concernent la langue parlée de la vie réelle.

Pour surmonter ce probléme il est inévitable de;
» distinguer une place importante aux activités de la production orale,

» faire connaitre aux apprenants les usages variés de la langue parlée,
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» créer non seulement les activités de la communication et de I’inte-
raction didactisées, mais aussi les tdches authentiques ou I’apprenant est
I’usager social de la langue cible,

» utiliser les outils multimédia et les réseaux internet pour com-
muniquer avec les interlocuteurs natifs puisque la plupart des apprenants
n’ont pas la possibilité d’apprendre la langue cible dans le pays ou on la
parle.
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Résumé

Contrairement au vocabulaire et a la grammaire, la prononciation est une compétence
physique qui comprend a la fois les activités de perception et de production. La didactique
des langues a longtemps valorisé des types d’apprentissage liés a la réflexion logique et
a la mémorisation se retrouvant dans la partie écrite de la langue. Or, avec 1’approche
communicative et actionnelle, 1’oral occupe une place de plus en plus importante.
Désormais, sil’on enseigne une langue étrangere, c’est surtout pour qu’elle soit parlée par
les apprenants. Autrement dit, I’objectif de I’enseignement d’une langue étrangere est de
faire acquérir une compétence de communication. Selon ce point de vue, la prononciation
est constituée par deux niveaux : le niveau segmental et le niveau suprasegmental. Le
premier consiste en les phonémes et ’articulation de ceux-ci. L’enseignement de ce
niveau passe par l’alphabet phonétique international. Le second niveau comprend
toutes les composantes qui entrent en jeu lorsqu’on parle de la prosodie, ou mélodie,
de la langue. Il s’agit des ¢léments comme le rythme, I’intonation et ’accentuation qui
définissent la structure vocale d’une langue et qui font que la langue peut directement
étre reconnue sur simple écoute. C’est sur ce deuxieme niveau que se base notre
communication. Notre questionnaire adapté de celui d’André Martinet Questionnaire sur
la prononciation du frangais nous a révélé que c’est au niveau suprasegmental que les
erreurs de compréhension et de prononciation sont plus nombreuses chez les apprenants
turcs de FLE. En effet, I’intonation, I’accentuation, le rythme, la syllabation, la liaison et
I’assimilation posent probléme lors de la production orale. Nous présenterons quelques
exemples d’erreurs commises par les apprenants qui nous permettent de conclure qu’il est
essentiel de maitriser ces composantes pour aboutir a une meilleure intercompréhension.
Cette maitrise passe par des exercices d’écoute et de production intensifs de la langue
étrangere.

Mots-clés : prononciation, niveau suprasegmental, enseignement du frangais langue
étrangere
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1. Introduction

La phonétique et la phonologie sont deux branches de la linguistique
qui ont pour objet d’étude la face sonore de la langue. La phonétique étu-
die les sons de la langue alors que la phonologie étudie leur valeur foncti-
onnelle et leurs relations logiques.

Ces deux branches occupent une place trés importante, mais souvent
négligée, dans I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere. Tou-
tefois, contrairement au vocabulaire et a la grammaire qui relévent du «
savoir », ces deux branches font appel a une compétence physique, autre-
ment dit un « savoir-faire » qui comprend a la fois des actes de perception
et de production. Le travail qu”impose cette compétence physique et qui
est réalisé par des exercices d’écoute intensifs des sons et de la musique
de la langue en début d’apprentissage, est alors a étre privilégiée pour fa-
voriser I’attention auditive, les capacités vocales et la motivation de I’ap-
prenant.

Le travail sur la phonétique/phonologie et en pratique sur la prononcia-
tion reléve de deux plans : I’articulation, autrement dit le niveau segmen-
tal, qui consiste a percevoir et produire les phonémes d’une langue ; et la
prosodie, autrement dit le niveau suprasegmental, qui consiste a percevoir
et produire la mélodie d’une langue qui définit son oralité et permet une
identification de la langue sans la connaitre.

2. La place de la phonétique/phonologie dans les méthodes
d’enseignement

La méthode traditionnelle, dite également méthode grammaire/traduc-
tion, se focalisait sur la traduction de textes littéraires et la mémorisation
de régles grammaticales. Aucun intérét n’était accordé a la langue parlée si
ce n’est lors des exercices de lecture. La méthode était sensiblement basée
sur le fait d’apprendre la langue écrite.

La méthode directe constitue I’un des courants méthodologiques les
plus importants en ce qui concerne I’enseignement de la phonétique-pho-
nologie, car contrairement a la méthode traditionnelle, elle considére que
I’objectif principal de I’enseignement d’une langue étrangere est de faire
parler I’apprenant sans qu’il ait recours a sa langue maternelle. Pour as-
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surer 1’assimilation et la fixation des connaissances, les répétitions sont
constantes. Le principe de cette méthode est que la prononciation de la lan-
gue étrangere s’acquiert intuitivement de la méme manicre que les enfants
acquierent la prononciation de leur langue maternelle. C’est pourquoi, une
attention particuliére est accordée aux exercices d’écoute en début d’app-
rentissage.

La méthode audio-orale fait appel a des répétitions orales intensives de
phrases modéles pour les mémoriser et a des manipulations systématiques
des formes linguistiques pour créer des automatismes. Grace au béhavio-
risme, un fait trés important a été pris en compte en mati¢re de prononci-
ation : puisque la langue maternelle se prononce de maniére automatique
et les gestes articulatoires se produisent inconsciemment, la notion d’ha-
bitudes et d’automatismes définie par cette théorie prend tout son sens.
Ainsi, la méthode audio-orale, inspirée du behaviorisme, met en avant la
constitution d’habitudes par la répétition et ce n’est que par I’entrainement
que I’on peut acquérir une bonne prononciation.

Finalement, la méthode structuro-globale-audio-visuelle constitue le
deuxiéme apport fondamental dans ce domaine. On commence a y ense-
igner la prononciation telle qu’on enseigne la discipline phonétique, en
considérant que I’apprentissage ne se fait pas seulement par I’écoute mais
par un vrai travail sur les sons et les phonémes qui sont décrits et com-
parés. L’usage de la transcription en alphabet phonétique international est
encouragé a cette époque pour entrainer I’apprenant a utiliser les sons qu’il
a appris a reconnaitre et a produire.

L’approche communicative commence a s’intéresser aux besoins lan-
gagiers des apprenants : la didactique des langues se rapproche de la vie
réelle et de ses exigences en s’¢loignant de plus en plus des modéles ar-
tificiels véhiculés par les méthodes précédentes. L objectif principal de
I’enseignement des langues suivant cette approche est la communication et
si cette communication est possible grace a un niveau seuil de production,
c’est-a-dire avec le moindre effort de production, alors I’objectif de cette
approche est atteint. Ceci explique pourquoi le réle de la prononciation
et donc de la phonétique/phonologie est minimisé, car il suffit seulement
que la capacité a communiquer ne soit pas entravée par les problémes de
prononciation.
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Désormais, I’approche actionnelle reprend tous les concepts de 1’appro-
che communicative en y ajoutant quelques autres points de vue et concep-
ts, notamment celui de « tache » que I’apprenant devrait accomplir dans
les multiples contextes auxquels il sera confronté dans la vie sociale. Pour
ce qui est de la matiére phonique d’une langue, cette approche ne prescrit
aucune pédagogie particuliere. Elle préconise seulement, comme I’exp-
lique Bernard Harmegnies (2005, p. 285), qu”’une intégration phonétique
d’une langue va bien au-dela du systéme phonologique de cette langue.
Autrement dit, « elle vise un savoir-faire qui consiste a traiter la maticre
phonique en situation d’expression orale d’une maniere similaire a celle
qui caractérise les natifs » (2005, p. 285). Pour conclure, Moraz et Prikho-
dkine nous explique qu’avec cette approche, « le travail en classe [sur la
prononciation] peut se faire de maniére globale sur le plan articulatoire et
prosodique, sans rupture entre les deux, et dans un contexte le plus proche
possible de la conversation ordinaire » (2011, p. 112).

3. Les deux niveaux de la phonologie

3.1. Le niveau segmental

Pour représenter de maniére rationnelle la prononciation d’une langue,
des linguistes pédagogues ont congu, a la fin du XIXeéme siccle, des alpha-
bets phonétiques. Pour cela, ils ont créé de nouveaux symboles lorsque les
lettres de I’alphabet n’étaient pas adéquates. L’alphabet phonétique le plus
répandu, dans le monde entier, est 1’Alphabet Phonétique International,
souvent désignée par son abréviation, A.P.I. Celui-ci a été crée en 1888 et
a subi plusieurs révisions au cours du XXeéme si¢cle. Son établissement
a, selon Bertrand Lauret (2007, p. 89), « largement participé a I’analyse
structurale de la matiére sonore des langues ». L’objectif de cet alphabet,
comme celui de tout alphabet phonétique, est de « classer les sons produits
par la parole [et ainsi] de transcrire tous les sons de toutes langues » (Si-
ouffi et Van Raemdonck, 2009, p. 38).
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3.2. Le niveau suprasegmental

Le niveau suprasegmental, comme son nom 1’indique, concerne tout ce
qui se trouve au-dessus du niveau segmental et qui influence la phonologie
d’une langue et plus pratiquement la prononciation d’une langue. Il s’agit
en fait des composantes de la prosodie de la langue. Ces composantes
varient bien entendu en fonction de la langue étudiée. Ci-dessous, quelqu-
es composantes suprasegmentales qui concernent les trois langues seront
brievement présentées.

3.2.1. Le rythme

Le rythme d’une langue constitue la base prosodique de celle-ci. C’est
sur ce rythme que viennent se greffer la mélodie et les sons. Le rythme
est créé par la succession des syllabes accentuées et non-accentuées. Le
repérage des groupes rythmiques est un travail essentiel. Considérons les
exemples ci-dessous :

Jean porte le sac. et J’emporte le sac.

On distingue cette méme chaine segmentale grace a la place des démar-
cations :

Jean/porte/le sac. / J’emporte/le sac.

3.2.2. L’intonation

L’intonation est la courbe mélodique qui accompagne la réalisation
orale d’un énoncé depuis son début jusqu’a sa fin. En effet, lorsque nous
parlons, notre voix monte ou descend. La ligne musicale de notre discours
en constitue la mélodie. Chaque langue posséde ses propres régles d’into-
nation mais il existe trois régles universelles qui ont été dégagées par les
linguistes (Ergeng, 2002, p. 28) :

» L’intonation énonciative ou descendante : lorsque le locuteur a fini

de transmettre son message. Exemple : J’aime ces fleurs.

» Lintonation continue : lorsque le locuteur veut faire comprendre
que son message, interrompu par des incises, n’est pas encore terminé.
Exemple : Je terminerai mes devoirs apres avoir lu cet article.
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» L’intonation interrogative ou montante : lorsque le locuteur pose
une question. Exemple : Viens-tu ce soir ?

3.2.3. L’accentuation

I1 convient de distinguer ici I’accentuation des syllabes et 1’accentuati-
on des mots qui constituent le rythme de la phrase. L’accentuation des syl-
labes sert @ mettre en valeur une syllabe en la faisant brusquement différer
en intensité, en hauteur ou en longueur. La syllabe accentuée est donc deux
a trois fois plus longue que les autres. En frangais, I’accentuation tombe
toujours sur la derniere syllabe du mot. Une fois I’accentuation des sylla-
bes déterminées, c’est celle des mots qui entre en jeu. Il existe pour cela
un principe : on accentue les mots porteurs de sens et on réduit les mots
grammaticaux (prépositions, auxiliaires..). Pour le francgais, la phrase don-
née en exemple par Riegel, Pellat et Rioul (2011, p. 108) illustre trés bien
ce principe : « je ne les lui donnerai pas ». Dans cette phase, seuls les mots
« donnerai » et « pas » sont porteurs de sens et ainsi I’accentuation tombe
sur les deux dernieres syllabes de cette phrase. On dit alors que les autres
mots « je, ne, les et lui » sont « atones », ¢’est-a-dire qu’ils sont prononcés
le plus rapidement possible.

3.2.4. La syllabation

La syllabe est définie comme « unité phonétique fondamentale, groupe
de consonnes et/ou de voyelles qui se prononcent d’une seule émission de
voix ». Il existe deux sortes de syllabes :

- Syllabes phoniques est un enchainement de sons construits autour d’u-
ne voyelle phonétique

- Syllabes graphiques s’appuie sur un découpage de lettres axé sur les
voyelles graphiques

La syllabe en francais est toujours constituée d’une voyelle, centre de
la syllabe. Il suffit ainsi d’une seule voyelle pour constituer une syllabe
comme c’est le cas pour « eau » [0]. Une/des consonnes placées avant/
apreés viennent s’ajouter ensuite a cette voyelle.
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Principes de la syllabation :

» Une consonne isolée entre deux voyelles appartient a la syllabe sui-
vante (opéra [o-pe-ra], inespéré [i-nes-pe-re]) ;

* Les consonnes R et L ne se séparent pas de la consonne qui les précéde
(patrie [pa-tRi], oubli [u-bli] ;

* En dehors de ceux-ci, deux consonnes différentes se séparent (admis
[ad-mi], tactique [tak-tik]) ;

3.2.5. La liaison

La liaison est un phénomeéne qui se produit lorsque la consonne finale
qui ne se prononce pas d’ordinaire, vient a étre prononcée si le mot suivant
commence par une voyelle et aprés une ressyllabation du syntagme. Par
exemple, en francais, le syntagme « il est arrivé » subit une ressyllabation
pour étre prononcé « i/le/ta/ri/ve » de sorte que le —t de « est » est prononcé
avec la voyelle suivante.

3.2.6. L’assimilation

L’assimilation est une facilité de prononciation qui peut se produire lor-
sque deux consonnes de natures différentes entrent en contact, soit natu-
rellement a I’intérieur d’un mot, soit a la jointure entre deux mots, soit a la
suite de la chute du e muet.

I1 existe deux sortes d’assimilation : la plus courante est appelée rég-
ressive, [’autre progressive. Dans le premier cas, la nature de la seconde
consonne influence celle de la premiere. Par exemple, le mot absent sera
prononcé non pas [absd] mais [apsd] du fait que le phonéme sourd /p/
influence le phonéme /b/ en 1’assourdissant en /p/. La seconde sorte d’assi-
milation, dite progressive, se rencontre dans le cas ou c’est la nature de la
premicre consonne qui influence celle de la seconde. Par exemple, le mot
cheveu aura tendance a étre prononcé [[(9)fe] plutot que [J(o)ve] car avec
la chute du premier e, le phoneme /f/ a tendance a assourdir légerement le
/v/ et a le faire prononcer /f/.
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4. Les apprenants turcs de FLE et la prononciation du francais

4.1. Le questionnaire appliqué

Pour pouvoir détecter les éventuels problémes de prononciation ren-
contrés par les apprenants turcs de FLE, nous avons utilisé un questionna-
ire que nous avons €laboré a partir du Questionnaire sur la prononciation
du francais d’ André Martinet. Le questionnaire d’origine était un questi-
onnaire phonologique qui avait pour but de savoir ce que, dans chaque cas
litigieux, le sujet distinguait et ce qu’il confondait. Il était demandé aux
sujets par exemple de préciser si la distinction qu’ils effectuaient entre les
mots « patte » et « pate » était une distinction de timbre ou de longueur. Les
apprenants qui ont participé a I’enquéte sont ceux de notre département, a
savoir le Département de Didactique des langues étrangeres, Section FLE,
de la faculté de Pédagogie de I’Université de Hacettepe. Le nombre d’app-
renants a enquéter a été fixé a 60, soit 15 apprenants par année.

4.2. I’évaluation du questionnaire

Ce questionnaire a ¢té posé sous forme d’entretien privé avec les étudi-
ants, afin d’éviter toute influence de prononciation. Une série de notes ont
été prises sur les feuilles de questionnaire pendant la lecture de 1’étudiant,
et qui ont été transcrites par la suite dans un tableau Excel afin d’en pou-
voir calculer les pourcentages.

Les résultats ainsi retranscrits dans le programme Excel ont été évalués
selon différents critéres. Premiérement, nous les avons évalués par classe
: notre but ayant été de découvrir une éventuelle évolution de la pronon-
ciation au cours des années d’études. Deuxiémement, nous avons évalué
les résultats par sexe : notre but étant de voir s’il y avait une différence en
matiere de prononciation entre les filles et les garcons. Troisiemement,
nous avons évalué les résultats selon la moyenne académique des étudiants
: notre objectif ayant été de voir si la moyenne académique influengait la
performance en matiére de prononciation. Pour ces trois types de critéres,
voici le nombre des échantillons relevés :

* 15 étudiants par classe, soit 4 classes de licence ;

* 45 filles et 15 garcons ;
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* 38 ¢tudiants avec une moyenne académique supérieure a 2 sur 4 et 22
étudiants avec une moyenne académique inférieure a 2 sur 4.

Le rythme : la question 6 : Comment prononceriez-vous le plus na-
turellement possible : « Il est bon ce jambon mais vos macaronis sont
immangeables. »

Les faibles résultats a cette question sur le rythme s’expliquent par le
manque de distinction de la part des étudiants entre les différents groupes
rythmiques de la phrase proposée. De plus, seuls 17 étudiants sur 60 ont
pu lire correctement le dernier mot de la phrase, immangeable. En effet, ce
mot leur posait probléme du fait de la syllabation. Ici, nous apercevons une
grande différence de performance entre les filles et les garcons. Seules 8
filles sur 45 ont prononcé cette phrase comme attendu, c’est-a-dire en res-
pectant les groupes rythmiques et en pronongant correctement le dernier
mot, contre 7 gargons sur 15. Par contre, lorsqu’il s’agit de comparer les
résultats par rapport a la moyenne académique, les résultats ne montrent
pas de changements significatifs.

L’intonation : la question 5 : Faites-vous une distinction de prononci-
ation entre : « a. C’est a lui. /C’est a lui ? »

Pour cette question 5, les étudiants de premiére année obtiennent, une
fois de plus, de meilleurs résultats pour I’ensemble de la question. En ef-
fet, ils n’hésitaient pas a faire remarquer la ponctuation de la premiére
sous-question et ainsi élever la voix pour la question. Pour ce qui est du
2¢eme critere d’évaluation, les résultats sont assez bien répartis entre les
filles et les garcons pour I’ensemble de la question. En ce qui concerne le
3eme critere d’évaluation, il est étonnant de voir ici que les étudiants avec
une moyenne académique faible obtiennent les meilleurs résultats.

L’accentuation : la question 4 : Comment prononceriez-vous le plus
naturellement possible ? « a. Vous allez au cinéma, moi aussi ; b. 1l pleut,
je reste ; c. Ce soir, si vous étes libre, je vous invite au cinéma. »

I1 ressort du premier tableau que les étudiants de 1¢re année qui viennent
de suivre le cours de phonétique donné au cours du premier semestre par le
département ont obtenu de meilleurs résultats en matiere d’accentuation.
Les étudiants de 2éme et 3éme année ont eu des résultats assez faibles. Qu-
ant aux ¢étudiants de 4éme année, ils ont obtenu les meilleurs résultats pour
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I’ensemble de la question. En ce qui concerne le 2éme critére d’évaluation,
il ressort ici que les filles obtiennent légérement de meilleurs résultats pour
I’ensemble de la question. En ce qui concerne le 3éme critére d’évaluation,
il apparait ici clairement que les étudiants avec une moyenne supérieure a
2 sur 4 obtiennent de meilleurs résultats non seulement pour les sous-qu-
estions mais également pour I’ensemble de la question.

La syllabation : la question 8 : Combien de syllabes comptent les mots
suivants ? Pouvez-vous les délimiter ? « a. Opéra ; b. Inespéré ; c. Patrie
; d. Partie ; e. Pays ; f. Paye »

Les résultats obtenus pour cette question qui porte sur la syllabation sont
assez bons en général. Toutefois, il est intéressent d’observer les résultats
selon les sous-questions. Alors que les syllabes du mot opéra ne posent
pratiquement pas de probleme aux étudiants, celles du mot inespéré para-
issent trés difficiles a repérer. En effet, seuls 5 étudiants sur 60 semblent
s’étre rappelés de la tendance a la syllabation ouverte du francais, c’est-a-
dire qu’une consonne isolée entre deux voyelles appartient a la syllabe su-
ivante : ici en I’occurrence « i-nes-pé-ré ». De plus, alors que la syllabation
du mot partie n’a pratiquement pas pos¢ de problémes, celle du mot patrie
a paru plus difficile. En effet, les étudiants ont semblé avoir oublié la régle
concernant les consonnes R et L (liquides) selon laquelle ces consonnes ne
se séparent pas de la consonne qui les précéde. Autrement dit, on ne peut
pas couper ce mot en *« pat-rie » mais en « pa-trie ». En dernier point, les
résultats assez faibles aux questions portant sur la syllabation des mots «
paye » et « pays » se justifient par le manque de connaissance de la cont-
rainte syllabique qui s’explique par une joncture syllabique qui apparait
dans le cas des phonemes /I/, /U/ et /Y/ dont les réalisations peuvent étre
vocaliques ([i], [u] et [i]) ou semi-vocaliques ([j], [w] et [g]). Dans le pre-
mier cas, on obtient un mot dissyllabique comme pays et dans le second,
un mot monosyllabique comme paye. Toutes les sous-questions de cette
question obtiennent une meilleure performance de la part des filles. Cette
performance des filles peut étre qualifiée de 1égérement meilleure, sauf
pour les deux derniéres sous-questions concernant la contrainte syllabique
ou elles obtiennent de nets meilleurs résultats par rapport aux gargons. Les
résultats obtenus par les deux groupes d’étudiants sont assez bien répartis
de sorte qu’il n’y a pas d’observations remarquables.
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La liaison : la question 12 : Faites-vous la liaison dans les syntagmes
suivants : « a. les hommes ; b. de temps en temps ; c. j ai trouvé ces enfants
intelligents ; d. elles ont faim ; e. un bois immense ; f. dans un an »

La question 12 a fait I’objet de trés bons résultats dans I’ensemble. Ce-
pendant, alors que tous les étudiants reconnaissent la liaison obligatoire
dans « les hommes », certains ne la reconnaissent pas dans la locution
figée « deTemps en temps ». La liaison qui semble avoir posé probleme est
la liaison interdite dans « enfants intelligents » car comme il est expliqué
au chapitre précédent, la liaison est interdite entre deux syntagmes qui
n’appartiennent pas au méme constituant. Ici, en ’occurrence, intelligent
est attribut du COD et non épithete. La plupart des étudiants reconnais-
sent également la liaison obligatoire entre le pronom personnel et le ver-
be, comme dans « elles ont faim » et entre la préposition et le syntagme
nominal, comme dans « dans un an ». La liaison qui semble avoir posé le
plus de probléme est celle cIﬁi est interdite apres un substantif singulier
comme dans « un bois immense ». En effet, un grand nombre d’étudiants,
mis a part les étudiants de 3éme année, ont fait la liaison dans ce syntagme
sous I’influence du s final de bois. Les résultats de la comparaison filles/
gargons ne sont pas significatifs comme nous pouvons le constater dans le
2¢me tableau. Par contre, pour le 3¢me tableau, on apergoit une meilleure
performance pour les étudiants avec une moyenne académique suffisante.

L’assimilation : la question 17 : Avez-vous [’impression de prononcer :
« a. le d de médecin comme un d ou comme un 't ; b. le b de absent comme
un b ou comme un p ; c. le ¢ de anecdote comme ou k ou comme un g ; d.
le t de vingt-deux comme un t ou comme un d, ou bien est-il muet ; e. le s
de civisme comme un s ou comme Un z »

Les résultats sont assez constants pour I’ensemble des classes, sauf pour
la 3¢me année qui montre de meilleurs résultats. La sous-question qui pa-
rait avoir posé le moins de probléme est la prononciation du « s » de civis-
me comme un [z]. Celle qui, par contre, a posé le plus de probleme, méme
si ce n’en est pas vraiment un, est la prononciation du « ¢ » de anecdote
en [g]. La plupart des ¢tudiants ont eu tendance a le prononcer comme un
[k], ce qui n’est pas faux en soi, mais qui releve plutdt de la transcription
phonémique, c’est-a-dire relative aux phonémes ou telle qu’on la retrouve
dans le dictionnaire. Cette prononciation est peut-étre également due au
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fait que ce mot existe en turc et qu”’il est prononcé avec un [k]. A 1’oral,
cette lettre « ¢ » est plutdt prononcée comme un [g] conformément a sa
transcription phonétique. En ce qui concerne le deuxiéme tableau, les ré-
sultats des filles sont nettement supérieurs a ceux des garcons. Par contre,
on peut observer une constante dans les résultats du troisiéme tableau.

5. Conclusion

Il découle de notre questionnaire et des points relevés ci-dessus que les
apprenants turcs de FLE rencontrent un certain nombre de problémes en
ce qui concerne la prononciation. Ces problémes se situent pour la plu-
part au niveau suprasegmental de la prononciation, comme nous venons de
le démontrer. 11 est bien entendu que la prononciation reléve d’un travail
constant de la part des apprenants et que le role de I’enseignant est d’at-
tirer constamment 1’attention sur les différents points de prononciation a
chaque fois que I’occasion se présente dans n’importe quel cours et tout au
long de I’apprentissage de la langue étrangere.

Pour conclure, nous tenons a rappeler que la prononciation contribue
fortement au sens du message transmis et une prononciation défaillante se-
rait alors susceptible d’entraver la communication et de causer des erreurs
de compréhension plus ou moins graves. De plus, une bonne prononciati-
on et une bonne compétence de 1’oral, sont des vecteurs de motivation et
d’intégration dans la société ou I’on parle la langue étrangere. C’est pour
cette raison qu’il importe d’aider les apprenants de langues étrangeres a
améliorer leur compétence de prononciation en y accordant du temps dans
les cours et aussi, de les encourager a s’exercer hors de la classe, grace aux
diverses possibilités technologiques qui sont, de nos jours, a la disposition
de tous ; ce qui assure une certaine démocratie dans ’apprentissage de
toutes matieres.
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L’IMPORTANCE DE LA PROSODIE DANS
L’ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS ET DU TURC

Nilgiin ERKARDAS

Résumé

Dans ce travail portant sur I’intonation du turc lu et spontané, j’utilise le modele de
« Stockage-Concaténation Incrémental » de Ph. Martin, 2009 pour étudier la réalisation
des différents types d’accent ainsi que 1’effet que I’ordre des mots a sur le patron intonatif
d’une phrase. La structure prosodique des différents types de phrases (déclaratives,
négatives, interrogatives) a été dégagée a partir d’un corpus de parole lue et spontanée.
Les résultats révelent que les contours mélodiques des voyelles accentuées ne sont pas
distribués au hasard mais, au contraire, participent a la construction d’une hiérarchie
prosodique incrémentale. La reconstitution par I’auditeur de la structure prosodique se
fait au fur et a mesure de la perception d’une suite de contours mélodiques montants et
descendants.

Mots-clés : turc, intonation, accentuation, contour mélodique, stockage-concaténation

incrémental

1. Introduction

Ma recherche porte sur ’intonation du turc oral, lu et spontané. Plu-
sieurs travaux sur ce sujet sont parus récemment, s’inspirant principale-
ment du modéle autosegmental-métrique (AM) de la structure prosodique.
Dans mon travail, j’ai pris en compte le modele dit de « Stockage-Concaté-
nation Incrémental (SCI) » de Philippe Martin (Martin, 2009), selon lequel
la structure prosodique met en place des unités minimales prosodiques («
mots prosodiques » équivalents aux « Accent Phrases » du modéle AM),
ordonnées hiérarchiquement en différents niveaux (équivalents aux ip et
IP du modéle AM). Les mécanismes de cette hiérarchie mettent en jeu
non seulement des tons spécifiques de frontiere d’unité, mais également
les contours prosodiques déterminés par les tons placés sur les syllabes
accentuées.

* Université Paris Cité Sorbonne
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2. Cadre théorique

Je voudrais illustrer, dans ce qui suit, le fait que la compréhension du
sens d’un message oral délivré dans une langue déterminée doit obligato-
irement passer par la prise en compte des faits intonatifs. Je m’intéresse
prioritairement au frangais (1 et 2°™ exemples), mais mon 3™ exemple
montrera que les mémes principes explicatifs s’appliquent aussi au turc.

Pour interpréter 1’intonation, il faut s’appuyer sur une théorie ; j’ai
donc choisi celle de Philippe Martin (Martin, 2009), qui n’est pas sans
lien avec les principes développés par Morel et Danon-Boileau 1998. L'un
des constats les plus importants dans les deux théories (Martin / Morel &
Danon-Boileau) est, en effet, que les variations de la mélodie, que ce soit
des montées ou des descentes, affectent de facon cruciale la syllabe finale
des groupes intonatifs.

Je ne donnerai ici que quelques précisions sommaires sur les principes
théoriques mis en application et sur le schéma prototypique que donne Ph.
Martin.

* Mot prosodique = unité prosodique minimale contenant une syllabe
accentuée.

* La syllabe accentuée a un contour mélodique spécifique qui fonction-
ne comme un marqueur de la structure prosodique de la phrase.

* La spécificité de ces contours mélodiques permet aux auditeurs de
reconstituer de facon incrémentale le long de 1’axe temporel la structure
prosodique voulue par le locuteur.

* Le contour final conclusif, situé sur la derniére syllabe accentuée,
indique la fin du processus de concaténation.

* Les contours non terminaux indiquent le regroupement ou non des
mots prosodiques successifs.
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Figure 1 : La structure intonative de la phrase « S’il nous rend 1’honneur a moi
et ma famille » (Erkardas, 2015)

proposition conditionnelle

[ moi famille ] [rendre honneur] faire [souhait]
bana aileme iadei itibar yaparsa
/’ A
’
’
’
’
c1 c2 (1) c2 €1

Fin de la “eondition” =intonation de continuité (sémantique) | montée sur yaparsa)

1/ contraste entre ‘ajleme’ (C2) + ‘itibar’(C2) et “yaparsa’ (C1).
2 fcontrasteentre ‘aileme’ (C2) = famille datif [descente] et Bana= mei datif (montée)
3/contraste entre honneur (C2) = itibar{descente) et ‘rendre'="ladel’(C1) ( montée)

Au sein du SCI, quatre contours sont utilisés dans la description de la
structure prosodique d’une phrase : ils peuvent tre représentés par une
matrice de traits :

¢ CO : contour final bas et descendant, généralement placé sur la derni¢-
re syllabe accentuée de la phrase ;

e CI1 : contour montant, au-dessus du seuil de glissando (c-a-d. au-des-
sus d’une certaine vitesse de changement mélodique);

e C2 : contour descendant, au-dessus du seuil de glissando ;

e Cn : contour neutralisé¢, montant, plat ou descendant, au-dessous du
seuil de glissando.

- Dans le cas d’une descente mélodique, 1’énoncé s’interpréte comme
¢étant déclaratif ; il s’agit d’une information que le locuteur propose a son
auditeur.

- Dans le cas d’une montée mélodique, 1’énoncé peut s’ interpréter com-
me une question adressée a I’interlocuteur, pour laquelle le locuteur at-
tend une réponse. Mais la montée mélodique peut aussi s’interpréter com-
me une continuation, permettant d’aller jusqu’a la fin de ’unité majeure
marquée par une tres forte descente mélodique.
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La syntaxe ne suffit pas dans la construction du sens des énoncés. La
pragmatique permet d’élargir la construction du sens et de la situer dans
le contexte de la situation des énoncés. Mais cela ne suffit pas non plus.
Il faut en plus tenir compte de la prosodie, pour interpréter les propriétés
de la production par I’énonciateur-locuteur, ainsi que la compréhension de
ces propriétés par le coénonciateur-colocuteur.

3. Analyse d’extraits d’interviewés oraux

J’ai retenu pour cet article deux des exemples qui illustrent le mieux
I’exposé que j’ai eu I’occasion de faire lors de la Conférence.

3.1. Premier exemple

Le 1 exemple, extrait d’une interview de Nicolas SARKOZY (Prési-
dent francais) enregistrée en juin 2007 8 MOSCOU, manifeste un contras-
te de pente mélodique (montée / descente) remarquable entre les segments
successifs : 1) Mesdames et messieurs au contour descendant, 2) je vous
demande de bien vouloir excuser mon retard qui est dii a la longueur au
contour montant sur les syllabes dii et —gueur [a la longueur] et 3) le con-
tour terminal conclusif dans du dialogue que je viens d’avoir avec Mon-
sieur Poutine.

Figure 2 : extrait d’une interview de Nicolas SARKOZY (Président francais)
enregistrée en juin 2007 8 MOSCOU. Exemple de Philippe Martin (Martin,
2009), Intonation du frangais, ( 4e partie, chap. 4,pp 229), A. Colin.)

Augmentation de la durée d'inspiration time,
augmentation de la durée des pauses
~mais respect des contraintes DI'CISDdIQLIE'S

Exemple de F. Martin (Martin,P., (2009}, intonation du frangais, | 4e partie, chap.
4,pp 229, A. Colin.)

Elesdames P reut—daminds 1 a

"a

Inspiration Inspiration Inspiration

Mesdames et Messieurs je vous demande de bien vouloir excuser mon retard qui est dii a
la longueur du dialogue que je viens d'avoir avec Monsieur Poutine
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3.2. Deuxieme exemple

Le 2°m exemple est extrait d’une interview de 1’actrice frangaise Cat-
herine Deneuve par une journaliste de la télévision francaise, Béatrice
Schonberg, sur France 2, a propos du film « Les temps qui changent », que
Catherine Deneuve a tourné au Maroc avec le comédien Gérard Depar-
dieu, et dont le réalisateur est André Teching, trés apprécié en France. Cat-
herine Deneuve vient donc a la télévision parler de son rdle dans ce film
et de la fagon dont elle vit la sortie de ce film et sa présentation au public.

A la question de la journaliste : « La sortie d’un film ¢’est un peu com-
me un premier rendez-vous, on y va avec le ceeur qui bat ? », elle répond :
« beaucoup d’appréhension, toujours, beaucoup d’appréhension. Oui par-
ce que.... on a beau penser que le film est intéressant, on a beau aimer
les personnages, il y a toujours ce mystére qui existe a la sortie d’un film
».Figure 3 : Extrait d’une interview de 1’actrice francaise Catherine Deneuve par
une journaliste de la télévision frangaise, Béatrice Schonberg

« La sortie d'un film ¢’est un peu comme un premier rendez-vous, on y

3.3. Troisi¢éme exemple

Concernant la langue turque, je donne pour finir un exemple qui montre
que c’est la représentation des harmoniques qui permet de dire que FO con-
tinue de monter sur la 2°™ syllabe du morphéme ‘nasil’ « -sil » = comment
du morphéme interrogatif et constitue donc un C1.

Amerika gibi bi iilke bunlari nasi gormemezlikten gelebilir !
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Figure 4 : La courbe mélodique de 1’énoncé d’une interview du Président
Erdogan_

= -~ - _:1»&;:; = —
::: em——— ;‘K ——

Amerika gibi bi iilke bunlar-1 nasil gérmemezlikten gelebilir !

Amerique comme un pays ce -plur- acc comment voir - négat. N.ét
Venir- psb- 3Psing

Un pays comme les Etat-Unis, comment ne pas pouvoir voir tout ¢a !

Dans cet exemple tiré d’une interview du Président turc, Recep Tayyip
Erdogan s’étonne du peu de réaction des Etats Unis a la suite d’un bom-
bardement en Syrie des populations civiles par le régime syrien. (Erkardas,
2015).

I1 s’agit d’une question partielle (du point de vue morpho-syntaxique)
avec une exclamation marquée par une grande montée de FO (proéminen-
ce) sur « Amérique » (= Amerika) et sur « nasil » (= comment).

Il y aun double contraste de pente : L’un entre le premier C1 (= « Amé-
rique ») et le CO final et I’autre (pays) = (de « ulke ») entre le C2 et le 26
Cl1, celui de « nagsil ».

4. Conclusion

Il est donc important d’une part de connaitre avec précision les regles
d’accentuation des unités lexicales et aussi des unités grammaticales de la
langue concernée (du francais et du turc), de maniére a identifier les mots
prosodiques pertinents, et d’autre part de déterminer les caractéristiques
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des voyelles des syllabes accentuées. En effet, dans 1’hypothése SCI que
j’adopte, les contours mélodiques déterminés par les voyelles accentuées
présentent des caractéristiques qui ne sont pas distribuées au hasard (re-
levant par exemple de la description phonétique), mais qui, au contraire,
participent d’un mécanisme spécifique assurant la hiérarchie des unités
prosodiques. Fondés sur des contrastes de durée et de hauteur mélodique,
ces contours mélodiques permettent a 1’auditeur, dans un processus dyna-
mique temporel, de percevoir et reconstituer I’intentionnalité de la struc-
ture prosodique produite par le locuteur. La reconstitution de la structure
prosodique se fait, en effet, dynamiquement, au fur et a mesure de la per-
ception des contours mélodiques successifs.

Ma recherche fondée sur ce modéle dit de “Stockage-Concaténati-
on Incrémental (S.C.I)” permet de faciliter I’enseignement de la langue
turque orale aux étrangers, tant du point de vue théorique que du point de
vue pratique. Les variations de la mélodie sont immédiatement visualisées
dans les tracés mélodiques et peuvent ainsi étre analysées conjointement
par le professeur et par les étudiants, de manicre vérifiable et incontestable
; les éventuelles modifications a apporter aux hypothéses interprétatives
formulées au fur et a mesure se font en temps réel. C’est un avantage in-
contournable pour I’enseignement.
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Résumé

Nul ne doute de I"importance d’exposer ’apprenant a 1’oral vu, depuis la Méthode
Directe du début du XXeéme siécle, comme une composante qui va de pair avec le
développement de I’expression orale. Les méthodes récentes qui souscrivent aux principes
établis dans le Cadre européen commun de référence pour les langues (CECRL, 2001)
multiplient la variété des documents sonores a I’intention des apprenants. En effet, le
CECRL souligne la nécessité de prendre en compte dialectes et accents pour développer
chez I’apprenant une compétence sociolinguistique. Nous faisons ici un état des lieux
de la place accordée aux accents régionaux (méridionaux, picards, africains, québécois,
antillais, etc.) dans les manuels actuels de frangais. Lorsque 1’on parcourt les manuels
généralistes édités en France, I’on constate qu’un sérieux controle est exercé sur 1’acces
de I’accent régional au profit du frangais standard ou standardisé. Si I’on admet que le
but de I’enseignement du frangais auprés du non natif est de le conduire a une véritable
interaction avec des francophones, le choix exclusif du frangais standard comme norme
pédagogique équivaut a un rejet total des autres accents du frangais et ne saurait favoriser
une réelle compétence sociolinguistique.

Mots-clés : accent régional, compétence sociolinguistique, manuels de francais, non
natif, norme pédagogique

1. Introduction

Quel apprenant non natif du francais, apres quelques dizaines d’heures
de cours, ne souhaiterait pouvoir comprendre la langue qu’il apprend telle
qu’elle est parlée par un francophone de tout lieu et quels que soient son
intonation et son phrasé ? Ce souhait est d’autant plus légitime que les ma-
nuels de langues incorporent dans les activités proposées des documents
sonores (semi-)authentiques qui ont comme but de présenter un langage
parlé naturel. Le francophone pourrait-il dire franchement que la variante
qu’il pratique est la somme de toutes celles pratiquées par d’autres fran-

" Maitre de conférences, Université de Picardie Jules Verne, Amiens, paula.prescod@u-picardie.fr
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cophones ? Pourrait-il avancer la similitude entre son accent reconnu com-
me appartenant a une région autre que parisienne et le frangais tout court,
comme I’aurait déclaré Fernandel, acteur, interpréte et humoriste marseil-
lais, a la télévision belge dans une interview en 1970 avec Jan Van Rompa-
ey « Je suis connu dans le monde entier et je ne parle qu’une langue, c’est
le frangais. Le francais, le provengal, le marseillais, le patois, vous voyez,
c’est la méme »!. Quel apprenant, en visionnant un reportage sur la vie
d’un pécheur de hénons? en Baie de Somme, ne voudrait pas comprend-
re par « /jadebokwéetupartu/foldir [...] Inor/ijepabjolnor/separskdnapad-
solej/meileosibjokadalsyd/ » énoncé avec des traits phoniques du picard,
que « Il y a des beaux coins partout, il faut le dire. Le nord, il n’est pas
beau le nord ? C’est parce qu’on n’a pas de soleil, mais il est aussi beau
que dans le sud »*.

Dans cette contribution, nous nous intéressons a la place accordée dans
I’enseignement du francais au non natif aux accents autres que ceux de
Paris ou des médias. Plus précisément, est-ce que le francais des médias
cede la place aux accents régionaux dans les manuels de frangais qui vise
un public non natif ? Tout d’abord, dans la section 2, nous proposerons
un survol succinct de ’oral dans les méthodologies de langues avant de
passer, dans la section 3, a un examen de la place accordée aux accents
régionaux dans les manuels issus de la perspective actionnelle. La section
4 présentera nos conclusions.

2. Survol de ’oral dans I’histoire des méthodologies

L’oral est placé au cceur de I’enseignement du frangais au non natif
déja a I’époque de la Méthode Directe au début du XXeéme siecle, pra-
tique méthodologique qui avait comme visée de faire acquérir une réelle
compétence en langue parlée au détriment de 1’écrit selon les pratiques.
Les manuels élaborés suivant la méthodologie SGAV (Structuro-Globale
Audio-Visuelle), qui s’appuie en principe sur les résultats d’enquétes sur

! Extrait de https://www.youtube.com/watch?v=YBgCMGWwWENgE, consulté le 02 mai
2016.

2 Des mollusques comestibles aussi appelés des coques.

3 Propos de Jean-Pierre Delaby, ancien marin pécheur, recueillis sur Baie-tv.fr, La vie en
Baie de Somme, paroles de pécheurs. Accessible en ligne : https://www.youtube.com/
watch?v=4v-px2NE-5g, (01°50-01°51 et 02°13-02°16), consulté le 3 mai 2016.
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la langue parlée des années 1950, ont eux aussi insisté sur I’importance du
frangais parlé. L’oral intégré a la didactique du frangais au non natif rele-
vait néanmoins d’un écrit oralisé ou d’un oral aseptis€, qui prenait peu en
considération la syntaxe de I’oral et qui ne présentait nullement des variati-
ons phonétiques ou phonologiques. On arrive a une complémentarité écrit
- oral vers les années 1980 dans les manuels issus des Approches Commu-
nicatives. En effet, a partir de cette époque, les activités orales n’ont plus
le pas sur 1’écrit mais sont congues dans le but d’amener I’apprenant a une
réelle aisance dans les quatre compétences, a savoir la compréhension et
I’expression écrite et orale.

Ces manuels, ainsi que ceux qui prennent en compte la Perspective
Actionnelle préconisée par le Cadre européen commun de référence pour
les langues (CECRL, 2001) prévoient davantage de situations de compré-
hension de 1’oral (réception de 1’oral, pour reprendre la terminologie du
CECRL). La préconisation du CECRL est on ne peut plus explicite sur la
nécessité de prendre en compte dialectes et accent — une prise en considé-
ration qui permettrait a ’apprenant de développer une réelle compétence
sociolinguistique. Dans la rubrique 5.2.2.5. Dialecte et accent, le CECRL
précise :

La compétence sociolinguistique recouvre également la capacité de reconnaitre
les marques linguistiques de, par exemple : la classe sociale ; 1’origine régionale,
I’origine nationale ; le groupe professionnel. On inclut dans ces marques des formes
lexicales : « magasiner » (québécois) pour « faire des courses » ; grammaticales : «
aller au coiffeur » pour « aller chez le coiffeur » ; phonologiques : la prononciation,

par les méridionaux, du e caduc ; de traits vocaux (rythme, volume, etc.) ; paralingu-
istiques ; corporelles (langage du corps). (CECRL, 2001, p. 94)

Cette notion de compétence sociolinguistique est inséparable de la qué-
te de vraisemblance et d’authenticité revendiquée par les concepteurs des
manuels car elle s’acquiert principalement a travers la parole en usage,
c’est-a-dire en exposant les apprenants au frangais tel qu’il est parlé par
les acteurs sociaux d’ages, sexes, statuts sociaux et origines régionales ou
nationales divers. Ce sont autant de parametres qui influent sur la langue
comme produit social et autant de parametres qui nous obligent a considé-
rer la langue comme un ensemble non homogene. Dans la section suivante,
nous examinons si les manuels ont bien su ou ont bien voulu prendre en
considération I’hétérogénéité du frangais dans les activités de réception
orale proposées aux publics visés.
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3. L’accent régional dans les manuels de FLE

On lit dans le dictionnaire de linguistique (Dubois et al., 1994/2002, p.

3) : « Dans la langue courante, le terme ‘accent’ renvoie souvent aux cara-
ctéristiques d’une fagon de parler étrangere qui concerne la réalisation des
phonémes et le débit (accent étranger, accent méridional, etc.) ». Quelques
lignes du poeme « L’accent », composé par Miguel Zamacois (1866-1955)
mérite d’étre cité pour illustrer le fait que ¢’est toujours 1’autre qui véhicu-
le un accent et ’importance que 1’on accorde a la nécessité de se distinguer
de I’accent d’autrui.

« De I’accent ! De I’accent | Mais aprés tout en-ai-je ?

Pourquoi cette faveur ? Pourquoi ce privilége ?
Et si je vous disais a mon tour, gens du Nord,
Que c’est vous qui, pour nous, semblez 1’avoir trés fort
Que nous disons de vous, du Rhone a la Gironde,
« Ces gens-la n’ont pas le parler de tout le monde ! »

Et que, tout dépendant de la fagon de voir,
Ne pas avoir [’accent, pour nous, c’est en avoir...

Eh bien non ! je blasphéme ! Et je suis las de feindre !
Ceux qui n’ont pas d’accent, je ne puis que les plaindre !

Ce poeme a été interprété en 1951, quatre ans avant la disparition de
Zamacois, par Fernandel, une interprétation qui met a I’honneur des traits
phoniques méridionaux de I’interpréte?. La définition que nous adoptons
du terme « accent régional » est assez informelle. L’accent régional c’est
I’ensemble des marques phonématiques et prosodiques qui constituent la
facon de parler d’un individu et qui révelent son appartenance a une com-
munauté linguistique. Comme le souligne Léon (1993), les locuteurs por-
tent souvent des jugements de valeurs sociales des accents, y compris des
leurs.

Lorsque I’on parcourt les manuels généralistes édités en France, I’on
constate que quatre cas de figure se distinguent nettement. Autant certa-
ins concepteurs et éditeurs n’ont envisagé d’accorder aucune place aux
accents régionaux, autant le frangais standard ou standardisé cotoie a des

4 Disponible sur le site https://www.youtube.com/watch?v=90y-7uKqlOg, consulté le 3
mai 2016.
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degrés différents les accents régionaux. Nous traiterons un par un les qu-
atre cas de figure.

3.1. Le phonétiquement correct

A défaut de scruter tous les manuels, on peut d’ores et déja dire, sans
trop risquer d’étre ¢loigné de la vérité, que bon nombre d’entre eux se
satisfont du phonétiquement correct, exposant 1I’apprenant au frangais de
référence, un francais socialement valorisé, le francais des médias, enfin,
le frangais standard ou standardisé qui ne se remarque pas dans la me-
sure ou ce francais normé serait le seul modele a suivre parce qu’il est
percu comme légitime et est doté¢ d’un fort pouvoir symbolique (Bour-
dieu 1982). Ainsi, d’activité d’écoute en activité d’écoute, I’apprenant est
amen¢ a intérioriser les intonations, rythmes, articulations..., bref, toutes
les marques phonologiques du francais normé, qui sert de norme péda-
gogique. C’est dans ce sens que nous pouvons dire qu’un sérieux contrdle
est exercé a I’acces aux accents régionaux et nationaux du frangais. Mais, a
leur décharge, il faut bien offrir a I’apprenant une référence pour ce franga-
is non moins hétérogeéne que quelconque autre langue. Voila la motivation
des concepteurs et éditeurs de ces méthodes, a I’instar des auteurs des réfé-
rentiels des niveaux Al, A2, B1, B2 pour le frangais dans la partie 7.2.2.
titrée normes et variations.

Le frangais parlé connait de nombreuses variantes nationales (France, Belgique,
Suisse, Québec...) régionales et sociales. Néanmoins, toutes les personnes ayant
une fonction publique (politiciens, annonceurs...), quelle que soit leur région, ont
généralement une prononciation dont les caractéristiques ont suffisamment de points
communs [...] pour qu’on en tire un modele, dont les marques d’appartenance a un

groupe minoritaire sont absentes ou faibles. Le modéle retenu en France est le francais
standard, dit aussi francais des médias. Nous choisissons ce modéle comme norme

pédagogique. (Lauret, dans Beacco et al., 2008, p. 161)

Le phonétiquement correct est sans doute ce qui rassure les étudiants
non natifs comme Ivan, d’origine russe, qui dit avoir appris le frangais «
sauvagement » en arrivant en France, ce qui a généré des fossilisations tant
au niveau phonologique qu’au niveau syntaxique. Il ajoute qu’il est déja si
difficile d’apprendre le frangais standard qu’ajouter I’apprentissage d’aut-
res variétés du francgais ne fera qu’embrouiller les apprenants.
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Les expériences d’un petit groupe d’étudiants qui ont appris le frangais
a Porto Rico contrastent avec celle d’Ivan. En effet, ces étudiants de pas-
sage en France pour un séjour Erasmus en 2016 disent avoir été trés bien
préparés pour le contact avec des accents de locuteurs frangais de toutes
origines. A Porto Rico, ils avaient comme enseignants de frangais princi-
palement des Porto Ricains, Québécois, Haitiens, Martiniquais et Francgais
métropolitains. D’apres ces étudiants, leurs enseignants ont adopté une ap-
proche contrastive dans les cours de prononciation, prenant le soin de les
prévenir qu’en France, ils pourraient entendre telle ou telle prononciation
a la place de celle qu’ils pratiquent eux-mémes.

Des représentations de tout genre a I’égard des autres normes et variati-
ons se révelent chez I’apprenant a défaut d’étre exposé a une gamme d’ac-
cents auparavant. C’est le cas de deux étudiants de Roumanie en séjour
Erasmus en France en 2016 qui disent ne pas étre sensibles aux variations
phoniques du frangais. En les pressant pour de plus amples informations,
nous avons pu comprendre qu’ils ont un enseignant amiénois qui prononce
la suite phonique constituée des apico-alvéo-dentales et le jod (/tj/ ou /dj/)
comme des consonnes affriquées palato-alvéolaires (/tf/ et /d3/). Pour cet
enseignant, « métier » et « Didier » se prononcent /metfe/ et /didze/. Aux
¢tudiants de conclure que cette prononciation est due au fait que 1’ense-
ignant n’est pas un Francais natif. En définitive, cette prononciation est
répandue dans la zone linguistique picarde.

3.2. Une place pour les accents méridionaux

Nous observons que quand les éditeurs choisissent de mettre en scéne
un accent régional la place est le plus souvent cédée aux accents méri-
dionaux et plus particuliérement a ce que nous appelons communément
I’accent marseillais. A titre d’exemple, dans deux des 154 pistes audio de
Alter Ego 1, les apprenants peuvent écouter une locutrice imitant les traits
rythmiques et articulatoires d’un accent méridional. On entend notamment
I’articulation nette du ‘e’ caduc (/9/) et la dénasalisation des voyelles na-
sales, qui rappellent cette variété. Bien que ce choix aille dans le sens de
reconnaitre la diversité des accents du frangais, on ne peut que regretter la
sonorité sur-jouée par 1’actrice dans cette activité. Toutefois, on comprend
bien le choix de faire en sorte que la réception de la langue orale reste a
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la portée des apprenants d’un petit niveau et de ne pas introduire, dans les
activités proposées, trop de variations de prononciation.

I1 semblerait qu’il soit plus commode de confronter les apprenants aux
variations avec une sonorité crédible, ou plus naturelle, a un niveau de
maitrise plus élevé, comme dans le niveau B2 du manuel Edito (2006, p.
53). Néanmoins, il s’agit toujours d’un choix trés timide — seul une piste
audio sur les 24 proposées présente un accent régional qui focalise toujours
sur le Sud de la France. Pourtant, dans plusieurs manuels généralistes, les
occasions ne manquent pas pour exposer I’apprenant a d’autres variations
phonologiques. Les éditeurs d’Agenda 2 (2011, p. 143) semblent préférer
jouer la prudence en prétant a un personnage québécois un accent pas-
se-partout (neutre). Il en va de méme pour les scénes qui se passent en
Louisiane, en Guyane et a Mayotte dans ce manuel. Les concepteurs du
niveau 3 du manuel ont tout de méme souhaité confronter les apprenants
a un frangais authentique du Sud dans une interview (Agenda 3, 2012, p.
192) avec le philosophe gascon Michel Serres®.

3.3. Une sensibilisation aux accents francophones d’ici et d’ailleurs

En I’absence de documents sonores présentant des traits d’accents non
parisiens, I’on peut trouver des conseils a ’intention des enseignants sur
les valeurs des phonémes étudiés avec les apprenants. A ce titre, le guide
pédagogique de Version originale 2 (2010) propose aux enseignants de
sensibiliser les apprenants aux variantes régionales de prononciation du
/E/ ouvert et fermé ([€], [e]) lors d’une activité de discrimination phoné-
tique entre le passé composé et I’imparfait® :

31l est utile de noter que Michel Serres a une méta-représentation de son accent. Dans une émission
sur France Info, il dit faire partie de ces gens qui gardent la projection, le souvenir d’une langue dans
une autre. En tant que locuteur de frangais en territoire gascon, « je crois que j’ai subi moi-méme
plus d’avanies pour mon accent et mes tournures qu’en ont subi les Québécois, les Congolais...
» (France Inter, Le sens de I’info du 15.03.2015, disponible sur http://www.franceinfo.fr/player/
resource/655121-1430679, consulté le 02 mai 2016).

¢ L activité cherche a faire la distinction entre les paires minimales suivantes :

J’ai pensé a toi Je pensais a toi.
Standard /3¢ pdse a twa/ /39 pdse a twa/
Variantes régionales : /3e pdse a twa/ /39 pdse a twa/

/30 pdse a twa/
(Version originale 2, Guide pédagogique, 2010, 82)
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Apres correction, signalez a vos ¢€léves qu’ils ont bénéficié pour les
besoins de I’exercice, d’une locutrice a I’accent standard qui s’est particu-
lierement appliquée a soigner I’ouverture de ses voyelles.

Il n’en est pas toujours de méme pour tous les francophones natifs, se-
lon leur régions ou pays d’origine. Par exemple, les Francais du Sud ont
tendance dans de nombreux cas (dont celui-ci) a assimiler la prononciation
des phoneémes [¢] et [e], qu’ils prononcent généralement [e]. (Version ori-
ginale 2, Guide pédagogique, 2010, p. 82)

Les manuels qui donnent a écouter le frangais parlé ailleurs qu’a Paris
ou dans le Sud sont peu nombreux. Certains proposent des exercices de
sensibilisation aux langues régionales, ou aux accents non frangais mais
francophones.

Sur le plan des langues régionales, il s’agit pour 1’essentiel des langues
des régions d’outre-mer. Dans le niveau 2 du Nouveau Rond-Point (2013,
p. 98) on présente quelques mots d’un créole a base lexicale frangaise et
demande a I’apprenant de prononcer les exemples du créole pour se rendre
compte de la proximité de prononciation au lexique frangais sans préciser
pour autant de quel créole il s’agit, mettant, a tort, tous les créoles a base
frangaise sur le méme plan orthographique et phonique.

Pour ce qui est des accents francophones non frangais, Agenda 3 (2012,
p. 133) propose, dans la rubrique phonétique, une activité de sensibilisa-
tion au créole réunionnais, accompagnée d’un document sonore incitant
I’apprenant a répéter les expressions créoles et a les faire correspondre
aux traductions en frangais a la suite de quoi I’apprenant doit écouter un
texte en créole réunionnais et dire s’il a compris le sens général. Le méme
manuel avait proposé (p. 25) une activité autour des « Accents du monde
» ou I’apprenant devait observer les « différences de prononciation » de
intéressant, dire et pas d’abord par un « touriste québécois » et ensuite par
une « employée frangaise ». Il n’en reste pas moins que trés peu d’activités
permettent a I’apprenant d’étre exposé a des accents des zones francopho-
nes non métropolitaines. Nous trouvons quelques exceptions : des accents
de pays de I’ Afrique francophone a la piste 36 du Nouveau Rond-Point 1
(2012, p. 107) et a la piste 49 de Trait d’Union 2 (2005, p. 66) ou encore
dans Festival 1 (lecons 16 et 23) ou les propos de Dany, une Martiniquai-
se, présentent quelques caractéristiques de 1’intonation et la prononciation
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martiniquaises. Un des aspects saillants de la prononciation martiniquaise
concerne la graphie ‘r’ qui chute s’il est en position finale de mot ou apres
une consonne et qui se réalise comme une fricative ou spirante vélaire [y]
ou comme [y%] s’il est labialisé devant des voyelles arrondies. Aussi se
distingue-t-il du [R] grasseyé du francais par ce que Valdman appelle un «
point d’articulation plus avancé » (Valdman, 1978, p. 55). A titre d’illust-
ration, ‘sirop’ est réalisé comme /siwo/ dans la prononciation martiniquai-
se et /siro/ en frangais des médias.

3.4. Une place pour I’accent du non natif

Quelques manuels généralistes accordent une place a I’accent de 1’ap-
prenant ou a I’accent du non natif. C’est le cas de la rubrique « Portraits »
dans Trait d’union, tout niveau confondu, qui « présente des témoignages
de personnes qui ont fait I’expérience de situation, liées a la migration »
(Trait d’union 1, 2004, p. 3). Trait d’union a la particularité¢ d’étre un des
premiers manuels a viser prioritairement les migrants. Ainsi, I’apprenant
de langue allemande, arabe, laotienne, portugaise, russe ou vietnamienne
pour n’en citer que quelques-unes, peut démystifier sa représentation de
I’accent du frangais standard et valoriser les accents des personnes issues
de communautés linguistiques proches de la sienne.

Nous pouvons y voir, de la part des concepteurs de Trait d’union, la vo-
lonté de permettre a I’apprenant qui reste dans son pays ou au migrant qui
arrive dans un pays francophone de s’identifier aux personnages des ma-
nuels tout en s’intégrant dans un pays francophone si tel est son objectif.
L’intégration est un facteur central dans la formation linguistique du mig-
rant. S’intégrer dans la communauté d’accueil c’est aussi arriver a parler
comme les autres, dans la mesure du possible. Or, le francais des médias
n’est pas la variété que la majorité des locuteurs francophones emploient
au quotidien.

Les résultats d’une recherche menée par Egginton (2013 ; 2014) sur
cette thématique sont trés probants. Cette chercheuse préconise une sensi-
bilisation aux particularismes du frangais dans la zone d’influence picarde
pour une meilleure intégration locale des migrants. Les migrants qui s’ins-
tallent en zone picarde se plaignent que les Francais de cette zone parlent
mal le francais, qu’ils n’ont pas un débit commode, et qu’ils n’articulent
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pas beaucoup. Un sujet de niveau A2 s’est plaint qu’« ici on ne sait pas
si ¢c’est un /a/ ou un /o/ quand les gens parlent » (Egginton, 2013, p. 60 ;
2014, p. 219). L’enquétrice a pu en conclure que dans les pratiques, les
intervenants qui sont conscients des spécificités du contexte d’apprentis-
sage du francais et celles du francais parlé en zone d’influence picarde
abordent, plus ou moins, les régionalismes phonétiques et lexicaux. Pour
Egginton, aborder les particularismes phonétiques régionaux « facilitera
leur réception orale dans la vie quotidienne » et permettra aux apprenants
de différencier la langue normée véhiculée par les manuels de la langue
telle qu’elle est parlée par les natifs (Egginton, 2013, p. 62).

4. Conclusion générale

Accroitre la part des accents non parisiens dans les manuels servira non
seulement a leur valorisation mais aussi a la crédibilisation et a 1’authenti-
fication de la formation linguistique donnée au public ciblé par les manu-
els généralistes. Les manuels de frangais généralistes, en grande majorité,
ne reflétent pas le vaste rayonnement géographique et culturel de la lan-
gue. Ce rayonnement est intimement li¢ a I’histoire de France en matiére
de conquétes, de guerres et de colonisation. Il suffit de regarder la carte de
la Francophonie pour bien mesurer I’ampleur de I’influence du francais
au-dela de I’Hexagone. Pourtant, peu de manuels embrassent la diversité
linguistico-culturelle des locuteurs, utilisateurs du frangais au quotidien.

D’un point de vue linguistique, tous les accents se valent, mais les
représentations que nous nous en faisons sont liées aux aspects/faits
géo-socio-démographiques. Tout comme Egginton, dont nous avons par-
tagé avec le lecteur les résultats de recherche, nous ne préconisons nulle-
ment le remplacement de cours de prononciation du frangais de référence
par des cours de prononciation régionale car ceci serait préjudiciable pour
le migrant (Egginton 2013, p. 63). Toutefois, si I’on admet que le but de
I’enseignement du frangais auprés du non natif est de le conduire a une
véritable interaction avec d’autres locuteurs du frangais quel que soit leur
rapport avec la langue, le choix exclusif du frangais standard comme nor-
me pédagogique en maticre d’activité de réception équivaut a un rejet total
des autres accents du frangais et ne saurait favoriser une réelle compétence
sociolinguistique.
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1. Introduction

L’¢tude que nous présentons ici est une évaluation longitudina-
le de la production de la nasale /&/ chez des apprenants/utilisateurs
hellénophones chypriotes. Elle fait partie d’un projet de recherc-
he qui rassemble des enseignants de FLE au niveau universitaire et
un phonéticien-acousticien, venant de deux universités chypriotes.
L’¢étude part du constat fréquent que 1’acquisition des voyelles nasales est
une source de difficulté courante pour les apprenants de FLE qui n’ont pas
dans leur premiere langue d’opposition entre voyelles orales et voyelles
nasales (cf. Maddieson, 2009 ; Paradis & Prunet, 2000 ; Lauret, 2007 ;
Detey et al., 2010 ; Delvaux, 2012). Rappelons ici que dans I’interlangue
des apprenants hellénophones les voyelles nasales du frangais sont le plus
souvent réalisées comme a) des voyelles orales ou nasales « consonan-
tisées », ¢’est-a-dire suivies d’une consonne nasale post-vocalique comme
dans *[egzambl] ou *[egza@mbl] pour [egzapl] (exemple), b) des voyelles
« dénasalisées » *[egzapl], et c) des voyelles nasales d’un timbre différent
du timbre natif, par exemple *[va] pour [v€] (vingt). Une prononciation
inadéquate des voyelles nasales peut persister et avoir tendance a se fossi-
liser (Pateli, 2011 ; Kakoyianni-Doa & Monville-Burston, 2015).

Nous nous intéressons particulierement ici a la voyelle nasale /&/ qui,
comme nous I’avons montré dans une recherche antérieure, est plus diffi-
cile a acquérir pour nos apprenants que les autres voyelles nasales du fran-
cais. Nos questions de recherche sont les suivantes : 1) Entre leurs études
sous-graduées et leurs études graduées, les participants au projet ont-ils
progressé dans leur réalisation phonétique du phonéme /&/ ? 2) Les progres
sont-ils uniformes pour I’ensemble du groupe ? 3) Sont-ils comparables
pour les divers mots a prononcer ? 4) Quels facteurs peuvent causer des
progres ou I’absence de progres ?

Nous présenterons d’abord la méthodologie utilisée pour notre étu-
de, puis nous exposerons les résultats de deux évaluations (perceptive et
acoustique) des réalisations de la voyelle nasale /€/ chez les participants a
I’étude, pour 2012 et 2016. Nous passerons ensuite aux réponses données
par les participants a un questionnaire qui les interrogeait sur leurs points
de vue et sur leurs progres dans le domaine de la prononciation du francais.
Enfin nous discuterons ces résultats et essaierons d’identifier les causes
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des difficultés rencontrées par les sujets et les facteurs qui favorisent ou
entravent leurs progres.

2. Méthodologie

L’étude est basée sur un corpus constitu¢ d’enregistrements de produ-
ctions orales de sept sujets. Ces enregistrements ont été réalisés d’abord
en 2012 et puis en 2016. La tache était de lire trois courts textes contenant
des échantillons de la voyelle ciblée (Abry & Chalaron, 2010, pp. 98, 105,
121). Par souci de controle, les mémes textes ont été utilisés pour les deux
stades. Au stade 1 (2012), les sujets étaient en premicre année (second
semestre) et suivaient un cours de phonétique FLE ; ils étaient au niveau
A2-B1. Au stade 2 (2016), les sujets sont inscrits en Master 2 et pour la
plupart exercent comme enseignants de FLE dans I’enseignement secon-
daire. Ils sont actuellement au niveau B2-C1. Au stade 2, un questionnaire
a aussi été distribué aux participants, dans lequel on leur demandait d’éva-
luer leur propre prononciation en francais et leur motivation a s’améliorer
dans ce domaine, et d’indiquer les facteurs qui pouvaient avoir contribué
a cette amélioration. Certaines des questions concernaient spécifiquement
les voyelles nasales.

L’analyse des productions de la voyelle nasale /&/ a été effectuée, pour
les deux stades, de deux fagons : 1) par I’évaluation perceptive de quatre
juges (enseignants de FLE), les mémes pour les deux stades, et 2) par une
transcription phonétique étroite des sept mots, basée sur une inspection
acoustique de la voyelle ciblée. Elle a été faite par un phonéticien. Elle
visait a soutenir les jugements des enseignants et a détecter plus finement
la gamme des réalisations de la voyelle /¢/ dans les interlangues des parti-
cipants. Les cinq évaluateurs avaient a évaluer la qualité de la réalisation
de la voyelle nasale /¢/ dans les mots chien, maintenant, bientot, quinze,
bien, vin, scintillent, sélectionnés dans les textes a lire. Les critéres d’éva-
luation étaient les suivants : 1) la voyelle est réalisée correctement, 2) elle
est réalisée incorrectement a cause de la présence d’une consonne nasale
post-vocalique, 3) elle est incorrecte car trop proche de la voyelle /d/, et 4)
elle est incorrecte pour d’autres raisons (non spécifiées). Afin d’avoir une
évaluation finale unique, nous avons choisi pour chaque cas le jugement
donné par la majorité des experts.
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3. Résultats de I’évaluation faite par les quatre enseignants de FLE

Les résultats des productions des apprenants évaluées par les quatre
enseignants de FLE sont donnés dans le Tableau 1, qui montre les quatre
critéres d’évaluation énoncés ci-dessus.

Tableau 1 : Evaluation des quatre enseignants de FLE

100
50 10
4800, 1%

50 i 7Y 40 ‘!01‘5
12.2%10.29 16.3%16.3% 224% |4 50, m2012
O20l16

0  eew—— Wm . W/

Oui Non,avec consonne Non, /& ressemble trop a Nomn, autre type d'erreur

nasale post-vocalique fa/

On note un progres général de 10,2% de 2012 a4 2016 dans les produc-
tions correctes du phonéme (48,9% contre 59,1%). On observe aussi une
baisse de 2% de la présence d’une consonne nasale post-vocalique (12,2%
en 2012 contre 10,2% en 2016). Le nombre d’occurrences de la voyelle
qui ressemblent trop a /d/ reste le méme (16,3%). Le pourcentage des aut-
res types d’erreurs baisse de 22,4% a 14,2%. Les évaluateurs ont parfois
décrit ces erreurs. Parmi celles qu’ils citent figurent le remplacement de la
voyelle nasale par une voyelle orale ([¢] dans maintenant) ou la prononci-
ation [in] de la voyelle comme dans scintillent.

4. Résultats de I’évaluation faite par le phonéticien

Le cinquiéme évaluateur est un phonéticien de formation, locuteur natif
du grec chypriote mais non du francais. Il a effectué une transcription étro-
ite des réalisations de la voyelle /€/ dans les mots sélectionnés en utilisant
Praat, un logiciel de traitement de la parole. Son jugement sur la qualité
des réalisations de la voyelle est basé sur la perception auditive, assistée
par une inspection visuelle de la structure des formants sur le spectrogram-
me et sur les spectres LPC. La nasalité de la voyelle a été détectée par la
présence d’un formant (FN) supplémentaire. La présence d’une consonne
nasale a la suite de la voyelle cible a été détectée grace au spectrogramme
et a la forme d’onde. Quand il était difficile de dire, a partir du spectrog-
ramme, si le formant FN existait (il était alors indiscernable de F1), une
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réécoute a été effectuée par les cinq évaluateurs et le verdict de la majorité
a été adopté.

Pour que la voyelle analysée soit estimée correcte, son timbre devait étre
acceptable (aussi proche que possible de celui de la voyelle /&/ native), elle
devait étre nasalisée et non suivie d une consonne nasale. Ce que les locu-
teurs natifs ont per¢u comme des cas évidents de production correcte du
phonéme /&/ a toujours été transcrit par le phonéticien comme un phonéme
de timbre inférieur, a savoir [a] ou [&] —et plus rarement comme [£] ou
[€], une réalisation proche de [€]. On sait en effet que la réalisation de la
voyelle nasale /€/ est généralement plus basse que celle de la voyelle orale
/e/ (Delvaux, 2012, pp. 84-85). Par conséquent, les phonémes [a] et [&] ont
été traités comme des réalisations correctes de /&/. La réalisation centrale
[2] se situait entre le [a] antérieur (correspondant au phonéme /&/) et le [a]
postérieur. Dans certains cas, [2] a été pergu comme se rapprochant de [a]
et a donc été considéré comme une production correcte du phonéme /&/ ;
dans d’autres cas cependant il a été pergu comme plus proche de [d], et a
donc été compté comme ressemblant au phonéme /d/. Les résultats sont
présentés dans le Tableau 2.

Tableau 2 : Evaluation du phonéticien
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mble a /a/

L’analyse du phonéticien montre un progres de 16% dans les produ-
ctions correctes du phonéme /€/ (en 2012, 39% de réalisations correctes
contre 55% en 2016). L’amélioration est un peu plus forte que celle dé-
tectée par les enseignants. Aux deux stades, le phoneme étudié présente
diverses réalisations ou la voyelle est accompagnée d’une consonne nasale
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post-vocalique (32% en 2012 contre 18% en 2016, soit une amélioration
de 14%). La baisse de la présence d’une consonne post-vocalique est plus
importante ici que dans I’analyse des enseignants. Ceci est peut-étre di a
la précision avec laquelle les mesures spectrographiques peuvent signaler
la présence ou non d’une consonne nasale. Dans 8% des cas le phoneme
est confondu avec /@/ en 2012 et dans 12% des cas en 2016. Il est a noter
que le phonéticien portait un jugement sur I’identité entre /d/ et la voyelle
produite par les étudiants et non pas, comme les enseignants, sur la trop
grande similarité de cette voyelle avec /d/, d’ou peut-étre la différence
dans les jugements. Enfin, en 2012 dans 20% des cas les productions sont
jugées comme « autre type d’erreur », contre 14% en 2016. L’analyse du
phonéticien nous a permis de nous rendre compte de 1’éventail des réali-
sations phonétiques acceptables pour le phonéme, mais a aussi mis en lu-
micre la gamme des réalisations fautives. Sur ce point les renseignements
fournis par les évaluations des enseignants n’étaient que partiels.

5. Résultats du questionnaire sur la prononciation du frangais

Comme nous ’avons dit précédemment, les participants ont répondu
en 2016 a un questionnaire concernant leurs points de vue sur I’enseigne-
ment de la phonétique et sur leur propre aptitude a prononcer le francais.
Comme le montre le Tableau 3, tous les étudiants pensent qu’avoir une
bonne prononciation en FLE est important ou tres important. 42,9% pen-
sent avoir une trés bonne prononciation, 42,9% une bonne prononciation,
alors que seulement 14,3% sont d’un avis contraire. 71,4% des étudiants
déclarent avoir fait des efforts personnels pour améliorer leur prononciati-
on. Méme si tous les étudiants déclarent qu’avoir une bonne prononciation
en FLE est important ou trés important (question 1), tous ne pensent pas
que I’enseignement-apprentissage de la phonétique en FLE soit nécessaire
(57,1%). 28,6% estiment qu’il est important et 14,3% qu’il est accessoire.
42,9% des étudiants donnent les voyelles nasales comme les sons les plus
difficiles a acquérir et pas encore totalement maitrisés. La voyelle nasale
/&/ apparait comme la plus difficile (71,4%). Malgré leur opinion tres po-
sitive sur I’importance d’une bonne prononciation en FLE (question 1),
seuls 57,1% des étudiants aimeraient bénéficier d’une formation a I’ense-
ignement de la phonétique en FLE. 42,9% sont indifférents.
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Tableau 3 : Résultats du questionnaire sur la prononciation du frangais

2 2
T1.4% 71.4%

3/ 3/
429%429%

=
=

sbonne du tout

6. Discussion

Somme toute, les cinq évaluateurs sont d’accord que I’amélioration de
la réalisation de la voyelle /&/ reste assez limitée, entre 10,2% (jugement
des enseignants) et 16% (jugement du phonéticien), en dépit de séjours
dans des pays francophones et de certains efforts d’amélioration de la part
des participants. Les progrés sont modiques en ce qui concerne la conso-
nantisation aussi bien que le timbre de la voyelle. Rappelons que 71,4%
des étudiants déclarent avoir fait des efforts personnels pour améliorer leur
prononciation mais que 42,9% admettent qu’ils n’ont pas encore totale-
ment maitrisé les voyelles nasales. De plus, les progrés recensés ne sont
pas uniformes. IIs varient avec I’étudiant et en particulier avec le compor-
tement de celui-ci. Nous avons noté par exemple que les étudiants réser-
vés, qui en régle générale ne participent pas en classe ou ne prennent pas
de risque, n’ont pas fait de progrés. Les progrés dépendent aussi du mot
qui contient la voyelle. La fréquence d’emploi du mot, le lien familier
entre sa forme orthographique et sa forme phonologique semblent étre des
facteurs favorables a une bonne prononciation. Ainsi quinze est généra-
lement beaucoup mieux prononcé que scintillent, qui reste le mot le plus
difficile, méme si /&/ y est moins consonantisé en 2016 (voir Tableau 4).
Enfin, la place de la voyelle dans le mot a une influence. La finale absolue
de mot et de groupe intonatif est favorable a une réalisation correcte de /&/
: chien et bien sont déja bien prononcés en 2012 et le restent en 2016, avec
un progres pour bien (voir Tableau 4).
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Tableau 4 : Comparaison de bient6t et maintenant

correct W 2012 02016

100%
100%

90% | se% B6%

B0%
70%
60% - =%

o7% g7y

50% #3% d3% 45%

30% -
20% -
10% - oo % p—
0% - T T T T T T 1
chien maintenant  bientdt quinze bien vin scintillent

avec consonne nasale W 2012 02016

100%
90% B6%
80%
70%
60%
50% %3%

71%

29%
30% 9%

20%
10% 0% 0% 0% 0% g 0% 0%
U%v T T T T T T 1
chien maintenant  bientdt quinze bien vin scintillent

On peut faire I’hypothése d’une influence positive du grec chypriote
ou les consonnes nasales sont affaiblies en fin de phrase, jusqu’a I’amuis-
sement (Armostis, 2011). Cependant la réussite est moins bonne pour vin,
quoique le mot se trouve en fin de phrase (sans fromage et sans vin). Dans
ce cas sans produit probablement un effet d’harmonisation vocalique, et la
voyelle nasale de vin est réalisée comme le [a] de sans. Ceci est & compa-
rer avec la prononciation plus fréquemment correcte de la voyelle /€/ dans
le groupe ses vins. Le Tableau 5 montre que le progres est nettement plus
marqué dans le second cas.
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Tableau 5 : Comparaison de sans vin vs ses vins

correct 2012 O2016
100%

100%
90% |—86% B6% 86

80% -
70% -

S7% g7a

50% A £3%5 &3 43%

30%
20%
10% 1 0% 0% os; 0%
0% - T T T T T T 1
chien maintenant  bientdt quinze bien vin scintillent

avec consonne nasale W 2012 02016

1009
50% 86%
80%
70%
60%
50% 43%

1%

29%
30%

20%
10%
0% 0% 0% 0% gw 0% 0%
0% T T T T T T 1
chien maintenant  bientdt quinze bien vin scintillent

Pour ce qui est du mot bientot [bien+tot], les progrés sont moins im-
portants que pour son composant bien. La présence d’une consonne nasale
post-vocalique est fréquente (prononciation *[bjento], ou encore *[bjendo]
avec une sonorisation de 1’occlusive, probablement due a la phonologie du
chypriote ou une consonne nasale entraine une sonorisation obligatoire de
I’occlusive qui la suit (Arvaniti, 1999 ; Armostis 2011). Mais dans mainte-
nant, ou I’on a la méme séquence /€/+/t/ que dans bientot, le groupe conso-
nantique /tn/ qui suit /&€/ provoque la dénasalisation totale de cette voyelle
nasale [metnd]. Peu de progres est réalisé sur ce mot.
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On considére souvent la prononciation défectueuse de la voyelle /&/
comme une caractéristique de 1’accent chypriote en frangais (au méme
titre par exemple que les schwas prononcés [€], ou que les [o] prononcés
[e]), méme chez les utilisateurs les plus experts. Ces phonémes sont donc
des zones de fossilisation potentielle, si 1’on entend par fossilisation un
arrét définitif du processus de développement de 1’interlangue, une situa-
tion permanente difficilement réversible (cf. Selinker, 1972 ; Selinker &
Han, 2001; Cuq, 2003 ; Luzar, 2012). Pour le groupe d’étudiants qui ont
participé a I’étude, il est difficile de dire si en 2016 leur prononciation de
/€/ est fossilisée. Rappelons d’une part que la majorité des participants es-
time avoir une bonne ou trés bonne prononciation du frangais, donc avoir
atteint un plafond satisfaisant, ce qui peut les dispenser d’efforts ultérieurs
de remédiation. Ils admettent toutefois, d’autre part, qu’ils n’ont pas en-
core maitrisé les voyelles nasales, ce qui indique qu’ils sont conscients
de ne pas avoir encore réalisé leur potentiel. La période 2012-2016, pour
I’ensemble de participants, est une période de progres, peut-Etre pas aussi
considérable que leurs enseignants 1’auraient souhaité, mais il faut le sou-
ligner, notable. Entre 2012 et 2016 le systéme phonologique interlingual
des ¢étudiants est encore dans un état d’instabilité ou divers facteurs inf-
luengant les progres, positivement ou négativement, se combinent et en-
gendrent de la complexité : la personnalité de I’apprenant et sa motivation
a s’améliorer ; les différences de structure phonémique de la L1 et de la L2
qui entrainent des transferts négatifs venant du grec chypriote, qui n’a pas
de voyelles nasales et dont le /a/ central est le phonéme meilleur candidat
a la nasalisation (d’ou la trop grande proximité ou le chevauchement du /
¢/ des apprenants avec /d/) ; la fréquence d’usage ou la rareté du mot ou
est située la voyelle nasale ; le contexte de la voyelle nasale (position dans
le mot ou la phrase, environnement phonémique). On pourrait dire que le
progres se fait par diffusion lexicale : la prononciation correcte de /€/ dans
certains mots qui contiennent le son nasal a acquérir (ou dans certaines
positions dans ce mot) se propage a d’autres mots, mais pas forcément a
tous les mots ou une amélioration est nécessaire.

7. Conclusion

A la lumiére de ces constatations, on conclura, d’un point de vue pé-
dagogique, que si I’on veut aboutir a une prononciation semblable ou au
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moins trés proche de celle de la langue cible aux niveaux avancés, pour
des sons qui présentent des difficultés que 1’on sait persistantes, il est né-
cessaire des les débuts de ’apprentissage de sensibiliser les apprenants au
probléme, de multiplier I’entrant phonologique, de proposer des activités
phonétiques focalisées, adaptées au groupe-classe, mais aussi aux indivi-
dus qui le constituent.

Du point de vue de la recherche, le travail que nous venons de présenter
reste exploratoire. Il est difficile d’entreprendre des ¢tudes longitudinales
—conserver les mémes sujets au long des années est une gageure. Cepen-
dant un plus grand nombre de ces études devraient étre entreprises pour
mieux comprendre le développement des interlangues.
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1. Introduction

Le but de cet article est d’examiner I’influence de 1’orthographe sur la
prononciation du francgais langue étrangere (FLE) dans le contexte par-
ticulier de Chypre ou le francais est la seconde langue étrangere apprise
(apres I’anglais) et de contribuer ainsi a la recherche qui se fait actuelle-
ment sur la relation graphie-phonie dans I’acquisition de la phonologie
d’une troisiéme langue. On a montré que 1’entrant (input) orthographique
de la premiere langue (L1) ou d’une autre langue (voir Bassetti 2006 pour
divers exemples et pour une bibliographie) affecte la production orale en
provoquant des prononciations non-conformes aux prononciations cibles,
et qui n’apparaitraient pas si les apprenants étaient exposé€s uniquement a
I’entrant auditif. Les professeurs de FLE sont bien conscients du probleme
—méme s’ils n’y remédient pas, n’ayant guere de temps en classe a consa-
crer a la phonétique— quand ils se plaignent par exemple que leurs appre-
nants « prononcent comme ¢a s’écrit ». Les questions que nous nous pose-
rons en particulier seront les suivantes : Comment 1’orthographe de la L3
(frangais) influence-t-elle la prononciation des apprenants chypriotes qui
¢tudient cette langue ? Comment 1’orthographe de la L1 (grec chypriote)
et de la L2 (anglais) influencent-elles la prononciation en L3 (frangais) ?
Quels types d’interférences se produisent dans I’interlangue des étudiants
? Comment y remédier ?

Nous rappellerons d’abord certains aspects de la recherche actuelle sur
le lien entre orthographe et prononciation dans I’acquisition de la phoné-
tique-phonologie des langues étrangéres. Nous indiquerons ensuite certai-
nes particularités du contexte linguistique et de I’apprentissage des langu-
es étrangeres a Chypre et nous exposerons notre méthodologie concernant
les participants a I’étude et collecte des données. Apres avoir fait une bréve
comparaison des systémes orthographiques et phonologiques des L1, L2 et
L3 concernées, nous décrirons et discuterons les types d’interférences ren-
contrées chez les apprenants, qui ont pour source la graphie. Nous noterons
enfin certains effets positifs que peut avoir I’orthographe sur I’acquisition
de la prononciation et nous ferons, sur la base de notre expérience, quelqu-
es propositions didactiques pour remédier aux difficultés rencontrées par
les apprenants dans le domaine de I’apprentissage considéré ici.
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2. Etat de la recherche

Jusqu’a récemment la recherche sur la relation entre graphie et pho-
nie dans les sciences de I’éducation et en psychopédagogie s’était surtout
préoccupée de I’'impact de la phonie sur I’acquisition de la lecture et de
I’€criture en langue maternelle. En ce qui concerne le rdle de cette relation
en L2 et en L3, la recherche est relativement maigre mais en voie de déve-
loppement (voir par exemple Williams & Hammarberg, 1998 ; Hammar-
berg, 2001; Bassetti, 2009 ;Wrembel, 2010 ; Simon & van Herreweghe,
2010). Les chercheurs en acquisition de la phonologie des L2 et des L3 se
sont plutot intéressés aux difficultés des apprenants qui ont pour source
des tendances universelles en phonologie ou, dans une perspective struc-
turaliste-contrastiviste, aux transferts (interférences) causés par le systeme
phonético-phonologique de la L1. Mais les systémes orthographiques peu-
vent aussi interférer négativement avec la prononciation, en entrainant des
transferts phono-graphémiques. Ce sont ces transferts qui nous intéressent
particuliérement ici.

3. Le contexte chypriote

Chypre est une aire bidialectale ou s’utilisent deux variétés du grec : le
grec standard et le dialecte chypriote. Mais c’est aussi une aire multilin-
gue. L’anglais est une langue seconde étudiée des la premiére année du pri-
maire et elle est largement pratiquée. Enfin le frangais, matiére obligatoire
dans le secondaire pendant quatre ans, s’ajoute a ce répertoire a 1’entrée
au college.

Etant donné que le francais est une L3, on peut s’attendre & ce que
I’impact de la L2 s’ajoute a I’influence de la L1. Cet impact parfois dit «
effet langue étrangere » est un phénomene acquisitionnel qui active la L2
dans la production de la L3. Il correspond a une stratégie d’adaptation a
laquelle I’apprenant a recours a des stades initiaux d’acquisition de la L3
lorsqu’une forme parait difficile a comprendre/produire (voir par exemple
Hammarberg, 2001 ; Wrembel, 2010)'. Dans notre cas, cela complexifie
les influences interlinguistiques et le développement de la phonologie de
la L3.

I Cf. Williams & Hammarberg (2001) qui appellent la L2 « langue source externe par défaut »
[‘default external supplier language’].
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Dans la culture scolaire (2 Chypre comme ailleurs) I’écrit est préémi-
nent. Les apprenants de L2/L.3 sont mis d’emblée en contact avec la nou-
velle langue sous sa forme écrite et donc avant que leur « conscience pho-
nologique » de la L2/L3 se soit formée de fagon appropriée. L’ ceil gauchit
alors I’activité de ’oreille et de la bouche. (Celce-Murcia, 1996 ; Cham-
pagne-Muzar & Bourdages, 1998 ; Lauret, 2007 ; Bassetti, 2009).

En classe on ne prend guére soin de mettre les éléves en garde contre
la correspondance aléatoire entre phonie et graphie. D’ailleurs, il y a en
général peu d’intérét pour la pratique de la phonétique en classe de FLE
dans I’enseignement public a Chypre. Y contribue sans doute 1’absence
d’études contrastives entre le grec chypriote et 1’anglais d’une part, et
le grec chypriote et le francais d’autre part, qui permettraient d’établir
avec rigueur la distance phonologique entre les trois langues en présence
(Kyprianou, 2015). Les instructions officielles du Ministére de I’Educa-
tion et de la Culture concernant le curriculum des langues étrangeres sont
inexistantes dans ce domaine?.

4. Méthodologie : Participants et collecte des données

Nous avons observé pendant deux semestres la prononciation de 36 étu-
diants de 1’Université Technologique de Chypre inscrits dans deux cours
de FLE du Centre de Langues (niveaux Al et A2- du CECR). Ces faux-dé-
butants avaient fait au moins quatre ans de frangais dans le secondaire et la
plupart n’avaient pas eu de contact avec la langue francaise depuis six ans.
Ils avaient tous étudié I’anglais pendant au moins sept ans (dans le prima-
ire et le secondaire) et pendant un an a ’'université (anglais pour objectifs
spécifiques).

Les données sur la prononciation des étudiants ont été recueillies en
liaison avec la préparation de trois vidéos qu’ils devaient produire a la
fin de chaque module du cours. Ces données sont issues : a) d’observa-
tions empiriques en classe lors de la préparation des vidéos ; b) d’enre-
gistrements (via Schoolshape®, un programme de laboratoire numérique)

2 Si on consulte les sites du Ministére (pour le frangais et ’anglais) on découvre que les mots «
phonétique » et « orthographe » ne sont pas mentionnés, et que le mot « prononciation » 1’est une
seule fois en liaison avec les chansons comme support d’enseignement.

3 https://schoolshape.com/language-lab
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de mots/phrases a répéter (avec ou sans support écrit) et de simulations de
dialogues, exercices visant a préparer les ¢tudiants pour la réalisation des
vidéos ; c¢) des performances orales des ¢tudiants lors la production finale
des trois vidéos ; d) des entretiens subséquents, individuels, consacrés a la
correction phonétique, entre la chercheuse associée et les étudiants.

Sur la base de ces données, nous considérons maintenant les erreurs de
production qui sont potentiellement dues a la graphie ou favorisées par
elle (transferts orthographiques-phonétiques). Mais nous faisons d’abord
quelques remarques sur les systémes orthographiques et phonologiques
des trois langues en présence.

5. Bréve comparaison des systémes orthographiques et
phonologiques du grec, de I’anglais et du francais

5.1. Systémes orthographiques

Les trois langues en présence different par leurs systémes graphiques
et leur niveau de transparence phonologique (voir Coutsougera, 2007 pour
le grec et I’anglais). L’orthographe du grec, méme s’il n’y a pas de corres-
pondance parfaite entre phonemes et grapheémes, est phonémique et trans-
parente : a quelques rares exceptions, chaque lettre ou digraphe posséde
une seule prononciation si bien qu’il n’y qu’un seul moyen de lire une
forme écrite (L’inverse n’est pas vrai).

L’anglais et le frangais au contraire ont une orthographe plus opaque
(« profonde ») en ce sens qu’elle représente des formes anciennes de la
langue, et comporte par exemple beaucoup de lettres muettes : une seule
lettre ou un seul groupe de lettres peuvent correspondre a plus d’un son
et vice versa, ce qui ne manque pas d’entrainer des conversions grapheme
-> phoneme inappropriées chez les apprenants. Par exemple : d’une part
<eau, au, 0> sont prononcés [0] et d’autre part <o> a deux prononciations
possibles, [0] ou [o]°.

* Les symboles < > représentent 1’orthographe et [ ] la phonétique.
5 Ainsi chez nos apprenants, le <o> de frigo [0] et le <o> de porte [0] sont tous deux rendus par le
[o] (intermédiaire) du grec.
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Alors que la base du systéme orthographique du grec est purement pho-
némique, le systéme du francais a aussi une fonction grammaticale : 1’or-
thographe sert par exemple a distinguer la catégorie de personne dans le
verbe : il aime, ils aiment. En anglais 1’orthographe a en outre une fonction
morphophonémique : on préserve la représentation du morphéme lexical
méme s’il est réalisé phonétiquement différemment dans des mots de
méme famille. Par exemple : nature [ 'netfor] vs natural [ netf(o)ral].

5.2. Systémes phonologiques

L’inventaire des phonémes des trois langues différe par sa taille, sa
complexité et la nature des phonémes qu’il contient. Il y a par exemple en
francais des voyelles nasales, absentes des inventaires grec et anglais (qui
sont pergues et prononcées comme des groupes VN au début de I’appren-
tissage) ou des voyelles arrondies antérieures (qui sont percues comme
écartées). Ou bien encore il existe des diphtongues en anglais, absentes en
grec et en frangais. Elles sont entendues comme deux syllabes distinctes
par I’apprenant chypriote, cela étant renforcé par les digraphes qui les re-
présentent. Par exemple : about prononcé [ebe.ut].

6. Transferts

6.1. Effets négatifs de I’entrant orthographique

Nous recensons maintenant les types d’interférences qui provoquent
des prononciations erronées, en les illustrant de quelques exemples typiqu-
es. Ces interférences sont intralinguistiques (elles viennent du francais) ou
interlinguistiques (elles viennent du grec ou de 1’anglais).

a) Addition de phonémes : Il s’agit de la réalisation dans un mot de
phonémes qui ne sont pas présents dans le parler des locuteurs natifs mais
qui correspondent a des lettres muettes qui figurent dans 1’orthographe.
L’orthographe de la L3 provoque de nombreux transferts négatifs. (1a) et
(1b) en donnent quelques exemples.

(1a) compter *[kdmpter]. Sont souvent prononcés a) le <m>
indice de la nasalité dans la premicre voyelle, b) le <p>
é¢tymologique, c) le <r> final de la désinence verbale.
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(1b) (ils) travaillent ou le <e> caduque est prononcé ([g]), ainsi
que les consonnes <nt>.

On notera que certaines de ces influences intralinguistiques (prononcia-
tion des consonnes finales, consonantisation des voyelles nasales, réalisa-
tion du <e> instable, etc.) ne s’appliquent pas seulement aux Chypriotes,
mais aussi a des apprenants locuteurs d’autres L1 (cf. par exemple Wio-
land, 1991 ; Charliac et al., 2003 ; Abry & Chalaron, 2010).

b) Omissions de phonémes : L’'un des phonémes du francais n’est pas
réalisé dans la prononciation de 1’apprenant. Par exemple appartement
perd une syllabe (*[a’partment]) et dans a c6té *[akot], le <é> est assimilé
au <e> caduque. L’apprenant ne tient pas compte de ’accent. En grec en
effet, I’accent est un accent tonique qui ne change pas la prononciation de
la lettre sur laquelle il tombe.

¢) Substitutions : L’apprenant assimile incorrectement un phonéme de
la L3 a un phonéme de la L1 ou de la L2 quand ils sont représentés par des
graphémes équivalents ou identiques. Ainsi, par effet de la translittération
de la graphie grecque en graphie francaise, les groupes <ye> et <gé/gé>
sont traités comme équivalents et la prononciation grecque du groupe <ye>
est adoptée (*[je] au lieu de [3¢/3¢e]). Par exemple dans étageére *[etajer] ;
ingénieur *[enjenjex].

On observe aussi dans nos données des prononciations anglaises pour
certaines consonnes ou certains digraphes identiques en L2 et en L3 :

2) <g>prononcé comme une affriquée [d3] dans technologique,
énergique, manger

<ch> prononcé aussi comme une affriquée [tf] dans
chambre, cheminée

<ti> prononc¢ [[] dans patient, perfectionniste
<si> prononcé¢ [3] dans télévision
d) Le cas des mots apparentés

La discussion qui suit concerne 1’effet particulier, sur la prononciation
des apprenants, de mots apparentés en frangais et en anglais, graphiqu-
ement identiques ou semblables. Ces mots sont une source de difficulté
constante pour I’ensemble des participants a notre projet. Ils sont nomb-
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reux dans notre corpus : nationalite, finance, université, expérience, ap-
partement, patient, télévision, navigation, communication, réservation,
maritime, dentiste, lecture, micro, table, internet °, etc. Selon 1’étudiant, la
prononciation en L3 peut étre identique a ce qu’elle serait en L2, ou bien
seuls certains phonémes sont affectés.

On a montré qu’au début de 1’apprentissage (voir le modele polyglotte
Role-Function de Williams & Hammarberg, 1998 ; Hammarberg, 2001),
les apprenants d’une L3 ont tendance a compter davantage sur les traits
articulatoires de la L2 que sur ceux de la L1. La L2 joue un rdle facilita-
teur dans 1’encodage phonologique de la nouvelle langue étrangére. Ainsi
dans nos données, dans le mot foilettes le digraphe <oi> est prononcé *[o1i]
comme en anglais et non pas [wa], alors que les étudiants le prononcent
correctement dans des mots comme moi, toi, je vois et que dans le mot grec
apparenté TovaA€ta, on a une prononciation proche du francais [u.a].

3) toilettes *[toilet] (Angl. toilet [toilot], Gr. TovOAETO
[tu.a'leta])

Le transfert L2-L3 est moins généralisé pour les mots apparentés mo-
nosyllabiques : site (Web), est parfois prononcé avec la diphtongue [ai]
(*[sait]) alors que vite ou litre sont correctement prononcés avec [i]. On
notera aussi la curieuse prononciation du mot four que nous avons enten-
due a plusieurs reprises chez certains de nos ¢étudiants : *[fo:r] (au lieu de
[fuR]), qui est la prononciation de 1’anglais ‘quatre’. Ces étudiants par
ailleurs prononcent correctement pour ou jour. On peut faire I’hypothese
qu’ils se sont créé dans la L2 une représentation mentale phonologique
pour four qui est activée en face de la méme suite de lettres dans la L3,
méme si cette suite de lettres ne constitue pas un mot apparenté.

6.2. Effets potentiellement positifs de I’entrant orthographique

L’orthographe n’a pas que des effets déléteres sur la prononciation.
Etant donné que le visuel influence I’auditif, comme 1’a dit Detey (2005)
on peut « utiliser 1’écrit au service de 1’oral ». Nous prendrons un exemple.
Le grec chypriote n’a pas d’opposition phonémique entre occlusives sour-

¢ Internet (apparenté dans les trois langues) ne recoit jamais dans nos données de prononciation
correcte.
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des et occlusives sonores. Ainsi /t/ (Il en serait de méme mutatis mutandis
pour /p/ et /k/) peut avoir les réalisations allophoniques suivantes, conditi-
onnées par le contexte :

4) [t] occlusive sourde
[d] occlusive sonore apres une nasale
[*d] occlusive sonore prénasalisée

I1 en résulte que les apprenants pergoivent mal 1’opposition sourde/so-
nore dans les occlusives du francais. Ils confondent par exemple les cars et
les gares, la téte et la dette, et on observe maintes prononciations erronées,
ambigiies ou instables. Par exemple :

%) étudiant, ou <t> est prononcé [d~t] ; la table, ou <t> est
prononcé [t~d~"d] ; baguette, ou le digraphe <gu> est pro
noncé [k~g~ng] ; canapé, ou <k> est prononcé [k~g]
et <p> [p~b]

Les apprenants ont beaucoup de difficulté a prononcer correctement les
occlusives sourdes ou sonores contenues dans un mot si ce mot est simp-
lement dit, mais les résultats sont meilleurs si le mot est écrit en méme
temps qu’il est dit. Ils ont besoin de voir dans la graphie si le mot contient
un phonéme sourd ou sonore pour le reproduire correctement. On peut
se référer ici a Steele (2005, cf. aussi Flege ef al., 1996) qui a fait des re-
marques semblables concernant 1’acquisition d’une opposition inexistante
en japonais, celle des phonemes /1/ et /1/, par des apprenants japonais. Dans
ce cas I’orthographe de la langue étrangere facilite la prononciation. Elle
sert de reflet visuel a I’entrant auditif, elle complémente la perception qui
peut étre défectueuse.

6.3. Variations

Certaines interférences de la graphie sur la prononciation s’appliquent
a I’ensemble de notre groupe d’étudiants, d’autres varient d’un apprenant
a I’autre et chez un méme apprenant elles ne touchent pas uniformément
tous les items qui seraient des candidats possibles a leur action, ou encore
elles sont instables, variant d’une occasion a 1’autre. Les mots nouveaux,
inconnus ou apparentés, sont les plus dépendants de I’orthographe. Il est
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donc recommandé pour la correction phonétique d’établir, outre un profil
général de la classe, un profil particulier pour chaque étudiant afin de pro-
céder a une remédiation ciblée.

Les types d’interférences décrites plus haut apparaissent non seulement
en mode de lecture (de mots ou de phrases) mais aussi en conversation
et dans les productions libres, c’est-a-dire en 1’absence de représentati-
ons orthographiques. On peut supposer que 1’entrant orthographique a été
transféré dans I’esprit de I’apprenant et y est pour ainsi dire gravé. Cette
écriture mentale sollicite alors une prononciation erronée du mot de la
L3 qui correspond aux régles de conversion phonologie-orthographe qui
s’appliquent en L1 ou L2 (ou L3).

7. Propositions didactiques

Méme si les chercheurs en acquisition des langues étrangeres ont dé-
montré I’importance de la prononciation pour la réussite de la communica-
tion et ’amélioration de I’intelligibilité (cf. Champagne-Muzar & Bourda-
ges, 1998 ; Lauret, 2007 ; Derwing & Munro, 2015) peu d’efforts sont faits
dans ce sens dans les salles de classe. Le support écrit (avec I’exception de
la méthode SGAV qui donnait une importance majeure a la langue parlée
au début de I’apprentissage) est presque toujours présent des le début du
cours. C’est donc au professeur de trouver dans sa démarche pédagogique
des moyens de palier I’influence de 1’orthographe sur la prononciation : il
ne s’agit pas d’enseigner 1’orthographe explicitement, mais plutot d’attirer
I’attention sur les formes écrites et sur leur rapport avec la prononciation,
et de proposer des exercices de prononciation qui visent a minimiser les ef-
fets préjudiciables possibles de la graphie : sensibilisation des apprenants
aux difficultés, remarques contrastives explicites entre laLL1,laL2 etla L3,
¢veil de la conscience des correspondances entre oral et écrit, travail sur la
prononciation des mots apparentés, entrainement auditif et articulatoire en
association avec la graphie. Comme tous les autres aspects de remédiation
phonétique, cela ne peut pas se faire efficacement et systématiquement
dans la salle de classe. C’est pourquoi dans notre projet de prononciation
corrective a 1I’Université Technologique de Chypre, nous avons recours
d’une part a Schoolshape (Burston & Monville-Burston, 2016, Burston et
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al., 2016) pour la préparation d’exercices sur mesure et d’autre part a des
corrections individualisées régulieres en face-a-face.
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1. Introduction

Les différentes méthodes montrent 1’évolution de la notion d’erreur au
fil des années. Auparavant, on ne tolérait pas I’erreur dans les méthodes
traditionnelles, mais de nos jours, elle est considérée comme un processus
naturel d’apprentissage et inévitable depuis 1’approche communicative.
Dans le Cadre Européen Commun de Référence (2001 : 118), il est indiqué
que « les erreurs sont le produit transitoire du développement d’une inter-
langue par ’apprenant. Les fautes sont inévitables dans tout usage d’une
langue, y compris par les locuteurs natifs.»

Depuis quelques années, il y a des recherches sur I’influence de la lan-
gue maternelle dans I’acquisition de la langue étrangére et I’influence de
la deuxieme langue étrangere sur la troisieéme. Selon Savli (2009 : 180),

Quand I’apprenant commence a apprendre une nouvelle langue dite étrangere, il

est plus facile pour lui de comprendre le fonctionnement de cette deuxiéme langue.
Les différences et les ressemblances qui existent entre les langues concernées rendent

I’apprentissage d’une langue étrangere plus facile ou plus difficile pour I’apprenant.

Dans notre travail, nous traitons le turc, I’anglais et le francais. Le fran-
cais et I’anglais sont des langues proches au niveau syntaxique, morpho-
logique et lexical tandis que le turc, en tant qu’une langue ouralo-altaique,
est tres différent de ces deux langues. La problématique de notre recherche
se compose des questions telles que : Quel est I’influence de I’anglais sur
I’apprentissage du vocabulaire francais?, Pourquoi les erreurs se produ-
isent?, Quels types de transferts font les apprenants du FLE?, etc. Dans
cette recherche, nous allons essayer de trouver des réponses a toutes ces
questions-la.

Avant d’entrer dans le vif du sujet, nous voudrions donner la définition
des concepts de base tels que I’erreur, la faute, ’analyse des erreurs, les
transferts négatifs et les transferts positifs.

2. Erreur et Faute

Les erreurs, selon le CECRL (2001 : 118), sont « causées par une dé-
viation ou une représentation déformée de la compétence cible. » Elles
font partie de ’apprentissage, (elles sont un moyen de progresser). Brus-
satis (2006 : 6) indique que « I’erreur provient souvent du parasitage de la
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langue source sur la compréhension du fonctionnement du systéme de la
langue cible. » Quant a la faute, elle a lieu quand I’utilisateur/apprenant est
incapable de mettre ses compétences en ceuvre.

Selon Oztokat (1993: 67), I’objectif essentiel de faire une analyse des
erreurs est de mieux comprendre le processus d’apprentissage et d’améli-
orer I’enseignement. De méme, Christine Tagliante (2006: 157) distingue
les erreurs en cinq types: erreurs de type linguistique, phonétique, com-
municatif, discursif et stratégique. Dans notre recherche, nous allons plus
particulierement nous intéresser aux erreurs linguistiques.

Quand nous parlons de ’erreur et de la faute, ces notions nous évoquent
deux concepts: la compétence et la performance citées par Madame Ozto-
kat (1993: 68) comme la suivante :

La compétence est I’aptitude d’un locuteur-auditeur a comprendre et a produire
une infinité de phrases, tandis que la performance est I’ensemble des productions

réalisées par ce locuteur-auditeur. Les mots, les structures utilisées correctement
ou incorrectement par 1’apprenant constituent sa performance et cette performance

refléte sa compétence réelle.

2.1. Erreurs Systématiques et Non-systématiques

Les erreurs se divisent en deux catégories: les erreurs systématiques que
nous allons brievement indiquer comme “ES”, et les erreurs non-systéma-
tiques, que nous allons préciser comme “ENS”. Oztokat (1993: 68) sou-
ligne que les erreurs systématiques sont au niveau de la compétence et
influencent le niveau langagier de 1’apprenant, il s’agit des lacunes, des
structures mal acquises, etc. Elle ajoute que les erreurs non-systématiques
sont au niveau de la performance, il s’agit des fautes faites a cause de la
fatigue, de I’inattention, etc.

2.2. Erreurs Interlinguales et Intralinguales

Oztokat (Ibid : 69-70) signale également qu’il y a des erreurs inter-
linguales et intralinguales. Les erreurs interlinguales apparaissent en rai-
son de I’interférence entre deux ou plusieurs langues, il y a des transferts
négatifs de la langue maternelle ou de la premicre langue étrangére a la
deuxieéme langue étrangere. Les erreurs intralinguales sont des erreurs fa-
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ites dans la méme langue. Ici, nous parlons d’une acquisition insuffisante,
de la méconnaissance des structures de la langue étrangere. L apprenant
fait ’analogie ou la généralisation.

3. Transferts Négatifs et Positifs

En faisant des erreurs interlinguales, nous rencontrons deux types de
transferts: les transferts négatifs et positifs. Les transferts négatifs sont des
interférences des formes incorrectes et les transferts positifs facilitent 1’a-
cquisition des formes correctes avec les similitudes entre les langues. (Ibid
:71)

4. Interférences Lexicales

Aprés avoir donné la définition des transferts négatifs ainsi que positifs,
nous pouvons donner la constatation d’un scientifique, Johansen comme
la suivante. Selon Johansen (2010 : 101), les professeurs de FLE remarqu-
ent souvent I’influence de I’anglais dans le francais de leurs étudiants car
I’anglais est la langue d’appui au niveau morpho-syntaxique et lexical.
C’est le cas de la plupart de nos étudiants. Car ils sont tous anglophones et
ils utilisent 1I’anglais comme langue d’appui.

5. Classification des Erreurs

Concernant 1’analyse des données, nous avons classifié les erreurs en
cinq catégories: les erreurs orthographiques, morphologiques, lexicales,
sémantiques et syntaxiques. Les erreurs orthographiques sont I’écriture
d’une maniére erronée du mot. Au sein des erreurs morphologiques, nous
avons préparé huit sous-catégories: 1’article, le pluriel, le participe passé,
la préposition, 1’auxiliaire, la conjugaison, la conjonction, I’adjectif et I’ad-
verbe. Pour les erreurs lexicales, nous avons classifié¢ trois sous-catégories:
I’interférence, le genre et le pluriel qui est I’erreur non-systématique. Les
erreurs sémantiques concernent le sens du mot. En ce qui concerne les er-
reurs syntaxiques, nous les avons traitées en trois sous-catégories: la place
du verbe, la négation et la place de 1’adjectif.
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Tableau 1: Classification des erreurs

Erreurs
; Erreurs Erreurs Erreurs Erreurs
Orthographiqu- . - z q .
es Morphologiques | Lexicales Sémantiques | Syntaxiques
-L’écriture erro- | -L’article -U’interférence | -L’erreur -La place du
née du mot -Le pluriel -Le genre concernant le | verbe
-Le participe -Le pluriel sens du mot | -La négation
passé (ENS) -La place de
-La préposition I’adjectif

-L’auxiliaire

-La conjugaison
-La conjonction
L’adjectif/adverbe

Les erreurs faites par les étudiants turcs sont en général des erreurs liées
a ’interférence de 1’anglais, autrement dit, au transfert négatif de I’anglais
au frangais.
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6. Fréquence des Erreurs

Quant a la fréquence des erreurs, nous avons ¢laboré un tableau en al-
lant des erreurs les plus fréquentes aux moins fréquentes.

Tableau 2 : Fréquence des erreurs

Les Erreurs Orthographiques L’écriture erronée des mots 175
La conjugaison 50
L’adjectif/adverbe 37
La préposition 21
L article 15
Les Erreurs Morphologiques
Le pluriel 11
Lauxiliaire 3
Le participe passé¢ 2
La conjonction 1
Le genre 64
Les Erreurs Lexicales L’interférence 59
Le pluriel (erreur non-systématique) 16
Les Erreurs Sémantiques Les erreurs concernant le sens du mot 17
La place du verbe 3
Les Erreurs Syntaxiques La négation 2
La place de I’adjectif 1

Les erreurs faites les plus souvent sont des erreurs orthographiques
avec 175 erreurs. Apres les erreurs orthographiques, les plus fréquentes
sont des erreurs morphologiques avec 140 erreurs et les conjugaisons des
verbes sont les erreurs les plus commises dans les copies des étudiants. 11
y a 139 erreurs lexicales dont 64 concernant le genre. Enfin, nous avons
relevé 17 erreurs s€émantiques et 6 erreurs syntaxiques.
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7. Erreurs Linguistiques

Dans le graphique des erreurs linguistiques, les erreurs orthographiqu-
es apparaissent comme les erreurs les plus fréquentes. Ensuite les erreurs
morphologiques et lexicales sont trés proches en terme de quantité. Les
erreurs sémantiques et syntaxiques apparaissent comme les erreurs les mo-
ins fréquentes.

Figure 1

Les erreurs linguistiques
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8. Analyse des Données

Cette partie est consacrée a I’analyse des données obtenues par les co-
pies des étudiants. A ce sujet, nous allons adapter une démarche analytique
en donnant quelques exemples pour chaque catégorie d’erreurs.

8.1. Les Erreurs Orthographiques

Les erreurs orthographiques sont les erreurs les plus fréquentes. Autre-
ment dit, nous avons relevé 175 erreurs orthographiques dans les copies
des étudiants. Les erreurs orthographiques sont issues de 1’écriture erronée
des mots, ainsi que de la mauvaise utilisation des accents. A ce propos, les
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¢tudiants ont oubli¢ d’écrire parfois quelques lettres, parfois des accents.
Par exemple, dans les exemples suivants, I’étudiant 3 a écrit « problemé
» au lieu de probleme. L’ étudiant 29 a oubli¢ de mettre les accents. L’étu-
diant 19 a oubli¢ de mettre « 1 » apres le s.

E.3 : L’introduction explique (...) quelle est la problemeé...
E.29 : (...) pour votre culture generale.

E.19 : ... pour ¢élargir son vison...

8.2. Les Erreurs Morphologiques

La méconnaissance des régles est une source d’erreurs morphologiques.
A ce propos, les erreurs morphologiques sont des erreurs concernant la
conjugaison, les adjectifs, les adverbes, les prépositions, les articles, le
pluriel, les auxiliaires, le participe passé et les conjonctions. Quant aux
fréquences des erreurs orthographiques, nous en avons relevé 50 concer-
nant la conjugaison, 37 les adjectifs et les adverbes, 21 les prépositions,
15 les articles, 11 le pluriel, 3 les auxiliaires, 2 le participe passé et 1 les
conjonctions. Nous pouvons dire que la conjugaison est la catégorie dans
laquelle les étudiants font beaucoup plus d’erreurs, tandis que dans celle
de conjonctions ’erreur est la moins fréquente. Afin de concrétiser ces
types d’erreurs, nous avons tiré quelques exemples.

L’erreur d’article : E.18 : ... est les vies de les enfants en Afrique. Ici,
I’apprenant a écrit comme « de les » au lieu de « des ».

L’erreur de pluriel : E.5 : ... avec votre amis,...

L’erreur de préposition : E.7 : Quand on commence d’écrire... Dans
cette phrase, il s’agit de la mauvaise utilisation de la préposition. La pré-
position de « de » a été utilisée au lieu de «a ».

L’erreur d’auxiliaire : E.5 ... pour ne pas un fan... Ici, étudiant 5 a ou-
bli¢ de mettre le verbe étre.

L’erreur de conjugaison : E.21 ... vous écriterai... L’étudiant 21 n’a
pas conjugué le verbe correctement.
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8.3. Les Erreurs Lexicales

Les erreurs lexicales comprennent trois sous-catégories comme le genre,
I’interférence et le pluriel. Quant a la fréquence de chaque catégorie, nous
voyons beaucoup plus d’erreurs sur le genre avec une fréquence de 64, et
sur I’interférence avec une fréquence de 59. Le pluriel avec 16 erreurs est
le moins fréquent. Nous pouvons donner quelques exemples ci-dessous :

L’erreur de genre : E.2: D’abord on parle de la sujet... « Sujet » est un
nom masculin mais I’apprenant a utilis¢ la préposition « la ».

L’erreur de pluriel : E.9 : ... une nouvelles technologie... L’apprenant a
mis un « s » a la fin de I’adjectif « nouvelle ».

8.4. Les Erreurs Sémantiques

Les erreurs sémantiques sont des erreurs concernant le sens du mot. Ces
types d’erreurs sont moins fréquents, on en rencontre 17 seulement. Ici, il
s’agit de la déformation du sens de la phrase a cause d’une mauvaise utili-
sation du mot comme dans le cas de 1’é¢tudiant 23. L’apprenant a utilisé le
verbe « faire » au lieu du verbe « falloir ».

E.23: 1l fait les...

8.5. Les Erreurs Syntaxiques

Elles sont les erreurs les moins fréquentes. Il s’agit de trois erreurs pour
la place du verbe, deux erreurs pour la négation et une pour la place de I’a-
djectif. Par exemple, dans le cas de I’étudiant 16, il s’agit d’un changement
de la place du verbe.

E.16: Je vous peux dire...

8.6. Les Interférences Lexicales

Dans cette partie, nous avons étudié les interférences faites par les étu-
diants et nous avons donné quelques exemples des copies. Nous avons
divisé ce tableau en trois parties : dans la premiére colonne, nous avons
mis les interférences faites par les apprenants, ensuite les mots en frangais
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dans la deuxiéme colonne, et dans la troisiéme et derniére colonne, les
mots en anglais.

Tableau 3

Interférences par | En frangais En anglais

Interférences faites En anglais

par 'apprenant

Example (10 fois) 23 Example

Pour exemple (2 Par exemple For example Essay
Fact
Effect (2 fois) Effet Effect .
Precious
Réactent Réagir React e
edia
Obéir Obey
Effecter Effectuer Effect o
Attirer Attract Music
Fanatic Fanatique Fanatic Clear

Emposer Imposer Impose Signification Significance

Ce tableau nous permet de voir clairement les ressemblances et les dif-
férences entre ces mots. Comme nous avons précisé dans le tableau, le mot
« exemple » a été utilisé¢ 10 fois et « pour exemple » 2 fois. Nous avons
constaté que les étudiants sont influencés par ’anglais de fagon négative.
Ils ont utilis¢ quelques mots en francisant le mot anglais. Quant au mot «
medya », il s’agit de I’influence de leur langue maternelle, du turc. Pour
les mots « reason, music, clear, significance », nous voyons 1’utilisation
exacte de I’anglais.

9. Conclusion

Apres avoir analys¢ les erreurs commises par les étudiants, nous avons
constaté qu’il y avait 2 grandes sources d’erreurs : les erreurs interlingua-
les et les erreurs intralinguales. Dans cette recherche, nous avons essayé de
les présenter en nous focalisant sur I’influence de 1’anglais. Namukwaya
(2014: 220) parle également de 1’anglicisme lexical dans son étude.

Nous pouvons dire que la plupart des erreurs faites en frangais sont dues
aux transferts négatifs des regles de I’anglais, et aussi a la méconnaissance
des régles en frangais. Malgré cela, la connaissance de 1’anglais facili-
te "apprentissage du frangais, parce que I’anglais est une langue d’appui
pour le francais. La citation de Johansen confirme notre constatation. Se-
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lon Johansen (2010: 105), « un étudiant (...) peut (...) s’appuyer sur ses
connaissances de I’anglais en travaillant a s’améliorer en francgais. » Afin
de faciliter I’apprentissage de frangais, I’enseignant doit appliquer un en-
seignement de la langue étrangere centré sur les similarités et les différen-
ces entre deux langues.

Comme les étudiants font beaucoup d’erreurs orthographiques, cela
montre qu’ils ne consultent pas souvent le dictionnaire. Malgré cela, les
apprenants n’ont pas de difficulté a écrire des mots morphologiquement
différents de 1’anglais comme beaucoup, quelqu 'un, etc. Mais, quand il y
a des nuances orthographiques dans certains mots en anglais et en francais,
les apprenants ont la tendance a faire des erreurs.

A partir des erreurs orales et écrites des apprenants, 1’enseignant doit
mettre [’accent sur les différences entre deux langues par le biais d’une
étude comparative. Il faut profiter de ’effet positif de I’anglais lors de
I’apprentissage du frangais supporté par les reégles linguistiques et gram-
maticales; profiter des mots communs et des mots transparents entre les
langues. Il vaut mieux amener les apprenants a réfléchir sur leurs propres
erreurs en réalisant leur auto-évaluation. Les enseignants ne doivent pas
décourager les apprenants a propos des erreurs parce que « plus tot les
erreurs apparaissent, plus tot elles auront des chances d’étre corrigées »
(Beefun, 2001: 49).
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