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Introduction 

Pourtant intrinsèque au processus de communication verbale, la prononciation a 

longtemps été négligée dans la didactique des langues. Cet isolement – dû à une mécon-

naissance quant à son enseignement ou à une volonté de communiquer coûte que coûte, 

parfois malgré un accent étranger très prononcé , sans approfondir cette facette de la 1

langue – a pu donner lieu à des situations communicationnelles inintelligibles entre des 

apprenants de langue étrangère (désormais LE) et des natifs. Selon le Trésor de la langue 

française informatisé (TLFi), la prononciation se réfère au fait d' « articuler (les sons, les 

mots d'une langue) conformément à l'usage ». Ce soin accordé à la réalisation des diffé-

rents phonèmes, unités sonores distinctives, d'une langue offre la transmission efficace d'un 

message et donc l'intercompréhension des acteurs d'un même acte de communication. 

Après avoir enseigné l'espagnol dans des collèges de la région parisienne pendant 4 

ans, l'année scolaire 2022-2023 a représenté une année charnière dans mon expérience pro-

fessionnelle car elle a marqué mes premiers pas dans l'enseignement du français langue 

étrangère (FLE). J'ai pu expérimenter cette nouveauté au sein de l'académie de français 

Academia France, en plein cœur de Madrid. Mes principales missions à l'académie se sont 

résumées par l'enseignement du FLE général à des groupes d'adultes hispanophones (ni-

veaux A1 à B1) ainsi que la conception de contenus pédagogiques innovants et créatifs fa-

vorisant l'esprit d'initiative et l'autonomie des apprenants . Cette nouvelle expérience a re2 -

présenté un réel défi pour moi. En effet, l'enseignement de ma langue première (L1) à des 

adultes hispanophones a mis en relief trois nouvelles modalités (langue cible - public - 

langue source) que j'ai découvertes avec un grand enthousiasme.  

Un premier contact auprès des étudiants m'a permis de dresser un constat récurrent 

qui revenait dans la totalité de mes groupes : la prononciation du français s'avérait bien 

souvent ardue, ce qui pouvait donner lieu à des énoncés peu compréhensibles, voire inin-

telligibles . En dehors du fait que des difficultés de prononciation entravent un échange 3

 Durant les approches communicatives des années 1980, l'accent étranger était considéré comme une 1

« marque essentielle de [l']altérité » du locuteur (Billières, in Renaudin, 2023, 57).

 Étant directement en lien avec l'enseignement-apprentissage du FLE, elles relèvent toutes deux de l'ingénie2 -
rie pédagogique.

 Les résultats d'un questionnaire distribué aux apprenants (Annexe 2) mettent également en exergue un be3 -
soin de leur part de travailler davantage la prononciation du FLE.
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fluide avec un natif, elles peuvent conduire le locuteur à un véritable mal-être pouvant 

rompre le processus d'interaction. Des moqueries, une perte de crédibilité, l'isolement du 

locuteur ou encore l'abandon de l'apprentissage de la langue seconde (L2) peuvent effecti-

vement se manifester . Cette première observation m'a encouragée à me questionner sur 4

des stratégies à mettre en place pour favoriser dans un premier temps la perception puis la 

production des différents sons du français de ces étudiants . Afin de mieux cerner les thé5 -

matiques dans lesquelle s'inscrivent ces réflexions, il convient de s'attacher aux notions de 

phonétique, de phonologie et aux domaines segmental et suprasegmental : 

« La phonétique s'intéresse aux caractéristiques concrètes et physiques des sons du langage, 
dans leur dimension articulatoire, acoustique et perceptive. […] La phonologie étudie quant à 
elle les aspects structuraux et combinatoires des sons du langage. La phonologie segmentale 
s'intéresse aux sons distinctifs (appelés phonèmes), ainsi qu'à leur réalisation et à leur distribu-
tion. […] La phonologie suprasegmentale s'intéresse quant à elle aux aspects tels que le 
rythme, l'accentuation et l'intonation. » (Durand, Eychenne, 2016, 12-13). 

Selon Michel Billières, la « compétence phonétique , c'est être intelligible et fluide 6

en langue étrangère, en améliorant sa prononciation […] sans pour autant devoir se rappro-

cher d'une norme  » (Billières, in Renaudin, 2023, 56). De son côté, Sylvain Detey (2016, 7

227) met en garde sur le fait que l'enseignement de la prononciation n'est en aucun cas ce-

lui de la phonétique, une confusion récurrente dans l'enseignement des LE : « la phoné-

tique et la phonologie fournissent aux enseignants des outils, conceptuels et techniques, 

pouvant leur permettre de comprendre les origines et la nature des difficultés des appre-

nants, afin de faciliter leur démarche pédagogique ». En se familiarisant avec ces notions et 

en se formant à l'enseignement de la prononciation (Gil Fernández, 2016), l'enseignant 

 À ce sujet, le député et diplomate Rintaro Ogata (2018) souligne qu'en raison des nombreux sons inexistants 4

en japonais (qui compte au total 5 voyelles et 9 consonnes contre 16 voyelles et 18 consonnes en français), la 
prononciation est l'une des raisons pour lesquelles les Japonais peuvent abandonner l'étude du français.

 Durant mes années d'enseignement de l'espagnol, la prononciation a toujours fait partie de mes priorités 5

dans mes cours malgré une absence totale de formation dans ce domaine. Ce mémoire représente donc un 
tournant important dans mon expérience de l'enseignement d'une LE car il m'apporte une grande visiblité 
quant à de nombreux aspects de cette discipline.

 Le Cadre européen de référence pour les langues (CECRL, 2001, 91) parle de « compétence 6

phonologique » qu'il définit comme la « connaissance de la perception et de la production et une aptitude à 
percevoir et à produire » les différents phonèmes du français, les trais phonétiques qui les distinguent, la 
composition phonétique des mots et la prosodie.

 Dans le Chapitre 4, nous développerons la notion de norme, centrale dans le processus d'enseignement-ap7 -
prentissage de la prononciation, et les phénomènes qu'elle englobe.
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pourra alors proposer des activités adaptées visant à fortifier le processus de communica-

tion en LE. 

Au fil de mes recherches, je me suis aperçue que les voyelles nasales, inexistantes 

en espagnol, posaient particulièrement problème aux apprenants : des difficultés de réalisa-

tion – probablement dues à des entraves de perception de ces phonèmes – pouvaient par-

fois donner lieu à des contresens et incompréhensions. Je me suis alors interrogée sur les  

obstacles que rencontraient ces élèves au moment de percevoir et de produire les voyelles 

nasales. Comment favoriser leur perception et leur production ? Le système de l'espagnol 

comporte-t-il des similitudes avec certaines caractéristiques de ces voyelles permettant de 

favoriser progressivement leur acquisition ? 

Nous faisons l'hypothèse que la mise en place d'un dispositif pédagogique centré 

sur la perception et la réalisation des voyelles nasales puisse aider les apprenants à les en-

tendre et à les produire correctement au moment de s'exprimer en français. Nous pensons 

également qu'une plus grande familiarité avec ces phonèmes pourrait favoriser l'estime de 

soi et les encourager à prendre la parole. La volonté de construire une ressource partant de 

leurs difficultés – et donc en fonction de leurs besoins – s'est alors manifestée.  

À la lumière de travaux effectués sur la prononciation du FLE et particulièrement 

relatifs aux voyelles nasales, les questions qui animeront ce mémoire sont les suivantes : en 

quoi est-il pertinent de s'intéresser à leur enseignement à un public hispanophone ? Quelles 

stratégies mettre en place afin de faciliter leur perception et leur réalisation afin de garantir 

à ces apprenants une meilleure communication en français ? 

La première partie de ce travail aura pour objectif de contextualiser cette expé-

rience d'enseignement du FLE en présentant Academia France, mes missions au sein de 

cette structure ainsi que les apprenants. Dans un deuxième temps, nous établirons un ca-

drage théorique relatif à la thématique dominante de ce travail : l'enseignement de la pro-

nonciation, et particulièrement celui des voyelles nasales à destination d'un public hispa-

nophone. Ensuite, une troisième partie retracera la conception et la mise en œuvre d'un 

dispositif pédagogique adapté aux besoins des apprenants et consacré à la perception et à la 

production des voyelles nasales. Nous dresserons enfin le bilan de cette expérience péda-

gogique dans une quatrième et dernière partie.  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Partie 1 - Présentation du ter-
rain 

Présentation du terrain 
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Chapitre 1. L'académie Academia France 

Salariée en tant qu'enseignante de FLE au sein de l'académie de français Academia 

France à Madrid, j'ai bénéficié d'un contrat de travail, débuté le 5 octobre 2022, qui s'éle-

vait à 12 heures par semaine et stipulait que mon activité s'achèverait après une période de 

dix mois, soit le 31 juillet 2023 . 8

1. Présentation générale 

Academia France est une académie privée de français installée à Madrid depuis 

2007, date de sa création. Située en plein centre de la capitale espagnole, l'académie pro-

pose des cours de FLE par des enseignants français en présentiel et en ligne.  

1.1. Cours dispensés 
L'organisation propose des cours en présentiel et en ligne pour les niveaux allant du 

A1 au C1. Un large choix de modalités d'inscription est proposé. En effet, les apprenants 

intéressés peuvent choisir des cours au trimestre (30 heures), au semestre (62 heures) ou à 

l'année (110 heures). Des cours semi-intensifs (30 heures) et intensifs (50 heures) sont éga-

lement proposés durant tout le mois de juillet. Depuis sa création, elle partage ses locaux 

avec une académie d'arabe (Instituto Árabe). En effet, le directeur, anciennement ensei-

gnant d'arabe et gérant d'une académie d'arabe, a souhaité agrandir son académie en créant 

celle de français, toutes deux étant pensées pour accueillir des apprenants souhaitant voya-

ger dans le Nord de l'Afrique, selon lui. Le site internet de l'académie prône sa multicultu-

ralité en mentionnant son « ambiance multiculturelle pour apprendre et pour rencontrer de 

nouvelles personnes » . Selon sa secrétaire, l'académie est confrontée à de nombreux 9

concurrents : les autres académies et écoles de langue (comme la Escuela Oficial de Idio-

mas) et des organisations telles que l'Alliance française ou l'Institut Français de Madrid. 

 Pour la réalisation de ce travail, afin d'établir un diagnostique stratégique et de collecter un maximum d'in8 -
formations concernant l'académie, ses besoins et ceux de ses acteurs, un entretien semi-dirigé a été effectué 
auprès de la direction (Annexe 1, p. 7) ainsi que deux questionnaires en ligne à destination des appre-
nants de mes groupes (Annexe 2, p. 10) et des enseignantes de français (Annexe 3, p. 13). 72% de mes 
élèves et mes 3 collègues de FLE y ont répondu. De plus, une consultation détaillée du site internet de l'aca-
démie a également été nécessaire.

 Les traductions du site internet sont réalisées par mes soins.9
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Pour y remédier, le directeur mise tout sur le site internet de l'académie et les avis d'appre-

nants rédigés sur Google . 10

1.2. Locaux 
L'académie, dont la superficie totale est d'environ 300 m2, dispose, en plus du bu-

reau de la secrétaire, de six salles de classe pouvant accueillir entre 8 et 12 apprenants. Ces 

salles sont réparties entre les cours d'arabe et de français. Pour la plupart d'entre-elles, les 

tables sont disposées en U, un agencement qui favorise les échanges entre les différents 

acteurs d'un cours de langue étrangère. 

Figure 1. Salle de cours qui m'a été attribuée tout au long de l'année 
Source : https://www.academiafrance.es/instalaciones.html 

Par ailleurs, une salle de cinéma équipée d'un écran blanc est également disponible 

pour y projeter des films en arabe ou en français durant certaines occasions. 

 Au moment de la rédaction de ce travail, l'académie a comme note 4,9/5 sur Google, ce qui démontre la 10

grande satisfaction des apprenants. Selon les sondages effectués, 93,9% des acteurs (87,8% des apprenants et 
mes 3 collègues de FLE) ont connu l'académie via Internet. Les bons commentaires ont forcément un impact 
positif quant à l'arrivée de nouveaux apprenants et enseignants.
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1.3. Matériel pédagogique 
Quatre salles sur six sont équipées d'un téléviseur, ce qui peut représenter un obs-

tacle si tous les enseignants souhaitent projeter des documents au même moment. De plus, 

l'académie n'étant équipée que d'un ordinateur destiné aux cours en ligne d'arabe, les en-

seignants doivent apporter leur ordinateur personnel ainsi qu'un câble HDMI pour le bran-

cher au téléviseur s'ils ont prévu d'étudier des documents audios ou audiovisuels. Par 

ailleurs, les enseignantes et les apprenants de FLE bénéficient du manuel Édito (des photo-

copies sont réalisées pour les cours en présentiel), imposé par le directeur afin qu'il existe 

une progression commune entre tous les groupes de FLE . 11

2. Le personnel 

Nous allons à présent nous intéresser à l'équipe d'Academia France, à savoir la di-

rection et les enseignantes de FLE . 12

2.1. La direction 
La direction se compose du directeur de l'académie et de sa secrétaire. Tous deux se 

chargent du bon fonctionnement de l'académie : accueil, renseignements et inscription des 

élèves, passation des entretiens d'embauche des futurs enseignants et maintenance de l'in-

frastructure. Ils insistent particulièrement sur le fait qu'après la qualité de l'enseignement 

proposé, leur priorité concerne le bien-être des enseignants et des apprenants. En effet, 

l'ambiance à l'académie est particulièrement chaleureuse : le local et sa décoration sont 

agréables et la direction et les enseignants sont avenants. 66% des élèves considèrent l'aca-

démie comme « vraiment accueillante » et 24,5% « plutôt accueillante » . Durant les en13 -

tretiens d'embauche, le directeur insiste notamment quant à l'accueil à offrir aux apprenants 

et à l'importance d'être souriant, dynamique et attentif à leurs besoins.  

 Si les enseignants font le choix d'étudier ponctuellement un document qui n'est pas disponible dans le ma11 -
nuel, il est possible de les imprimer et d'en faire des photocopies. De plus, l'académie bénéficie également de 
nombreuses bibliothèques qui regorgent d'ouvrages en français et en arabe à la disposition des apprenants qui 
peuvent les consulter sur place ou les emprunter.

 Ce travail étant consacré au FLE, nous ne détaillerons pas l'équipe d'arabe.12

 À cette question, aucun apprenant n'a répondu de façon négative, le reste concerne des élèves qui ne se 13

sont jamais rendus à l'académie (apprenants vivant hors de Madrid et qui bénéficient des cours en ligne).
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2.2. Les enseignantes 
Le site internet de l'académie démontre les critères très précis de la sélection de son 

professorat : les enseignants doivent avoir pour L1 le français ainsi qu'une expérience dans 

l'enseignement d'au moins trois ans. Ils doivent également se montrer dynamiques et inno-

vateurs d'un point de vue pédagogique tout en étant proches des apprenants et attentifs à 

leurs besoins . À ce sujet, il est précisé que l'académie « encourage la liberté de ses pro14 -

fesseurs en leur donnant une large marge pour la créativité afin d'adapter le processus d'ap-

prentissage aux nécessités de chaque groupe » , une affirmation discutable selon moi, 15

nous y reviendrons. L'académie compte quatre enseignantes de FLE. Deux de mes col-

lègues y enseignent depuis septembre 2021 et la troisième depuis juillet 2022. 

3. Le public 

En février 2023, le public FLE de l'académie comptait 241 apprenants âgés de 16 à 

environ 60 ans. Parmi eux, 204 participent aux cours en présentiel et 37 aux cours en ligne. 

J'ai pu travailler avec 20 apprenants en présentiel ainsi que les 37 en ligne. 

3.1. Présentation générale 
Comme le démontre ce premier graphique, les L1 des apprenants de mes groupes 

sont variées mais la grande majorité (89,5%) concerne l'espagnol : 

!  

Figure 2. Langues maternelles des apprenants de mes groupes 

 Voir https://www.academiafrance.es/profesores-frances.html Consulté le 05/05/2023.14

 Ibid.15
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Le graphique suivant présente le détail des origines de mes élèves hispanophones et 

bien que la plupart soient espagnols (68,6%), il révèle une grande diversité culturelle : 

!  

Figure 3. Origines des apprenants hispanophones de mes groupes 

3.2. Motivations 
Les motivations des apprenants quant à l'apprentissage du français sont diverses : si 

la grande majorité concerne des étudiants dont les études sont principalement liées aux Re-

lations Internationales, nombreux sont ceux qui souhaitent apprendre le français dans le 

cadre de leur travail (notamment à la Commission européenne ou dans des banques telles 

que BNP Paribas) mais aussi pour des motivations personnelles (envie de découvrir la 

langue française, conjoint·e francophone, par exemple). Par ailleurs, parmi les différentes 

cultures francophones, je note un grand engouement envers la culture française. En outre, 

quatre d'entre-eux vivent actuellement dans des pays francophones (Luxembourg, Suisse et 

France) et six envisagent d'y emménager prochainement (Suisse, France et Belgique). 

3.3. Répartition de mes groupes 
Comme cela a été précisé précédemment, la totalité des apprenants en ligne et 20 

apprenants en présentiel sont à ma charge. Les groupes qui me sont assignés sont les sui-

vants : un groupe de niveau A1, deux groupes de niveau A2 et un groupe de niveau B1. 

Chaque groupe bénéficie de trois heures d'enseignement de FLE par semaine, soit deux 
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cours d'une heure et demie. Enfin, les cours sont dispensés en présentiel et à distance, via 

Zoom, depuis l'académie. La figure suivante présente mon emploi du temps au sein de 

l'académie : 

Figure 4. Emploi du temps à l'académie. 

Après avoir présenté la structure, l'équipe pédagogique de FLE et la grande diversi-

té qui caractérise les apprenants de mes groupes, nous allons à présent centrer notre atten-

tion sur les différentes missions m'ayant été attribuées tout au long de mon activité à l'aca-

démie, sur les besoins des apprenants et plus particulièrement sur l'un d'entre-eux : un plus 

grand approfondissement de la prononciation du français.  

Lundi Mardi Mercredi Jeudi

18:00 -19:30 A2 
Présentiel

A1 
Présentiel

A2 
Présentiel

A1 
Présentiel

19:30 - 21:00 A2 
En ligne

B1 
En ligne

A2 
En ligne

B1 
En ligne
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Chapitre 2. La prononciation du français : un besoin à approfondir 

Les premiers mois à l'académie ont été ponctués par la remise d'un mandat à suivre 

ainsi que la découverte des apprenants, de leur personnalité, de leur niveau mais aussi de 

leurs besoins. Ces éléments m'ont conduite à centrer mes recherches sur la prononciation, 

un aspect fondamental dans le processus d'apprentissage-enseignement du FLE. 

1. Missions confiées au sein de l'académie 

Dans le cadre de cette activité professionnelle, dès l'entretien d'embauche, le direc-

teur de l'académie m'a fait part de mes missions . Étant toutes directement en lien avec 16

l'enseignement-apprentissage du FLE, elles relèvent de l'ingénierie pédagogique : 

• Enseigner le FLE général aux niveaux A1, A2 et B1 à des adultes hispanophones en cours 
collectifs en présentiel (6 heures) et en ligne, via Zoom (6 heures). 

• En support à mon enseignement : concevoir des contenus pédagogiques innovants et créatifs 
qui favorisent l'esprit d'initiative et d'autonomie des apprenants. 

• Participer à la préparation des examens du Diplôme d'études en langue française (DELF). 

1.1. Enseignement du FLE général  
Cette première mission requiert la connaissance des attentes du CECRL concernant 

chaque activité langagière de l'enseignement du français pour les niveaux qui me sont at-

tribués (A1, A2 et B1). De plus, pour mener à bien cet enseignement, il sera également né-

cessaire de cibler les besoins des apprenants et de les hiérarchiser (du plus au moins fré-

quent) afin de traiter en priorité les plus urgents. Enfin, de façon à établir une certaine co-

hérence et une progression commune entre tous les cours de FLE dispensés au sein de 

l'académie, le suivi du manuel Édito est une condition imposée par le directeur. 

1.2. Conception de contenus pédagogiques innovants et créatifs 
Après avoir soigneusement suivi le manuel, la conception de contenus pédago-

giques innovants et créatifs m'a également été demandée. Pour cela, les premières étapes à 

mettre en place correspondent à celles de la mission précédente. Je pense qu'il serait béné-

fique de varier les ressources au maximum en exploitant d'autres manuels, des vidéos pé-

 Celles-ci ne m'ont pas été présentées dans un document écrit (cahier des charges, convention) mais sim16 -
plement à l'oral. Je les ai toutefois reprises à l'écrit lors de la rédaction du contrat pédagogique requis pour 
l'obtention d'une Validation des acquis (VAC) du stage de M2.
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dagogiques, des podcasts ou encore des chansons, par exemple. Par expérience, l'emploi 

des Technologies de l'Information et de la Communication pour l'Enseignement (désormais 

TICE), outils permettant de dynamiser l'enseignement-apprentissage aussi bien en présen-

tiel qu'en ligne, peut représenter un avantage de taille dans la mesure où elles permettent la 

conception de documents ludiques adaptés en fonction des besoins recensés afin de remé-

dier aux difficultés des apprenants. Enfin, leur utilisation peut également permettre la mise 

en place de remédiations individuelles et collectives. 

1.3. Participation à la préparation des examens du DELF 
À Madrid, seuls l'Institut français et l'Alliance française proposent la passation du 

DELF. Toutefois, l'académie s'engage pour y préparer les apprenants. Pour mener à bien 

cette mission, la prise de connaissance du déroulement de cet examen et du CECRL 

s'avèrent indispensables. Les enseignantes de FLE doivent proposer régulièrement des en-

traînements au DELF  et les corriger. J'ai par ailleurs mis à la disposition des apprenants 17

des exercices de production écrite en lien avec les points linguistiques et thématiques abor-

dés en classe à m'envoyer par mail. Je corrige individuellement leurs productions et y ap-

porte des remédiations individuelles et collectives, parfois à l'aide des TICE. 

2. Les besoins des apprenants 

Les réponses aux questionnaires à destination des apprenants de mes groupes et de 

mes collègues de FLE  ont révélé de nombreuses informations quant à leurs besoins. Trois 18

ont particulièrement retenu mon attention. 

2.1. L'emploi exclusif du manuel : un frein à l'apprentissage ? 
Comme nous l'avons vu précédemment, le site internet vante le fait que les ensei-

gnants de l'académie soient dynamiques et innovateurs d'un point de vue pédagogique tout 

en étant attentifs aux besoins de leurs élèves. Si ce dernier point constitue l'une des priori-

tés de l'académie, elle n'est pas évidente à mettre en place pour les enseignantes compte 

tenu du suivi à la lettre  du manuel Édito imposé par le directeur. Il s'agit d'un avantage 19

 Le directeur nous encourage à utiliser les entraînements proposés par Édito.17

 Voir note de bas de page n°8, p. 11.18

 La totalité d'Édito doit être abordée : pas seulement les thématiques, les points de grammaire, le lexique et 19

la phonétique mais également ses documents et l'exploitation de chaque activité langagière telle qu'elle est 
proposée dans le manuel.
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comme d'un inconvénient : si cette modalité permet une progression commune à tous les 

cours de FLE et donc une uniformité de l'enseignement, elle laisse peu de place à l'étude de 

documents complémentaires qui pourraient permettre un enseignement-apprentissage plus 

adapté aux apprenants. En effet, l'imposition du manuel freine considérablement cette pos-

sibilité et elle ne permet pas de répondre convenablement à leurs besoins. De plus, selon 

moi, cette exigence est en contradiction avec ma deuxième mission car il est très difficile 

de trouver le temps nécessaire pour mettre en place des contenus pédagogiques pertinents. 

Cette contrainte constitue un réel défi à relever durant mon mandat. 

2.2. Des contenus complémentaires ludiques et dynamiques 
À mes yeux, l'enseignement-apprentissage d'une LE réalisé exclusivement à partir 

d'un manuel – bien qu'il soit utile, efficace et qu'il établisse une base solide à l'apprentis-

sage – n'est pas une stratégie pertinente. Je pense qu'un apport quotidien de contenus com-

plémentaires adaptés aux besoins des apprenants est nécessaire et constitue un point essen-

tiel afin de remédier activement à leurs difficultés. Il s'agit d'ailleurs d'une remarque men-

tionnée à de nombreuses reprises dans les résultats du questionnaire des apprenants : un 

certain nombre apprécie quand le professeur apporte du contenu additionnel et complé-

mentaire au manuel car celui-ci permet un enseignement-apprentissage plus adapté. Il 

convient également d'ajouter qu'un contenu réalisé en fonction de leur niveau, de leurs dif-

ficultés et donc de leur besoins peut aussi leur permettre une plus grande autonomie dans 

leur apprentissage, un atout que l'explotation seule du manuel ne permet pas, selon moi.  

Adepte des TICE et convaincue de leur plus-value dans le processus d'enseigne-

ment-apprentissage, je me suis étonnée de voir que mes collègues ne proposaient que très 

peu d'activités via ces ressources numériques . Il s'agit selon moi d'une grande possibilité 20

pour concevoir des documents sur mesure, en fonction des apprenants et de leurs besoins. 

Par ailleurs, des contenus créés via les TICE peuvent être consultés aussi bien en classe 

que depuis le domicile des apprenants, ce qui permet de prolonger le processus d'apprentis-

sage en dehors de la salle de classe. Trois apprenants signalent en effet leur volonté d'utili-

ser des « outils online » pour apprendre le français de façon plus ludique. 

 Dans le questionnaire destiné aux enseignantes, l'une d'elle regrette le fait que l'académie ne fasse pas bé20 -
néficier à ses enseignantes de formations en lien avec le FLE ou les TICE.
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2.3. Un besoin dirigé vers la prononciation du français 
Les dernières rubriques du questionnaire sont consacrées à l'apprentissage de la 

prononciation d'une LE et essentiellement à celle du français. Concernant la première , la 21

grande majorité (75%) a répondu que leur.s professeur.s a/ont donné de l'importance à la 

prononciation , un résultat très positif quant à cette discipline. De plus, dans le processus 22

d'apprentissage d'une LE, les apprenants préfèrent les activités liées à l'oral (63,4% pour la 

compréhension et 61% pour l'expression) à celles en lien avec l'écrit (46,3% pour la com-

préhension et seulement 29,3% pour l'expression). Quant aux disciplines les plus appré-

ciées, la communication arrive en tête (70,7%) et est suivie par le socioculturel (61%). Plus 

loin dans le classement, apparaissent le vocabulaire (48,8%) suivi de près par la prononcia-

tion (46,3%) et la grammaire arrive en dernière position (39%). Malgré un engouement 

pour la communication, la prononciation, pourtant essentielle pour communiquer, n'obtient 

pas de grand succès. Cependant, tous les répondants soulignent son importance au moment 

d'apprender une LE . On retrouve en effet dans leurs réponses écrites une volonté d'appro23 -

fondir ce domaine et ce, dès le début de l'apprentissage du français. 

3. La prononciation : un domaine essentiel à explorer 

Les réponses au questionnaire et mon nouveau rôle en tant qu'enseignante de FLE 

m'ont encouragée à m'intéresser particulièrement à l'enseignement-apprentissage de la pro-

nonciation du FLE. 

3.1. Résultats du questionnaire 
Concernant la prononciation du français, la plupart des apprenants affirme que leurs 

professeurs précédents ont accordé de l'importance à la prononciation au sein de leurs 

cours . Seuls 8,1% ont répondu qu'ils ne s'y sont pas vraiment intéressés. Au moment de 24

jauger leur aisance face à la prononciation du français, plus de la moitié des sondés la 

 Les LE apprises par mes élèves sont (de la plus à la moins fréquente) : l'anglais, le français, l'italien, le 21

portugais, l'allemand, le chinois, le suédois et le russe.

 40% ont répondu « oui, vraiment » et 35% « oui, plutôt ».22

 80,5% la considèrent nécessaire et 19,5% plutôt importante.23

 27% ont répondu « oui, vraiment » et 43,2 % « oui, plutôt ».24
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considèrent difficile . Je me suis alors questionnée sur les principales difficultés que ces 25

apprenants hispanophones pouvaient rencontrer au moment de percevoir et de produire les 

voyelles nasales. Ces difficultés peuvent en partie s'expliquer par deux points qui re-

viennent fréquemment dans les questionnaires. D'une part, le fait que le français com-

prenne des phonèmes différents de ceux de l'espagnol pose problème aux apprenants. À ce 

sujet, le système vocalique du français étant plus riche que celui de l'espagnol, leurs ré-

ponses sont principalement centrées sur les voyelles du français. Parmi leurs remarques, 

les « différents "e" » , des phonèmes inexistants en espagnol à l'exception de /e/ et /ɛ/, re26 -

viennent à trois reprises ainsi que les voyelles nasales, quatre fois mentionnées. D'autre 

part, le lien phonie-graphie n'est pas le même en français qu'en espagnol : il s'agit d'un 

autre point problématique. Ainsi, un apprenant signale que le fait que la plupart des mots 

ne se prononcent pas comme ils s'écrivent rend la tâche de compréhension orale particuliè-

rement difficile . Les lettres muettes et la grande variété de signes diacritiques (accents) 27

représentent également une difficulté pour ce public. Par ailleurs, un apprenant souligne 

que certains sons demandent un mouvement musculaire du visage important et un autre 

affirme qu'il ne parvient pas « à mettre [s]a langue à sa place » au moment de s'exprimer en 

français. Bien que la prononciation ne soit pas la discipline la plus appréciée, les résultats 

du questionnaire démontre l'importance de la travailler avec ces élèves. 

3.2. Un nouveau point de vue 
Comme cela a été précisé précédemment, la prononciation a toujours occupé une 

place importante au sein de mes cours d'espagnol. Toutefois, n'ayant jamais été formée à 

son enseignement, je proposais essentiellement des exercices de phonétique articulatoire et 

la répétition de virelangues – une activité généralement très appréciée – à mes élèves. J'ai 

également réalisé un document Genially abordant les différents phonèmes du système pho-

nético-phonologique de l'espagnol à destination de mes élèves francophones. 

 48,8% ont répondu qu'ils la jugent « assez difficile », 14,6% « très difficile », 29,3% ont coché « cela me 25

coûte un peu » et seuls 7,3% témoignent d'une certaine assurance (« Ce n'est pas aussi difficile que ça en a 
l'air »).

 Les étudiants sous-entendent probablement les phonèmes /e ɛ œ ø ə/.26

 De la même façon, un autre apprenant explique qu'il est possible de connaître l'orthographe d'un mot mais 27

de ne pas le reconnaître à l'oral ou de ne pas savoir le prononcer.
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Depuis que j'enseigne le FLE, j'ai pris l'habitude de parler de la prononciation dans 

chacun de mes cours, surtout pour le niveau A1. En effet, ces apprenants débutants n'ont 

généralement pas été confrontés aux sons du français. Selon moi, il est nécessaire d'abor-

der leur prononciation et particulièrement celle des phonèmes inexistants en espagnol. En 

plus d'exercices de phonétique articulatoire comme je l'ai fait pour l'espagnol, je propose 

souvent des activités de différenciation comme des exercices de paires minimales. Bien 

qu'il ne soit pas spécialisé dans le domaine de la prononciation, le manuel Édito constitue 

également un outil non négligeable car pour chaque unité, au moins un point de phonétique 

est abordé pour les niveaux A2 et B1 et deux pour le niveau A1. 

3.3. Les voyelles nasales du français : des phonèmes complexes à réaliser pour des ap-
prenants hispanophones 

Les voyelles nasales font partie des difficultés de prononciation évoquées par les 

apprenants. Il s'agit effectivement d'un point important car je me rends bien compte de l'in-

capacité de certains à les réaliser . Je me suis donc interrogée sur la façon selon laquelle 28

leur perception et leur production pourraient être favorisées et sur d'éventuelles similitudes 

entre certains aspects du système de l'espagnol avec ces voyelles. Par ailleurs, j'ai égale-

ment pu constater que les apprenants parvenaient souvent à prononcer un phonème qui leur 

posait problème juste après une explication de ma part ou après avoir effectué une activité 

en lien avec ce phonème mais que cela ne durait pas forcément dans le temps. Ces appre-

nants pouvaient commettre à nouveau la même erreur au cours de la même séance. Ainsi, 

la nécessité de créer un dispositif consacré aux voyelles nasales à partir de leurs difficultés 

et de leurs besoins pour mieux y remédier et que leurs progrès durent dans le temps s'est 

imposée. 

Après m'être familiarisée aux différents niveaux et groupes m'ayant été attribués, 

l'intérêt envers un groupe de présentiel de niveau A1 pour approfondir ces observations et 

questionnements s'est alors manifesté. Nous allons à présent nous intéresser à la présenta-

tion des étudiants le composant et à leurs diverses origines.  

 Dans le document Genially destiné à la prononciation de l'espagnol évoqué plus haut, une partie est juste28 -
ment consacrée aux voyelles nasales, inexistantes en espagnol. L'accent est donc mis ici sur l'importance de 
neutraliser la réalisation de ces phonèmes propres au français et de prononcer toutes les lettres, c'est-à-dire de 
réaliser une ou deux voyelle·s orale·s suivie·s d'une consonne nasale : [in], [im], [ɛin], [jɛn], [an], [am], [ɛn], 
[ɛm], [ɔn], ou [ɔm], par exemple.
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Chapitre 3. Présentation d'un groupe en particulier 

Dès les premières semaines à l'académie, j'ai pu découvrir plusieurs niveaux diffé-

rents (A1, A2 et B1) ainsi que de nombreux apprenants, comme nous l'avons vu dans le 

Chapitre 2. Pour la réalisation de ce travail, j'ai fait le choix de centrer mon attention sur un 

groupe de présentiel de niveau A1 débutant. 

1. Les apprenants 

1.1. Origines 
Pour commencer, ce groupe est particulièrement intéressant en terme d'origines car, 

comme le démontre le tableau ci-dessous, elles sont très variées. À partir de cette grande 

diversité, plusieurs aires dialectales  sont mises en évidence  : 29 30

Tableau 1. Différentes aires dialectales du groupe A1. 

Si l'aire dialectacle castillane prédomine dans les autres groupes qui me sont attri-

bués, ce n'est pas le cas de celui-ci qui en présente six différentes. Je trouve cette composi-

tion particulièrement intéressante dans la mesure où, bien que les apprenants parlent tous 

espagnol, ils ne le parlent pas de la même façon. Nous émettons ici l'hypothèse que cette 

différenciation pourrait avoir un impact au moment de percevoir et de réaliser les voyelles 

nasales du français. Malgré le fait que l'apprenant lusophone soit actuellement en cours 

Origine des apprenants Nombre Aire dialectale

Espagne 3 apprenantes Castille

Pérou 3 apprenants Aire des Andes (Équateur, Bolivie et Pérou)

Vénézuéla 1 apprenante Caraïbes continentales (Vénézuela et Colombie)

Panama 1 apprenante
Mexique et Amérique centrale

Mexique 1 apprenant

République Dominicaine 1 apprenante Antilles

Portugal 1 apprenant Portugais Européen

 Selon Palacios Alcaine (2006), l'Amérique latine ne présente pas d'homogénéité linguistique, un constat 29

qui pourrait d'ailleurs s'appliquer à l'espagnol péninsulaire. Parmi les différentes aires dialectales, l'autrice 
évoque des contrastes remarquables qui entravent parfois l'intercompréhension des locuteurs. Ceux-ci s'ex-
pliquent en partie par des facteurs d'ordres culturel, historique (colonisation du continent américain), géogra-
phique (zones rurales, urbaines, côtières). L'influence des langues amérindiennes comme le quechua, le ná-
huatl ou encore le guaraní et le bilinguisme des locuteurs participent également à la grande diversité des va-
riations linguistiques qui enrichissent la langue espagnole.

 Les six premiers rangs ont été établis à partir de l'article « Les hispanophones » de Racine (2016, 143).30
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d'apprentissage de l'espagnol et donc pas encore pleinement hispanophone, le système 

phonético-phonologique du portugais comprend 5 voyelles nasales. De ce fait, il me 

semble pertinent d'analyser ses productions au même titre que celles des autres apprenants. 

1.2. Langues étrangères parlées 
Dans leur article « Traitement de la prononciation en langue étrangère : approches 

didactiques, méthodes automatiques et enjeux pour l’apprentissage », Detey, Fontan et Pel-

legrini (2016) énumèrent quatre étapes à considérer afin de remédier au mieux aux erreurs 

de prononciation des apprenants : le pronostic, le diagnostic, la remédiation et le renforce-

ment. La première étape, le pronostic, correspond à la prise de conscience de « la base du 

profil sociolinguistique de l'apprenant (L1, autres langues connues, séjours en milieu ho-

moglotte, etc.) »  (Detey et al., op. cit., 20). De ce fait, il convient de s'intéresser aux ré31 -

pertoires langagiers des apprenants de ce groupe.  

En plus de l'espagnol en tant que L1 – à l'exception de l'apprenant portugais dont 

les L1 sont le portugais et l'anglais –, tous les apprenants m'ont confirmé parler couram-

ment anglais. La plupart le parle dans le cadre de leur activité professionnelle et les trois 

apprenantes espagnoles ainsi que l'apprenante vénézuélienne l'utilisent pour leurs études 

(Relations internationales et études de mode) . Concernant les voyelles nasales, l'espagnol 32

et l'anglais n'en possédant pas, ces langues ne leur sera pas d'une grande aide afin de mieux 

les percevoir et les produire. Il en est de même pour l'italien, parlé couramment par l'une 

des apprenantes péruviennes : cette langue pourra l'aider pour la prononciation de certains 

phonèmes du français mais pas pour celle des voyelles nasales. 

2. Présentation du contexte 

2.1. Informations pratiques 
Ce groupe a débuté le français début janvier 2023 et les cours qui lui étaient attri-

bués avaient lieu le mardi et le jeudi de 18:00 à 19:30 (voir Figure 4, p. 16) dans la salle 

précédemment présentée (voir Figure 1, p. 12). 

 Les autres étapes seront développées tout au long de ce travail.31

 Par ailleurs, concernant d'éventuels voyages en milieu homoglotte, deux apprenants péruviens, l'apprenante 32

vénézuélienne et une apprenante espagnole ont déjà visité la France et le Québec. Toutefois, ces informations 
ne sont pas spécialement pertinentes dans la mesure où aucun n'a réellement été marqué par la langue car ils 
y ont parlé anglais. Ces voyages n'ont donc pas eu de grande influence sur leur apprentissage du français.
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2.2. Un environnement positif 
Depuis le premier cours, les apprenants se sont tout de suite sentis à l'aise. En effet, 

bien qu'aucun ne se connaissait auparavant, l'apprenant portugais et l'apprenante domini-

caine, plutôt extravertis et très dynamiques, ont fait régner une bonne ambiance dans le 

groupe . Les apprenants sont souriants, agréables et désireux de progresser en français. 33

Tous ces éléments, favorables à l'apprentissage et particulièrement à celui de la prononcia-

tion, auront une importance de taille au moment de travailler cette discipline.  

2.3. La mise en place d'une « Leçon 0 » 
Sur son site internet « Phonétique corrective en FLE – Méthode verbo-

tonale » (2013a), Billières préconise la mise en place d'une « Leçon 0 »  visant à établir 34

les « règles du jeu » de la « correction phonétique », nous reviendrons sur cette notion dans 

le chapitre suivant. Effectuée dans la langue des apprenants dans le cas d'un groupe mono-

lingue, ses objectifs sont multiples : en plus de mettre les apprenants à l'aise – ce qui per-

mettra par la suite un bon déroulement du processus d'enseignement de la prononciation –, 

elle a également pour but d'établir un climat de confiance entre les différents acteurs du 

cours de LE et permet au professeur d'asseoir une certaine emprise sur le groupe. L'auteur 

précise qu'il est fondamental que cette autorité soit toujours rassurante et bienveillante en-

vers tous les apprenants. La combinaison de l'attitude positive et ouverte du groupe et la 

mise en place de cette leçon durant l'une des premières séances ont donc constitué une dis-

position idéale pour l'enseignement de la prononciation. 

Cette première partie a permis de mieux comprendre le contexte d'enseignement du 

FLE de cette expérience pédagogique, de faire la connaissance du groupe d'apprenants 

grâce auquel celle-ci sera possible et de prendre conscience de leurs besoins quant à la 

prononciation du FLE, et particulièrement concernant les voyelles nasales. Nous allons à 

présent nous intéresser de façon plus approfondie à l'enseignement de la prononciation du 

FLE et aux différentes notions qu'il englobe ainsi qu'aux voyelles nasales du français et à 

leur enseignement auprès d'un public hispanophone. 

 Les transcriptions en Annexe 32 (p. 82) témoignent de l'ambiance agréable instaurée avec le groupe ainsi 33

que la bonne entente des apprenants entre-eux, notamment entre l'apprenant portugais et l'apprenante domini-
caine dont les éclats de rire ont souvent ponctué la séance enregistrée.

 Voir https://mvt-uoh.univ-tlse2.fr/seq07P0101.html Consulté le 10/01/23.34
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Partie 2 - Cadrage théorique 

Cadrage théorique 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Chapitre 4. La place de la prononciation dans l'enseignement du 
FLE 

Souvent délaissée et considérée comme « le parent pauvre de l'enseignement des 

langues » (Miras, 2021, 59), la prononciation – qui a pourtant un rôle central dans le pro-

cessus communicationnel – a peiné à trouver sa place dans le domaine de la didactique. Ce 

chapitre évoquera d'abord son importance pour l'enseignement d'une LE, notamment du 

FLE. Nous centrerons ensuite notre attention sur la « phonétique corrective » et sur 

d'autres facteurs que cette notion comprend. Enfin, à partir de travaux sur l'enseignement 

de la prononciation, nous découvrirons une série de préconisations pour le cours de FLE. 

1. La prononciation : un aspect essentiel de l'enseignement du FLE 

Cette première partie se centrera sur l'importance de l'enseignement de la pronon-

ciation en cours de LE, sur son évolution du XIXème siècle siècle à nos jours ainsi que sur 

les caractéristiques attribuées à la « compétence phonologique » par le CECRL. 

1.1. Pourquoi enseigner la prononciation ? 
En 2007, Gil Fernández écrivait : 

Il a été dit que seuls les espions ont besoin de parler une langue étrangère sans aucun accent 
qui ne les trahissent, tandis que les autres êtres humains, dont les vies sont plus banales, se 
contentent presque toujours d'être relativement intelligibles dans leurs respectifs besoins com-
municationnels. Cette approche […] explique peut-être le fait que la prononciation ait en géné-
ral été […] l'aspect le plus négligé dans l'enseignement de langues étrangères et à propos du-
quel il existe un grand nombre de confusions quant à ses objectifs ou à sa méthodologie. (Gil 
Fernández, 2007, 98) .  35

Il est vrai que des disciplines telles que la grammaire ou le lexique sont considérées 

comme immanquables pour un cours de LE et que le peu de temps dont dispose l'ensei-

gnant le contraint bien souvent à négliger la « compétence phonologique » . Or, Léon et 36

Léon (1964, 1) insistent sur le caractère fondamental de son enseignement-apprentissage 

car celui-ci « conditionne l'acquisition linguistique, dans ses deux aspects essentiels » : la 

compréhension orale et l'expression orale. Selon eux, une plus grande attention accordée à 

la prononciation permettrait de favoriser ces deux activités langagières et par conséquent 

d'améliorer les échanges en langue cible.  

 Les citations de cette autrice ont été traduites par mes soins.35

 Cette dernière appellation est celle employée par le CECRL (2001).36
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L'enseignement-apprentissage de la prononciation peut s'avérer complexe dans la 

mesure où la perception ou la production d'un son ne relèvent pas d'un apprentissage par 

cœur mais d'une compétence. La connaissance de ce même son ne garantit donc pas à un 

apprenant sa capacité à le percevoir ou à le réaliser correctement . Cette difficulté réside 37

en partie dans la métaphore de « surdité phonologique » (Troubetzkoy, in Billières, 2013b, 

2.2.2.) qui se réfère à des difficultés de perception d'un son d'une LE ou à l'incapacité de le 

percevoir. La notion de « crible phonologique » illustre ainsi le fait qu'un individu entend 

les sons d'une LE exclusivement à travers le système de sa L1, comme à travers un filtre 

l'empêchant de percevoir correctement des sons qui lui sont étrangers : 

L’homme s'approprie le système de sa langue maternelle. Mais s’il entend parler une autre 
langue, il emploie involontairement pour l’analyse de ce qu'il entend le « crible phonologique » 
de sa langue maternelle qui lui est familier. Et comme ce crible ne convient pas pour la langue 
étrangère entendue, il se produit de nombreuses erreurs et incompréhensions. Les sons de la 
langue étrangère reçoivent une interprétation phonologiquement inexacte, puisqu'on les fait 
passer par le « crible phonologique » de sa propre langue. (Troubetzkoy, in Billières, 2013b, 
2.2.2.) 

Si un individu met environ cinq ans à acquérir le système sonore de sa L1 

(Billières, 2018), Roussel et Gaonac'h, expliquent que ce phénomène face à des sons in-

connus « commence à se manifester très tôt, dès la fin de la première année de vie » (2018, 

56) . Afin de pouvoir communiquer efficacement avec les natifs d'une LE et éviter des 38

problèmes d'intercompréhension qui pourraient être causés par des interférences avec la L1 

d'un locuteur, un travail sur la prononciation de cette LE s'avère donc primordial. En outre, 

une prononciation inexacte peut également avoir des conséquence sur les productions 

écrites des apprenants . À l'écrit ou à l'oral, un énoncé inintelligible peut parfois donner 39

lieu à de l'indifférence, de la déconsidération ou des moqueries de la part des natifs. Le lo-

cuteur, pourtant soucieux de communiquer, peut alors se sentir décrédibilisé voire exclu et 

ressentir un découragement quant à l'apprentissage de la LE. Toutes ces considérations 

soulignent le fait que « cet enseignement […] doit être premier et massif dans les premiers 

 Contrairement à des éléments liés à la grammaire ou au lexique.37

 Ces auteurs (2019, 11) évoquent également les travaux de Werker et Tees (1988) qui démontrent que « les 38

enfants anglophones peuvent, jusqu’à 6-8 mois, discriminer les contrastes phonétiques du Hindi, alors que les 
adultes parlant l’anglais en sont incapables ; mais ils montrent aussi que cette capacité diminue dès 9 mois ». 

 En effet, en évoquant des erreurs orthographiques d'apprenants jordaniens de français, Alfarajat (2019) 39

souligne des difficultés de leur part à prononcer le son [p], inexistant en arabe, qu'ils ont tendance à rempla-
cer par [b], une autre consonne occlusive bilabiale qui leur est familière. Ainsi, la phrase dictée « je coupe le 
pain » a parfois été écrite « je coup le bain ».
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temps de l'apprentissage, de manière à éviter les fossilisations de prononciations erronées 

et à assurer les bases d'un apprentissage linguistique optimal » (Detey, 2016, 228).  

Nous allons à présent centrer notre attention sur l'évolution de cette discipline du 

XIXème siècle à nos jours. 

1.2. De l'imitation du maître à une adaptation à la singularité de l'apprenant  
Selon Galazzi (2016), l'imitation a constitué durant des siècles le fer de lance de 

l'apprentissage de la prononciation. Toutefois, celle-ci s'est vue détrônée par l'apparition 

d'un nouveau domaine scientifique : la phonétique. À la fin du XIXème siècle, la phonétique 

supplante la méthode d'enseignement traditionnelle « grammaire - traduction ». L'imitation 

est alors considérée comme insuffisante et la priorité est mise sur l'oral et la langue du quo-

tidien. De plus, les transcriptions se font désormais à partir de l'alphabet phonétique inter-

national (API) . Différentes démarches apparaissent alors pour mener à bien l'enseigne40 -

ment-apprentissage de la phonétique.  

La méthode articulatoire, approche présente dans l'écrasante majorité des manuels 

de FLE, est essentiellement basée sur les mécanismes de l'appareil phonatoire au moment 

de la réalisation des sons ainsi que sur leur description. Les coupes sagittales – schémas 

qui détaillent entre autres la position de la langue ou le passage de l'air par la cavité buc-

cale ou le nez pour produire un son précis – visent à expliciter au maximum la réalisation 

des phonèmes. Cette méthode propose des activités de discrimination auditive, de répéti-

tion de sons et d'énoncés (mots, phrases) visant à ce que les apprenants prennent 

conscience de la réalisation physique des phonèmes . 41

On note ensuite une priorisation de la perception du son avant la sollicitation des 

organes de la phonation. L'attention est alors essentiellement centrée sur l'ouïe et la distinc-

tion des différents phonèmes, travaillée via des exercices structuraux avec des paires mi-

nimales (ou des phrases isolées) permettant d'établir des oppositions phonologiques. Cette 

méthode part des travaux de Troubetzkoy évoqué précédemment et consiste à « proposer 

 Voir Annexes 4 à 6 (p. 16 et 17).40

 Selon Alazard-Guiu (in Billières, 2018), cette méthode peut s'avérer efficace pour la production de certains 41

sons, comme [i] et [y] mais pas concernant des différences moins visibles comme celles entre [p] et [b] dont 
le trait distinctif réside dans la vibration des cordes vocales, une caractéristique plus complexe à illustrer avec 
cette méthode. De plus, Billières (2018) la considère « impersonnelle » dans la mesure où, selon lui, si un 
apprenant commet une erreur, seule une description relative au phonème à produire lui sera apportée. En 
d'autres termes, à ses yeux, cette méthode ne s'adapte pas réellement à l'apprenant et à ses difficultés.
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des unités signifiantes, c'est-à-dire non pas des mots isolés comme cela peut-être le cas 

dans la méthode articulatoire, mais des sons en contexte, dans des mots ou des énoncés en-

tiers ce qui permet de rattacher le phonème dans le sens de l'unité » (Abou Haidar, 2018, 

57). À travers cette approche, l'apprenant peut donc appréhender plus concrètement les dif-

férents sons d'une langue dans une situation réaliste qu'il pourrait être amené à vivre. 

Au début du XXème siècle, le fondateur de l'institut de phonétique de Grenoble 

(1905), Théodore Rosset, est probablement le premier phonéticien à s'intéresser à l'ensei-

gnement de la prononciation auprès d'étudiants étrangers dans le cadre de cours de FLE à 

l'université (Abou Haidar, op. cit.). Les succès de sa méthode basée sur la vue – par l'étude 

de certaines particularités articulatoires des sons du français – et l'ouïe – par l'utilisation 

d'appareils d'enregistrement comme le phonographe permettant de générer des documents 

audio – ont engendré son exportation aux États-Unis. Parallèlement, la méthode audio-

orale – ou méthode militaire car basée sur une démarche mise en place au sein de l'armée 

durant la seconde guerre mondiale afin d'enseigner une LE aux soldats américains en un 

temps record – se développe. .  42

Dans les années 1960, les méthodologies structuro-globale audiovisuelles (SGAV), 

conçues par Paul Rivenc et Petar Guberina voient le jour et bouleversent l'enseignement 

des LE (Nocaudie et al., 2019). Essentiellement basée sur la communication, la langue est 

appréhendée comme un outil servant à se faire comprendre par son interlocuteur. L'accent 

est donc mis sur l'usage de l'oral et met donc en valeur la prononciation considérée essen-

tielle car inhérente au processus de communication. 

Enfin, au début des années 1960, la Méthode Verbo-Tonale (MVT), inspirée par la 

linguistique de la parole (Petar Guberina), propose une démarche novatrice qui priorise la 

prosodie, vise à restructurer l'audition en prenant en compte l'acte de communication dans 

sa globalité (y compris les éléments non-verbaux) et accorde de l'importance à la créativité. 

Selon Michel Billières, l'un des rares formateurs à la MVT, cette méthode : 

(1) Repose sur le principe du crible phonologique : on prononce mal les sons d’une langue 
étrangère parce qu’on les entend mal.  

 Travaillant avec le laboratoire de langues, l'un des principaux outils de cette méthode, « les soldats étu42 -
diants devaient répéter des modèles qui leur étaient proposés, ils devaient donc passer par une étape d'écoute 
importante, ensuite de production au cours de laquelle ils étaient susceptibles de s'enregistrer de manière à se 
réécouter et à pouvoir se corriger le cas échéant » (Abou Haidar, op. cit., 58).
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(2) Insiste sur l’importance à accorder aux paramètres prosodiques en toute circonstance. […]  43

(3) Souligne que la parole c’est du mouvement incluant la participation de l’ensemble du 
corps.  

(4) Prend en compte le caractère multisensoriel de la perception et de la production : l’audition 
a partie liée avec l’articulation, la motricité, la vision et la mémoire. (Billières, in Renaudin, 
2023, 57). 

La MVT prend donc d'abord en considération la perception auditive des apprenants 

en fonction de leur L1 et vise à « " déverrouiller " progressivement l'oreille aux spécificités 

sonores de la LE » (Billières, 2018). La prosodie – le rythme et l'intonation –, constitue un 

élément central de cette méthode et permet d'établir une base sur laquelle les phonèmes 

vont pouvoir s'ajouter par la suite, contrairement à la méthode articulatoire qui priorise 

l'étude des phonèmes de façon isolée. Dans ses nombreuses interventions, l'auteur men-

tionne souvent l'importance de travailler la prononciation debout car si la gestuelle fait 

pleinement partie de l'acte de communication, elle peut aussi favoriser la prononciation . 44

Selon lui, la MVT a donc une fonction d'analyse plus approfondie que la méthode articula-

toire et vise à aider les apprenants à progresser en fonction de leur singularité. . 45

En 2001, la création du Cadre européen de référence pour les langues (CECRL) 

cible une uniformité européenne quant à l'enseignement des LE. Les différentes activités 

langagières (compréhensions écrite et orale, productions écrite et orale en continu et en 

interaction) sont clairement spécifiées et le détail des compétences à acquérir dans le pro-

cessus d'apprentissage d'une LE est dressé. La sous-partie qui suit est précisément consa-

crée à la compétence relative à l'enseignement de la prononciation d'une LE. 

1.3. La « compétence phonologique » selon le CECRL 
Dans les catégories « compétences communicatives langagières » puis « compé-

tences linguistiques » disponibles dans le Chapitre 5 du CECRL, la « compétence phono-

 L'auteur qualifie la prosodie de « l’extraordinaire richesse constituée à l’oral par les intonations, les accen43 -
tuations, le rythme » et considère qu' « à l’oral toute la langue est contenue dans l’intonation » (Billières, in 
Renaudin, 2023, 57).

 En effet, quand un locuteur s'exprime, des gestes accompagnent et scandent son discours afin de mieux 44

transmettre le message émis (gestualité co-verbale). La gestualité a également un rôle fondamental dans la 
« correction phonétique » effectuée avec cette méthode car elle peut par exemple exprimer la tension d'une 
voyelle avec un geste ou le relâchement d'un son avec un autre. Voir Annexe 7 (p. 18).

 Afin d'enseigner la prononciation via la MVT, l'auteur insiste fortement quant à l'importance de s'y former 45

par des professionnels. Pour plus d'informations concernant cette méthode, voir les travaux de Michel 
Billières: https://www.verbotonale-phonetique.com/ Consulté le 12/05/23.
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logique » est mentionnée dans le point 5. 2. 1. 4., après les compétences lexicale, gramma-

ticale et sémantique et en amont des compétences orthographique et orthoépique. Le réfé-

rentiel la définit de la façon suivante : 

Elle suppose une connaissance de la perception et de la production et une aptitude à percevoir 
et à produire 

– les unités sonores de la langue (phonèmes) et leur réalisation dans des contextes particuliers 
(allophones) 

– les traits phonétiques qui distinguent les phonèmes (traits distinctifs tels que, par exemple 
sonorité, nasalité, occlusion, labialité) 

– la composition phonétique des mots (structure syllabique, séquence des phonèmes, accentua-
tion des mots, tons, assimilation, allongements) 

– la prosodie ou phonétique de la phrase : - accentuation et rythme de la phrase - intonation -
 réduction phonétique - réduction vocalique - formes faibles et fortes - assimilation - élision. 
(CECRL, 2001, 91-92). 

Les aptitudes liées à la compétence phonologique sont ensuite réparties de la façon 

suivante selon les différents niveaux du CECRL : 

Figure 5. Maîtrise du système phonologique (CECRL, 2001, 92) 

Ces indications mettent particulièrement en exergue le rôle dominant de la pronon-

ciation, mentionnées du niveau A1 jusqu'au niveau B2. Pour les niveaux A1, A2 et B1, 

l'accent est mis sur l'intelligibilité du mot ou de l'expression produit·e par l'apprenant et 

donc sur une bonne intercompréhension avec des locuteurs natifs. Le fait que l'évocation 

d'un (« net ») accent étranger pour les niveaux A2 et B1 qui ne réapparaît pas dans les ni-
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veaux B2, C1 et C2 est également à noter . Il convient également d'ajouter que la mention 46

de l'intonation n'apparaît qu'à partir du niveau B2, tout comme l'accent phrastique qui n'est 

évoqué que pour le niveau C1. On remarque par ailleurs que bien que la notion de percep-

tion ait été abordée en amont du tableau, celle-ci n'est mentionnée pour aucun des ni-

veaux . En outre, le référentiel précise que 47

Les utilisateurs du Cadre de référence envisageront et expliciteront selon le cas 

– les aptitudes phonologiques nouvelles exigées de l’apprenant 

– l’importance relative des sons et de la prosodie 

– si l’exactitude phonétique et l’aisance constituent un objectif d’apprentissage immédiat ou à 
plus long terme (CECRL, op. cit., 92). 

Bien que les objectifs quant à cette compétence soient indiqués, Parizet (2008, 115) 

note que « comme pour les autres compétences mentionnées dans le Cadre, aucune propo-

sition méthodologique n’est faite à l’enseignant pour lui permettre d’atteindre son 

objectif ». Les préconisations indiquées dans la troisième partie de ce chapitre pourront 

donc tenter d'y remédier en conseillant concrètement l'enseignant désireux de mettre en 

place un enseignement de la prononciation pertinent au sein de ses cours. 

2. La « correction phonétique » : une appellation discutable ? 

Nous allons à présent nous intéresser aux notions de « correction phonétique » et de 

norme qu'il est indispensable de considérer pour un travail sur la prononciation d'une LE. 

2.1. Définition 
Dans le Mooc « Pratiques de l’enseignement de la prononciation en FLE » (2018), 

Billières et Alazard-Guiu soulignent que le « crible phonologique » évoqué précédemment 

génère chez la plupart des individu un accent, phénomène naturel et fruit de l'influence de 

la L1 d'un individu sur la LE. L'intensité plus ou moins importante de cet accent ne permet 

pas toujours l'intelligibilité du message et donc une interaction efficace. Ainsi, ces auteurs 

 Ici, les auteurs du référentiel semblent sous-entendre qu'à partir du niveau B2, l'accent étranger est suscep46 -
tible de disparaître, une affirmation discutable à mes yeux dans la mesure où un locuteur étranger peut s'ex-
prier sans difficulté en LE et se faire entièrement comprendre par des natifs sans avoir adopté une prononcia-
tion « native ». Nous reviendrons sur cette idée dans le point 2.3.

 En effet, le terme « prononciation » semble ici faire référence à la production d'un message oral.47
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définissent la « correction phonétique » – ou « phonétique corrective » – comme « un en-

semble de techniques, de procédés, destinés à permettre à une personne étrangère de mieux 

s'approprier le système sonore qu'elle étudie, ici le FLE ». Si d'une part, ces procédés ont 

pour but d'aider l'apprenant à modifier sa prononciation, elles cherchent également à lui 

procurer un « mieux-être » et une plus grande confiance en lui au moment de se faire com-

prendre mais aussi de bénéficier d'une meilleure intégration auprès des natifs. Harmegnies 

et al. (2005, 3) parlent d'une « réorganisation » du système de l'apprenant. 

Billières et Alazard Guiu (ibid.) constatent avec regret que la « correction phoné-

tique » se limite traditionnellement au niveau segmental de la LE. En effet, ces enseignants 

considèrent que le rythme et l'intonation – la prosodie ou « musique de la langue » (ibid.) – 

constituent le pilier d'une langue, les phonèmes venant s'y greffer dans un second temps. 

2.2. Mise en garde 
Il convient de préciser que Selon Billières et Alazard-Guiu (ibid.), la « correction 

phonétique » ne consiste pas à évaluer la prononciation mais bien à la modifier, de sorte à 

ce qu'un individu parvienne à communiquer efficacement. Ils démontrent cette idée à tra-

vers un entretien avec Katia Labrunee, ortophoniste, qui a déjà été sollicitée par des pa-

tients étrangers souhaitant « gommer » leur accent. Or, un accent n'étant pas un trouble du 

langage, elle raconte les avoir redirigés vers des enseignants de FLE, susceptibles d'effec-

tuer un travail de remédiation favorisant les interactions avec des natifs. Cette technique 

peut donc éventuellement modifier un accent mais n'a pas pour objectif de le supprimer. 

Par ailleurs, que l'on parle de « correction phonétique » ou de « phonétique correc-

tive », cette désignation peut être considérée comme contestable sous plusieurs aspects. En 

premier lieu, Harmegnies et al. (op. cit., 2) regrettent la superficialité de l'enseignement de 

la prononciation en cours de LE et que celui-ci ne soit pas travaillé en classe de façon ap-

profondie : « la locution correction phonétique montre […] que l’intervention didactique à 

ce niveau relève souvent d’une orthopédie de la dernière heure, rarement intégrée dans une 

planification pédagogique cohérente » . De plus, Abou Haidar (2018) ajoute que  48

Cette appellation privilégie […] une approche normative (corriger, donc aborder forcément la 
production selon le prisme de la déviation ou de l'altération), par rapport à une approche non 

 Ces auteurs évoquent également Renard (1979) qui déplore la substituion de termes plus appropriés 48

comme « travail phonétique » ou « intégration phonétique » par celui de « correction phonétique ».
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prioritairement normative mais formative et constructive (enseigner la prononciation, donc 
aborder le domaine du point de vue de nouveaux apprentissages à acquérir sans jugement par 
rapport à une quelconque norme (Abou Haidar, 2018, 41). 

À travers cette appellation, le fait que l'enseignement de la prononciation soit d'em-

blée associé au concept d'erreur – pouvant être interprétée comme une faiblesse – peut gé-

nérer un mal-être chez l'apprenant, entraver le processus d'acquisition des nouveaux pho-

nèmes de la L2 et donc s'avérer contre-productif. Le terme correction est définit par le 

TLFi comme l' « action de rectifier, d'amender, de ramener à la règle » et celui de phoné-

tique comme étant « relatif aux sons du langage ». Par conséquent, cette notion pourrait se 

définir comme la rectification des sons en fonction d'une règle établie. Que l'on opte pour 

cette appellation ou celle d' « enseignement de la prononciation », toutes deux sont en 

étroite relation avec le concept de « norme », auquel nous allons à présent nous intéresser. 

2.3. La notion de norme : un aspect fondamental à prendre en compte 
Pour qualifier le terme de « norme », le TLFi propose la définition suivante :  

Règles définissant ce qui doit être choisi parmi les usages d'une langue, ce à quoi doit se 
conformer la communauté linguistique au nom d'un certain idéal esthétique ou socio-culturel, 
et qui fournit son objet à la grammaire normative ou à la grammaire au sens courant du terme 
[...]; tout ce qui est d'usage commun et courant dans une communauté linguistique et corres-
pond alors à l'institution sociale que constitue la langue. (TLFi, n. d.). 

On pourrait alors se demander, et particulièrement dans le domaine de la phoné-

tique : quelle norme enseigner ? Les considérations normatives d'un enseignant bruxellois 

sont-elles les mêmes que celles d'un enseignant marseillais ? Afin d'y voir plus clair, Detey 

et Lyche (2016) développent les notions de « français standard » et « de référence » : 

Lorsque l'on parcourt l'histoire de la langue française, on s'aperçoit que la notion de français 
standard a été graduellement construite en usant de critères géographiques (Paris, Touraine…) 
étroitement liés à des critères sociaux (la plus saine partie de la cour du roi, aristocratie, bour-
geoisie, professionnels de la parole publique…), tenant parfois compte de facteurs situationnels 
(conversation soignée, sérieuse mais détendue…), mais dans tous les cas de manière scientifi-
quement peu fondée. Grâce en partie aux travaux descriptifs modernes de la deuxième moitié 
du XXe siècle, les notions de français standard (dans les années 1960), puis de français stan-
dardisé (dans les années 1980) ont été employées et diffusées dans les manuels d'enseignement 
sur la base d'enquêtes et d'observations plus systématiques, avant que ne s'établisse celle de 
français de référence dans la communauté des linguistes. (Detey et Lyche, 2016, 24-25). 

Par ailleurs, ces auteurs rompent avec le mythe du français dit « standard » en af-

firmant que « le français standard envisagé comme une norme de référence géographique 

et sociale absolue, n'existe pas » (Detey et Lyche, op. cit, 23). Ils ajoutent qu'un « modèle 
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de référence » peut en revanche être une façon de servir de guide pour l'enseignement-ap-

prentissage de la prononciation du français sans exclure les différentes variations qui com-

posent les nombreuses facettes de la langue. Ces variations, matérialisées par une multi-

tude d'accents, donnent par ailleurs une grande quantité d'informations sur un individu.  

S'ils peuvent parfois discriminer l'Autre  ou même le supprimer  (Calvet, 2019), 49 50

les accents témoignent d'une infinité de façons de s'exprimer dans la langue « de Molière ». 

Ainsi, afin de familiariser les apprenants « au français tel qu'il se parle réellement » (Detey 

et Racine, 2017, 50), le programme Phonologie du français contemporain (PFC)  est fon51 -

dé en 1999 pour « renouveler la description de la prononciation du français dans le 

monde » (Detey, Durand, Laks & Lycheg, in Langevin, 2017, 48). Son site internet re-

groupe entre autres de nombreuses ressources linguistiques et pédagogiques qui mettent en 

exergue les différentes variations du français et ont pour objectif de « rendre plus robuste 

l’apprentissage du français en perception en préparant les apprenants à gérer la diversité 

des prononciations » (op. cit., 51) . Cependant, les auteurs précisent que bien que le fran52 -

çais connaisse de nombreuses variations et qu'il soit important d'y sensibiliser les appre-

nants, il convient de tout de même considérer une norme de référence car celle-ci assure 

des fonctions nécessaires à la communication. Un écart à cette norme pourrait – mais pas 

systématiquement – constituer une erreur. Ainsi, selon Abou Haidar (2018, 43) : 

Pour qu'il y ait erreur il faut que plusieurs conditions soient réunies : 

• Le système linguistique phonétique, phonologique et prosodique n'est pas maîtrisé 

 Calvet donne un exemple de glottophobie avec les moqueries de Jean-Luc Mélenchon, interrogé par une 49

journaliste ayant un accent du Sud-Ouest, et son refus de répondre à ses questions après l'avoir imitée mal-
adroitement et d'avoir conclu : « Vous dites n’importe quoi. Est-ce que quelqu’un peut me poser une question 
en français et à peu près compréhensible ? Parce que votre niveau me dépasse. » (2019, p. 21).

 L'auteur évoque, entre autres, l'épisode de la Bible qui relate une guerre affrontant les tribus de Galaad et 50

d'Éphraïm suite à laquelle une prononciation différente du mot schibboleth, épi en hébreu, a trahi le peuple 
vaincu et l'a mené à sa perte. De la même façon, durant le massacre des « Vêpres siciliennes. » (1282), un 
piège linguistique a également permis aux Siciliens de reconnaître les Français ne savant pas prononcer cici-
ri, pois chiches, car « à l’époque les Français ne savaient pas prononcer la chuintante initiale, qu’ils réali-
saient comme une sifflante » (2019, p. 20).

 Le site internet est disponible via le lien suivant : https://www.projet-pfc.net/ Consulté le 03/07/23. 51

Dans la continuité de ce programme, il convient de mentionner le projet Interphonologie du Français 
Contemporain (IPFC): http://cblle.tufs.ac.jp/ipfc/ Consulté le 03/07/23.

 On peut par exemple évoquer Sophie Sioutis (2019), enseignante de français à Athènes, qui fait découvrir 52

la prononciation québécoise à ses élèves, malgré les grandes différences prosodiques, entre autres, qui le sé-
pare du « français standard » (Campagnoli, 2019).
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• Les altérations observées sont relatives à des traits phonologiques spécifiques du système 
linguistique 

• Les « fonctionnements linguistiques » de la langue ne sont pas intériorisés, si l'on suit le rai-
sonnement de Cuq et Gruca (2003) lorsqu'ils abordent la notion d'erreur dans leur Diction-
naire de la didactique du FLE. (Abou Haidar, 2018, 43). 

Toutes ces considérations nous amènent à penser que l' « enseignement de la pro-

nonciation » – appellation que nous préférons pour les raisons évoquées précédemment –  

pourrait donc être appréhendé comme un accompagnement visant à modifier la prononcia-

tion – sans la défaire entièrement d'un éventuel accent – d'un apprenant afin que celui-ci 

puisse communiquer plus favorablement avec des natifs. L'importance de ne pas entrer 

dans les carcans d'énoncés normatifs ne prenant pas en compte la richesse des variations du 

français est également à considérer. À propos des accents, Nuyten (2017, 53) remarque : 

« S’atténuer, mais rarement se gommer, et fort heureusement. Car la richesse d’une langue 

vivante n’est-elle pas justement d’être façonnée à l’infini par ceux qui la parlent ? ». 

3. Préconisations pour l'enseignement de la prononciation 

Afin que l'enseignement de la prononciation soit optimal, nous verrons à présent 

qu'il est indispensable de prendre en compte certains aspects concernant l'apprenant et la 

formation de l'enseignant. Nous nous intéresserons enfin à des conseils complémentaires et 

à des exemples concrets visant à encourager cet enseignement au sein du cours de FLE. 

3.1. Vis-à-vis de l'apprenant 
Comme nous l'avons vu dans le Chapitre 3, la « Leçon 0 » (Billières, 2013a) a en 

partie pour objectif d'établir un climat de classe positif et de confiance entre l'enseignant et 

les apprenants. Selon Billières, « la correction phonétique, c'est s'adresser […] aux aspects 

certainement parmi les plus intimes de la personnalité de l'élève et il faut en avoir 

conscience » (ibid.). En effet, contrairement à des disciplines comme la grammaire ou le 

lexique, la prononciation engage tout le corps et des difficultés de perception ou de produc-

tion des phonèmes peuvent être mal vécues par l'apprenant. Ainsi, comme le souligne Ja-

met (2020, 13), il revient à l'enseignant de se montrer bienveillant et patient face aux er-

reurs produites et d'encourager les élèves : 

Il va sans dire que toutes ces opérations de remédiation ne peuvent fonctionner que si un climat 
de confiance est tissé entre l’enseignant et l’apprenant, et que l’erreur n’est pas vécue comme 
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une « faute », mais comme un phénomène normal dans le parcours d’apprentissage. Le fait de 
la souligner perd ainsi de sa négativité psychologique. Un autre facteur est important, pour la 
correction phonétique, comme pour toute autre forme d’apprentissage, c’est la motivation que 
l’enseignant réussit à insuffler à son apprenant qui va pouvoir se fixer comme objectif d’amé-
liorer sa performance. (Jamet, 2020, 13). 

Alazard-Guiu et Billières (2018) mentionnent également l'importance de prendre en 

compte le contexte psycho-socioaffectif de l'apprenant, c'est-à-dire l'état dans lequel il se 

trouve au moment de l'enseignement de la prononciation. S'il est fatigué, stressé ou ma-

lade, les auteurs soulignent que le travail phonétique peut parfois s'avérer impraticable . 53

En outre, ils insistent sur la notion de culture, également indispensable à considérer dans ce 

contexte. Ainsi, Alazard-Guiu explique que certaines cultures sont plus extraverties que 

d'autres et que certains gestes – employés afin de favoriser la production de sons – peuvent 

avoir une signification particulière dans une culture et donc être interprétés différemment. 

3.2. La formation de l'enseignant 
Qu'il s'agisse de la « correction phonétique » (Gil Fernández, 2016) ou de la 

MVT  (Galazzi, 2016), la formation du professeur de LE à l'enseignement de la pronon54 -

ciation est indispensable pour aider au mieux les apprenants dans le processus d'acquisition 

des nouveaux phonèmes de la L2. Bien que la plupart des manuels de FLE proposent des 

activités de phonétique, celles-ci relèvent très généralement de la méthode articulatoire et 

s'avèrent souvent insuffisantes pour un enseignement approfondi de la prononciation d'une 

LE. Concernant la formation des professeurs, Gil Fernández (op. cit., 221) déplore « un 

système de formation très généralisé qui met en avant la maîtrise de méthodes au détriment 

de la maîtrise des connaissances théoriques qui devraient se transmettre via un format mé-

thodologique ». Selon elle, le manque d'enseignement de contenus fondamentaux – tels 

que l'analyse contrastive de l'intonation ou l'étude approfondie de l'accentuation en L2 – ne 

permet pas aux enseignants de garantir un enseignement efficace de la prononciation, d'où 

l'importance de s'y former spontanément . 55

 En effet, l'enseignant doit être conscient que l'aspect physique de l'enseignement de la prononciation peut 53

parfois empêcher un apprenant de réaliser les activités demandées (nez bouché, extinction de voix, etc.).

 « La MVT reste ainsi aujourd'hui un instrument de travail phonétique efficace ouvert aux enseignants, ne 54

nécessitant d'autres outils qu'une formation adéquate » Galazzi, 2016, p. 219).

 Sur son site internet, Michel Billières détaille de nombreuses notions essentielles afin de mieux com55 -
prendre l'ensemble des paramètres qui sous-tendent l'enseignement-apprentissage de la prononciation d'une 
LE: https://www.verbotonale-phonetique.com/ Consulté le 12/05/23.
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3.3. Techniques et stratégies pour l'enseignement de la prononciation du FLE 
Comme nous l'avons vu précédemment, bien que largement employée dans l'ensei-

gnement de la prononciation du FLE, la méthode articulatoire connaît ses limites. Nous 

allons à présent découvrir une série de procédés visant à favoriser la mise en place de l'en-

seignement de la prononciation au sein du cours de LE .  56

3.3.1. Préconisations de Sylvain Detey 
Dans son article « Enseignement de la prononciation et correction phonétique : 

principes essentiels », Sylvain Detey propose à l'enseignant de FLE une suite de recom-

mandations visant à améliorer la prononciation des apprenants : 

1. Travailler sur la perception aide au développement de la production  […] 57

2. Travailler sur des cibles uniques (du plus simple au plus complexe) […] 

3. Travailler sur plusieurs niveaux […] (sons isolés, […] parole continue : coarticula-
tions, assimilations, syllabation, élisions, enchaînements, liaisons, accentuation, 
rythmicité et intonation)  […] 58

4. Travailler sur la relation à l'écrit (en commençant par s'en détacher) […] 

5. Tenir compte de la L1 (sur les plans phonologiques, phonétiques et graphémiques) 
[…] 

6. Adapter la stratégie d'enseignement au profil de l'apprenant et au type de difficulté 
[…] 

7. Responsabiliser les apprenants (en les motivant) […]. (Detey, 2016, 228-232). 

Concernant le point n°6, l'auteur propose 5 axes principaux pour mener à bien ce 

procédé : 

a. Recours à la modalité visuelle (sous toutes les formes : de la lecture labiale au schéma arti-
culatoire en passant par la transcription en API et les représentations informatisées du si-
gnal), 

 Au vu des innombrables manières d'enseigner la prononciation et de la grande créativité des enseignants, 56

cette liste n'est évidemment pas exhaustive.

 Gil Fernández (2016, 222) considère également qu'il est indispensable qu'un enseignant s'intéresse et fami57 -
liarise les apprenants à la perception dans l'acquisition de nouveaux sons afin de pouvoir les reproduire.

 Si Detey (2016, 224) conseille en partie l'étude de sons isolés, Gil Fernánder (ibid.) estime que « l'ensei58 -
gnement de sons ou de mots isolés ou décontextualisés n'est pas un processus en accord avec la réalité des 
interactions communicatives », et préconise un attachement prioritaire au domaine suprasegmental.
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b. Recours à l'instruction explicite (sous toutes ses formes : de la description articulatoire aux 
principes d'organisation phonologique en passant par les métaphores phonostylistiques ou 
l'analyse contrastive), 

c. Recours à la modalité corporelle […], 

d. Recours à la modification de l'input sonore […], 

e. Recours à la diversification des tâches (qui doit […] être systématisé pour assurer la trans-
posabilité et ainsi la généralisation des compétences phonético-phonologiques acquises 
dans un ensemble de tâches données). (Detey, 2016, 231). 

Concernant le point d., l'auteur ajoute que l'input sonore peut être modifié par l'en-

seignant ou un logiciel permettant de le réaliser plus lentement afin de favoriser la com-

préhension du message oral si cela est nécessaire. Il est intéressant de voir que l'auteur ne 

se restreint pas à une méthode concrète et sélectionne les éléments lui semblant les plus 

pertinents de la méthode articulatoire (a, b) et d'autres que l'on retrouve notamment au sein 

de la MVT (1, 3, 5, 6, c). La relation avec l'écrit est également mentionnée (4), bien que 

l'auteur préconise de s'en écarter au début de l'enseignement-apprentissage. 

3.3.2. Travailler la prononciation à travers l'art 
Les différentes facettes artistiques peuvent également encourager l'enseignement de 

la prononciation. Pour commencer, en plus de créer une atmosphère de confiance dans la 

classe, le théâtre peut favoriser le déclenchement de la parole et donc engager la pronon-

ciation. Comme l'indique Zogovska (2017, 31) : « Dans l’objectif de transmettre le mes-

sage correctement, l’apprenant-acteur vise une meilleure articulation, une meilleure pro-

nonciation pour rechercher la perfection. Il va donc se soucier de l’intonation, du rythme et 

de l’accent dans un seul but : la clarté du message ». Quant à la prosodie, Sylvaine Hin-

glais (2017, 37) la travaille en mouvement : « tout le groupe [est] debout en cercle, selon 

une méthode qui coordonne le geste à la parole ». À travers un travail sur la gestuelle et les 

différents phonèmes du français qui vise à « dynamiser le travail phonétique [et à] affiner 

l’intonation » (Hinglais, 2018, 36), l'enseignante affirme que ces divers procédés ont éga-

lement une incidence positive sur la mémoire, le geste ayant des capacités mnémotech-

niques. À ce sujet, il est inconcevable de parler de théâtre sans évoquer la comédienne, 

phonéticienne et danseuse Régine Llorca qui, à travers une approche rythmique et intona-

tive, « s’empare des mots, les fait siens avec son corps et montre l’importance dans notre 

langue de tout ce qui ne s’écrit pas : l’intonation, la gestuelle, l’expressivité, l’utilisation de 
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la voix, le rythme, la musique de la langue » . Ses travaux réservent également une place 59

fondamentale à la mémoire, sensitive  et motrice . 60 61

On peut également évoquer Jean-Pierre Gauchi (2018), qui utilise l'audiovisuel 

comme support pédagogique. Cet enseignant qui a également adopté la casquette de met-

teur en scène explique qu'en plus d'avoir beaucoup de succès auprès des élèves, la chanson 

est un outil enrichissant et particulièrement pour travailler la prononciation. Ainsi, il réalise 

des clips vidéos dans lesquels les apprenants, très impliqués, reprennent des chansons cé-

lèbres et s'appliquent pour prononcer correctement les paroles de leurs artistes préférés. Par 

ailleurs, selon Iris Munos, la prise de parole peut être une source d'appréhension et de 

stress pour les apprenants. Afin de briser la glace et de déclencher la parole naturellement, 

elle enseigne le français à travers la chanson française contemporaine, un enseignement qui 

nécessite un important travail sur la prononciation. Le slam s'avère également intéressant : 

il permet d'établir un travail sur les sons et leur articulation dans une même phrase . Ainsi, 62

son introduction au cours de FLE peut inviter les apprenants à concevoir des virelangues et 

permettre « de relativiser les difficultés de prononciation » (Vorger, 2023, 61).  

Quant à un travail sur le lien phonie-graphie, celui-ci peut être effectué via le slam 

mais aussi la poésie. La composition de poèmes encourage l'élève à se concentrer sur les 

sons, leur graphie mais également sur le sens des mots. En aval, une lecture attentive, et 

donc accompagnée d'une prononciation soignée, peut être mise en place (Bertocchini et 

Costanzo, 2017). Enfin, la conception de calembours, déformations phonétiques, contrepè-

teries ou encore « mots-onomatopées » peut attiser la créativité des élèves désireux de 

jouer avec la langue, les mots et les sons (Bertocchini et Costanzo, 2019). 

 L'oralité dans l'apprentissage des langues, méthode active d'enseignement revendiquée au CLA de Besan59 -
çon. (2018). Le français dans le monde, 417, 43. 

Dans le cadre de l'approche paysagiste, Régine Llorca enseigne la phonétique du FLE au Centre de linguis-
tique appliquée (CLA) de Besançon. Elle crée également des ressources pédagogiques télévisuelles pour le 
site TV5Monde. Comme exemple, voici une vidéo dans laquelle elle oppose les sons [ʁ] et [l]. 
https://www.youtube.com/watch?v=mHIQGZT9wuA Consulté le 03/05/23

 « La faculté à mémoriser globalement une forme sonore dans toutes ses caractéristiques, sans 60

analyse » (Abou Haidar, op. cit., 61) .

 La mémoire motrice « permet d'associer un geste moteur à une unité sonore (par exemple l'exagération 61

dans un énoncé du type " les mots qui grrrrrrrrattent ") » (ibid.)

 À titre d'exemple, dans la vidéo suivante, Narcisse utilise le slam en mêlant prononciation et humour :  62

https://www.youtube.com/watch?v=ezSW2j1vdE0 Consulté le 19/07/23.
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3.3.3. Le numérique, un outil de taille 
Comme l'indique Abou Haidar (2021, 14) : « Le numérique représente incontesta-

blement un atout au service de l'enseignement et de l'apprentissage de l'oralité en FLE, car 

s'y déploient des spécificités qui ne trouvent nulle place sur le papier : des sonorités modu-

lées mises en corps, mises en voix et mises en scène ». Ainsi, Sarah Nuyten (2016) men-

tionne de nombreuses ressources numériques pédagogiques comme les célèbres Duolingo 

et TV5Monde, une grande richesse pour un travail sur la prononciation du FLE. En plus de 

proposer un enseignement ludique, ces applications facilitent le travail en autonomie de 

l'apprenant ainsi qu'un prolongement de l'exposition à la langue en dehors du cours. Le dic-

tionnaire de prononciation Forvo favorise, quant à lui, l'écoute de vastes énoncés du quoti-

dien dans de nombreuses langues et la perception des sons de ces LE. Il convient égale-

ment de souligner les nombreux avantages de la baladodiffusion (Favier, 2017) – un outil 

permettant aux élèves de s'enregistrer et de s'écouter afin de pouvoir modifier leur pronon-

ciation – et du podcast qui offre une grande immersion dans la langue et les prépare à 

l'écoute de documents audios authentiques, souvent redoutée (Amrein Franks, 2018) . Le 63

jeu-vidéo (Narainen, 2023, 38) participe aussi à cet enseignement-apprentissage : un projet 

présentant différents accents régionaux et internationaux a pour objectif de « rassurer l'ap-

prenant sur sa propre prononciation » et de le faire gagner en confiance au moment de 

prendre la parole en français. Ces multiples supports pourraient ajouter une corde à l'arc de 

l'apprenant désireux d'affiner sa perception et sa production des sons de la L2 . 64

Bien que l'enseignement de la prononciation n'ait pas toujours été une évidence, sa 

considération a évolué depuis la méthode « grammaire - traduction » qui ne jugeait pas 

l'oral comme essentiel à l'apprentissage d'une LE. Les divers procédés que nous venons 

d'évoquer soulignent un certain engouement envers la prononciation des LE ainsi que la 

grande créativité des enseignants de FLE pour guider leurs élèves vers une interaction plus 

efficace avec des natifs. Nous allons à présent nous s'intéresser aux voyelles nasales du 

français et à leur enseignement en cours de FLE.  

 Le podcast LanguaTalk Slow French est intéressant notamment pour le lien phonie-graphie (toutes les 63

transcriptions apparaissent en même temps que l'écoute) https://languatalk.com/blog/podcast/french/.

 Enfin, sur Instagram, nombreux sont les enseignants de FLE qui s'intéressent à l'enseignement de la pro64 -
nonciation. Pour n'en citer que deux, Fanny du compte @frenchpronunciation_academy se présente comme 
« accent coach » et réalise des vidéos sur la prononciation d'expressions transcrites en API et Christophe Pa-
tris (@prononciation_avec_christophe) allie musique et déclamations de phrases de la vie quotidienne.
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Chapitre 5. Focus sur les voyelles nasales du français 

Tout au long de ce chapitre, nous nous intéresserons au système vocalique du fran-

çais en centrant notre attention sur les voyelles nasales, les difficultés rencontrées par les 

apprenants au moment de les réaliser ainsi que des conseils afin de les aider à y parvenir.  

1. Le système vocalique du français 

Cette sous-partie est consacrée à la présentation générale du système vocalique du 

français, à la description des voyelles et tout particulièrement à celle des voyelles nasales. 

1.1. Présentation générale 
Selon Abou Haidar (2018), la majorité des auteurs estiment que le français « stan-

dard » comprend 16 voyelles : [i u y e ø o ɛ œ ɔ ə a ɑ ɑ̃ ɔ̃ ɛ ̃œ̃]. Toutefois, si l'on considère 

que certains phonèmes ne sont plus réellement en usage, ce nombre peut être réduit à 13 ou 

14. En effet, les oppositions entre [ɑ] (pâte) et [a] (chat) et entre [ə] (cheval) et la paire [ø] 

(jeu) et [œ] (heure) sont de plus en plus neutralisées –  au profit du deuxième phonème – 

selon certains auteurs. De la même façon, il convient d'ajouter que la voyelle nasale [œ̃] –

 que l'on entend dans brun – étant désormais peu réalisée – majoritairement dans le Sud de 

la France et au Québec –, celle-ci est en voie d'extinction en faveur de sa voisine [ɛ]̃ (lin), 

prononcée par la totalité des francophones. Quant aux phonèmes [j] (miel), [ɥ] (lui) et [w] 

(moi), ceux-ci sont considérés comme des semi-voyelles ou semi-consonnes, selon les au-

teurs. Contrairement aux consonnes, toutes les voyelles – y compris les semi-voyelles ou 

semi-consonnes – sont sonores (ou voisées) dans la mesure où les cordes vocales vibrent 

au moment de leur réalisation. 

1.2. Description des voyelles  65

Il est habituel de décrire les voyelles selon trois critères articulatoires : l'aperture, le 

lieu d'articulation et le degré d'arrondissement des lèvres.  

L'aperture se réfère à la distance existante entre la langue et le palais et peut se divi-

ser en quatre catégories : fermé ([i y u] dans mi, mue, mou), mi-fermé ([e ø o] dans des, 

deux, dos), mi-ouvert ([ɛ œ ɔ] dans serre, sœur, sort) et ouvert ([a] dans ma). Ensuite, le 

lieu d'articulation correspond à « la zone du conduit vocal dans laquelle le rapprochement 

 Cette sous-partie a essentiellement été réalisée à partir de l'article « Éléments de linguistique 65

générale » (3.1. Les voyelles) de Durand et Eychenne (2016, 15-16).
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(ou l'éloignement) des articulateurs se produit » (Durand et Eychenne, 2016, 15). Ainsi, les 

voyelles antérieures sont réalisées avec un resserrement entre la partie avant de la langue et 

le palais dur ([i e] dans mi, mes), contrairement aux voyelles postérieures qui sollicitent 

plutôt le dos et/ou la racine de la langue, ainsi que le palais mou ([u o, dans mou, mot]). 

Les voyelles centrales ont, comme leur nom l'indique, une position médiane. Enfin, le de-

gré d'arrondissement des lèvres divise les voyelles en deux catégories : les voyelles arron-

dies – ou labialisées – ([y] [u] [o] dans lu, loup, lot) et non arrondies – ou non labialisées, 

étirées, écartées – ([i] [e] dans lit, les). Si les voyelles arrondies nécessitent un arrondisse-

ment des lèvres légèrement avancé, les voyelles non arrondies suscitent simplement leur 

étirement. Il est également important de prendre en compte un dernier critère qui vient 

compléter ceux que nous venons d'exposer. Il s'agit de la position du voile du palais : 

Lorsque celui-ci est relevé, tout l'air s'échappe par la bouche et la voyelle qui résulte est orale. 
Lorsqu'il est abaissé, une partie de l'air s'échappe par le nez et la voyelle produite est alors na-
sale. Les voyelles nasales sont transcrites au moyen du symbole diacritique [~] placé au-dessus 
de la voyelle. On distinguera ainsi entre mais [mɛ], avec voyelle orale, et main [mɛ]̃, avec 
voyelle nasale (Durand, Eychenne, op. cit., 15) .  66

L'existence de voyelles nasales « phonologiques » – s'opposant aux voyelles 

orales – constitue effectivement l'un des traits spécifiques au français (Walter, 2022, 203) . 67

Cette opposition peut impliquer un changement radical de signification en fonction de la 

voyelle choisie. Ainsi, les unités beau [bo] et bon [bɔ̃] se distinguent seulement par la posi-

tion du voile du palais (trait oralité / nasalité) mais impliquent deux sens différents.  

Bien que les locuteurs natifs non experts en phonétique réalisent tous ces critères au 

moment de réaliser une voyelle – qu'elle soit orale ou nasale –, il pourrait être avantageux 

pour un apprenant qui rencontre des difficultés de prononciation de les connaître afin de 

progresser jusqu'à la réalisation de la voyelle souhaitée. Nous allons à présent nous intéres-

ser aux différentes voyelles nasales du système vocalique du français. 

1.3. Les voyelles nasales du français 
Initialement au nombre de quatre et selon les critères articulatoires précédemment 

enoncés, les voyelles nasales du français peuvent être décrites de la façon suivante : 

 Voir Annexes 8 et 9 (p. 19). 66

 Le polonais, le breton et le portugais possèdent également des voyelles nasales.67
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• [ɑ̃] : voyelle ouverte postérieure nasale labialisée ; 

• [ɔ]̃ : voyelle mi-fermée postérieure nasale labialisée ; 

• [ɛ]̃ : voyelle mi-ouverte antérieure nasale non arrondie ; 

• [œ̃] : voyelle mi-ouverte antérieure nasale arrondie . 68

Billières (2014) explique que les voyelles nasales du français peuvent être réduites 

au nombre de trois. Comme nous l'avons vu au début de ce chapitre, l’opposition /ɛ/̃ - /œ̃/ 

est en voie de disparition en faveur du timbre /ɛ/̃ . Toutefois, /œ̃/ étant toujours en usage 69

dans le Sud de la France et au Québec, l'enseignant préconise sa transmission si l'ensei-

gnement a lieu dans ces régions ou si les apprenants y résident ou comptent y résider.  

Voici les caractéristiques que Billières donne aux voyelles nasales du français : 

Par rapport à la voyelle orale dite correspondante, une voyelle nasale est : 

• moins tendue du fait de l’abaissement de la luette, la partie mobile située à l’arrière du voile 
du palais (le palais mou), libérant l’accès à la cavité nasale; 

• plus sombre, ce qui est normal la nasalité convoquant un résonateur supplémentaire. L’air 
expiré s’échappe par les fosses nasales en plus de la cavité buccale. (Billières, 2014) 

L'Annexe 11 (page 21) démontre la tension suscitée par la production des voyelles 

du français. Ce schéma souligne que la réalisation des voyelles nasales demande une ten-

sion moins élevée que celle permettant de réaliser leur voyelle orale dite correspondante. 

2. Les difficultés rencontrées par les apprenants  70

Dans un article publié sur son site internet « Au son du fle » (2014) et à travers la 

vidéo pédagogique « Procédés de correction des voyelles nasales » , Billières (2014) re71 -

prend les quatre types d'erreurs les plus fréquentes selon lui concernant la réalisation des 

voyelles nasales du français : la production d'une voyelle orale suivie de la consonne na-

sale [n] ; soit [an] au lieu de [ɑ̃] (la plus répandue) ; la non-nasalisation de la voyelle nasale 

 Voir Annexe 10 (p. 20).68

 Certains auteurs ne mentionnent même plus la voyelle /œ̃/ dans leurs travaux.69

 Les difficultés rencontrées par les apprenants hispanophones seront évoquées dans le Chapitre 6.70

 La vidéo est disponible ici : https://mvt-uoh.univ-tlse2.fr/seq07P0101.html Consulté le 12/05/23.71
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et donc à sa place, la production d'une voyelle orale (voyelle orale sans trace de nasalité, 

soit par exemple [a] ou [ɑ] au lieu de [ɑ̃]) ; la production d'une voyelle partiellement nasa-

lisée et la confusion de timbre entre deux voyelles nasales (chambre est prononcée [ʃɔ̃bʁ] 

au lieu de [ʃɑ̃bʁ]). Toutes ces erreurs peuvent se justifier par l'absence de voyelle nasale 

dans la L1 des apprenants et parfois par l'influence de la graphie. Nous allons donc dé-

tailler chacune de ces catégories selon l'origine langagière des apprenants. 

2.1. La production d'une voyelle orale suivie d'une consonne nasale 
Cette première erreur est la plus fréquente selon Billières. Ainsi, il est habituel pour 

des germanophones de réaliser identité et fin [i'dɛntite] et [fin] (Pustka et Meisenburg, 

2016), ainsi que région [ʁeʒjɔn] pour des italophones (Murano et Paternostro, 2016). De 

la même façon, les malaisophones ont tendance à réaliser /ɛ/̃ comme [in] ou [an], /œ̃/ 

comme [un] ou [um], /ɑ̃/ comme [an] et /ɔ̃/ comme [on] (Hassan, Riget et Sévery, 2016) et 

les russophones prononcent parfois [ɛn] pour /ɛ/̃, [an] pour /ɑ̃/ et [on] pour /ɔ̃/ (Boubnova, 

2016). De plus, Stridfeldt (2016) signale que les suédophones peuvent réaliser /ɛ/̃ de la 

façon suivante : [in], [ym] et [ɛn] (comédien [kɔmedjɛn]), /œ̃/ comme [yn] (brun [bʁyn]), /

ɔ̃/ comme [ɔn] (monter [mɔnte]) et [ɔm] (compliqué [kɔmplike]) et /ɑ̃/ comme [an] (planter 

[plante]), [am] (ambigu [ambigy]) mais également [ɛm] (température [tɛmpeʁatyʁ]). Par 

ailleurs, les coréanophones auront plutôt tendance à produire une voyelle orale suivie 

d'une consonne nasale vélaire, c'est à dire [aŋ], [ɛŋ], [ɔŋ] / [ʌŋ] (bon [bɔŋ]) (Hi Han, Ey-

chenne, 2016), à l'instar des vietnamophones (bonbon [bɔŋbɔŋ]) (Lê Thị, 2016). Les si-

nophones et les danophones peuvent également réaliser une voyelle orale suivie de [n] ou 

de [ŋ]. En effet, ces derniers auront tendance à réaliser /ɛ/̃ [ɛn], [ɛŋ], [ɛŋ̃] ; /ɑ̃/ [an], [am], 

[aŋ], [ɑ̃ŋ] et /ɔ̃/ [ɔn], [ɔŋ] ou [ɔ̃ŋ] (Landron et al., Hansen et Johnsson, 2016). De la même 

façon, le nombre réduit de voyelles en arabe suscite une réalisation similaire chez les ap-

prenants arabophones débutants (Embarki et al., 2016). Enfin, le cas des apprenants néer-

landais est particulier : si le néerlandais a adopté les 4 voyelles nasales dans des mots em-

pruntés (parfum), elles sont absentes dans le système de la langue. C'est pourquoi les néer-

landophones peinent à les réaliser en français. À ce sujet, Berns et Nouveau expliquent : 

Le contraste voyelle nasale vs voyelles orale + consonne nasale, permettant d'identifier le genre 
(« paysan » vs « paysanne ») ou la flexion verbale (« il vient » vs « ils viennent »), est source 
de difficultés. Les apprenants doivent en outre s'approprier la qualité de ces phonèmes tout en 
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veillant à éviter la réalisation d'un appendice consonantique nasal. (Berns et Nouveau, 2016, 
177). 

2.2. La production d'une voyelle orale  
Le fait de remplacer une voyelle nasale par une voyelle orale est un phénomène 

connu des hispanophones, nous le verrons dans le Chapitre 6 et dans la troisième partie de 

ce travail. Il en va de même pour les apprenants vietnamophones qui ont l'habitude de dé-

nasaliser /ɑ̃/, /ɔ̃/ et /ɛ̃/ (Lê Thị, 2016), tout comme les danophones qui peuvent réaliser /ɑ̃/ 

[a], /ɔ̃/ [ɔ] et /ɛ/̃ [ɛ] (Hansen et Johnsson, 2016). Par ailleurs, le malais ne comportant pas 

de voyelles nasales, les oppositions entre les voyelles orales et les voyelles nasales /ɛ-ɛ/̃, /ɔ-

ɔ̃/, /œ-œ̃/ constituent une grande difficulté pour les apprenants malaisophones (Hassan, 

Riget et Sévery, 2016). Enfin, en polonais, lorsqu'une voyelle nasale se situe en position 

finale dans une syllabe ouverte, un phénomène de dénasalisation se produit (Gajos, 2019). 

On peut donc émettre l'hypothèse que des apprenants polonophones pourraient reproduire 

cette dénasalisation finale en français. De plus, les observations de Dłuska (citée par Gajos, 

2019, 25) soulignent qu'en polonais, les voyelles nasales se décomposent en deux temps : 

elles ont d'abord une réalisation orale puis sont ensuite nasalisées. Ainsi, wąż, serpent, se 

prononce [vɔɔ̃ʃ] et kęs, morceau , [kɛɛs̃]. Ce schéma pourrait donc se retrouver dans des 72

productions d'apprenants polonophones souhaitant réaliser une voyelle nasale. 

2.3. La production d'une voyelle partiellement nasalisée 
Si les anglophones peuvent nasaliser une voyelle orale devant une consonne nasale 

(Cannes [kæ̃n]), sous l'influence de leur L1 (Tennant, 2016), les bosno-croato-monténé-

gro-serbophones auront tendance à produire /ɛ/̃ [ɑ̃N], /ɑ̃/ [ɑ̃N] ou [N] et /ɔ̃/ [ɔ̃N] (Pillot-

Loiseau, Brkan et Marijanovic, 2016), les japonophones à réaliser /ɛ/̃ [ãN], /ɑ̃/ [ãN] ou 

[õN] et /ɔ̃/ [õN] (Kamiyama, Detey, Kawaguchi, 2016) et les russophones à prononcer /ɛ/̃ 

et /ɑ̃/ [ãN] et /ɔ̃/ [õN] (Boubnova, 2016). Par ailleurs, on peut retrouver les réalisation [ɛŋ̃] 

pour /ɛ/̃, [ɑ̃ŋ] pour /ɑ̃/ et [ɔ̃ŋ] pour /ɔ̃/ dans des productions d'apprenants danophones 

(Hansen et Johnsson, 2016) et turcophones (Akıncı, Yılmaz et Kawaguchi, 2016). Ces 

derniers peuvent également réaliser [õŋ] pour /ɔ̃/. Compte tenu du fait que le norvégien 

comprend des voyelles nasalisées suivie d'un appendice nasal, les apprenants norvégo-

phones ont également cette tendance (Andreassen, Lyche et Steien, 2016). 

 Ces deux traductions sont issues du site https://www.wordreference.com/ Consulté le 15/05/23.72
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2.4. Confusions entre deux voyelles nasales 
Cette catégorie se divise en deux : on note d'une part la confusion entre /ɑ̃ / et / ɔ̃/ et 

celle entre /ɛ/̃ et /ɑ̃/ . Les apprenants bosno-croato-monténégro-serbophones (Pillot-73

Loiseau, Brkan, Marijanovic, 2016), anglophones (Tennant, 2016), hellénophones (Vale-

topoulos, Lamprou, 2016) et suédophones (Stridfeldt, 2016) sont tous susceptibles de 

confondre ces deux paires de voyelles nasales.  

Concernant l'opposition /ɑ̃ / et / ɔ/̃, elle donne également lieu à des difficultés pour 

les apprenants arabophones avancés (Embarki et al., 2016). De la même façon, un appre-

nant germanophone aura tendance à réaliser gouvernement ['guvɛʁnmɔ̃] (Pustka et Mei-

senburg, 2016) et un apprenant turcophone [tõːŋt] au lieu de [tɑ̃t] pour tante (Akıncı, Yıl-

maz, Kawaguchi, 2016). Par ailleurs, Landro et al. (2016) ajoutent que cette confusion est 

majoritaire à Taïwan et que des bonbons et campagne sont fréquemment réalisés [debɑ̃bɑ̃] 

et [kɔ̃panɤ]. Enfin, il convient d'évoquer le cas du polonais, dont le système vocalique pos-

sède les voyelles nasales /ɔ̃/ – notée graphiquement <ą> – et [ɛ]̃ – représentée par <ę>. Si 

les apprenants polonophones ne semblent pas rencontrer de difficulté pour reconnaître et 

réaliser /ɛ/̃, ils ont tendance à confondre /ɔ̃/ et /ɑ̃/ au profit de /ɔ̃/ (Gajos, 2019). En outre, 

les confusions entre /ɛ/̃ et /ɑ̃/ peuvent également se manifester chez les apprenants italo-

phones qui ont plutôt tendance à favoriser /ɑ̃/. Ainsi, pour réaliser intelligent, bien et vin, 

ils peuvent proposer les productions [ɑ̃teliʒɑ̃], [bjɑ̃] et [vɑ̃] (Murano et Paternostro, 2016). 

3. Préconisations pour l'enseignement des voyelles nasales 

N'étant présentes que dans très peu de systèmes, l'enseignement des voyelles na-

sales peut parfois s'avérer complexe pour l'enseignant. Nous nous intéresserons dans cette 

partie à divers procédés et recommandations pour permettre aux apprenants de mieux les 

percevoir, les distinguer et les produire. 

3.1. Les voyelles nasales à travers deux manuels de FLE 
Pour commencer, le manuel Édito A1 n'évoque les voyelles nasales qu'à partir de 

l'Unité 6 . Il sépare en deux temps les sons [ɑ̃] et [ɔ̃ ] puis [ɑ̃] et [ɛ̃ ]. Comme pour les 74

autres phonèmes proposés dans le manuel, cette rubrique commence par un « échauffe-

 Étant donné que /ɔ̃/ et /ɛ/̃ s'opposent par 3 traits distinctifs (aperture, lieu d'articulation et arrondissement 73

des lèvres), les apprenants parviennent généralement à les différencier sans difficulté.

 Voir Annexes 12 et 13 (p. 22 et 23).74
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ment » au cours duquel l'apprenant écoute chacun des sons, des paires de mots puis une 

liste de mots (phase de perception). Pendant l'écoute des paires de mots, il est d'abord invi-

té à distinguer les sons en disant s'ils sont identiques ou différents puis à les repérer en 

classant des mots dans deux colonnes différentes. Une deuxième partie est ensuite dédiée à 

la graphie associée à ces sons et l'apprenant doit, en fonction des mots qu'il a remplis dans 

le tableau, repérer les différentes façons de les écrire. Enfin, une dernière partie (produc-

tion) l'encourage à écouter des phrases contenant les voyelles nasales et à les répéter. Pour 

les voyelles [ɑ̃] et [ɔ̃], une dictée clôt la rubrique et pour [ɑ̃] et [ɛ]̃, un jeu concernant le lien 

phonie-graphie est proposé. Quant au cahier d'activités, celui-ci ne propose que deux 

tâches en relation avec le repérage de ces sons et une dernière relative à la graphie . 75

D'autre part, l'ouvrage Phonie-graphie du français (2019) propose pour chaque 

phonème une série d'activités favorisant leur découverte, leur perception, leur réalisation et 

leur écriture. Concernant la voyelle nasale /ɔ̃/ , par exemple, on remarque que ce manuel 76

cherche à la faire découvrir d'abord par la graphie : après avoir écouté un texte en l'ayant lu 

en silence en même temps, l'apprenant est invité à reconnaître les graphies <on> et <om>. 

On note ensuite une phase d'écriture de ces deux graphèmes et des activités de discrimina-

tion et de syllabation entre les sons [ɔn] et [ɔ̃] suivie d'une écoute qui vise à favoriser l'ac-

quisition de [ɔ̃]. Le phonème est ensuite réemployé dans des activités lexicales (« d'un mot 

à l'autre », p. 56), grammaticales (« les adjectifs possessifs », p. 57) et de conjugaison (« je 

conjugue au futur », p. 59), presque uniquement à travers la graphie. Pour clore ces activi-

tés liant phonie et graphie, deux dictées et deux activités de lecture dont une à voix haute 

visent à consolider l'apprentissage du son [ɔ̃] et des graphèmes lui étant associés . 77

3.2. Procédés divers et variés 
Un article de Payet (2016a)  réunit une série d'astuces données par des enseignants 78

de FLE du monde entier pour remédier aux difficultés de perception et de réalisation des 

 On note de la part des auteurs de ce manuel une volonté d'exposer l'apprenant à l'écoute des sons (percep75 -
tion), à les prononcer (production) et à lui présenter leurs différentes graphies. Bien que la graphie soit im-
portante, je pense qu'une plus grande « approche sensorielle », davantage basée sur l'écoute et la vue (coupes 
sagittales, par exemple), en amont serait intéressante pour ce « premier » contact avec les voyelles nasales.

 Voir Annexe 14 (p. 24).76

 Le processus d'acquisition des sons [ɑ̃] (p. 61-66) et [ɛ]̃ (p. 67-72) est identique à celui utilisé pour [ɔ̃].77

 Voir Annexe 15 (p. 30).78
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voyelles nasales : exercices de discrimination auditive, utilisation d'un miroir, travail sur la 

gestuelle (mimes, se pincer le nez), répétition de virelangues, textes à trous avec écoute de 

sons, élaboration de règles de prononciation par les apprenants et même yoga, les ensei-

gnants ne manquent pas d'imagination pour y parvenir. Un enseignant conseille également 

la consultation de vidéos de TV5 Monde et deux d'entre-elles ont retenu mon attention . 79

Dans ces deux vidéos, les locuteurs prononcent une série de mots comprenant les sons [ɔ̃], 

[ɑ̃] et [ɛ]̃. Le premier invite d'abord les apprenants à l'observer quand il prononce l'un de 

ces phonèmes. Un geste particulier favorisant leur distinction est associé à chacun d'eux . 80

Quant à la deuxième vidéo, celle-ci est humoristique et met en scène Régine Llorca qui, 

dans la peau de deux personnages différents, confond volontairement les sons [ɑ̃] et [ɛ]̃, ce 

qui provoque la colère de « Madame Constantin » qui ne supporte pas être appelée « Ma-

dame Constintin ». Ce sketch démontre aux apprenants l'importance de bien distinguer 

chacun de ces phonèmes car leur confusion peut amener à des situations délicates . 81

3.3. Procédés de « correction phonétique » via la Méthode verbo-tonale 
Dans le cadre de la MVT, Billières (2014)  propose sept procédés de « correction 82

phonétique » des voyelles nasales. Nous allons ici les répertorier et les développer selon la 

classification suivante : la diminution de la tension, le passage par la consonne nasale [m], 

l'accompagnement par la gestuelle et l'augmentation de la vitesse de réalisation. 

3. 3. 1. La diminution de la tension 
Pour commencer, le procédé de correction n°1 de Billières consiste à remédier à 

la production d'une voyelle orale suivie de la consonne nasale [n], c'est-à-dire que dans 

l'énoncé le vent souffle fort, l'apprenant réalise [van] au lieu de [vɑ̃]. Cette réalisation lui 

demande plus de temps, d'énergie, de tension et – donc d'efforts – que s'il produisait une 

voyelle nasale. Comme nous l'avons vu dans l'Annexe 11 (p. 21), la production d'une 

voyelle nasale ne nécessite pas autant de tension que celle d'une voyelle orale. Concernant 

l'exemple proposé, [a] et [ɑ] demandent en effet une tension légèrement plus élevée que 

 Voir https://apprendre.tv5monde.com/fr/aides/les-sons-o-et-e Consulté le 18/06/23.79

 Voir Annexe 16 (p. 32).80

 Cette idée reprend le fait qu'en français, l'emploi d'une voyelle –  orale ou nasale – au lieu d'une autre peut 81

entraîner un changement radical de sens.

 Article https://www.verbotonale-phonetique.com/voyelles-nasales-fle/ (2014) et vidéo https://mvt-82

uoh.univ-tlse2.fr/seq07P0101.html (2013) Consultés le 17/02/23 et le 12/05/23.
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[ɑ̃]. En outre, la consonne nasale [n] contribue selon l'auteur à l'accentuation de la tension. 

L'objectif est donc ici d'enlever l'élement parasite [n] et de nasaliser la voyelle orale en 

guidant progressivement l'élève à réaliser [ɑ̃]. Pour ce procédé, l'auteur propose un travail 

en deux temps.  

Dans un premier temps, l'enseignant supprime la consonne et propose à l'élève de 

répéter plusieurs fois l'énoncé « le [va::::] souffle↓ ». Afin de favoriser un relâchement de 

la tension, cet énoncé doit être réalisé via une intonation descendante qui sera accompa-

gnée d'un débit de parole légèrement ralenti ainsi que d'une gestuelle favorisant le relâ-

chement . L'enseignant reprend ensuite le même énoncé mais en nasalisant la voyelle 83

orale en cours d'émission: « le [va:::ɑ̃:::] souffle↓ ». Il le répète alors plusieurs fois en ef-

fectuant à nouveau les trois techniques précédentes. Selon l'auteur, elles permettent de 

« contrôler l'abaissement de la luette qui est plus facile à contrôler en fin d'émission parce 

que physiologiquement, on arrive à un moment où la tension est tout à fait 

décroissante » (Billières, op. cit., 9:13-9:27 ). L'apprenant n'aura plus qu'à supprimer la 84

voyelle orale pour ainsi pouvoir produire « le [vɑ̃] souffle ». Le procédé de correction n°2 

s'applique à la nasalisation progressive d'une voyelle orale et se déroule exactement 

comme pour le procédé n°1 à partir du moment où la consonne parasite [n] est supprimée. 

3. 3. 2. Le passage par la consonne nasale [m] 
Le procédé de correction n°3 part à nouveau de l'exemple « le vent souffle fort » 

où [vɑ̃] est réalisé [van] par l'apprenant. Ici, le professeur remplace la consonne nasale /n/ 

par /m/ et lui demande de répéter plusieurs fois « le [vam] souffle ». Il place ensuite sa 

main à côté de sa bouche, légèrement ouverte, et demande à l'élève de répéter plusieurs 

fois « le vent souffle ». Avec ce geste, l'enseignant ouvre sa main au moment de l'émission 

de la voyelle nasale et la referme après sa réalisation . Selon l'auteur, le fait que les lèvres 85

soient légèrement entre-ouvertes constitue la configuration de la réalisation d'une voyelle 

nasale dont il conviendra possiblement de modifier le timbre. Il poursuit ensuite : 

 Voir Annexe 17. a. (p. 33). Ces éléments ont pour objectif de diminuer la tension existante dans la proposi83 -
tion initiale de l'apprenant.

 Tout au long de cette partie, le minutage proposé correspond à la vidéo https://mvt-uoh.univ-tlse2.fr/se84 -
q07P0101.html Consulté le 12/05/23.

 Voir Annexe 17. b. (p. 33).85
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Ce qu'il y a d'intéressant avec la consonne nasale [m], c'est que, lorsque celle-ci est produite, il 
y a donc contact des deux lèvres donc occlusion au niveau buccal. Par contre, la langue est 
plate dans la bouche, elle est donc très éloignée de l'articulateur supérieur donc du palais, ce 
qui est le cas d'ailleurs pour n'importe quelle voyelle. Et, lorsque l'élève produit « le [vam:::] 
souffle fort » suivi de « le [vɑ̃:::] souffle fort », autrement dit, lorsqu'il écarte légèrement les 
lèvres, la langue reste plate à l'intérieur de la bouche, éloignée du palais. Par contre l'air 
s'échappe à la fois par les fosses nasales et par la cavité buccale et l'élève produit donc une 
voyelle. (Billières, op. cit., 14:43-15:32) 

Autrement dit, le passage par /m/ permet d'établir une configuration idéale pour la 

production d'une voyelle nasale. L'élève devra alors écarter délicatement les lèvres, ce qui 

provoquera l'expiration de l'air par la bouche et le nez et lui permettra d'en produire une. 

3. 3. 3. L'accompagnement par la gestuelle 
Comme nous l'avons vu à travers les premiers procédés, la gestuelle a un rôle fon-

damental dans ces stratégies de remédiation. Il en va de même pour les procédés 4, 6 et 7 à 

la différence que ces derniers sont essentiellements fondés sur cet aspect.  

Le procédé de correction n°4 consiste une fois de plus à améliorer une production 

de type « le [van] souffle ». Le professeur dit alors à l'élève qu'il ne veut pas qu'il 

produise : « le va [n] [n] [n] [n] » mais « le vent [ɑ̃] [ɑ̃] [ɑ̃] [ɑ̃] ». Dans ce procédé articula-

toire, le professeur exagère sa gestuelle buccale , ce qui vise à l'inciter à ouvrir davantage 86

la bouche. Cette configuration va probablement « empêcher la tentation que peut avoir 

l'élève d'élever la pointe de la langue en direction des incisives supérieures » (Billières, op. 

cit., 17:22-17:30), ce qui provoquerait la réalisation de [n] . Le procédé de 87

correction n °6 consiste à ce que le professeur produise « le vent souffle » en mimant qu'il 

saisit ses lèvres avec sa main et qu'il les tire vers l'avant.  Les canaux visuels et kinésthé88 -

siques sont ainsi sollicités et « apportent une aide au processus de labialisation » (Billières, 

op. cit., 22:38-22:41) favorisant la production de /ɑ̃/. Quant au procédé n°7, celui-ci 

consiste à ce que le professeur se touche le nez en effectuant un geste « vibratoire »  afin 89

d'inciter l'apprenant à se concentrer sur le phénomène de nasalisation. 

 Voir Annexe 17. c. (p. 33).86

 Il précise qu'il est important que le professeur ne donne pas d'information particulière à l'apprenant : seule 87

l'exagération de la gestuelle buccale doit le guider à l'imiter en se saisissant de l'indice visuel. En outre, la 
bouche étant la zone la plus intime du visage dans certaines cultures, une remarque peut être mal vécue.

 Voir Annexe 17. d. (p. 34).88

 Voir Annexe 17. e. (p. 34).89
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3. 3. 4. L'augmentation de la vitesse d'articulation 
Avant de détailler le procédé de correction n°5, il est important de comprendre 

que, l'apprenant, en réalisant [van] au lieu de [vɑ̃], produit une voyelle orale suivie d'une 

voyelle nasale, un « groupement sonore dont la durée est supérieure à celle de la voyelle 

nasale qui aurait été produite seule » (Billières, op. cit., 18:34-18:42). Cette stratégie re-

pose à nouveau sur une logique articulatoire et doit être accompagnée d'un geste s'apparen-

tant à celui enseigné dans le procédé n°3. En effet, l'enseignant place sa main à côté de sa 

bouche et, très rapidement, l'ouvre en grand au moment de la production de [vɑ̃] dans « le 

vent souffle » . Ce geste articulatoire est pensé pour provoquer la rapidité de l'émission 90

sonore, neutraliser la consonne nasale et favoriser la nasalisation de la voyelle orale /a/. 

À travers ces sept procédés de remédiation, Billières met à la disposition du profes-

seur de FLE des outils afin de guider les apprenants à produire les voyelles nasales. Il pré-

cise qu'il convient de ne pas en privilégier un par rapport à un autre mais de les alterner –

 voire de les enchaîner et de les cumuler – selon la situation. Il explique que si la gestuelle 

du professeur est très marquée au début de l'enseignement – quand un apprenant ne par-

vient pas à produire un phonème –, celle-ci s'estompera progressivement avec le temps, 

jusqu'à disparaître quand l'apprenant aura acquis cet apprentissage.  

Toutes les informations indiquées dans ce chapitre relatives aux voyelles nasales et 

aux erreurs fréquemment produites ainsi que les différentes préconisations recensées pour 

faciliter leur acquisition seront à prendre en compte pour leur enseignement à des appre-

nants hispanophones. 

 Voir Annexe 17. f. (p. 34).90
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Chapitre 6. L'enseignement des voyelles nasales à un public hispa-
nophone 

Qu'il s'agisse d'une L1 ou d'une LE, l'espagnol – langue officielle de 21 pays répar-

tis sur trois continents (Europe, Amérique et Afrique) – est parlé par plus de 500 millions 

de personnes dans le monde (Racine, 2016). Différentes aires dialectales caractérise cette 

langue plurielle : Castille , Andalousie, Canaries, États-Unis, Mexique et Amérique cen91 -

trale, Antilles, Caraïbes continentales (Venezuela et Colombie), aire des Andes (Équateur, 

Bolivie et Pérou), Chili et aire du Río de la Plata (Uruguay et Argentine). Pour mieux 

comprendre comment faire parvenir la perception et la production des voyelles nasales à 

des apprenants hispanophones, nous nous intéresserons à présent au système phonético-

phonologique de leur L1, à leur prononciation et à des études effectuées auprès de ce pu-

blic afin de les guider au mieux dans cette entreprise. 

1. Le système vocalique de l'espagnol 

1.1. Présentation générale 
L'espagnol compte les cinq phonèmes vocaliques suivants : [a e i o u] , ce qui le 92

rend « très simple et très symétrique, notamment si on le compare avec d'autres ensembles 

de voyelles existantes dans d'autres langues, même romanes, comme celui du français, du 

portugais, etc. » (Gil Fernández, 2016, 427), ce qui rend la prononciation de l'espagnol plu-

tôt accessible pour des apprenants dont la L1 dispose au moins de ces cinq voyelles. Bedel 

(2013, 3) ajoute que « plusieurs voyelles consécutives ne donnent jamais lieu à un son ori-

ginal comme les groupes français oi, eu, ou ou eau, mais chacune d'elle conserve sa pro-

nonciation propre : el auge (prononcer aw/j/é), l'essor ; la boina (prononcer : boyna), le 

béret ». Ainsi, dans un mot, chaque voyelle doit être prononcée distinctivement des autres. 

1.2. Une nasalisation partielle 
Bien que le système de l'espagnol ne comprenne pas de voyelles nasales, la nasali-

sation d'une voyelle peut avoir lieu si celle-ci se situe « entre deux consonnes nasales ou 

devant une consonne nasale en début d'émission mais ce trait n'a aucune valeur distinctive 

[et] ne distingue pas de contenus sémantiques ou significations » (Gil Fernández, op. cit., 

 À l'instar du français dit « standard » ou « de référence », l'aire de Castille représente la norme officielle de 91

l'espagnol péninsulaire.

 Voir Annexe 18 (p. 35).92
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50). Pour illustrer son propos, l'autrice prend les exemples de [bo] et [bɔ̃] qui, en français, 

n'ont pas le même sens si la voyelle est orale, beau, ou nasale, bon. Elle qualifie ce phé-

nomène de « purement phonétique » dans la mesure où le fait qu'une voyelle soit nasalisée 

ou non – comme dans le e de mente qui se nasalise « par coarticulation »  (Gil Fernández, 93

op. cit., 427) – n'a aucune incidence sur le sens de l'énoncé. Toutefois, il convient d'ajouter 

que cette nasalisation n'est que partielle et que les voyelles ne sont « jamais autant [nasali-

sées] qu'en français » (Bedel, op. cit., 4). 

1.3. Comparaisons avec les voyelles nasales du français 
En français, les voyelles étant particulièrement nombreuses – 16, selon son système 

maximaliste, dont trois voyelles nasales « essentielles » (Léon et Léon, 1964) –, leur per-

ception et leur réalisation peuvent s'avérer ardues pour des apprenants hispanophones. En 

raison du « crible phonologique » évoqué dans le Chapitre 4, ils peuvent rencontrer des 

difficultés de perception quant aux différentes nuances des phonèmes vocaliques du fran-

çais, un phénomène qui aura probablement un impact sur leur réalisation. On pourrait 

considérer que la nasalisation partielle des voyelles orales en espagnol que l'on vient 

d'évoquer prépare en quelques sorte l'apprenant à pouvoir réaliser les voyelles nasales en 

français. Toutefois, la nasalisation étant « complète » en français et sans phonème conso-

nantique nasal complémentaire, les sons sont en effet différents. Ainsi, la première syllabe 

de [mɛnte], mente évoqué précédemment, se diffère radicalement de [mɛ]̃, main. Pour cette 

raison, la perception et la production de ces voyelles pourraient constituer de réels obs-

tacles pour des apprenants dont la L1 est l'espagnol. Par ailleurs, les voyelles du français 

connaissent quatre degrés d'aperture – ouvert / mi-ouvert / mi-fermé / fermé – (Abou Hai-

dar, 2018) tandis que le système vocalique de l'espagnol n'en possède que trois (ouvert / 

mi-fermé /fermé) . Dans le cas des voyelles nasales, cette différence d'aperture pourrait 94

donc poser problème à la réalisation de [ɛ]̃, mi-ouverte . 95

 Le dictionnaire Larousse définit le terme coarticulation comme une « variabilité des réalisations des pho93 -
nèmes en fonction du contexte phonétique et prosodique ».

 Concernant les voyelles, Racine (2016, op. cit., 147) précise que « comme l'espagnol ne connaît que trois 94

degrés d'aperture, les oppositions /e/ - /ɛ/ et /o/ - /ɔ/ ne sont pas toujours respectées ». Voir Annexe 19 (p. 36).

 La voyelle [œ̃] est également mi-ouverte mais cette différence ne posera pas spécialement problème dans 95

la mise en place du dispositif dans la mesure où nous ne l'évoquerons que partiellement.
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2. La prononciation des apprenants hispanophones 

Afin de compléter ce qui a été dit sur les erreurs des apprenants de FLE quant à la 

production des voyelles nasales (Chapitre 5), nous allons à présent centrer notre attention 

sur les difficultés que rencontrent les apprenants hispanophones vis-à-vis de ces phonèmes. 

2.1. La réalisation d'une voyelle orale suivie d'une consonne nasale 
À propos de la prononciation des apprenants hispanophones, Racine (2016, 147) 

souligne qu'en espagnol, « les voyelles nasales sont dénasalisées ou réalisées avec une na-

salisation partielle, et généralement accompagnées d'un appendice consonantique : 

"tante" [tant], "sympathique" [simpatik], "explosion" [eksplosjɔn] ». De la même façon, 

une étude réalisée auprès d'étudiants colombiens de niveau B2 de français (Deswarte et al., 

2019), met en évidence cet aspect. En effet, les résultats démontrent qu'au moment de pro-

duire une voyelle nasale, ces étudiants ont tendance à les remplacer par une voyelle orale 

suivie d'une consonne nasale. Ainsi, le phonème /ɔ̃/ est généralement prononcé [ɔn] ou 

[ɔm] tandis que /ɑ̃/ est majoritairement réalisé [an] / [am] ou [ɛn] / [ɛm] et que /ɛ/̃ aura ten-

dance a être prononcée [in] / [im]. 

2.2. Une mauvaise influence de la graphie 
Concernant l'influence de la graphie sur la prononciation des hispanophones, Gil 

Fernández (2016, 148) indique : 

La très grande transparence de la relation entre phonie et graphie en espagnol a des consé-
quences fortement négatives lorsque les hispanophones entrent dans le français avec un apport 
important du support écrit. Ils ont en effet tendance à appliquer le même système au français et 
à oraliser tous les graphèmes (« indiqueraient » [idikɛʁayɑ̃], « tante » [tant]) […]. (Gil Fernán-
dez, 2016, 148) 

En effet, le fait que les hispanophones aient tendance à prononcer toutes les lettres 

d'un mot pourraient leur poser problème compte tenu des nombreuses graphies caractéris-

tiques des voyelles nasales. L'étude de Deswarte et al. (op. cit., 70) révèle une certaine dif-

ficulté de la part des apprenants colombiens quant à la réalisation du phonème /ɛ/̃. Celle-ci 

pourrait trouver son origine dans les nombreuses graphies existantes pour ce son : <in>, 

<im>, <ein>, <ain>, <yn>, <ym>, <un>, <um> ou encore <en> quand ce graphème est 

précédée d'un <i> ou d'un <y> comme dans italien ou citoyen. Toutes ces remarques seront 

à considérer au moment d'enseigner les voyelles nasales aux apprenants hispanophones. 

!56



3. Conseils concernant l'enseignement des voyelles nasales à ce public 

Au vu des difficultés rencontrées pour percevoir et réaliser ces phonèmes, Deswarte 

et al. (2019) citent et traduisent les propos de Carles Navarro et al. stipulant qu'il est néces-

saire de fournir aux apprenants « des clés au niveau de l'articulation et des informations 

graphophonologiques  qui leur permettent d'utiliser la lecture autonome et contrôlée 96

comme méthode d'apprentissage » (cités par Deswarte et al., 2019, 62). Les auteurs sou-

lignent ici l'importance d'une réflexion préalable sur la prononciation et la relation phonie-

graphie afin que cette L1 n'influence pas la prononciation au moment de lire un énoncé. 

3.1. Mettre la graphie de côté 

Dans leur ouvrage Introduction à la phonétique corrective à l'usage des professeurs 

de français à l'étranger (1964, 11), Léon et Léon préconisent de ne pas partir de l'écrit au 

moment d'enseigner la prononciation : « Une méthode trop couramment employée consiste 

à s'appuyer constamment sur un texte écrit. Les mots, les phrases sont transposées orale-

ment ». De la même façon, nous avons vu dans le Chapitre 4 que dans ses préconisations, 

Detey (2016) recommande un travail sur la graphie mais qui arrive en aval de la phase de 

perception et de production. Selon lui, il est important que la graphie n'arrive qu'au dernier 

moment afin de ne pas susciter de prononciation inexacte. Ces idées s'avèrent particuliè-

rement pertinentes pour un public hispanophone : ayant tendance à prononcer tous les gra-

phèmes d'un mot, un détachement de la graphie est fondamental afin d'éviter son influence 

et donc une production erronnée des voyelles nasales qui pourraient être réalisées avec une 

voyelle orale suivie d'un appendice nasal. 

3.2. Préconisations de Michel Billières 
Dans ses procédés de remédiation des voyelles nasales via la MVT, l'exemple choi-

si par Billières présentait la prononciation d'une voyelle orale suivie d'une consonne na-

sale, l'erreur la plus fréquente chez les apprenants hispanophones. Ainsi, l'enseignant dési-

reux de travailler ces phonèmes avec ce public pourrait s'en inspirer . 97

 « Le terme "graphophonologique" fait référence à l'étude des relations entre les aspects écrits et sonores 96

d'une langue. Il englobe deux éléments principaux : le graphème, qui correspond à la représentation écrite 
d'un son, et le phonème, qui est l'unité de base du système phonétique. » https://www.lalanguefrancaise.com/
dictionnaire/definition/graphophonologique Consulté le 28/07/23.

 Afin de garantir un enseignement de qualité, il convient de mentionner à nouveau l'importance de se for97 -
mer à la MVT, une méthode qui nécessite une formation complète effectuée par des professionnels.
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3.3. Éviter les erreurs fossilisables  98

Gil Fernández (2016, 148) souligne que des erreurs de prononciation liées à l'in-

fluence de la graphie « [peuvent] persister même chez des apprenants très avancés (« pro-

téger » [pʁɔteʃɛʁ], « premier Ministre » [pʁɛmjɛʁ]) ». Ces erreurs figées – ou « fossilisa-

tions » pour reprendre l'expression de Larry Selinker (cité par Dewarte et al., 2019) – sont 

favorisées par un sentiment de satisfaction de la part du locuteur qui parvient à communi-

quer sans chercher à approfondir son apprentissage de la langue ou par une transmission 

peu qualitative des apprentissages en cours de LE. Par conséquent, un soin accordé à l'en-

seignement de la prononciation, notamment en s'intéressant à la L1 des apprenants, s'avère 

primordial. Ensuite, Deswarte et al. (op. cit.) précisent que les différents feedback fournis 

par l'enseignant exercent un rôle crucial dans la mesure où 

Si le feedback que l'apprenant reçoit est positif alors qu'il commet des erreurs, ces erreurs ten-
dront à se fossiliser. En revanche, si le feedback reçu est négatif car les normes utilisées sont 
inadéquates ou inappropriées, l'apprenant se sentira obligé soit de les corriger ou bien alors 
d'éviter de les employer lors des interactions à venir. Ce phénomène est appelé « évitement de 
l'erreur » (Deswarte et al., 2019, 63). 

Il revient donc à l'enseignant d'accorder une attention particulière aux différents 

retours qu'il apportera à l'apprenant. 

Dans le cadre de l'enseignement de la prononciation, la connaissance des différents 

systèmes langagiers des apprenants est une plue-value non négligeable  car elle permet de 99

proposer des activités adaptées aux particularités de ces langues. La description du système 

vocalique de l'espagnol nous a révélé que l'absence de voyelles nasales pourrait notamment 

générer – du fait du « crible phonologique » évoqué précédemment – la prononciation 

d'une voyelle orale suivie d'un appendice consonantique nasal. Une prise de distance avec 

la graphie et un soin accordé à l'évitement de « fossilisations » pourraient donc constituer 

des pistes permettant à un élève hispanophone de développer des compétences de percep-

tion et de production des voyelles nasales du français. 

 « […] les erreurs fossilisables sont des erreurs qui réapparaissent dans des étapes successives de l'appren98 -
tissage de la seconde langue, autrement dit à différents moments de l'interlangue de l'apprenant. Il s'agit de 
structures qui sont diverses et qui offrent une certaine résistance, c'est-à-dire qui représentent une difficulté 
particulière pour l'apprenant » (Deswarte et al., 2019, 63).

 Naturellement, si l'enseignement se fait en contexte homoglotte, les apprenants ont rarement la même L1, 99

ce qui peut constituer un obstacle pour l'enseignant qui ne peut parfois pas s'attacher à l'étude de toutes les 
langues de ses élèves. Notre cas (contexte hétéroglotte) est plus accessible dans la mesure où la quasi-totalité 
des apprenants du groupe qui nous intéresse a l'espagnol comme L1.
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Partie 3 - Conception et mise en 
œuvre du dispositif pédagogique 

Conception et mise en œuvre du dispositif pédagogique 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Chapitre 7. Étape préliminaire 

La création d'un dispositif pédagogique nécessite en premier lieu une prise de 

conscience des connaissances actuelles des apprenants. Ce chapitre se centrera donc sur la 

progression pédagogique développée avec le groupe, sur la conception d'une évaluation 

diagnostique (désormais ED) visant à connaître leurs connaissances liées aux voyelles na-

sales et, en vue de construire un dispositif adapté, sur l'analyse de leurs productions. 

1. Progression pédagogique 

Ce groupe d'apprenants de niveau A1 débutant a commencé les cours de FLE en 

janvier et la mise en place d'une ED a eu lieu début mars . Pour bien comprendre le dé100 -

roulement de cette activité, il convient d'abord de nous attacher à ce qui a été étudié en 

amont. 

1.1. Bases établies avec le groupe 
En janvier et février, les premiers cours ont été consacrés aux bases du français, à 

savoir l'alphabet, les nombres, la présentation et la conjugaison des verbes en -er. Les cours 

de l'académie étant essentiellement basés sur le manuel Édito , à travers l'Unité 2 « On va 101

où ? » – dédié aux villes, aux transports et aux professions –, les apprenants ont également 

découvert comment demander / indiquer un chemin et comprendre un itinéraire.  

1.2. Points de phonétique abordés 
À ce moment de l'apprentissage, la phonétique proposée par le manuel a été la pro-

nonciation d'une phrase simple, les groupes rythmiques et l'accent tonique, l'intonation 

montante et descendante et la prononciation des verbes en -er au présent. L'étude de pho-

nèmes vocaliques basiques tels que [ɛ], [ø] ou [œ] n'yant pas encore été abordée, celle des 

voyelles nasales peut donc sembler ambitieuse . Toutefois, je considère qu'il est essentiel 102

de les étudier dès le début de l'apprentissage afin d'éviter de mauvaises habitudes, voire des 

« fossilisations ». Par ailleurs, dès les premiers contacts avec ce groupe, la « Leçon 0 » 

préconisée par Billières (2013a) a été mise en place, tout comme l'emploi de l'API. Ces 

 La frise chronologique de l'Annexe 20 (p. 38) détaille les différentes étapes du projet pédagogique.100

 Comme cela a été précisé dans le Chapitre 2, le directeur de l'académie souhaitait que les cours soient 101

essentiellement basés sur ce manuel afin que les apprentissages de tous les élèves avancent au même rythme 
et selon les critères du CECRL.

 Pour rappel, Édito A1 ne propose de les travailler qu'à partir de l'Unité 6.102
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deux éléments ont pour objectif de favoriser au maximum l'appréhension des voyelles na-

sales. 

1.3. Séance précédant l'ED 
Pour que le dispositif soit le plus efficace possible, une ED a été mise en place au-

près des apprenants. Celle-ci vise à établir un état des lieux concernant leurs compétences 

actuelles des voyelles nasales du français et a lieu au moment où le groupe débute la troi-

sième séquence, dédiée aux courses, aux aliments et aux différents repas . La première 103

séance a été consacrée à l'environnement du marché, aux différents commerçants et aux 

fruits et légumes. Ce dernier élément a ainsi permis d'introduire le point de grammaire « la 

quantité non définie » avec l'emploi des articles partitifs . Enfin, la séance s'est achevée 104

par une activité d'expression orale visant à réemployer le vocabulaire et la grammaire . 105

2. Création et mise en œuvre d'une ED 

Cette étape fait écho au deuxième temps des préconisations de Detey et al. (2016, 

20) évoquées dans le Chapitre 3. Après le pronostic vient le diagnostic, « établi sur la base 

des productions effectives de l’apprenant ». Les auteurs précisent que cette étape doit être 

considérée dans une démarche d'évaluation formative. 

2.1. Objectifs 
Afin de réaliser au mieux cette ED, la sensibilisation des apprenants aux voyelles 

nasales du français en débutant par une première phase d'écoute – autrement dit de percep-

tion auditive de ces phonèmes – pourrait s'avérer intéressante, comme le suggèrent Detey 

(2016) et Gil Fernández (2016) . Dans un second temps, il est important qu'ils produisent 106

à leur tour ces différents phonèmes pour pouvoir analyser leur façon de les réaliser et, en 

cas de difficulté, pour leur proposer des remédiations adaptées via le dispositif pédago-

gique qui sera conçu à partir des résultats de l'ED (Chapitre 8). Afin d'établir une cohé-

 Unité 3 : « Qu'est-ce qu'on mange ? » (Alcaraz et al., 2016, 47).103

 Grammaire : « La quantité non définie » (ibid, 55).104

 Suite à la question : « Et vous, vous allez au marché ? Vous achetez quoi ? », les apprenants ont pu propo105 -
ser des phrases telles que : « Oui, je vais au marché. J'achète du pain, des fruits, de la crème, du poisson et du 
fromage ».

 De plus, ceux-ci pouvant s'avérer ardus pour des apprenants hispanophones, cette étape me semble pri106 -
mordiale pour une réalisation optimale de l'activité.
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rence vis-à-vis de la progression du manuel et de favoriser la compréhension, il convient 

de rester dans la thématique actuelle et de reprendre le vocabulaire précédemement abordé. 

Du lexique supplémentaire, riche en voyelles nasales, sera également apporté. 

2.2. Création de l'ED 
Concernant le support de l'ED, mon choix s'est porté sur les TICE . En effet, le 107

numérique permet la conception d'une grande variété de ressources et une transmission lu-

dique et dynamique tout en « [faisant] évoluer la manière d'appréhender la dimension orale 

d'une langue dans une visée didactique » (Abou Haidar, 2021, 1). Après avoir testé de 

nombreuses plateformes pendant mes années d'enseignement de l'espagnol , je me suis 108

tournée vers Genially, une ressource ergonomique permettant la réalisation de présenta-

tions interactives et dynamiques qui rendent la tâche d'enseignement-apprentissage particu-

lièrement agréable. Cet outil permet également d'insérer des documents audio, atout non 

négligeable dans la réalisation d'un dispositif consacré à la prononciation et la mise en 

place d'un mot de passe permettant de le protéger. Les Annexes 21 et 22 (p. 39 et 42) pré-

sentent le lien d'accès à l'ED et l'organisation des différentes diapositives qui la composent. 

Dans la Diapositive 2, un apprenant pourrait avoir des difficultés à comprendre ce 

que dit Joël (enregistrements 1 et 3). Sa diction rapide pourrait effectivement constituer un 

défi de compréhension, surtout pour un débutant. Toutefois, cela n'a pas posé problème car 

il ne s'agit que de documents visant à introduire le document central de l'activité. 

La Diapositive 3 a pour but de créer un contexte et une ambiance pour que l'appre-

nant comprenne qu'il s'agit d'une liste de courses sans exiger de traduction en espagnol. Je 

souhaitais initialement n'intégrer que les images pour que la graphie n'entrave pas la per-

ception du son. Toutefois, le texte étant assez long, cette étape a été supprimée de crainte 

que l'activité ne devienne longue et fastidieuse. L'apparition du texte au fur et à mesure 

donne l'impression d'une réelle liste de courses et vise à maintenir l'attention de l'élève. 

Concernant la création du texte du document principal, je me suis inspirée d'un 

article de Bustamante Arango et al.(2014) qui s'intéresse à la réalisation des nasales par des 

apprenantes hispanophones dans trois positions syllabiques différentes : en position initiale 

 Technologies de l'Information et de la Communication pour l'Enseignement.107

 Comme supports TICE intéressants, j'ai pu créer et mettre en place dans mes cours des activités à travers 108

Genially, Padlet, Canva, LearningApps ou encore PowerPoint.
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absolue, en position initiale inter-consonantique et en position finale. J'ai donc trouvé per-

tinent d'organiser ainsi les énoncés mais avec une petite modification : afin de faciliter la 

construction du texte, la position initiale inter-consonantique a été remplacée par celle de 

position médiane. Le tableau disponible en Annexe 23 (p. 46) illustre la répartition de 

chaque énoncé en fonction de la place qu'occupe le phonème nasal dans ce même énoncé. 

Cette distribution a été nécessaire afin que les apprenants réalisent chaque voyelle nasale 

sous diverses configurations . 109

Tout au long de ce travail, la perception auditive – l'une des préconisations de De-

tey (2016) et de Gil Fernández (2016) – a donc été privilégiée et la production n'apparaît 

que dans un second temps. La transcription en API de quinze unités n'arrive qu'au moment 

de l'enregistrement, à la fin, et est accompagnée de la graphie des mots concernés . 110

2.3. Mise en œuvre 
L'ED a été donnée comme « travail à faire »  à la fin de la première séance de la 111

séquence 3. Les apprenants s'enregistrent en lisant une liste de mots issus du document 

central puis le texte (Diapositives 5 et 6). Il convient d'ajouter que les productions ne re-

lèvent pas de la parole spontanée ou de la répétition mais de la lecture, une modalité plus 

abordable à mettre en place, surtout pour ce niveau débutant et un travail à distance. 

Par ailleurs, un document reprenant ces diapositives et disponible en Annexe 24 

(p. 47), leur a été distribué en fin de séance afin de faciliter la réalisation de l'activité . 112

Les quinze dernières minutes du cours ont été consacrées à l'explication détaillée de l'ED et 

aux questions du groupe afin de s'assurer de la compréhension des consignes . 113

 Si on observe le tableau disponible aux Diapositives 4 et 5, on remarque qu'il ne reprend que les voyelles 109

nasales /ɑ̃/, /ɛ/̃ et /ɔ̃/. En effet, /œ̃/ étant en voie de disparition et ne faisant pas partie de mon système phoné-
tico-phonologique, j'ai fait le choix de ne pas le mentionner.

 Nous verrons par la suite que cet ordre sera modifié dans le dispositif (voir Chapitre 8).110

 Étant donné que l'enregistrement des 15 mots et du texte demandent une certaine préparation et du temps, 111

les apprenants ont disposé d'un délai d'une semaine pour rendre le travail par mail ou WhatsApp (à distance).

 La consultation de la présentation via un smartphone entraverait la possibilité de s'enregistrer via ce même 112

appareil car l'apprenant n'aurait plus accès à la liste et au texte.

 Sur les onze apprenants inscrits au cours, dix ont réalisé le travail dans sa totalité, ce qui m'a permis de 113

constituer un corpus riche afin de procéder à une analyse complète des erreurs. L'étudiante panaméenne ayant 
cessé de venir à la fin de l'Unité 1, elle n'a pas pu participer au dispositif
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3. Analyse des résultats 

Afin d'analyser les résultats obtenus, trois étapes préalables ont été nécessaires : 

l'écoute de tous les enregistrements, leur transcription en API et le classement des erreurs. 

Avant de les mettre en place, je me suis questionnée sur une série d'hypothèses. 

3.1. Hypothèses préliminaires 
Avant la réalisation de ce travail, je me suis intéressée aux types d'erreurs pouvant 

être produites. La majorité des apprenants ayant l'espagnol comme L1, nous pouvons 

émettre une hypothèse concernant le fait que la production d'une voyelle orale suivie d'une 

consonne nasale – pouvant être justifiée par l'influence de la graphie – soit une erreur pos-

sible (Chapitre 6).  De plus, les timbres des voyelles nasales étant proches les uns des 114

autres, on peut également anticiper des confusions entre ces différents phonèmes.  

Enfin, le fait que le système phonético-phonologique du portugais comprenne 5 

voyelles nasales /ĩ ẽ ɐ̃ õ ũ/ (Seara et al., 2016) pourrait laisser penser que la réalisation de 

celles du français ne représenterait pas une difficulté pour l'apprenant lusophone. /õ/ et /ɔ̃/ 

ont effectivement des réalisations similaires et /ɐ̃/ s'apparente à /ɛ/̃ et /ɑ̃/ . Toutefois, ces 115

dernières étant mi-ouverte et ouverte et les voyelles nasales du portugais ayant une aper-

ture mi-fermée ou fermée, cet écart pourrait entraver la production de ces phonèmes . 116

3.2. Classement des erreurs 
Au moment de la transcription des enregistrements en API, j'ai fait le choix d'établir 

un code couleur afin de repérer les erreurs récurrentes, ce qui a ensuite facilité leur classe-

ment . Il a ensuite été possible de distinguer cinq catégories : 117

1. Confusions entre deux voyelles nasales (entre [ɑ̃] et [ɔ̃], entre [ɑ̃] et [ɛ]̃ et entre [ɔ̃] et 
[ɛ]̃, violet) ; 

2. Confusions entre voyelles nasales et orales (l'apprenant a réalisé une voyelle orale au 
lieu d'une voyelle nasale (vert clair) et inversement (vert foncé)) ; 

 Ainsi, [ɔ̃], [ɑ̃] et [ɛ]̃ pourraient être réalisés [ɔn], [ɔm], [an], [am], [ɛn], [ɛm], [im], [in] ou encore [ein].114

 La vidéo suivante m'a aidée à comprendre la réalisation des différentes voyelles nasales du portugais : 115

https://www.youtube.com/watch?v=46BLTIRgP-E Consulté le 12/05/23.

 De plus, bien que /ĩ ẽ ũ/ s'apparentent aux voyelles orales /i e u/, elles sont différentes car nasalisées.116

 L'Annexe 25 (p. 48) présente les transcriptions des enregistrements. Concernant le texte, dans un souci de 117

pertinence, seuls les mots contenant une ou plusieurs voyelle·s nasale·s ont été transcrits. En comparant les 
listes de mots et le texte, on remarque que le fait d'avoir proposé la lecture d'une liste de mots et celle d'un 
texte permet de se rendre compte des différences de réalisations entre la lecture simple d'un mot (en général 
mieux réalisé) et la lecture de ce même mot en contexte, dans une phrase.
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3. Réalisation d'une voyelle orale suivie d'une consonne nasale (orange) ; 
4. Réalisation d'une voyelle nasale suivie d'une consonne nasale (rose) ; 
5. Réalisation d'une voyelle orale suivie d'une voyelle nasale (bleu) . 118

Force est de constater que ce classement ressemble à celui proposé par Billières 

(2014) évoqué dans le Chapitre 5. Pour rappel, les voici : 

• La production d’une voyelle orale + [n] (ce qui correspondrait en partie à notre 
point n° 3 mais nous incluons également la consonne nasale [m]) ; 

• Voyelle orale sans trace de nasalité (s'apparente à la première partie de notre 
point n° 2 (vert clair)) ; 

• Voyelle orale partiellement nasalisée (s'apparente à notre point n° 5) ; 
• Confusion de timbre entre deux voyelles nasales (correspond à notre point n°1). 

Nous complétons donc ces propositions en ajoutant la réalisation d'une voyelle na-

sale au lieu d'une voyelle orale (point n°2, vert foncé) ainsi que celle d'une voyelle nasale 

suivie d'une consonne nasale (point n°4, rose). 

3.3. Analyse des erreurs et propositions de remédiations 
Nous allons à présent analyser les différents types d'erreurs répertoriés dans le cor-

pus obtenu suite à la transcription des enregistrements des apprenants. Le graphique sui-

vant met en relief la classification des erreurs recensées (230) : 

Figure 6. Fréquence des erreurs liées aux voyelles nasales (ED) 

3.3.1. Confusions entre deux voyelles nasales (violet) 
Pour commencer, nous allons nous intéresser aux confusions rencontrées par les 

apprenants entre [ɑ̃] et [ɛ]̃, entre [ɔ̃] et [ɛ]̃ et entre [ɑ̃] et [ɔ̃]. Il s'agit du deuxième type d'er-

reurs les plus fréquentes dans cette étude (20 %). 

L'erreur la plus répandue est celle entre [ɑ̃] et [ɛ]̃ et correspond à 56,5% de cette 

catégorie. Ce résultat particulièrement élevé pourrait trouver son origine dans les caracté-

 L'Annexe 26 (p. 54) présente le tableau des différents types d'erreurs repertoriés par couleur.118
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ristiques articulatoires de ces deux phonèmes. En effet, [ɑ̃] étant ouverte, postérieure et ar-

rondies et [ɛ]̃ mi-ouverte, antérieure et étirée, ces deux voyelles nasales se distinguent aussi 

bien au niveau de leur aperture, de leur lieu d'articulation et de la forme des lèvres : un 

nombre de critères important à prendre en compte au moment de réaliser ces phonèmes. 

Comme exemples de réalisations de [ɛ]̃ au lieu de [ɑ̃], on peut citer : [ʃɛp̃iɲɔ̃], [parməzɛ]̃, 

[sɛ]̃, [blɛ]̃, [ɛt̃ʁe] ou encore [ɛp̃ɔɾtɛ]̃. Dans ce cas précis, voici la procédure d'adaptation 

jusqu'à obtenir la voyelle nasale cible [ɑ̃] : l'apprenant devra ouvrir davantage la cavité 

buccale, reculer le lieu d'articulation et arrondir les lèvres. Au contraire, un apprenant pro-

duisant [ɑ̃] au lieu de [ɛ]̃ comme dans [bəswɑ̃], [pɑ̃], [ɑ̃kʁwajabl] ou [sɑ̃nɛktɛɾ] aurait be-

soin de fermer légèrement la bouche, d'avancer le lieu d'articulation et d'étirer les lèvres. 

Ensuite, les confusions existantes entre [ɔ]̃ et [ɛ]̃ constituent 26,1% des erreurs re-

censées. Parmi les 12 exemples énumérés, 10 concernent une réalisation erronnée de [ɔ̃] à 

la place de [ɛ]̃ : [bezɔ̃], [pɔ̃], [ɔ̃vite], [ɔ̃gɾatɛ]̃ / [ɔ̃gʁatɛñ], [sɔ̃nɛktɛʁ], [vɔ̃ˈblɑ̃], [ʁesɔ̃], 

[parfɔ̃] / [pɛʁfɔ̃]. On remarque une tendance et une certaine facilité pour les apprenants à 

réaliser le son [ɔ̃]. Pour remédier à ce type de situation, il est indispensable que l'apprenant 

ouvre légèrement la bouche, qu'il avance le lieu d'articulation et qu'il étire les lèvres. Les 

deux exemples contraires correspondent au phonème [ɛ]̃ réalisé à la place de [ɔ̃] à deux 

reprises (Esp 1 et Pér 3). Ici, l'apprenant devra réaliser le schéma contraire que celui décrit 

plus haut, à savoir : fermer légèrement la cavité buccale, reculer le point d'articulation et 

arrondir les lèvres jusqu'à réaliser [ɔ̃]. 

Quant aux confusions entre [ɑ̃] et [ɔ]̃, il s'agit de l'erreur la moins fréquente de cette 

catégorie (17,4%) et on la retrouve notamment à travers les exemples suivants : [sosiswɑ̃], 

[makaɾɑ̃s], [amɔ̃d] : 2 cas, [paʁmezɔ̃] /[paʁməsɔ̃] ou encore [sɔ̃piɲɔn]. Une fois de plus, on 

remarque une plus grande aisance quant à la réalisation de [ɔ̃] face à [ɑ̃] (6 exemples sur 

8). Seul un apprenant (Pér 3) démontre le schéma inverse. Ces voyelles étant toutes deux 

postérieures et arrondies, leur trait distinctif se situe au niveau du degré d'aperture de la 

cavité buccale. En effet, si l'apprenant a réalisé [ɑ̃] à place de [ɔ̃] comme dans les deux 

premiers exemples, une remédiation possible serait de l'encourager à fermer les lèvres jus-

qu'à prononcer [ɔ̃]. Dans le cas contraire, il lui suffira de réaliser la procédure opposée, à 

savoir : ouvrir davantage la cavité buccale : une configuration idéale pour réaliser [ɑ̃]. 
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3.3.2. Confusions entre voyelles nasales et orales (vert) 
Dans cette catégorie, nous notons, d'une part, la réalisation d'une voyelle orale au 

lieu d'une voyelle nasale (vert clair) et de l'autre, la réalisation d'une voyelle nasale au lieu 

d'une voyelle orale (vert foncé) Il s'agit du troisième type d'erreurs les plus fréquentes 

(18,3%). La première possibilité représente l'une des erreurs les plus récurrentes (93%) et 

peut se justifier par la graphie. Ainsi, [ɑ̃] a pu être réalisé [a], [e] ou [ɛ] ([bla], 

[paʁməswa] : graphie <an> ; [lɛg̃ɾedje], [sɛ], [ɛnɛtɾe] : graphie <en>), [ɛ]̃ a pu être réalisé 

[i], [a] ou [u] ([viblɑ̃], [ikʁojabl] : graphie <in> ; [pa], [sanektɛʁ] : graphie <ain>, [paɾfudi-

feɾɑ̃]: graphie <um>) et [ɔ̃] a fréquemment été réalisé [ɔ] ou [o] ([pikodɔ], [melɔ], [ɔna], 

[pikodo], [kokɔ̃bʁə] : graphie <on>). On remarque que les locuteurs ne prononcent que la 

voyelle orale et omettent la consonne nasale qui suit. Dans [kɔ̃kɔ̃bʁ], on note que bien 

souvent, s'ils peinent à réaliser le premier son [ɔ̃], ils parviennent généralement à réaliser le 

deuxième. 

Toutefois, la graphie n'explique pas tous les exemples énumérés. En effet, on peut 

citer : la réalisation de [a] et [o] pour [ɑ̃] ([atrə] : graphie <en>, [blo] : graphie <an>), [a] et 

[e] pour [ɛ]̃ ([italja]: graphie <ien>), [avite]: graphie <in>, [pe]: graphie <ain>), et [u] pour 

[ɔ̃] ([kukumbœʁ], [pikodu] : graphie <on>). Le fait que [a] soit la voyelle orale correspon-

dante de [ɑ̃] pourrait justifier la réalisation de [atrə] pour [ɑ̃tʁe]. De plus, [blo] pour [blɑ̃] 

peut s'expliquer par le fait qu'à l'instar de [ɑ̃], [o] est également arrondie. Ainsi, le fait que 

[e] et [ɛ]̃ soient étirées pourrait expliquer la réalisation [pe] pour [pɛ]̃. De la même façon, 

les réalisations de [kukumbœʁ] et [pikodu] pour [kɔ̃kɔ̃bʁ] et [pikodɔ̃] pourraient aussi s'ex-

pliquer par le fait que [u] et [ɔ̃] sont toutes deux arrondies. Enfin, la production de [a] pour 

[ɛ]̃ dans [italja] pour [italjɛ]̃ pourrait éventuellement être justifiée par l'existence de [italja], 

traduction d'Italie en espagnol. En revanche, nous n'avons pas trouvé de justification 

concernant l'autre réalisation de [a] pour [ɛ]̃, à savoir [avite] au lieu de [ɛṽite]. 

Concernant la deuxième configuration, nous n'avons recensé que trois cas (7%) 

démontrant le remplacement de la voyelle orale [a] par la nasale [ɑ̃] : [ɑ̃mɑ̃d], [ɑ̃mɑ̃nde], 

[akɔ̃mpɑ̃ɲeɾ], un constat étonnant dans la mesure où [ɛ]̃ et [ɔ̃] ne sont pas concernés. On 

remarque que pour [ɑ̃mɑ̃d] et [ɑ̃mɑ̃nde], à l'instar de [kokɔ̃bʁə] cité plus haut, les appre-

nants ont correctement réalisé [ɑ̃] dans la deuxième syllabe du mot. Ils savent donc recon-

naître visuellement et réaliser ce phonème. On pourrait émettre l'hypothèse qu'ils ont nasa-
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lisé la voyelle orale [a] par anticipation de la syllabe suivante. Dans le cas de [akɔ̃mpɑ̃ɲeɾ], 

le phénomène opposé s'est probablement produit : en détectant [ɔ̃] dans la deuxième syl-

lable, l'apprenant a peut-être eu le réflexe de nasaliser la voyelle de la syllabe suivante. 

3.3.3. Réalisation d'une voyelle orale suivie d'une consonne nasale (orange) 
Comme nous l'avions anticipé (point 3. 1), il s'agit de l'erreur la plus fréquente 

(42,6%), erreur qui pourrait à nouveau être justifiée par la graphie. Le fait que la pronon-

ciation d'un mot corresponde à sa graphie en espagnol impacte grandement la réalisation 

des voyelles nasales par ces apprenants. Ainsi, [ɑ̃] a souvent été réalisé [an] ([impɔʁtant], 

[paʁməsan], [amand] : graphie <an>), [am] ([ʃampiɲɔ̃] : graphie <am>), [en] et [ɛn] 

([pɾende], [leˈingʁedjɛn], [sɛn] : graphie <en>) ou encore [em] ([kamembɛɾ], [kamembɛʁ] : 

graphie <em>). Concernant [ɛ]̃, ses réalisations les plus fréquentes ont été [in] ([desinvite], 

[pʁinsipal], [lingʁedjɑ̃] : graphie <in>), [im] ([impɔʁtɑ̃] : graphie <im>), [ɛn] ([italjɛn] : 

graphie <ien>), [un] ([ungɾatin] : graphie <un>) et [um] ([paʁfum] : graphie <um>) . 119

Face à la graphie complexe de <ain>, on remarque une tentative similaire de la part de 

Esp 1 et Esp 3 qui proposent : [sansnɛktaʁe] et [sanɛktɛʁ], sans réaliser le [i]. Quant à [ɔ]̃, 

celui-ci a souvent été produit [ɔn] ([sosisɔn], [makaɾɔn] : graphie <on>). Curieusement, 

nous n'avons trouvé aucune occurence de [ɔm] ou [om] dans le corpus constitué, malgré 

les unités « concombre » et « accompagner ». Dans les deux cas, /ɔ̃/ est précédé d'une 

consonne occlusive et apparaît dans la deuxième syllabe ([kɔ̃kɔ̃bʁ], [akɔ̃paɲe]). On pourrait 

donc en déduire qu'il s'agit d'une position favorable à la réalisation d'une voyelle nasale. 

Par ailleurs, il convient d'ajouter que la graphie ne justifie pas tous les cas recencés 

pour ce type d'erreurs. En effet, les réalisations suivantes ne sont pas en cohérence avec la 

graphie du mot : [antʁe] (graphie <en>), [ungɾatan] (graphie <in>), [pʁɛnsipal] (graphie 

<in>), [pœn] (graphie <ain>) ou encore [kokumbœ] (graphie <om>). 

En outre, on remarque que l'apprenant portugais n'a effectué qu'une seule erreur de 

ce type : [italjan]. Celle-ci pourrait s'expliquer par le fait que sa deuxième langue mater-

nelle étant l'anglais, la prononciation du groupement de phonèmes /ən/ dans [ɪtæljən], une 

voyelle orale suivie d'une consonne nasale, a pu être une influence. Comme nous l'avons 

vu dans le premier paragraphe, la graphie peut également être la source de cette erreur. 

 Pour les raisons précédemment évoquées, [œ̃] est ici réalisé [ɛ]̃. Ainsi, pour les unités un et par119 -
fum, nous ne réalisons pas [œ̃] et [paʁfœ̃] mais [ɛ]̃ et [paʁfɛ]̃.
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3.3.4. Réalisation d'une voyelle nasale suivie d'une consonne nasale (rose) 
Ce type d'erreur s'est avéré plutôt récurrent dans les travaux des apprenants 

(17,8%). En effet, elles concernent 7 apprenants sur 10 et se manifestent de la façon sui-

vante : /ɑ̃/ a souvent été réalisé [ɑ̃n] ou [ɑ̃m] ([ɑ̃ntʁe], [kamɑ̃mbɛʁ]), /ɔ/̃ a été prononcé 

[ɔ̃n] ou [ɔ̃m] ([ɔ̃nˈa], [kɔ̃mkɔ̃mbʁə]) et /ɛ/̃ a été produit [ɛñ] ou [ɛm̃] ([ɔ̃gʁatɛñ], [paʁfɛm̃s]). 

Si la graphie semble très généralement illustrer les choix des apprenants ([ma-

kaʁɔ̃ns], [amɑ̃nde], [italjɛñ]), une fois de plus, ce n'est pas le cas de tous les résultats obte-

nus, comme dans [pikatɔ̃m] <picodon>, [ɑ̃ntɾe] < entrée > ou encore [pʁɑ̃nde] <prendre>. 

Pour les deux derniers exemples, on remarque que l'apprenant était bien conscient de la 

voyelle nasale cible /ɑ̃/ malgré la graphie <en> qui aurait pu l'induire en erreur. 

3.3.5. Réalisation d'une voyelle orale suivie d'une voyelle nasale (bleu) 
Concernant cette dernière catégorie, seuls deux apprenants (1,3%) l'ont réalisée 

dans [saɛñektɛʁ] (Port) et [pʁaɛs̃epal] (Esp 1). La proposition de l'apprenant portugais 

pourrait s'expliquer de deux façons : par la graphie <ain>, qui a probablement été interpré-

tée comme la réalisation de la voyelle orale [a] suivie de la nasale [ɛ]̃ ou par l'existence de 

diphtongues en portugais. En revanche, le cas de [pʁaɛs̃epal] est complexe car la graphie 

« principal » ne comprend pas de <a>. On pourrait émettre l'hypothèse que le fait d'avoir 

réalisé la voyelle orale [a] dans [pla], précédant l'adjectif « principal » (le plat principal), a 

peut-être infuencé le phonème suivant [pʁɛ]̃, donnant comme résultat [pʁaɛ]̃. 

En conclusion, cette première étape clé a permis de déceler les compétences des 

apprenants concernant les voyelles nasales. L'analyse détaillée des erreurs les plus fré-

quentes a démontré que la totalité du groupe parvient à réaliser les trois principales 

voyelles nasales /ɑ̃/, /ɛ/̃ et /ɔ̃/ mais que les apprenants ne savent pas toujours les recon-

naître, en partie à cause des différentes graphies correspondant à ces phonèmes. Cette ca-

ractéristique peut alors donner lieu à des confusions de réalisation. Bien que l'origine de 

ces erreurs soit un sujet complexe à traiter – il faudrait commencer par un travail appro-

fondi du répertoire langagier de chaque étudiant tout au long de sa vie –, l'influence de la 

graphie est un facteur indéniable pouvant justifier de nombreuses confusions, et particuliè-

rement dans le cas de ces apprenants hispanophones étant donné que leur L1 se prononce 

comme elle se lit. Afin de garantir une efficacité optimale du dispositif pédagogique, ces 

éléments seront à prendre en compte au moment de sa conception.  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Chapitre 8. Conception et mise en œuvre du dispositif pédagogique 

Nous nous intéresserons plus particulièrement dans ce chapitre à l'élaboration du 

dispositif pédagogique visant à favoriser la perception et la production des voyelles na-

sales. Dans un premier temps, nous reprendrons les points essentiels mis en relief par le 

bilan de l'ED. Nous centrerons ensuite notre attention sur la conception du dispositif puis 

sur sa mise en œuvre en classe auprès du groupe concerné. 

1. Prise en compte du bilan de l'ED 

1.1. Une thématique et une présentation similaires 
Le dispositif pédagogique s'inscrit dans la dernière séance de l'Unité 3 dédiée aux 

courses, aux aliments et aux différents repas. Il est donc essentiel qu'il comprenne un 

lexique relatif à cette thématique tout en reprenant des mots connus des apprenants et en  

apportant de nouveaux. Par ailleurs, au vu de l'enthousiasme des élèves face à la présenta-

tion de l'ED, le format ludique et dynamique apporté par Genially a été conservé. 

1.2. Percevoir avant de produire 
Pour l'ED, j'avais fait le choix de privilégier au maximum l'écoute et donc la per-

ception des voyelles nasales dans un premier temps, comme le suggèrent Detey (2016) et 

Gil Fernández (2016). Avant de pouvoir produire un son, il est essentiel que l'apprenant y 

soit familiarisé en amont par l'écoute de ce même son. Convaincue de son efficacité, je 

compte conserver cet aspect. Toutefois, il est difficile d'affirmer que cela a été bénéfique 

lors de l'ED à cause des nombreuses erreurs causées, selon moi, par la graphie. 

1.3. La graphie d'abord mise de côté 
L'analyse des productions de l'ED a démontré à de nombreuses reprises que la gra-

phie a souvent occasionné une prononciation erronnée des voyelles nasales par ces appre-

nants hispanophones qui ont souvent eu tendance à, comme en espagnol, « oraliser tous les 

graphèmes » (Racine, 2016, 148). Il s'avère donc fondamental de privilégier dans un pre-

mier temps l'écoute des différents phonèmes accompagnée de leur transcription en API. La 

graphie n'interviendrait qu'en dernier recours, une fois que les apprenants ont saisi la pro-

nonciation (écoute et production) des principaux énoncés à partir de leur transcription en 

API. Contrairement à la présentation de l'ED qui faisait apparaître la graphie en même 
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temps que la transcription en API, ce changement pourrait démontrer de réels progrès 

quant à la prononciation des voyelles nasales. 

1.4. Complexification progressive 
Durant l'ED, après avoir écouté le document audio principal, les apprenants avaient 

été confrontés à une série d'unités extraites du document et avaient réécouté ce même do-

cument en entier. Ils se sont ensuite enregistrés en lisant les mots puis le texte. Comme le 

dispositif sera mis en place en cours, il serait envisageable de commencer en prenant le 

temps de travailler sur des unités phonémiques afin de rendre l'écoute des phonèmes la 

plus accessible possible. Ensuite, des monosyllabes, puis des mots de deux, trois voire 

quatre syllabes et enfin des phrases pourront être travaillés . Ainsi, les voyelles nasales 120

pourront être appréhendées aussi bien dans le domaine segmental que suprasegmental. 

1.5. Proposition de remédiations 
Concevoir un dispositif pédagogique est une chose, mais sa mise en place en est 

une autre. En plus de le présenter au groupe et d'animer la séance, un défi de taille se mani-

feste : la proposition de remédiations pertinentes. En effet, l'enseignant doit être capable de 

remédier aux erreurs de prononciation des apprenants rapidement et efficacement afin 

d'éviter d'éventuelles « fossilisations ». Les différentes propositions de remédiations obte-

nues suite à l'analyse des productions de l'ED (basées sur l'aperture, le point d'articulation 

et le caractère arrondi ou étiré des lèvres) et les préconisations de MVT de Billières quant à 

l'enseignement des voyelles nasales consituent de réels outils pour y parvenir. 

2. Conception du dispositif pédagogique 

Les Annexes 27 et 28 (p. 59 et 64) présentent de façon détaillée la totalité des dia-

positives du dispositif pédagogique ainsi que leurs objectifs, composition et mise en 

œuvre. Comme cela a été signalé, le format, la thématique et le lexique de l'ED ont été 

conservés. De la même façon, la perception précède toujours la production et le code cou-

leur déjà connu des apprenants n'a pas été modifié. Tous ces éléments constituent un hori-

zon familier aux apprenants et permettront par la suite l'introduction de nouveaux éléments 

visant à renforcer leur apprentissage des voyelles nasales. Nous allons à présent nous inté-

 Pour rappel, ce travail progressif allant « du plus simple au plus compliqué » est une autre préconisation 120

de Detey (2016).
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resser aux changements mis en place par rapport à l'ED puis nous apporterons des re-

marques additionnelles afin de cerner au mieux les tenants et les aboutissants du dispositif. 

2.1. Changements adoptés par rapport à l'ED 
Dans un premier temps, l'ajout d'un menu principal facilite le déroulé du dispositif 

en trois parties distinctives : une partie d'écoute, une deuxième consacrée à la leçon –  une 

autre nouveauté qui offre un apport théorique – puis une dernière dédiée à la production. 

Ce changement offre également la possibilité de présenter ce document pédagogique à des 

groupes en ligne et leur permet de l'utiliser de façon autonome. De plus, afin de varier au 

maximum les inputs et de ne pas se limiter à la voix de l'enseignante, l'enregistrement de 

chacun des documents audio a été réalisé par différents locuteurs , une autre suggestion 121

de Detey (2016). Quant à l'ordre d'apparition des phonèmes, celui-ci a également été 

modifié en fonction de leur facilité de réalisation et selon la configuration d'arrondissement 

ou d'étirement des lèvres. Ainsi, comme l'a démontrée l'ED, le phonème /ɔ̃/ est celui le 

mieux réalisé par les apprenants et apparaît donc en premier. La voyelle /ɔ̃/ étant mi-fermée 

et arrondie, il m'a semblé logique de situer /ɑ̃/, également arrondie, en deuxième position. 

Cela permet aux apprenants de conserver le trait arrondi des lèvres et de n'avoir qu'à les 

ouvrir légèrement. Enfin, /ɛ/̃ étant étirée, il m'a semblé pertinent de la placer en dernier. 

La première étape (« Écoute ») est essentiellement consacrée à la perception des 

voyelles nasales. Les apprenants sont d'abord invités à écouter les différentes voyelles na-

sales afin de se familiariser avec ces sons (activité 1). Sur le modèle des paires mini-

males , les cinq autres activités de discrimination auditive permettent aux apprenants 122

d'écouter /ɔ̃/, /ɑ̃/ et /ɛ/̃ sous différentes configurations et de s'entraîner à les reconnaître. Ils 

doivent dire quel·s son·s ils entendent et apprennent à les repérer, d'abord dans des mono-

syllabes (activités 1 à 3), dans des mots composés jusqu'à quatre syllabes (activités 4 et 5) 

puis dans des phrases (activité 6). Cette gradation offre une complexification progressive 

du repérage des voyelles nasales. Par ailleurs, la grande majorité des termes reprennent 

des mots déjà connus des apprenants, présents pour la plupart dans l'ED ou appartenant au 

 En effet, les audios de l'ED n'ont été enregistrés que par deux locuteurs, dont l'enseignante, une voix que 121

les apprenants connaissent. Une plus grande variété de voix peut les faire sortir de leur zone de confort et 
ainsi les mettre dans une situation plus réaliste au moment d'écouter et donc de percevoir les sons du français.

 Dans ce cas, il n'y a pas deux mais trois unités. Ce choix permet d'avoir une vue d'ensemble des trois 122

voyelles nasales dès la première diapositive au lieu de séparer l'activité en deux parties opposant [ɔ̃] et [ɑ̃] 
dans un premier temps puis [ɑ̃] et [ɛ]̃, par exemple.

!72



champ lexical des aliments. Concernant les activités 1 et 2, le peu d'occurrences de mono-

syllabes correspondant à cette thématique et comprenant des voyelles nasales m'a obligée à 

utiliser des unités comme [bɔ̃] bon, [mɑ̃] banc et [bɛ]̃ bain, entre autres. La totalité de cette 

phase d'écoute consiste à repérer les différents phonèmes /ɔ̃/, /ɑ̃/ et /ɛ/̃ uniquement par 

le son, sans à aucun moment risquer une éventuelle influence de la graphie. 

Dans une démarche inductive, la partie « Leçon » débute sur une réflexion quant 

aux différences de réalisation d'une voyelle orale et celle d'une voyelle nasale. L'objectif de 

cette première activité est d'encourager l'apprenant à être acteur de son apprentissage – une 

caractéristique préconisée par le CECRL (2001) – en se rendant compte par lui-même de 

ce qu'il fait physiquement pour parvenir à la réalisation de chacune d'elle. Un second temps 

vise ensuite à apporter des explications complémentaires à leurs découvertes et hypothèses. 

Ainsi, des coupes sagittales illustrent le passage de l'air par la cavité buccale et par le nez 

pour favoriser la compréhension. Le groupe est ensuite invité à visionner une vidéo lu-

dique de Karambolage (Arte)  dont le débit est assez élevé pour des apprenants de ni123 -

veau A1 mais les explications visuelles proposées sont très claires. Des coupes sagittales 

présentent cette fois-ci les quatre voyelles nasales existantes. La vidéo propose des exer-

cices pour s'entraîner à les réaliser. En outre, contrairement à l'ED, le dispositif consacre 

une diapositive à la voyelle nasale /œ̃/, réalisée par une locutrice du Sud de la France afin 

que les apprenants se rendent compte des différences phoniques entre /œ̃/ et /ɛ/̃. La dernière 

diapositive décrit le degré d'aperture des lèvres et le trait arrondi / étiré de chaque pho-

nème. Leur voyelle orale correspondante est également mentionnée. Afin d'éviter une 

éventuelle surcharge cognitive, le point d'articulation n'est pas précisé. Des photographies 

visent enfin à favoriser la reproduction de chaque configuration et des documents sonores 

complètent ces explications pour guider les apprenants vers la réalisation de /ɔ̃/, /ɑ̃/ et /ɛ/̃. 

Enfin, la dernière partie du dispositif est consacrée à trois activités de production. 

Après la première phase d'écoute et celle d'explications (leçon), les apprenants devraient 

être en mesure de réaliser /ɔ̃/, /ɑ̃/ et /ɛ/̃. Il convient de préciser qu'à l'instar de l'ED, les pro-

ductions ne relèvent pas de la parole spontanée mais de la lecture, une modalité plus acces-

sible à mettre en place pour un groupe de niveau A1 débutant. Au cours de la première ac-

tivité, les apprenants sont invités à lire à voix haute les transcription en API de monosyl-

 Voir Annexes 29 (p. 74).123
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labes comprenant les trois principales voyelles nasales (par exemple [bɔ̃], [bɑ̃] et [bɛ]̃). Cet 

aspect fait écho au premier exercice d'écoute qui présente les trois premiers énoncés. Le 

dispositif ayant aussi été pensé pour des apprenants le découvrant en ligne, des documents 

sonores correspondant à chaque unité ont été ajoutés. Enfin, une image illustrant chacun 

des mots apparaît. Contrairement à l'ED qui présentait les images des ingrédients dès la 

liste de courses, le signifié de chacune de ces unités apparaît donc ici à la fin. La deuxième 

activité de production est divisée en trois parties correspondant à chacune des voyelles na-

sales. Pour chaque partie, l'ordre d'apparition des éléments est le suivant : 1. écoute d'une 

série de sons, 2. apparition d'une image illustrant chaque unité, 3. transcription en API de 

chacune d'elle puis, au dernier moment, 4. introduction de la graphie correspondante . La 124

dernière activité consiste enfin à lire le texte du document central de l'ED. Le fait que les 

apprenants le connaissent déjà a pour objectif de faciliter sa lecture et de rendre plus acces-

sible la production des mots comprenant des voyelles nasales. Enfin, pour les activités de 

production, un document audio est toujours enregistré pour chaque énoncé . 125

2.2. Précisions complémentaires 
Pour chaque activité, j'ai essayé d'équilibrer au maximum la fréquence d'apparition 

des phonèmes afin de ne pas en privilégier un par rapport à un autre. Par ailleurs, concer-

nant la phase d'écoute, il a été précisé que celle-ci a été pensée pour faire découvrir les 

phonèmes par le son. Toutefois, cette première étape de « découverte » des phonèmes est 

biaisée dans la mesure où les apprenants ont déjà été familiarisés aux voyelles nasales de-

puis le début de leur apprentissage du français et lors de l'ED. Toutefois, le dispositif pour-

rait être réutilisé pour d'autres groupes n'en ayant pas forcément réalisé en amont. 

Par ailleurs, dans l'optique de découvrir le dispositif en ligne, le fait que la plate-

forme permette l'insertion d'enregistrements audio offre aux apprenants la possibilité de les 

écouter plusieurs fois, un atout non négligeable pour la différenciation et la mémorisation 

des sons. Ainsi, sur la dernière diapositive de chaque activité, quand tous les enregistre-

ments sont présents, il est possible de tous les écouter afin de les comparer entre-eux et de 

 L'objectif de cette activité est une fois de plus de permettre aux apprenants une prononciation correcte de 124

chaque unité sans subir une influence de la graphie pouvant les induire en erreur.

 Bien que l'objectif premier soit de le réaliser en classe, le dispositif est également pensé pour des appre125 -
nants pouvant le consulter à distance. À défaut de la présence de l'enseignant, le document audio leur permet 
de vérifier par eux-même leur prononciation. Toutefois, il semble indispensable de mentionner l'importance 
de la présence de l'enseignant pour effectuer d'éventuelles remédiations adaptées aux erreurs produites.
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mieux percevoir les différences entre chaque phonème. Par exemple, à la fin de la première 

activité d'écoute, au lieu d'écouter les enregistrement de façon horizontale [bɔ̃], [bɑ̃], [bɛ]̃, 

comme cela est initialement présenté, les apprenants peuvent aussi les écouter verticale-

ment : [bɔ̃], [lɔ̃], [vɔ̃] - [bɑ̃], [lɑ̃], [vɑ̃] ou [bɛ]̃, [lɛ]̃, [vɛ]̃) (Annexe 28. c., page 65). Il en est 

de même pour les autres activités du dispositif.  126

Enfin, le dispositif étant relativement long, je n'ai souhaité intégrer que trois activi-

tés de production. En effet, je ne souhaitais pas alourdir la tâche aux apprenants et je 

considère ces activités assez complètes pour les guider vers une prononciation correcte de 

chaque phonème. En outre, je pense que pour que l'apprentissage soit maximal, le maintien 

de l'attention du groupe jusqu'à la fin est indispensable. J'ai donc essayé de faire en sorte 

que le dispositif soit le plus ludique, pratique et efficace possible . 127

3. Mise en œuvre 

La mise en œuvre du dispositif a eu lieu fin mars, à la fin de la séquence 3. 

3.1. Organisation générale 
La dernière séance de la séquence 3 a eu lieu le mardi 28 mars 2023 et a été consa-

crée à la mise en place du dispositif pédagogique avec le groupe concerné. Le cours s'est 

déroulé dans notre salle habituelle (voir Figure 1, p. 12) et le matériel fourni était, comme à 

notre habitude, un téléviseur – sur lequel le dispositif a été projeté depuis mon ordinateur 

personnel – accompagné d'un tableau blanc. Sur les 10 apprenants ayant participé à l'ED, 8 

étaient présents ce jour-là : les apprenantes péruviennes (Pér 1 et 2), vénézuélienne (Ven) 

et dominicaine (Dom), une apprenante espagnole (Esp 3) sur les trois et les apprenants 

mexicain (Mex), portugais (Port) et péruvien (Pér 3). L'Annexe 30 (p. 77) présente leur 

disposition dans la salle de classe durant de cette séance.  

3.2. Distribution aux apprenants d'une fiche de remédiation 
En début de séance, une fiche de remédiation de l'ED a été distribuée à chaque ap-

prenant (voir Annexe 31, p. 78) pour qu'ils puissent y avoir accès pendant la découverte du 

 On peut ainsi faire le choix de n'écouter que les unités avec /ɔ̃/, par exemple.126

 À mes yeux, l'esthétique n'est pas non plus à négliger : elle est nécessaire pour que cette expérience soit 127

agréable, aussi bien pour les apprenants que pour l'enseignant. Ainsi, le fait que Genially permette la création 
d'une présentation esthétique et dynamique ne peut que renforcer leur motivation, et donc leurs progrès.
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dispositif et ainsi mieux comprendre leurs erreurs . Chaque fiche se compose de deux 128

colonnes. La colonne de gauche énumère une série d'énoncés correctement réalisés. Celle-

ci apparaît en premier afin de motiver les élèves et de mettre en exergue leurs compétences 

de production de ces sons. La colonne de droite, quant à elle, regroupe des unités compre-

nant des erreurs de réalisation et leur correction. Pour une plus grande compréhension, les 

énoncés ont été transcrits en API et le code couleur a été repris. Enfin, une courte apprécia-

tion est indiquée pour que l'apprenant prenne consience des phonèmes à retravailler . 129

3.3. À propos des enregistrements et transcriptions 
Cette séance d'une heure et demie a débuté, comme à notre habitude, par une courte 

activité d'expression orale au sein de laquelle chaque apprenant exprimait son état du jour 

et disait comment il se sentait. Ensuite, un rappel à l'oral de ce qui avait été vu lors du der-

nier cours a permis au groupe de se recentrer sur les derniers apprentissages. Le reste de la 

séance (51 minutes et 36 secondes) a ensuite été enregistré (voir Annexe 32, p. 82) . Il 130

convient enfin de préciser que j'essaie habituellement de proposer au maximum aux appre-

nants un enseignement en langue cible. Toutefois, les explications relatives à la phonétique 

étant particulièrement techniques, j'ai fait le choix d'intégrer l'espagnol dans une grande 

partie de la séance, surtout compte tenu de leur niveau . 131

Si l'ED visait à déceler les compétences des apprenants sur les voyelles nasales, les 

trois étapes du dispositif pédagogique ont été conçues dans le but de les guider progressi-

vement vers leur reconnaissance puis leur réalisation. Le chapitre suivant propose à présent 

une analyse de la mise en œuvre du dispositif en classe. Elle permettra de découvrir les dif-

férentes réactions des apprenants face au document et de constater ses points positifs, ceux 

à améliorer et la progression du groupe. 

 Cette étape débute le troisième temps (« remédiation ») préconisé par Detey et al. (2016, 20). Par ailleurs, 128

pendant la mise en place du dispositif, j'ai pu remarquer que certains apprenants consultaient parfois leur 
fiche et s'entraînaient à mieux prononcer les termes leur ayant posé problème.

 Afin d'éviter une éventuelle surchage cognitive, seuls sept énoncés par catégorie ont été sélectionnés.129

 La séance a été enregistrée avec un smartphone et malgré le fait que les apprenants étaient nombreux, ils 130

se font distinctivement entendre dans la grande majorité de l'enregistrement. Pour une plus grande clarté, le 
document a été séparé en 12 séquences distinctes.

 Par conséquent, dans la transcription, lorsqu'une phrase en espagnol n'est pas compréhensible pour un 131

lecteur francophone (pas de transparence avec le français), une traduction l'accompagne.
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Chapitre 9. Analyse de la séance de mise en place du dispositif 

Ce chapitre est consacré à l'analyse de la séance de mise en place du dispositif pé-

dagogique. Dans un premier temps, nous nous intéresserons à la progression des appre-

nants et à leurs diverses réactions face au dispositif. Nous centrerons ensuite notre atten-

tion sur les différents rôles de l'enseignante , complémentaires au document principal. 132

Nous établirons enfin un bilan quant aux forces et aux axes d'amélioration du dispositif. 

1. La progression des apprenants 

Les transcriptions de la séance démontrent à de nombreuses reprises les difficultés 

rencontrées par les apprenants, des stratégies mises en place par leurs soins pour progresser 

ainsi que leurs progrès quant à la perception et à la production des voyelles nasales. 

1.1. Difficultés rencontrées 
Hormis une indication au tour de parole (TP) 30 de l'audio 1  indiquant une hési133 -

tation de la part des apprenants au début du dispositif, la première étape– de perception – 

n'a pas réellement posé problème (audios 1 à 3). On remarque en effet une certaine aisance 

au moment de reconnaître les différentes voyelles nasales dans des énoncés monosylla-

biques. Toutefois, malgré la perception du son [ɛ]̃, Esp 3 rencontre des difficultés pour le 

réaliser : dans l'unité pain, elle le remplace par la voyelle orale [a] : « [pa] la tercera tam-

bién ↑ »  (audio 7, TP 12). On peut également noter la manifestation du « crible phonolo134 -

gique » (Troubetzkoy, in Billières, 2013b) – suscité par l'influence du système de la L1 des 

apprenants –, notamment à travers des confusions entre les phonèmes, et ce particulière-

ment à partir de l'audio 4, quand les énoncés commencent à être composés d'au moins deux 

syllabes (audio 4, TP 49-50 / audio 5, TP 2-3 / audio 5, TP 39-44 / audio 6, TP 110-111). 

Quant à la dernière partie (production), la réalisation de /ɔ̃/, /ɑ̃/ et /ɛ/̃ (audio 9), 

s'avère complexe pour certains apprenants : « Ven – sí ↓ [o] [ɑ̃] [ɛ]̃ » (TP 61), « Pér 3 – [ɔ̃] 

[ɑ̃] [a] ↓ (grimace) » (TP 65), « Mex – [ɔ̃] [ɑ̃] [ɑ̃] ↓ » (TP 75). L'apprenante pour qui la 

production des voyelles nasales s'avère particulièrement ardue est Esp 3 qui peine à réaliser 

 Pour favoriser la fluidité de ce chapitre, nous préfèrons nous exprimer à la troisième personne du singulier.132

 Les audios cités dans ce chapitre font référence à ceux transcrits en Annexe 32 (p. 82).133

 La première phase du dipositif étant centré sur la perception et non la production, l'apprenante reçoit un 134

feedback positif de l'enseignante car elle a correctement classé et donc perçu la voyelle nasale. Toutefois une 
reformulation et une répétition de l'enseignante visent à compléter sa réponse : « oui pain ↓ pain ↓ » (TP 13).
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les sons attendus : « Esp 3 – [o] [ɛ]̃ y la otra no sé » (TP 79), « E –  […] [a] [ɑ̃] ↓ / Esp 3 –

 [a] [ɔ̃] ↓ » (TP 84-85). Leurs propositions mettent en exergue la métaphore de « surdité 

phonologique » mise en évidence par Troubetzkoy (ibid.) car ces élèves ne semblent pas 

percevoir les sons [ɔ̃], [ɑ̃] et [ɛ]̃, un facteur qui a des répercussions sur leur production. On 

note en effet le remplacement de [ɔ̃] par sa voyelle orale correspondante [o], celui de [ɛ]̃ 

par [a] et une confusion entre [ɑ̃] et [ɛ]̃. De même, suite à une tentative de l'enseignante 

pour qu'elle réalise [ɑ̃] en partant de sa voyelle correspondante [a], Esp 3 produit [ɔ̃].  

1.2. Stratégies adoptées pour progresser 
Tout au long de la séance, on remarque que les apprenants adoptent spontanément 

différentes stratégies leur pemettant de mieux percevoir et produire les voyelles nasales. 

Celles-ci peuvent d'abord se manifester par une simple question pour mieux percevoir un 

phonème (audio 1, TP 6 / audio 6, TP 137), par des demandes d'explications complémen-

taires (audio 1, TP 11) ou par la répétition, procédé favorisant la mémorisation d'une in-

formation et essentiellement effectué par l'apprenant portugais (audio 1, TP 12-15 / audio 

6, TP 54-55). Par ailleurs, on remarque à plusieurs reprises des autocorrections illustrant 

que le processus d'apprentissage est en cours (audio 12, TP 85 / audio 12, TP 121). Enfin, 

Dom, au moment de réaliser /ɛ/̃, la voyelle qu'elle doit retravailler, utilise la gestuelle en 

essayant de mieux prononcer ce son (audio 11, TP 26) . 135

1.3. Réussites et progrès 
Les stratégies mises en place par les apprenants les ont aidés à réaliser le son atten-

du dans la plupart des cas. Pour reprendre celle de Dom, cette élève parvient à réaliser le 

son [ɛ]̃ (audio 11, TP 26) d'abord avec le mouvement puis sans, après une reformulation de 

l'enseignante (TP 33-34). Dans l'audio 11, on voit également les progrès de Esp 3 quant à 

la réalisation de ce même phonème, d'abord sans l'aide de l'enseignante « Esp 3 – [pɛt̃uʁ] » 

(TP 38) puis après une reformulation des termes italien et symbole (TP 40-44). De plus, 

l'exemple qui a précédemment illustré le phénomène d'autocorrection démontre que Port a 

également réussi à se concentrer davantage sur la réalisation de [ɛ]̃ (audio 12, TP 85). 

Tout au long de son déroulement, le dispositif vise à guider au mieux les apprenants 

dans la perception et dans la réalisation des voyelles nasales. On remarque qu'un grand 

 Ce procédé original, qui peut à première vue sembler curieux et qui a aidé cette apprenante à la réalisation 135

de /ɛ/̃, illustre la célèbre phrase de Billières (2014d) : « La parole, c’est du mouvement ».
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nombre d'apprenants parvient à les réaliser correctement dans l'audio 10 : « Ven – [bɔ̃] + 

[bɑ̃] [bɛ]̃ ↓ » (TP 5), « Pér 1 – [lɔ̃] [la] + no [lɑ̃] y [lœ̃]  ↓ » (TP 7), « Port – [vɔ̃] [vɑ̃] [vɛ]̃ 136

↓ » (TP 11), « Pér 2 – hm : [pɔ̃] ↑ / Pér 2 – [pɛ]̃ ↓ » (TP 13 et 17), « Mex – […] [blɑ̃] ↓ / 

Mex – [blɔ̃] » (TP 19 et 21). Suite à la réalisation de l'ED, si Ven et Mex devaient retra-

vailler /ɑ̃/ et Port et Pér 2 /ɛ/̃, on note une bien meilleure réalisation de ces phonèmes. De 

même, dans l'audio 12, Pér 2 parvient à réaliser /ɑ̃/ plus naturellement que lors de l'ED, au 

cours de laquelle la graphie avait particulièrement influencé la prononciation (TP 20). Bien 

que dans champignon /ɑ̃/ soit composé par la consonne <m>, elle réalise correctement ce 

son qui est aussi impeccablement prononcé dans parmesan. Ensuite, malgré la réalisation 

de la voyelle orale /ø/ au lieu de /ɔ̃/, Mex parvient à réaliser le phonème demandé suite à la 

répétition d'une reformulation de l'enseignante. Le phonème /ɛ/̃ étant le deuxième son à 

retravailler pour cet apprenant, on remarque également des progrès le concernant. Ceux-ci 

se manifestent à nouveau suite à une reformulation de l'enseignante (audio 12, TP 2-4). De 

plus, Esp 3 devait particulièrement retravailler /ɑ̃/ et /ɛ/̃. Elle y parvient en fin de séance, 

comme le démontre le TP 26 de l'audio 12. Dans parmesan, /ɑ̃/ est d'abord confondu avec /

ɛ/̃ puis correctement réalisé suite à une reformulation de l'enseignante (TP 28-30). Quant à 

Pér 3, celui-ci devait revoir les phonèmes /ɔ̃/ et /ɑ̃/. Bien que saucisson soit réalisé [swisɔ̃], 

on remarque que la nasale est respectée. /ɑ̃/ est prononcé sans problème et, malgré des dif-

ficultés à réaliser /ɛ/̃, l'apprenant y parvient une fois de plus grâce à la reformulation de 

l'enseignante (audio 12, TP 8-10). Enfin, concernant Pér 1, qui avait déjà réalisé une ED 

très satisfaisante, on note une excellente prononciation des voyelles nasales dans la plupart 

de ses interventions (audio 11, TP 12 / audio 12, TP 89-92) . 137

 Bien que le phonème attendu soit /ɛ/̃, la prononciation de /œ̃/ n'a pas été reprise car l'apprenante a correc136 -
tement réalisé un son très proche de celui attendu. En plus de mettre en valeur une variation linguistique (Sud 
de la France / Québec) qui participe à la richesse de la langue française, la production de /œ̃/ au lieu de /ɛ/̃ 
n'entrave pas l'intelligibilité de l'énoncé. En revanche, une correction aurait été nécessaire si /ɔ̃/ ou /ɑ̃/ avaient 
été réalisés à la place de /ɛ/̃.

 Il convient d'ajouter que la répétition importante de certains énoncés permet également une meilleure réa137 -
lisation d'autres phonèmes. C'est le cas de la consonne fricative palato-alvéolaire sourde /ʃ/ initialement réali-
sée comme une affriquée par l'apprenant portugais, un réflexe probablement dû à l'influence des langues 
composant son répertoire langagier : « Port – [amɑ̃] [tʃɑ̃piɲɔ̃] / E – oui bien mais regarde [amɑ̃d] ↓ / Port –
 [ʃɑ̃] champignon] ↓ / E – très bien ↓ / Port – amande ↓ champignon ↓ » (audio 11, TP 10 à 14).
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2. Focus sur le rôle de l'enseignante 

Malgré l'efficacité du dispositif, la présence de l'enseignante est primordiale pour sa 

mise en œuvre et pour guider au mieux le groupe vers le processus de perception / produc-

tion des voyelles nasales . Cette partie s'intéresse aux différents rôles de l'enseignant se138 -

lon Louise Dabène (1984), à des stratégies adoptées par l'enseignante pour remédier aux 

difficultés des élèves et à certains aspects à modifier pour une prochaine mise en œuvre. 

2.1. Les trois rôles de l'enseignant selon Louise Dabène 
Les transcriptions de la séance mettent en évidence les trois rôles de l'enseignant 

définis par Dabène en 1984 : celui de transmetteur de connaissances, d'animateur et d'éva-

luateur. Ces différentes facettes complètent la mise en œuvre du dispositif. 

Le premier rôle se manifeste d'abord par la conception du document. En effet, 

l'agencement des différentes activités et la partie « Leçon » ont été pensés pour transmettre 

un savoir basé sur la perception et la production des voyelles nasales. Par ailleurs, on pour-

rait également mentionner les passages de la séance où l'enseignante mentionne la particu-

larité de la paire /œ̃/ - /ɛ/̃ (audio 9, TP 14-15). Ici, en plus de préciser que le phonème /œ̃/ 

ne soit plus que rarement réalisé, elle évoque également son expérience personnelle en sti-

pulant que, venant du nord de la France, il ne s'agit pas d'un phonème qui lui est familier. 

En outre, les commentaires sur l'aperture et le caractère arrondi des lèvres afin de pouvoir 

réaliser /ɑ̃/ et /ɔ̃/ (audio 9, TP 30) soulignent également ce rôle.  

Le rôle d'animateur ou « meneur de jeu » (1984, 132) fait référence à l'action d'or-

ganiser une séance et de gérer les interactions au sein du cours. Tel un chef d'orchestre, 

l'enseignant fait en sorte que le cours se déroule selon sa préparation et que les échanges 

soient équilibrés au maximum et restent centrés selon des objectifs définis en amont. Afin 

de mettre en place le dispositif dans les meilleures conditions possibles, on remarque une 

volonté de la part de l'enseignante de donner des explications claires et dans la mesure du 

possible en langue cible. Bien que le passage par la langue source s'avère souvent indis-

pensable, nous n'y voyons pas d'inconvénients dans la mesure où ce procédé vise à faciliter 

la compréhension de consignes permettant de réaliser des activités liées à la prononciation, 

 À propos du numérique, Abou Haidar (2021, 2) défend « un usage "réfléchi", opportun, équilibré et mesu138 -
ré, qui n'occulte pas la place de l'humain dans les dispositifs mis en place ».
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la discipline centrale de la séance  (audio 6, TP 1-5). À ce moment précis de la séance, 139

face au silence et au manque de dynamisme du groupe, on voit que le passage par l'espa-

gnol et une indication quant à la progression de l'activité permet de détendre l'atmosphère. 

Ce type de situation demande une grande énergie de la part de l'enseignante pour motiver 

le groupe et pour que le déroulement du dispositif puisse poursuivre de façon positive. Par 

ailleurs, ce rôle sous-entend que l'enseignante doit faire en sorte de maintenir l'attention 

des élèves (audio 1, TP 23) et, dans ce cas, de les guider vers une meilleure perception / 

production des voyelles nasales (audio 6, TP 69-74). Cet exemple illustre un guidage de 

l'enseignante consistant à aider l'apprenant péruvien à percevoir correctement le son /ɛ/̃. 

Enfin, l'enseignant se doit également d'évaluer les productions des apprenants. Ses 

évaluations peuvent se manifester sous diverses formes : par des feedback positifs (valida-

tions), des feedback négatifs (réfutations) ou encore des corrections par reformulation . 140

Au cours de la séance, on remarque à plusieurs reprises des feedback positifs (audio 2, TP 

16-20) et négatifs (audio 4, TP 50-53). Si les premiers visent à valider la réponse de l'ap-

prenant, les seconds ont pour objectif de l'encourager à adopter une autre proposition et 

donc de le rediriger vers la réponse attendue. Ce dernier type de feedback permet égale-

ment d'éviter le phénomène de « fossilisation » (Selinker, cité par Deswarte et al., 2019). 

Dans ce dernier exemple, suite à un feedback négatif de l'enseignante, l'apprenante véné-

zuélienne se rend compte de son erreur et corrige efficacement sa proposition. Un feedback 

positif de l'enseignante clôt cette séquence et vise à renforcer la perception de /ɔ̃/ de l'ap-

prenante. Concernant les corrections par reformulation, on remarque que dans la grande 

majorité, lorsque ce procédé est employé par l'enseignante, l'élève parvient à réaliser le 

phonème attendu (audio 11, TP 42-43 / audio 12, TP 2-4 et 36-40). Par ailleurs, malgré les 

progrès de Pér 2 quant à la réalisation de /ɑ̃/ et /ɛ ̃évoqués précédemment, le phonème /ɛ/̃ 

lui pose encore problème (audio 12, TP 75-78). Toutefois, l'intervention de l'enseignante 

via une reformulation permet de l'aider à le réaliser à nouveau correctement. 

 En effet, dans ce cas, l'activité langagière visée n'est pas de la compréhension orale ou écrite.139

 L'enseignant peut également présenter une évaluation sous forme de notes. Toutefois, afin de simplifier au 140

maximum le processus de perception / production des voyelles nasales, cette séance n'en comprend pas. Nous 
nous concentrerons uniquement sur les commentaires oraux de l'enseignante. De plus, les encouragements 
constituent également un outil de taille pour l'évaluateur : nous y reviendrons dans la prochaine sous-partie.
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2.2. Stratégies de l'enseignante 
Les transcriptions de la séance mettent en relief des stratégies de l'enseignante qui 

alimentent les trois rôles cités précédemment et le dispositif afin d'offrir aux apprenants un 

enseignement-apprentissage optimal des voyelles nasales et à remédier à leurs erreurs. 

Dans un premier temps, on remarque l'importance de la gestuelle, particulièrement 

via une articulation exagérée afin que les apprenants comprennent au mieux la réalisation 

de la voyelle nasale attendue. Bien que cette stratégie soit déconseillée par Léon et Léon 

(1964) , les apprenants semblent mieux cerner la façon de réaliser le phonème en ques141 -

tion en imitant la configuration de la bouche de l'enseignante (audio 6, TP 90-95 / audio 6, 

110- 114 / audio 7, TP 8-10). 

Ensuite, le passage par une autre voyelle nasale est également un procédé récur-

rent. Celui-ci permet à l'apprenant – via la différence de timbre ou de mouvement des 

lèvres (aperture et caractère arrondi / étiré) – de se rendre compte des contrastes qui op-

posent les différentes voyelles nasales. Dans l'audio 7, on voit que le phonème /ɛ/̃ constitue 

une difficulté pour Esp 3 qui ne pavient pas à le situer dans la colonne adéquate. Le pas-

sage par les autres voyelles nasales lui est alors d'une grande aide (TP 26-29). Ensuite, 

quand l'apprenante vénézuélienne pense que la voyelle nasale de citron est /ɑ̃/, l'ensei-

gnante passe par ce phonème pour qu'elle voie le contraste avec le phonème attendu (audio 

4, TP 70-71). Par ailleurs, la combinaison de ce procédé avec une exagération de l'articula-

tion permet à l'apprenant portugais de mieux appréhender le son [ɑ̃] (audio 2, TP 7-8). 

Dans le processus d'enseignement-apprentissage, la répétition est également une 

stratégie fondamentale qui vise à clarifier un énoncé tout en maintenant l'attention des ap-

prenants. Bien que les audios du dispositif s'avèrent généralement efficaces, la répétition 

des énoncés aide davantage les élèves dans le processus de perception des voyelles nasales 

(audio 3, TP 22-26 / audio 4, TP 31-34). 

De plus, certaines séquences mettent en évidence la nasalisation progressive d'une 

voyelle orale en vue de produire la voyelle nasale demandée. Ainsi, dans l'audio 11, face à 

 Selon ces auteurs, la déformation exagérée de la prononciation dessert l'apprentissage car dans une situa141 -
tion réelle de communication, les élèves peuvent être perdus en entendant un débit conversationnel 
« normal ». En outre, ils soulignent que ce procédé peut aussi leur faire adopter de mauvaises habitudes de 
prononciation. Le « recours à la modification de l'input sonore » est en revanche l'un des conseils de Detey 
(2016, 231).
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la réalisation de la voyelle orale /o/ au lieu de la nasale /ɔ̃/ dans la première syllabe de 

concombre, l'enseignante essaie d'amener progressivement l'apprenante vénézuélienne vers 

la nasalisation de la voyelle orale produite (audio 11, TP 4-9). On remarque à nouveau 

l'importance de la répétition dans ce procédé de remédiation, à l'instar des TP 92 à 100 de 

l'audio 12. Dans ce passage, l'apprenante dominicaine réalise une voyelle orale suivie de la 

consonne nasale /n/ pour produire /ɛ/̃. L'enseignante tente d'abord de lui montrer le son at-

tendu mais face au manque d'efficacité de cette stratégie, elle fait le choix de passer par la 

voyelle orale /e/ qu'elle nasalise ensuite et l'élève parvient finalement à réaliser /ɛ/̃ dans 

l'énoncé raisin. Le passage par la voyelle orale correspondante se révèle également effi-

cace pour l'apprenante espagnole (audio 12, TP 79-83). 

Le Chapitre 4 met en relief des préconisations de Jamet (2020) quant à l'importance 

d'instaurer un climat de confiance, de veiller à se montrer bienveillant envers les appre-

nants vis-à-vis de l'erreur produite et de les valoriser afin de leur insuffler une plus grande 

motivation. À ce sujet, les encouragements constants de l'enseignante (audio 7, TP 

16-17 / audio 9, TP 63-64) visent précisément à procurer à l'ensemble du groupe un envi-

ronnement sécurisant et sans jugement mais aussi à stimuler leur motivation pour générer 

une plus grande confiance en leurs capacités et favoriser ainsi la « compétence 

phonétique »  (Billières, in Renaudin, 2023, 56). On remarque que l'apprenant péruvien a 142

tendance à répéter ce qui a été dit (audio 2, TP 53-55 / audio 4, TP 10-12). Ce réflexe peut 

démontrer un manque de confiance en lui car il ne semble pas oser se lancer. C'est seule-

ment à partir de l'audio 6 qu'il prend la parole seul (TP 63-67). Les encouragements de 

l'enseignante ont probablement favorisé cette prise de parole spontanée car l'élève semble 

vouloir « améliorer sa performance. » (Jamet, 2020, 13). Dans l'audio 9, sa grimace au 

moment de réaliser /ɛ/̃ prouve qu'il n'est pas satisfait de sa production mais les commen-

taires positifs de l'enseignante insistent sur sa capacité à réaliser ce phonème (TP 65-68).  

Compte tenu des nombreuses difficultés rencontrées par Esp 3 durant la séance, il 

semble nécessaire de l'encourager quand elle parvient à percevoir le son [ɑ̃] (audio 6, TP 

36-37). Toutefois, elle n'arrive pas systématiquement à le reproduire (audio 9, TP 79-95). 

Son soupir (TP 81) souligne un certain découragement de sa part face à cet obstacle, d'où 

 Pour rappel, selon Billières « la compétence phonétique, c'est être intelligible et fluide en langue étran142 -
gère, en améliorant sa prononciation […] sans pour autant devoir se rapprocher d'une norme » (in Renaudin, 
2023, 56).
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l'importance ici de stimuler sa motivation afin qu'elle n'abandonne pas la tâche . Ainsi, de 143

la patience, des explications et la répétition des sons après l'enseignante l'amènent à une 

prononciation correcte de la voyelle nasale désirée. Les rires qui achèvent cette séquence 

mettent en lumière un climat de confiance entre le groupe et l'enseignante. Cette configura-

tion, propice à un travail sur la prononciation, a donc favorisé les progrès de cette élève.  

Il en est de même pour Dom qui semble stressée au moment de lire une phrase (au-

dio 12, TP 32-35) . Quant à Pér 2 et Mex, on note que leur première intervention n'a lieu 144

qu'aux TP 72 et 75 de l'audio 9, quand l'enseignante leur demande de réaliser /ɔ̃/, /ɑ̃/ et /ɛ/̃. 

Ce manque de participation peut s'expliquer par de la timidité et par la peur de se tromper 

ou du jugement des autres. La mise en confiance étant nécessaire dans cette situation 

(Payet, 2016b), des feedback positifs de l'enseignante visent ainsi à les encourager (audio 

9, TP 73-74 et 77-78). Bien que ces élèves ne prendront pas la parole spontanément par la 

suite, force est de souligner qu'ils se prêtent au jeu et réalisent convenablement ce qui est 

demandé, un élément positif pour leur permettre de progresser. 

2.3. Constat d'éléments à rectifier 
Après avoir détaillé les différents rôles de l'enseignante et ses stratégies pour mieux 

transmettre la perception et la production des voyelles nasales aux apprenants, nous allons 

à présent centrer notre attention sur des écueils à éviter lors d'une éventuelle remise en 

place du dispositif. Nous insisterons d'abord quant à l'importance de la façon de s'exprimer 

au moment d'annoncer les activités. Ainsi, dans l'audio 5, l'enseignante présente l'activité à 

venir mais précise que les énoncés n'étant plus des monosyllabes mais des mots composés 

de plusieurs syllabes, l'entreprise sera plus complexe que la précédente (TP 1). De la même 

façon, à la fin de la dernière partie, l'accent est mis sur la difficulté que représentent les 

nombreuses graphies de /ɛ/̃ (audio 11, TP 19). Ces réflexions s'entrechoquent avec la vo-

lonté de simplifier au maximum le processus de transmission des voyelles nasales. Il serait 

donc préférable à l'avenir d'éviter ce type de commentaires pouvant avoir des consé-

quences néfastes quant à la motivation des apprenants. 

 Le découragement de cette apprenante illustre un phénomène naturel et inhérent au processus d'apprentis143 -
sage-enseignement de la prononciation d'une LE. Car comme l'indique Billières : « la correction phonétique, 
c'est s'adresser […] aux aspects certainement parmi les plus intimes de la personnalité de l'élève » (2013a.).

 Dans le cadre de l'enseignement de la prononciation, nous rappelons l'importance de prendre en compte le 144

contexte psycho-socioaffectif de l'apprenant et de faire preuve de bienveillance à son égard (Billières et Ala-
zard-Guiu, 2018).

!84



Il convient également de préciser que dans l'audio 5, les apprenants rencontrent des 

difficultés au moment de trouver la voyelle nasale intruse parmi les termes pamplemousse, 

mandarine, topinambour et potimarron (TP 36-44). Après que les apprenants aient proposé 

les quatre possibilités, l'enseignante se lance dans une traduction détaillée de chacun de ces 

termes (TP 45). Or, ces traductions s'avèrent inutiles car l'objectif n'est pas ici centré sur le 

sens des énoncés mais sur la perception de /ɑ̃/ et /ɔ̃/. 

3. Observations relatives au dispositif 

Dans cette dernière partie, nous nous intéresserons au dispositif en lui-même, no-

tamment à la préparation préalable que sa mise en place demande, à ses points forts et à 

des axes d'amélioration. 

3.1. Une préparation nécessaire 
Nous l'avons vu dans le Chapitre 5, la « Leçon 0 » (Billières, 2013a) vise à désa-

morcer une gêne liée à la peur du ridicule et à relâcher les tensions que les élèves pour-

raient ressentir au moment de s'exprimer en français. Le fait de l'avoir mise en place avec 

ce groupe a généré un climat positif permettant un travail approfondi sur la prononciation 

des voyelles nasales. Malgré un début de séance plutôt calme, le rire est très présent par la 

suite . Cette ambiance agréable leur permet d'être détendus et ne peut être que favorable à 145

l'apprentissage dans la mesure où « l'humour peut contribuer à lever des obstacles et en-

courager les apprenants à une plus grande prise de risque langagière » (Nadeem, cité par 

Rémon, 2013). Enfin, pour une expérience optimale du dispositif, une familiarisation à 

l'API en amont a également été essentielle. 

3.2. Les points forts du dispositif 
Le dispositif s'avère efficace sous de nombreux aspects : son format ludique et son 

dynamisme ont maintenu l'attention des élèves jusqu'à la fin et, nous l'avons vu, leurs pro-

grès quant à la perception et à la production des voyelles nasales sont visibles. Par ailleurs, 

l'approche inductive de la leçon les positionne en tant qu'acteurs de leurs apprentissages. 

Cette démarche préconisée par le CECRL (2001) leur permet de se rendre compte par eux-

mêmes de la perception / réalisation des voyelles nasales et sont ensuite valorisés par un 

 On peut notamment citer une séquence au cours de laquelle l'enseignante se rend compte d'une erreur liée 145

au dispositif (une phrase écrite ne correspond pas exactement à un audio lui étant attribué), ce qui déclenche 
les éclats de rire des apprenants (audio 12, TP 58-64).
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feed-back positif de l'enseignante qui renforce l'apprentissage. Ainsi, l'apprenant portugais 

propose une explication très pertinente du passage de l'air qui diffère selon la caractéris-

tique orale ou nasale d'une voyelle (audio 8, TP 6-10). Il en est de même lorsqu'après avoir 

visionné la vidéo de la leçon, Pér 1 évoque la mention de quatre voyelles nasales, contrai-

rement à ce qui avait été vu depuis le début de la séance (audio 9, TP 3-4). 

3.3. Axes d'amélioration 
Il convient tout d'abord de préciser que la qualité de certains inputs serait à amélio-

rer. En effet, pour des soucis liés aux enregistrements de certains locuteurs, le groupe ne 

parvenait pas toujours à comprendre ce qui était dit. Cela a parfois entravé la bonne réali-

sation de la première partie du dispositif . Une adaptation à cet obstacle a donc été néces146 -

saire : la répétition des inputs peu audibles a permis une plus grande fluidité (audio 5, TP 

15-16 / audio 6, TP 86-88). Quant au déroulement du dispositif, on note parfois un affi-

chage un peu tardif de certaines diapositives mais ce détail n'a pas entravé le déroulement 

des activités en question (audio 2, TP 23 - audio 4, TP 27). On remarque enfin que lors de 

la lecture d'un énoncé, notamment en fin de séance, les apprenants réalisent généralement 

correctement les voyelles nasales. Cependant, à la fin de l'audio 12, la parole spontanée fait 

resurgir certaines erreurs  (TP 107-110). Cet aspect met en relief les limites du dispositif 147

qui n'est pas miraculeux et qui demande un travail continu quant à la consolidation des 

compétences de perception et de production des voyelles nasales. 

Dans cette analyse, la progression des apprenants a démontré qu'en plus de leurs 

stratégies efficaces pour parvenir à mieux percevoir et réaliser les voyelles nasales, le dis-

positif les a concrètement aidés dans cette entreprise. Il convient également de souligner 

l'importance de la présence de l'enseignante dont les multiples facettes guident progressi-

vement le groupe vers l'acquisition de ces sons complexes du français. À travers diverses 

stratégies pédagogiques pertinentes et la mise en place d'un climat de confiance centré sur 

le bien être des élèves, cet enseignement est possible. Toutefois, afin que les progrès acquis 

via le dispositif restent efficaces et se renforcent, un entraînement régulier quant à la per-

ception et la réalisation de ces phonèmes s'avère nécessaire en aval de la séance.  

 Au cours de l'audio 3, l'installation bruyante de Dom et la mauvaise qualité de l'input provoquent d'ailleurs 146

des grimaces chez certains apprenants qui ne parviennent pas à percevoir correctement les sons (TP 5-10).

 Malgré une très bonne réalisation de /ɑ̃/ dans la plupart de ses interventions, l'apprenant portugais la réa147 -
lise en fin de séance suivie d'une consonne parasite : [mɑ̃nʒɛɾ] (audio 12, TP 107).
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Partie 4 - Bilan de cette expé-
rience pédagogique 

Bilan de cette expérience pédagogique  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Chapitre 10. Bilan de cette expérience pédagogique 

Il convient à présent d'établir le bilan de ce projet pédagogique aussi intense qu'en-

richissant. Dans ce dernier chapitre, nous centrerons notre attention sur les progrès réalisés 

par les apprenants dans le cadre de cette expérience, sur des difficultés tenaces à surmonter 

et sur des remarques complémentaires relatives au dispositif. 

1. Des progrès visibles 

Comme nous l'avons vu dans le Chapitre 8, au début de la séance de mise en place 

du dispositif (28 juin), une fiche de remédiation a été distribuée. Les devoirs donnés pour 

la séance suivante (30 juin) consistaient à relire les mots ayant posé problème avec la pos-

sibilité de consulter à nouveau le dispositif, cette fois-ci à domicile. Ainsi, le premier quart-

d'heure de cette séance a été enregistré afin de découvrir les avancées du groupe . 148

1.1. Une meilleure perception et réalisation des voyelles nasales 
Le tableau disponible en Annexe 33 (p. 109) rassemble les erreurs recensées dans 

les fiches de remédiation de l'ED et la transcription de la lecture des énoncés par les appre-

nants lors de la séance du 30 juin. Sur les 8 apprenants présents le 28 juin, 6 l'étaient la 

séance suivante . Chaque élève a d'abord lu la liste de mots à retravailler. L'enseignante a 149

ensuite reformulé les unités posant problème et encouragé chaque apprenant à les répéter. 

Il est intéressant de constater qu'en comparaison avec les productions de l'ED, les appre-

nants réalisent généralement mieux /ɔ̃/, /ɑ̃/ et /ɛ/̃ dès le premier passage. Bien que certaines 

difficultés persistent, il est important de souligner ces progrès. Ainsi, Port et Mex réalisent 

presque un sans faute. Par ailleurs, Pér 3, qui avait rencontré de nombreux obstacles rela-

tifs à /ɑ̃/ et /ɔ̃/, a pu réaliser la quasi-totalité des unités comprenant ces phonèmes. Cet 

élève qui avait tendance à prononcer une voyelle nasale suivie d'une consonne nasale a 

aussi pu produire l'unité [akɔ̃paɲe(ʁ)], sans la consonne parasite [m]. De plus, la propen-

sion du groupe à réaliser une voyelle orale suivie d'une consonne nasale a largement dimi-

nué. Enfin, bien que le mot blanc lui ait posé problème jusqu'à la reprise de l'enseignante, 

Ven a été capable de prononcer les unités parmesan, en entrée, camembert et la dernière 

 Cette tâche s'apparente à la phase de renforcement décrite par Detey, Fontan et Pellegrini (2016).148

 Dom et Esp 3 n'étaient pas présentes ce jour-là. En revanche, Esp 1 et Esp 2 l'étaient mais ayant été ab149 -
sentes pendant la mise en place du dispositif, leurs productions n'ont pas été transcrites.
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syllable de important. Ces progrès quant à de meilleures perception et production des 

voyelles nasales démontrent le guidage positif du dispositif. 

Par ailleurs, la fin de l'année scolaire a coincidé avec l'Unité 6 du manuel dans la-

quelle les voyelles nasales sont abordées pour la première fois . J'ai donc profité de cette 150

occasion pour transmettre au groupe un dernier questionnaire  visant à établir le bilan de 151

cette expérience pédagogique et à connaître leurs impressions sur le dispositif. Pour les 

questions « reconnais-tu mieux les voyelles nasales » et « prononces-tu mieux les voyelles 

nasales », 60% des élèves ont répondu « oui, toutes » et 40% « oui, deux » . Ces résultats 152

révélateurs du succès du dispositif sont très positifs dans la mesure où au moins deux 

voyelles nasales sur trois sont mieux perçues et produites par la totalité du groupe. 

1.2. Une plus grande aisance au moment de s'exprimer 
En travaillant les activités de l'Unité 6, les élèves se sont montrés particulièrement 

participatifs et motivés, un constat très appréciable. La mise en place du dispositif trois 

mois auparavant a potentiellement participé à cet intérêt au moment de réaliser les voyelles 

nasales. Il a été très agréable de voir que certains apprenants tenaient à prendre la parole et 

lisaient, plus confiants, les sons /ɔ̃/, /ɑ̃/ et /ɛ/̃. Si à court terme des progrès sur la perception 

et la réalisation de ces phonèmes étaient visibles, ils le sont également dans le temps  et 153

s'accompagnent d'une plus grande aisance au moment de prendre la parole. 

2. Un travail à poursuivre 

Malgré de nombreux progrès, certaines difficultés persistent. Il est donc important 

de les travailler afin d'y remédier et d'éviter leur consolidation dans le temps. 

2.1. Des difficultés persistantes 
Les transcriptions de la séance du 28 juin soulignent que même à la fin de la séance 

et après avoir prononcé correctement les différentes voyelles nasales à plusieurs reprises, 

 Voir Annexe 12, p. 22.150

 Le questionnaire est disponible au lien suivant :  151

https://docs.google.com/forms/d/1AseQwr8yFsTnMvn1uYm0HdO_6lGbQyC2uG3p1bCWHy0/edit 
Les 10 apprenants y ont répondu (même Esp 1 et Esp 2, absentes le jour du dispositif mais qui ont eu l'occa-
sion de le consulter en autonomie en dehors des cours).

 Voir Annexe 34, p. 111.152

 À condition d'être régulièrement exposé·e à la langue orale.153
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des erreurs persistent. Nous établissons le même constat face au tableau de l'Annexe 33 (p. 

109) : de nombreux apprenants commettent à nouveau les mêmes erreurs. Ainsi, on re-

marque la réalisation de /ɑ̃/ à la place de /a/ ([ɑ̃mɑ̃d]) de la part de Mex, aussi bien lors de 

l'ED qu'après la séance du dispositif. Il en est de même pour la confusion persistante des 

phonèmes /ɑ̃/ et /ɛ/̃ dans incroyable réalisé [ɑ̃kʁwajabl]. On peut aussi mentionner 

[kokɔ̃bɾ], une erreur récurrente de Port et la difficulté de Ven à réaliser /ɑ̃/ dans blanc 

qu'elle remplace par la voyelle orale /o/ ([blo]). Comme nous l'avons vu précédemment, le 

phonème /ɔ̃/ est celui le mieux réalisé. Nous confirmons à nouveau ce constat car hormis 

Port et Pér 2, le groupe ne présente pas de difficultés quant à ce son. En revanche, la quasi-

totalité des erreurs persistantes concernent des confusions entre /ɑ̃/ et /ɛ/̃ . 154

2.2. Une pratique à intensifier 
Dans le questionnaire, à la question « Selon toi, que manque-t-il au dispositif pour 

gagner en efficacité ? », 5 apprenants sur 10 mentionnent l'importance de continuer à prati-

quer – avec ou sans le dispositif – afin de fortifier l'apprentissage des voyelles nasales . 155

En effet, le dispositif ne peut être totalement efficace si les élèves ne cherchent pas à tra-

vailler davantage les compétences liées à ces phonèmes. L'enseignant peut envisager 

d'autres façons de les explorer afin d'éviter des « fossilisations ». En effet, comme l'a dé-

montré le point précédent, certaines erreurs persistent : il est donc fondamental de chercher 

à les résoudre afin qu'elles ne stagnent pas dans le système en construction de l'apprenant. 

3. Concernant le dispositif 

Cette dernière sous-partie s'intéressera au point de vue des apprenants par rapport 

au dispositif, à des observations personnelles ainsi qu'à différentes perspectives pour pro-

longer l'enseignement-apprentissage des voyelles nasales. 

3.1. Le dispositif vu par les apprenants 
Le dispositif a été accueilli très favorablement par les apprenants qui se sont mon-

trés réceptifs et collaboratifs et toutes les activités ont été réalisées sans encombre. L'An-

nexe 35 (p. 112) met en relief un certain enthousiasme de leur part. On note également de 

 Pour rappel, ces sons correspondaient déjà à la difficulté la plus fréquente recensée lors de l'analyse des 154

résultats de l'ED (elle représentait 56,5% des confusions entre les différentes voyelles nasales).

 Voir Annexe 35 (p. 112).155
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nombreuses remarques positives qui évoquent son utilité, sa clarté et la richesse des res-

sources qui y sont proposées. 

3.2. Remarques personnelles  
Pour commencer, l'hypothèse émise dans le Chapitre 3 quant au fait que les diffé-

rentes façons de parler espagnol pourraient avoir un impact au moment de percevoir et de 

réaliser les voyelles nasales du français n'a pas pu être vérifiée. En effet, la complexité de 

cette réflexion pourrait donner lieu à un travail de recherche complet et nos modestes ana-

lyses n'ont pas permis de la mener à bien. 

Par ailleurs, on remarque que les transcription en API et l'utilisation d'un code cou-

leur ont réellement guidé les apprenants à mieux appréhender les voyelles nasales. Ceci se 

remarque tant au niveau de la perception (écoute) que de la production (dernière étape) des 

phonèmes mais aussi dans la lecture des mots catégorisés en fonction de chaque voyelle 

nasale (Annexes 28. n. o. et p., p. 70-71). L'apparition de la transcription en API avant la 

graphie représente une découverte personnelle majeure faite grâce à cette expérience péda-

gogique, une stratégie que j'emploierai à nouveau dans la création de prochaine ressources. 

Concernant les préconisations de Detey (2016) relatives à l'importance d'amener 

progressivement l'apprenant à percevoir les sons et à les produire au fur et à mesure en par-

tant d'une approche segmentale et en se dirigeant progressivement vers le domaine supra-

segmental, les transcriptions démontrent que cette progression s'est avérée plutôt efficace. 

En effet, malgré quelques difficultés au moment de repérer les sons dans des mots de 

quatre syllabes, la lecture de phrases a permis aux élèves d'appréhender ces phonèmes dans 

un ensemble plus global et concret. Ainsi, cet avancement leur permettra par la suite de 

réemployer les voyelles nasales plus naturellement, dans de la parole spontanée. 

Il est positif et pertinent que l'enseignant souhaite pallier les difficultés des élèves 

en proposant des remédiations. Toutefois, je me suis aperçue que la réalité n'était pas aussi 

simple : il m'a parfois été complexe d'indiquer à l'apprenant le bon chemin vers la percep-

tion et la production de la voyelle nasale attendue. Je rejoins donc Billières (2018) et Gil 

Fernández (2016) sur le fait qu'une formation adéquate de l'enseignement de la prononcia-

tion est indispensable pour tout professeur désireux de l'intégrer dans ses cours. 

Enfin, ces commentaires s'achèvent par un élément qui me semble fondamental : 

les encouragements du professeur afin de stimuler la motivation de l'apprenant mais aussi 

!91



sa confiance en soi. L'analyse de la séance de mise en place du dispositif (Chapitre 9) a 

démontré à plusieurs reprises que dans des moments de doute – une situation naturelle au 

moment de travailler la prononciation –, le soutien et le dynamisme de l'enseignant sont 

fondamentaux afin d'aider l'élève à surmonter ses difficultés. Car en effet, « le fait de sti-

muler les différents facteurs émotionnels, comme l’estime de soi, l’empathie, la motivation, 

peut faciliter considérablement le processus d’apprentissage d’une langue » (Piccardo, cité 

par Rémon, 2013). 

3.3. Prolongement possible 
Le prolongement du dispositif peut se faire de nombreuses façons. Un·e appre-

nant·e conseille dans l'Annexe 35 (p. 112) de « faire un dispositif pour chaque voyelle, au 

lieu de tout faire dans un cours, le faire séparément pour mieux pouvoir comprendre les 

différences ». Cette recommandation pourrait s'élargir à l'ensemble des phonèmes du fran-

çais et permettrait de proposer une base solide au niveau segmental. Cette expérience a 

démontré à plusieurs reprises que les apprenants réalisent mieux les phonèmes au niveau 

segmental que lorsqu'ils sont intégrés dans une phrase, en contexte. Pour cette raison, un 

prochain travail sur la prosodie pourrait s'avérer pertinent et intéressant afin de permettre 

aux apprenants d'appréhender différemment le son : à travers le rythme et l'intonation . 156

Par ailleurs, l'enseignant pourra s'inspirer des nombreuses stratégies et ressources 

proposées dans le Chapitre 4 et les appliquer aux voyelles nasales. Ainsi, un enseignement 

en contexte via le théâtre, la chanson, la poésie ou le slam est une possibilité qui pourrait se 

révéler très enrichissante pour une approche différente de ces phonèmes. L'apprenant, res-

ponsable de son apprentissage, peut de son côté consulter le dispositif autant de fois que 

cela lui sera nécessaire et s'attacher au visionnage de films et de séries, à l'écoute de chan-

sons et de podcasts en français ou à l'immersion dans un pays francophone pour écouter à 

nouveau les voyelles nasales et les reproduire à volonté.  

 Bien que la dernière partie du dispositif soit consacrée à la lecture de phrases comprenant un grand 156

nombre de voyelles nasales, c'est ce que propose un·e apprenant·e dans l'une des réponses de l'Annexe 35 
(p. 112) : « On pourrait intégrer ces phonèmes comme faisant partie d'une phrase ».
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Conclusion 

Cette expérience pédagogique particulièrement enrichissante, tant d'un point de vue 

didactique qu'humain, m'a donné la possibilité de me familiariser davantage aux différentes 

stratégies d'enseignement de la prononciation d'une LE. L'étude de différentes méthodes s'y 

appliquant m'a démontré leur pertinence et l'importance de s'en inspirer sans n'en privilé-

gier qu'une car, comme le souligne Galazzi (2016, 220), « même si on a l'impression que 

toute nouvelle approche efface ce qui a précédé, il n'en est rien et chaque nouvelle ap-

proche ne peut exister que par le travail de ceux qui l'ont précédée ». 

La construction d'un dispositif pédagogique reprenant certains aspects de la mé-

thode articulatoire ainsi que de nombreuses préconisations indiquées dans les travaux en 

lien avec la prononciation des LE et plus particulièrement du FLE a apporté à ces appre-

nants hispanophones des améliorations quant à la reconnaissance, à la perception et à la 

production des voyelles nasales. L'élaboration d'un recueil de données a permis de mettre 

en relief qu'en dépit d'une certaine facilité de leur part à réaliser et à percevoir le son /ɔ̃/, 

une plus grande sensibilisation – aux niveaux perceptif et productif – à l'ensemble de ces 

phonèmes s'avère indispensable dès le début de l'apprentissage du français. Cette priorité 

concerne particulièrement les apprenants hispanophones dans la mesure où les voyelles 

nasales n'existent pas dans le système de leur L1. Il convient également d'ajouter que cet 

outil est un premier pas vers l'acquisition de ces sons et qu'il en est de la responsabilité de 

l'élève de l'utiliser à bon escient et de prolonger le processsus d'apprentissage. Car comme 

le souligne Billières (2018), l'enseignement de la prononciation « demande du temps, de la 

patience [et] de la bonne volonté » : l'élève ayant mis environ 5 ans à assimiler le système 

sonore de sa L1, il ne peut acquérir les sons d'une L2 en quelques séances. 

L'étude de sons isolés puis en contexte a permis le développement de compétences  

de perception et de production des phonèmes /ɔ̃/, /ɑ̃/ et /ɛ/̃ de ces apprenants, au niveau de 

l'oral mais également de l'écrit, malgré la grande oralité que suppose la graphie de l'espa-

gnol (Gil Fernández, 2016). Une plus grande aisance vis-à-vis de ces sons, imperceptibles 

pour certains d'entre-eux à leurs débuts de l'apprentissage, leur a donc fourni les outils pour 

s'exprimer plus clairement et plus librement, une nouvelle facette permettant également de 

développer une plus grande confiance en eux au moment d'engager la parole en français. 
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En outre, la prise de distance permise grâce à l'enregistrement de la séance et à son analyse 

m'a également fait prendre conscience de ma façon d'enseigner le FLE et des aspects à 

conserver et à modifier afin de favoriser au maximum le processus de transmission des 

connaissances, la mise en confiance des élèves et leur acquisition de compétences en lien 

avec la prononciation. 

Il serait intéressant d'élargir le modèle de ce dispositif aux autres phonèmes du 

français, vocaliques et consonantiques. De la même façon, après m'être essentiellement 

centrée sur la dimension segmentale des voyelles nasales, un élargissement au domaine 

suprasegmental pourrait s'avérer pertinent – notamment à travers le théâtre ou l'étude de 

chansons, de podcasts ou d'extraits de séries et de film – afin d'appréhender les phonèmes 

dans leur ensemble et dans des contextes concrets de communication. Ce travail a enfin 

éveillé en moi une certaine curiosité envers la Méthode verbo-tonale, méthode au sein de 

laquelle la prosodie occupe justement une place fondamentale et qui pourrait compléter 

certains procédés de la méthode articulatoire. Cette nouvelle modalité peut ajouter une 

corde à l'arc de l'enseignant soucieux d'améliorer la prononciation de ses élèves afin de leur 

garantir un plus grand épanouissement dans leur apprentissage du français.  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Glossaire 

Accent : ensemble de traits de prononciation caractéristiques d'une communauté lin-
guistique ou d'un milieu social considérés comme un écart par rapport à une 
norme établie. 

Coarticulation : variation d'articulation d'un phonème causée par l'influence d'un ou de   
plusieurs phonème·s adjacent·s. 

Glottophobie : discrimination fondée sur le langage particulièrement relative aux accents.  

Graphème : unité graphique (lettre ou ensemble de lettres) transcrivant un phonème.  

Par exemple <on> et <om> pour /ɔ̃/. 

Graphie :       façon selon laquelle un mot ou un énoncé est écrit.  

Phonétique : étude scientifique des sons d'une langue sous leur aspect physique. 

Phonologie : étude scientifique des sons d'une langue qui prend en considération leur 
fonction et leurs oppositions. 

Phonème : unité sonore distinctive. Beau et peau, se distinguent par exemple par les 
phonèmes /b/ et /p/. 

Prosodie : rythme, accentuation et intonation, « musique de la langue » (Alazard-Guiu, 
2018). 

Prononciation : articulation des sons d'une langue orale. 

Répertoire langagier : ensemble des ressources langagières appartenant à un individu. 

Segmental (domaine) : facette de la linguistique qui s'attache aux phonèmes. 

Suprasegmental (domaine) : facette de la linguistique qui s'attache à la prosodie.  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Sigles et abréviations utilisés 

API  Alphabet Phonétique International 

CECRL  Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues 

DELF Diplôme d'Études en Langue Française 

ED Évaluation diagnostique 

FLE Français langue étrangère 

L1 Langue première 

L2 Langue seconde 

LE Langue étrangère 

MVT Méthode verbo-tonale 

TICE Technologies de l'Information et de la Communication pour l'Enseignement 

TLFi Trésor de la langue française informatisé 

• Dans les transcriptions: 

Dom Apprenante dominicaine 

Esp 1 Apprenante espagnole 

Esp 2 Apprenante espagnole 

Esp 3 Apprenante espagnole 

Mex Apprenant mexicain 

Pér 1 Apprenante péruvienne 

Pér 2 Apprenante péruvienne 

Pér 3 Apprenant péruvien 

Port Apprenant portugais 

Ven Apprenante vénézuélienne  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MOTS-CLÉS : prononciation, phonétique, voyelles nasales, dispositif pédagogique, appre-
nants hispanophones. 

RÉSUMÉ 

Au cours de l'apprentissage d'une langue étrangère, l'influence du système phonologique de 
la langue première d'un individu peut générer des difficultés de perception et de prononcia-
tion de sons lui étant inconnus. Ce filtre – ou « crible phonologique » tel qu'il a été défini par 
Troubetzkoy – peut donner lieu à des énoncés inintelligibles qui troublent ou empêchent l'in-
tercompréhension avec les natifs. Le système vocalique de l'espagnol ne comptant que 5 
voyelles orales, les apprenants hispanophones du FLE sont régulièrement confrontés à cet 
obstacle. De fait, face aux 16 voyelles du français dit « standard » comprenant 3 voyelles 
nasales « essentielles » (Léon et Léon, 1964), la perception et la réalisation de cet éventail de 
sons nouveaux peut parfois s'avérer périlleuses.  
Dans le cadre d'une année d'enseignement du FLE au sein d'une académie de français à Ma-
drid, ce mémoire repose sur les difficultés rencontrées par des apprenants hispanophones au 
moment d'appréhender les voyelles nasales du français. À l'aune de l'analyse de leurs pro-
ductions, de travaux effectués sur la prononciation du FLE et particulièrement relatifs aux 
voyelles nasales, cette étude retrace les différentes étapes de la conception d'un dispositif 
pédagogique basé sur les difficultés et les besoins de ce public hispanophone et visant à leur 
faciliter l'appréhension de ces phonèmes. En leur procurant de plus grandes compétences 
quant à la perception et à la réalisation de ces sons, le dispositif a également pour but d'aider 
ces apprenants à se sentir plus confiants au moment de prendre la parole en français. 

KEYWORDS : pronunciation, phonetics, nasal vowels, teaching aids, Spanish-speaking 
learners. 

ABSTRACT 

When learning a foreign language, the influence of the phonological system of an indivi-
dual's first language can lead to difficulties in perceiving and pronouncing unfamiliar 
sounds. This filter - or "phonologic sieve" as defined by Troubetzkoy - can result in unintel-
ligible utterances that confuse or prevent intercomprehension with native speakers. With 
only 5 oral vowels in the Spanish vowel system, Spanish-speaking learners of French are 
regularly confronted with this obstacle. Indeed, when faced with the 16 vowels of so-called 
"standard" French, including 3 "essential" nasal vowels (Léon and Léon), the perception and 
realization of this range of new sounds might sometimes be a problem.  
This dissertation is based on the difficulties came across by Spanish speaking learners while 
understanding the nasal vowels of French over a year of teaching French as a foreign lan-
guage at a French Academy in Madrid. Based on an analysis of their productions and of 
work carried out on French pronunciation, with particular reference to nasal vowels, this 
study follows the various stages in the design of a pedagogical device based on the difficul-
ties and needs of this Spanish-speaking audience, and aimed at facilitating their apprehen-
sion of these phonemes. By giving them greater skills in perceiving and making these 
sounds, the device also aims to help these learners feel more confident about speaking 
French.
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