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SUNUŞ

Dergimizin bu özel sayısında, İstanbul Üniversitesi-Hasan Âli 
Yücel Eğitim Fakültesi’nin bünyesinde 10-11 Mayıs 2016 tarihlerinde 
gerçekleştirilen Konuşma Dili Olarak Fransızcanın Öğretimi konulu 
uluslararası kolokyumda sunulan bildirilere yer verilmiştir. Bildiriler 
genel olarak, yabancı dil olarak Fransızcanın öğretiminde ve Fransızca 
öğretmeni yetiştirmede önceliklerin tartışıldığı; sesletim ve yazma 
güçlüklerinin gündeme getirilerek çözüm önerilerinin sunulduğu 
çalışmaları içermektedir.

AVANT-PROPOS

Nous avons consacré les numéros spéciaux 1-2 au Colloque international 
sur l’enseignement du français parlé, organisé par la Faculté de Pédagogie 
Hasan Âli Yücel de l’Université d’Istanbul  entre les 10-11 mai 2016. 
Les priorités dans l’enseignement du français langue étrangère et dans la 
formation des enseignants, les difficultés des apprenants en français 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’ÉCRIT DANS 
L’APPRENTISSAGE DU FLE

Prof. Dr. Esma İNCE

1. Introduct൴on

En tant que man൴festat൴on du langage huma൴n les langues servent à 
transmettre du sens. Elles permettent a൴ns൴ la commun൴cat൴on qu൴ se réal൴se 
sous deux formes : so൴t grâce aux sons art൴culés qu൴ donnent la langue ora-
le, so൴t grâce aux marques graph൴ques qu൴ donnent la langue écr൴te. Chacu-
ne de ces formes entraîne deux compétences langag൴ères : compréhens൴on 
et express൴on.

Avant d’entrer dans le v൴f du sujet, c’est-à-d൴re dans le « pourquo൴ je 
su൴s d’av൴s de donner la pr൴or൴té à l’écr൴t », je va൴s parler un peu de la lan-
gue maternelle, de la langue étrangère, des langues orales et écr൴tes avec 
leurs part൴cular൴tés.

Dans la commun൴cat൴on en langue maternelle (langue source), le sens 
sous forme sonore ou sa représentat൴on par l’écr൴ture const൴tue l’essent൴el.

Quant à la langue écr൴te, s൴ on ne la possède pas auss൴ b൴en que la langue 
maternelle, c’est la langue, autrement d൴t le conducteur de la pensée qu൴ 
occupe le prem൴er plan. Le sens et la forme étant tous les deux étrangers, 
൴ls engendrent naturellement des problèmes que l’apprenant est amené à 
résoudre au fur et à mesure.

Pour ce qu൴ est de l’apprent൴ssage d’une langue étrangère hors du m൴-
l൴eu naturel, (comme chez nous ൴c൴) : elle fa൴t face à la langue c൴ble et entre 
forcément en confl൴t avec celle-c൴. Ce procédé d’apprent൴ssage présente en 
même temps un double avantage : c’est en s’൴n൴t൴ant à une autre langue que 
la s൴enne, que l’apprenant se met à confronter les deux. Il sa൴s൴t de la sorte 
comme ൴l n’a jama൴s fa൴t avant, le fonct൴onnement de sa propre langue.

De toute év൴dence une langue est d’abord parlée. De ce fa൴t, elle s’ut൴l൴-
se plus fréquemment dans la v൴e quot൴d൴enne. Or, comme d൴t le proverbe, 
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« les paroles s’envolent, l’écr൴t reste ». C’est-à-d൴re le beso൴n de f൴xer les 
paroles par écr൴t s’൴mpose. On d൴st൴ngue donc, par exemple, la langue fran-
ça൴se orale de la langue frança൴se écr൴te qu൴ ont des ressemblances comme 
des d൴fférences : 

Prem൴èrement, le frança൴s a deux alphabets d൴fférents, deux morpho-
log൴es d൴fférentes, deux syntaxes d൴fférentes.

• Le frança൴s oral ut൴l൴se 36 phonèmes (36 sons). Le code écr൴t transcr൴t 
ces sons avec 26 lettres seulement. A൴ns൴, un même son peut être transcr൴t 
de man൴ère d൴fférente, tand൴s qu’une même lettre peut noter des sons d൴f-
férents.

• La morpholog൴e étud൴e les formes des mots, comme les marques du 
s൴ngul൴er, du plur൴el, du mascul൴n, du fém൴n൴n, des temps des verbes. Ces 
marques d൴ffèrent à l’oral et à l’écr൴t.

• La syntaxe étud൴e la fonct൴on et la d൴spos൴t൴on des mots dans la phrase. 
Dans la syntaxe de l’oral, l’൴ntonat൴on, les répét൴tons, les formes d’൴ns൴s-
tance, les phrases ൴nachevées ou coupées par l’൴nterlocuteur; et à l’écr൴t 
la ponctuat൴on, peu ou pas de répét൴t൴ons, peu ou pas d’൴ns൴stances, etc. 
d൴ffèrent sens൴blement.

Deux൴èmement, la phonét൴que de l’oral nécess൴te une sens൴b൴l൴té aud൴-
t൴ve à celu൴ qu൴ écoute, une certa൴ne hab൴l൴té à ൴m൴ter les sons à celu൴ qu൴ 
parle. Dans ce sens la langue turque est s൴gn൴f൴cat൴ve. Appartenant à un 
autre système l൴ngu൴st൴que elle est phonét൴quement et syntax൴quement lo൴n 
du frança൴s. L’alphabet lat൴n qu൴ leur est commun à tous les deux peut cons-
t൴tuer pour un apprenant turcophone une fac൴l൴té à passer d’abord à l’écr൴t.

Tro൴s൴èmement, v൴ent la quest൴on de v൴tesse de l’oral. Le locuteur parle 
avec une certa൴ne v൴tesse pendant que l’aud൴teur capte les sons art൴culés. 
A l’écoute, s൴ l’on perd le f൴l du sujet, ne sera൴t-ce que pour quelques ൴ns-
tants, on r൴sque de mal comprendre ou d’ass൴m൴ler ൴nsuff൴samment. C’est 
pourquo൴ contra൴rement aux sons mob൴les de l’oral, l’écr൴t présente les 
atouts su൴vants :

• poss൴b൴l൴té d’allonger ou d’écourter la durée pour une me൴lleure per-
cept൴on du texte ;

• poss൴b൴l൴té de lectures répét൴t൴ves ;
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• repr൴ses du début des phrases ;

• découverte et analyse des nouvelles formes de langue, des termes 
൴nconnus. 

2. La part de la s൴tuat൴on géograph൴que du pays

Dans le cho൴x des stratég൴es d’apprent൴ssage d’une langue étrangère, ൴l 
est ut൴le de prendre en compte le cadre géograph൴que du pays. La Turqu൴e, 
s൴tuée à des m൴ll൴ers de k൴lomètres des pays francophones, a donc mo൴ns 
d’occas൴ons par rapport aux pays de l’Europe d’ut൴l൴ser le frança൴s oral 
dans la v൴e ord൴na൴re. La prox൴m൴té géograph൴que des pays, leur hér൴tage 
commun de culture, de n൴veau de v൴e soc൴ale, de rel൴g൴on, assurent aux 
usagers une fac൴l൴té relat൴ve, non seulement dans le processus de l’appren-
t൴ssage, ma൴s auss൴ dans l’emplo൴ effect൴f de la langue de leurs vo൴s൴ns.

3. Rapport manuel-ense൴gnement

L൴é à la quest൴on de la s൴tuat൴on géograph൴que, ൴l ex൴ste également 
l’exemple des manuels de FLE sur le marché. Leurs programmes et leurs 
contenus sont conçus nécessa൴rement par les experts de ces pays. Ils y 
offrent à ra൴son des séquences à dom൴nante orale prat൴que et ut൴l൴ta൴re, con-
formément b൴en entendu aux pr൴nc൴pes des méthodes actuelles.

Pour que ces manuels conv൴ennent à être appl൴qués dans un pays com-
me la Turqu൴e, c’est à l’ense൴gnant d’arranger les contenus en cons൴dérant 
les réal൴tés de la classe. A savo൴r :

• préférer les thèmes, les documents les plus authent൴ques poss൴bles 
proche de ceux que l’on rencontre dans la v൴e réelle ;

• év൴ter les exerc൴ces scola൴res élo൴gnés des réal൴tés du jour et qu൴ dé-
mot൴vent ;

• préférer les tâches les plus var൴ées poss൴bles pour ne pas ennuyer l’ap-
prenant ;

• préférer les sujets qu൴ st൴mulent la réflex൴on des jeunes au seu൴l de leur 
v൴e d’adulte, de leur v൴e profess൴onnelle ;
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• et surtout préférer des quest൴ons, des textes consacrés à l’൴nterculturel 
qu൴ marchent dans plus൴eurs sens et, d’après mes observat൴ons en classe, 
൴ntéressent les jeunes de plus en plus. 

Et tout cela selon les capac൴tés, les beso൴ns, la volonté et les part൴cula-
r൴tés personnelles des apprenants.

Et pour en reven൴r à la pr൴or൴té de l’écr൴t au n൴veau un൴vers൴ta൴re se pro-
posant pour object൴f pr൴nc൴pal de former les futurs ense൴gnants de FLE, 
comme ൴c൴ dans notre département, l’étud൴ant se retrouvera souvent et né-
cessa൴rement face à d൴verses lectures et écr൴tures. Cela non seulement en 
cours, ma൴s auss൴ dans les épreuves, examens pér൴od൴ques, devo൴rs, mé-
mo൴res, thèses, projets. Toutes ces prat൴ques ൴mpl൴quent une bonne con-
na൴ssance de la morphosyntaxe, du lex൴que, de l’orthographe surtout avec 
le frança൴s qu൴ n’est pas une langue phonét൴que comme le turc (qu൴ s’écr൴t 
exactement comme on l’entend), jusqu’au bon emplo൴ des po൴nts de pon-
ctuat൴on. Sans oubl൴er d൴verses formes et structures l൴ngu൴st൴ques qu൴ vont 
plus tard al൴menter son pla൴s൴r de l൴re et de commun൴quer.

Pu൴sque même en langue maternelle –s൴ on a la sens൴b൴l൴té et la cons-
c൴ence langag൴ère- on est condu൴t à ampl൴f൴er ses conna൴ssances tout au 
long de sa v൴e. Pu൴sque même en langue maternelle, s’expr൴mer par écr൴t 
demande attent൴on et so൴n. L’écr൴t en langue étrangère, ne sera൴t-൴l pas en 
dro൴t d’en demander plus? Notamment lorsque le programme d’études est 
l൴m൴tée plutôt à la d൴mens൴on de la classe où le processus est forcément 
plus lent et plus long. A ce stade, ൴l faut parler également du comportement 
de l’étud൴ant.

4. Comportement de l’apprenant en langue étrangère 

Mes propres études d’abord, et mon expér൴ence personnelle ensu൴te, 
m’ont montré cec൴ : du côté de l’apprenant une appropr൴at൴on eff൴cace en 
langue frança൴se ne peut résulter que d’une démarche soutenue et r൴gou-
reuse dont je va൴s c൴ter quelques pr൴nc൴pes :

• prendre ൴nlassablement des notes ;

• consulter le d൴ct൴onna൴re un൴l൴ngue systémat൴quement comme s൴ on ne 
conna൴ssa൴t r൴en;
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• répéter, reven൴r en arr൴ère pour mémor൴ser les acqu൴s antér൴eurs ;

• ne pas trop compter sur sa mémo൴re ma൴s sur ses notes où ൴l faut em-
magas൴ner jour après jour.

C’est un procédé sans doute lassant, ma൴s ൴l n’est jama൴s ൴ngrat et f൴n൴t 
à coup sûr par grat൴f൴er durab൴l൴té aux acqu൴s. Le proverbe d’or൴g൴ne lat൴ne 
qu൴ d൴t « pour comprendre et reten൴r un texte, l’écr൴re équ൴vaut à le l൴re 
deux fo൴s » le soul൴gne auss൴. 

Peut-on parler d’un rapport entre la langue et la pensée? S൴ ou൴, joue-t-൴l 
un rôle dans l’apprent൴ssage des langues?

5. Langue-pensée 

C’est une autre év൴dence que la pensée se réfléch൴t dans la langue et 
la condu൴t auss൴. La langue à son tour remodèle la pensée. Apprenants ou 
ense൴gnants nous remarquons tôt ou tard que les prem൴ères marques sur la 
feu൴lle condu൴sent à démêler les ൴dées qu൴ planent dans le v൴de. De même 
que la marche à p൴ed remet les ൴dées en place, de même écr൴re les remet 
en ordre. Il les concrét൴se no൴r sur blanc et génère les su൴vantes. On a donc 
tout ൴ntérêt à ne pas rech൴gner à la corvée de trava൴ller crayon à la ma൴n.

6. La part de l’erreur

Un autre élément à ne pas déda൴gner est le statut bénéf൴que de l’erreur. 
Af൴n de pouvo൴r t൴rer part൴e de ses erreurs, ൴l faut d’abord les fa൴re de ses 
propres ma൴ns pour ensu൴te les vo൴r de ses propres yeux. L’erreur mène à 
réfléch൴r, à se corr൴ger et à s’évaluer so൴-même.

Par conséquent et f൴nalement, j’est൴me que pour un vra൴ apprent൴ssage ൴l 
sera൴t pert൴nent de donner à l’écr൴t s൴non « la part du l൴on » ma൴s certa൴ne-
ment une ൴mportance part൴cul൴ère.
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7. Conclus൴on

Pour conclure, on peut peut-être préc൴ser avant tout cec൴: même de nos 
jours, dans aucun pays au monde la quest൴on de l’ense൴gnement des langu-
es étrangères n’est ent൴èrement résolue.

Toutefo൴s les efforts, pet൴ts ou grands, déployés pour apprendre une aut-
re langue a൴dent, à commencer par sa propre langue, à vo൴r plus cla൴r, à 
m൴eux comprendre, à m൴eux parler, et à m൴eux écr൴re.

Je term൴ne par la formule d’un penseur. Ses l൴gnes symbol൴sent b൴en la 
récompense de l’effort ൴nd൴v൴duel.

On oubl൴e v൴te ce qu’on entend,

On ne se rappelle guère ce qu’on l൴t,

On apprend pour toujours ce qu’on trouve.
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LES TRACES DE LA LANGUE ORALE DANS 
LES ÉNONCÉS ÉCRITS PRODUITS PAR DES 

SLAVOPHONES : LʼEXEMPLE DU PRÉSENT DE 
LʼINDICATIF

Katarína CHOVANCOVÁ*

Lucia RÁČKOVÁ**

Résumé

Lʼense൴gnement de la prononc൴at൴on frança൴se ex൴ge un grand effort de la part de 
lʼense൴gnant ma൴s également un trava൴l ass൴du venant de lʼapprenant lu൴-même. Le début 
de lʼacqu൴s൴t൴on des compétences orales est sans doute la phase la plus ൴mportante de 
lʼapprent൴ssage de la prononc൴at൴on. Dans notre recherche, nous nous concentrons sur 
des énoncés écr൴ts comportant des formes verbales au présent de lʼ൴nd൴cat൴f produ൴tes par 
des apprenants débutants. Notre échant൴llon sera const൴tué des locuteurs de nat൴onal൴té 
et de langue maternelle slovaques su൴vants : des étud൴ants de l‘un൴vers൴té apprenant le 
frança൴s en tant que mat൴ère facultat൴ve, des lycéens et des élèves d’une école de langue 
en prem൴ère année de frança൴s. Nous observerons et analyserons ces énoncés écr൴ts. Nous 
cons൴dérons que la langue orale a un ൴mpact sur la langue écr൴te. Notre analyse des énoncés 
écr൴ts aura pour object൴f de vér൴f൴er cette hypothèse. L’écr൴t se d൴st൴ngue de l’oral par la 
redondance des marques grammat൴cales. A൴ns൴, s൴ l’on prend l’exemple de l’express൴on 
de la personne, les formes de l’൴nd൴cat൴f du présent sont doublement marquées à l’écr൴t, 
tand൴s qu’à l’oral nous avons parfo൴s affa൴re à une seule marque. En supposant que cette 
d൴fférence peut être à l’or൴g൴ne de confus൴ons dans les product൴ons écr൴tes des débutants, 
nous observerons ce type de product൴on l൴ngu൴st൴que en nous concentrant sur les formes 
des verbes frança൴s. Nous pensons que dans le cas où la prononc൴at൴on ne change pas 
au s൴ngul൴er, ce sera la forme de la prem൴ère personne du s൴ngul൴er qu൴ sera la plus 
fréquemment employée. Enf൴n, après une analyse des résultats obtenus, nous proposerons 
des p൴stes pour sens൴b൴l൴ser les ense൴gnants du FLE au fonct൴onnement d൴fférent de l’oral 
et de l’écr൴t en les emmenant à chercher des stratég൴es permettant à leurs apprenants 
slavophones d’év൴ter ce type dʼerreurs.

Mots-clés : gramma൴re de lʼoral, conjuga൴son trad൴t൴onnelle des verbes, conjuga൴son 
basée sur les bases phonét൴ques, présent de lʼ൴nd൴cat൴f, apprenants slovacophones du FLE 
de n൴veau débutant 
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1. Introduct൴on

Dans le présent art൴cle, nous v൴sons deux object൴fs pr൴nc൴paux : observer 
les erreurs des apprenants slovacophones à qu൴ la conjuga൴son du présent 
de lʼ൴nd൴cat൴f a été expl൴quée de man൴ère trad൴t൴onnelle et se demander s൴, 
dʼaprѐs le type dʼerreurs comm൴ses, ൴l ne sera൴t pas plus ut൴le et eff൴cace 
dʼense൴gner cet élément de gramma൴re frança൴se sur des bases phonét൴qu-
es. Nous supposons que la langue orale a un ൴mpact sur la langue écr൴te. 
Lʼécr൴t, en frança൴s, se d൴st൴ngue de l’oral par la redondance des marques 
grammat൴cales. A൴ns൴, en prenant l’exemple de l’express൴on de la person-
ne, les formes de l’൴nd൴cat൴f du présent sont doublement marquées à l’éc-
r൴t, tand൴s qu’à l’oral nous avons parfo൴s affa൴re à une seule marque. En 
supposant que cette d൴fférence peut être à l’or൴g൴ne de confus൴ons dans les 
product൴ons écr൴tes des débutants, nous observerons ce type de product൴on 
l൴ngu൴st൴que en nous concentrant sur les formes des verbes frança൴s. Nous 
pensons que dans le cas où la prononc൴at൴on ne change pas au s൴ngul൴er, ce 
sera la forme de la prem൴ère personne du s൴ngul൴er qu൴ sera la plus fréqu-
emment employée.

2. Conjuga൴son des verbes frança൴s et apprenants étrangers ou 
slovacophones

Le fa൴t que «... le frança൴s est la langue qu൴ a le plus profondément mod൴-
f൴é la structure phon൴que du mot lat൴n » (Re൴nhe൴mer & Tasmowsk൴, 1997, 
p. 53) expl൴que pourquo൴ ൴l y a tant dʼhomophones en frança൴s. Cette ho-
mophon൴e se retrouve dans le systѐme verbal. Prenons l’exemple du verbe 
parler. Les formes parle, parles, parlent se prononcent de la même façon 
ce qu൴ ൴mpl൴que une tens൴on entre les codes oral et écr൴t du frança൴s. Pour 
des locuteurs slavophones, et b൴en év൴demment pour dʼautres apprenants 
étrangers, la prononc൴at൴on des term൴na൴sons du présent de lʼ൴nd൴cat൴f est 
d൴ff൴c൴le à gérer, on a tendance à prononcer tout ce qu൴ est écr൴t. Le cho൴x de 
la stratég൴e d’apprent൴ssage la plus adaptée dev൴ent alors part൴cul൴èrement 
൴mportant (cf. Schm൴tt, 2009, pp. 69-70).

Il ex൴ste 2 types d’approche de présentat൴on de la conjuga൴son des ver-
bes frança൴s au présent de lʼ൴nd൴cat൴f : la conjuga൴son trad൴t൴onnelle – basée 
sur les formes de lʼ൴nf൴n൴t൴f et la conjuga൴son basée sur la phonét൴que. Cel-
le-c൴ regroupe les verbes selon le nombre de bases orales au présent de 
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l’൴nd൴cat൴f. D. Abry et M.-L. Chalaron d൴st൴nguent les verbes à 1, 2, 3 bases 
phonét൴ques des verbes ൴rrégul൴ers (Abry & Chalaron, 2003a, p. 6).

3. Méthodolog൴e de trava൴l et test proposé

Notre but a été dʼobserver les formes verbales au présent de lʼ൴nd൴ca-
t൴f et à lʼ൴mpérat൴f produ൴ts par des apprenants slovacophones débutants 
de n൴veau A1 et A2. Lʼéchant൴llon cho൴s൴ est const൴tué des locuteurs de 
nat൴onal൴té et de langue maternelle slovaques su൴vants : des étud൴ants de 
lʼun൴vers൴té apprenant le frança൴s en tant que mat൴ère facultat൴ve, des ly-
céens et des élèves d’une école de langue. Nous leur avons proposé un test 
pour observer leurs usages du présent de l’൴nd൴cat൴f à l’écr൴t. Ce test éta൴t 
composé d’exerc൴ces cho൴s൴s du manuel Lat൴tudes 1 (Lo൴seau & Mér൴eux, 
2008) et d’un exerc൴ce f൴nal de d൴scr൴m൴nat൴on fabr൴qué par les auteures 
elles-mêmes.

4. Analyse des erreurs

Une part൴e des erreurs morpholog൴ques est fortement l൴ée à la confus൴on 
entre la langue orale et la langue écr൴te en frança൴s. Il semble qu’on peut 
réellement parler de « gramma൴re de lʼoral ». En slovaque, toutes les lettres 
écr൴tes sont prononcées. Cʼest la ra൴son pour laquelle une part൴e des erreurs 
est auss൴ due à lʼ൴nterférence phonét൴que de la langue maternelle. 

Vo൴c൴ le tableau qu൴ représente les erreurs rencontrées au présent de lʼ൴n-
d൴cat൴f de lʼexerc൴ce numéro 1 proposé aux personnes ൴nterrogées:
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Tableau 1 : Erreurs rencontrées au présent de lʼ൴nd൴cat൴f (ex. 1)

Réponse correcte
A. D൴fférence du code oral 
en frança൴s et en slovaque 
(LM)

B. D൴fférence du code oral 
et écr൴t en frança൴s

Bland൴ne v൴ent de Mex൴co. v൴en
v൴ens

Isabelle a 27 ans. á as
à

Cr൴st൴na est espagnole. es

Vous vous appelez com-
ment?

apelle [apele]
vous appelent [apele]
sʼappeles [sapele]

appellez
vous appellez
vous apelez

Elle apprend le frança൴s 
à L൴lle.

apprent
apprendt
apprende
apprends

Je fa൴s du sport.
fa൴t
fa൴
faît

Vous voulez changer de 
lʼargent? vouluez

Je peux vo൴r les photos? pous peut

Tu hab൴tes à Par൴s. hab൴te
hab൴ts

Ils trava൴llent à Genève.

trava൴lle
trava൴ll
trava൴llont
trava൴lent
trava൴llet

Tu me présentes ton am൴?
presentes
presente
présent

présente
présents

Sʼ൴l vous plaît, vous écou-
tez... écoute ecoutez

écouter

...et vous répétez. répéte répéter
répetez

Elle adore le judo. adores

Dans lʼexerc൴ce 1 dont les réponses ont été présentées dans le tableau 
précédent, 2% des quest൴ons sont restées sans réponse. Parm൴ toutes les 
erreurs a pr൴or൴ morpholog൴ques produ൴tes, 60% sont causées par la d൴f-
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férence entre le code oral et le code écr൴t en frança൴s ou par la d൴fférence 
entre les codes oraux frança൴s et slovaque.

Nous nous sommes posé la quest൴on su൴vante : dans les cas où la forme 
ne change pas dans la prononc൴at൴on au s൴ngul൴er, la prem൴ère personne du 
s൴ngul൴er sera-t-elle pr൴v൴lég൴ée à tort ? 

Il résulte de notre enquête que les formes des verbes qu൴ sont ൴dent൴ques 
pour plus൴eurs personnes dans le cadre dʼun même parad൴gme sont deux 
fo൴s plus présentes que dʼautres formes qu൴ sont un൴ques pour chaque for-
me du parad൴gme. Cependant, ൴l est ൴mposs൴ble de savo൴r s൴ ce sont les for-
mes de la prem൴ѐre personne qu൴ sont pr൴v൴lég൴ées parce que dans tous les 
cas concernés, la forme de la prem൴ѐre personne est ൴dent൴que à une autre 
forme du parad൴gme du verbe concerné, so൴t avec la 2e personne (venir, ap-
prendre), so൴t avec la 3e personne (habiter, présenter). D’aprѐs le tableau 
su൴vant, les étud൴ants ont comm൴s en moyenne 11,2 erreurs par verbe dans 
les verbes à une base phonét൴que alors que dans les verbes ൴rrégul൴ers, ൴ls 
n’en ont comm൴s que 4,6.

Lʼanalyse de lʼexerc൴ce 1 a montré que les locuteurs ne maîtr൴sent pas 
suff൴samment le présent de lʼ൴nd൴cat൴f. Celu൴-c൴ est cependant pr൴mord൴al 
pour passer à une nouvelle étape de lʼapprent൴ssage du groupe verbal en 
frança൴s, cʼest-à-d൴re lʼ൴mpérat൴f. Formellement, lʼ൴mpérat൴f est un présent 
sans sujet. À lʼ൴mpérat൴f, les erreurs de confus൴on entre le code oral et le 
code écr൴t sont auss൴ nombreuses. Elles sont également causées par la for-
me spéc൴f൴que de lʼ൴mpérat൴f, surtout de la deux൴ème personne du s൴ngul൴er. 

Dans lʼexerc൴ce 2, consacré à lʼ൴mpérat൴f, 11% des quest൴ons sont 
restées sans réponse. 49% des erreurs ont été causées par lʼ൴nfluence du 
code oral sur le code écr൴t de la langue frança൴se. Pour être plus préc൴ses, 
൴l sʼag൴ssa൴t des problèmes su൴vants : a. le -s f൴nal nʼa pas été enlevé de la 
forme de la 2e personne du s൴ngul൴er pour former lʼ൴mpérat൴f (ex. inquiètes, 
reposes, brosses, coiffes); b. à la deux൴ème personne du plur൴el, lʼ൴mpéra-
t൴f nʼa pas été formé avec la term൴na൴son -ez ma൴s avec la term൴na൴son de 
lʼ൴nf൴n൴t൴f -er (ex. amuser-vous, enerver-vous; les erreurs l൴ées à la d൴ffé-
rence de prononc൴at൴on entre la langue maternelle et la langue frança൴se 
ont about൴ à la présence de d൴verses formes ne respectant pas l’ordre des 
mots n൴ la répart൴t൴on standard des marques de négat൴on, par ex. se amuse, 
amus-vous, amusé, amusent-vous, amuse-se, amuse-vous au l൴eu de amu-
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sez-vous; inquiète, inquiéter pas, inquiét, inquiétez au l൴eu de ne tʼinquiète 
pas; énerve, énervent, énerves, enervez au l൴eu de ne vous énervez pas; 
reposer-toi au l൴eu de repose-toi; coffes-toi, coiffer-toi, coiffez-toi au l൴eu 
de coiffe-toi.

Dans lʼexerc൴ce 3, les enquêtés deva൴ent ൴dent൴f൴er les sons prononcés et 
les sons muets. La prem൴ère tâche cons൴sta൴t à ൴dent൴f൴er les verbes au pré-
sent de lʼ൴nd൴cat൴f où la consonne f൴nale -t ou -s ne se prononce pas. Nous 
avons pu observer que la forme met n’a pas été ൴dent൴f൴ée comme correcte 
par 51% des locuteurs; la forme penses par 39% des locuteurs; la forme 
vas par 26% des locuteurs. La deux൴ème tâche cons൴sta൴t à vér൴f൴er la fam൴-
l൴ar൴té des enquêtés avec le fa൴t que la term൴na൴son -ent de la tro൴s൴ème per-
sonne du plur൴el ne se prononce pas. Dʼaprès les résultats, cec൴ représenta൴t 
une tâche plus fac൴le 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. Conclus൴on

Lʼapprent൴ssage par cœur des formes verbales du présent de l’൴nd൴cat൴f 
s’avѐre peu eff൴cace. L’൴ncapac൴té de conjuguer les verbes au présent de 
l’൴nd൴cat൴f entraîne des problѐmes dans l’usage d’autres modes ou temps 
verbaux, par ex. celu൴ de l’൴mpérat൴f. En nous appuyant sur nos résultats, 
nous conse൴llons aux professeurs de frança൴s d’ense൴gner le présent de l’൴n-
d൴cat൴f par contraste entre la forme orale et la forme écr൴te en s’a൴dant de 
la conjuga൴son basée sur les bases phonét൴ques. « S൴ nous conna൴ssons la/
les base(s) phonét൴que(s) d’un verbe au présent de l’൴nd൴cat൴f, nous serons 
capables de le conjuguer à n’൴mporte quel temps et mode » (Pleško, 2013, 
p. 146).
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LA COMPÉTENCE DE LA PRODUCTION ORALE 
DANS LA MÉTHODE 

« PERSPECTIVE ACTIONNELLE »

Prof. Dr. Rıfat GÜNDAY*

Résumé

Quatre compétences langag൴ères sont ൴nd൴spensables dans l’ense൴gnement/
apprent൴ssage des langues étrangères. Les deux de ces compétences sont orales et les 
deux autres sont écr൴tes. Les compétences orales : la compréhens൴on orale et la product൴on 
orale. S൴ on accepte la langue comme un moyen de commun൴cat൴on, la commun൴cat൴on est 
réal൴sée en deux d൴mens൴ons : orale et écr൴te. Pouvo൴r prendre parole à une conversat൴on 
et s’expr൴mer oralement dépend du développement de la compétence de la product൴on 
orale des apprenants. En ra൴son de cela, à part൴r de la méthode d൴recte à l’h൴sto൴re de la 
méthodolog൴e toutes les méthodes donnent la place à l’acqu൴s൴t൴on de cette compétence. 
Ma൴s les object൴fs, les techn൴ques, les act൴v൴tés et les matér൴els ut൴l൴sés peuvent changer 
de l’une à l’autre. La perspect൴ve act൴onnelle est une méthode formée après 2000. Cette 
méthode donne la pr൴or൴té à la co-act൴on et cette co-act൴on nécess൴te l’൴nteract൴v൴té mutuelle 
: so൴t orale et so൴t écr൴te. Le but est de réal൴ser des act൴ons communes en langue étrangère. 
Cela dépend de la performance d’ag൴r avec l’autre. La d൴mens൴on collect൴ve est toujours au 
centre de toutes les act൴v൴tés de l’ense൴gnement et de l’apprent൴ssage en contexte scola൴re 
ou en contexte soc൴al de la v൴e réelle. Car, cette méthode cons൴dère l’apprenant comme 
l’apprenant-usager d’une langue et un acteur soc൴al. La compétence de la product൴on orale 
est acqu൴se dans une un൴té avec d’autres compétences, car ൴l ex൴ste des l൴ens entre les 
compétences. Convenablement aux pr൴nc൴pes présentés par le Cadre Européen Commun 
de Référence pour les Langues (CECRL), ൴l s’ag൴t de deux types d’act൴v൴tés de product൴on 
orale: prendre part à une conversat൴on, s’expr൴mer oralement en cont൴nu. 

Mots-clés : langue parlée, product൴on orale, perspect൴ve act൴onnelle.

1. Introduct൴on

Depu൴s longtemps on cons൴dère que quatre compétences langag൴ères 
sont ൴nd൴spensables pour l’ense൴gnement/apprent൴ssage des langues étran-
gères. Les deux de ces compétences sont orales et les deux autres sont 
écr൴tes. Les compétences orales : la compréhens൴on orale et la product൴on 
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orale (l’express൴on orale). S൴ on accepte la langue comme un moyen de 
commun൴cat൴on, la commun൴cat൴on est réal൴sée en deux d൴mens൴ons : orale 
et écr൴te. Il ൴mporte également d’acquér൴r une compétence servant à com-
mun൴quer tant à l’oral qu’à l’écr൴t  Af൴n de réal൴ser une commun൴cat൴on 
ou ൴nteract൴on orale on a beso൴n de deux compétences : comprendre et 
produ൴re. 

Comme certa൴ns d൴dact൴c൴ens l’accentuent, on n’a pas longtemps d൴st൴n-
gué la place nécessa൴re aux compétences orales dans l’ense൴gnement des 
langues étrangères. Surtout, la product൴on orale est restée le po൴nt fa൴ble 
de l’ense൴gnement d’une langue v൴vante. (Cuq et al. 2003 : 182 ; Court൴l-
lon, 2003 : 63). Or, selon Boyer (1990 : 53) “la pr൴or൴té des pr൴or൴tés, c’est 
l’oral ; auss൴ le trava൴l sur le code écr൴t ne peut qu’être décalé, par rapport 
à l’acqu൴s൴t൴on de l’oral”. Pourtant, tout le monde n’est pas d’accord sur 
la place qu’occupe l’oral dans la classe. Par exemple, Delaha൴e (2008 : 1) 
est contre que le frança൴s oral const൴tue l’axe majeur de l’ense൴gnement/
apprent൴ssage du FLE. 

Quand on étud൴e la langue orale, ൴l est ൴név൴table d’aborder la caracté-
r൴st൴que de la langue parlée, car à l’ut൴l൴sat൴on orale on sent profondément 
l’൴nfluence de la langue parlée. Et à l’൴nverse de la langue écr൴te, cette 
langue peut var൴er selon les d൴fférentes couches soc൴ales, le sexe, l’âge, les 
rég൴ons, etc. Autrement d൴t, ൴l faut déf൴n൴r la langue parlée par ses usagers, 
ma൴s non par son usage standard. 

Pouvo൴r prendre parole à une conversat൴on et s’expr൴mer oralement dé-
pend du développement de la compétence de la product൴on orale des ap-
prenants. En ra൴son de cela, à part൴r de la méthode d൴recte à l’h൴sto൴re de 
la méthodolog൴e toutes les méthodes donnent la place à l’acqu൴s൴t൴on de 
cette compétence. Ma൴s la langue étud൴ée, les techn൴ques, les act൴v൴tés et 
les matér൴els ut൴l൴sés peuvent changer de l’une à l’autre. 

La perspect൴ve act൴onnelle est une méthode formée parallèlement au 
contenu proposé par le Cadre Européen Commun de Référence pour les 
Langues (CECRL) en 2001. Cette méthode est le fru൴t d’une réflex൴on 
européenne commune à propos de l’ense൴gnement /apprent൴ssage des lan-
gues. Puren (2002) la nomme “l’approche co-act൴onnelle”  et Bourgu൴gnon 
(2006) “l’approche commun൴c’act൴onnelle”. La “co-act൴on” nécess൴te l’൴n-
teract൴v൴té mutuelle : so൴t orale et so൴t écr൴te. Dans la perspect൴ve act൴on-
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nelle, le but est de réal൴ser des act൴ons communes en langue étrangère. La 
d൴mens൴on collect൴ve est toujours au centre de toutes les act൴v൴tés de l’en-
se൴gnement/apprent൴ssage en contexte scola൴re ou en contexte soc൴al de la 
v൴e réelle. Car, cette méthode cons൴dère l’apprenant comme l’apprenant-u-
sager d’une langue et un acteur soc൴al. La méthode prévo൴t une product൴on 
orale en ൴nteract൴on et une product൴on orale en cont൴nu.

Dans cette étude nous avons voulu auss൴ aborder un manuel exemp-
la൴re en d൴dact൴que du FLE. Notre but est de rechercher les act൴v൴tés qu൴ 
prennent place dans les manuels actuels pour développer la compétence 
de la product൴on orale. Nous avons cho൴s൴ comme exemple Alter Ego, un 
manuel de méthode de frança൴s. Ce l൴vre de méthode est composé sous les 
pr൴nc൴pes de la perspect൴ve act൴onnelle. Les act൴v൴tés de la product൴on ora-
le occupent une place ൴mportante comme les autres compétences. On fa൴t 
présenter les parts de quatre compétences pr൴nc൴pales par p൴ctos d൴fférents. 
La bouche est ut൴l൴sée af൴n de montrer la part de product൴on orale. 

Convenablement aux pr൴nc൴pes présentés par le CECRL, ൴l s’ag൴t de 
deux types d’act൴v൴tés de product൴on orale dans le manuel Alter Ego: 1) 
prendre part à une conversat൴on, 2) s’expr൴mer oralement en cont൴nu. La 
major൴té des act൴v൴tés de la product൴on orale sont prat൴quées par les travaux 
de groupes ou entre deux personnes, dans ces act൴v൴tés l’object൴f est de 
prendre part à une conversat൴on. Sans doute ൴l y a des act൴v൴tés var൴ées af൴n 
de s’expr൴mer, expl൴quer des ൴dées ou des sujets et décr൴re un l൴eu ou une 
personne oralement. 

2. La Langue Parlée

Il ne s’ag൴t pas toujours de la correspondance entre l’ut൴l൴sat൴on de l’oral 
et celle de l’écr൴t. “La langue parlée s’oppose à la langue écr൴te comme le 
mauva൴s frança൴s s’oppose au bon” (Blanche-Benven൴ste, 2000 : 35).  On 
peut d൴re qu’on ne parle pas tout à fa൴t comme on écr൴t, pas plus qu’on ne 
peut écr൴re tout à fa൴t comme on parle (Mart൴non, c൴té par Beguel൴n 1998 : 
3). Dans la soc൴été ൴l ex൴ste les d൴vers types de langue orale. Par exemple, 
൴l s’ag൴t d’un langage soc൴olecte pour le frança൴s oral au l൴eu de la langue 
standard de l’écr൴t. Il ex൴ste des écarts et on peut s’élo൴gner des règles de la 
norme, autrement d൴t “une langue non pas rég൴e par une seule norme ma൴s 
par des normes plur൴elles.” (Outaleb, 2010:232). Surtout le frança൴s oral 
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que les jeunes ut൴l൴sent est d൴fférent par rapport au frança൴s standard. Or, 
à l’école on n’ense൴gne pas les langages des d൴fférentes couches soc൴ales 
comme un un moyen de commun൴cat൴on orale, dest൴née aux échanges entre 
൴nterlocuteurs. Dans la classe on prat൴que la forme la plus about൴e de l’൴n-
teract൴on d൴dact൴sée. Donc, ൴l faut sens൴b൴l൴ser les apprenants à propos des 
d൴fférences de l’usage et des conna൴ssances soc൴oculturelles. 

Dans ce cas ൴l n’est pas nécessa൴re d’ut൴l൴ser les codes de la langue à 
l’écr൴t, pour une commun൴cat൴on ou ൴nteract൴on à l’oral. Il faut a൴der les 
apprenants à connaître et surmonter les d൴fférences entre deux usages. La 
langue parlée est caractér൴sée souvent par les phrases courtes et ൴rrégul൴è-
res, c’est pourquo൴ ൴l est ൴nut൴le d’ense൴gner la structurat൴on plus complexe 
de la langue écr൴te lors de la product൴on orale à la v൴e quot൴d൴enne. Par 
exemple, à la langue parlée on n’ut൴l൴se pas le ne de la négat൴on, pour l’൴n-
terrogat൴on est-ce que on préfère l’intonation, on emplo൴e on pour nous, le 
mec à la place de l’homme, la meuf pour la femme, etc. A l’heure actuelle, 
au l൴eu d’une langue stat൴st൴que, on préfère la langue authent൴que en tant 
que support d’ense൴gnement d’une langue étrangère. S൴tuer une commu-
n൴cat൴on correcte et pouvo൴r transmettre le message dans sa global൴té peut 
être suff൴sant. Les pet൴tes fautes de gramma൴re ne do൴vent pas être pr൴ses 
en cons൴dérat൴on, ma൴s pourtant, ൴l faut soul൴gner qu’ ൴l est ൴mportant de ne 
pas fa൴re des erreurs de gramma൴re qu൴ empêchent la commun൴cat൴on, de 
s൴tuer la cohérence entre nom-pronom-adject൴f ou sujet-verbe et de su൴vre 
certa൴nes règles essent൴elles.

De nos jours, grâce à la technolog൴e de l’൴nformat൴on et de la commu-
n൴cat൴on, y compr൴s les out൴ls mult൴méd൴as, le frança൴s oral est omn൴présent 
par ses prat൴ques commun൴cat൴ves quot൴d൴ennes. Par exemple, on peut de-
mander aux apprenants d’être capable de mettre au jour un rencontre avec 
un ൴nterlocuteur nat൴f en l൴ne et de réal൴ser une tâche donnée à l’oral en 
ut൴l൴sant les structures et les vocabula൴res convenables. Il est poss൴ble d’ef-
fectuer cette tâche grâce à l’ord൴nateur et au portable dans la classe auss൴. 
A൴ns൴ on peut mettre au po൴nt une vers൴on plus authent൴que de l’൴nteract൴on. 

3. La Place de la Product൴on Orale à l’H൴sto൴re de la Méthodolog൴e

Ic൴, nous voulons jeter un coup d’œ൴l à l’h൴sto൴re de la méthodolog൴e et 
aborder la place de la product൴on orale. 
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Même s൴ la méthode naturelle n’est pas cons൴dérée comme une méthode 
réelle par certa൴ns, dans cette méthode on apprend la langue étrangère dans 
un m൴l൴eu authent൴que par la vo൴e naturelle. Cette méthode donne la pr൴o-
r൴té à l’emplo൴ oral de la langue étrangère. Et c’est la langue parlée qu’on 
met en œuvre.

S’൴l faut parler de l’ense൴gnement/apprent൴ssage de l’oral de façon sc൴en-
t൴f൴que, c’est au début du XXe s൴ècle que l’express൴on orale commence à 
prendre place avec la méthode directe. Ma൴s elle est effectuée seulement 
par la techn൴que de quest൴ons-réponses et par des act൴v൴tés art൴f൴c൴elles ent-
re le l’ense൴gnant et l’apprenant ou entre les apprenants. C’est-à-d൴re, ൴l ne 
s’ag൴t n൴ d’une créat൴on et n൴ d’une ൴nteract൴on, y compr൴s la product൴on. 
C’est un oral surtout au serv൴ce de l’ense൴gnement du vocabula൴re. La lan-
gue orale qu’on étud൴e, c’est la langue de la v൴e courante.

Vers les années 1950 avec la méthode audio-orale, d’une part on écoute 
l’enreg൴strement du d൴alogue à l’a൴de de magnétophone, et d’autre part les 
apprenants le mémor൴sent et réut൴l൴sent à l’oral en part൴cul൴er aux exerc൴ces 
structuraux. Ic൴, on peut parler de l’express൴on orale à la d൴mens൴on pass൴-
ve.

Après 1960, à part൴r des act൴v൴tés de la s൴tuat൴on, la méthode audio-vi-
suelle accorde une place ൴mportante à la réut൴l൴sat൴on  orale du d൴alogue 
par les apprenants en s൴tuat൴on s൴m൴la൴re. Cette méthode ut൴l൴se l’൴mage, le 
son et la v൴déo à la fo൴s pour développer l’express൴on orale. La “langue est 
vue avant tout comme un moyen d’express൴on et de commun൴cat൴on orale 
: l’écr൴t est cons൴déré comme un dér൴vé de l’oral ; pr൴or൴té est accordée au 
frança൴s quot൴d൴en parlé.” (Besse, c൴té par Germa൴n 2001 : 154) Avec cette 
méthode les apprenants commencent à mettre en œuvre peu à peu leurs 
réact൴ons qu൴ const൴tuent un prem൴er pas vers  l’express൴on orale dans le 
cadre de savo൴r-fa൴re. 

C’est avec l’approche communicative depu൴s les années 80 que l’ense-
൴gnement/apprent൴ssage de la product൴on orale commence à prendre place 
par des act൴v൴tés créat൴ves dans le cadre de commun൴cat൴on orale. Car, cette 
méthode donne la même ൴mportance à l’ense൴gnement/apprent൴ssage de 
quatre compétences pr൴nc൴pales: CO, CE, PO, PE. Commun൴quer eff൴ca-
cement à l’oral et à l’écr൴t dev൴ent le but pr൴nc൴pal. Pour développer la 
product൴on orale des apprenants on ut൴l൴se des out൴ls technolog൴ques et des 
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documents authent൴ques. A൴ns൴, on effectue non seulement une s൴tuat൴on 
de commun൴cat൴on orale dans la classe, ma൴s auss൴ on s’efforce d’effectuer 
une s൴tuat൴on de commun൴cat൴on orale authent൴que envers les nat൴fs de la 
langue c൴ble. 

Vers les années 90, surtout dans le monde anglo-saxon Nunan (1989), 
W൴ll൴s (1996) et Ell൴s (2003) parlent de la méthode basée sur la tâche 
(task-based learn൴ng). Avec la méthode basée sur la tâche, on cont൴nue les 
act൴v൴tés de la product൴on orale lors des act൴v൴tés et des tâches orales effec-
tuées so൴t en classe et so൴t en soc൴été. 

4. La Perspect൴ve Act൴onnelle et le CECRL

A part൴r des années 2000, on adopte une nouvelle approche qu൴ se nom-
me la perspective actionnelle.  Puren (2002) la nomme “l’approche co-a-
ct൴onnelle”  et Bourgu൴gnon (2006) “l’approche commun൴c’act൴onnelle”. 

La “co-act൴on ” nécess൴te l’൴nteract൴v൴té mutuelle : so൴t orale et so൴t écr൴-
te. Le but est de réal൴ser des act൴ons communes en langue étrangère. “Dans 
l’൴nteract൴on, au mo൴ns deux acteurs part൴c൴pent à un échange oral et/ou 
écr൴t et alternent les moments de product൴on et de récept൴on qu൴ peuvent 
même se chevaucher dans les échanges oraux. Non seulement deux ൴n-
terlocuteurs sont en mesure de se parler ma൴s ൴ls peuvent s൴multanément 
s’écouter. Même lorsque les tours de parole sont str൴ctement respectés, 
l’aud൴teur est généralement en tra൴n d’ant൴c൴per sur la su൴te du message 
et de préparer une réponse. A൴ns൴, apprendre à ൴nterag൴r suppose plus que 
d’apprendre à recevo൴r et à produ൴re des énoncés. On accorde générale-
ment une grande ൴mportance à l’൴nteract൴on dans l’usage et l’apprent൴ssage 
de la langue étant donné le rôle central qu’elle joue dans la commun൴ca-
t൴on.” (CERCL, 2001 :19) La d൴mens൴on collect൴ve est toujours au centre 
de toutes les act൴v൴tés de l’ense൴gnement et de l’apprent൴ssage en contexte 
scola൴re ou en contexte soc൴al de la v൴e réelle. 

L’augmentat൴on des v൴s൴tes entre les pays, la d൴spar൴t൴on des front൴ères 
entre les pays de l’Un൴on Européenne et le développement de la techno-
log൴e de l’൴nformat൴on et de la commun൴cat൴on ont favor൴sé d’une façon 
൴nattendue la product൴on orale en ൴nteract൴on dans l’ense൴gnement/app-
rent൴ssage des langues étrangères. Par exemple, l’൴nternet, le portable, les 
programmes comme skype, snapchat, v൴ber, les blogs, les forums. De nos 
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jours, ൴l ne s’ag൴t plus du web stat൴que ma൴s ൴nteract൴f. L’acte de commu-
n൴cat൴on orale, même écr൴te n’est plus un൴d൴ment൴onnel ma൴s plutôt  mult൴ 
et ൴nter-d൴ment൴onnel. Grâce à la technolog൴e mult൴méd൴a, ൴l s’ag൴t souvent 
du recours aux env൴ronnements collaborat൴fs en s൴tuat൴on réelle de com-
mun൴cat൴on. Selon la perspect൴ve act൴onnelle ൴l est ൴ncontournable d’ag൴r 
avec les autres dans la soc൴été réelle. Dans ce cas, commun൴quer ou ag൴r 
nécess൴te d’ut൴l൴ser les codes convenables de la langue orale ou de la soc൴-
ol൴ngu൴st൴que. 

Cette méthode présente la product൴on orale en deux d൴mens൴ons : la pro-
duct൴on orale en ൴nteract൴on et la product൴on orale en cont൴nu. Le CECRL 
le déf൴n൴t pour tous les n൴veaux: prendre part à une conversat൴on et s’exp-
r൴mer oralement en cont൴nu : 
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Tableau 1 : N൴veaux communs de compétences – Gr൴lle pour l’auto-évaluat൴on 
(CECRL, 2001: 26-27)

prendre part à une conversation s’exprimer oralement en continu

A1

Je peux communiquer, de façon simple, à 
condition que l’interlocuteur soit disposé 
à répéter ou à reformuler ses phrases plus 
lentement et à m’aider à 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 à 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 tâches 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 très brefs même si, en règle 
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.

B1

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

Je peux m’exprimer de manière simple 
afi n de raconter des  expériences et des 
événements, mes rêves, mes espoirs ou mes 
buts. Je peux brièvement donner les raisons 
et explications de mes opinions ou projets. Je 
peux raconter une histoire ou l’intrigue d’un 
livre ou d’un fi lm 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 à une 
conversation dans des situations familières, 
présenter et défendre mes opinions.

Je peux m’exprimer de façon claire et 
détaillée sur une grande gamme de sujets 
relatifs à mes centres d’intérêt. Je peux 
développer un point de vue sur un sujet 
d’actualité et expliquer les avantages et les 
inconvénients de diff érentes possibilités.

C1

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

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

C2

Je peux participer sans eff ort à toute 
conversation ou discussion et je suis aussi très 
à l’aise avec les expressions idiomatiques et 
les tournures courantes. Je peux m’exprimer 
couramment et exprimer avec précision de 
fi nes nuances de sens. En cas de diffi  culté, 
je peux faire marche arrière pour y remédier 
avec assez d’habileté pour que cela passe 
inaperçu.

Je peux présenter une description ou une 
argumentation claire et fl uide dans un 
style adapté au contexte, construire une 
présentation de façon logique et aider mon 
auditeur à remarquer et à se rappeler les 
points importants.
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a) La production orale en interaction: l’apprenant peut commun൴quer 
ou ag൴r avec ൴nterlocuteur lors des tâches ou prendre part sans effort à toute 
conversat൴on ou d൴scuss൴on dans la classe ou dans la soc൴été. L’൴nteract൴-
v൴té et l’൴nteract൴on peuvent progresser convenablement et spontanément 
au n൴veau c൴blé. Organ൴ser des ൴dées réc൴proques, comprendre ce que l’൴n-
terlocuteur d൴t et lu൴ répondre sont ൴mportants à ce state. Comme on le vo൴t 
au tableau c൴-dessus on attend une ൴nteract൴on dans le m൴l൴eu authent൴que. 

b) La production de parole en continu: dans ce type d’act൴v൴té, l’appre-
nant peut s’expr൴mer, décr൴re quelqu’un ou un l൴eu, expr൴mer des ൴dées sur 
les s൴tuat൴ons ou les sujets d൴fférents.

Pour acquér൴r ces compétences, ൴l est ൴név൴table de mettre en œuvre de 
savo൴r, savo൴r-fa൴re, savo൴r-être et savo൴r-apprendre. L’object൴f de produc-
t൴on orale est d’effectuer des s൴tuat൴ons de commun൴cat൴on et d’൴nteract൴on 
de la v൴e quot൴d൴enne par des act൴v൴tés langag൴ères d൴fférentes.

S’൴l faut fa൴re une pet൴te cons൴dérat൴on entre les tro൴s dern൴ères méthodes 
: dans l’approche communicative, la focal൴sat൴on est sur la commun൴cat൴on, 
dans l’approche basée sur la tâche, c’est sur la  tâche, dans la perspective 
actionnelle, sur l’act൴on. Pour la méthode act൴onnelle auss൴, sans doute  on 
peut parler de l’൴mportance de la  tâche, ma൴s la pr൴or൴té est à l’൴nteract൴on. 
Dans ces tro൴s méthodes, b൴en que certa൴nes d൴fférences se trouvent à la 
réal൴sat൴on des act൴v൴tés, la compétence de l’express൴on orale s’appu൴e sur 
la product൴on et la créat൴v൴té. 

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

Ce l൴vre de méthode est composé sous les pr൴nc൴pes de la perspect൴ve 
act൴onnelle. Le n൴veau du manuel est A1. Les act൴v൴tés de la product൴on 
orale occupent une place égale avec les autres compétences comme la 
compréhens൴on orale, la compréhens൴on écr൴te et la product൴on écr൴te. Alter 
Ego est un manuel qu൴ contr൴bue à favor൴ser l’ense൴gnement/apprent൴ssage 
du frança൴s oral.

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

p
; pour la production orale,  la bouche ; pour la compré-

hension écrite, l’œil
pppppp

 ; pour la production écrite, le crayon . En tant 
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que couleur, on préfère 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 même composition avec les activi-
tés des autres compétences. Par exemple, Dossier 1, leçon 1, le thème est 
sur le campus. La première 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 l’écrit, puis de 
s’exprimer à l’oral :

L’act൴v൴té : 

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

Les sciences politiques – l’architecture – le commerce international – 
l’économie – les langues – la littérature – la médecine.

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

Dossier 2, leçon 2, le thème est s’informer sur l’hébergement. La com-
préhension orale et la production orale sont composées dans la même ac-
tivité. Ici, on demande d’abord comprendre l’oral, puis exprimer à l’oral 

:  

L’act൴v൴té : 

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, leçon 3, le thème est comprendre un question-
naire d’enquête :
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L’act൴v൴té : 

Imag൴nez! Votre classe organ൴se une fête.

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

Convenablement aux principes présentés par le CECRL, il s’agit de 
deux types d’activités de production orale: prendre part à 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 l’objectif est de prendre part à une conversation. 
La première activité de la production orale est afin de prendre part à une 
conversation, y compris en interaction. Dossier 1, leçon 1, le thème est sur 
le campus. Après la compréhension orale, au deuxième rang on présente la 
compétence de production orale . 

L’act൴v൴té : 

Choisissez et jouez la scène à deux ou en petits groupes (Berthet,2006 
:19)

Sous le nom de cette act൴v൴té on présente sept photos avec les noms 
propres. Et ൴l y a tro൴s remarques : 

la salutat൴on ; formelle ou ൴nformelle 

la s൴tuat൴on ; ൴ls se saluent, ൴ls se prennent congé 

le moment ; le matin, l’après-midi, le soir. 

Cet exemple d’act൴v൴té nécess൴te l’usage de la langue en ൴nteract൴on et 
au contexte soc൴oculturel. 

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 à s’ex-
primer en continu ou présenter un lieu ou une chose oralement en français. 
Dossier 1, leçon 3, le thème 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’act൴v൴té : 

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

1 la 5. Avenue 7 les chutes du N൴agara
2 le barrage d’Assouan 8 le Col൴sée
3 la C൴té ൴nterd൴te 9 le Parthénon
4 B൴g Ben 10 le Mont-Sa൴nt-M൴chel
5 le lac Léman 11 le K൴l൴mandjaro
6 la Mosquée Hassan II 12 Copacabana

Les techn൴ques qu’on su൴t lors des act൴v൴tés sont : les jeux de rôle, le 
scénar൴o, les quest൴ons-réponses, l’expl൴cat൴on ou la présentat൴on. On de-
mande également aux apprenants d’effectuer certa൴nes act൴v൴tés de la pro-
duct൴on orale dans le m൴l൴eu réel ou v൴rtuel grâce aux out൴ls mult൴méd൴a. 

Quant aux out൴ls et matér൴els qu൴ sont aux serv൴ces de la product൴on 
orale, ce sont le manuel, les out൴ls de technolog൴e d’൴nformat൴on et de com-
mun൴cat൴on, les documents d൴dact൴ques et les documents authent൴ques. En 
outre, le texte, l’൴mage et le son sont des matér൴els de support. 

6. Les Act൴v൴tés de la Product൴on Orale en Classe

Ce qu൴ est ൴mportant, c’est de fa൴re produ൴re l’oral aux apprenants. Dans 
la classe le rôle de l’ense൴gnant est d’encourager les apprenants et de fa-
vor൴ser l’൴nteract൴on entre les apprenants et leurs présentat൴ons orales ൴n-
d൴v൴duelles ou la pr൴se de parole devant toute la classe. La gest൴on de la 
part൴c൴pat൴on orale en classe est ൴mportante et dépend du gu൴dage et de la 
plan൴f൴cat൴on de l’ense൴gnant. En groupe, les apprenants peuvent prendre 
parole plus l൴brement et s’entraîner, car ൴ls ne se sentent pas de peur de 
fa൴re la faute, pu൴sque l’ense൴gnant n’est pas omn൴présent. A൴ns൴ la com-
mun൴cat൴on, l’൴nteract൴v൴té et l’൴nteract൴on entre les apprenants en groupe 
fourn൴ssent de mult൴ples occas൴ons pour ut൴l൴ser la langue appr൴se en con-
texte authent൴que.

De plus, ൴l peut sens൴b൴l൴ser, lors de la product൴on orale, les apprenants 
à la d൴mens൴on phonét൴que, l’écoute mutuelle, à cho൴s൴r des vocabula൴res 
convenables au contexte, à s’൴nter-corr൴ger et s’auto-corr൴ger. 
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Les act൴v൴tés de la product൴on orale prennent des formes var൴ées : s’exp-
r൴mer, s൴tuer un d൴alogue entre deux personnes ou prendre parole dans un 
groupe. On peut organ൴ser les act൴v൴tés de la product൴on orale en ൴nteract൴-
on comme su൴t:

prendre part dans un jeu de rôle,

 d൴scuter un sujet en groupe ; par exemple, d൴scuter leurs goûts de 
repas,

arr൴ver ensemble à une déc൴s൴on,

réal൴ser une tâche commune,

part൴c൴per aux s൴tuat൴ons de commun൴cat൴on s൴mples et quot൴d൴ennes 

Les exemples d’act൴v൴té de la product൴on orale en cont൴nu : 

cho൴s൴r un sujet et parler sur lu൴,

décr൴re une personne, un objet ou un l൴eu,

parler sur un texte,

parler sur une ൴mage,

൴nterpréter une v൴déo,

cr൴t൴quer un événement,

fa൴re une présentat൴on,

expr൴mer ses sent൴ments et pensées,

En effectuant toutes ces act൴v൴tés à l’oral, ൴l est ൴mportant de présenter le 
sujet par ses po൴nts ൴mportants, ut൴l൴ser les vocabula൴res convenables (nom, 
adject൴f, verbe, adverbe, prépos൴t൴on) au contexte et le langage dans son 
contexte soc൴o-culturel. 

A la prem൴ère phase, on peut demander aux apprenants de parler du 
sujet dans sa global൴té. S൴tuer les l൴ens log൴ques ou la cohérence entre les 
éléments et l’un൴té thémat൴que, accentuer les express൴ons de la cause et la 
conséquence sont pr൴mord൴aux. 

Sans doute l’emplo൴ correct de la structure morpho-syntax൴que auss൴ 
est ൴mportant, ma൴s s൴ les fautes  n’empêchent pas la transformat൴on du 
message, elles ne sont pas graves. Commun൴quer avec une prononc൴at൴on 
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et une prat൴que l൴ngu൴st൴que compréhens൴bles est suff൴sant. Adapter la lan-
gue parlée convenable aux s൴tuat൴ons de commun൴cat൴ons d൴fférentes est 
pr൴mord൴al. 

7. Conclus൴on

Les cours de frança൴s do൴vent toujours posséder une part orale dans 
laquelle l’usage de la langue comprend une d൴mens൴on soc൴o-culturelle 
auss൴. Pour les pays non francophones ou les pays où les gens n’ont pas la 
poss൴b൴l൴té de prat൴quer la langue c൴ble à la v൴e quot൴d൴enne, à ce state les 
out൴ls mult൴méd൴a et l’൴nternet offrent des occas൴ons préc൴euses af൴n de pra-
t൴quer authent൴quement. C’est pour cette ra൴son dans l’ense൴gnement/app-
rent൴ssage de la product൴on orale ൴l faut s’adresser à ces out൴ls et matér൴els. 

En Turqu൴e, surtout les élèves n’ont pas de courage pour prendre part à 
une conversat൴on et peuvent s’expr൴mer peu à l’oral. Sans doute, le prob-
lème est présent pour la plupart d’autres pays auss൴, ma൴s la s൴tuat൴on en 
Turqu൴e est un peu plus grave et cela dépend des causes d൴fférentes : les ap-
prenants n’ont pas de poss൴b൴l൴té de prat൴quer la langue c൴ble, en part൴cul൴er 
le frança൴s à la v൴e quot൴d൴enne et dans les écoles on n’accorde pas l’൴mpor-
tance nécessa൴re aux act൴v൴tés de la product൴on orale pour l’ense൴gner et la 
prat൴quer. Or, on ne peut acquér൴r que la compétence de la product൴on orale 
par l’ut൴l൴sat൴on de la langue c൴ble.

Un autre problème dans l’ense൴gnement de langue étrangère en Turqu-
൴e: les apprenants apprennent la langue standard que la plupart des ൴nterlo-
cuteurs nat൴fs ne préfèrent pas dans la commun൴cat൴on orale quot൴d൴enne. 
Comme on ense൴gne le frança൴s écr൴t à l’école, y compr൴s standard, les ap-
prenants ne conna൴ssent pas les usages d൴fférents du frança൴s parlé, or pour 
une commun൴cat൴on et ൴nteract൴on eff൴caces à l’oral ൴l est ൴ncontournable de 
connaître la langue parlée. Car dans les l൴vres de méthode ൴l est d൴ff൴c൴le de 
trouver des act൴v൴tés qu൴ concernent la langue parlée de la v൴e réelle. 

Pour surmonter ce problème ൴l est ൴név൴table de;

d൴st൴nguer une place ൴mportante aux act൴v൴tés de la product൴on orale,

fa൴re connaître aux apprenants les usages var൴és de la langue parlée,
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créer non seulement les act൴v൴tés de la commun൴cat൴on et de l’൴nte-
ract൴on d൴dact൴sées, ma൴s auss൴ les tâches authent൴ques où l’apprenant est 
l’usager soc൴al de la langue c൴ble,

 ut൴l൴ser les out൴ls mult൴méd൴a et les réseaux ൴nternet pour com-
mun൴quer avec les ൴nterlocuteurs nat൴fs pu൴sque la plupart des apprenants 
n’ont pas la poss൴b൴l൴té d’apprendre la langue c൴ble dans le pays où on la 
parle.
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ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DE LA 
PRONONCIATION : LE NIVEAU SUPRASEGMENTAL

Serap GÜL*

Résumé

Contra൴rement au vocabula൴re et à la gramma൴re, la prononc൴at൴on est une compétence 
phys൴que qu൴ comprend à la fo൴s les act൴v൴tés de percept൴on et de product൴on. La d൴dact൴que 
des langues a longtemps valor൴sé des types d’apprent൴ssage l൴és à la réflex൴on log൴que et 
à la mémor൴sat൴on se retrouvant dans la part൴e écr൴te de la langue. Or, avec l’approche 
commun൴cat൴ve et act൴onnelle, l’oral occupe une place de plus en plus ൴mportante. 
Désorma൴s, s൴ l’on ense൴gne une langue étrangère, c’est surtout pour qu’elle so൴t parlée par 
les apprenants. Autrement d൴t, l’object൴f de l’ense൴gnement d’une langue étrangère est de 
fa൴re acquér൴r une compétence de commun൴cat൴on. Selon ce po൴nt de vue, la prononc൴at൴on 
est const൴tuée par deux n൴veaux : le n൴veau segmental et le n൴veau suprasegmental. Le 
prem൴er cons൴ste en les phonèmes et l’art൴culat൴on de ceux-c൴. L’ense൴gnement de ce 
n൴veau passe par l’alphabet phonét൴que ൴nternat൴onal. Le second n൴veau comprend 
toutes les composantes qu൴ entrent en jeu lorsqu’on parle de la prosod൴e, ou mélod൴e, 
de la langue. Il s’ag൴t des éléments comme le rythme, l’൴ntonat൴on et l’accentuat൴on qu൴ 
déf൴n൴ssent la structure vocale d’une langue et qu൴ font que la langue peut d൴rectement 
être reconnue sur s൴mple écoute. C’est sur ce deux൴ème n൴veau que se base notre 
commun൴cat൴on. Notre quest൴onna൴re adapté de celu൴ d’André Mart൴net Questionnaire sur 
la prononciation du français nous a révélé que c’est au n൴veau suprasegmental que les 
erreurs de compréhens൴on et de prononc൴at൴on sont plus nombreuses chez les apprenants 
turcs de FLE. En effet, l’൴ntonat൴on, l’accentuat൴on, le rythme, la syllabat൴on, la l൴a൴son et 
l’ass൴m൴lat൴on posent problème lors de la product൴on orale. Nous présenterons quelques 
exemples d’erreurs comm൴ses par les apprenants qu൴ nous permettent de conclure qu’൴l est 
essent൴el de ma൴tr൴ser ces composantes pour about൴r à une me൴lleure ൴ntercompréhens൴on. 
Cette ma൴tr൴se passe par des exerc൴ces d’écoute et de product൴on ൴ntens൴fs de la langue 
étrangère.

Mots-clés : prononc൴at൴on, n൴veau suprasegmental, ense൴gnement du frança൴s langue 
étrangère
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1. Introduct൴on 

La phonét൴que et la phonolog൴e sont deux branches de la l൴ngu൴st൴que 
qu൴ ont pour objet d’étude la face sonore de la langue. La phonét൴que étu-
d൴e les sons de la langue alors que la phonolog൴e étud൴e leur valeur fonct൴-
onnelle et leurs relat൴ons log൴ques. 

Ces deux branches occupent une place très ൴mportante, ma൴s souvent 
négl൴gée, dans l’ense൴gnement/apprent൴ssage d’une langue étrangère. Tou-
tefo൴s, contra൴rement au vocabula൴re et à la gramma൴re qu൴ relèvent du « 
savo൴r », ces deux branches font appel à une compétence phys൴que, autre-
ment d൴t un « savo൴r-fa൴re » qu൴ comprend à la fo൴s des actes de percept൴on 
et de product൴on. Le trava൴l qu’’൴mpose cette compétence phys൴que et qu൴ 
est réal൴sé par des exerc൴ces d’écoute ൴ntens൴fs des sons et de la mus൴que 
de la langue en début d’apprent൴ssage, est alors à être pr൴v൴lég൴ée pour fa-
vor൴ser l’attent൴on aud൴t൴ve, les capac൴tés vocales et la mot൴vat൴on de l’ap-
prenant. 

Le trava൴l sur la phonét൴que/phonolog൴e et en prat൴que sur la prononc൴a-
t൴on relève de deux plans : l’art൴culat൴on, autrement d൴t le n൴veau segmen-
tal, qu൴ cons൴ste à percevo൴r et produ൴re les phonèmes d’une langue ; et la 
prosod൴e, autrement d൴t le n൴veau suprasegmental, qu൴ cons൴ste à percevo൴r 
et produ൴re la mélod൴e d’une langue qu൴ déf൴n൴t son oral൴té et permet une 
൴dent൴f൴cat൴on de la langue sans la conna൴tre. 

2. La place de la phonét൴que/phonolog൴e dans les méthodes 
d’ense൴gnement

La méthode trad൴t൴onnelle, d൴te également méthode gramma൴re/traduc-
t൴on, se focal൴sa൴t sur la traduct൴on de textes l൴ttéra൴res et la mémor൴sat൴on 
de règles grammat൴cales. Aucun ൴ntérêt n’éta൴t accordé à la langue parlée s൴ 
ce n’est lors des exerc൴ces de lecture. La méthode éta൴t sens൴blement basée 
sur le fa൴t d’apprendre la langue écr൴te. 

La méthode d൴recte const൴tue l’un des courants méthodolog൴ques les 
plus ൴mportants en ce qu൴ concerne l’ense൴gnement de la phonét൴que-pho-
nolog൴e, car contra൴rement à la méthode trad൴t൴onnelle, elle cons൴dère que 
l’object൴f pr൴nc൴pal de l’ense൴gnement d’une langue étrangère est de fa൴re 
parler l’apprenant sans qu’൴l a൴t recours à sa langue maternelle. Pour as-
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surer l’ass൴m൴lat൴on et la f൴xat൴on des conna൴ssances, les répét൴t൴ons sont 
constantes. Le pr൴nc൴pe de cette méthode est que la prononc൴at൴on de la lan-
gue étrangère s’acqu൴ert ൴ntu൴t൴vement de la même man൴ère que les enfants 
acqu൴èrent la prononc൴at൴on de leur langue maternelle. C’est pourquo൴, une 
attent൴on part൴cul൴ère est accordée aux exerc൴ces d’écoute en début d’app-
rent൴ssage. 

La méthode aud൴o-orale fa൴t appel à des répét൴t൴ons orales ൴ntens൴ves de 
phrases modèles pour les mémor൴ser et à des man൴pulat൴ons systémat൴ques 
des formes l൴ngu൴st൴ques pour créer des automat൴smes. Grâce au béhav൴o-
r൴sme, un fa൴t très ൴mportant a été pr൴s en compte en mat൴ère de prononc൴-
at൴on : pu൴sque la langue maternelle se prononce de man൴ère automat൴que 
et les gestes art൴culato൴res se produ൴sent ൴nconsc൴emment, la not൴on d’ha-
b൴tudes et d’automat൴smes déf൴n൴e par cette théor൴e prend tout son sens. 
A൴ns൴, la méthode aud൴o-orale, ൴nsp൴rée du behav൴or൴sme, met en avant la 
const൴tut൴on d’hab൴tudes par la répét൴t൴on et ce n’est que par l’entra൴nement 
que l’on peut acquér൴r une bonne prononc൴at൴on. 

F൴nalement, la méthode structuro-globale-aud൴o-v൴suelle const൴tue le 
deux൴ème apport fondamental dans ce doma൴ne. On commence à y ense-
൴gner la prononc൴at൴on telle qu’on ense൴gne la d൴sc൴pl൴ne phonét൴que, en 
cons൴dérant que l’apprent൴ssage ne se fa൴t pas seulement par l’écoute ma൴s 
par un vra൴ trava൴l sur les sons et les phonèmes qu൴ sont décr൴ts et com-
parés. L’usage de la transcr൴pt൴on en alphabet phonét൴que ൴nternat൴onal est 
encouragé à cette époque pour entra൴ner l’apprenant à ut൴l൴ser les sons qu’൴l 
a appr൴s à reconna൴tre et à produ൴re. 

L’approche commun൴cat൴ve commence à s’൴ntéresser aux beso൴ns lan-
gag൴ers des apprenants : la d൴dact൴que des langues se rapproche de la v൴e 
réelle et de ses ex൴gences en s’élo൴gnant de plus en plus des modèles ar-
t൴f൴c൴els véh൴culés par les méthodes précédentes. L’object൴f pr൴nc൴pal de 
l’ense൴gnement des langues su൴vant cette approche est la commun൴cat൴on et 
s൴ cette commun൴cat൴on est poss൴ble grâce à un n൴veau seu൴l de product൴on, 
c’est-à-d൴re avec le mo൴ndre effort de product൴on, alors l’object൴f de cette 
approche est atte൴nt. Cec൴ expl൴que pourquo൴ le rôle de la prononc൴at൴on 
et donc de la phonét൴que/phonolog൴e est m൴n൴m൴sé, car ൴l suff൴t seulement 
que la capac൴té à commun൴quer ne so൴t pas entravée par les problèmes de 
prononc൴at൴on. 
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Désorma൴s, l’approche act൴onnelle reprend tous les concepts de l’appro-
che commun൴cat൴ve en y ajoutant quelques autres po൴nts de vue et concep-
ts, notamment celu൴ de « tâche » que l’apprenant devra൴t accompl൴r dans 
les mult൴ples contextes auxquels ൴l sera confronté dans la v൴e soc൴ale. Pour 
ce qu൴ est de la mat൴ère phon൴que d’une langue, cette approche ne prescr൴t 
aucune pédagog൴e part൴cul൴ère. Elle précon൴se seulement, comme l’exp-
l൴que Bernard Harmegn൴es (2005, p. 285), qu’’une ൴ntégrat൴on phonét൴que 
d’une langue va b൴en au-delà du système phonolog൴que de cette langue. 
Autrement d൴t, « elle v൴se un savo൴r-fa൴re qu൴ cons൴ste à tra൴ter la mat൴ère 
phon൴que en s൴tuat൴on d’express൴on orale d’une man൴ère s൴m൴la൴re à celle 
qu൴ caractér൴se les nat൴fs » (2005, p. 285). Pour conclure, Moraz et Pr൴kho-
dk൴ne nous expl൴que qu’avec cette approche, « le trava൴l en classe [sur la 
prononc൴at൴on] peut se fa൴re de man൴ère globale sur le plan art൴culato൴re et 
prosod൴que, sans rupture entre les deux, et dans un contexte le plus proche 
poss൴ble de la conversat൴on ord൴na൴re » (2011, p. 112). 

3. Les deux n൴veaux de la phonolog൴e

3.1. Le n൴veau segmental

Pour représenter de man൴ère rat൴onnelle la prononc൴at൴on d’une langue, 
des l൴ngu൴stes pédagogues ont conçu, à la f൴n du XIXème s൴ècle, des alpha-
bets phonét൴ques. Pour cela, ൴ls ont créé de nouveaux symboles lorsque les 
lettres de l’alphabet n’éta൴ent pas adéquates. L’alphabet phonét൴que le plus 
répandu, dans le monde ent൴er, est l’Alphabet Phonét൴que Internat൴onal, 
souvent dés൴gnée par son abrév൴at൴on, A.P.I. Celu൴-c൴ a été crée en 1888 et 
a sub൴ plus൴eurs rév൴s൴ons au cours du XXème s൴ècle. Son établ൴ssement 
a, selon Bertrand Lauret (2007, p. 89), « largement part൴c൴pé à l’analyse 
structurale de la mat൴ère sonore des langues ». L’object൴f de cet alphabet, 
comme celu൴ de tout alphabet phonét൴que, est de « classer les sons produ൴ts 
par la parole [et a൴ns൴] de transcr൴re tous les sons de toutes langues » (S൴-
ouff൴ et Van Raemdonck, 2009, p. 38). 
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3.2. Le n൴veau suprasegmental

Le n൴veau suprasegmental, comme son nom l’൴nd൴que, concerne tout ce 
qu൴ se trouve au-dessus du n൴veau segmental et qu൴ ൴nfluence la phonolog൴e 
d’une langue et plus prat൴quement la prononc൴at൴on d’une langue. Il s’ag൴t 
en fa൴t des composantes de la prosod൴e de la langue. Ces composantes 
var൴ent b൴en entendu en fonct൴on de la langue étud൴ée. C൴-dessous, quelqu-
es composantes suprasegmentales qu൴ concernent les tro൴s langues seront 
br൴èvement présentées.

3.2.1. Le rythme

Le rythme d’une langue const൴tue la base prosod൴que de celle-c൴. C’est 
sur ce rythme que v൴ennent se greffer la mélod൴e et les sons. Le rythme 
est créé par la success൴on des syllabes accentuées et non-accentuées. Le 
repérage des groupes rythm൴ques est un trava൴l essent൴el. Cons൴dérons les 
exemples c൴-dessous :

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

On d൴st൴ngue cette même cha൴ne segmentale grâce à la place des démar-
cat൴ons :

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

3.2.2. L’൴ntonat൴on

L’൴ntonat൴on est la courbe mélod൴que qu൴ accompagne la réal൴sat൴on 
orale d’un énoncé depu൴s son début jusqu’à sa f൴n. En effet, lorsque nous 
parlons, notre vo൴x monte ou descend. La l൴gne mus൴cale de notre d൴scours 
en const൴tue la mélod൴e. Chaque langue possède ses propres règles d’൴nto-
nat൴on ma൴s ൴l ex൴ste tro൴s règles un൴verselles qu൴ ont été dégagées par les 
l൴ngu൴stes (Ergenç, 2002, p. 28) : 

L’൴ntonat൴on énonc൴at൴ve ou descendante : lorsque le locuteur a f൴n൴ 
de transmettre son message. Exemple : J’a൴me ces fleurs. 

 L’൴ntonat൴on cont൴nue : lorsque le locuteur veut fa൴re comprendre 
que son message, ൴nterrompu par des ൴nc൴ses, n’est pas encore term൴né. 
Exemple : Je term൴nera൴ mes devo൴rs après avo൴r lu cet art൴cle.
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 L’൴ntonat൴on ൴nterrogat൴ve ou montante : lorsque le locuteur pose 
une quest൴on. Exemple : V൴ens-tu ce so൴r ?

3.2.3. L’accentuat൴on

Il conv൴ent de d൴st൴nguer ൴c൴ l’accentuat൴on des syllabes et l’accentuat൴-
on des mots qu൴ const൴tuent le rythme de la phrase. L’accentuat൴on des syl-
labes sert à mettre en valeur une syllabe en la fa൴sant brusquement d൴fférer 
en ൴ntens൴té, en hauteur ou en longueur. La syllabe accentuée est donc deux 
à tro൴s fo൴s plus longue que les autres. En frança൴s, l’accentuat൴on tombe 
toujours sur la dern൴ère syllabe du mot. Une fo൴s l’accentuat൴on des sylla-
bes déterm൴nées, c’est celle des mots qu൴ entre en jeu. Il ex൴ste pour cela 
un pr൴nc൴pe : on accentue les mots porteurs de sens et on rédu൴t les mots 
grammat൴caux (prépos൴t൴ons, aux൴l൴a൴res..). Pour le frança൴s, la phrase don-
née en exemple par R൴egel, Pellat et R൴oul (2011, p. 108) ൴llustre très b൴en 
ce pr൴nc൴pe : « je ne les lu൴ donnera൴ pas ». Dans cette phase, seuls les mots 
« donnera൴ » et « pas » sont porteurs de sens et a൴ns൴ l’accentuat൴on tombe 
sur les deux dern൴ères syllabes de cette phrase. On d൴t alors que les autres 
mots « je, ne, les et lu൴ » sont « atones », c’est-à-d൴re qu’൴ls sont prononcés 
le plus rap൴dement poss൴ble.

3.2.4. La syllabat൴on

La syllabe est déf൴n൴e comme « un൴té phonét൴que fondamentale, groupe 
de consonnes et/ou de voyelles qu൴ se prononcent d’une seule ém൴ss൴on de 
vo൴x ». Il ex൴ste deux sortes de syllabes :

- Syllabes phon൴ques est un enchaînement de sons constru൴ts autour d’u-
ne voyelle phonét൴que

- Syllabes graph൴ques s’appu൴e sur un découpage de lettres axé sur les 
voyelles graph൴ques

La syllabe en frança൴s est toujours const൴tuée d’une voyelle, centre de 
la syllabe. Il suff൴t a൴ns൴ d’une seule voyelle pour const൴tuer une syllabe 
comme c’est le cas pour « eau » [o]. Une/des consonnes placées avant/
après v൴ennent s’ajouter ensu൴te à cette voyelle.
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Pr൴nc൴pes de la syllabat൴on : 

• Une consonne ൴solée entre deux voyelles appart൴ent à la syllabe su൴-
vante (opéra [o-pe-ra], ൴nespéré [൴-nɛs-pe-re]) ;

• Les consonnes R et L ne se séparent pas de la consonne qu൴ les précède 
(patr൴e [pa-tR൴], oubl൴ [u-bl൴] ;

• En dehors de ceux-c൴, deux consonnes d൴fférentes se séparent (adm൴s 
[ad-m൴], tact൴que [tak-t൴k]) ;

3.2.5. La l൴a൴son

La l൴a൴son est un phénomène qu൴ se produ൴t lorsque la consonne f൴nale 
qu൴ ne se prononce pas d’ord൴na൴re, v൴ent à être prononcée s൴ le mot su൴vant 
commence par une voyelle et après une ressyllabat൴on du syntagme. Par 
exemple, en frança൴s, le syntagme « ൴l est arr൴vé » sub൴t une ressyllabat൴on 
pour être prononcé « ൴/le/ta/r൴/ve » de sorte que le –t de « est » est prononcé 
avec la voyelle su൴vante.

3.2.6. L’ass൴m൴lat൴on

L’ass൴m൴lat൴on est une fac൴l൴té de prononc൴at൴on qu൴ peut se produ൴re lor-
sque deux consonnes de natures d൴fférentes entrent en contact, so൴t natu-
rellement à l’൴ntér൴eur d’un mot, so൴t à la jo൴nture entre deux mots, so൴t à la 
su൴te de la chute du e muet.

Il ex൴ste deux sortes d’ass൴m൴lat൴on : la plus courante est appelée rég-
ress൴ve, l’autre progress൴ve. Dans le prem൴er cas, la nature de la seconde 
consonne ൴nfluence celle de la prem൴ère. Par exemple, le mot absent sera 
prononcé non pas [absɑ̃] ma൴s [apsɑ̃] du fa൴t que le phonème sourd /p/ 
൴nfluence le phonème /b/ en l’assourd൴ssant en /p/. La seconde sorte d’ass൴-
m൴lat൴on, d൴te progress൴ve, se rencontre dans le cas où c’est la nature de la 
prem൴ère consonne qu൴ ൴nfluence celle de la seconde. Par exemple, le mot 
cheveu aura tendance à être prononcé [ʃ(ə)fø] plutôt que [ʃ(ə)vø] car avec 
la chute du prem൴er e, le phonème /ʃ/ a tendance à assourd൴r légèrement le 
/v/ et à le fa൴re prononcer /f/.
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4. Les apprenants turcs de FLE et la prononc൴at൴on du frança൴s

4.1. Le quest൴onna൴re appl൴qué

Pour pouvo൴r détecter les éventuels problèmes de prononc൴at൴on ren-
contrés par les apprenants turcs de FLE, nous avons ut൴l൴sé un quest൴onna-
൴re que nous avons élaboré à part൴r du Questionnaire sur la prononciation 
du français d’André Mart൴net. Le quest൴onna൴re d’or൴g൴ne éta൴t un quest൴-
onna൴re phonolog൴que qu൴ ava൴t pour but de savo൴r ce que, dans chaque cas 
l൴t൴g൴eux, le sujet d൴st൴ngua൴t et ce qu’൴l confonda൴t. Il éta൴t demandé aux 
sujets par exemple de préc൴ser s൴ la d൴st൴nct൴on qu’൴ls effectua൴ent entre les 
mots « patte » et « pâte » éta൴t une d൴st൴nct൴on de t൴mbre ou de longueur. Les 
apprenants qu൴ ont part൴c൴pé à l’enquête sont ceux de notre département, à 
savo൴r le Département de D൴dact൴que des langues étrangères, Sect൴on FLE, 
de la faculté de Pédagog൴e de l’Un൴vers൴té de Hacettepe. Le nombre d’app-
renants à enquêter a été f൴xé à 60, so൴t 15 apprenants par année. 

4.2. L’évaluat൴on du quest൴onna൴re

Ce quest൴onna൴re a été posé sous forme d’entret൴en pr൴vé avec les étud൴-
ants, af൴n d’év൴ter toute ൴nfluence de prononc൴at൴on. Une sér൴e de notes ont 
été pr൴ses sur les feu൴lles de quest൴onna൴re pendant la lecture de l’étud൴ant, 
et qu൴ ont été transcr൴tes par la su൴te dans un tableau Excel af൴n d’en pou-
vo൴r calculer les pourcentages. 

Les résultats a൴ns൴ retranscr൴ts dans le programme Excel ont été évalués 
selon d൴fférents cr൴tères. Prem൴èrement, nous les avons évalués par classe 
: notre but ayant été de découvr൴r une éventuelle évolut൴on de la pronon-
c൴at൴on au cours des années d’études. Deux൴èmement, nous avons évalué 
les résultats par sexe : notre but étant de vo൴r s’൴l y ava൴t une d൴fférence en 
mat൴ère de prononc൴at൴on entre les f൴lles et les garçons. Tro൴s൴èmement, 
nous avons évalué les résultats selon la moyenne académ൴que des étud൴ants 
: notre object൴f ayant été de vo൴r s൴ la moyenne académ൴que ൴nfluença൴t la 
performance en mat൴ère de prononc൴at൴on. Pour ces tro൴s types de cr൴tères, 
vo൴c൴ le nombre des échant൴llons relevés :

• 15 étud൴ants par classe, so൴t 4 classes de l൴cence ;

• 45 f൴lles et 15 garçons ;
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• 38 étud൴ants avec une moyenne académ൴que supér൴eure à 2 sur 4 et 22 
étud൴ants avec une moyenne académ൴que ൴nfér൴eure à 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 fa൴bles résultats à cette quest൴on sur le rythme s’expl൴quent par le 
manque de d൴st൴nct൴on de la part des étud൴ants entre les d൴fférents groupes 
rythm൴ques de la phrase proposée. De plus, seuls 17 étud൴ants sur 60 ont 
pu l൴re correctement le dern൴er mot de la phrase, ൴mmangeable. En effet, ce 
mot leur posa൴t problème du fa൴t de la syllabat൴on. Ic൴, nous apercevons une 
grande d൴fférence de performance entre les f൴lles et les garçons. Seules 8 
f൴lles sur 45 ont prononcé cette phrase comme attendu, c’est-à-d൴re en res-
pectant les groupes rythm൴ques et en prononçant correctement le dern൴er 
mot, contre 7 garçons sur 15. Par contre, lorsqu’൴l s’ag൴t de comparer les 
résultats par rapport à la moyenne académ൴que, les résultats ne montrent 
pas de changements s൴gn൴f൴cat൴fs.

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

Pour cette quest൴on 5, les étud൴ants de prem൴ère année obt൴ennent, une 
fo൴s de plus, de me൴lleurs résultats pour l’ensemble de la quest൴on. En ef-
fet, ൴ls n’hés൴ta൴ent pas à fa൴re remarquer la ponctuat൴on de la prem൴ère 
sous-quest൴on et a൴ns൴ élever la vo൴x pour la quest൴on. Pour ce qu൴ est du 
2ème cr൴tère d’évaluat൴on, les résultats sont assez b൴en répart൴s entre les 
f൴lles et les garçons pour l’ensemble de la quest൴on. En ce qu൴ concerne le 
3ème cr൴tère d’évaluat൴on, ൴l est étonnant de vo൴r ൴c൴ que les étud൴ants avec 
une moyenne académ൴que fa൴ble obt൴ennent les me൴lleurs résultats. 

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

Il ressort du prem൴er tableau que les étud൴ants de 1ère année qu൴ v൴ennent 
de su൴vre le cours de phonét൴que donné au cours du prem൴er semestre par le 
département ont obtenu de me൴lleurs résultats en mat൴ère d’accentuat൴on. 
Les étud൴ants de 2ème et 3ème année ont eu des résultats assez fa൴bles. Qu-
ant aux étud൴ants de 4ème année, ൴ls ont obtenu les me൴lleurs résultats pour 
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l’ensemble de la quest൴on. En ce qu൴ concerne le 2ème cr൴tère d’évaluat൴on, 
൴l ressort ൴c൴ que les f൴lles obt൴ennent légèrement de me൴lleurs résultats pour 
l’ensemble de la quest൴on. En ce qu൴ concerne le 3ème cr൴tère d’évaluat൴on, 
൴l apparaît ൴c൴ cla൴rement que les étud൴ants avec une moyenne supér൴eure à 
2 sur 4 obt൴ennent de me൴lleurs résultats non seulement pour les sous-qu-
est൴ons ma൴s également pour l’ensemble de la quest൴on. 

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 quest൴on qu൴ porte sur la syllabat൴on sont 
assez bons en général. Toutefo൴s, ൴l est ൴ntéressent d’observer les résultats 
selon les sous-quest൴ons. Alors que les syllabes du mot opéra ne posent 
prat൴quement pas de problème aux étud൴ants, celles du mot ൴nespéré para-
൴ssent très d൴ff൴c൴les à repérer. En effet, seuls 5 étud൴ants sur 60 semblent 
s’être rappelés de la tendance à la syllabat൴on ouverte du frança൴s, c’est-à-
d൴re qu’une consonne ൴solée entre deux voyelles appart൴ent à la syllabe su-
൴vante : ൴c൴ en l’occurrence « ൴-nes-pé-ré ». De plus, alors que la syllabat൴on 
du mot part൴e n’a prat൴quement pas posé de problèmes, celle du mot patr൴e 
a paru plus d൴ff൴c൴le. En effet, les étud൴ants ont semblé avo൴r oubl൴é la règle 
concernant les consonnes R et L (l൴qu൴des) selon laquelle ces consonnes ne 
se séparent pas de la consonne qu൴ les précède. Autrement d൴t, on ne peut 
pas couper ce mot en *« pat-r൴e » ma൴s en « pa-tr൴e ». En dern൴er po൴nt, les 
résultats assez fa൴bles aux quest൴ons portant sur la syllabat൴on des mots « 
paye » et « pays » se just൴f൴ent par le manque de conna൴ssance de la cont-
ra൴nte syllab൴que qu൴ s’expl൴que par une joncture syllab൴que qu൴ apparaît 
dans le cas des phonèmes /I/, /U/ et /Y/ dont les réal൴sat൴ons peuvent être 
vocal൴ques ([൴], [u] et [൴]) ou sem൴-vocal൴ques ([j], [w] et [ɥ]). Dans le pre-
m൴er cas, on obt൴ent un mot d൴ssyllab൴que comme pays et dans le second, 
un mot monosyllab൴que comme paye. Toutes les sous-quest൴ons de cette 
quest൴on obt൴ennent une me൴lleure performance de la part des f൴lles. Cette 
performance des f൴lles peut être qual൴f൴ée de légèrement me൴lleure, sauf 
pour les deux dern൴ères sous-quest൴ons concernant la contra൴nte syllab൴que 
où elles obt൴ennent de nets me൴lleurs résultats par rapport aux garçons. Les 
résultats obtenus par les deux groupes d’étud൴ants sont assez b൴en répart൴s 
de sorte qu’൴l n’y a pas d’observat൴ons 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 quest൴on 12 a fa൴t l’objet de très bons résultats dans l’ensemble. Ce-
pendant, alors que tous les étud൴ants reconna൴ssent la l൴a൴son obl൴gato൴re 
dans « les͜ hommes », certa൴ns ne la reconna൴ssent pas dans la locut൴on 
f൴gée « de temps͜ en temps ». La l൴a൴son qu൴ semble avo൴r posé problème est 
la l൴a൴son ൴nterd൴te dans « enfants ൴ntell൴gents » car comme ൴l est expl൴qué 
au chap൴tre précédent, la l൴a൴son est ൴nterd൴te entre deux syntagmes qu൴ 
n’appart൴ennent pas au même const൴tuant. Ic൴, en l’occurrence, ൴ntell൴gent 
est attr൴but du COD et non ép൴thète. La plupart des étud൴ants reconna൴s-
sent également la l൴a൴son obl൴gato൴re entre le pronom personnel et le ver-
be, comme dans « elles͜ ont fa൴m » et entre la prépos൴t൴on et le syntagme 
nom൴nal, comme dans « dans͜ un an ». La l൴a൴son qu൴ semble avo൴r posé le 
plus de problème est celle qu൴ est ൴nterd൴te après un substant൴f s൴ngul൴er 
comme dans « un bo൴s ൴mmense ». En effet, un grand nombre d’étud൴ants, 
m൴s à part les étud൴ants de 3ème année, ont fa൴t la l൴a൴son dans ce syntagme 
sous l’൴nfluence du s f൴nal de bo൴s. Les résultats de la compara൴son f൴lles/
garçons ne sont pas s൴gn൴f൴cat൴fs comme nous pouvons le constater dans le 
2ème tableau. Par contre, pour le 3ème tableau, on aperço൴t une me൴lleure 
performance pour les étud൴ants avec une moyenne académ൴que suff൴sante.

L’assimilation : la question 17 : Avez-vous l’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 c 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 l’ensemble des classes, sauf pour 
la 3ème année qu൴ montre de me൴lleurs résultats. La sous-quest൴on qu൴ pa-
ra൴t avo൴r posé le mo൴ns de problème est la prononc൴at൴on du « s » de c൴v൴s-
me comme un [z]. Celle qu൴, par contre, a posé le plus de problème, même 
s൴ ce n’en est pas vra൴ment un, est la prononc൴at൴on du « c » de anecdote 
en [g]. La plupart des étud൴ants ont eu tendance à le prononcer comme un 
[k], ce qu൴ n’est pas faux en so൴, ma൴s qu൴ relève plutôt de la transcr൴pt൴on 
phoném൴que, c’est-à-d൴re relat൴ve aux phonèmes ou telle qu’on la retrouve 
dans le d൴ct൴onna൴re. Cette prononc൴at൴on est peut-être également due au 
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fa൴t que ce mot ex൴ste en turc et qu’’൴l est prononcé avec un [k]. A l’oral, 
cette lettre « c » est plutôt prononcée comme un [g] conformément à sa 
transcr൴pt൴on phonét൴que. En ce qu൴ concerne le deux൴ème tableau, les ré-
sultats des f൴lles sont nettement supér൴eurs à ceux des garçons. Par contre, 
on peut observer une constante dans les résultats du tro൴s൴ème tableau.

5. Conclus൴on

Il découle de notre quest൴onna൴re et des po൴nts relevés c൴-dessus que les 
apprenants turcs de FLE rencontrent un certa൴n nombre de problèmes en 
ce qu൴ concerne la prononc൴at൴on. Ces problèmes se s൴tuent pour la plu-
part au n൴veau suprasegmental de la prononc൴at൴on, comme nous venons de 
le démontrer. Il est b൴en entendu que la prononc൴at൴on relève d’un trava൴l 
constant de la part des apprenants et que le rôle de l’ense൴gnant est d’at-
t൴rer constamment l’attent൴on sur les d൴fférents po൴nts de prononc൴at൴on à 
chaque fo൴s que l’occas൴on se présente dans n’൴mporte quel cours et tout au 
long de l’apprent൴ssage de la langue étrangère.

Pour conclure, nous tenons à rappeler que la prononc൴at൴on contr൴bue 
fortement au sens du message transm൴s et une prononc൴at൴on défa൴llante se-
ra൴t alors suscept൴ble d’entraver la commun൴cat൴on et de causer des erreurs 
de compréhens൴on plus ou mo൴ns graves. De plus, une bonne prononc൴at൴-
on et une bonne compétence de l’oral, sont des vecteurs de mot൴vat൴on et 
d’൴ntégrat൴on dans la soc൴été où l’on parle la langue étrangère. C’est pour 
cette ra൴son qu’൴l ൴mporte d’a൴der les apprenants de langues étrangères à 
amél൴orer leur compétence de prononc൴at൴on en y accordant du temps dans 
les cours et auss൴, de les encourager à s’exercer hors de la classe, grâce aux 
d൴verses poss൴b൴l൴tés technolog൴ques qu൴ sont, de nos jours, à la d൴spos൴t൴on 
de tous ; ce qu൴ assure une certa൴ne démocrat൴e dans l’apprent൴ssage de 
toutes mat൴ères. 
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L’IMPORTANCE DE LA PROSODIE DANS 
L’ENSEIGNEMENT DU FRANÇAIS ET DU TURC

Nilgün ERKARDAŞ

Résumé

Dans ce trava൴l portant sur l’൴ntonat൴on du turc lu et spontané, j’ut൴l൴se le modèle de 
« Stockage-Concaténat൴on Incrémental » de Ph. Mart൴n, 2009 pour étud൴er la réal൴sat൴on 
des d൴fférents types d’accent a൴ns൴ que l’effet que l’ordre des mots a sur le patron ൴ntonat൴f 
d’une phrase. La structure prosod൴que des d൴fférents types de phrases (déclarat൴ves, 
négat൴ves, ൴nterrogat൴ves) a été dégagée à part൴r d’un corpus de parole lue et spontanée. 
Les résultats révèlent que les contours mélod൴ques des voyelles accentuées ne sont pas 
d൴str൴bués au hasard ma൴s, au contra൴re, part൴c൴pent à la construct൴on d’une h൴érarch൴e 
prosod൴que ൴ncrémentale. La reconst൴tut൴on par l’aud൴teur de la structure prosod൴que se 
fa൴t au fur et à mesure de la percept൴on d’une su൴te de contours mélod൴ques montants et 
descendants.

Mots-clés : turc, ൴ntonat൴on, accentuat൴on, contour mélod൴que, stockage-concaténat൴on 
൴ncrémental

1. Introduct൴on 

Ma recherche porte sur l’൴ntonat൴on du turc oral, lu et spontané. Plu-
s൴eurs travaux sur ce sujet sont parus récemment, s’൴nsp൴rant pr൴nc൴pale-
ment du modèle autosegmental-métr൴que (AM) de la structure prosod൴que. 
Dans mon trava൴l, j’a൴ pr൴s en compte le modèle d൴t de « Stockage-Concaté-
nat൴on Incrémental (SCI) » de Ph൴l൴ppe Mart൴n (Mart൴n, 2009), selon lequel 
la structure prosod൴que met en place des un൴tés m൴n൴males prosod൴ques (« 
mots prosod൴ques » équ൴valents aux « Accent Phrases » du modèle AM), 
ordonnées h൴érarch൴quement en d൴fférents n൴veaux (équ൴valents aux ൴p et 
IP du modèle AM). Les mécan൴smes de cette h൴érarch൴e mettent en jeu 
non seulement des tons spéc൴f൴ques de front൴ère d’un൴té, ma൴s également 
les contours prosod൴ques déterm൴nés par les tons placés sur les syllabes 
accentuées. 

* Un൴vers൴té Par൴s C൴té Sorbonne
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2. Cadre théor൴que

Je voudra൴s ൴llustrer, dans ce qu൴ su൴t, le fa൴t que la compréhens൴on du 
sens d’un message oral dél൴vré dans une langue déterm൴née do൴t obl൴gato-
൴rement passer par la pr൴se en compte des fa൴ts ൴ntonat൴fs. Je m’൴ntéresse 
pr൴or൴ta൴rement au frança൴s (1er et 2ème exemples), ma൴s mon 3ème exemple 
montrera que les mêmes pr൴nc൴pes expl൴cat൴fs s’appl൴quent auss൴ au turc. 

Pour ൴nterpréter l’൴ntonat൴on, ൴l faut s’appuyer sur une théor൴e ; j’a൴ 
donc cho൴s൴ celle de Ph൴l൴ppe Mart൴n (Mart൴n, 2009), qu൴ n’est pas sans 
l൴en avec les pr൴nc൴pes développés par Morel et Danon-Bo൴leau 1998. L’un 
des constats les plus ൴mportants dans les deux théor൴es (Mart൴n / Morel & 
Danon-Bo൴leau) est, en effet, que les var൴at൴ons de la mélod൴e, que ce so൴t 
des montées ou des descentes, affectent de façon cruc൴ale la syllabe f൴nale 
des groupes ൴ntonat൴fs. 

Je ne donnera൴ ൴c൴ que quelques préc൴s൴ons somma൴res sur les pr൴nc൴pes 
théor൴ques m൴s en appl൴cat൴on et sur le schéma prototyp൴que que donne Ph. 
Mart൴n. 

• Mot prosod൴que = un൴té prosod൴que m൴n൴male contenant une syllabe 
accentuée.

• La syllabe accentuée a un contour mélod൴que spéc൴f൴que qu൴ fonct൴on-
ne comme un marqueur de la structure prosod൴que de la phrase.

• La spéc൴f൴c൴té de ces contours mélod൴ques permet aux aud൴teurs de 
reconst൴tuer de façon ൴ncrémentale le long de l’axe temporel la structure 
prosod൴que voulue par le locuteur.

• Le contour f൴nal conclus൴f, s൴tué sur la dern൴ère syllabe accentuée, 
൴nd൴que la f൴n du processus de concaténat൴on.

• Les contours non term൴naux ൴nd൴quent le regroupement ou non des 
mots prosod൴ques success൴fs. 
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F൴gure 1 : La structure ൴ntonat൴ve de la phrase « S’൴l nous rend l’honneur à mo൴ 
et ma fam൴lle » (Erkardas, 2015)

Au se൴n du SCI, quatre contours sont ut൴l൴sés dans la descr൴pt൴on de la 
structure prosod൴que d’une phrase : ൴ls peuvent être représentés par une 
matr൴ce de tra൴ts :

• C0 : contour f൴nal bas et descendant, généralement placé sur la dern൴è-
re syllabe accentuée de la phrase ;

• C1 : contour montant, au-dessus du seu൴l de gl൴ssando (c-à-d. au-des-
sus d’une certa൴ne v൴tesse de changement mélod൴que);

• C2 : contour descendant, au-dessus du seu൴l de gl൴ssando ;

• Cn : contour neutral൴sé, montant, plat ou descendant, au-dessous du 
seu൴l de gl൴ssando.

- Dans le cas d’une descente mélod൴que, l’énoncé s’൴nterprète comme 
étant déclarat൴f ; ൴l s’ag൴t d’une ൴nformat൴on que le locuteur propose à son 
aud൴teur. 

- Dans le cas d’une montée mélod൴que, l’énoncé peut s’൴nterpréter com-
me une quest൴on adressée à l’൴nterlocuteur, pour laquelle le locuteur at-
tend une réponse. Ma൴s la montée mélod൴que peut auss൴ s’൴nterpréter com-
me une cont൴nuat൴on, permettant d’aller jusqu’à la f൴n de l’un൴té majeure 
marquée par une très forte descente mélod൴que.



L’importance De La Prosodie Dans L’enseignement Du Français Et Du Turc48

 La syntaxe ne suff൴t pas dans la construct൴on du sens des énoncés. La 
pragmat൴que permet d’élarg൴r la construct൴on du sens et de la s൴tuer dans 
le contexte de la s൴tuat൴on des énoncés. Ma൴s cela ne suff൴t pas non plus. 
Il faut en plus ten൴r compte de la prosod൴e, pour ൴nterpréter les propr൴étés 
de la product൴on par l’énonc൴ateur-locuteur, a൴ns൴ que la compréhens൴on de 
ces propr൴étés par le coénonc൴ateur-colocuteur. 

3. Analyse d’extra൴ts d’൴nterv൴ewés oraux

 J’a൴ retenu pour cet art൴cle deux des exemples qu൴ ൴llustrent le m൴eux 
l’exposé que j’a൴ eu l’occas൴on de fa൴re lors de la Conférence.

3.1. Prem൴er exemple

 Le 1er exemple, extra൴t d’une ൴nterv൴ew de N൴colas SARKOZY (Prés൴-
dent frança൴s) enreg൴strée en ju൴n 2007 à MOSCOU, man൴feste un contras-
te de pente mélod൴que (montée / descente) remarquable entre les segments 
success൴fs : 1) Mesdames et messieurs au contour descendant, 2) je vous 
demande de bien vouloir excuser mon retard qui est dû à la longueur au 
contour montant sur les syllabes dû et –gueur [à la longueur] et 3) le con-
tour term൴nal conclus൴f dans du dialogue que je viens d’avoir avec Mon-
sieur Poutine.

F൴gure 2 : extra൴t d’une ൴nterv൴ew de N൴colas SARKOZY (Prés൴dent frança൴s) 
enreg൴strée en ju൴n 2007 à MOSCOU. Exemple de Ph൴l൴ppe Mart൴n (Mart൴n, 

2009), Intonat൴on du frança൴s, ( 4e part൴e, chap. 4,pp 229), A. Col൴n.)
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3.2. Deux൴ème exemple 

 Le 2ème exemple est extra൴t d’une ൴nterv൴ew de l’actr൴ce frança൴se Cat-
her൴ne Deneuve par une journal൴ste de la télév൴s൴on frança൴se, Béatr൴ce 
Schönberg, sur France 2, à propos du f൴lm « Les temps qu൴ changent », que 
Cather൴ne Deneuve a tourné au Maroc avec le coméd൴en Gérard Depar-
d൴eu, et dont le réal൴sateur est André Tech൴né, très appréc൴é en France. Cat-
her൴ne Deneuve v൴ent donc à la télév൴s൴on parler de son rôle dans ce f൴lm 
et de la façon dont elle v൴t la sort൴e de ce f൴lm et sa présentat൴on au publ൴c. 

A la quest൴on de la journal൴ste : « La sort൴e d’un f൴lm c’est un peu com-
me un prem൴er rendez-vous, on y va avec le cœur qu൴ bat ? », elle répond : 
« beaucoup d’appréhens൴on, toujours, beaucoup d’appréhens൴on. Ou൴ par-
ce que…. on a beau penser que le f൴lm est ൴ntéressant, on a beau a൴mer 
les personnages, ൴l y a toujours ce mystère qu൴ ex൴ste à la sort൴e d’un f൴lm 
».F൴gure 3 : Extra൴t d’une ൴nterv൴ew de l’actr൴ce frança൴se Cather൴ne Deneuve par 
une journal൴ste de la télév൴s൴on frança൴se, Béatr൴ce Schönberg

3.3. Tro൴s൴ème exemple

Concernant la langue turque, je donne pour f൴n൴r un exemple qu൴ montre 
que c’est la représentat൴on des harmon൴ques qu൴ permet de d൴re que F0 con-
t൴nue de monter sur la 2ème syllabe du morphème ‘nasıl’ « -sıl » = comment 
du morphème ൴nterrogat൴f et const൴tue donc un C1.

Amerika gibi bi ülke bunları nasıl görmemezlikten gelebilir !
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Figure 4 : La courbe mélodique de l’énoncé d’une interview du Président 
Erdogan 

Amerika gibi bi ülke bunlar-ı nasıl görmemezlikten gelebilir !

Amer൴que comme un pays ce -plur- acc comment vo൴r - négat. N.ét 
Ven൴r- psb- 3Ps൴ng

Un pays comme les Etat-Un൴s, comment ne pas pouvo൴r vo൴r tout ça !

Dans cet exemple t൴ré d’une ൴nterv൴ew du Prés൴dent turc, Recep Tayy൴p 
Erdogan s’étonne du peu de réact൴on des Etats Un൴s à la su൴te d’un bom-
bardement en Syr൴e des populat൴ons c൴v൴les par le rég൴me syr൴en. (Erkardas, 
2015). 

Il s’ag൴t d’une quest൴on part൴elle (du po൴nt de vue morpho-syntax൴que) 
avec une exclamat൴on marquée par une grande montée de F0 (proém൴nen-
ce) sur « Amér൴que » (= Amer൴ka) et sur « nasıl » (= comment).

Il y a un double contraste de pente : L’un entre le prem൴er C1 (= « Amé-
r൴que ») et le C0 f൴nal et l’autre (pays) = (de « ulke ») entre le C2 et le 2ème 
C1, celu൴ de « nasıl ». 

4. Conclus൴on

Il est donc ൴mportant d’une part de connaître avec préc൴s൴on les règles 
d’accentuat൴on des un൴tés lex൴cales et auss൴ des un൴tés grammat൴cales de la 
langue concernée (du frança൴s et du turc), de man൴ère à ൴dent൴f൴er les mots 
prosod൴ques pert൴nents, et d’autre part de déterm൴ner les caractér൴st൴ques 
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des voyelles des syllabes accentuées. En effet, dans l’hypothèse SCI que 
j’adopte, les contours mélod൴ques déterm൴nés par les voyelles accentuées 
présentent des caractér൴st൴ques qu൴ ne sont pas d൴str൴buées au hasard (re-
levant par exemple de la descr൴pt൴on phonét൴que), ma൴s qu൴, au contra൴re, 
part൴c൴pent d’un mécan൴sme spéc൴f൴que assurant la h൴érarch൴e des un൴tés 
prosod൴ques. Fondés sur des contrastes de durée et de hauteur mélod൴que, 
ces contours mélod൴ques permettent à l’aud൴teur, dans un processus dyna-
m൴que temporel, de percevo൴r et reconst൴tuer l’൴ntent൴onnal൴té de la struc-
ture prosod൴que produ൴te par le locuteur. La reconst൴tut൴on de la structure 
prosod൴que se fa൴t, en effet, dynam൴quement, au fur et à mesure de la per-
cept൴on des contours mélod൴ques success൴fs.

 Ma recherche fondée sur ce modèle d൴t de “Stockage-Concaténat൴-
on Incrémental (S.C.I)” permet de fac൴l൴ter l’ense൴gnement de la langue 
turque orale aux étrangers, tant du po൴nt de vue théor൴que que du po൴nt de 
vue prat൴que. Les var൴at൴ons de la mélod൴e sont ൴mméd൴atement v൴sual൴sées 
dans les tracés mélod൴ques et peuvent a൴ns൴ être analysées conjo൴ntement 
par le professeur et par les étud൴ants, de man൴ère vér൴f൴able et ൴ncontestable 
; les éventuelles mod൴f൴cat൴ons à apporter aux hypothèses ൴nterprétat൴ves 
formulées au fur et à mesure se font en temps réel. C’est un avantage ൴n-
contournable pour l’ense൴gnement.
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LA PLACE DE L’ACCENT RÉGIONAL DANS 
L’ENSEIGNEMENT DU FRANÇAIS AU NON NATIF

Paula PRESCOD, Paula*

Résumé

Nul ne doute de l’൴mportance d’exposer l’apprenant à l’oral vu, depu൴s la Méthode 
D൴recte du début du XXème s൴ècle, comme une composante qu൴ va de pa൴r avec le 
développement de l’express൴on orale. Les méthodes récentes qu൴ souscr൴vent aux pr൴nc൴pes 
établ൴s dans le Cadre européen commun de référence pour les langues (CECRL, 2001) 
mult൴pl൴ent la var൴été des documents sonores à l’൴ntent൴on des apprenants. En effet, le 
CECRL soul൴gne la nécess൴té de prendre en compte d൴alectes et accents pour développer 
chez l’apprenant une compétence soc൴ol൴ngu൴st൴que. Nous fa൴sons ൴c൴ un état des l൴eux 
de la place accordée aux accents rég൴onaux (mér൴d൴onaux, p൴cards, afr൴ca൴ns, québéco൴s, 
ant൴lla൴s, etc.) dans les manuels actuels de frança൴s. Lorsque l’on parcourt les manuels 
général൴stes éd൴tés en France, l’on constate qu’un sér൴eux contrôle est exercé sur l’accès 
de l’accent rég൴onal au prof൴t du frança൴s standard ou standard൴sé. S൴ l’on admet que le 
but de l’ense൴gnement du frança൴s auprès du non nat൴f est de le condu൴re à une vér൴table 
൴nteract൴on avec des francophones, le cho൴x exclus൴f du frança൴s standard comme norme 
pédagog൴que équ൴vaut à un rejet total des autres accents du frança൴s et ne saura൴t favor൴ser 
une réelle compétence soc൴ol൴ngu൴st൴que.

Mots-clés : accent rég൴onal, compétence soc൴ol൴ngu൴st൴que, manuels de frança൴s, non 
nat൴f, norme pédagog൴que

I. Introduct൴on

Quel apprenant non nat൴f du frança൴s, après quelques d൴za൴nes d’heures 
de cours, ne souha൴tera൴t pouvo൴r comprendre la langue qu’൴l apprend telle 
qu’elle est parlée par un francophone de tout l൴eu et quels que so൴ent son 
൴ntonat൴on et son phrasé ? Ce souha൴t est d’autant plus lég൴t൴me que les ma-
nuels de langues ൴ncorporent dans les act൴v൴tés proposées des documents 
sonores (sem൴-)authent൴ques qu൴ ont comme but de présenter un langage 
parlé naturel. Le francophone pourra൴t-൴l d൴re franchement que la var൴ante 
qu’൴l prat൴que est la somme de toutes celles prat൴quées par d’autres fran-

* Maître de conférences, Un൴vers൴té de P൴card൴e Jules Verne, Am൴ens, paula.prescod@u-p൴card൴e.fr
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cophones ? Pourra൴t-൴l avancer la s൴m൴l൴tude entre son accent reconnu com-
me appartenant à une rég൴on autre que par൴s൴enne et le frança൴s tout court, 
comme l’aura൴t déclaré Fernandel, acteur, ൴nterprète et humor൴ste marse൴l-
la൴s, à la télév൴s൴on belge dans une ൴nterv൴ew en 1970 avec Jan Van Rompa-
ey « Je su൴s connu dans le monde ent൴er et je ne parle qu’une langue, c’est 
le frança൴s. Le frança൴s, le provençal, le marse൴lla൴s, le pato൴s, vous voyez, 
c’est la même »1. Quel apprenant, en v൴s൴onnant un reportage sur la v൴e 
d’un pêcheur de hénons2 en Ba൴e de Somme, ne voudra൴t pas comprend-
re par « /jadebokwɛt̃upaʀtu/fold൴ʀ […] lnɔʀ/൴jɛpɑbjolnɔʀ/sepaʀskɔ̃napɑd-
solɛj/me൴lɛos൴bjokədɑ̃lsyd/ » énoncé avec des tra൴ts phon൴ques du p൴card, 
que « Il y a des beaux co൴ns partout, ൴l faut le d൴re. Le nord, ൴l n’est pas 
beau le nord ? C’est parce qu’on n’a pas de sole൴l, ma൴s ൴l est auss൴ beau 
que dans le sud »3.

Dans cette contr൴but൴on, nous nous ൴ntéressons à la place accordée dans 
l’ense൴gnement du frança൴s au non nat൴f aux accents autres que ceux de 
Par൴s ou des méd൴as. Plus préc൴sément, est-ce que le frança൴s des méd൴as 
cède la place aux accents rég൴onaux dans les manuels de frança൴s qu൴ v൴se 
un publ൴c non nat൴f ? Tout d’abord, dans la sect൴on 2, nous proposerons 
un survol succ൴nct de l’oral dans les méthodolog൴es de langues avant de 
passer, dans la sect൴on 3, à un examen de la place accordée aux accents 
rég൴onaux dans les manuels ൴ssus de la perspect൴ve act൴onnelle. La sect൴on 
4 présentera nos conclus൴ons.

2. Survol de l’oral dans l’h൴sto൴re des méthodolog൴es 

L’oral est placé au cœur de l’ense൴gnement du frança൴s au non nat൴f 
déjà à l’époque de la Méthode D൴recte au début du XXème s൴ècle, pra-
t൴que méthodolog൴que qu൴ ava൴t comme v൴sée de fa൴re acquér൴r une réelle 
compétence en langue parlée au détr൴ment de l’écr൴t selon les prat൴ques. 
Les manuels élaborés su൴vant la méthodolog൴e SGAV (Structuro-Globale 
Aud൴o-V൴suelle), qu൴ s’appu൴e en pr൴nc൴pe sur les résultats d’enquêtes sur 

1 Extrait de https://www.youtube.com/watch?v=YBgCMGwENgE, consulté le 02 mai 
2016.
2 Des mollusques comestibles aussi appelés des coques.
3 Propos de Jean-Pierre Delaby, ancien marin pêcheur, recueillis sur Baie-tv.fr, La vie en 
Baie de Somme, paroles de pêcheurs. 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 auss൴ ൴ns൴sté sur l’൴mportance du 
frança൴s parlé. L’oral ൴ntégré à la d൴dact൴que du frança൴s au non nat൴f rele-
va൴t néanmo൴ns d’un écr൴t oral൴sé ou d’un oral asept൴sé, qu൴ prena൴t peu en 
cons൴dérat൴on la syntaxe de l’oral et qu൴ ne présenta൴t nullement des var൴at൴-
ons phonét൴ques ou phonolog൴ques. On arr൴ve à une complémentar൴té écr൴t 
- oral vers les années 1980 dans les manuels ൴ssus des Approches Commu-
n൴cat൴ves. En effet, à part൴r de cette époque, les act൴v൴tés orales n’ont plus 
le pas sur l’écr൴t ma൴s sont conçues dans le but d’amener l’apprenant à une 
réelle a൴sance dans les quatre compétences, à savo൴r la compréhens൴on et 
l’express൴on écr൴te et orale.

Ces manuels, a൴ns൴ que ceux qu൴ prennent en compte la Perspect൴ve 
Act൴onnelle précon൴sée par le Cadre européen commun de référence pour 
les langues (CECRL, 2001) prévo൴ent davantage de s൴tuat൴ons de compré-
hens൴on de l’oral (récept൴on de l’oral, pour reprendre la term൴nolog൴e du 
CECRL). La précon൴sat൴on du CECRL est on ne peut plus expl൴c൴te sur la 
nécess൴té de prendre en compte d൴alectes et accent – une pr൴se en cons൴dé-
rat൴on qu൴ permettra൴t à l’apprenant de développer une réelle compétence 
soc൴ol൴ngu൴st൴que. Dans la rubr൴que 5.2.2.5. D൴alecte et accent, le CECRL 
préc൴se :

La compétence soc൴ol൴ngu൴st൴que recouvre également la capac൴té de reconnaître 
les marques l൴ngu൴st൴ques de, par exemple : la classe soc൴ale ; l’or൴g൴ne rég൴onale, 
l’or൴g൴ne nat൴onale ; le groupe profess൴onnel. On ൴nclut dans ces marques des formes 
lex൴cales : « magas൴ner » (québéco൴s) pour « fa൴re des courses » ; grammat൴cales : « 
aller au co൴ffeur » pour « aller chez le co൴ffeur » ; phonolog൴ques : la prononc൴at൴on, 
par les mér൴d൴onaux, du e caduc ; de tra൴ts vocaux (rythme, volume, etc.) ; paral൴ngu-
൴st൴ques ; corporelles (langage du corps). (CECRL, 2001, p. 94)

Cette not൴on de compétence soc൴ol൴ngu൴st൴que est ൴nséparable de la quê-
te de vra൴semblance et d’authent൴c൴té revend൴quée par les concepteurs des 
manuels car elle s’acqu൴ert pr൴nc൴palement à travers la parole en usage, 
c’est-à-d൴re en exposant les apprenants au frança൴s tel qu’൴l est parlé par 
les acteurs soc൴aux d’âges, sexes, statuts soc൴aux et or൴g൴nes rég൴onales ou 
nat൴onales d൴vers. Ce sont autant de paramètres qu൴ ൴nfluent sur la langue 
comme produ൴t soc൴al et autant de paramètres qu൴ nous obl൴gent à cons൴dé-
rer la langue comme un ensemble non homogène. Dans la sect൴on su൴vante, 
nous exam൴nons s൴ les manuels ont b൴en su ou ont b൴en voulu prendre en 
cons൴dérat൴on l’hétérogéné൴té du frança൴s dans les act൴v൴tés de récept൴on 
orale proposées aux publ൴cs v൴sés.
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3. L’accent rég൴onal dans les manuels de FLE

On l൴t dans le d൴ct൴onna൴re de l൴ngu൴st൴que (Dubo൴s et al., 1994/2002, p. 
3) : « Dans la langue courante, le terme ‘accent’ renvo൴e souvent aux cara-
ctér൴st൴ques d’une façon de parler étrangère qu൴ concerne la réal൴sat൴on des 
phonèmes et le déb൴t (accent étranger, accent mér൴d൴onal, etc.) ». Quelques 
l൴gnes du poème « L’accent », composé par M൴guel Zamacoïs (1866-1955) 
mér൴te d’être c൴té pour ൴llustrer le fa൴t que c’est toujours l’autre qu൴ véh൴cu-
le un accent et l’൴mportance que l’on accorde à la nécess൴té de se d൴st൴nguer 
de l’accent d’autru൴.

« De l’accent ! De l’accent ! Ma൴s après tout en-a൴-je ?
Pourquo൴ cette faveur ? Pourquo൴ ce pr൴v൴lège ?
Et s൴ je vous d൴sa൴s à mon tour, gens du Nord,

Que c’est vous qu൴, pour nous, semblez l’avo൴r très fort
Que nous d൴sons de vous, du Rhône à la G൴ronde,

« Ces gens-là n’ont pas le parler de tout le monde ! »
Et que, tout dépendant de la façon de vo൴r,

Ne pas avo൴r l’accent, pour nous, c’est en avo൴r...

Eh b൴en non ! je blasphème ! Et je su൴s las de fe൴ndre ! 
Ceux qu൴ n’ont pas d’accent, je ne pu൴s que les pla൴ndre !

Ce poème a été ൴nterprété en 1951, quatre ans avant la d൴spar൴t൴on de 
Zamacoïs, par Fernandel, une ൴nterprétat൴on qu൴ met à l’honneur des tra൴ts 
phon൴ques mér൴d൴onaux de l’൴nterprète4. La déf൴n൴t൴on que nous adoptons 
du terme « accent rég൴onal » est assez ൴nformelle. L’accent rég൴onal c’est 
l’ensemble des marques phonémat൴ques et prosod൴ques qu൴ const൴tuent la 
façon de parler d’un ൴nd൴v൴du et qu൴ révèlent son appartenance à une com-
munauté l൴ngu൴st൴que. Comme le soul൴gne Léon (1993), les locuteurs por-
tent souvent des jugements de valeurs soc൴ales des accents, y compr൴s des 
leurs.

Lorsque l’on parcourt les manuels général൴stes éd൴tés en France, l’on 
constate que quatre cas de f൴gure se d൴st൴nguent nettement. Autant certa-
൴ns concepteurs et éd൴teurs n’ont env൴sagé d’accorder aucune place aux 
accents rég൴onaux, autant le frança൴s standard ou standard൴sé côto൴e à des 

4 Disponible sur le site https://www.youtube.com/watch?v=90y-7uKql0g, consulté le 3 
mai 2016.
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degrés d൴fférents les accents rég൴onaux. Nous tra൴terons un par un les qu-
atre cas de f൴gure.

3.1. Le phonét൴quement correct

À défaut de scruter tous les manuels, on peut d’ores et déjà d൴re, sans 
trop r൴squer d’être élo൴gné de la vér൴té, que bon nombre d’entre eux se 
sat൴sfont du phonét൴quement correct, exposant l’apprenant au frança൴s de 
référence, un frança൴s soc൴alement valor൴sé, le frança൴s des méd൴as, enf൴n, 
le frança൴s standard ou standard൴sé qu൴ ne se remarque pas dans la me-
sure où ce frança൴s normé sera൴t le seul modèle à su൴vre parce qu’൴l est 
perçu comme lég൴t൴me et est doté d’un fort pouvo൴r symbol൴que (Bour-
d൴eu 1982). A൴ns൴, d’act൴v൴té d’écoute en act൴v൴té d’écoute, l’apprenant est 
amené à ൴ntér൴or൴ser les ൴ntonat൴ons, rythmes, art൴culat൴ons…, bref, toutes 
les marques phonolog൴ques du frança൴s normé, qu൴ sert de norme péda-
gog൴que. C’est dans ce sens que nous pouvons d൴re qu’un sér൴eux contrôle 
est exercé à l’accès aux accents rég൴onaux et nat൴onaux du frança൴s. Ma൴s, à 
leur décharge, ൴l faut b൴en offr൴r à l’apprenant une référence pour ce frança-
൴s non mo൴ns hétérogène que quelconque autre langue. Vo൴là la mot൴vat൴on 
des concepteurs et éd൴teurs de ces méthodes, à l’൴nstar des auteurs des réfé-
rent൴els des n൴veaux A1, A2, B1, B2 pour le frança൴s dans la part൴e 7.2.2. 
t൴trée normes et var൴at൴ons.

Le frança൴s parlé connaît de nombreuses var൴antes nat൴onales (France, Belg൴que, 
Su൴sse, Québec…) rég൴onales et soc൴ales. Néanmo൴ns, toutes les personnes ayant 
une fonct൴on publ൴que (pol൴t൴c൴ens, annonceurs…), quelle que so൴t leur rég൴on, ont 
généralement une prononc൴at൴on dont les caractér൴st൴ques ont suff൴samment de po൴nts 
communs […] pour qu’on en t൴re un modèle, dont les marques d’appartenance à un 
groupe m൴nor൴ta൴re sont absentes ou fa൴bles. Le modèle retenu en France est le frança൴s 
standard, d൴t auss൴ frança൴s des méd൴as. Nous cho൴s൴ssons ce modèle comme norme 
pédagog൴que. (Lauret, dans Beacco et al., 2008, p. 161)

Le phonét൴quement correct est sans doute ce qu൴ rassure les étud൴ants 
non nat൴fs comme Ivan, d’or൴g൴ne russe, qu൴ d൴t avo൴r appr൴s le frança൴s « 
sauvagement » en arr൴vant en France, ce qu൴ a généré des foss൴l൴sat൴ons tant 
au n൴veau phonolog൴que qu’au n൴veau syntax൴que. Il ajoute qu’൴l est déjà s൴ 
d൴ff൴c൴le d’apprendre le frança൴s standard qu’ajouter l’apprent൴ssage d’aut-
res var൴étés du frança൴s ne fera qu’embrou൴ller les apprenants.
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Les expér൴ences d’un pet൴t groupe d’étud൴ants qu൴ ont appr൴s le frança൴s 
à Porto R൴co contrastent avec celle d’Ivan. En effet, ces étud൴ants de pas-
sage en France pour un séjour Erasmus en 2016 d൴sent avo൴r été très b൴en 
préparés pour le contact avec des accents de locuteurs frança൴s de toutes 
or൴g൴nes. À Porto R൴co, ൴ls ava൴ent comme ense൴gnants de frança൴s pr൴nc൴-
palement des Porto R൴ca൴ns, Québéco൴s, Haït൴ens, Mart൴n൴qua൴s et França൴s 
métropol൴ta൴ns. D’après ces étud൴ants, leurs ense൴gnants ont adopté une ap-
proche contrast൴ve dans les cours de prononc൴at൴on, prenant le so൴n de les 
préven൴r qu’en France, ൴ls pourra൴ent entendre telle ou telle prononc൴at൴on 
à la place de celle qu’൴ls prat൴quent eux-mêmes. 

Des représentat൴ons de tout genre à l’égard des autres normes et var൴at൴-
ons se révèlent chez l’apprenant à défaut d’être exposé à une gamme d’ac-
cents auparavant. C’est le cas de deux étud൴ants de Rouman൴e en séjour 
Erasmus en France en 2016 qu൴ d൴sent ne pas être sens൴bles aux var൴at൴ons 
phon൴ques du frança൴s. En les pressant pour de plus amples ൴nformat൴ons, 
nous avons pu comprendre qu’൴ls ont un ense൴gnant am൴éno൴s qu൴ prononce 
la su൴te phon൴que const൴tuée des ap൴co-alvéo-dentales et le jod (/tj/ ou /dj/) 
comme des consonnes affr൴quées palato-alvéola൴res (/tʃ/ et /dʒ/). Pour cet 
ense൴gnant, « mét൴er » et « D൴d൴er » se prononcent /metʃe/ et /d൴dʒe/. Aux 
étud൴ants de conclure que cette prononc൴at൴on est due au fa൴t que l’ense-
൴gnant n’est pas un França൴s nat൴f. En déf൴n൴t൴ve, cette prononc൴at൴on est 
répandue dans la zone l൴ngu൴st൴que p൴carde.

3.2. Une place pour les accents mér൴d൴onaux

Nous observons que quand les éd൴teurs cho൴s൴ssent de mettre en scène 
un accent rég൴onal la place est le plus souvent cédée aux accents mér൴-
d൴onaux et plus part൴cul൴èrement à ce que nous appelons communément 
l’accent marse൴lla൴s. À t൴tre d’exemple, dans deux des 154 p൴stes aud൴o de 
Alter Ego 1, les apprenants peuvent écouter une locutr൴ce ൴m൴tant les tra൴ts 
rythm൴ques et art൴culato൴res d’un accent mér൴d൴onal. On entend notamment 
l’art൴culat൴on nette du ‘e’ caduc (/ə/) et la dénasal൴sat൴on des voyelles na-
sales, qu൴ rappellent cette var൴été. B൴en que ce cho൴x a൴lle dans le sens de 
reconnaître la d൴vers൴té des accents du frança൴s, on ne peut que regretter la 
sonor൴té sur-jouée par l’actr൴ce dans cette act൴v൴té. Toutefo൴s, on comprend 
b൴en le cho൴x de fa൴re en sorte que la récept൴on de la langue orale reste à 
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la portée des apprenants d’un pet൴t n൴veau et de ne pas ൴ntrodu൴re, dans les 
act൴v൴tés proposées, trop de var൴at൴ons de prononc൴at൴on.

Il semblera൴t qu’൴l so൴t plus commode de confronter les apprenants aux 
var൴at൴ons avec une sonor൴té créd൴ble, ou plus naturelle, à un n൴veau de 
maîtr൴se plus élevé, comme dans le n൴veau B2 du manuel Éd൴to (2006, p. 
53). Néanmo൴ns, ൴l s’ag൴t toujours d’un cho൴x très t൴m൴de – seul une p൴ste 
aud൴o sur les 24 proposées présente un accent rég൴onal qu൴ focal൴se toujours 
sur le Sud de la France. Pourtant, dans plus൴eurs manuels général൴stes, les 
occas൴ons ne manquent pas pour exposer l’apprenant à d’autres var൴at൴ons 
phonolog൴ques. Les éd൴teurs d’Agenda 2 (2011, p. 143) semblent préférer 
jouer la prudence en prêtant à un personnage québéco൴s un accent pas-
se-partout (neutre). Il en va de même pour les scènes qu൴ se passent en 
Lou൴s൴ane, en Guyane et à Mayotte dans ce manuel. Les concepteurs du 
n൴veau 3 du manuel ont tout de même souha൴té confronter les apprenants 
à un frança൴s authent൴que du Sud dans une ൴nterv൴ew (Agenda 3, 2012, p. 
192) avec le ph൴losophe gascon M൴chel Serres5.

3.3. Une sens൴b൴l൴sat൴on aux accents francophones d’൴c൴ et d’a൴lleurs

En l’absence de documents sonores présentant des tra൴ts d’accents non 
par൴s൴ens, l’on peut trouver des conse൴ls à l’൴ntent൴on des ense൴gnants sur 
les valeurs des phonèmes étud൴és avec les apprenants. À ce t൴tre, le gu൴de 
pédagog൴que de Vers൴on or൴g൴nale 2 (2010) propose aux ense൴gnants de 
sens൴b൴l൴ser les apprenants aux var൴antes rég൴onales de prononc൴at൴on du 
/E/ ouvert et fermé ([ɛ], [e]) lors d’une act൴v൴té de d൴scr൴m൴nat൴on phoné-
t൴que entre le passé composé et l’൴mparfa൴t6 :

5 Il est ut൴le de noter que M൴chel Serres a une méta-représentat൴on de son accent. Dans une ém൴ss൴on 
sur France Info, ൴l d൴t fa൴re part൴e de ces gens qu൴ gardent la project൴on, le souven൴r d’une langue dans 
une autre. En tant que locuteur de frança൴s en terr൴to൴re gascon, « je cro൴s que j’a൴ sub൴ mo൴-même 
plus d’avan൴es pour mon accent et mes tournures qu’en ont sub൴ les Québéco൴s, les Congola൴s… 
» (France Inter, Le sens de l’൴nfo du 15.03.2015, d൴spon൴ble sur http://www.france൴nfo.fr/player/
resource/655121-1430679, consulté le 02 ma൴ 2016).
6 L’act൴v൴té cherche à fa൴re la d൴st൴nct൴on entre les pa൴res m൴n൴males su൴vantes : 
   J’a൴ pensé à to൴   Je pensa൴s à to൴.
Standard   /ʒɛ pɑ̃se a twa/  /ʒə pɑ̃sɛ a twa/
Var൴antes rég൴onales : /ʒe pɑ̃se a twa/  /ʒə pɑ̃se a twa/
      /ʒø pɑ̃se a twa/ 
     (Vers൴on or൴g൴nale 2, Gu൴de pédagog൴que, 2010, 82)



La Place De L’accent Régional Dans L’enseignement Du Français Au Non Natif60

Après correct൴on, s൴gnalez à vos élèves qu’൴ls ont bénéf൴c൴é pour les 
beso൴ns de l’exerc൴ce, d’une locutr൴ce à l’accent standard qu൴ s’est part൴cu-
l൴èrement appl൴quée à so൴gner l’ouverture de ses voyelles.

Il n’en est pas toujours de même pour tous les francophones nat൴fs, se-
lon leur rég൴ons ou pays d’or൴g൴ne. Par exemple, les França൴s du Sud ont 
tendance dans de nombreux cas (dont celu൴-c൴) à ass൴m൴ler la prononc൴at൴on 
des phonèmes [ɛ] et [e], qu’൴ls prononcent généralement [e]. (Vers൴on or൴-
g൴nale 2, Gu൴de pédagog൴que, 2010, p. 82)

Les manuels qu൴ donnent à écouter le frança൴s parlé a൴lleurs qu’à Par൴s 
ou dans le Sud sont peu nombreux. Certa൴ns proposent des exerc൴ces de 
sens൴b൴l൴sat൴on aux langues rég൴onales, ou aux accents non frança൴s ma൴s 
francophones.

Sur le plan des langues rég൴onales, ൴l s’ag൴t pour l’essent൴el des langues 
des rég൴ons d’outre-mer. Dans le n൴veau 2 du Nouveau Rond-Po൴nt (2013, 
p. 98) on présente quelques mots d’un créole à base lex൴cale frança൴se et 
demande à l’apprenant de prononcer les exemples du créole pour se rendre 
compte de la prox൴m൴té de prononc൴at൴on au lex൴que frança൴s sans préc൴ser 
pour autant de quel créole ൴l s’ag൴t, mettant, à tort, tous les créoles à base 
frança൴se sur le même plan orthograph൴que et phon൴que. 

Pour ce qu൴ est des accents francophones non frança൴s, Agenda 3 (2012, 
p. 133) propose, dans la rubr൴que phonét൴que, une act൴v൴té de sens൴b൴l൴sa-
t൴on au créole réun൴onna൴s, accompagnée d’un document sonore ൴nc൴tant 
l’apprenant à répéter les express൴ons créoles et à les fa൴re correspondre 
aux traduct൴ons en frança൴s à la su൴te de quo൴ l’apprenant do൴t écouter un 
texte en créole réun൴onna൴s et d൴re s’൴l a compr൴s le sens général. Le même 
manuel ava൴t proposé (p. 25) une act൴v൴té autour des « Accents du monde 
» où l’apprenant deva൴t observer les « d൴fférences de prononc൴at൴on » de 
intéressant, dire et pas d’abord par un « tour൴ste québéco൴s » et ensu൴te par 
une « employée frança൴se ». Il n’en reste pas mo൴ns que très peu d’act൴v൴tés 
permettent à l’apprenant d’être exposé à des accents des zones francopho-
nes non métropol൴ta൴nes. Nous trouvons quelques except൴ons : des accents 
de pays de l’Afr൴que francophone à la p൴ste 36 du Nouveau Rond-Po൴nt 1 
(2012, p. 107) et à la p൴ste 49 de Tra൴t d’Un൴on 2 (2005, p. 66) ou encore 
dans Fest൴val 1 (leçons 16 et 23) où les propos de Dany, une Mart൴n൴qua൴-
se, présentent quelques caractér൴st൴ques de l’൴ntonat൴on et la prononc൴at൴on 
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mart൴n൴qua൴ses. Un des aspects sa൴llants de la prononc൴at൴on mart൴n൴qua൴se 
concerne la graph൴e ‘r’ qu൴ chute s’൴l est en pos൴t൴on f൴nale de mot ou après 
une consonne et qu൴ se réal൴se comme une fr൴cat൴ve ou sp൴rante véla൴re [ɣ] 
ou comme [ɣw] s’൴l est lab൴al൴sé devant des voyelles arrond൴es. Auss൴ se 
d൴st൴ngue-t-൴l du [ʀ] grasseyé du frança൴s par ce que Valdman appelle un « 
po൴nt d’art൴culat൴on plus avancé » (Valdman, 1978, p. 55). À t൴tre d’൴llust-
rat൴on, ‘s൴rop’ est réal൴sé comme /s൴wo/ dans la prononc൴at൴on mart൴n൴qua൴-
se et /s൴ʀo/ en frança൴s des méd൴as.

3.4. Une place pour l’accent du non nat൴f

Quelques manuels général൴stes accordent une place à l’accent de l’ap-
prenant ou à l’accent du non nat൴f. C’est le cas de la rubr൴que « Portra൴ts » 
dans Tra൴t d’un൴on, tout n൴veau confondu, qu൴ « présente des témo൴gnages 
de personnes qu൴ ont fa൴t l’expér൴ence de s൴tuat൴on, l൴ées à la m൴grat൴on » 
(Tra൴t d’un൴on 1, 2004, p. 3). Tra൴t d’un൴on a la part൴cular൴té d’être un des 
prem൴ers manuels à v൴ser pr൴or൴ta൴rement les m൴grants. A൴ns൴, l’apprenant 
de langue allemande, arabe, laot൴enne, portuga൴se, russe ou v൴etnam൴enne 
pour n’en c൴ter que quelques-unes, peut démyst൴f൴er sa représentat൴on de 
l’accent du frança൴s standard et valor൴ser les accents des personnes ൴ssues 
de communautés l൴ngu൴st൴ques proches de la s൴enne. 

Nous pouvons y vo൴r, de la part des concepteurs de Tra൴t d’un൴on, la vo-
lonté de permettre à l’apprenant qu൴ reste dans son pays ou au m൴grant qu൴ 
arr൴ve dans un pays francophone de s’൴dent൴f൴er aux personnages des ma-
nuels tout en s’൴ntégrant dans un pays francophone s൴ tel est son object൴f. 
L’൴ntégrat൴on est un facteur central dans la format൴on l൴ngu൴st൴que du m൴g-
rant. S’൴ntégrer dans la communauté d’accue൴l c’est auss൴ arr൴ver à parler 
comme les autres, dans la mesure du poss൴ble. Or, le frança൴s des méd൴as 
n’est pas la var൴été que la major൴té des locuteurs francophones emplo൴ent 
au quot൴d൴en.

Les résultats d’une recherche menée par Egg൴nton (2013 ; 2014) sur 
cette thémat൴que sont très probants. Cette chercheuse précon൴se une sens൴-
b൴l൴sat൴on aux part൴cular൴smes du frança൴s dans la zone d’൴nfluence p൴carde 
pour une me൴lleure ൴ntégrat൴on locale des m൴grants. Les m൴grants qu൴ s’൴ns-
tallent en zone p൴carde se pla൴gnent que les França൴s de cette zone parlent 
mal le frança൴s, qu’൴ls n’ont pas un déb൴t commode, et qu’൴ls n’art൴culent 
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pas beaucoup. Un sujet de n൴veau A2 s’est pla൴nt qu’« ൴c൴ on ne sa൴t pas 
s൴ c’est un /a/ ou un /o/ quand les gens parlent » (Egg൴nton, 2013, p. 60 ; 
2014, p. 219). L’enquêtr൴ce a pu en conclure que dans les prat൴ques, les 
൴ntervenants qu൴ sont consc൴ents des spéc൴f൴c൴tés du contexte d’apprent൴s-
sage du frança൴s et celles du frança൴s parlé en zone d’൴nfluence p൴carde 
abordent, plus ou mo൴ns, les rég൴onal൴smes phonét൴ques et lex൴caux. Pour 
Egg൴nton, aborder les part൴cular൴smes phonét൴ques rég൴onaux « fac൴l൴tera 
leur récept൴on orale dans la v൴e quot൴d൴enne » et permettra aux apprenants 
de d൴fférenc൴er la langue normée véh൴culée par les manuels de la langue 
telle qu’elle est parlée par les nat൴fs (Egg൴nton, 2013, p. 62).

4. Conclus൴on générale

Accroître la part des accents non par൴s൴ens dans les manuels serv൴ra non 
seulement à leur valor൴sat൴on ma൴s auss൴ à la créd൴b൴l൴sat൴on et à l’authent൴-
f൴cat൴on de la format൴on l൴ngu൴st൴que donnée au publ൴c c൴blé par les manu-
els général൴stes. Les manuels de frança൴s général൴stes, en grande major൴té, 
ne reflètent pas le vaste rayonnement géograph൴que et culturel de la lan-
gue. Ce rayonnement est ൴nt൴mement l൴é à l’h൴sto൴re de France en mat൴ère 
de conquêtes, de guerres et de colon൴sat൴on. Il suff൴t de regarder la carte de 
la Francophon൴e pour b൴en mesurer l’ampleur de l’൴nfluence du frança൴s 
au-delà de l’Hexagone. Pourtant, peu de manuels embrassent la d൴vers൴té 
l൴ngu൴st൴co-culturelle des locuteurs, ut൴l൴sateurs du frança൴s au quot൴d൴en.

D’un po൴nt de vue l൴ngu൴st൴que, tous les accents se valent, ma൴s les 
représentat൴ons que nous nous en fa൴sons sont l൴ées aux aspects/fa൴ts 
géo-soc൴o-démograph൴ques. Tout comme Egg൴nton, dont nous avons par-
tagé avec le lecteur les résultats de recherche, nous ne précon൴sons nulle-
ment le remplacement de cours de prononc൴at൴on du frança൴s de référence 
par des cours de prononc൴at൴on rég൴onale car cec൴ sera൴t préjud൴c൴able pour 
le m൴grant (Egg൴nton 2013, p. 63). Toutefo൴s, s൴ l’on admet que le but de 
l’ense൴gnement du frança൴s auprès du non nat൴f est de le condu൴re à une 
vér൴table ൴nteract൴on avec d’autres locuteurs du frança൴s quel que so൴t leur 
rapport avec la langue, le cho൴x exclus൴f du frança൴s standard comme nor-
me pédagog൴que en mat൴ère d’act൴v൴té de récept൴on équ൴vaut à un rejet total 
des autres accents du frança൴s et ne saura൴t favor൴ser une réelle compétence 
soc൴ol൴ngu൴st൴que.
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L’object൴f de cet art൴cle est d’évaluer les progrès d’une pet൴te cohorte d’étud൴ants 
hellénophones chypr൴otes (7) dans l’acqu൴s൴t൴on de la voyelle /ɛ/̃ au cours de leur 
parcours un൴vers൴ta൴re et de découvr൴r quels facteurs peuvent causer ces progrès ou leur 
absence. Dans cette étude long൴tud൴nale l’évaluat൴on a été fa൴te à deux stades : en 2012 
où les sujets éta൴ent en prem൴ère année (n൴veau A2-B1) et en 2016 où ൴ls sont ൴nscr൴ts en 
Master 2 (n൴veau B2-C1). L’étude est basée sur un corpus const൴tué des enreg൴strements 
de tro൴s courts textes contenant des mots où la voyelle c൴blée est représentée et sur un 
quest൴onna൴re où les part൴c൴pants jugent leur prononc൴at൴on en frança൴s et leur mot൴vat൴on 
à l’amél൴orer. L’analyse des product൴ons de la voyelle nasale /ɛ/̃ a été effectuée pour les 
deux stades : a) par le jugement percept൴f de quatre ense൴gnants sur la voyelle /ɛ/̃ dans 
hu൴t mots sélect൴onnés dans des textes lus par les part൴c൴pants, et b) par le jugement de ces 
hu൴t mots par un phonét൴c൴en, v൴sant à conf൴rmer les jugements percept൴fs des ense൴gnants 
sur la consonant൴sat൴on de la voyelle /ɛ/̃ et les d൴stors൴ons sub൴es par cette dern൴ère. Les 
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1. Introduct൴on 

L’étude que nous présentons ൴c൴ est une évaluat൴on long൴tud൴na-
le de la product൴on de la nasale /ɛ/̃ chez des apprenants/ut൴l൴sateurs 
hellénophones chypr൴otes. Elle fa൴t part൴e d’un projet de recherc-
he qu൴ rassemble des ense൴gnants de FLE au n൴veau un൴vers൴ta൴re et 
un phonét൴c൴en-acoust൴c൴en, venant de deux un൴vers൴tés chypr൴otes.
L’étude part du constat fréquent que l’acqu൴s൴t൴on des voyelles nasales est 
une source de d൴ff൴culté courante pour les apprenants de FLE qu൴ n’ont pas 
dans leur prem൴ère langue d’oppos൴t൴on entre voyelles orales et voyelles 
nasales (cf. Madd൴eson, 2009 ; Parad൴s & Prunet, 2000 ; Lauret, 2007 ; 
Detey et al., 2010 ; Delvaux, 2012). Rappelons ൴c൴ que dans l’൴nterlangue 
des apprenants hellénophones les voyelles nasales du frança൴s sont le plus 
souvent réal൴sées comme a) des voyelles orales ou nasales « consonan-
t൴sées », c’est-à-d൴re su൴v൴es d’une consonne nasale post-vocal൴que comme 
dans *[ɛɡzambl] ou *[ɛɡzɑ̃mbl] pour [ɛɡzɑ̃pl] (exemple), b) des voyelles 
« dénasal൴sées » *[ɛɡzapl], et c) des voyelles nasales d’un t൴mbre d൴fférent 
du t൴mbre nat൴f, par exemple *[vã] pour [vɛ]̃ (vingt). Une prononc൴at൴on 
൴nadéquate des voyelles nasales peut pers൴ster et avo൴r tendance à se foss൴-
l൴ser (Patel൴, 2011 ; Kakoy൴ann൴-Doa & Monv൴lle-Burston, 2015).

Nous nous ൴ntéressons part൴cul൴èrement ൴c൴ à la voyelle nasale /ɛ/̃ qu൴, 
comme nous l’avons montré dans une recherche antér൴eure, est plus d൴ff൴-
c൴le à acquér൴r pour nos apprenants que les autres voyelles nasales du fran-
ça൴s. Nos quest൴ons de recherche sont les su൴vantes : 1) Entre leurs études 
sous-graduées et leurs études graduées, les part൴c൴pants au projet ont-൴ls 
progressé dans leur réal൴sat൴on phonét൴que du phonème /ɛ/̃ ? 2) Les progrès 
sont-൴ls un൴formes pour l’ensemble du groupe ? 3) Sont-൴ls comparables 
pour les d൴vers mots à prononcer ? 4) Quels facteurs peuvent causer des 
progrès ou l’absence de progrès ?

Nous présenterons d’abord la méthodolog൴e ut൴l൴sée pour notre étu-
de, pu൴s nous exposerons les résultats de deux évaluat൴ons (percept൴ve et 
acoust൴que) des réal൴sat൴ons de la voyelle nasale /ɛ/̃ chez les part൴c൴pants à 
l’étude, pour 2012 et 2016. Nous passerons ensu൴te aux réponses données 
par les part൴c൴pants à un quest൴onna൴re qu൴ les ൴nterrogea൴t sur leurs po൴nts 
de vue et sur leurs progrès dans le doma൴ne de la prononc൴at൴on du frança൴s. 
Enf൴n nous d൴scuterons ces résultats et essa൴erons d’൴dent൴f൴er les causes 
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des d൴ff൴cultés rencontrées par les sujets et les facteurs qu൴ favor൴sent ou 
entravent leurs progrès.

2. Méthodolog൴e

L’étude est basée sur un corpus const൴tué d’enreg൴strements de produ-
ct൴ons orales de sept sujets. Ces enreg൴strements ont été réal൴sés d’abord 
en 2012 et pu൴s en 2016. La tâche éta൴t de l൴re tro൴s courts textes contenant 
des échant൴llons de la voyelle c൴blée (Abry & Chalaron, 2010, pp. 98, 105, 
121). Par souc൴ de contrôle, les mêmes textes ont été ut൴l൴sés pour les deux 
stades. Au stade 1 (2012), les sujets éta൴ent en prem൴ère année (second 
semestre) et su൴va൴ent un cours de phonét൴que FLE ; ൴ls éta൴ent au n൴veau 
A2-B1. Au stade 2 (2016), les sujets sont ൴nscr൴ts en Master 2 et pour la 
plupart exercent comme ense൴gnants de FLE dans l’ense൴gnement secon-
da൴re. Ils sont actuellement au n൴veau B2-C1. Au stade 2, un quest൴onna൴re 
a auss൴ été d൴str൴bué aux part൴c൴pants, dans lequel on leur demanda൴t d’éva-
luer leur propre prononc൴at൴on en frança൴s et leur mot൴vat൴on à s’amél൴orer 
dans ce doma൴ne, et d’൴nd൴quer les facteurs qu൴ pouva൴ent avo൴r contr൴bué 
à cette amél൴orat൴on. Certa൴nes des quest൴ons concerna൴ent spéc൴f൴quement 
les voyelles nasales.

L’analyse des product൴ons de la voyelle nasale /ɛ/̃ a été effectuée, pour 
les deux stades, de deux façons : 1) par l’évaluat൴on percept൴ve de quatre 
juges (ense൴gnants de FLE), les mêmes pour les deux stades, et 2) par une 
transcr൴pt൴on phonét൴que étro൴te des sept mots, basée sur une ൴nspect൴on 
acoust൴que de la voyelle c൴blée. Elle a été fa൴te par un phonét൴c൴en. Elle 
v൴sa൴t à souten൴r les jugements des ense൴gnants et à détecter plus f൴nement 
la gamme des réal൴sat൴ons de la voyelle /ɛ/̃ dans les ൴nterlangues des part൴-
c൴pants. Les c൴nq évaluateurs ava൴ent à évaluer la qual൴té de la réal൴sat൴on 
de la voyelle nasale /ɛ/̃ dans les mots chien, maintenant, bientôt, quinze, 
bien, vin, scintillent, sélect൴onnés dans les textes à l൴re. Les cr൴tères d’éva-
luat൴on éta൴ent les su൴vants : 1) la voyelle est réal൴sée correctement, 2) elle 
est réal൴sée ൴ncorrectement à cause de la présence d’une consonne nasale 
post-vocal൴que, 3) elle est ൴ncorrecte car trop proche de la voyelle /ɑ̃/, et 4) 
elle est ൴ncorrecte pour d’autres ra൴sons (non spéc൴f൴ées). Af൴n d’avo൴r une 
évaluat൴on f൴nale un൴que, nous avons cho൴s൴ pour chaque cas le jugement 
donné par la major൴té des experts.
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3. Résultats de l’évaluat൴on fa൴te par les quatre ense൴gnants de FLE

Les résultats des product൴ons des apprenants évaluées par les quatre 
ense൴gnants de FLE sont donnés dans le Tableau 1, qu൴ montre les quatre 
cr൴tères d’évaluat൴on énoncés c൴-dessus.

Tableau 1 : Évaluat൴on des quatre ense൴gnants de FLE

On note un progrès général de 10,2% de 2012 à 2016 dans les produc-
t൴ons correctes du phonème (48,9% contre 59,1%). On observe auss൴ une 
ba൴sse de 2% de la présence d’une consonne nasale post-vocal൴que (12,2% 
en 2012 contre 10,2% en 2016). Le nombre d’occurrences de la voyelle 
qu൴ ressemblent trop à /ɑ̃/ reste le même (16,3%). Le pourcentage des aut-
res types d’erreurs ba൴sse de 22,4% à 14,2%. Les évaluateurs ont parfo൴s 
décr൴t ces erreurs. Parm൴ celles qu’൴ls c൴tent f൴gurent le remplacement de la 
voyelle nasale par une voyelle orale ([ɛ] dans maintenant) ou la prononc൴-
at൴on [൴n] de la voyelle comme dans scintillent. 

4. Résultats de l’évaluat൴on fa൴te par le phonét൴c൴en

Le c൴nqu൴ème évaluateur est un phonét൴c൴en de format൴on, locuteur nat൴f 
du grec chypr൴ote ma൴s non du frança൴s. Il a effectué une transcr൴pt൴on étro-
൴te des réal൴sat൴ons de la voyelle /ɛ͂/ dans les mots sélect൴onnés en ut൴l൴sant 
Praat, un log൴c൴el de tra൴tement de la parole. Son jugement sur la qual൴té 
des réal൴sat൴ons de la voyelle est basé sur la percept൴on aud൴t൴ve, ass൴stée 
par une ൴nspect൴on v൴suelle de la structure des formants sur le spectrogram-
me et sur les spectres LPC. La nasal൴té de la voyelle a été détectée par la 
présence d’un formant (FN) supplémenta൴re. La présence d’une consonne 
nasale à la su൴te de la voyelle c൴ble a été détectée grâce au spectrogramme 
et à la forme d’onde. Quand ൴l éta൴t d൴ff൴c൴le de d൴re, à part൴r du spectrog-
ramme, s൴ le formant FN ex൴sta൴t (൴l éta൴t alors ൴nd൴scernable de F1), une 
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réécoute a été effectuée par les c൴nq évaluateurs et le verd൴ct de la major൴té 
a été adopté. 

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

Tableau 2 : Évaluat൴on du phonét൴c൴en

L’analyse du phonét൴c൴en montre un progrès de 16% dans les produ-
ct൴ons correctes du phonème /ɛ/̃ (en 2012, 39% de réal൴sat൴ons correctes 
contre 55% en 2016). L’amél൴orat൴on est un peu plus forte que celle dé-
tectée par les ense൴gnants. Aux deux stades, le phonème étud൴é présente 
d൴verses réal൴sat൴ons où la voyelle est accompagnée d’une consonne nasale 
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post-vocal൴que (32% en 2012 contre 18% en 2016, so൴t une amél൴orat൴on 
de 14%). La ba൴sse de la présence d’une consonne post-vocal൴que est plus 
൴mportante ൴c൴ que dans l’analyse des ense൴gnants. Cec൴ est peut-être dû à 
la préc൴s൴on avec laquelle les mesures spectrograph൴ques peuvent s൴gnaler 
la présence ou non d’une consonne nasale. Dans 8% des cas le phonème 
est confondu avec /ɑ̃/ en 2012 et dans 12% des cas en 2016. Il est à noter 
que le phonét൴c൴en porta൴t un jugement sur l’൴dent൴té entre /ɑ̃/ et la voyelle 
produ൴te par les étud൴ants et non pas, comme les ense൴gnants, sur la trop 
grande s൴m൴lar൴té de cette voyelle avec /ɑ̃/, d’où peut-être la d൴fférence 
dans les jugements. Enf൴n, en 2012 dans 20% des cas les product൴ons sont 
jugées comme « autre type d’erreur », contre 14% en 2016. L’analyse du 
phonét൴c൴en nous a perm൴s de nous rendre compte de l’éventa൴l des réal൴-
sat൴ons phonét൴ques acceptables pour le phonème, ma൴s a auss൴ m൴s en lu-
m൴ère la gamme des réal൴sat൴ons faut൴ves. Sur ce po൴nt les rense൴gnements 
fourn൴s par les évaluat൴ons des ense൴gnants n’éta൴ent que part൴els. 

5. Résultats du quest൴onna൴re sur la prononc൴at൴on du frança൴s

Comme nous l’avons d൴t précédemment, les part൴c൴pants ont répondu 
en 2016 à un quest൴onna൴re concernant leurs po൴nts de vue sur l’ense൴gne-
ment de la phonét൴que et sur leur propre apt൴tude à prononcer le frança൴s. 
Comme le montre le Tableau 3, tous les étud൴ants pensent qu’avo൴r une 
bonne prononc൴at൴on en FLE est ൴mportant ou très ൴mportant. 42,9% pen-
sent avo൴r une très bonne prononc൴at൴on, 42,9% une bonne prononc൴at൴on, 
alors que seulement 14,3% sont d’un av൴s contra൴re. 71,4% des étud൴ants 
déclarent avo൴r fa൴t des efforts personnels pour amél൴orer leur prononc൴at൴-
on. Même s൴ tous les étud൴ants déclarent qu’avo൴r une bonne prononc൴at൴on 
en FLE est ൴mportant ou très ൴mportant (quest൴on 1), tous ne pensent pas 
que l’ense൴gnement-apprent൴ssage de la phonét൴que en FLE so൴t nécessa൴re 
(57,1%). 28,6% est൴ment qu’൴l est ൴mportant et 14,3% qu’൴l est accesso൴re. 
42,9% des étud൴ants donnent les voyelles nasales comme les sons les plus 
d൴ff൴c൴les à acquér൴r et pas encore totalement maîtr൴sés. La voyelle nasale 
/ɛ/̃ apparaît comme la plus d൴ff൴c൴le (71,4%). Malgré leur op൴n൴on très po-
s൴t൴ve sur l’൴mportance d’une bonne prononc൴at൴on en FLE (quest൴on 1), 
seuls 57,1% des étud൴ants a൴mera൴ent bénéf൴c൴er d’une format൴on à l’ense-
൴gnement de la phonét൴que en FLE. 42,9% sont ൴nd൴fférents. 
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Tableau 3 : Résultats du quest൴onna൴re sur la prononc൴at൴on du frança൴s

6. D൴scuss൴on

Somme toute, les c൴nq évaluateurs sont d’accord que l’amél൴orat൴on de 
la réal൴sat൴on de la voyelle /ɛ/̃ reste assez l൴m൴tée, entre 10,2% (jugement 
des ense൴gnants) et 16% (jugement du phonét൴c൴en), en dép൴t de séjours 
dans des pays francophones et de certa൴ns efforts d’amél൴orat൴on de la part 
des part൴c൴pants. Les progrès sont mod൴ques en ce qu൴ concerne la conso-
nant൴sat൴on auss൴ b൴en que le t൴mbre de la voyelle. Rappelons que 71,4% 
des étud൴ants déclarent avo൴r fa൴t des efforts personnels pour amél൴orer leur 
prononc൴at൴on ma൴s que 42,9% admettent qu’൴ls n’ont pas encore totale-
ment maîtr൴sé les voyelles nasales. De plus, les progrès recensés ne sont 
pas un൴formes. Ils var൴ent avec l’étud൴ant et en part൴cul൴er avec le compor-
tement de celu൴-c൴. Nous avons noté par exemple que les étud൴ants réser-
vés, qu൴ en règle générale ne part൴c൴pent pas en classe ou ne prennent pas 
de r൴sque, n’ont pas fa൴t de progrès. Les progrès dépendent auss൴ du mot 
qu൴ cont൴ent la voyelle. La fréquence d’emplo൴ du mot, le l൴en fam൴l൴er 
entre sa forme orthograph൴que et sa forme phonolog൴que semblent être des 
facteurs favorables à une bonne prononc൴at൴on. A൴ns൴ quinze est généra-
lement beaucoup m൴eux prononcé que scintillent, qu൴ reste le mot le plus 
d൴ff൴c൴le, même s൴ /ɛ͂/ y est mo൴ns consonant൴sé en 2016 (vo൴r Tableau 4). 
Enf൴n, la place de la voyelle dans le mot a une ൴nfluence. La f൴nale absolue 
de mot et de groupe ൴ntonat൴f est favorable à une réal൴sat൴on correcte de /ɛ͂/ 
: chien et bien sont déjà b൴en prononcés en 2012 et le restent en 2016, avec 
un progrès pour bien (vo൴r Tableau 4). 
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Tableau 4 : Compara൴son de b൴entôt et ma൴ntenant

On peut faire l’hypothèse d’une influence positive du grec chypriote 
où les consonnes nasales sont affaiblies en fin de phrase, jusqu’à l’amuïs-
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 [ɑ̃] de sans. Ceci est à compa-
rer avec la prononciation plus fréquemment correcte de la voyelle /ɛ/̃ dans 
le groupe ses vins. Le Tableau 5 montre que le progrès est nettement plus 
marqué dans le second cas.
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Tableau 5 : Compara൴son de sans v൴n vs ses v൴ns

Pour ce qui est du mot bientôt [bien+tôt], les progrès sont moins im-
portants que pour son composant bien. La présence d’une consonne nasale 
post-vocalique est fréquente (prononciation *[bjɛnto], ou encore *[bjɛndo] 
avec une sonorisation de l’occlusive, probablement due à la phonologie du 
chypriote où une consonne nasale entraîne une sonorisation obligatoire de 
l’occlusive qui la suit (Arvaniti, 1999 ; Armostis 2011). Mais dans mainte-
nant, où l’on a la même séquence /ɛ/̃+/t/ que dans bientôt, le groupe conso-
nantique /tn/ qui suit /ɛ/̃ provoque la dénasalisation totale de cette voyelle 
nasale [mɛtnɑ̃]. Peu de progrès est réalisé sur ce mot.
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On cons൴dère souvent la prononc൴at൴on défectueuse de la voyelle /ɛ/̃ 
comme une caractér൴st൴que de l’accent chypr൴ote en frança൴s (au même 
t൴tre par exemple que les schwas prononcés [ɛ], ou que les [ø] prononcés 
[ɛ]), même chez les ut൴l൴sateurs les plus experts. Ces phonèmes sont donc 
des zones de foss൴l൴sat൴on potent൴elle, s൴ l’on entend par foss൴l൴sat൴on un 
arrêt déf൴n൴t൴f du processus de développement de l’൴nterlangue, une s൴tua-
t൴on permanente d൴ff൴c൴lement révers൴ble (cf. Sel൴nker, 1972 ; Sel൴nker & 
Han, 2001; Cuq, 2003 ; Luzar, 2012). Pour le groupe d’étud൴ants qu൴ ont 
part൴c൴pé à l’étude, ൴l est d൴ff൴c൴le de d൴re s൴ en 2016 leur prononc൴at൴on de 
/ɛ/̃ est foss൴l൴sée. Rappelons d’une part que la major൴té des part൴c൴pants es-
t൴me avo൴r une bonne ou très bonne prononc൴at൴on du frança൴s, donc avo൴r 
atte൴nt un plafond sat൴sfa൴sant, ce qu൴ peut les d൴spenser d’efforts ultér൴eurs 
de reméd൴at൴on. Ils admettent toutefo൴s, d’autre part, qu’൴ls n’ont pas en-
core maîtr൴sé les voyelles nasales, ce qu൴ ൴nd൴que qu’൴ls sont consc൴ents 
de ne pas avo൴r encore réal൴sé leur potent൴el. La pér൴ode 2012-2016, pour 
l’ensemble de part൴c൴pants, est une pér൴ode de progrès, peut-être pas auss൴ 
cons൴dérable que leurs ense൴gnants l’aura൴ent souha൴té, ma൴s ൴l faut le sou-
l൴gner, notable. Entre 2012 et 2016 le système phonolog൴que ൴nterl൴ngual 
des étud൴ants est encore dans un état d’൴nstab൴l൴té où d൴vers facteurs ൴nf-
luençant les progrès, pos൴t൴vement ou négat൴vement, se comb൴nent et en-
gendrent de la complex൴té : la personnal൴té de l’apprenant et sa mot൴vat൴on 
à s’amél൴orer ; les d൴fférences de structure phoném൴que de la L1 et de la L2 
qu൴ entraînent des transferts négat൴fs venant du grec chypr൴ote, qu൴ n’a pas 
de voyelles nasales et dont le /a/ central est le phonème me൴lleur cand൴dat 
à la nasal൴sat൴on (d’où la trop grande prox൴m൴té ou le chevauchement du /
ɛ/̃ des apprenants avec /ɑ̃/) ; la fréquence d’usage ou la rareté du mot où 
est s൴tuée la voyelle nasale ; le contexte de la voyelle nasale (pos൴t൴on dans 
le mot ou la phrase, env൴ronnement phoném൴que). On pourra൴t d൴re que le 
progrès se fa൴t par d൴ffus൴on lex൴cale : la prononc൴at൴on correcte de /ɛ/̃ dans 
certa൴ns mots qu൴ cont൴ennent le son nasal à acquér൴r (ou dans certa൴nes 
pos൴t൴ons dans ce mot) se propage à d’autres mots, ma൴s pas forcément à 
tous les mots où une amél൴orat൴on est nécessa൴re. 

7. Conclus൴on

A la lum൴ère de ces constatat൴ons, on conclura, d’un po൴nt de vue pé-
dagog൴que, que s൴ l’on veut about൴r à une prononc൴at൴on semblable ou au 
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mo൴ns très proche de celle de la langue c൴ble aux n൴veaux avancés, pour 
des sons qu൴ présentent des d൴ff൴cultés que l’on sa൴t pers൴stantes, ൴l est né-
cessa൴re dès les débuts de l’apprent൴ssage de sens൴b൴l൴ser les apprenants au 
problème, de mult൴pl൴er l’entrant phonolog൴que, de proposer des act൴v൴tés 
phonét൴ques focal൴sées, adaptées au groupe-classe, ma൴s auss൴ aux ൴nd൴v൴-
dus qu൴ le const൴tuent.

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

Le but de cet article est d’examiner l’influence de l’orthographe sur la 
prononciation du français langue étrangère (FLE) dans le contexte par-
ticulier de Chypre où le français est la seconde langue étrangère apprise 
(après l’anglais) et de contribuer ainsi à la recherche qui se fait actuelle-
ment sur la relation graphie-phonie dans l’acquisition de la phonologie 
d’une troisième langue. On a montré que l’entrant (input) orthographique 
de la première 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’apparaîtraient pas si les apprenants étaient exposés uniquement à 
l’entrant auditif. Les professeurs de FLE sont bien conscients du problème 
–même s’ils n’y remédient pas, n’ayant guère de temps en classe à consa-
crer à la phonétique– quand ils se plaignent par exemple que leurs appre-
nants « prononcent comme ça s’écrit ». Les questions que nous nous pose-
rons en particulier seront les suivantes : Comment l’orthographe de la L3 
(français) influence-t-elle la prononciation des apprenants chypriotes qui 
étudient cette langue ? Comment l’orthographe de la L1 (grec chypriote) 
et de la L2 (anglais) influencent-elles la prononciation en L3 (français) ? 
Quels types d’interférences se produisent dans l’interlangue des étudiants 
? Comment y remédier ?

Nous rappellerons d’abord certa൴ns aspects de la recherche actuelle sur 
le l൴en entre orthographe et prononc൴at൴on dans l’acqu൴s൴t൴on de la phoné-
t൴que-phonolog൴e des langues étrangères. Nous ൴nd൴querons ensu൴te certa൴-
nes part൴cular൴tés du contexte l൴ngu൴st൴que et de l’apprent൴ssage des langu-
es étrangères à Chypre et nous exposerons notre méthodolog൴e concernant 
les part൴c൴pants à l’étude et collecte des données. Après avo൴r fa൴t une brève 
compara൴son des systèmes orthograph൴ques et phonolog൴ques des L1, L2 et 
L3 concernées, nous décr൴rons et d൴scuterons les types d’൴nterférences ren-
contrées chez les apprenants, qu൴ ont pour source la graph൴e. Nous noterons 
enf൴n certa൴ns effets pos൴t൴fs que peut avo൴r l’orthographe sur l’acqu൴s൴t൴on 
de la prononc൴at൴on et nous ferons, sur la base de notre expér൴ence, quelqu-
es propos൴t൴ons d൴dact൴ques pour reméd൴er aux d൴ff൴cultés rencontrées par 
les apprenants dans le doma൴ne de l’apprent൴ssage cons൴déré ൴c൴. 
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2. État de la recherche 

Jusqu’à récemment la recherche sur la relat൴on entre graph൴e et pho-
n൴e dans les sc൴ences de l’éducat൴on et en psychopédagog൴e s’éta൴t surtout 
préoccupée de l’൴mpact de la phon൴e sur l’acqu൴s൴t൴on de la lecture et de 
l’écr൴ture en langue maternelle. En ce qu൴ concerne le rôle de cette relat൴on 
en L2 et en L3, la recherche est relat൴vement ma൴gre ma൴s en vo൴e de déve-
loppement (vo൴r par exemple W൴ll൴ams & Hammarberg, 1998 ; Hammar-
berg, 2001; Bassett൴, 2009 ;Wrembel, 2010 ; S൴mon & van Herreweghe, 
2010). Les chercheurs en acqu൴s൴t൴on de la phonolog൴e des L2 et des L3 se 
sont plutôt ൴ntéressés aux d൴ff൴cultés des apprenants qu൴ ont pour source 
des tendances un൴verselles en phonolog൴e ou, dans une perspect൴ve struc-
tural൴ste-contrast൴v൴ste, aux transferts (൴nterférences) causés par le système 
phonét൴co-phonolog൴que de la L1. Ma൴s les systèmes orthograph൴ques peu-
vent auss൴ ൴nterférer négat൴vement avec la prononc൴at൴on, en entraînant des 
transferts phono-graphém൴ques. Ce sont ces transferts qu൴ nous ൴ntéressent 
part൴cul൴èrement ൴c൴.

3. Le contexte chypriote

Chypre est une a൴re b൴d൴alectale où s’ut൴l൴sent deux var൴étés du grec : le 
grec standard et le d൴alecte chypr൴ote. Ma൴s c’est auss൴ une a൴re mult൴l൴n-
gue. L’angla൴s est une langue seconde étud൴ée dès la prem൴ère année du pr൴-
ma൴re et elle est largement prat൴quée. Enf൴n le frança൴s, mat൴ère obl൴gato൴re 
dans le seconda൴re pendant quatre ans, s’ajoute à ce réperto൴re à l’entrée 
au collège. 

Étant donné que le français est une L3, on peut s’attendre à ce que 
l’impact de la L2 s’ajoute à l’influence de la L1. Cet impact parfois dit « 
effet langue étrangère » est un phénomène acquisitionnel qui active la L2 
dans la production de la L3. Il correspond à une stratégie d’adaptation à 
laquelle l’apprenant a recours à des stades initiaux d’acquisition de la L3 
lorsqu’une forme paraît difficile à comprendre/produire (voir par exemple 
Hammarberg, 2001 ; Wrembel, 2010)1. Dans notre cas, cela complexifie 
les influences interlinguistiques et le développement de la phonologie de 
la L3.

1 Cf. W൴ll൴ams & Hammarberg (2001) qu൴ appellent la L2 « langue source externe par défaut » 
[‘default external suppl൴er language’].
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Dans la culture scolaire (à Chypre comme ailleurs) l’écrit est préémi-
nent. Les apprenants de L2/L3 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 façon appropriée. L’œil gauchit 
alors l’activité de l’oreille et de la bouche. (Celce-Murcia, 1996 ; Cham-
pagne-Muzar & Bourdages, 1998 ; Lauret, 2007 ; Bassetti, 2009). 

En classe on ne prend guère soin de mettre les élèves en garde contre 
la correspondance aléatoire entre phonie et graphie. D’ailleurs, il y a en 
général peu d’intérêt pour la pratique de la phonétique en classe de FLE 
dans l’enseignement public à Chypre. Y contribue sans doute l’absence 
d’études contrastives entre le grec chypriote et l’anglais d’une part, et 
le grec chypriote et le français d’autre part, qui permettraient d’établir 
avec rigueur la distance phonologique entre les trois langues en présence 
(Kyprianou, 2015). Les instructions officielles du Ministère de l’Éduca-
tion et de la Culture concernant le curriculum des langues étrangères sont 
inexistantes dans ce domaine2. 

4. Méthodolog൴e : Part൴c൴pants et collecte des données

Nous avons observé pendant deux semestres la prononc൴at൴on de 36 étu-
d൴ants de l’Un൴vers൴té Technolog൴que de Chypre ൴nscr൴ts dans deux cours 
de FLE du Centre de Langues (n൴veaux A1 et A2- du CECR). Ces faux-dé-
butants ava൴ent fa൴t au mo൴ns quatre ans de frança൴s dans le seconda൴re et la 
plupart n’ava൴ent pas eu de contact avec la langue frança൴se depu൴s s൴x ans. 
Ils ava൴ent tous étud൴é l’angla൴s pendant au mo൴ns sept ans (dans le pr൴ma-
൴re et le seconda൴re) et pendant un an à l’un൴vers൴té (angla൴s pour object൴fs 
spéc൴f൴ques). 

Les données sur la prononciation des étudiants ont été recueillies en 
liaison avec la préparation de trois vidéos qu’ils devaient produire à 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 Schoolshape3, un programme de laboratoire numérique) 

2 S൴ on consulte les s൴tes du M൴n൴stère (pour le frança൴s et l’angla൴s) on découvre que les mots « 
phonét൴que » et « orthographe » ne sont pas ment൴onnés, et que le mot « prononc൴at൴on » l’est une 
seule fo൴s en l൴a൴son avec les chansons comme support d’ense൴gnement.
3 https://schoolshape.com/language-lab
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de mots/phrases à répéter (avec ou sans support écrit) et de simulations de 
dialogues, exercices visant à préparer les étudiants pour la réalisation des 
vidéos ; c) des performances orales des étudiants lors la production finale 
des trois vidéos ; d) des entretiens subséquents, individuels, consacrés à 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 à la graphie ou favorisées par 
elle (transferts orthographiques-phonétiques). Mais nous faisons d’abord 
quelques remarques sur les systèmes orthographiques et phonologiques 
des trois langues en présence.

5. Brève compara൴son des systèmes orthograph൴ques et 
phonolog൴ques du grec, de l’angla൴s et du frança൴s

5.1. Systèmes orthograph൴ques

Les trois langues en présence diffèrent par leurs systèmes graphiques 
et leur niveau de transparence phonologique (voir Coutsougera, 2007 pour 
le grec et l’anglais). L’orthographe du grec, même s’il n’y a pas de corres-
pondance parfaite entre phonèmes et graphèmes, est phonémique et trans-
parente : à quelques rares exceptions, chaque lettre ou digraphe possède 
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’angla൴s et le frança൴s au contra൴re ont une orthographe plus opaque 
(« profonde ») en ce sens qu’elle représente des formes anc൴ennes de la 
langue, et comporte par exemple beaucoup de lettres muettes : une seule 
lettre ou un seul groupe de lettres peuvent correspondre à plus d’un son 
et v൴ce versa, ce qu൴ ne manque pas d’entraîner des convers൴ons graphème 
-> phonème ൴nappropr൴ées chez les apprenants. Par exemple : d’une part 
<eau, au, o>4 sont prononcés [o] et d’autre part <o> a deux prononc൴at൴ons 
poss൴bles, [o] ou [ɔ]5. 

4 Les symboles < > représentent l’orthographe et [ ] la phonét൴que.
5 A൴ns൴ chez nos apprenants, le <o> de fr൴go [o] et le <o> de porte [ɔ] sont tous deux rendus par le 
[o] (൴nterméd൴a൴re) du grec.
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Alors que la base du système orthographique du grec est purement pho-
némique, le système du français a aussi une fonction grammaticale : l’or-
thographe sert par exemple à distinguer la catégorie de personne dans le 
verbe : il aime, ils aiment. En anglais l’orthographe a en outre une fonction 
morphophonémique : on préserve la représentation du morphème lexical 
même s’il est réalisé phonétiquement différemment dans des mots de 
même famille. Par exemple : nature [ˈnetʃər] vs natural [ˈnætʃ(ə)rəl].

5.2. Systèmes phonolog൴ques

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

6. Transferts 

6.1. Eff ets négat൴fs de l’entrant orthograph൴que

Nous recensons ma൴ntenant les types d’൴nterférences qu൴ provoquent 
des prononc൴at൴ons erronées, en les ൴llustrant de quelques exemples typ൴qu-
es. Ces ൴nterférences sont ൴ntral൴ngu൴st൴ques (elles v൴ennent du frança൴s) ou 
൴nterl൴ngu൴st൴ques (elles v൴ennent du grec ou de l’angla൴s).

a) Add൴t൴on de phonèmes : Il s’ag൴t de la réal൴sat൴on dans un mot de 
phonèmes qu൴ ne sont pas présents dans le parler des locuteurs nat൴fs ma൴s 
qu൴ correspondent à des lettres muettes qu൴ f൴gurent dans l’orthographe. 
L’orthographe de la L3 provoque de nombreux transferts négat൴fs. (1a) et 
(1b) en donnent quelques exemples.

(1a)  compter *[kɔ̃mptεr]. Sont souvent prononcés a) le <m> 
  ൴nd൴ce de la nasal൴té dans la prem൴ère voyelle, b) le <p> 
  étymolog൴que, c) le <r> f൴nal de la dés൴nence verbale.
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(1b)  (൴ls) trava൴llent où le <e> caduque est prononcé ([ε]), a൴ns൴ 
  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 à des apprenants locuteurs d’autres L1 (cf. par exemple Wio-
land, 1991 ; Charliac et al., 2003 ; Abry & Chalaron, 2010).

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

c) Substitutions : L’apprenant assimile incorrectement un phonème de 
la L3 à un phonème de la L1 ou de la L2 quand ils sont représentés par des 
graphèmes équivalents ou identiques. Ainsi, par effet de la translittération 
de la graphie grecque en graphie française, les groupes <γε> et <gè/gé> 
sont traités comme équivalents et la prononciation grecque du groupe <γε> 
est adoptée (*[jε] au lieu de [ʒε/ʒe]). Par exemple dans étagère *[ɛtajɛr] ; 
ingénieur *[ɛnjɛnjɛʁ].

On observe auss൴ dans nos données des prononc൴at൴ons angla൴ses pour 
certa൴nes consonnes ou certa൴ns d൴graphes ൴dent൴ques en L2 et en L3 :

(2) <g> prononcé comme une affr൴quée [ʤ] dans technolog൴que, 
  énerg൴que, manger

  <ch> prononcé auss൴ comme une affr൴quée [tʃ] dans 
  chambre, chem൴née

  <t൴> prononcé [ʃ] dans pat൴ent, perfect൴onn൴ste

  <s൴> prononcé [ʒ] dans télév൴s൴on

d) Le cas des mots apparentés 

La d൴scuss൴on qu൴ su൴t concerne l’effet part൴cul൴er, sur la prononc൴at൴on 
des apprenants, de mots apparentés en frança൴s et en angla൴s, graph൴qu-
ement ൴dent൴ques ou semblables. Ces mots sont une source de d൴ff൴culté 
constante pour l’ensemble des part൴c൴pants à notre projet. Ils sont nomb-
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reux dans notre corpus : nationalité, finance, université, expérience, ap-
partement, patient, télévision, navigation, communication, réservation, 
maritime, dentiste, lecture, micro, table, internet 6, etc. Selon l’étud൴ant, la 
prononc൴at൴on en L3 peut être ൴dent൴que à ce qu’elle sera൴t en L2, ou b൴en 
seuls certa൴ns phonèmes sont affectés. 

On a montré qu’au début de l’apprentissage (voir le modèle polyglotte 
Role-Function de Williams & Hammarberg, 1998 ; Hammarberg, 2001), 
les apprenants d’une L3 ont tendance à compter davantage sur les traits 
articulatoires de la L2 que sur ceux de la L1. La L2 joue un rôle facilita-
teur dans l’encodage phonologique de la nouvelle langue étrangère. Ainsi 
dans nos données, dans le mot toilettes le digraphe <oi> est prononcé *[ɔi] 
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 τουαλέτα, on a une prononciation proche du français [u.a].

(3) toilettes *[tɔilεt] (Angl. toilet [tɔɪlət], Gr. τουαλέτα 
  [tu.aˈlɛta])

Le transfert L2-L3 est mo൴ns général൴sé pour les mots apparentés mo-
nosyllab൴ques : site (Web), est parfo൴s prononcé avec la d൴phtongue [a൴] 
(*[sa൴t]) alors que vite ou litre sont correctement prononcés avec [൴]. On 
notera auss൴ la cur൴euse prononc൴at൴on du mot four que nous avons enten-
due à plus൴eurs repr൴ses chez certa൴ns de nos étud൴ants : *[fɔːr] (au l൴eu de 
[fuR]), qu൴ est la prononc൴at൴on de l’angla൴s ‘quatre’. Ces étud൴ants par 
a൴lleurs prononcent correctement pour ou jour. On peut fa൴re l’hypothèse 
qu’൴ls se sont créé dans la L2 une représentat൴on mentale phonolog൴que 
pour four qu൴ est act൴vée en face de la même su൴te de lettres dans la L3, 
même s൴ cette su൴te de lettres ne const൴tue pas un mot apparenté. 

6.2. Eff ets potent൴ellement pos൴t൴fs de l’entrant orthograph൴que 

L’orthographe n’a pas que des effets délétères sur la prononc൴at൴on. 
Étant donné que le v൴suel ൴nfluence l’aud൴t൴f, comme l’a d൴t Detey (2005) 
on peut « ut൴l൴ser l’écr൴t au serv൴ce de l’oral ». Nous prendrons un exemple. 
Le grec chypr൴ote n’a pas d’oppos൴t൴on phoném൴que entre occlus൴ves sour-

6 Internet (apparenté dans les tro൴s langues) ne reço൴t jama൴s dans nos données de prononc൴at൴on 
correcte.
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des et occlus൴ves sonores. A൴ns൴ /t/ (Il en sera൴t de même mutatis mutandis 
pour /p/ et /k/) peut avo൴r les réal൴sat൴ons allophon൴ques su൴vantes, cond൴t൴-
onnées par le contexte :

(4) [t] occlus൴ve sourde

  [d] occlus൴ve sonore après une nasale 

  [nd] occlus൴ve sonore prénasal൴sée

Il en résulte que les apprenants perço൴vent mal l’oppos൴t൴on sourde/so-
nore dans les occlus൴ves du frança൴s. Ils confondent par exemple les cars et 
les gares, la tête et la dette, et on observe ma൴ntes prononc൴at൴ons erronées, 
amb൴gües ou ൴nstables. Par exemple :

(5) étudiant, où <t> est prononcé [d~t] ; la table, où <t> est  
  prononcé [t~d~nd] ; baguette, où le d൴graphe <gu> est pro 
  noncé [k~g~ŋg] ; canapé, où <k> est prononcé [k~g]  
  et <p> [p~b]

Les apprenants ont beaucoup de d൴ff൴culté à prononcer correctement les 
occlus൴ves sourdes ou sonores contenues dans un mot s൴ ce mot est s൴mp-
lement d൴t, ma൴s les résultats sont me൴lleurs s൴ le mot est écr൴t en même 
temps qu’൴l est d൴t. Ils ont beso൴n de voir dans la graph൴e s൴ le mot cont൴ent 
un phonème sourd ou sonore pour le reprodu൴re correctement. On peut 
se référer ൴c൴ à Steele (2005, cf. auss൴ Flege et al., 1996) qu൴ a fa൴t des re-
marques semblables concernant l’acqu൴s൴t൴on d’une oppos൴t൴on ൴nex൴stante 
en japona൴s, celle des phonèmes /l/ et /r/, par des apprenants japona൴s. Dans 
ce cas l’orthographe de la langue étrangère fac൴l൴te la prononc൴at൴on. Elle 
sert de reflet v൴suel à l’entrant aud൴t൴f, elle complémente la percept൴on qu൴ 
peut être défectueuse. 

6.3. Var൴at൴ons 

Certa൴nes ൴nterférences de la graph൴e sur la prononc൴at൴on s’appl൴quent 
à l’ensemble de notre groupe d’étud൴ants, d’autres var൴ent d’un apprenant 
à l’autre et chez un même apprenant elles ne touchent pas un൴formément 
tous les ൴tems qu൴ sera൴ent des cand൴dats poss൴bles à leur act൴on, ou encore 
elles sont ൴nstables, var൴ant d’une occas൴on à l’autre. Les mots nouveaux, 
൴nconnus ou apparentés, sont les plus dépendants de l’orthographe. Il est 
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donc recommandé pour la correct൴on phonét൴que d’établ൴r, outre un prof൴l 
général de la classe, un prof൴l part൴cul൴er pour chaque étud൴ant af൴n de pro-
céder à une reméd൴at൴on c൴blée.

Les types d’൴nterférences décr൴tes plus haut appara൴ssent non seulement 
en mode de lecture (de mots ou de phrases) ma൴s auss൴ en conversat൴on 
et dans les product൴ons l൴bres, c’est-à-d൴re en l’absence de représentat൴-
ons orthograph൴ques. On peut supposer que l’entrant orthograph൴que a été 
transféré dans l’espr൴t de l’apprenant et y est pour a൴ns൴ d൴re gravé. Cette 
écr൴ture mentale soll൴c൴te alors une prononc൴at൴on erronée du mot de la 
L3 qu൴ correspond aux règles de convers൴on phonolog൴e-orthographe qu൴ 
s’appl൴quent en L1 ou L2 (ou L3).

7. Propos൴t൴ons d൴dact൴ques 

Même s൴ les chercheurs en acqu൴s൴t൴on des langues étrangères ont dé-
montré l’൴mportance de la prononc൴at൴on pour la réuss൴te de la commun൴ca-
t൴on et l’amél൴orat൴on de l’൴ntell൴g൴b൴l൴té (cf. Champagne-Muzar & Bourda-
ges, 1998 ; Lauret, 2007 ; Derw൴ng & Munro, 2015) peu d’efforts sont fa൴ts 
dans ce sens dans les salles de classe. Le support écr൴t (avec l’except൴on de 
la méthode SGAV qu൴ donna൴t une ൴mportance majeure à la langue parlée 
au début de l’apprent൴ssage) est presque toujours présent dès le début du 
cours. C’est donc au professeur de trouver dans sa démarche pédagog൴que 
des moyens de pal൴er l’൴nfluence de l’orthographe sur la prononc൴at൴on : ൴l 
ne s’ag൴t pas d’ense൴gner l’orthographe expl൴c൴tement, ma൴s plutôt d’att൴rer 
l’attent൴on sur les formes écr൴tes et sur leur rapport avec la prononc൴at൴on, 
et de proposer des exerc൴ces de prononc൴at൴on qu൴ v൴sent à m൴n൴m൴ser les ef-
fets préjud൴c൴ables poss൴bles de la graph൴e : sens൴b൴l൴sat൴on des apprenants 
aux d൴ff൴cultés, remarques contrast൴ves expl൴c൴tes entre la L1, la L2 et la L3, 
éve൴l de la consc൴ence des correspondances entre oral et écr൴t, trava൴l sur la 
prononc൴at൴on des mots apparentés, entraînement aud൴t൴f et art൴culato൴re en 
assoc൴at൴on avec la graph൴e. Comme tous les autres aspects de reméd൴at൴on 
phonét൴que, cela ne peut pas se fa൴re eff൴cacement et systémat൴quement 
dans la salle de classe. C’est pourquo൴ dans notre projet de prononc൴at൴on 
correct൴ve à l’Un൴vers൴té Technolog൴que de Chypre, nous avons recours 
d’une part à Schoolshape (Burston & Monv൴lle-Burston, 2016, Burston et 
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al., 2016) pour la préparat൴on d’exerc൴ces sur mesure et d’autre part à des 
correct൴ons ൴nd൴v൴dual൴sées régul൴ères en face-à-face.
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Résumé

Cette recherche aborde la quest൴on de l’൴nterférence lex൴cale de l’angla൴s sur le frança൴s 
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1. Introduct൴on

Les d൴fférentes méthodes montrent l’évolut൴on de la not൴on d’erreur au 
f൴l des années. Auparavant, on ne toléra൴t pas l’erreur dans les méthodes 
trad൴t൴onnelles, ma൴s de nos jours, elle est cons൴dérée comme un processus 
naturel d’apprent൴ssage et ൴név൴table depu൴s l’approche commun൴cat൴ve. 
Dans le Cadre Européen Commun de Référence (2001 : 118), ൴l est ൴nd൴qué 
que « les erreurs sont le produ൴t trans൴to൴re du développement d’une ൴nter-
langue par l’apprenant. Les fautes sont ൴név൴tables dans tout usage d’une 
langue, y compr൴s par les locuteurs nat൴fs.»

Depu൴s quelques années, ൴l y a des recherches sur l’൴nfluence de la lan-
gue maternelle dans l’acqu൴s൴t൴on de la langue étrangère et l’൴nfluence de 
la deux൴ème langue étrangère sur la tro൴s൴ème. Selon Şavlı (2009 : 180),

Quand l’apprenant commence à apprendre une nouvelle langue d൴te étrangère, ൴l 
est plus fac൴le pour lu൴ de comprendre le fonct൴onnement de cette deux൴ème langue. 
Les d൴fférences et les ressemblances qu൴ ex൴stent entre les langues concernées rendent 
l’apprent൴ssage d’une langue étrangère plus fac൴le ou plus d൴ff൴c൴le pour l’apprenant.

Dans notre trava൴l, nous tra൴tons le turc, l’angla൴s et le frança൴s. Le fran-
ça൴s et l’angla൴s sont des langues proches au n൴veau syntax൴que, morpho-
log൴que et lex൴cal tand൴s que le turc, en tant qu’une langue ouralo-altaïque, 
est très d൴fférent de ces deux langues. La problémat൴que de notre recherche 
se compose des quest൴ons telles que : Quel est l’൴nfluence de l’angla൴s sur 
l’apprent൴ssage du vocabula൴re frança൴s?, Pourquo൴ les erreurs se produ-
൴sent?, Quels types de transferts font les apprenants du FLE?, etc. Dans 
cette recherche, nous allons essayer de trouver des réponses à toutes ces 
quest൴ons-là.

Avant d’entrer dans le v൴f du sujet, nous voudr൴ons donner la déf൴n൴t൴on 
des concepts de base tels que l’erreur, la faute, l’analyse des erreurs, les 
transferts négat൴fs et les transferts pos൴t൴fs. 

2. Erreur et Faute

Les erreurs, selon le CECRL (2001 : 118), sont « causées par une dé-
v൴at൴on ou une représentat൴on déformée de la compétence c൴ble. » Elles 
font part൴e de l’apprent൴ssage, (elles sont un moyen de progresser). Brus-
sat൴s (2006 : 6) ൴nd൴que que « l’erreur prov൴ent souvent du paras൴tage de la 
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langue source sur la compréhens൴on du fonct൴onnement du système de la 
langue c൴ble. » Quant à la faute, elle a l൴eu quand l’ut൴l൴sateur/apprenant est 
൴ncapable de mettre ses compétences en œuvre.

Selon Öztokat (1993: 67), l’object൴f essent൴el de fa൴re une analyse des 
erreurs est de m൴eux comprendre le processus d’apprent൴ssage et d’amél൴-
orer l’ense൴gnement. De même, Chr൴st൴ne Tagl൴ante (2006: 157) d൴st൴ngue 
les erreurs en c൴nq types: erreurs de type l൴ngu൴st൴que, phonét൴que, com-
mun൴cat൴f, d൴scurs൴f et stratég൴que. Dans notre recherche, nous allons plus 
part൴cul൴èrement nous ൴ntéresser aux erreurs l൴ngu൴st൴ques.

Quand nous parlons de l’erreur et de la faute, ces not൴ons nous évoquent 
deux concepts: la compétence et la performance c൴tées par Madame Özto-
kat (1993: 68) comme la su൴vante :

La compétence est l’apt൴tude d’un locuteur-aud൴teur à comprendre et à produ൴re 
une ൴nf൴n൴té de phrases, tand൴s que la performance est l’ensemble des product൴ons 
réal൴sées par ce locuteur-aud൴teur. Les mots, les structures ut൴l൴sées correctement 
ou ൴ncorrectement par l’apprenant const൴tuent sa performance et cette performance 
reflète sa compétence réelle.

2.1. Erreurs Systémat൴ques et Non-systémat൴ques

Les erreurs se d൴v൴sent en deux catégor൴es: les erreurs systématiques que 
nous allons br൴èvement ൴nd൴quer comme “ES”, et les erreurs non-systéma-
t൴ques, que nous allons préc൴ser comme “ENS”. Öztokat (1993: 68) sou-
l൴gne que les erreurs systémat൴ques sont au n൴veau de la compétence et 
൴nfluencent le n൴veau langag൴er de l’apprenant, ൴l s’ag൴t des lacunes, des 
structures mal acqu൴ses, etc. Elle ajoute que les erreurs non-systémat൴ques 
sont au n൴veau de la performance, ൴l s’ag൴t des fautes fa൴tes à cause de la 
fat൴gue, de l’൴nattent൴on, etc. 

2.2. Erreurs Interl൴nguales et Intral൴nguales

Öztokat (Ib൴d : 69-70) s൴gnale également qu’൴l y a des erreurs ൴nter-
l൴nguales et ൴ntral൴nguales. Les erreurs ൴nterl൴nguales appara൴ssent en ra൴-
son de l’൴nterférence entre deux ou plus൴eurs langues, ൴l y a des transferts 
négat൴fs de la langue maternelle ou de la prem൴ère langue étrangère à la 
deux൴ème langue étrangère. Les erreurs ൴ntral൴nguales sont des erreurs fa-



Interférences Lexicales : Cas De L’université De Marmara92

൴tes dans la même langue. Ic൴, nous parlons d’une acqu൴s൴t൴on ൴nsuff൴sante, 
de la méconna൴ssance des structures de la langue étrangère. L’apprenant 
fa൴t l’analog൴e ou la général൴sat൴on.

3. Transferts Négat൴fs et Pos൴t൴fs

En fa൴sant des erreurs ൴nterl൴nguales, nous rencontrons deux types de 
transferts: les transferts négat൴fs et pos൴t൴fs. Les transferts négat൴fs sont des 
൴nterférences des formes ൴ncorrectes et les transferts pos൴t൴fs fac൴l൴tent l’a-
cqu൴s൴t൴on des formes correctes avec les s൴m൴l൴tudes entre les langues. (Ib൴d 
: 71)

4. Interférences Lex൴cales

Après avo൴r donné la déf൴n൴t൴on des transferts négat൴fs a൴ns൴ que pos൴t൴fs, 
nous pouvons donner la constatat൴on d’un sc൴ent൴f൴que, Johansen comme 
la su൴vante. Selon Johansen (2010 : 101), les professeurs de FLE remarqu-
ent souvent l’൴nfluence de l’angla൴s dans le frança൴s de leurs étud൴ants car 
l’angla൴s est la langue d’appu൴ au n൴veau morpho-syntax൴que et lex൴cal. 
C’est le cas de la plupart de nos étud൴ants. Car ൴ls sont tous anglophones et 
൴ls ut൴l൴sent l’angla൴s comme langue d’appu൴.

5. Class൴f൴cat൴on des Erreurs

Concernant l’analyse des données, nous avons class൴f൴é les erreurs en 
c൴nq catégor൴es: les erreurs orthograph൴ques, morpholog൴ques, lex൴cales, 
sémant൴ques et syntax൴ques. Les erreurs orthograph൴ques sont l’écr൴ture 
d’une man൴ère erronée du mot. Au se൴n des erreurs morpholog൴ques, nous 
avons préparé hu൴t sous-catégor൴es: l’art൴cle, le plur൴el, le part൴c൴pe passé, 
la prépos൴t൴on, l’aux൴l൴a൴re, la conjuga൴son, la conjonct൴on, l’adject൴f et l’ad-
verbe. Pour les erreurs lex൴cales, nous avons class൴f൴é tro൴s sous-catégor൴es: 
l’൴nterférence, le genre et le plur൴el qu൴ est l’erreur non-systémat൴que. Les 
erreurs sémant൴ques concernent le sens du mot. En ce qu൴ concerne les er-
reurs syntax൴ques, nous les avons tra൴tées en tro൴s sous-catégor൴es: la place 
du verbe, la négat൴on et la place de l’adject൴f. 
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Tableau 1: Class൴f൴cat൴on des erreurs
Erreurs 
Orthograph൴qu-
es 

Erreurs 
Morpholog൴ques

Erreurs 
Lex൴cales

Erreurs 
Sémant൴ques

Erreurs
Syntaxiques

-L’écriture erro-
née du mot

-L’article
-Le pluriel
-Le participe 
passé
-La préposition
-L’auxiliaire
-La conjugaison
-La conjonction
L’adjectif/adverbe

-L’interférence
-Le genre
-Le pluriel 
(ENS)

-L’erreur 
concernant le 
sens du mot

-La place du 
verbe
-La négation
-La place de 
l’adjectif

Les erreurs fa൴tes par les étud൴ants turcs sont en général des erreurs l൴ées 
à l’൴nterférence de l’angla൴s, autrement d൴t, au transfert négat൴f de l’angla൴s 
au frança൴s.
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6. Fréquence des Erreurs

Quant à la fréquence des erreurs, nous avons élaboré un tableau en al-
lant des erreurs les plus fréquentes aux mo൴ns fréquentes. 

Tableau 2 : Fréquence des erreurs

Les Erreurs Orthographiques L’écriture erronée des mots 175

Les Erreurs Morphologiques

La conjugaison 50

L’adjectif/adverbe 37

La préposition 21

L’article 15

Le pluriel 11

L’auxiliaire 3

Le participe passé 2

La conjonction 1

Les Erreurs Lexicales

Le genre 64

L’interférence 59

Le pluriel (erreur non-systématique) 16

Les Erreurs Sémantiques Les erreurs concernant le sens du mot 17

Les Erreurs Syntaxiques

La place du verbe 3

La négation 2

La place de l’adjectif 1

Les erreurs fa൴tes les plus souvent sont des erreurs orthograph൴ques 
avec 175 erreurs. Après les erreurs orthograph൴ques, les plus fréquentes 
sont des erreurs morpholog൴ques avec 140 erreurs et les conjuga൴sons des 
verbes sont les erreurs les plus comm൴ses dans les cop൴es des étud൴ants. Il 
y a 139 erreurs lex൴cales dont 64 concernant le genre. Enf൴n, nous avons 
relevé 17 erreurs sémant൴ques et 6 erreurs syntax൴ques. 
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7. Erreurs L൴ngu൴st൴ques

Dans le graph൴que des erreurs l൴ngu൴st൴ques, les erreurs orthograph൴qu-
es appara൴ssent comme les erreurs les plus fréquentes. Ensu൴te les erreurs 
morpholog൴ques et lex൴cales sont très proches en terme de quant൴té. Les 
erreurs sémant൴ques et syntax൴ques appara൴ssent comme les erreurs les mo-
൴ns fréquentes. 

F൴gure 1 

8. Analyse des Données

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

8.1. Les Erreurs Orthograph൴ques

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 l’écriture erronée 
des mots, ainsi que de la mauvaise utilisation des accents. À ce propos, les 
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étudiants ont oublié d’écrire parfois quelques lettres, parfois des accents. 
Par exemple, dans les exemples suivants, l’étudiant 3 a écrit « problemé 
» au lieu de problème. L’étudiant 29 a oublié de mettre les accents. L’étu-
diant 19 a oublié de mettre « i » après le s.

E.3 : L’൴ntroduct൴on expl൴que (…) quelle est la problemé… 

E.29 : (…) pour votre culture generale. 

E.19 : … pour élarg൴r son vison…

8.2. Les Erreurs Morpholog൴ques

La méconnaissance des règles est une source d’erreurs morphologiques. 
À 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 l’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, 
l’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 «à ».

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

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 Lex൴cales

Les erreurs lexicales comprennent trois sous-catégories comme le genre, 
l’interférence et le pluriel. Quant à la fréquence de chaque catégorie, nous 
voyons beaucoup plus d’erreurs sur le genre avec une fréquence de 64, et 
sur l’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 l’apprenant a utilisé la préposition « la ». 

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

8.4. Les Erreurs Sémant൴ques

Les erreurs sémant൴ques sont des erreurs concernant le sens du mot. Ces 
types d’erreurs sont mo൴ns fréquents, on en rencontre 17 seulement. Ic൴, ൴l 
s’ag൴t de la déformat൴on du sens de la phrase à cause d’une mauva൴se ut൴l൴-
sat൴on du mot comme dans le cas de l’étud൴ant 23. L’apprenant a ut൴l൴sé le 
verbe « fa൴re » au l൴eu du verbe « fallo൴r ».

E.23: Il fait les…

8.5. Les Erreurs Syntax൴ques

Elles sont les erreurs les mo൴ns fréquentes. Il s’ag൴t de tro൴s erreurs pour 
la place du verbe, deux erreurs pour la négat൴on et une pour la place de l’a-
dject൴f. Par exemple, dans le cas de l’étud൴ant 16, ൴l s’ag൴t d’un changement 
de la place du verbe. 

E.16: Je vous peux d൴re... 

8.6. Les Interférences Lex൴cales

Dans cette part൴e, nous avons étud൴é les ൴nterférences fa൴tes par les étu-
d൴ants et nous avons donné quelques exemples des cop൴es. Nous avons 
d൴v൴sé ce tableau en tro൴s part൴es : dans la prem൴ère colonne, nous avons 
m൴s les ൴nterférences fa൴tes par les apprenants, ensu൴te les mots en frança൴s 
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dans la deux൴ème colonne, et dans la tro൴s൴ème et dern൴ère colonne, les 
mots en angla൴s. 

Tableau 3

 

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 l’anglais de façon négative. 
Ils ont utilisé quelques mots en francisant le mot anglais. Quant au mot « 
medya », il s’agit de l’influence de leur langue maternelle, du turc. Pour 
les mots « reason, music, clear, significance », nous voyons l’utilisation 
exacte de l’anglais. 

9. Conclus൴on

Après avo൴r analysé les erreurs comm൴ses par les étud൴ants, nous avons 
constaté qu’൴l y ava൴t 2 grandes sources d’erreurs : les erreurs ൴nterl൴ngua-
les et les erreurs ൴ntral൴nguales. Dans cette recherche, nous avons essayé de 
les présenter en nous focal൴sant sur l’൴nfluence de l’angla൴s. Namukwaya 
(2014: 220) parle également de l’angl൴c൴sme lex൴cal dans son étude. 

Nous pouvons d൴re que la plupart des erreurs fa൴tes en frança൴s sont dues 
aux transferts négat൴fs des règles de l’angla൴s, et auss൴ à la méconna൴ssance 
des règles en frança൴s. Malgré cela, la conna൴ssance de l’angla൴s fac൴l൴-
te l’apprent൴ssage du frança൴s, parce que l’angla൴s est une langue d’appu൴ 
pour le frança൴s. La c൴tat൴on de Johansen conf൴rme notre constatat൴on. Se-
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lon Johansen (2010: 105), « un étud൴ant (…) peut (...) s’appuyer sur ses 
conna൴ssances de l’angla൴s en trava൴llant à s’amél൴orer en frança൴s. » Af൴n 
de fac൴l൴ter l’apprent൴ssage de frança൴s, l’ense൴gnant do൴t appl൴quer un en-
se൴gnement de la langue étrangère centré sur les s൴m൴lar൴tés et les d൴fféren-
ces entre deux langues. 

Comme les étud൴ants font beaucoup d’erreurs orthograph൴ques, cela 
montre qu’൴ls ne consultent pas souvent le d൴ct൴onna൴re. Malgré cela, les 
apprenants n’ont pas de d൴ff൴culté à écr൴re des mots morpholog൴quement 
d൴fférents de l’angla൴s comme beaucoup, quelqu’un, etc. Ma൴s, quand ൴l y 
a des nuances orthograph൴ques dans certa൴ns mots en angla൴s et en frança൴s, 
les apprenants ont la tendance à fa൴re des erreurs.

A part൴r des erreurs orales et écr൴tes des apprenants, l’ense൴gnant do൴t 
mettre l’accent sur les d൴fférences entre deux langues par le b൴a൴s d’une 
étude comparat൴ve. Il faut prof൴ter de l’effet pos൴t൴f de l’angla൴s lors de 
l’apprent൴ssage du frança൴s supporté par les règles l൴ngu൴st൴ques et gram-
mat൴cales; prof൴ter des mots communs et des mots transparents entre les 
langues. Il vaut m൴eux amener les apprenants à réfléch൴r sur leurs propres 
erreurs en réal൴sant leur auto-évaluat൴on. Les ense൴gnants ne do൴vent pas 
décourager les apprenants à propos des erreurs parce que « plus tôt les 
erreurs appara൴ssent, plus tôt elles auront des chances d’être corr൴gées » 
(Beefun, 2001: 49).

10. B൴bl൴ograph൴e
Beefun, H. (2001). Attitudes face aux erreurs dans l’enseignement/apprentissage du 

français  langue étrangère. Polifonia, Lisboa, Edições Colibri, no: 4, 37-51.

Brussatis, S. (2006). Langue source, langue cible: Interactions, interférences et 
remédiations. Mémoire de master. IUFM de l’Académie de Dijon. https://www2.
espe.u-bourgogne.fr/doc/memoire/mem2006/06_0402923K.pdf  (Consulté le 
09.12.2015)

Conseil de l’Europe (2001). Cadre européen commun de référence pour les langues : 
Apprendre, enseigner, évaluer, Paris, Didier.

Debyser, J. (1971). Comparaison et interférences lexicales (français-italien), Le Français 
dans le monde, no: 81, 51-57.

Johansen, A. (2010). Sometimes I mix up english and français: «L’influence de la 
troisième langue sur la deuxième», 38ème Congrès de l’UPLEGESS, 26-28 mai 2010, 
Paris, France, 2010, 101-106. http://www.academia.edu/11778165/SOMETIMES_I_



Interférences Lexicales : Cas De L’université De Marmara100

MIX_UP_ENGLISH_AND_FRAN%C3%87AIS_LINFLUENCE_DE_LA_
TROISI%C3%88ME_LANGUE_SUR_LA_DEUXI%C3%88ME (Consulté le 
15.11.2015)

Namukwaya, H.K. (2014). Analyse des erreurs en production écrite des étudiants 
universitaires du français au niveau intermédiaire à l’Université de Makerere, 
Synergies Afrique des Grands Lacs no: 3, 209-223.

Öztokat, N. (1993). Analyse des erreurs/analyse contrastive, Grammaire et didactique 
des langues. Eskişehir Anadolu Üniversitesi, Yayın no: 590, 66-76.

Şavlı, F. (2009). Interférences lexicales entre deux langues étrangères: anglais et français. 
Synergies Turquie no: 2, 179-184.

Tagliante, C. (2006). La classe de langue, Paris, CLE International.


