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1 Introduction 

Quelqu'un qui ne sait pas où commencent et où finissent les 
mots français ne pourrait jamais le deviner en entendant parler. 
Quand on s'arrête, c'est après un mot, parce qu'avec ce mot 
l'idée, ou une parcelle de l'idée, est terminée, mais le plus 
souvent aucun fait matériel ne marque la fin ou le 
commencement des mots. D'ordinaire les mots se disent par 
groupes, par séries, sans aucun arrêt, et si étroitement unis l'un à 
l'autre qu'il n'est pas rare qu'une syllabe soit constituée par la fin 
d'un mot et le commencement d'un autre. (Grammont 1938:102) 

1.1 Préliminaires 

Pour comprendre une langue parlée, il faut reconnaître les mots dans le flux 
continu de la parole. En apparence, la reconnaissance des mots se produit sans 
effort dans notre langue maternelle. En réalité, l’auditeur met en place un 
ensemble complexe d’opérations mentales dont il n’a pas conscience pour arriver 
à une écoute efficace. La reconnaissance des mots n’est donc pas une 
interprétation mécanique des formes sonores du langage par l’auditeur, mais un 
processus cognitif actif au cours duquel cet auditeur fait appel à ses 
connaissances lexicales et syntaxiques, à sa mémoire et au contexte global qui est 
le sien. 
 La recherche sur la reconnaissance des mots en modalité auditive est 
récente. Depuis les années soixante-dix, la recherche a été fructueuse et active à 
ce sujet. Pourtant, on est loin de comprendre l’ensemble du processus de 
reconnaissance des mots (McQueen & Cutler 2001). À la différence de la langue 
écrite, où les mots sont séparés par des espaces, la parole est continue et contient 
peu de marques explicites des frontières des mots. Qui plus est, les sons, ou les 
segments, ne sont pas non plus clairement séparés les uns des autres, mais se 
chevauchent et sont en outre très variables. En effet, le phénomène de 
coarticulation modifie les caractéristiques acoustiques d’un segment en fonction 
de ceux qui le précèdent et qui le suivent. Par exemple, la prononciation du 
phonème /p/ n’est pas exactement la même dans les mots pain et pire. De plus, 
les segments et les mots subissent des variations de prononciation considérables 
d’un locuteur ou d’un moment à l’autre. Lorsque les mots se combinent dans la 
chaîne parlée, il arrive aussi que des processus phonologiques altèrent la 
prononciation canonique des mots, en donnant parfois lieu à des effacements 
totaux de segments. Par exemple, la suite de mots une semaine se prononce 
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[ ], tandis que la suite la semaine se prononce normalement avec 
effacement du segment / /, c’est-à-dire [la ].
 En français oral, le mot a un statut phonologique relativement faible, au 
bénéfice de la syllabe. Il arrive souvent que, comme l’a si bien signalé Grammont 
dans la citation ci-dessus, les frontières des syllabes ne coïncident pas avec celles 
des mots. Des processus phonologiques comme l’effacement du schwa (e muet),
la liaison et l’enchaînement contribuent ainsi à établir un décalage entre les 
frontières syllabiques et les frontières lexicales, ce qui se traduit à son tour, et de 
façon plus frappante, par un décalage entre les formes sonores et les formes 
graphiques des mots. Un autre processus phonologique qui contribue à affaiblir 
le statut du mot en français est l’effacement de l’accent de mot virtuel au profit 
de l’accent de groupe rythmique. Ces structures rythmiques et syllabiques du 
français parlé compliquent sans doute la reconnaissance des mots en français 
chez les apprenants. 
 Pour les apprenants du français langue étrangère, qui ont souvent reçu un 
enseignement basé sur le français écrit, cette difficulté à reconnaître les mots se 
traduit souvent par une expérience « traumatique » lors de leur première visite 
dans un pays francophone, quand ils s’aperçoivent qu’ils ne comprennent pas la 
langue qu’ils ont étudiée à l’école, voire à l’université, depuis des années. Cette 
expérience a été le lot d’apprenants suédois. En Suède, le français est en général 
considéré comme une langue difficile à parler et à comprendre. Les locuteurs 
natifs du français sont souvent « accusés » de parler trop vite. En réalité, on peut 
soupçonner que les apprenants comprennent trop lentement. Il arrive souvent que 
l’apprenant ne reconnaisse pas dans la parole continue des mots qu’il comprend 
sans problème à l’écrit ou bien prononcés isolément. La clé du problème se 
trouve sans doute en grande partie dans les structures phonologiques très 
différentes du français et du suédois, qui impliquent par là des stratégies d’écoute 
différentes.  
 D’un point de vue méthodologique, l’étude des processus de perception, de 
reconnaissance et de compréhension qui ont lieu dans le cerveau du natif ou de 
l’apprenant se réalise à partir de l’étude du comportement de ce natif ou de cet 
apprenant en tant qu’auditeur, et ce de manière indirecte en se servant de tests de 
perception avec des tâches comportementales, comme la détection de mot ou de 
phonème, la décision lexicale, l’extraction de mot, la répétition de mot, etc. C’est 
à l’aide de telles expériences, qu’il est possible d’obtenir des informations sur les 
processus mentaux ayant lieu lorsque l’auditeur perçoit des sons et des mots.  

1.2 Buts et disposition 

La présente étude se propose de décrire les difficultés de perception du français 
parlé qu’éprouvent les apprenants suédois. Nous nous intéressons parti-
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culièrement au fait que les apprenants ont souvent des difficultés à reconnaître 
les mots dans la parole continue, des mots qu’ils connaissent pourtant très bien. 
Afin de pouvoir étudier cette problématique, nous avons choisi de ne pas mener 
nos recherches avec des débutants, mais avec des apprenants plus avancés, 
possédant un vocabulaire français assez étendu. Plus précisément, les apprenants 
ayant pris part à nos tests de perception étaient étudiants en première année de 
français à l’université en Suède, ce qui veut dire qu’ils ont fait entre trois et six 
ans de français à l’école secondaire. 
 Ce que nous apportons de nouveau avec ce travail, c’est justement l’étude 
de la perception du français parlé telle qu’elle est effectuée par des apprenants 
suédois. À notre connaissance, Stöök (1967) est le seul précurseur. Celui-ci a 
examiné la discrimination des phonèmes français par des apprenants suédois. 
Alors que l’étude de Stöök focalise sur des mots isolés, notre étude se concentre 
sur des groupes de mots, c’est-à-dire sur les mots lorsqu’ils se combinent dans la 
chaîne parlée.  
 Notre hypothèse est que les difficultés qu’éprouvent les apprenants sont 
essentiellement dues aux formes sonores singulières que revêt le français parlé 
pour les oreilles novices des apprenants suédois. Une autre hypothèse 
d’importance, reliée à l’hypothèse précédente, consiste à dire que des processus 
phonologiques spécifiques au français parlé, tels que l’effacement du schwa, la 
liaison et les différents types d’enchaînement conspirent fortement à donner au 
français parlé une structure sonore opaque, difficile à segmenter en unités 
détectables et évidentes pour les apprenants suédois.  
 Après avoir effectué un état des lieux sur la question de la perception des 
formes sonores d’une langue étrangère en général, nous procéderons à une 
description du paysage sonore1 (Lhote 1995) du suédois et du français, le suédois 
étant la langue à partir de laquelle l’apprenant procède à la reconnaissance des 
mots du français. Il nous a également semblé nécessaire d’effectuer un état des 
lieux des recherches sur la perception et la reconnaissance des mots en français 
parlé afin d’offrir un arrière-plan théorique aux tests de perception que nous 
avons réalisés par la suite. Notre étude utilise donc une méthode d’analyse 
expérimentale. Elle est basée sur une batterie de tests de perception administrés 
en laboratoire ou dans des conditions similaires à celles du laboratoire. La 
première étude expérimentale utilise un corpus de français parlé spontané dont la 
compréhension a été vérifiée à l’aide d’une version particulière du test de la 
dictée. Il s’agissait pour nous de cerner à cette étape les aspects du français parlé 
qui posent problème aux apprenants suédois, en ce qui concerne la perception des 
sons aussi bien qu’en ce qui concerne la reconnaissance des mots. Au cours de 
l’analyse suivante, nous nous sommes concentrée sur les effets de la liaison et de 
l’effacement du schwa sur la reconnaissance des mots, ces deux processus ayant 
été mis en évidence comme facteurs de difficulté de perception au cours de 

                                                          
1 La notion de paysage sonore sera décrite dans la section 3.1. 
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l’étude précédente. La troisième expérience a porté sur l’impact de la direction de 
rattachement de la consonne initiale de mot lors de l’effacement du schwa. La 
dernière expérience se propose d’examiner les formes sonores à proprement 
parler. Pour cela, un test de perception des non-mots a été effectué. Alors que les 
deux premières études ont utilisé des corpus de français parlé spontané, les deux 
derniers ont fait usage des corpus de français parlé « construit », c’est-à-dire des 
séquences de mots ou de non-mots lus par des locuteurs natifs. 
 La thèse comporte deux grandes parties. La première partie, qui donne les 
perspectives théoriques, est constituée des chapitres 2 à 4.  Le chapitre 2 est 
consacré à un état des lieux de la recherche sur la perception des formes sonores 
d’une langue étrangère. Dans le chapitre 3, les paysages sonores du français et du 
suédois seront peints à gros traits, en ce qui concerne l’inventaire des phonèmes 
(section 3.2), les syllabes, la syllabation et les indices de frontières des mots 
(section 3.3), l’accentuation, le rythme et l’intonation (section 3.4) et les 
assimilations (section 3.5). Le chapitre 4 propose un compte rendu des 
recherches antérieures sur la perception du français parlé, par les apprenants de 
français aussi bien que par les natifs francophones. Nous nous proposons 
d’examiner avec une attention particulière les études portant sur les tests de 
perception qui visent à établir dans quelle mesure certains processus phono-
logiques contribuent à retarder la reconnaissance des mots.  
 La seconde partie comporte les quatre études expérimentales. Le chapitre 5 
présente notre premier test de perception : « La nature des erreurs de perception 
en français oral spontané ». Dans le chapitre 6, nous rendons compte du 
deuxième étude expérimentale : « La perception des mots sujets à une liaison et à 
un effacement du schwa en français oral spontané ». Le chapitre 7 décrit notre 
étude expérimentale sur « L’effet de l’effacement du schwa sur la reconnaissance 
des mots et l’impact de la direction de rattachement de la consonne initiale du 
substantif ». Dans le chapitre 8, nous présentons le test sur « L’effet de la 
présence ou de l’absence de liaison sur la perception de suites comportant des 
non-mots ». 
 Finalement, dans le chapitre 9, nous résumons les conclusions que l’on peut 
tirer de ce travail de thèse.  
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PREMIÈRE PARTIE : PERSPECTIVES THÉORIQUES

2 La perception des formes sonores d’une langue 
étrangère

Apprendre une langue nouvelle, c’est apprendre à parler dans 
une langue différente de la sienne, mais c’est également 
apprendre à écouter et à comprendre dans cette nouvelle 
langue.2 (Lhote 1995:26) 

Le présent chapitre propose un état des lieux sur la question de la perception des 
formes sonores d’une langue étrangère. Nous commencerons par rendre compte 
de quelques aspects pertinents du processus de reconnaissance des mots, pour 
ensuite aborder la question de l’influence de la langue maternelle sur la 
perception d’une langue étrangère.  

2.1 La reconnaissance des mots 

Un problème central dans l’étude de la reconnaissance des mots est de savoir 
comment l’auditeur est capable de reconnaître les mots, malgré le caractère 
continu, variable et incomplet de la parole.   

Il est généralement admis que tout individu parlant possède un dictionnaire 
interne ou lexique mental où sont stockés et organisés tous les mots de la langue 
que connaît cette personne. La reconnaissance des mots, également appelée accès
au lexique, est obtenue par l’auditeur grâce à une mise en relation entre la suite 
de sons qu’il perçoit et les représentations lexicales stockées dans son lexique 
mental. Les psycholinguistes cherchent à comprendre la nature et l’organisation 
des représentations du lexique mental ainsi que les procédures impliquées dans 
l’accès à ces représentations. Les questions que l’on se pose alors sont entre 
autres : Y a-t-il des unités sublexicales, comme le phonème ou la syllabe, qui 
servent de base à la reconnaissance des unités lexicales ? Les représentations 
contiennent-elles des informations orthographiques, phonologiques, morpho-
logiques, syntaxiques et sémantiques ? Lecocq & Segui (1989:7) affirment que 
« les représentations lexicales sont nécessairement multidimensionnelles et le 
lexique lui-même constitue le lieu d’intégration d’informations linguistiques de 

                                                          
2 [en caractères gras dans l’original]. 

17



différentes natures ». Comme le signalent McQueen & Cutler (2001), certains 
chercheurs supposent que les mots dans le lexique mental sont des repré-
sentations épisodiques très détaillées, tandis que d’autres pensent qu’il s’agit de 
représentations phonologiques très abstraites. Ainsi, Mehler, Dupoux & Segui 
(1990) supposent que les mots du lexique mental sont représentés dans un format 
phonologique abstrait qui est ajusté aux caractéristiques de la langue maternelle.  

Même s’il reste encore beaucoup de questions sur la nature des repré-
sentations des mots parlés et sur la manière dont on a accès aux mots, la plupart 
des modèles récents admettent que le processus de reconnaissance des mots 
implique l’activation de plusieurs mots-candidats ainsi que la compétition entre 
ceux-ci.3 On considère aussi que la reconnaissance des mots est obtenue par 
l’interaction des processus ascendants, ou bottom-up, basés sur le signal 
acoustique, et des processus descendants, ou top-down, fondés sur le contexte 
linguistique et au cours desquels l’auditeur fait appel à ses connaissances 
lexicales, syntaxiques, sémantiques et pragmatiques. Cependant, les chercheurs 
ne sont pas d’accord sur la manière dont se passe cette interaction entre les 
processus ascendants et descendants.  

2.1.1 La question de l’unité de perception 

L’une des principales questions qui restent à résoudre est de savoir s’il existe un 
niveau de représentation intermédiaire entre l’input et le lexique mental, et s’il en 
est ainsi, quelles sont les unités de perception à ce niveau de traitement 
(McQueen & Cutler 2001). Certains chercheurs supposent que le phonème est 
l’unité de perception de base et que c’est par conséquent à partir des phonèmes 
que le signal de parole entre en contact avec le lexique mental de l’auditeur. 
D’autres considèrent que c’est la syllabe qui constitue l’unité de perception. Le 
fait que les phonèmes sont réalisés un peu différemment selon leur place dans la 
syllabe parle en faveur de la syllabe comme unité de perception. De l’autre côté, 
un argument en faveur du phonème comme unité de perception est que le 
phonème est l’unité linguistique la plus petite dans laquelle un énoncé peut être 
décomposé séquentiellement, et qu’il fournit par là un assortiment plus petit 
d’unités perceptives, ce qui fait que l’accès au lexique prend moins de temps 
(Cutler et al. 1986).  

Dans une étude classique intitulée « The Syllable’s Role in Speech 
Segmentation », Mehler, Dommergues, Frauenfelder et Segui (1981) ont 
démontré le rôle de la syllabe dans la segmentation des mots français. Dans une 
tâche de détection de fragments, la séquence bal a été détectée plus vite dans le 

                                                          
3 Les modèles de reconnaissance des mots les plus influents actuellement sont le modèle 
connexionniste TRACE (McClelland & Elman 1986) et la version révisée de la théorie de la 
cohorte (Marslen-Wilson 1990).   
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mot balcon (bal-con)4 que dans le mot balance (ba-lance). En revanche, la 
séquence ba a été détectée plus rapidement dans le mot balance que dans le mot 
balcon. Les séquences ont donc été détectées plus vite lorsqu’elles 
correspondaient à la première syllabe du mot entendu. Par conséquent, Mehler et 
al. ont supposé que la syllabe constitue une unité de perception et que l’accès au 
lexique est initié à partir de représentations syllabiques. Cependant, leurs sujets 
étaient francophones et le matériel sonore français. Comme le signalent Cutler, 
Mehler, Norris & Segui (1986), les structures syllabiques du français et de 
l’anglais diffèrent considérablement. Ils affirment que, en français, les frontières 
syllabiques sont très claires et que la syllabation se fait de façon assez univoque. 
La plupart des syllabes sont ouvertes et la structure syllabique prédominante est 
celle de CV (Consonne-Voyelle). En anglais, par contre, il est moins évident de 
déterminer où se situe la coupe syllabique, parce que les consonnes 
intervocaliques sont souvent ambisyllabiques, ce qui veut dire qu’elles 
appartiennent à deux syllabes à la fois, comme par exemple le /l/ du mot anglais 
balance (voir aussi Trammel 1999). Selon Cutler et al. (1986), les frontières 
syllabiques sont souvent indistinctes dans les langues à accent de mot (comme 
l’anglais et le suédois), partiellement à cause de l’accent. De plus, en anglais, les 
syllabes sont le plus souvent fermées et complexes. Outre ces différences, les 
voyelles anglaises sont souvent réduites à la voyelle neutre [ ], tandis que les 
voyelles françaises, pourvu qu’elles soient prononcées, sont toujours pleines 
(Mehler & Christophe 1992).  

Ces différences de structures syllabiques apparemment évidentes entre le 
français et l’anglais ont poussé Cutler et al. (1986) à refaire l’étude de Mehler et 
al. (1981) avec des sujets anglais et des mots anglais. Ils ont constaté que pour les 
sujets anglais, les temps de réponse étaient similiaires, qu’il y eût ou non 
correspondance entre la cible et la première syllabe du mot entendu. La syllabe 
ne semble donc pas constituer une unité de perception en anglais. Pour examiner 
si, en écoutant le français, les sujets anglais se servaient de la syllabation telle 
qu’elle avait été décrite par Mehler et al. (1981) pour les natifs, Cutler et al. 
(1986) ont ensuite effectué la même expérience avec des sujets anglais et des 
mots français. De nouveau, les résultats ont montré que les sujets anglais ne 
faisaient pas appel à la syllabe comme unité de reconnaissance. En revanche, une 
expérience avec des sujets français et des mots anglais a montré que les sujets 
français utilisaient la segmentation syllabique même en écoutant des mots 
anglais, au point que leurs résultats étaient semblables à ceux de l’étude originale 
de Mehler et al. (1981). Une autre expérience de Cutler et al. (1986), avec des 
sujets anglais et des mots français, n’a pas montré d’effet syllabique. Ainsi, 
Cutler et al. ont constaté que le rôle de la syllabe dans la segmentation n’est pas 
le même pour des locuteurs de différentes langues maternelles.5 La segmentation 

                                                          
4 Nous utilisons ici et désormais le trait d’union pour marquer les frontières des syllabes. 
5 Norris & Cutler (1985) affirment que pour une unité comme la syllabe, ce n’est pas son 
identité qui importe mais la localisation de ses frontières. Ainsi, les jointures entre les unités 
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syllabique étant la routine de segmentation normale pour les sujets français, ils 
ont utilisé cette routine également pour l’anglais, même si elle ne convient pas à 
cette langue.  

2.1.2 La segmentation lexicale  

La segmentation lexicale constitue un problème majeur de la reconnaissance des 
mots en modalité auditive. Ce problème est lié à la nature continue de la parole et 
à l’absence de marques fiables indiquant les frontières des mots. 
 Il existe deux types principaux de solution à ce problème. Selon Norris et 
al. (2001), la solution la plus générale est adoptée par les modèles 
connexionnistes TRACE (McClelland & Elman 1986) et Shortlist (Norris 1994). 
Dans ces modèles, tous les candidats lexicaux activés par le signal de parole 
entrent en compétition, ce qui aboutit à la sélection de la séquence qui constitue 
le meilleur appariement entre le signal et le lexique mental. Au cours de ce 
processus, les candidats qui se chevauchent s’inhibent les uns les autres. Ainsi, la 
segmentation est une simple conséquence de l’accès au lexique. Il s’agit en 
d’autres mots d’une segmentation postlexicale. L’autre solution consiste à 
supposer une stratégie de segmentation plus explicite, qui prend en considération 
des indices phonétiques ou phonologiques dans le signal de parole, donc une 
segmentation prélexicale. Une telle stratégie pourrait accélérer le processus. Vu 
que les langues diffèrent quant à leurs structures phonologiques, les stratégies de 
segmentation explicite ne sont pas tout à fait les mêmes dans différentes langues.  
 Comme nous venons de le voir dans la section 2.1.1, la syllabe semble jouer 
un rôle important dans la segmentation des mots en français, mais pas en anglais. 
Effectivement, il a été montré que la stratégie de segmentation est liée à la 
structure rythmique de la langue maternelle. Pour les langues à accent de mot, 
comme l’anglais et le néerlandais (ainsi que le suédois), Cutler & Norris (1988) 
ont proposé « The Metrical Segmentation Strategy » (MSS).  Selon cette 
stratégie, les débuts de syllabes à voyelle pleine (en opposition à voyelle réduite), 
constituent des débuts de mots potentiels et déclenchent l’accès au lexique. Par 
contre, les débuts de syllabes à voyelle réduite (qui ne sont jamais accentuées), 
ne déclenchent pas de recherche lexicale. Cette stratégie semble être très efficace 
pour l’anglais, parce que plus de 90% des mots lexicaux anglais commencent par 
une syllabe à voyelle pleine (Cutler 1992:421). Les syllabes pleines sont donc 
des débuts de mots plausibles en anglais. En suédois aussi, la majorité des mots 
lexicaux commencent par une syllabe accentuée, c’est-à-dire une syllabe à 
                                                                                                                                                                         
sont plus importantes pour la segmentation que les unités elles-mêmes. Du plus, ils prétendent 
que le processus de localisation de ces jointures est le même dans toutes les langues, mais que 
les différences interlinguistiques observées sont dues aux fait que ce processus interagit 
différemment avec le signal de parole dans différentes langues. Ils émettent l’hypothèse que le  
pied constitue une unité de segmentation en anglais, de la même manière que la syllabe en 
français. 
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voyelle pleine. Il convient cependant de préciser qu’un bon nombre de mots 
suédois portent l’accent sur la deuxième, la troisième ou même la dernière 
syllabe, comme c’est le cas des mots empruntés au français moderne.  
 En français, les voyelles ne sont pas réduites de la même manière que dans 
les langues à accent de mot. Toutes les syllabes françaises sont à voyelle pleine, 
même si elles sont inaccentuées. Malgré ces différences de structure rythmique 
entre l’anglais et le français, Dumay, Banel, Frauenfelder & Content (1998) 
proposent que la stratégie de segmentation métrique s’applique aussi en français. 
Cependant, à la différence de l’anglais et du néerlandais, où la segmentation se 
fait seulement au début des syllabes pleines, tous les débuts de syllabes 
marquent, en français,  des débuts de mots potentiels, puisque toutes les syllabes 
sont à voyelle pleine. Une expérience de « word-spotting » avec des auditeurs et 
un matériel français confirme cette hypothèse (Dumay et al. 1998). 
 En conséquence, Content, Dumay & Frauenfelder (2000) ont proposé ”The 
Syllable Onset Segmentation Hypothesis” (SOSH) pour le français. Selon cette 
hypothèse, les débuts de syllabes servent de points d’alignement potentiels pour 
le processus de recherche lexicale. L’auditeur francophone présupposerait donc 
que chaque début de syllabe représente un début de mot. Content et al. supposent 
que la recherche lexicale est initiée à partir d’unités plus petites, comme les 
phonèmes ou les traits phonétiques, mais que les débuts de syllabes constituent 
des points d’alignement privilégiés. 
 Cette hypothèse de segmentation à partir des attaques syllabiques repose sur 
l’idée que les débuts des syllabes et des mots sont alignés. Cependant, en 
français, il arrive fréquemment que les frontières des syllabes ne correspondent 
pas à celles des mots. Dumay, Frauenfelder & Content (2001) reconnaissent 
qu’une stratégie de segmentation basée sur les syllabes pourrait avoir des 
difficultés à manier la resyllabation, qui se produit aux frontières des mots, à 
cause de processus phonologiques comme l’élision, l’enchaînement et la liaison. 
Ils signalent toutefois que SOSH ne fonctionne pas comme une règle absolue, 
mais comme une heuristique probabiliste, de sorte que son effet peut être modifié 
ou compensé par d’autres indices. De plus, ils remettent en question la notion de 
resyllabation. En effet,  ils signalent que plusieurs études suggèrent l’existence 
d’indices acoustico-phonétiques, principalement de durée, permettant de 
distinguer entre les consonnes initiales de mot et les consonnes correspondantes 
impliquées dans une élision, un enchaînement ou une liaison. Ils mentionnent les 
études effectuées par Fougeron & Steriade (1997) et Rialland (1986) en ce qui 
concerne l’élision, Dumay et al. (1999, 2000) pour l’enchaînement et Dejean de 
la Bâtie (1993) et Spinelli, McQueen & Cutler (2000) pour la liaison. Ces études 
renforcent donc l’hypothèse que le locuteur peut se servir d’indices acoustiques 
pour faire une distinction entre des consonnes initiales de mot et des consonnes 
finales enchaînées. Cependant, il existe aussi plusieurs études qui indiquent que 
la resyllabation est totale en français et qu’il n’est pas possible d’entendre les 
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frontières des mots. Une discussion plus détaillée de ces questions se trouve dans 
la section 3.3. 
 La stratégie de segmentation métrique s’applique donc différemment dans 
différentes langues, selon leurs structures rythmiques. En anglais, l’unité 
rythmique est le pied, tandis qu’en français, c’est la syllabe.6

 Les indices métriques ne sont pas les seuls à pouvoir faciliter la 
segmentation des mots. Crouzet et Bacri (1998) ont montré que la phonotaxe (les 
séquences de phonèmes permises dans les syllabes) joue un rôle dans la 
segmentation. En effet, dans une expérience avec des auditeurs français, des 
groupes consonantiques illégaux en français se sont trouvés constituer des 
indices phonotactiques pour localiser les frontières des mots. Les participants 
devaient détecter des mots insérés au début de non-mots, comme par exemple le 
mot sac dans le stimulus /saklyz/. Selon les résultats, les mots ont été détectés 
plus lentement lorsqu’ils étaient suivis d’une consonne donnant lieu à un groupe 
consonantique obstruante-liquide, /saklyz/, (groupe légal en début de mot) que 
lorsqu’ils étaient suivis d’une consonne produisant un groupe obstruante-
fricative, /sak yz/, ou un groupe obstruante-obstruante, /sakpyz/ (groupes 
illégaux en début de mot). En effet, dans /saklyz/, il y a deux possibilités légales 
(/sak-lyz/ et /sa-klyz/) puisque /kl/ peut constituer un début de mot en français, ce 
qui fait que l’auditeur doit attendre pour prendre sa décision. En revanche, dans 
/sak yz/ et /sakpyz/, il n’y a qu’une seule possibilité légale (/sak- yz/ et /sak-pyz/ 
respectivement) puisque ni /k / ni /kp/ ne peuvent constituer un début de mot en 
français. Cela fait donc accélérer la reconnaissance du mot sac. L’étude citée 
montre que les auditeurs utilisent les contraintes phonotactiques de leur langue 
dans la segmentation lexicale. 7

Outre les indices de segmentation liés au rythme et à la phonotaxe, 
l’auditeur peut se servir d’indices allophoniques et phonétiques (comme la durée 
des segments individuels) pour établir les frontières de mots. Dans la section 3.3, 
nous allons regarder de plus près la manière dont se réalisent de tels indices en 
suédois et en français.  

En conclusion, l’auditeur natif semble avoir recours à un large faisceau 
d’indices aussi bien métriques que phonotactiques, allophoniques et phonétiques 
pour procéder à la segmentation lexicale. 8

                                                          
6 En japonais, l’unité rythmique est la more. Il a en effet été montré (Cutler & Otake 1994) que 
les auditeurs japonais utilisent les frontières des mores pour segmenter la parole. 
7 Voir aussi McQueen (1998) pour le rôle de la phonotaxe dans la segmentation des mots en 
néerlandais. 
8 Pour une implémentation des indices de segmentation dans un modèle (le modèle Shortlist), 
voir Norris et al. (1997). Selon eux, la compétition entre les mots-candidats constitue le 
mécanisme central, mais les indices de frontières des mots peuvent modifier le processus de 
compétition. 
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2.2 L’influence de L1 sur la perception de L2 

Dans la partie précédente, nous avons constaté que les stratégies de segmentation 
sont reliées à la structure phonologique de la langue maternelle et que différentes 
langues exigent par conséquent différentes stratégies d’écoute. Nous allons 
maintenant voir comment le fait d’avoir acquis une langue maternelle peut plus 
tard compliquer la perception d’une langue  seconde, au niveau de la perception 
des sons et des phénomènes suprasegmentaux aussi bien qu’au niveau de la 
segmentation et de la reconnaissance des mots.  

2.2.1 Perception spécifique à une langue 

De nombreuses études ont montré que la phonologie de la langue maternelle 
influence le système de perception, de sorte que les adultes présentent une 
perception qui est spécifique à leur langue (pour des revues, voir Floccia & 
Bertoncini 1993 ; Strange 1995 ; Pallier, Christophe & Mehler 1997 ; Cutler 
2000).

Déjà chez le nourrisson, le système de perception s’ajuste à la phonologie 
de la langue maternelle, afin de fonctionner efficacement pour l’écoute de la 
langue en question. Les nourrissons commencent très tôt à reconnaître et aussi à 
préférer leur langue maternelle. Une étude de Mehler, Lambertz, Jusczyk & 
Amiel-Tison (1987) a montré que des bébés français de quatre jours sont 
capables de différencier le français et le russe. En faisant écouter aux nourrissons 
une personne parfaitement bilingue qui racontait la même histoire en français et 
en russe, on a pu observer chez les bébés une nette préférence pour le français. 
Ce résultat a été obtenu même en enlevant l’information phonétique du signal et 
en ne gardant que l’information prosodique, ce qui indique que les nourrissons 
étaient sensibles aux caractéristiques prosodiques différentes des deux langues. 

Depuis le travail précurseur d’Eimas, Siqueland, Jusczyk & Vigorito (1971) 
sur la perception des nourrissons, la recherche indique que les nouveaux-nés sont 
capables de distinguer presque tous les contrastes phonologiques utilisés dans les 
langues humaines, qu’ils existent dans leur langue maternelle ou non (pour une 
revue, voir Jusczyk, Hohne & Mandel 1995 ; Jusczyk 1997). Les nouveaux-nés 
présentent ainsi une perception universelle, qui n’est pas encore contrainte par les 
contrastes phonémiques de leur environnement linguistique. Cependant, entre 6 
et 12 mois d’âge, le nourrisson perd la capacité de distinguer les contrastes 
étrangers, au fur et à mesure que son système de perception s’ajuste aux 
contrastes utilisés dans sa langue maternelle. Ceci veut dire que la perception 
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phonétique du nourrisson se transforme en une perception phonématique9,
comme chez les adultes (Werker & Lalonde 1988:682).  

Ainsi, au cours de la seconde moitié de la première année, il se produit un 
changement chez l’enfant en ce qui concerne la catégorisation des sons. L’enfant 
a identifié les contrastes nécessaires pour apprendre la langue qui l’entoure, et ne 
discrimine plus les contrastes qui ne sont pas utilisés dans cette langue. Comme 
l’affirme Cutler (2000), le fait que les variations de prononciation sans rapport ne 
soient plus prises en considération par l’enfant peut faciliter son acquisition du 
vocabulaire. Burnham (1986) a trouvé que les enfants habiles en compréhension 
pour leur âge avaient tendance à identifier les sons selon les catégories 
phonémiques de leur langue maternelle et de négliger les autres contrastes 
phonétiques, tandis que cela n’était pas le cas pour les enfants moins habiles en 
compréhension. 

Une perception spécifique à la langue maternelle se développe donc en 
grande partie au cours de la première année de vie. Des mécanismes perceptuels 
sélectifs sont ajustés aux catégories phonétiques, aux caractéristiques proso-
diques et aux structures syllabiques qui sont utilisées dans la langue maternelle 
(Strange 1995). La perception spécifique à une langue ne concerne donc pas 
seulement la discrimination des sons, mais en vérité toutes les structures sonores 
de la langue maternelle. 

2.2.2 Perception d’une langue seconde  

2.2.2.1 Le rôle du transfert – un bref historique

Comme nous l’avons constaté dans la section précédente, l’enfant semble ajuster 
son système de perception de manière à capter de façon aussi efficace que 
possible les contrastes qu’il rencontre dans sa langue maternelle. De cette 
perception sélective ajustée à la langue maternelle naissent pour les apprenants 
d’une langue seconde des difficultés à produire et à percevoir des contrastes 
phonologiques absents de leur langue maternelle (voir Strange, 1995, pour une 
revue). Les processus perceptuels ne sont pas adaptés aux exigences des 
structures phonologiques de la langue seconde. Ils fonctionnent donc de sorte que 
l’apprenant éprouve un type de surdité à certains contrastes de L2. L’écoute 
d’une langue seconde se fait par conséquent avec un accent perceptuel.

Une question primordiale dans la recherche sur l’apprentissage des langues 
secondes est le rôle du transfert de la langue maternelle à la langue seconde ; 
c’est-à-dire l’influence des règles et des structures de la langue maternelle sur la 
production et la perception de la langue seconde. On fait souvent la distinction 

                                                          
9 A titre d’exemple, les nourrissons japonais peuvent d’abord distinguer entre /l/ et /r/, puis 
perdent cette capacité vers la fin de la première année de vie s’ils n’écoutent que le japonais, où 
la différence entre ces deux sons n’est pas phonématique. 
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entre le transfert positif, quand le transfert résulte en une structure correcte, et le 
transfert négatif, également appelé interférence, quand le transfert aboutit à une 
structure erronée. 

Trubetzkoy (1949) a proposé que le système phonologique de la langue 
maternelle fonctionne comme un crible par lequel les sons de la langue seconde 
sont filtrés : 

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. […] [C]e qu’on appelle l’« accent 
étranger » ne dépend pas du fait que l’étranger en question ne peut pas prononcer 
un certain son, mais plutôt du fait qu’il n’apprécie pas correctement ce son. Et cette 
fausse appréciation des sons d’une langue étrangère est conditionnée par la 
différence existant entre la structure phonologique de la langue étrangère et celle de 
la langue maternelle du sujet parlant. (Troubetzkoy 1949:54-56)  

La conception du rôle du transfert a cependant varié considérablement pendant 
ces dernières années. Ainsi, l’importance attribuée au transfert d’une part et, de 
l’autre part, à des contraintes universelles sur l’acquisition des langues a varié 
(voir par exemple Sharwood Smith & Kellerman 1986 ; Ringbom 1987 ; Hoff-
Ginsberg 1997 et Mitchell & Myles 1998). 
 Dans les années 1950 et 1960, la recherche sur l’influence de L1 sur L2 a 
été dominée par l’analyse contrastive. Influencée par l’école behavioriste, 
l’hypothèse de l’analyse contrastive (développée par Lado 1957) était que les 
différences entre la langue maternelle et la langue seconde étaient susceptibles de 
causer des difficultés, tandis que les éléments similaires dans les deux langues ne 
l’étaient pas. On considérait même que toutes les erreurs commises par les 
apprenants pouvaient être prédites par une comparaison de la langue maternelle 
et de la langue seconde.  

Cependant, au début des années 1970, les chercheurs ont trouvé que 
l’hypothèse de l’analyse contrastive n’était ni nécessaire ni suffisante. Les erreurs 
des apprenants ne se laissaient pas toujours s’expliquer par des différences entre 
les langues et, de plus, ces différences-là ne causaient pas toujours des difficultés. 
Dès cette époque, on commença à s’intéresser moins à la prédiction d’erreurs 
qu’aux erreurs réellement commises par les apprenants. L’analyse systématique 
des erreurs d’apprenants, dénommée l’analyse d’erreurs (Error Analysis), a vu le 
jour. Depuis la publication d’un article de Corder (1967), « The significance of 
learner errors », les erreurs n’ont plus été considérées comme quelque chose qu’il 
fallait éradiquer, mais plutôt comme des indices importants sur l’état des 
connaissances de l’apprenant (Gass & Selinker 1994). Les erreurs sont donc 
devenues intéressantes en elles-mêmes et n’ont plus été seulement considérées 
comme le produit d’un apprentissage imparfait. Les chercheurs ont même 
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commencé à regarder la langue de l’apprenant, non pas comme une variante 
défectueuse de la langue cible, mais comme un système linguistique propre avec 
ses propres structures et ses règles. Selinker (1972) a inventé la notion 
d’interlangue (interlanguage) pour désigner ce système de développement 
continu.

L’analyse d’erreurs révèle deux types majeurs d’erreurs : les erreurs 
interlinguales, provenant du transfert de L1 à L2, et les erreurs intralinguales, qui 
sont dues à L2 indépendamment de L1. Les erreurs intralinguales sont également 
appelées erreurs développementales (developmental errors), parce qu’elles font 
partie du développement du langage en général (Gass & Selinker 1994). Il a été 
observé qu’une bonne partie des erreurs ressemblaient à celles que commettent 
les enfants en acquérant leur langue maternelle. Ce type d’erreurs, comme par 
exemple la surgénéralisation, représente par conséquent des contraintes 
universelles sur l’acquisition des langues.  

Selon Gass & Selinker (1994), on a reproché à l’analyse d’erreurs de 
considérer les erreurs seulement en négligeant d’autres informations, ce qui ne 
donnerait pas, disait-on, une image complète du comportement linguistique de 
l’apprenant.

Ringbom (1987) rétorque cependant que même si l’analyse d’erreurs a ses 
limites, elle est néanmoins un moyen important pour mieux comprendre les 
processus sous-jacents de l’apprentissage d’une L2. Il signale aussi que les 
erreurs sont plus informatives sur les processus d’acquisition que ne l’est le 
langage parfait :   

[…] error analyses of learner language provide us with material which may reveal 
more about the processes of L2-learning than language which is working perfectly. 
Error analysis is not sufficient on its own, but it may yield a better understanding of 
what is going on in the learner’s mind, especially if it is combined with other types 
of investigation, such as frequency counts, contrastive analysis, studies of 
inferencing procedures and reaction time tests. (Ringbom 1987:70) 

2.2.2.2 Transfert et universaux linguistiques 

L’analyse d’erreurs ayant montré que la totalité des erreurs ne peut pas 
s’expliquer par l’influence de la langue maternelle, les chercheurs ont réorienté 
leurs efforts vers l’analyse des différences entre L1 et L2 afin de différencier 
celles qui provoquent des difficultés de celles qui ne le font pas. De plus, des 
universaux linguistiques se sont avérés importants dans l’acquisition de L2. Par 
conséquent, l’interaction entre les facteurs de transfert et les facteurs développe-
mentaux est devenue un phénomène faisant l’objet de nombreuses recherches. 
Les processus développementaux10 sont ceux qui ne peuvent pas s’expliquer par 

                                                          
10 Selon Major (2002), les principes d’acquisition font partie des universaux linguistiques. Tel 
est également le cas du marquage (voir paragraphe suivant). 
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l’interférence de L1 à L2, mais qui ont lieu intrinsèquement en fonction de 
l’acquisition. Abrahamsson (2001), signale que l’intérêt pour le rôle des 
contraintes universelles dans la phonologie de L2 est plus grand que jamais.   

Eckman (1977) a proposé « l’Hypothèse de la différence de marquage » 
(the Markedness Differential Hypothesis) selon laquelle les difficultés des 
apprenants peuvent être prédites par les différences entre la langue maternelle et 
la langue seconde, et la relation de marquage universel existant entre ces 
différences.11 Il ajoute ainsi un facteur universel à l’hypothèse de l’analyse 
contrastive pour pouvoir prédire le niveau de difficulté et l’ordre d’acquisition. 
Comme l’exprime Major (1994), Eckman a essayé de « sauver »  l’analyse 
contrastive en ajoutant la dimension de marquage. Selon Eckman (1977), les 
structures qui sont différentes et aussi relativement plus marquées que leurs 
équivalents dans la langue maternelle seront difficiles, tandis que les structures 
qui sont différentes mais pas plus marquées ne seront pas difficiles. Le degré de 
difficulté correspond au degré de marquage entre les différences.  

Dans le Ontogeny Phylogeny Model12 de Major (2002), l’interlangue d’un 
apprenant d’une L2 est la combinaison et le produit de trois facteurs principaux : 
L1, L2 et les universaux linguistiques. Le modèle décrit comment les apprenants 
vont et viennent entre ces trois facteurs lorsqu’ils créent un système 
phonologique de L2. Ainsi, L1 diminue avec le temps, tandis que L2 augmente et 
les universaux linguistiques augmentent d’abord pour ensuite diminuer. En effet, 
le transfert de L1 est le facteur le plus important aux premiers stades de 
l’acquisition, mais au fur et à mesure que l’apprenant devient plus compétent en 
L2, le transfert va diminuer, tandis que L2 va augmenter, et les universaux vont 
également augmenter. Ensuite, à mesure que l’apprenant devient encore plus 
compétent, les universaux vont être remplacés par des formes de L2.  

2.2.2.3 Transfert et similarité phonétique 

Dans deux modèles récents, la similarité phonétique entre les catégories 
phonologiques de L1 et celles de L2 prédit des difficultés initiales à percevoir les 
contrastes de L2 (Best 1994, 1995 ; Best et al. 2001) et des difficultés à 
apprendre à percevoir et à produire les sons de L2, même pour des apprenants 
très avancés (Flege 1995, 1997).13

Le Perceptual Assimilation Model (PAM) de Best (1994, 1995 ; Best et al. 
2001) focalise sur la perception de contrastes non-natifs plutôt que sur la 
perception de sons non-natifs. Selon ce modèle, la similarité phonétique entre les 
catégories phonologiques de L1 et celles de L2 prédit des difficultés initiales à 

                                                          
11 En théorie phonologique, marqué veut simplement dire moins fréquent (Leather 1999:29). 
12 Le modèle comporte aussi un composant phylogénique qui ne nous intéresse cependant pas. 
13 Major (2002) incorpore également la similarité phonétique dans son « Ontongeny Phylogeny 
Model ». 
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percevoir les contrastes de L2. Les auditeurs ne vont pas détecter les différences 
entre des sons natifs et non-natifs s’ils les perçoivent comme similaires en ce qui 
concerne leurs caractéristiques articulatoires-gestuelles. Dans ce cas-là, les sons 
non-natifs seront assimilés à la catégorie phonologique native qui est perçue 
comme la plus similaire. 

Best (1994) distingue entre quatre types d’assimilation. Le premier type, 
Two-Category assimilation (assimilation à deux catégories), veut dire que les 
membres d’un contraste non-natif peuvent être gestuellement similaires à deux 
phonèmes natifs différents et par conséquent être assimilés à ces deux catégories 
natives. Ainsi, aucun des deux sons non-natifs n’est identique à un phonème 
natif, mais ils sont néanmoins assimilés perceptuellement à deux phonèmes natifs 
différents, ce qui prédit une bonne discrimination.14 Un autre type d’assimilation 
est la Single-Category assimilation (assimilation à une seule catégorie), qui 
signifie que deux catégories non-natives sont assimilées à une seule catégorie 
native, ce qui prédit de grandes difficultés de discrimination.15 Le troisième type 
d’assimilation est celle de la Category-Goodness difference (différence de qualité 
des catégories), ce qui implique que deux catégories non-natives sont assimilées 
à une seule catégorie native, mais sans l’être aussi bien l’une que l’autre, parce 
qu’une des catégories non-natives est plus similaire que l’autre au phonème natif. 
L’une des catégories non-natives est donc assimilée à une catégorie native, sans 
être perçue comme un bon exemplaire de cette catégorie. La discrimination est 
supposée être modérée ou bonne selon la similarité articulatoire-phonétique entre 
les catégories de L1 et de L2.16 Le quatrième type d’assimilation est la Non-
assimilation (pas d’assimilation), ce qui veut dire que deux catégories non-
natives diffèrent tellement des catégories natives qu’elle ne sont pas assimilées à 
celles-ci et ne sont même pas perçues comme des sons linguistiques. La 
discrimination des contrastes NA est supposée être bonne (Best et al. 2001).17 En 
ce qui concerne les contrastes non-natifs qui sont catégorisées perceptuellement 
comme des phonèmes natifs, le modèle prédit par conséquent que la capacité des 

                                                          
14 Ceci est le cas pour la perception de deux consonnes de zulu, / / (fricative latérale sourde) et 
/l / (fricative latérale sonore), par des auditeurs anglophones, dont la plupart les ont perçues 
comme /s/ et /l/ respectivement (Best et al. 2001).  
15 Par exemple, la distinction entre deux occlusives bilabiales de zulu, /b/ (plosive) et / /
(implosive), n’a pas été perçue par plus de deux tiers des auditeurs anglophones. Ceux-ci ont 
perçu les deux occlusives comme /b/ (Best et al. 2001).  
16 Un exemple de Category-goodness difference est le contraste en zulu entre l’occlusive sourde 
aspirée vélaire /kh/ et l’occlusive ejective vélaire /k / pour des auditeurs anglophones. Ces 
occlusives ont toutes les deux été assimilées à /kh/ anglais, mais la première a été perçue comme 
pratiquement identique au phonème anglais, tandis que la dernière a été perçue comme déviante. 
Les deux ont cependant été discriminées facilement, mais moins bien que les contrastes du type 
Two-Category assimilation (Best 1995). 
17 Ceci est le cas de quelques contrastes de consonnes clics de zulu pour les auditeurs 
anglophones. Ceux-ci n’ont pas considéré les clics comme des sons linguistiques, mais ont bien 
réussi à percevoir les contrastes (Best 1995). 
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auditeurs à distinguer entre différents sons non-natifs est la meilleure pour le type 
Two-Category assimilation, moins bonne pour le type Category-goodness 
difference et la plus mauvaise pour le type Single-Category assimilation.

Cependant, PAM concerne la perception initiale des contrastes étrangers et 
non l’acquisition des contrastes d’une L2. Best (1995:198) dit elle-même qu’il 
faut développer PAM en ce qui concerne les aspects d’apprentissage et qu’il faut 
examiner comment la perception de différents types de contrastes non-natifs se 
modifie lors de l’acquisition d’une L2.  

Le Speech Language Model (SLM) de Flege (1995, 1997) est plus orienté 
vers les aspects d’apprentissage. Ce modèle décrit comment les apprenants 
adultes acquièrent les sons de L2 et établissent des catégories phonétiques 
nouvelles pour la perception et la production de celle-ci. L’apprenant classifie les 
sons de L2 comme identiques, nouveaux ou similaires par rapport aux sons de 
L1. Les sons identiques ne posent pas de problèmes parce que l’apprenant a déjà 
établi des catégories phonétiques pertinentes en acquérant sa L1. Les sons 
nouveaux sont ceux qui diffèrent suffisamment des sons de L1 pour ne pas y être 
assimilés. Par conséquent, l’apprenant peut construire de nouvelles catégories 
phonétiques pour les sons nouveaux et, par là, arriver à les prononcer et à les 
percevoir authentiquement. Les sons similaires, par contre, sont susceptibles 
d’être classifiés par l’apprenant comme équivalents des sons de L1. Les 
catégories phonétiques de L1 sont donc susceptibles de bloquer la formation de 
nouvelles catégories pour les sons similaires de L2.  

Il est à noter que le SLM concerne surtout les apprenants très avancés, 
ayant parlé la L2 pendant plusieurs années. Selon Flege (1997), des recherches 
indiquent que, aux premiers stades de l’apprentissage, les sons similaires sont 
plus faciles à prononcer que les sons nouveaux. Citons à titre d’exemple le fait 
qu’au début de leur apprentissage, les apprenants anglophones substituent 
souvent le /u/ anglais au /y/ français (Flege 1997). Cependant, aux stades les plus 
avancés de l’apprentissage, les sons nouveaux sont prononcés plus authentique-
ment que les sons similaires. Pour les débutants, tous les sons de L2 peuvent 
initialement être catégorisés comme des sons de L1. Cependant, au fur et à 
mesure que l’apprenant avance dans L2, il découvre la différence phonétique 
entre les sons nouveaux de L2 et les sons les plus proches de L1 et peut alors 
établir des catégories phonétiques nouvelles (Flege 1995). 

 L’hypothèse que les adultes sont capables d’établir des catégories 
phonétiques nouvelles pour des sons nouveaux mais pas pour des sons similaires 
implique qu’ils peuvent s’approcher mais pas tout à fait arriver à une 
prononciation authentique des sons similaires, quelle que soit la quantité d’input 
phonétique reçue. Par conséquent, le modèle prédit que les apprenants presque 
sans accent produisent les sons nouveaux de L2 plus authentiquement que ceux 
qui parlent avec un fort accent, mais ne se distinguent pas d’eux  lorsqu’il s’agit 
de la prononciation des sons similaires (Flege 1997). 
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Pour classifier les sons comme identiques, similaires ou nouveaux, Flege 
(1997) emploie les critères suivants : Un son de L2 qui est identique est 
représenté par le même symbole API qui est utilisé pour un son de L1. De plus, 
des analyses acoustiques et perceptuelles ne montrent pas de différences entre les 
sons. Un son de L2 qui est similaire à un son de L1 est représenté par le même 
symbole API que le son de L1, bien que des analyses acoustiques et perceptuelles 
révèlent des différences entre les deux, comme par exemple entre le /i/ français et 
le /i/ anglais. Un son de L2 qui est nouveau est représenté par un symbole API 
qui n’est pas utilisé pour un son de L1 et qui diffère acoustiquement et 
perceptuellement du son le plus proche de L1, comme par exemple le phonème 
français /y/ pour un apprenant de langue maternelle anglaise. 

En résumé, les modèles PAM et SLM prédisent que la facilité des 
apprenants à percevoir le contraste entre différents phonèmes de L2 varie en 
fonction de la similarité phonétique entre les sons de L1 et de L2. Ainsi, les sons 
qui ne ressemblent pas aux sons de L1 sont plus faciles à percevoir et à apprendre 
à prononcer parce qu’il n’y a pas de transfert de L1, tandis que les sons qui sont 
similaires aux sons de L1 sont assimilés à ceux-ci. Nous reviendrons au PAM et 
au SLM dans le chapitre 3.2, pour une application des modèles aux sons du 
français et du suédois. 

2.2.2.4 Transfert de la phonotaxe et des phénomènes suprasegmentaux  

L’accent perceptuel, dû aux habitudes perceptuelles de la langue maternelle, ne 
touche pas seulement les phonèmes, mais également la phonotaxe et les 
contrastes suprasegmentaux. Les stratégies de segmentation lexicale spécifiques 
à la langue maternelle et basées sur la phonotaxe et la prosodie peuvent donc être 
transférées à la langue seconde et ainsi nuire à la reconnaissance des mots de 
cette L2. 

Comme nous l’avons déjà vu aux sections 2.1.1 et 2.1.2, il a été mis en 
évidence que la segmentation lexicale est étroitement liée à la structure 
rythmique de la langue maternelle et que les auditeurs non-natifs utilisent la 
stratégie de segmentation développée pour leur langue maternelle, même si cette 
stratégie ne convient pas à la langue seconde.18 Un tel emploi de stratégies L1 
pour la segmentation des L2 ne peut pas aboutir à une écoute efficace et peut 
poser des problèmes pour la reconnaissance des mots.  
 D’autres stratégies de segmentation que celles liées au rythme peuvent 
également être utilisées de manière inefficace dans l’écoute d’une langue 
                                                          
18 Ainsi, les auditeurs français de l’étude de Cutler et al. (1986) utilisaient la stratégie 
syllabique, appropriée pour le français, quand ils écoutaient l’anglais. De plus, Otake et al. 
(1993) ont montré que les auditeurs français utilisent la stratégie syllabique pour le japonais 
aussi, alors que les auditeurs japonais utilisent les frontières des mores comme indices de 
frontière de mots. Les Japonais, à leur tour, sont sensibles à la structure moraïque de l’anglais, 
alors que les auditeurs anglais segmentent l’anglais aux frontières des syllabes pleines. 
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seconde. C’est le cas pour les contraintes phonotactiques dans une étude de 
Weber (2000).19 Ces résultats indiquent que les auditeurs d’une langue seconde 
sont surtout influencés par les contraintes phonotactiques de leur langue 
maternelle, même s’ils peuvent aussi utiliser celles de la langue seconde pour 
localiser les frontières des mots dans cette langue. Il convient de noter que la 
stratégie de segmentation phonotactique peut apparemment être influencée 
simultanément par la langue maternelle et la langue seconde, alors que la 
stratégie de segmentation métrique semble n’être influencée que par la langue 
maternelle. 
 L’accent perceptuel concerne aussi des phénomènes suprasegmentaux 
comme l’accent tonique. Une étude de Dupoux, Pallier, Sebastián-Gallés et 
Mehler (1997), « A destressing ‘deafness’ in French? », montre que les Français, 
à la différence des Espagnols, ont de grandes difficultés à percevoir la différence 
entre des mots espagnols qui diffèrent seulement quant à la position de l’accent 
tonique, comme  tópo et topó. En français, à l’état isolé, tous les mots portent 
l’accent sur la dernière syllabe, et l’accent tonique n’est donc pas utilisé pour 
faire des distinctions lexicales. Par conséquent, les locuteurs français n’ont 
jamais eu besoin de tenir compte de la position de l’accent tonique pour 
différencier les mots français. Leur système perceptuel n’est pas adapté à cela, et 
comme l’affirme également Peperkamp (2002), leur représentation phonologique 
des mots n’inclut pas l’accent tonique, ce qui explique leurs problèmes avec 
l’accent tonique des mots espagnols.  
 Le système phonologique de L1 influence donc la perception d’une L2 
aussi bien en ce qui concerne les sons qu’à l’égard de l’accentuation et les 
stratégies de segmentation liées au rythme et à la phonotaxe.  

2.2.2.5 Échapper à l’accent perceptuel ? 

Ayant constaté la forte influence de L1 sur la perception de L2, il convient de 
poser la question de savoir s’il est possible d’échapper au transfert de la langue 
maternelle et donc de faire disparaître l’accent perceptuel lorsqu’on écoute une 
langue seconde.  

Il existe depuis longtemps une hypothèse sur l’existence d’une période 
critique pour l’acquisition du langage, période qui, selon Lenneberg (1967) se 
termine au début de la puberté et après laquelle les apprenants ne peuvent plus 
atteindre un niveau égal à celui des locuteurs natifs. Le fait que le nourrisson 
développe déjà une perception spécifique à la langue qui l’entoure pourrait 
indiquer que la période critique a lieu très tôt pour la phonologie. Cependant, 
Strange (1995) signale qu’en dépit des témoignages anecdotiques abondants sur 

                                                          
19 Elle a trouvé que des auditeurs allemands, apprenants avancés d’anglais, utilisaient des 
contraintes phonotactiques allemandes et anglaises pour détecter des mots anglais. Cependant, 
l’influence des contraintes allemandes était plus forte que celle des contraintes anglaises.  
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la facilité avec laquelle les enfants acquièrent une L2, il existe peu d’études 
empiriques sur l’acquisition des enfants de différents âges, et que les résultats 
obtenus sont souvent contradictoires. 

Flege (1997) suppose que même les adultes conservent la capacité des 
nourrissons à percevoir correctement les sons de L2 et à établir des catégories 
phonétiques nouvelles pour des sons nouveaux (mais pas pour des sons 
similaires). Bohn & Flege (1997) affirment qu’il n’existe pas de période critique 
pour l’acquisition de sons nouveaux, du moins pas avant l’âge de 30 ans, l’âge 
moyen des participants de leur étude.20 De plus, Flege (1995) fait remarquer que, 
s’il existe une période critique, elle n’aboutit pas à l’arrêt de la capacité de 
prononciation (et de perception) d’une L2 lors de la puberté. Plusieurs études 
indiquent que l’effet de l’âge est graduel plutôt qu’abrupt, ce qui se manifeste par 
une perception graduellement décroissante en exactitude en fonction de l’âge où 
l’immersion de la langue seconde a lieu. 
 Markham (1997) montre que certains adultes peuvent acquérir une 
prononciation de L2 qui ne se distingue pas de celle des locuteurs natifs. Il 
propose que l’acquisition est un comportement imitatif, et présente deux 
modèles : « The Imitative Acquisition and Function Model » et « The Achieve-
ment Model of Phonetic Acquisition ». 

Les changements du système perceptuel qui ont lieu au cours de 
l’acquisition de L1 ne sont pas sensoriels, mais ont plutôt rapport à l’attention ; il 
s’agit donc d’une perception sélective. Par conséquent, la capacité sensorielle à 
détecter des différences acoustiques qui ne sont pas utilisées contrastivement 
dans la langue maternelle n’est pas irrévocablement perdue. Il a effectivement été 
montré (voir Strange 1995), que dans des tests de discrimination avec des 
conditions d’écoute optimales, les adultes sont capables de distinguer des 
contrastes non-natifs très difficiles avec presque la même exactitude que les 
auditeurs natifs, mais seulement si l’intervalle entre les stimuli est suffisamment 
court pour que le traitement se fasse au niveau acoustique.  

Werker (1994) a montré que si des contrastes non-natifs sont présentés à 
intervalles longs (plus de 500 ms), les auditeurs utilisent la mémoire à long terme 
et recourent alors à une stratégie de traitement phonémique, ce qui fait qu’ils 
n’arrivent pas à discriminer les sons à moins de les catégoriser comme des 
phonèmes différents. Par contre, si l’intervalle entre les sons est plus court, les 
auditeurs utilisent une stratégie de traitement acoustique ou phonétique et sont 
par là capables de discriminer les mêmes sons. Ceci indique que les auditeurs 
adultes peuvent discriminer des contrastes non-natifs sur la base d’informations 
acoustiques et phonétiques si la tâche l’exige, mais que la stratégie la plus 
accessible est de percevoir les sons en fonction des catégories phonémiques de la 

                                                          
20 Cependant, l’expérience de L2 a un plus grand impact sur la production que sur la perception 
d’une nouvelle catégorie vocalique. Comme le signalent Bohn & Flege (1997), plusieurs autres 
chercheurs ont également trouvé que la production des sons de L2 est acquise plus facilement et 
plus vite que la perception des mêmes sons. 
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langue maternelle (Werker 1994 ; voir aussi Pisoni, Lively & Logan 1994). De 
manière semblable, Flege (1995) affirme que certains auditeurs non-natifs 
peuvent entendre la différence entre /i/ et / / en anglais, sans pourtant être 
capables de catégoriser ces voyelles comme différentes. 

De même, Jenkins & Yeni-Komshian (1995) signalent que lorsque les sons 
à discriminer apparaissent dans la parole continue, des habitudes autonomes 
d’attention et de classification qui sont développées pour l’écoute de langue 
maternelle ont tendance à dominer, ce qui nuit à la discrimination des sons de L2. 
Le traitement des sons étant automatique et autonome en grande partie, il est 
difficile de l’interrompre et de le réajuster pour fonctionner dans une autre langue 
qui nécessite d’autres attentions et classifications. 

Toutefois, comme l’affirme Strange (1995), plusieurs études indiquent que 
la perception des sons de L2 peut être améliorée par l’immersion linguistique ou 
l’entraînement intensif, même si, pour certains contrastes, la perception se 
modifie très lentement. Il existe cependant de grandes variations individuelles en 
ce qui concerne la capacité des auditeurs à percevoir des contrastes non-natifs et 
la vitesse avec laquelle ils font des progrès pendant l’entraînement. Selon 
Strange, ces différences ne devraient pas être ignorées dans l’élaboration et le 
compte rendu des futures études d’entraînement.

D’après Jenkins & Yeni-Komshian (1995), presque toutes les études 
montrent qu’il est possible de réaliser une petite amélioration en ce qui concerne 
la discrimination ou l’identification des sons de L2, mais que cette amélioration 
ne se généralise souvent pas aux locuteurs nouveaux ou aux contextes 
phonétiques nouveaux. L’amélioration généralisée de la perception phonétique 
non-native est donc difficile à produire dans le laboratoire ou dans la salle de 
classe. Ils affirment qu’un entraînement efficace doit comprendre diverses voix, 
différentes positions syllabiques du contraste en question, différents contextes 
phonétiques et différents contextes de la phrase pour que la généralisation soit 
possible à obtenir.  

En ce qui concerne les stratégies de segmentation basées sur la phonotaxe, 
Weber (2000) a montré, comme nous l’avons déjà constaté, qu’il est possible 
d’apprendre à utiliser les contraintes phonotactiques de L2, mais que l’influence 
des contraintes phonotactiques de L1 est plus importante. 

Quant à la stratégie de segmentation métrique, Cutler (2000) affirme qu’il 
est possible d’inhiber les stratégies de segmentation de la langue maternelle en 
écoutant une L2 dans laquelle ces stratégies ne sont pas efficaces. Par contre, il 
n’est pas possible, selon ses études, d’acquérir de nouvelles stratégies de 
segmentation.  
 Jenkins & Yeni-Komshian (1995) expriment trois besoins de la recherche 
dans ce domaine, des besoins qui selon eux sont faciles à constater mais difficiles 
à obtenir. Le premier est celui d’une théorie détaillée sur la relation entre L1 et 
L2. Ils signalent que même si Best et Flege travaillent sur ce problème, les 
conceptions courantes sont relativement imprécises et esquissées. Le deuxième 
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besoin est celui d’une théorie détaillée sur l’apprentissage de la perception des 
sons d’une L2 après l’acquisition naturelle d’une L1. Une telle théorie devrait, 
selon Jenkins & Yeni-Komshian, être accompagnée d’une théorie d’entraîne-
ment, prescrivant les procédures qui doivent être appliquées dans une 
circonstance donnée pour obtenir les résultats désirés. Finalement, ils expriment 
le besoin d’une théorie sur les différences individuelles en ce qui concerne la 
perception de la parole, une théorie capable d’expliquer la cause de telles 
différences et de prescrire des entraînements différentiels pour les différences 
observées.

En résumé, les recherches indiquent que la capacité de détecter des 
différences acoustiques qui ne sont pas utilisées dans la langue maternelle n’est 
pas irrévocablement perdue. Cependant, il est plus facile d’apprendre à déceler 
ces différences acoustiques que de les catégoriser comme des phonèmes 
différents. De plus, même s’il est possible, par un entraînement en laboratoire, 
d’améliorer la discrimination des contrastes de L2, cette amélioration ne se 
généralise que difficilement aux contextes phonétiques nouveaux et aux locuteurs 
nouveaux. Il existe cependant une grande variation individuelle. En ce qui 
concerne les stratégies de segmentation, il semble possible d’apprendre à utiliser 
la phonotaxe de la langue seconde, mais pas d’apprendre à utiliser la stratégie de 
segmentation métrique qui y convient. 

2.3 Résumé 

Nous avons pu constater, au cours de ce chapitre, que les propriétés phonétiques 
et phonologiques de la langue maternelle influencent le système de perception de 
l’auditeur. Déjà le nourrisson développe ainsi une perception qui est spécifique à 
la langue qui l’entoure. Des mécanismes perceptuels sélectifs sont ajustés aux 
catégories phonémiques de la langue maternelle, et également à ses caractéri-
stiques prosodiques et phonotactiques. 

Le fait d’avoir développé une écoute spécifique à sa langue maternelle peut 
rendre difficile l’écoute d’une langue seconde ; celle-ci se fait avec un accent 
perceptuel. Nous avons considéré quelques modèles récents qui rendent compte 
de la perception des sons ou des contrastes phonémiques d’une langue seconde. 
Selon PAM (Best 1994) et SLM (Flege 1995), les sons de L2 qui sont similaires 
à ceux de L1 sont très difficiles à percevoir correctement, tandis que les sons tout 
à fait différents sont plus faciles à acquérir. Nous avons également pu constater 
que les stratégies de segmentation lexicale diffèrent entre les langues et risquent 
donc d’être utilisées de manière inefficace lors de l’écoute d’une langue seconde. 

Nous nous sommes posée la question de savoir s’il est possible d’échapper 
au transfert de la langue maternelle et donc de faire disparaître l’accent 
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perceptuel. Ceci semble possible dans une certaine mesure, mais il y a une 
grande variation individuelle.  

C’est sur cette base que le chapitre suivant se propose de décrire brièvement 
les structures sonores du suédois et du français de façon contrastive, afin 
d’essayer de cerner les endroits divergents, qui pourraient éventuellement poser 
problème aux apprenants suédois lors de l’écoute du français.  
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3 Les paysages sonores du suédois et du français 

De même que le paysage (visuel) intègre tous les éléments du 
paysage dans un ensemble, le paysage sonore va intégrer des 
séquences sonores variées dans une seule représentation 
mentale. Un paysage sonore, qui peut comporter des bruits plus 
ou moins intenses, des mélodies plus ou moins rythmées, des 
silences plus ou moins longs, des sons aux timbres plus ou 
moins variés au cours du temps, va se transformer en une seule 
représentation auditive pour évoquer par exemple le calme de la 
forêt en hiver ou le bruit d’une rue très animée. (Lhote 1995:23) 

3.1 La notion de paysage sonore 

La notion de paysage sonore d’une langue est empruntée à Lhote (1987, 1990, 
1995). Elle définit le paysage sonore comme une représentation mentale 
intégrative (voir citation ci-dessus). Cette représentation mentale se construit peu 
à peu chez le petit enfant à partir de l’écoute de locuteurs différents dans son 
environnement immédiat. Cette représentation va être ainsi pourvue de sa forme 
sonore de langue maternelle : 

On peut dire que tous les produits oraux d’une culture participent à 
l’environnement sonore dans lequel baigne tout individu depuis sa naissance, au 
même titre que les lieux et le milieu dans lesquels il vit sont les constituants 
premiers de son organisation spatiale et culturelle. […] Chaque auditeur a « un 
comportement d’écoute » qui est lié aux paysages qui lui sont familiers, ceux de sa 
langue, de son dialecte, de sa région, de son groupe social et de sa famille. Chacun 
d’entre nous construit à sa manière le paysage sonore de sa langue, puisque nous 
sommes exposés à des environnements linguistiques et langagiers qui nous sont 
propres. Avec le temps et l’apprentissage, il se développe un comportement 
d’écoute, qui intègre beaucoup de variantes langagières et individuelles, mais qui 
peut se résumer dans un comportement commun, celui de la (ou des !) langue(s) 
maternelle(s). (Lhote 1995:23) 

Apprendre une langue étrangère exige également que l’on change sa façon 
d’écouter et que l’on construise de nouveaux paysages sonores :  

Une langue étrangère construit peu à peu dans l’esprit de l’apprenant un paysage 
avec ses reliefs, ses ombres et ses lumières, ses contrastes (premier plan / arrière-
plan), et l’apprenant apprend à le voir et à l’entendre selon des échelles de temps 
différentes. (Lhote 1995:54) 
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Pour Lhote, le paysage sonore d’une langue n’est donc pas la langue elle-même, 
mais l’ensemble des représentations mentales que l’auditeur se fait de cette 
langue.
 La présentation des structures sonores du suédois et du français qui va être 
effectuée au cours de ce chapitre prendra la forme d’une description tra-
ditionnelle et contrastive. Nous avons cependant cru bon d’introduire la notion de 
paysage sonore, car outre l’élégance du terme et de la description du phénomène, 
cette notion est centrée sur l’auditeur et sur l’élaboration de ses représentations 
mentales des formes sonores, ce qui est d’une certaine manière l’objet de notre 
recherche. En effet, il s’agit pour nous de mettre en évidence les structures 
phonétiques mises en jeu lors de la reconnaissance des mots. La notion de 
paysage sonore jette ainsi, à notre avis, une lumière particulièrement intéressante 
sur notre présentation traditionnelle des systèmes phonétiques du suédois et du 
français. Ainsi, nous décrirons et comparerons les paysages sonores du suédois et 
du français, en ce qui concerne l’inventaire de phonèmes (section 3.2), les 
syllabes, la syllabation et les indices de frontières des mots (section 3.3), 
l’accentuation, le rythme et l’intonation (section 3.4) et les assimilations (section 
3.5).

3.2 Inventaire de phonèmes 

3.2.1 Les voyelles 

3.2.1.1 Les voyelles du suédois 

Le système phonologique suédois comporte 9 phonèmes vocaliques, qui peuvent 
tous être brefs ou longs. L’opposition voyelle brève – voyelle longue est 
distinctive et est reliée à la durée aussi bien qu’à la qualité de la voyelle. En 
conséquence, certains linguistes considèrent que le suédois possède 18 phonèmes 
vocaliques. Cependant, l’opposition entre les voyelles brèves /e/ et / / ne se 
maintient pas chez la plupart des Suédois, de sorte qu’il vaut mieux parler d’un 
système de 17 phonèmes vocaliques, c’est-à-dire de 9 voyelles longues et de 8 
voyelles brèves. Le tableau 3:1 (inspiré d’Elert 1970) présente les phonèmes 
vocaliques et leurs allophones en suédois standard21.

                                                          
21 Il existe dans certains cas des variations dialectales, dont nous ne tenons cependant pas 
compte ici. 
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Tableau 3:1. Les phonèmes vocaliques et leurs allophones en suédois standard avec des 
exemples. 

Voyelles longues Voyelles brèves 
Phonème Prononciation Exemple Phonème Prononciation Exemple 
/i:/ [i:], [ij] vit /i/ [ ] vitt 
/e:/ [e:] vet /e/ (/ /) [e]/[ ], [ ] vett, året 
/ :/ [ :], [ :] säl, här / / [ ], [ ] vätt, kärr 
/ :/ [ :] mat /a/ [a] matt 
/y:/ [y:], [yj] byt /y/ [ ] bytt 
/ :/ [ :],[ ] hus / / [ ] hund 
/ :/ [ :], [ :] hö, hör / / [ ] höll
/u:/ [u:], [u ] bo /u/ [u] bott 
/o:/ [o:] gå /o/ [ ] gått 

Les voyelles longues /i:/, /y:/, / :/ et /u:/ se prononcent souvent avec un élément 
fricatif à la fin. Les voyelles / / et / / sont prononcées [ ] et [ ] respectivement 
si suivies par la consonne /r/. La voyelle neutre [ ] n’existe que comme variante 
de /e/ (ou de / /) en syllabe inaccentuée. 
 Le tableau 3:2 présente les voyelles suédoises, rangées selon les dimensions 
articulatoires. Il s’agit du système de 17 phonèmes vocaliques. Les paires 
longues – brèves sont raccordées entre elles par des traits. La transcription 
indique les différences qualitatives entre les voyelles longues et brèves (d’après 
Engstrand 2004).  

Tableau 3:2. Les phonèmes vocaliques du suédois selon les dimensions articulatoires. Les paires 
longues – brèves sont raccordées entre elles par des traits. 

 Antérieure Centrale Postérieure 
 Ecartée Arrondie Arrondie Arrondie 
 Longue Brève Longue Brève Longue Brève Longue Brève 
Fermée  i: : :  u: u 
         
Mi-fermée e:  :    o:  

 (e)       
Mi-ouverte :     
         
Ouverte  a       :

3.2.1.2 Les voyelles du français 

À la différence du suédois, la durée vocalique n’a pas de fonction distinctive en 
français. Le système phonologique français comprend 16 phonèmes vocaliques, 
dont 12 sont orales et 4 nasales. Cependant, comme l’exprime Chiss, Filliolet & 
Maingueneau (2001), « le système vocalique français oscille, selon les locuteurs 
et le style utilisé, entre un système maximal de 16 phonèmes et un système 
minimal de 10 phonèmes ». Dans le tableau 3:3, qui présente les phonèmes 
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vocaliques du français standard, les phonèmes situés à l’intérieur d’un même 
cadre sont utilisés comme des variantes libres par certains locuteurs. 

Tableau 3:3. Les phonèmes vocaliques du français. 

Phonème Prononciation Exemple 
/i/ [i] il 
/y/ [y] rue 
/e/ [e] blé 
/ / [ ] lait 

/ / [ ] deux
/ / [ ] peur
/ / [ ] premier 

/a/ [a] ami 
/ / [ ] pâte

/u/ [u] doux 
/o/ [o] mot 
/ / [ ] fort 

/ / [ ] vin 
/ / [ ] un

/ / [ ] bon
/ / [ ] blanc

À la différence du suédois, le français possède quatre voyelles nasales, qui 
s’opposent à quatre voyelles orales correspondantes. L’opposition / / - / / est 
cependant en train de disparaître, la plupart des Français prononçant ces deux 
phonèmes comme / /.

 Antérieure Centrale Postérieure 
 Ecartée Arrondie  Arrondie 

Fermée i   u 
     
Mi-fermée e   o 
   
Mi-ouverte  ( )
     
Ouverte a   

3.2.1.3 Comparaison des systèmes vocaliques du suédois et du français 

La comparaison des systèmes vocaliques du français et du suédois ne se fait pas 
facilement, à cause des variantes longues et brèves du suédois. Le tableau 3:5 est 
néanmoins un essai de comparaison, selon le système maximal du français (16 
phonèmes vocaliques) et du suédois (17 phonèmes vocaliques). Cependant, en ce 
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qui concerne le suédois, lorsque les deux voyelles d’une paire longue – brève ont 
le même timbre, cette voyelle ne figure qu’une fois dans le tableau.  

Tableau 3:5. Comparaison des phonèmes vocaliques du suédois et du français. 

Français Suédois 
/i/ /i/ 
/y/ /y/ 
/e/ /e/ 
/ / / /
/ / / /
/ / / /
/a/ /a/ 
/ / / /
/u/ /u/ 
/o/ /o/ 
/ / / /
/ / --- 
/ / --- 
/ / --- 
/ / --- 
/ / --- 
--- / /
--- / /
--- / /
--- / /

Le français possède cinq phonèmes vocaliques étrangers au suédois, c’est-à-dire 
/ / et la série de voyelles nasales. Un son semblable à [ ] existe cependant en 
suédois comme variante neutre en position inaccentuée. En revanche, le suédois 
possède les voyelles / /, / /, / / et / /, qui n’existent pas en français. 
 Il convient de mentionner quelques différences qui ne ressortent pas du 
tableau. En suédois, en syllabe inaccentuée, les voyelles brèves [u] et [ ] sont 
parfois utilisées comme des variantes libres. Par exemple, le mot potatis
(=pomme de terre), peut se prononcer soit [ u : ] soit [ : ] et motor
(=moteur) peut se prononcer [ mu:tur] ou [ mu:t r]. En français, cette opposition 
se maintient par contre même en position inaccentuée. Le /y/ français ne 
correspond pas tout à fait au /y/ suédois, son timbre ressemblant plutôt au / /
suédois. Le / / et le /u/ se prononcent en français avec les lèvres plus arrondies 
qu’en suédois. Le / / français est plus ouvert que sa correspondance suédoise. De 
façon générale, les voyelles françaises sont plus tendues et plus stables que les 
voyelles suédoises, qui sont souvent diphtonguées et se terminent fréquemment 
par un élément fricatif. 
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3.2.2 Les consonnes et les semi-consonnes

Le suédois comporte 18 phonèmes consonantiques, qui sont présentés au tableau 
3:6.

Tableau 3:6. Les phonèmes consonantiques du suédois. 

 
 S V S V S V S V S V S V S V 
Occlusive p b   t d     k    
Fricative   f v s     j    h  
Latérale      l  r        
Nasale  m    n         

S = sourde; V = voisée, sonore 

Le français possède également 18 phonèmes consonantiques, présentés au 
tableau 3:7.  

Tableau 3:7. Les phonèmes consonantiques du français. 

 Bilabiale Labio-dentale Dentale Alvéolaire Palatale Vélaire 
 S V S V S V S V S V S V 
Occlusive p b   t d     k 
Fricative   f v s z     
Latérale      l       
Nasale  m     n    

S = sourde; V = voisée, sonore 

De plus, le français comporte les trois semi-consonnes /j/ (fricative dorso-palatale 
non labialisée), /w/ (fricative dorso-vélaire labialisée) et / / (fricative dorso-
palatale labialisée). 
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3.2.2.1 Comparaison des systèmes consonantiques du suédois et du français 

Tableau 3:8. Les phonèmes consonantiques du suédois et du français et leurs allophones. 

 Français Suédois 
Occlusives /p/ /p/    [ph] [p] 
 /t/ /t/     [th]  [t]   [ ]
 /k/ /k/    [kh] [k] 
 /b/ /b/    [b]  [ ]
 /d/ /d/    [d]  [ ]  [ ]

/ / / /    [ ]  [ ]
 /f/ /f/ 
 /s/ /s/    [s]          [ ]

/ / / /   [ ], [ x], [ ]
 --- / /
 --- /h/ 
 /v/ /v/ [v] [ ]

/  / /  / [j] [ ]
/ / --- 
/ / --- 

 /z/ --- 
/ / --- 

Liquides /l/ /l/  [l]             [ ]
/ / [ ] [r] /r/ [r] ou [ ]

Nasales /m/ /m/ 
 /n/ /n/  [ ]           [ ]

/ / / /
/ / [ ] [ ] --- [ ]

Le suédois, aussi bien que le français, possède une série d’occlusives sourdes, /p 
t k/, qui s’opposent à une série d’occlusives sonores /b d g/. Cependant, en 
suédois, les occlusives /p t k/ sont aspirées en position initiale, alors qu’elles ne 
le sont pas en français. De plus, en position initiale et finale, /b d g/ sont 
partiellement désonorisés en suédois, mais pas en français. Par conséquent,  /p t 
k/ français ressemblent beaucoup à /b d g/ suédois, surtout en position initiale 
(voir Bannert 1979 et Garlén 1984 pour plus de détails). Les consonnes suédoises 
/t/, /d/, /s/, /l/ et /n/ se prononcent [ ], [ ], [ ], [ ] et [ ] respectivement si elles 
sont précédées par /r/. 
 Le suédois accepte plusieurs prononciations alternatives pour le phonème 
/ /, dont [ ] ressemble beaucoup au phonème français / /. Le suédois possède de 
plus le phonème / /, qui se prononce à peu près comme un /j/ sourd et qui n’a pas 
d’équivalent en français. À la différence du français, le suédois comporte aussi le 
phonème /h/. 
 Les semi-consonnes françaises /w/ et / / n’existent pas en suédois, ni les 
constrictives sonores /z/ et / /. Le phonème français / / n’a pas d’équivalent en 
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suédois. Toutefois, ce phonème tend à se prononcer de plus en plus comme /nj/, 
une séquence qui existe en suédois. 
 La prononciation du /r/ suédois varie selon les dialectes : dans les parties 
nord et centrales, on prononce [r], tandis que dans le sud, c’est la prononciation 
[ ] qui domine. En français, le [r] survit dans quelques dialectes. 

3.2.3 Application des modèles de perception des sons d’une L2 

Selon l’analyse contrastive classique, tous les phonèmes de L2 qui n’existent pas 
en L1 posent des problèmes. Pour les apprenants suédois de français ceci 
concerne les phonèmes vocaliques français / /, / /, / /, / / et / / et les phonèmes 
consonantiques / /, / /, / / et / /.
 Cependant, Flege (1995) affirme que la perception d’une langue seconde ne 
reflète pas seulement les propriétés phonologiques de la langue maternelle, mais 
aussi les détails phonétiques de celle-ci. Comme nous l’avons constaté dans la 
section 2.2.2.3, le Speech Language Model (SLM) de Flege prédit que les sons 
« nouveaux », donc les sons qui n’existent pas dans la langue maternelle, sont 
faciles à acquérir compte tenu de l’absence d’interférence avec la langue 
maternelle. Selon le SLM, les apprenants suédois seraient donc capables de 
construire de nouvelles catégories phonétiques (perceptuelles ainsi que 
productives) pour les phonèmes français / /, / /, / /, / / / /, / /, / / et / /. 
Suivant le SLM, les sons français les plus difficiles pour les apprenants suédois à 
percevoir et à produire authentiquement sont les sons « similaires ». Selon Flege 
(1997), un son de L2 qui est similaire à un son de L1 est représenté par le même 
signe API, bien que des analyses acoustiques et perceptuelles révèlent des 
différences entre les deux. D’après ce critère, les sons français similaires aux 
sons suédois seraient probablement presque tous les sons qui sont phonèmes en 
suédois aussi bien qu’en français, parce qu’ils ne se prononcent pas exactement 
de la même manière dans les deux langues. Par exemple, on pourrait supposer 
que les occlusives /p t k/, qui à la différence du suédois ne sont pas aspirées en 
français, risquent d’être assimilées aux occlusives sonores /b d g/ par les 
apprenants suédois, du moins en position initiale de mot et dans certains autres 
contextes.
 Flege (1995:239) affirme : « Sounds in the L1 and L2 are related 
perceptually to one another at a position-sensitive allophonic level, rather than at 
a more abstract phonemic level ». Le phonème / / qui existe comme allophone de 
/ / en suédois risque par là de poser des problèmes de perception. Il en va de 
même du phonème / /, qui en suédois peut être remplacé par [u] en position 
inaccentuée. Par conséquent, il se peut que les Suédois ne perçoivent pas en 
français la différence entre / / et / / ni entre / / et /u/ en syllabe inaccentuée. 
 Dans le Perceptual Assimilation Model de Best (1994), les plus grandes 
difficultés de discrimination sont prédites par le « Single-Category assimi-
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lation », c’est-à-dire que deux catégories non-natives sont assimilées à une seule 
catégorie native. Pour les apprenants suédois, nous supposons que les phonèmes 
français / / et / / sont susceptibles d’être assimilés au phonème /s/ et que les 
phonèmes / / et / / sont tous les deux catégorisés comme / /. De plus, en position 
inaccentuée, il est probable que le phonème / / est assimilé à / / ou à / / et que 
les phonèmes / / et / / sont assimilés à soit / / soit / /.

3.3 Syllabes, syllabation et indices de frontières des mots 

3.3.1 Syllabes et structures syllabiques 

Les sons du langage se regroupent en syllabes, qui sont des unités rythmiques 
pulsionnelles. La syllabe est constituée d’un noyau auquel une ou plusieurs 
consonnes peuvent éventuellement s’attacher. Le noyau de la syllabe est en 
général une voyelle, mais dans certaines langues il peut être constitué par une 
consonne très audible. En suédois, la syllabe peut perdre la voyelle dans certains 
cas, comme dans vatten (= de l’eau) prononcé [vat-n]. La syllabe française 
contient toujours une voyelle, si bien que, dans un énoncé, il y a autant de 
syllabes que de voyelles.  
 Il n’existe pas de principes évidents pour la division syllabique, ni en 
suédois ni en français. Elle est cependant souvent déterminée par des règles 
phonotactiques. Ainsi, différentes langues permettent différentes structures 
syllabiques. Delattre signale : 

Among the major linguistic factors which contribute to the phonic impression a 
language makes upon a foreign listener, one is certainly the phonetic character of 
its syllables. This character depends upon the phonetic content of the syllables as 
well as on the distribution of the phonemes within the syllables. (Delattre 1965:39) 

Voir Bannert (1998a) pour une revue de différents principes de syllabation du 
suédois. En ce qui concerne la syllabation du français, Malmberg affirme : 

Une seule consonne entre voyelles à l’intérieur du groupe fait toujours partie en 
français de la syllabe suivante (indépendamment de la division de la chaîne en 
mots) /…/ D’une façon générale on coupe les groupes de sorte que seules les 
initiales possibles dans le mot français commencent la syllabe: fermer / -me/, 
exactement / -zak-t - /, mais siffler /si-fle/, bicyclette /bisi- / [sic] (fl- et cl-
sont des initiales en français mais pas */rm-/, ni  */kt-/). (Malmberg 1976:138)  

Le français parlé présente une grande diversité de structures syllabiques, même si 
la structure CV (consonne-voyelle) prédomine nettement. Le tableau 3:9 présente 
la distribution statistique des structures syllabiques françaises établie à partir 
d’un corpus de 87000 syllabes (Wioland 1991:55). 
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Tableau 3:9. Distribution statistique des structures syllabiques françaises (Wioland 1991:55). 

 Structures syllabiques Pourcentages 
1 CV 55,5 
2 CCV 14,0 
3 CVC 13,5 
4 V 10,0 
5 CCVC 2,5 
6 CVCC 1,5 
7 VC 1,3 
8 CCCV 1,0 
9 CCVCC 0,3 

10 CCCVC 0,2 
11 VCC 0,1 

le reste  0,1 

Il est à noter que plus la structure est complexe, moins elle est fréquente. 
 Toutes ces structures syllabiques existent également en suédois.22 Le 
tableau 3:10 présente les structures syllabiques du suédois. Elles ne sont 
cependant pas rangées selon leur fréquence. Il s’agit de syllabes comportant un 
seul morphème. 

Tableau 3:10. Structures syllabiques des morphèmes monosyllabiques en suédois. 

 Structures syllabiques Exemples
1 CV ta 
2 CCV     dra 
3 CVC bil 
4 V i 
5 CCVC glas 
6 CVCC varm 
7 VC al 
8 CCCV   skri 
9 CCVCC stark 

10 CCCVC språk 
11 VCC ask 
12 CVCCC lömsk 
13 CCCVCC struts 
14 CCVCCC glömsk 

Dans les mots constitués de plusieurs morphèmes, on peut trouver des structures 
syllabiques encore plus complexes, comme dans l’adverbe skälmskt (= d’une 
manière coquine), qui a la structure CVCCCCC, et finit donc par une séquence 
de cinq consonnes.23

                                                          
22 Voir Sigurd (1965) pour une description détaillée des structures phonotactiques du suédois. 
23 Dans la langue parlée, les groupes de consonnes très complexes tendent cependant à être 
réduits. Par exemple, le mot hemskt (= terriblement) se prononce souvent [h mst]. Voir Gårding 
(1974a) pour des règles de réduction des groupes consonantiques. 
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 Selon Fant, Kruckenberg & Nord (1991), la structure CV prédomine dans 
les syllabes inaccentuées en français et en suédois, quoique dans une mesure 
moindre en suédois. En français, la structure CV est également la plus fréquente 
dans les syllabes accentuées, ce qui n’est pas le cas en suédois. En moyenne, les 
syllabes accentuées comportent 2,3 phonèmes en français et 3,4 phonèmes en 
suédois.
 La syllabe est le domaine de nombreux processus phonologiques et de 
contraintes combinatoires. Elle est aussi une unité importante du point de vue 
rythmique. Nous avons déjà vu dans la section 2.1.2 que la stratégie de 
segmentation rythmique (Cutler 2000) s’applique différemment dans différentes 
langues, selon la structure rythmique de la langue. Ainsi, selon le « Syllable 
Onset Segmentation Hypothesis » (Content, Dumay et Frauenfelder 2000), 
proposée pour le français, toutes les syllabes sont des débuts de mots potentiels, 
tandis que le « Metrical Segmentation Strategy » (Cutler & Norris 1988), 
appropriée pour l’anglais, consiste à voir toutes les syllabes à voyelle pleine 
comme des débuts de mots potentiels. 
 On fait traditionnellement la distinction entre la syllabe ouverte (ou libre), 
qui se termine par une voyelle, et la syllabe fermée (ou couverte), qui se termine 
par une ou plusieurs consonnes. Le français est caractérisé par une forte tendance 
à la syllabation ouverte. En français, le mot a un statut phonologique faible et les 
frontières des syllabes ont priorité sur les frontières des mots. Comme le 
découpage en syllabes ne respecte pas les frontières des mots, le nombre des 
syllabes ouvertes augmente dans la parole continue par rapport à la prononciation 
des mots isolés. D’après plusieurs études, environ 80% des syllabes françaises 
sont ouvertes. La proportion des syllabes ouvertes et fermées en français d’après 
les études de von Wartburg (1946), Delattre (1965), Wioland (1985) et Stridfeldt 
(1996) est présentée dans le tableau 3:11. L’étude de von Wartburg est basée sur 
un corpus de texte lu, l’étude de Delattre sur un corpus de « narrative text » et 
« dramatic passage », l’étude de Wioland sur un corpus de dialogues télévisées, 
et celle de Stridfeldt sur un corpus de parole spontanée. 

Tableau 3:11. Pourcentage de syllabes ouvertes et fermées en français. 

 Syllabes fermées Syllabes ouvertes 
von Wartburg (1946) 18 82 
Delattre (1965) 24 76 
Wioland (1985) 19 80 
Stridfeldt (1996) 18 82 

La proportion des syllabes ouvertes et fermées est à peu près la même pour les 
quatre études. Cette syllabation ouverte du français est renforcée par plusieurs 
phénomènes. Gadet (1989) parle d'un « schéma canonique » du français selon 
lequel cette langue tendrait vers une alternance CVCV, c’est-à-dire des syllabes 
ouvertes. Plusieurs phénomènes participent à l’obtention de ce schéma canonique 
(Gadet 1989:64-65) : 
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• l’enchaînement, qui unit la consonne prononcée finale d’un mot à la voyelle 
initiale d’un mot suivant : avec une amie [a-ve-ky-na-mi] ; 

• la liaison, qui unit et fait entendre la consonne finale muette d’un mot à la 
voyelle initiale d’un mot suivant : les amis [le-za-mi] ; 

• l'élision, qui fait disparaître une voyelle précédant une voyelle : le + ami = 
l’ami [ -mi] ; 

• l'usage de la forme masculine des déterminants devant un nom féminin 
commençant par une voyelle : mon amie (mais ma copine) ; 

• l'existence d'une forme masculine spécifique pour certains déterminants et 
adjectifs devant un nom commençant par une voyelle : cet individu, un nouvel 
ami, le vieil homme (mais ce type, un nouveau copain et le vieux monsieur) ; 

• la double forme de certains préfixes, dont l'une est réservée à l'occurrence 
devant voyelle : mésaventure, désillusion (mais méfiance et déplacement) ;

• la prononciation [ij] de [j] après deux consonnes : [krije] pour crier (mais [pje] 
pour pied) ; 

• l'apparition d'un t "euphonique" dans certaines formes verbales : a-t-il, va-t-il.

Regardons de plus près les processus phonologiques d’enchaînement et de 
liaison ainsi que celui d’effacement du schwa. Ces processus, courants en 
français oral, aboutissent à la restructuration des syllabes et à l’altération de la 
prononciation canonique des mots. Les deux premiers renforcent la syllabation 
ouverte, tandis que l’effacement du schwa, en revanche, crée parfois des syllabes 
fermées. 

3.3.2 Enchaînement 

Par l’enchaînement, on a une resyllabation en syllabes ouvertes pour des mots 
qui, en contexte de production isolée, contiendraient des syllabes fermées, ce qui 
est illustré dans l’exemple suivant qui donne lieu à quatre enchaînements : 

Notre oncle Eric a quatre enfants - - - - - - -
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On parle d’enchaînement lorsque, à l’intérieur d’un groupe rythmique24, une ou 
plusieurs consonnes finales se lient à la voyelle initiale du mot suivant et forment 
syllabe avec celle-ci. Pour ce qui est des mots constituant la chaîne sonore, 
l’enchaînement tend non seulement à privilégier un liage qui empêche de détecter 
les frontières des mots, mais déplace également les frontières des mots. Cela a 
pour conséquence que l’enchaînement crée de nouveaux mots acoustiques en ce 
sens que les mots changent de forme selon la consonne qui les précède. Ainsi, le 
mot heure peut-il adopter entre autres les formes suivantes à cause de 
l’enchaînement : 

[ – une heure 

[  – une grande heure 

[ ] – sept heures 

[ ] – quatre heures 

Pour un apprenant ayant appris les formes isolées des mots, il peut être difficile 
de reconnaître le mot heure dans toutes ses variantes. Léon & Léon signalent
que : 

L’enchaînement constitue une des grandes difficultés pour la compréhension 
auditive du français qui, contrairement à la plupart des langues, ne détache ni les 
mots ni les syllabes. Les professeurs feront bien d’habituer leurs élèves à cette 
réalité, au lieu de les bercer de l’illusion d’une diction artificielle. Les exercices de 
compréhension auditive doivent être faits à vitesse normale, afin d’obliger les 
étudiants à saisir globalement les mots phoniques et non les mots isolés. [italiques 
dans l’original] (Léon & Léon 1964:61) 

3.3.3 Liaison 

Si l’enchaînement est susceptible de compliquer la compréhension auditive, la 
liaison l’est encore plus, étant donné qu’elle affecte des consonnes finales qui ne 
sont pas prononcées dans le mot isolé ou lorsque le mot suivant commence par 
une consonne. En effet, on parle de liaison lorsqu’une consonne latente à la fin 
de certains mots se réalise et forme syllabe avec la voyelle initiale du mot 
suivant : les amis [le-za-mi] (liaison), mais les copains [le-k - ] (pas de 
liaison). L’exemple suivant contient quatre liaisons : 

Nos amis nous ont emmenés en Espagne  

[ - - - - - - - - - ]

La liaison concerne surtout les consonnes [z], [n] et [t], et quelques mots 
terminés par [ ] (notamment léger, dernier et premier) et [ ]. D’après Léon 

                                                          
24 Le groupe rythmique sera traité plus en détail dans la section 3.4. 
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(1992:152), environ 50% des cas possibles de liaisons sont avec [z], tandis que 
25% sont avec [n] et 25% avec [t]. Les liaisons avec [ ] et [ ] représentent moins 
de 1%. Alors que les consonnes d’enchaînement ne changent jamais de nature, 
les consonnes de liaison ne correspondent pas toujours à la graphie. Le tableau 
3:12 montre les cinq consonnes de liaison et leurs graphies respectives. 

Tableau 3:12. Graphies des consonnes de liaison. 

Prononciation Graphie Exemple 
[z] s les amis 

 z chez elle 
 x aux enfants 

[n] n un an 
[ ] t tout éveillé 
 d grand ami 

[ ] r dernier acte 
[p] p trop aimable 

Les linguistes classent traditionnellement les liaisons en obligatoires (ex. les
amis), facultatives (ex. pas encore) et interdites (ex. et elle). Plus la situation est 
officielle, plus on réalise de liaisons facultatives. 
 Ainsi que dans le cas d’enchaînement, les frontières des mots sont dé-
placées, mais en plus, un son qui n’existe pas dans la forme isolée du mot est 
ajouté. Tout comme l’enchaînement, la liaison crée de nouveaux mots 
acoustiques « pour l’oreille ». Le mot ami peut par exemple adopter les formes 
suivantes à cause de la liaison : 

[ ] – un ami 

[ ] – grand ami 

[ ] – les amis 

[ ] – trop amis 

[ ] – premier ami 

3.3.4 Effacement du schwa 

Un autre phénomène qui peut compliquer la reconnaissance des mots en français 
est le processus phonologique de e instable ou d’effacement du schwa, qui réduit 
la forme canonique des mots. L’effacement ou le maintien du [ ] dépend du 
nombre de consonnes qui le précèdent et le suivent et de sa position à l’intérieur 
du groupe rythmique, mais aussi de facteurs socio-situationnels. Par exemple, 
plus la situation est formelle, plus on prononce de [ ], et inversement. 
 Parfois, l’effacement du schwa fait disparaître la frontière lexicale en faveur 
d’une nouvelle frontière syllabique, ce qui est le cas pour la recette prononcé  
lar’ cette [ - ]. En revanche, pour l’exemple la pelouse, prononcé la p’louse 
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[ - ], les frontières syllabiques et lexicales coïncident. Il est à noter que 
lorsque le schwa s’efface dans la recette, la consonne s’attache au mot précédent, 
donc à gauche, tandis que pour l’enchaînement et la liaison, la consonne 
s’attache au mot suivant, c’est-à-dire à droite. Les frontières des mots peuvent 
donc se décaler dans les deux directions en français. Contrairement à 
l’enchaînement et à la liaison, l’effacement du schwa ne renforce pas la 
syllabation ouverte, mais augmente au contraire le nombre des syllabes fermées 
lorsque la consonne initiale du substantif se rattache à gauche.  
 Néanmoins, les syllabes ouvertes l’emportent nettement sur les syllabes 
fermées en français.25 Dans les langues germaniques, comme l’anglais et 
l’allemand (et aussi le suédois), ce sont en revanche les syllabes fermées qui 
prédominent, les syllabes ouvertes ne constituant qu’environ 40% des syllabes. 
Le tableau 3:13 présente les résultats d’une étude contrastive effectuée par 
Delattre (1965) sur le pourcentage des syllabes ouvertes et fermées en allemand, 
en anglais, en espagnol et en français. Pour chacune des langues, 2000 syllabes 
ont été examinées, 1000 sur un corpus de ”narrative text”, 1000 sur un corpus de 
”dramatic passage” (Delattre 1965:42) : 

Tableau 3:13. Pourcentage de syllabes ouvertes et fermées dans différentes langues. 

 Syllabes fermées Syllabes ouvertes
Allemand 63 37 
Anglais 60 40 
Espagnol 28 72 
Français 24 76 

3.3.5 Jointures internes 

Delattre (1965) affirme qu’en anglais, les jointures internes peuvent être 
distinctives. Ceci veut dire qu’il existe des frontières perceptibles entre les mots 
qui relèvent une différence entre par exemple an aim et a name. Les jointures se 
montrent surtout dans les transitions formantiques. Plus précisément, les 
transitions formantiques de /n/ s’arrêtent dans an aim, mais continuent dans a
name, ce que l’on peut observer à partir d’un spectrogramme. Selon Delattre, il 
existe aussi d’autres indices de syllabation qui sont liés à la durée, l’intensité et 
l’aspiration.
 Gårding (1967), dans sa thèse « Internal juncture in Swedish », examine les 
aspects perceptuels, acoustiques et articulatoires de la jointure interne en suédois. 
Gårding définit la jointure interne comme une frontière syllabique marquée dans 
une phrase. En suédois, la jointure interne apparaît typiquement entre deux 
syllabes accentuées consécutives. La jointure interne est reconnue le plus 

                                                          
25 Voir tableau 3:9 pour les pourcentages. 
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facilement lorsque le phonème après la jointure est marqué par un trait qui ne 
serait pas présent si le phonème avait été situé avant la jointure. Pour les 
occlusives sourdes, ce trait est l’aspiration, qui permet de distinguer des paires 
minimales comme lätta tankar – lättat ankar (= des pensées légères – levé 
l’ancre). Pour les voyelles, ce trait est l’occlusion glottale, qui permet de 
distinguer tåg-ångare (= train à vapeur) de tå-gångare (= quelqu’un qui marche 
sur la pointe des pieds). La jointure peut aussi être marquée par des changements 
de durée. Par exemple, dans la suite Ann slår (= Anne bat), les segments /n/ et /s/ 
sont prolongés, tandis que dans la suite Anns lår (= les cuisses d’Anne), les 
segments /s/ et /l/ sont prolongés. 
 Selon Gårding (1974b), il est normal en suédois aussi bien que dans les 
autres langues germaniques de marquer les frontières entre les mots dans certains 
patrons accentuels. Elle affirme que l’accentuation libre dans la phrase semble 
être en relation avec la jointure interne. Gårding signale qu’un autre système de 
marquage des frontières que celui auquel on s’est habitué peut compliquer la 
compréhension orale. Elle prend pour exemple les Suédois apprenants de français 
qui ont souvent de grandes difficultés à comprendre le français parlé à cause de 
l’absence de marquage des frontières des mots en français. 
 En effet, en français et en espagnol, les jointures internes ne sont pas 
distinctives, du moins pas dans un débit normal. Le tableau 3:14 donne des 
exemples (de Delattre 1965 et de Gårding 1967) de paires minimales de cinq 
différentes langues. 

Tableau 3:14. Jointures internes distinctives ou non distinctives. 

 Jointures internes distinctives 
Anglais an ice man a nice man 
 great eye gray tie 
Allemand zum einen zu meinen 
 wohl eben wo leben 
Suédois Bos tår Bo står 
 Damernas Värld Damerna Svärd

 Jointures internes non distinctives
Français du nôtre d’une autre 
 un nain valide un invalide 
Espagnol la sabes las aves 
 enojo en ojo 

Comme l’affirme Delattre (1965), un Français aurait tendance à prononcer an ice 
man comme a nice man, tandis qu’un Américain aurait tendance à prononcer un 
invalide avec des jointures entre les mots.  
 Cette différence entre les langues quant aux indices de frontières des mots 
est signalée également par Troubetzkoy : 
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Il y a des langues qui non seulement ne possèdent que très peu de signes 
démarcatifs, mais encore ne les emploient que très rarement, de sorte que seul un 
pourcentage très faible de limites de mots (ou de morphèmes) sont signalées dans 
un texte suivi. A ce type de langues appartient par ex. le français qui n’attribue que 
fort peu d’importance à la délimitation des mots (ou des morphèmes) dans la 
phrase. D’autres langues présentent au contraire une préférence exagérée pour les 
signes démarcatifs […] L’allemand appartient aussi au type des langues « aimant la 
délimitation » : dans les textes suivis environ 50% de toutes les limites des 
morphèmes inaccentués sont indiquées par des signes démarcatifs spéciaux […] 
(Troubetzkoy 1949:313-314) 

Lehiste (1964) affirme que la manière dont les frontières sont réalisées dans une 
langue constitue une partie essentielle de la structure de la langue et doit être 
incluse dans la description phonologique de celle-ci. 
 Dans l’article « Le mot est-il une entité phonétique en français ? », Delattre 
signale : 

Pour une langue donnée, l’entité phonétique du mot est un fait incontestable 
lorsque la division d’une phrase orale en mots ne présente aucune difficulté pour 
un étranger qui connaît imparfaitement la langue. Il ne semble certainement pas 
que ce soit le cas du français. On sait la peine qu’a un nouvel élève à comprendre 
les mots qu’il a appris isolément, dès qu’ils sont réunis dans une phrase. L’élision, 
la liaison et l’enchaînement aidant, le groupe rythmique lui donne l’impression 
d’une succession de syllabes sensiblement égales dont le rythme ininterrompu 
cache malicieusement les limites des mots. (Delattre 1966:141) 

Toutefois, les différences entre le français et les langues germaniques, ne sont 
peut-être pas aussi importantes qu’on l’a traditionnellement prétendu. Par 
exemple, la grande différence de proportions des syllabes ouvertes et fermées 
dans l’étude de Delattre (1965), est due en partie du fait que Delattre a utilisé des 
principes différents pour la division syllabique en allemand et en anglais d’une 
part, et en français et en espagnol d’autre part : 

Syllabic division within words was made uniformly, in accordance with De 
Saussure’s theory. Between words, within the sense groups, a final consonant was 
counted with the next word that began with a vowel in French and Spanish, but not 
in German and English. (Delattre 1965:39) 

À cause des processus phonologiques d’enchaînement et de liaison, qui 
provoquent une resyllabation que l’on ne trouve pas dans les langues 
germaniques, il est généralement considéré que le domaine de syllabation en 
français est le groupe rythmique, tandis que c’est le mot dans les langues 
germaniques. Cependant, Bannert (1998a) affirme qu’il convient de poser la 
question de savoir si l’enchaînement existe aussi dans les langues germaniques. 
 Effectivement, selon une étude de S rensen & Zickfeldt (1997), 
« Sammenkjeding i fransk, norsk og tysk », l’enchaînement existe en norvégien. 
De plus, ils ont effectué un test de perception qui a montré que les auditeurs 
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norvégiens ne pouvaient pas toujours distinguer entre des phrases telles que Vi 
ser ringer i vannet (= Nous voyons des cercles dans l’eau) et Vi ser Inger i 
vannet (= Nous voyons Inger dans l’eau). Les erreurs d’identification de telles 
phrases variaient entre 15% et 47%. 
 Lyche & Girard (1995:208), dans l’article « Le mot retrouvé », affirment 
que « les règles de syllabation que l’on accuse tant d’effacer les frontières de mot 
ne sont pas si destructrices que l’on veut bien le dire ». Elles donnent comme 
exemple le fait que l’on syllabifie le mot capsule comme cap-sule et non pas 
comme ca-psule, tandis que la syllabation de la suite la psychologie est [ - -

- - ] et non pas [ - - - - ]. Comme le p de psychologie ne représente 
pas à lui seul un élément morphologique, il ne peut pas se déplacer dans la coda 
du mot précédent. Les règles de syllabation n’ignorent donc pas totalement les 
frontières morphologiques.26 Selon Lyche & Girard, ce phénomène est l’un des 
éléments qui contribuent à garder au mot lexical une certaine autonomie. De 
plus, un nouveau type d’accentuation, appelé l’accent initial, de plus en plus 
répandu chez ceux qui prennent la parole en public, renforce le statut 
phonologique du mot. Lyche & Girard montrent comment cet accent influe entre 
autres sur la liaison et l’effacement du schwa. 
 En outre, il existe des études qui indiquent que les jointures internes 
peuvent être perceptibles même en français. Comme nous l’avons déjà vu dans la 
section 2.1.2, Dumay, Frauenfelder & Content (2001) remettent en question la 
resyllabation en français. Leur « Syllable Onset Segmentation Hypothesis » 
(SOSH), selon laquelle les auditeurs francophones présupposent que chaque 
début de syllabe est un début de mot potentiel, manie difficilement le phénomène 
de resyllabation : 

One important shortcoming of a syllable-based segmentation strategy is its 
difficulty in handling potential resyllabification phenomena resulting from 
phonological processes applying across word boundaries. For example, in the case 
of French liaison, syllable boundaries are presumably not coterminous with word 
boundaries, and an incorrect lexical alignment would be made on the basis of 
syllable onsets. (Dumay, Content & Frauenfelder 1999:281) 

Toutefois, Dumay, Content & Frauenfelder (1999) ont examiné la nature et 
l’utilisation des indices de frontières de mots dans des agrégats consonantiques 
en français. Leurs résultats montrent que l’existence de ce type d’indices dépend 
de la nature de l’agrégat consonantique. Dans des agrégats de type /s/ + consonne 
occlusive, comme /st/ dans race tuméfiée et rat stupéfait, les analyses de durée ne 
révélaient pas de différence selon l’endroit de la frontière des mots. Par contre, 
pour les agrégats de type consonne occlusive + consonne liquide, comme /tR/ 
dans tante roublarde et temps troublants, la durée de la consonne liquide et de la 

                                                          
26 Voir cependant Racine & Grosjean (2000), qui ont trouvé que les consonnes /l/, / / et /n/ ont 
une forte tendance à se rattacher au mot précédent lors de l’effacement du schwa, par exemple 
sa leçon [ l- ], ce regard [ - ] et ce neveu [ - ]. Voir la section 4.5. 
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voyelle précédant la frontière de mot était prolongée lorsque la consonne 
occlusive se situait en fin de mot (comme dans tante roublarde). Ces résultats 
indiquent donc qu’il n’y a pas de resyllabation dans les cas d’une consonne 
occlusive + une consonne liquide. De plus, avec deux expériences de « word 
spotting », Dumay, Content & Frauenfelder (1999) ont montré que les indices de 
frontières des mots dans les agrégats du type consonne occlusive + consonne 
liquide sont utilisées par les sujets dans la segmentation lexicale. En concluant, 
ils affirment :  

the present study indicates that the existence of phonetic cues to word boundary 
location in French consonant clusters depends upon the nature of the consonants. 
When available, as in obstruent-liquid clusters, such subtle but reliable cues are 
effective in on-line lexical segmentation and word recognition. The findings argue 
against the notion of resyllabification which would assume that a word-final 
obstruent is systematically re-assigned to the next syllable onset when followed by 
a liquid. They reinforce our belief that syllable onsets constitute relevant alignment 
points for lexical search. (Dumay, Content & Frauenfelder 1999:284) 

Certaines autres études ont également révélé des différences acoustiques entre les 
consonnes resyllabifiées et les consonnes initiales de mot, tandis que certaines 
autres n’ont pas trouvé de telles différences. Il existe aussi des résultats 
divergents en ce qui concerne la sensibilité des auditeurs vis-à-vis de ces 
différences (voir 8.1 pour un bref résumé de ces études). Nous reviendrons à 
cette question dans le chapitre 8 en considérant la durée des consonnes de liaison 
/n, z, t, / et leurs correspondances initiales dans des non-mots et en examinant 
aussi si des apprenants suédois et des francophones natifs sont sensibles aux 
éventuelles différences. 
 En somme, même si la destruction des frontières de mots n’est pas totale en 
français, les processus phonologiques de liaison, d’enchaînement et d’effacement 
du schwa aboutissent à ce que les frontières syllabiques ne correspondent plus 
aux frontières des mots. En suédois, par contre, le mot garde davantage son 
identité dans la chaîne parlée. Ceci risque de poser des problèmes aux apprenants 
suédois quant à la reconnaissance des mots en français oral. Comme l’exprime 
Matter (1986:8), « Une des caractéristiques du français parlé étant que les 
frontières de mots se perdent dans la parole continue, ces non-natifs sont 
toujours, avec plus ou moins de succès, ‘à la recherche des frontières perdues’ ». 

3.4 Accentuation, rythme et intonation 

L’accentuation est un phénomène prosodique qui consiste à mettre en relief une 
syllabe par rapport aux autres. Cette mise en relief peut être réalisée par une 
augmentation de durée, d’intensité ou de hauteur mélodique. L’accentuation peut 
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se manifester différemment d’une langue à une autre, ce qui est le cas pour le 
suédois et le français. 
 Le suédois est une langue à accent de mot. L’accent est dit libre, parce qu’il 
peut tomber sur pratiquement n’importe quelle syllabe des mots, sans que sa 
place soit pour autant due au hasard. L’accent peut être distinctif en suédois, de 
sorte que la position de l’accent dans le mot change le sens du mot. Par exemple, 
formel [ ] (= formule) porte l’accent sur la première syllabe, tandis que 
formell [ ] (= formel) porte l’accent sur la syllabe finale.  
 En français, la place de l’accent n’a pas de fonction distinctive, parce qu’un 
mot accentué différemment ne change pas de sens. En effet, à l’état isolé, tous les 
mots français se prononcent avec l’accent sur la dernière syllabe du mot, ce qui 
veut dire que l’accent est fixe. Cependant, dans la chaîne parlée, les mots perdent 
leur accent en faveur de l’accent du groupe rythmique, de sorte que seule la 
dernière syllabe du groupe est accentuée. Selon Léon (1991:130), le groupe 
rythmique « est un groupe de mots qui représente une idée. Il forme une unité de 
sens ». Lhote (1995:139), définit le groupe rythmique comme « une sorte de mot 
sonore dans lequel les différentes unités-mots sont liées entre elles ». Alors que 
le suédois utilise un accent de mot, le français possède donc un accent de groupe. 
Léon (1991:130) en donne des exemples (dans lesquels les syllabes accentuées 
sont marquées en caractères gras) : 

Monsieur Monsieur Jean Monsieur Jean Dupont
Dormez Dormez bien Dormez bien vite
Approchez Approchez-vous Approchez-vous de moi

En plus du fait que les mots sont subordonnés aux syllabes en français, ils sont 
donc subordonnés aux groupes rythmiques. Comme l’exprime Léon (1978:17), 
« Les mots perdent leur individualité dans le groupe rythmique, car l’accent de 
mot disparaît pour se reporter à la fin du groupe rythmique ». Léon & Léon 
(1997:31) affirment : 

Un groupe terminé par un accent est appelé parfois mot phonique, parce qu’il 
forme un bloc homogène dans la prononciation. Mais on l’appelle plus souvent 
encore groupe rythmique parce que l’accentuation crée un rythme dans la phrase. 

La notion de mot phonique illustre le fait que le groupe de mots est prononcé 
comme un seul mot. En suédois, par contre, les mots gardent davantage leur 
individualité dans la chaîne parlée. Ainsi, dans la suite en svart katt (= un chat 
noir), les mots svart et katt portent tous les deux l’accent, alors qu’en français, le 
syntagme un chat noir sera réalisé avec une désaccentuation du mot chat. Par 
conséquent, un auditeur suédophone pourrait se demander ce qu’est un chanoir.
Il en va de même pour la suite en svart och vit katt (= un chat noir et blanc) : les 
mots svart, vit et katt sont accentués en suédois, tandis que la suite française un 
chat noir et blanc forme un groupe rythmique où seul le mot blanc porte l’accent. 
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 Touati (1987), dans sa thèse « Structures prosodiques du suédois et du 
français », affirme que l’attribution du mot comme domaine accentuel 
phonologique en suédois est motivée, ce qui n’est pas le cas en français :  

Chaque unité lexicale est probablement stockée dans le lexique avec sa définition 
accentuelle (place syllabique de l’accent et Accent 1 vs Accent 2). En ce sens, les 
contraintes phonologiques issues du lexique sont très fortes en suédois. Elles ont 
des implications importantes sur la structuration prosodique de l’énoncé. En 
français, l’accent de mot, virtuellement possible sur la dernière syllabe de droite de 
chaque unité lexicale, peut disparaître au profit d’un accent de groupe, le groupe 
étant co-extensif au constituant syntaxique. C’est là une différence essentielle entre 
l’accentuation du suédois et du français. (Touati 1987:24) 

En effet, le suédois possède deux accents de mot : l’accent 1, comme dans le mot 
tomten (= le jardin) et l’accent 2, comme dans le mot tomten (= le lutin). Dans 
ces deux accents, c’est le déroulement du ton qui diffère (voir Bruce 1977). On 
trouve environ 350 paires minimales de ce type en suédois (Hultman 2003).  
 Les mots suédois contiennent par conséquent plus d’information prosodique 
que les mots français, information qui se maintient souvent dans la parole 
continue. Ces différences accentuelles entre le français et le suédois se reflètent 
souvent dans la prononciation des apprenants suédois. Ainsi, Rankka et al. 
(1993:158) affirment que les apprenants suédois prononcent souvent plusieurs 
accents à l’intérieur du groupe rythmique, ce qui « prête à la phrase un rythme en 
dents de scie, saccadé, qui rend difficile la compréhension de l’énoncé ». Selon 
Hammarström (1970), les trop nombreux accents réalisés en français par 
l’apprenant suédois sont dus, en partie, à ce qu’il commence à prononcer un 
groupe rythmique sans savoir comment le finir. D’après Hammarström, 
l’apprenant doit apprendre à ne pas se lancer dans un groupe rythmique s’il n’est 
pas sûr de s’en sortir sans hésiter à mi-chemin. Il faut par conséquent apprendre à 
penser et à parler dans des unités plus grandes. Ceci rappelle Wauquier-
Gravelines (1996), qui suppose que la perception du français parlé se fait à partir 
d’unités plus grandes que les mots. 
 Les limites des groupes rythmiques sont réglées à la fois par des critères 
syntaxiques et sémantiques et par le débit de parole. Par exemple, la phrase 
suivante peut comporter deux, trois ou quatre groupes rythmiques selon les 
locuteurs : Chaque jour à la même heure, il promène son chien dans le parc 
(Derivery 1997:53). La longueur du groupe rythmique varie donc, mais comme 
le signalent Léon & Léon (1997), elle semble être de 3 à 4 syllabes en moyenne 
dans la conversation, et elle dépasse rarement 7 syllabes. 
 Selon Lhote (1995), c’est le mouvement mélodique qui caractérise le plus le 
passage d’un groupe rythmique à un autre. Elle donne comme exemple la phrase 
Les enfants des voisins ont mangé les prunes, qui est en général prononcée en 
deux groupes rythmiques : Les enfants des voisins / ont mangé les prunes. Lhote
(1995:139) affirme que « le premier groupe se termine sur un ton haut, alors que 
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le second repart après un décrochement et se termine par un mouvement 
descendant ».  
 D’après Léon (1992), l’accent en français standard est surtout marqué par 
un allongement de la durée : une syllabe accentuée est en moyenne deux fois plus 
longue qu’une syllabe inaccentuée. De plus, il s’y ajoute, selon Léon & Léon 
(1997), le plus souvent un accroissement de l’intensité (qui n’est cependant 
jamais très élevée par rapport aux syllabes inaccentuées) et un changement de la 
hauteur mélodique : la voyelle accentuée monte quand la phrase n’est pas 
terminée et descend à la fin (comme dans l’exemple de Lhote ci-dessus). Léon & 
Léon (1997:77) signalent que « les variations de hauteur appartiennent au 
système intonatif mais comme elles coïncident avec le système accentuel, on a 
l’habitude d’associer ce rôle intonatif à celui de l’accentuation ». Léon (1978:18) 
donne l’exemple suivant (où les groupes rythmiques sont indiqués par une flèche 
montante ou descendante, selon l’intonation) :  

C’est un monsieur [ ] (1 groupe rythmique) 

C’est un monsieur français [ ] (1 groupe rythmique) 

C’est un monsieur français qui vous attend [ ↑ ↓] (2 groupes 

rythmiques) 

Il y a un monsieur français qui vous attend pour vous demander un renseignement

[ ↑ ↑ ↑ ↓] (4 groupes rythmiques)

Cette structuration prosodique ne correspond cependant pas à celle du suédois et 
peut par conséquent poser problèmes aux apprenants. Rankka et al. (1993:158) 
affirment que les apprenants suédois ont « tendance à suivre constamment 
l’intonation descendante au sein de chaque groupe rythmique, au lieu de réserver 
cette ligne mélodique au groupe final ». Ces auteurs signalent de plus que même 
lorsque les apprenants utilisent l’intonation montante dans les groupes 
rythmiques qui ne se trouvent pas à la finale, le ton ne monte pas 
progressivement de syllabe en syllabe, mais est stagnant jusqu’à la dernière 
syllabe qui s’élève brusquement. Hammarström (1970) affirme également que les 
apprenants suédois font souvent tomber le ton sur la dernière syllabe d’un groupe 
qui ne se trouve pas à la finale. 
 Peut-être cela est-il dû au fait qu’en suédois, la frontière entre deux phrases 
successives est marquée par une chute de la hauteur mélodique, et non par une 
augmentation de hauteur, comme en français. Conway (2003:14) en donne un 
exemple de Bruce et al. (1993) qui est ambigu au niveau segmental : 

När pappa fiskar, stör Piper Putte  
(= Quand papa fait la pêche, Piper Putte le dérange) 

När pappa fiskar stör, piper Putte  
(= Quand papa pêche l’esturgeon, Putte piaule) 
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Ainsi, quand la frontière phrastique se retrouve après le mot fiskar, ce mot est 
marqué par un contour mélodique descendant et un allongement, tandis que le 
mot stör est prononcé à un niveau intonatif un peu plus élevé. En revanche, 
lorsque la frontière phrastique se situe après le mot stör, c’est ce mot qui est 
marqué par une intonation descendante. Effectivement, l’étude de Conway 
(2003) montre que cette différence entre le français et le suédois se reflète dans la 
production en français d’une apprenante suédophone.  
 Le rythme est étroitement lié à l’accentuation. De tradition, selon une 
tendance d’isochronie rythmique des langues, on classifie typologiquement les 
langues soit comme étant « stress-timed » soit comme étant « syllable-timed » 
(Pike 1945 ; Abercrombrie 1967). L’anglais et le suédois appartiennent aux 
langues « stress-timed », ce qui veut dire que les accents tendent à apparaître à 
intervalles réguliers ; l’isochronie consiste donc en un espace à peu près stable 
entre deux accents, indépendamment du nombre de syllabes inaccentuées 
intervenant. Ceci est possible grâce à la compression des durées syllabiques. Le 
français est par contre considéré comme une langue « syllable-timed », où 
l’isochronie consiste en ce que les syllabes ont une durée à peu près égale. Par 
conséquent, le temps qu’il prend pour prononcer une phrase dépend du nombre 
de syllabes de celle-ci. Voir cependant Dauer (1983) et Wenk & Wioland (1982) 
pour des objections de cette dichotomie27.
 Selon Lacharet-Dujour & Beaugendre (1999), la raison pour laquelle les 
syllabes françaises peuvent avoir une durée globalement identique est qu’elles 
sont le plus souvent de structure simple, de type CV ou VC, alors que les langues 
aux structures syllabiques complexes entraînent des phénomènes de compression 
syllabique importants, ce qui aboutit à de grandes variations de durée d’une 
syllabe à une autre. En fait, en suédois, la quantité est reliée à l’accentuation (voir 
Elert 1964 pour la quantité en suédois). Ainsi, les syllabes accentuées ont 
toujours soit une voyelle longue (V:), soit une consonne longue (C:), et ne 
peuvent donc pas être constituées d’une seule voyelle brève (V). Le suédois 
possède en effet un système de « durée complémentaire » pour les syllabes 
accentuées, ce qui veut dire qu’une voyelle longue est suivie d’une consonne 
brève, et qu’une voyelle brève est suivie d’une consonne longue ou d’un groupe 
de consonnes.  
 Martin (1996) affirme : 

                                                          
27 Dauer (1983) propose de remplacer ces deux catégories binaires par un continuum, de sorte 
que différentes langues sont plus ou moins « stress-timed ». Wenk & Wioland (1982) remettent 
en question la typologie de Pike et proposent en revanche que l’anglais est une langue « leader-
timed », parce que l’accent se trouve en début de groupe, alors que le français est une langue 
« trailer-timed », en ce que l’accent est situé en fin de groupe.  
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L’anglais est une langue à cadence accentuelle, alors que le français est une langue 
à cadence syllabique. En effet, l’anglais fait alterner les syllabes accentuées et 
inaccentuées, ces dernières étant plus brèves et comportant souvent des voyelles 
réduites (sorte de schwa : [ ]) En français, le timbre vocalique se maintient hors 
accent et toutes les syllabes tendent à avoir une durée à peu près égale, sauf pour 
les syllabes ayant un accent expressif ou d’insistance. (Martin 1996:174) 

De même, Champagne-Muzar & Bourdages (1998) signalent que les voyelles 
inaccentuées en français sont pleinement et distinctement prononcées. En 
suédois, par contre, les voyelles inaccentuées sont souvent réduites. Par exemple, 
dans le mot frågade [ ] (= demanda) les voyelles inaccentuées /a/ et /e/ 
peuvent ressembler à la voyelle neutre [ ] (Engstrand 2004). Gårding (1974b) (se 
référant à Sigurd 1965), prétend que le suédois possède 18 contrastes vocaliques 
possibles en syllabe accentuée, mais seulement 5 dans la syllabe qui suit la 
syllabe accentuée, et seulement 3 dans la syllabe qui se retrouve à deux syllabes 
de distance de la syllabe accentuée. Ceci influence la production en français des 
apprenants suédois. En effet, selon Hammarström (1970), ceux-ci prononcent 
souvent trop indistinctement les voyelles inaccentuées françaises. De même, 
Rankka et al. (1993) signalent que les apprenants suédois articulent parfois les 
voyelles inaccentuées si faiblement qu’elles disparaissent totalement.  
 On pourrait supposer que cette différence entre le suédois et le français 
influence non seulement la production des apprenants, mais aussi la perception. 
Si les Suédois ne sont pas habitués à faire très attention au timbre des voyelles 
inaccentuées en suédois, ils ne le font peut-être pas non plus en écoutant le 
français. Comme nous l’avons vu dans la section 2.1.2, des études ont montré 
que la stratégie de segmentation est liée à la structure rythmique de la langue. 
Ainsi, la segmentation des mots dans les langues à accent de mot se fait 
seulement au début de syllabes pleines (« The Metrical Segmentation 
Strategy » de Cutler & Norris 1988), tandis qu’en français, tous les débuts de 
syllabes marquent des débuts de mots potentiels, puisque toutes les syllabes sont 
à voyelle pleine (« The Syllable Onset Segmentation Hypothesis » de Content, 
Dumay & Frauenfelder 2000). 

Une autre différence entre le français et le suédois est que les syllabes 
accentuées se distinguent moins facilement des syllabes inaccentuées en français 
qu’en suédois. Touati (1987) affirme que les syllabes porteuses de l’accent de 
mot en suédois ont une durée systématiquement supérieure par rapport aux 
syllabes porteuses de l’accent de groupe en français. Selon Gadet (1989), l’accent 
est peu marqué en français, d’autant moins qu’il n’a pas de fonction distinctive, 
et les syllabes sont de durées à peu près égales. Il y a de plus une certaine 
stabilité intonative dans le groupe accentuel. De même, Pulgram affirme : 
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The place of the stress, that is, its absence except for the last syllable of the breath 
group, together with the syllabation, has as its phonetic corollary the peculiar 
staccato, machine gun manner of articulation of French, in which syllables follow 
one another with nearly equal loudness (except for the last before disjuncture and 
an occasional accent d’insistance) and with nearly equal shape. (Pulgram 
1965:143) 

Fant, Kruckenberg & Nord (1991) ont trouvé que l’allongement des syllabes 
accentuées est moins important en français qu’en suédois et anglais. En français, 
les syllabes accentuées qui ne sont pas situées avant une pause sont marquées par 
l’intonation plutôt que par la durée. En outre, en français, la voyelle accentuée et 
la consonne qui précède la voyelle accentuée sont allongées, alors qu’en suédois, 
ce sont la voyelle accentuée et les consonnes qui la suivent qui sont allongées. 
Selon Fant et al., le contraste entre syllabes accentuées et syllabes inaccentuées 
est moins marqué en français qu’en suédois et anglais. Le contraste moins 
marqué en français est dû, d’une part à la prédominance de syllabes CV, et 
d’autre part au moindre degré d’allongement des syllabes accentuées. De plus, la 
réduction des voyelles inaccentuées en suédois et en anglais renforce le contraste, 
tandis que la résistance aux réductions vocaliques en français réduit le contraste. 
 Hammarström (1970) signale également que les accents sont très légers en 
français, ce qui pose problème aux apprenants suédois, qui non seulement 
utilisent trop d’accents en français, mais aussi des accents trop forts. Il affirme 
(1970:88) : « en lyssnande fransman ska inte få intrycket att en svensk med var 
accent ger honom ett klubbslag i huvudet » (= un auditeur français ne doit pas 
éprouver qu’un Suédois lui donne un coup de marteau sur la tête avec chaque 
accent).   
 Ces différences prosodiques entre le français et le suédois pourraient 
provoquer des difficultés de perception pour les apprenants suédois. Les 
apprenants étant habitués à l’accent de mot dans leur langue maternelle, les mots 
désaccentués français peuvent être difficiles à reconnaître. Les apprenants sont 
susceptibles d’éprouver que les mots français « disparaissent » dans les groupes 
rythmiques. Lhote affirme : 

Comme tout conditionnement, celui de l’écoute s’accompagnerait de réflexes assez 
difficiles à changer ou à adapter dans une autre langue, et on peut faire l’hypothèse 
qu’une grande partie des difficultés de compréhension dans une langue étrangère 
proviennent de la difficulté  à « changer d’écoute rythmique ». Écouter dans une 
langue, c’est écouter selon un certain rythme [caractères gras dans l’original]. 
(Lhote 1995:46) 

Lhote (1995:25) prétend de plus que : « Écouter en français conduit par exemple 
à porter son attente maximale vers la fin du groupe rythmique, alors que l’écoute 
dans une langue à accent de mot, comme l’anglais ou l’allemand, demande de 
focaliser l’attention sur des syllabes accentuées ». Les apprenants suédois 
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devraient par conséquent changer d’écoute rythmique s’ils veulent écouter 
efficacement le français. 

3.5 Assimilations

Dans la chaîne parlée, les sons s’influencent souvent les uns les autres de sorte à 
devenir plus similaires. Ce phénomène d’assimilation peut se produire à 
l’intérieur d’un mot, à la jointure entre deux mots ou à la suite d’un effacement 
du schwa en français.  
 Engstrand (2004:243-244) soulève les différences entre le suédois et le 
français quant à l’assimilation de sonorité. En effet, en français, l’assimilation de 
sonorité tend à être régressive, c’est-à-dire que la sonorité d’un son influence la 
sonorité d’un son précédent. Ainsi, la suite avec moi se prononce [ ],
avec un [ ] sonore à cause du [m] sonore. De même, dans la suite une robe sale
[ ], le [b] se désonorise à cause du [s] sourd. Dans les deux cas, 
l’assimilation est donc régressive, qu’il s’agisse d’une sonorisation ou d’une 
désonorisation. Par contre, en suédois, l’assimilation de sonorité aboutit 
pratiquement toujours à une désonorisation et elle peut être soit régressive 
comme dans badstuga [ :d : ] ou progressive, comme dans isbad [ : :d]. 
Ici, les deux occlusives sonores sont désonorisées et à gauche et à droite du [s] 
sourd. Il peut être difficile de se débarrasser des règles d’assimilation de sa 
langue maternelle en parlant une langue étrangère. On peut également faire 
l’hypothèse que des règles différentes d’assimilation peuvent troubler la 
perception.
 Quant à l’assimilation du point d’articulation, en suédois elle concerne 
surtout le phonème /n/ qui se prononce différemment selon la consonne qui suit. 
Ainsi, en bil (= une voiture) se prononce souvent [embi:l], en kaka (= un gâteau)
se prononce [e : ] et en vas (= un vase) se prononce [ v : ]. Les 
apprenants suédois transmettent souvent cette règle d’assimilation en français, en 
prononçant par exemple une page [ ] et une question [ ] et une 
fille [ ], ce qui ne correspond pas à la prononciation des locuteurs 
francophones. Hammarström (1970:81) fait remarquer à ses lecteurs, apprenants 
suédois, que [m] et [n] ne changent normalement pas de qualité lorsqu’ils sont 
suivis d’une consonne bilabiale, labiodentale ou vélaire, et qu’il faut donc 
prononcer une prune [ ], homme fort [ : ] et une corne [ ]. 
Gadet (1989:98) donne néanmoins deux exemples français semblables à ceux du 
suédois : le week-end prochain [ ], « où la non-prononciation du [d] 
provoque un contact entre [n] et [p], qui entraîne une labialisation du [n], donc 
son passage à [m] », et le quinze juin [ ], « assimilation sans doute 
favorisée par la proximité entre alvéolaire et prépalatale ». 
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 En ce qui concerne l’influence des assimilations sur la reconnaissance des 
mots, Darcy (2003) a trouvé que les auditeurs utilisent une connaissance 
phonologique abstraite pour compenser les assimilations et ainsi faciliter la 
reconnaissance des mots. Ce mécanisme de compensation est spécifique à la 
langue, mais peut s’adapter à une nouvelle langue. En effet, l’étude de Darcy, 
effectuée avec des apprenants anglophones de français et des apprenants 
francophones d’anglais, montre qu’à un stade débutant, les apprenants utilisent le 
système phonologique de leur langue maternelle pour compenser les 
assimilations de L2, alors que les apprenants plus avancés construisent un 
système spécifique dédié à la langue seconde suite à une exposition suffisante. 
Les différences entre le français et le suédois en ce qui concerne les assimilations 
pourraient donc compliquer la reconnaissance des mots en français chez les 
apprenants suédois, du moins aux premiers stades de leur apprentissage. 

3.6 Résumé 

Au cours de ce chapitre, nous avons présenté et comparé les systèmes 
phonologiques du suédois et du français. Il convient de souligner que nous ne 
prétendons pas avoir donné une image complète des paysages sonores suédois et 
français. Notre but a plutôt été d’en relever quelques aspects pertinents, qui 
pourraient nous donner une idée sur les difficultés que pose le français parlé aux 
apprenants suédois. 
 Nous avons pu constater des différences entre les deux langues, en ce qui 
concerne les voyelles et les consonnes aussi bien que les assimilations, mais 
surtout en ce qui concerne la syllabation et la structure rythmique, qui toutes les 
deux sont liées au statut phonologique du mot. Le mot français étant subordonné 
à la syllabe et au groupe rythmique a ainsi un statut phonologique plus faible que 
le mot suédois, ce qui peut compliquer la reconnaissance des mots en français 
oral chez les apprenants suédois. 
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4 Recherches antérieures sur la perception du français 
oral

De l’oral à l’écrit, il y a un monde. La différence est si grande 
que la description du français oral ressemble plus souvent à 
celle d’une langue exotique qu’à celle du français écrit. (Morel 
& Danon-Boileau 1998:7)     

4.1 Introduction  

Dans les chapitres précédents, nous avons constaté que le système de perception 
se développe dès la petite enfance de sorte qu’il fonctionne efficacement pour 
l’écoute de la langue maternelle. Cette écoute devenue spécifique pose des 
problèmes lorsqu’en tant qu’apprenant on rencontre une langue étrangère aux 
formes sonores parfois perçues comme exotiques et souvent comme différentes, 
en fait étrangères.  
 À l’origine de cette écoute spécifique, il y a, comme nous l’avons dit, le 
paysage sonore de la langue maternelle, à savoir le système phonologique. Nous 
avons donc présenté le système phonologique du suédois et du français, afin de 
mettre en évidence leurs différences et de montrer ainsi leurs spécificités. 
 C’est sur cette base que le présent chapitre se propose de rendre compte de 
certaines études importantes quant à la perception du français oral. L’état des 
lieux que nous nous proposons d’effectuer portera sur des études concernant tout 
autant l’écoute par des natifs que l’écoute par des apprenants. 
 Ces différentes études seront présentées selon des thèmes qui nous semblent 
importants pour comprendre la perception du français oral, à savoir la 
discrimination des phonèmes (section 4.2), l’effet de la liaison et de la liaison 
potentielle sur la reconnaissance des mots (section 4.3), l’effet de l’enchaînement 
sur la reconnaissance des mots (section 4.4), l’effet de l’effacement du schwa sur 
la reconnaissance des mots (section 4.5) et la perception de phrases homophones 
(section 4.6). 

4.2 La discrimination de phonèmes 

Dans sa thèse, publiée en 1967 et intitulée « Voyelles et consonnes du suédois et 
du français : difficultés de compréhension auditive et de prononciation rencon-
trées par les Suédois qui apprennent le français », Stöök a effectué un test de 
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discrimination de phonèmes avec 502 apprenants suédois. Ceux-ci faisaient leur 
troisième année de français, qui leur donnait accès aux études universitaires de 
français. Le but de Stöök était d’évaluer chez les apprenants suédois leur capacité 
de discrimination auditive des phonèmes français représentés dans des 
oppositions fréquentes. 
 Le matériel sonore se composait d’un enregistrement sur bande magnétique 
d’une locutrice française qui prononçait 172 items. Chaque item comportait trois 
mots ou groupes de mots constitués d’une paire minimale, c’est-à-dire par des 
mots qui ne se distinguaient que par un seul phonème. L’ordre dans lequel la 
locutrice prononçait les mots variait : soit les deux premiers mots étaient 
identiques (ex. seize, seize, cesse), soit le premier et le troisième mots étaient 
identiques (ex. nous, nœud, nous), soit les derniers mots étaient identiques (ex. 
feu, faux, faux). Il y avait aussi quelques items constitués par des mots tous 
identiques ou tous différents. La tâche des sujets était d’écouter les items et de 
marquer sur une feuille-réponse les mots prononcés de façon identique. 
 Stöök donne une analyse détaillée des systèmes vocaliques et consonan-
tiques du suédois et du français, après quoi il présente les résultats du test de 
perception phonème par phonème en donnant les pourcentages de confusion des 
différentes oppositions. Les tableaux récapitulatifs 4:1 et 4:2, qui présentent les 
pourcentages de confusion des oppositions, ont été élaborés à partir des données 
de Stöök (1967). Nous avons rangé les résultats dans l’ordre de difficulté de 
perception. Il convient de noter que tous les phonèmes vocaliques sauf / / ont été 
testés en position accentuée et inaccentuée, et la plupart des phonèmes conso-
nantiques ont été testés à l’initiale, à l’intérieur et à la finale de mots ou de 
groupe de mots. Par conséquent, les mêmes oppositions figurent à plusieurs 
reprises dans les tableaux. Le tableau 4:1 présente les résultats allant de 98% de 
confusion jusqu’à 7% de confusion, tandis que le tableau 4:2 présente les 
résultats allant de 6,8% de confusion jusqu’à 0,2% de confusion. 
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Tableau 4:1. Pourcentage de confusion des oppositions du français par des apprenants suédois. 
Partie 1 : résultats allant de 98% de confusion jusqu’à 7% de confusion. 

Oppo-
sitions 

% de 
confu- 
sion

Items Oppo-
sitions 

% de 
confu-
sion

Items 

a - 98,0 aller – hâler   - 20,5 peigne – pain  
 - d  97,6 tes joues – des joues   - 19,1 ça me fait trois – c’en fait trois  
 -  - n 90,6 sont-elles - sent-elle - sonnent-elles   - 17,7 jeudi – j’ai dit  
- 86,7 volent-ils – veulent-ils   - 0 17,5 cède – c’est  

p - b  85,3 poisson – boisson   - 17,3 poreux – pour eux 
 - 77,9 cette sœur-là – cette serre-là   - 16,3 ouest – veste  
 - 71,7 ils tiennent tête – il tient tête   - s 15,7 le gel – le sel  

 - 67,5 il s’est mis – il se mit  - 15,5 veut – bœufs  
 - 64,7 il faut servir – il faut se servir   - 15,1 sauf – sauve  
 - 64,7 la dent – là dedans  - 14,9 Jeanne est là – Jean est là  
 - 61,6 racé – rasé   - 14,9 sans pain – cinq pains  
 - 61,2 il le lave – il les lave   - 14,5 teint-il – t’aime-t-il  
 -  - 61,0 je dis – jeudi – j’ai dit   - 14,1 sel – zèle  
 - 57,6 une huître – une vitre   - 13,5 lancer – lasser 
 - 54,8 départ – des bars   - 13,5 te plaint-il – te plaît-il  
 - 49,6 nuée – nouer   -  - 12,4 part – bar – fard 
 - 49,6 il courait – il courrait   - 11,8 il a dit – il l’a dit  
 - 48,2 lécher – léger   - 11,6 cette feuille-là – cette fille-là  
 - 44,0 je mens – je me mens  - 11,2 sain – sème    
 - 41,0 à l’heure – alors   - 10,6 m’attend – mettant  

 - 38,0 Inde – aide   - 10,4 botter - beauté 
 - 33,7 pont – pot   - 10,2 sang – ça  
 - 32,5 huître – vitre   - 10,2 Paule – Paul 
 - 31,9 sinon – Simon   - 9,4 long – l’homme  
 - 30,1 pêcher – pécher   - 9,0 pour eux – peureux  
 - 28,5 vous montez – vous mentez   -  - 8,8 huile – ville –fil  
 - 28,1 natte – mat   - 8,8 la reine – la laine  
 - 26,9 chose – j’ose   - 8,2 ils sont – il sent  
 -  - 26,7 semaine – ses mains – sa main   - 8,0 à qui – à Guy  
 - 25,9 Roger – ronger   - 7,8 digne – dîne  
 - 25,3 des étages – des otages  - 7,8 ils ne valent pas - ils ne veulent pas 
 - 25,0 sonne – somme   - 7,6 ils ne craignent pas - il ne craint pas
 - 24,7 pleut-il – plaît-il   - 7,6 le bon – levons 
 - 24,5 les heures – les airs   - 7,6 un fond rouge – un feu rouge  
 - 23,3 sautant – sentant   - 7,4 comme nous – qu’on noue  
 - 23,0 tache – tâche   - 7,2 l’élu – les lits  
 - 21,1 incarnait – un carnet   - 7,0 faux – feu  
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Tableau 4:2. Pourcentage de confusion des oppositions du français par des apprenants suédois.  
Partie 2 : résultats allant de 6,8% de confusion jusqu’à 0,2% de confusion. 

Oppo-
sitions 

% de 
confu- 
sion

Items Oppo-
sitions 

% de 
confu-
sion

Items 

 - 6,8 empreint – emprunt   - 3,2 sang – gens  
 - 6,8 infliger – affliger   - 3,0 huile – Lille  

 - 6,2 sonnez – son nez   - 3,0 bec – bègue 
 - 6,2 rase – rage   - 2,6 on descend – indécent  
 - 6,0 chausse – sauce   - 2,6 ils vont – il veut 
 - 6,0 c’est fou – c’est vous   - 2,6 il le peint – il la peint 
 - 6,0 je parlai – je parlais  -  - 2,4 c’est tout – c’est doux – c’est nous 
 - 5,6 six garçons – ces garçons  - 2,4 Toussaint – tousser  
 - 5,4 jaune – zone   - 2,4 l’heure – l’art  
 - 5,4 sèche – cesse   - 2,4 veut –vu  
 - 5,4 leur – lourd  - 2,2 rampe – lampe  

 - 5,2 éviter – inviter   - 2,2 fente – vente  
 - 5,0 cache – cage   - 2,0 m’attend – matin  
 - 5,0 crève – grève   - 2,0 vent – veau  
 - 5,0 volet – valet   - 2,0 tousser – tisser  
 - 5,0 mesdames – madame   - 2,0 sœur – sur  
 - 4,8 le nœud – le nez   - 1,8 nier – nouer  
 - 4,8 loup – lu   - 1,8 coteau – couteau  
 - 4,6 les fours – les foules   - 1,6 lent – lame  
 - 4,6 des œufs – des jeux   - 1,6 bûcher – boucher  
 - 0 4,6 perte – père   - 1,6 mal – molle  

 - 4,4 Yvonne – Yvon   - 1,4 écurer – écœurer  
 - 4,4 un pot d’eau – un peu d’eau  - 1,2 oui – lit  
 - 4,4 céder – ces dos  - 1,2 toucher – tousser  
 - 4,2 la neige – la nage   - 1,2 folle – foule  
 - 4,0 nier – nuée   - 1,2 lit – loup  
 - 4,0 les oies – les choix   - 1,2 lire – leur 
 - 4,0 cesse – seize   - 1,0 douche – douze  
 - 4,0 pas tout – pas doux  - 1,0 vite – vide  

 - 3,8 la peine – lapin   - 1,0 plaint – pleut  
 - 3,8 jambe – ïambe   - 1,0 main – ma  
 - 3,6 le nain noir – le nœud noir  - 1,0 abonné – abonna  
 - 3,6 du verre – deux verres   - 0,8 hideux – eux deux 
 - 3,4 gitan – gitane   - 0,6 bougeons – bouillon  
 - 3,4 ce feu-là – ce fou-là   - 0,6 dix veaux – du veau 
 - 3,4 fait – feu  - 0,4 nous – nœud  
 - 3,2 âge – ail   - 0,4 assis – assez 
 - 3,2 anse – ange   - 0,2 avec qui – avec eux 
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On peut observer quelques tendances générales à partir des tableaux. Entre 
autres, l’opposition sourde – sonore des occlusives initiales /t/ – /d/ et /p/ – /b/ a 
causé de grands pourcentages de confusion.28 À propos de cette difficulté, Stöök 
affirme : 

Pour la reconnaissance auditive on remarquera surtout les difficultés considérables 
des Suédois à distinguer l’opposition sourde – sonore des occlusives à l’initiale. 
Etant donné que les vibrations des cordes vocales peuvent manquer en suédois, il 
semble que l’identification repose plutôt sur la présence (pour /p, t, k/) ou l’absence 
(pour /b, d, g/) de l’aspiration ; cette aspiration faisant défaut en français, il faut un 
entraînement systématique de l’oreille pour apprendre aux Suédois à faire attention 
à des traits acoustiques différents constituant l’opposition. (Stöök 1967:69) 

L’opposition sourde –  sonore a également été problématique en ce qui concerne 
les fricatives /s/ - /z/ et / / - / /. Ceci pourrait s’expliquer par le fait que /z/ et / /
n’existent pas en suédois ; les Suédois ne sont donc pas habitués à faire attention 
à la sonorité de ces consonnes.  On peut constater que l’opposition a été le mieux 
perçue en position finale (cesse – seize et cache – cage), moins bien en position 
médiale (racé – rasé et lécher – léger) et le moins bien en position initiale (sel – 
zèle et chose – j’ose). En position finale, il est cependant probable que la durée 
de la voyelle est plus longue dans seize et cage que dans cesse et cache, ce qui 
pourrait expliquer la bonne discrimination de ces mots-là.  
 Une autre opposition problématique est celle entre les semi-consonnes / / et 
/w/ dans nuer et nouer. Aucun de ces phonèmes n’existent en suédois. De plus, 
beaucoup d’apprenants ont confondu / / et /v/ dans huitre – vitre et une huitre – 
une vitre.
 Parmi les oppositions les plus confondues se trouvent aussi / / - / / (volent-
ils – veulent-ils) et /  - / / (cette sœur-là – cette serre-là). Ces oppositions ont 
été mieux perçues en position accentuée. Les oppositions / / - / / et /e/ - / / ont 
également posé beaucoup de problèmes, sans doute parce que [ ] est une 
allophone de / / et de /e/ en suédois et n’existe pas comme phonème. Finalement, 
les voyelles nasales, absentes en suédois, ont été confondues avec leurs 
correspondances orales et aussi avec d’autres voyelles nasales. Ainsi, les 
oppositions /  -  - n/, / n/ - / /, / / - / /, / / - /o/ et / / - /  ont posé beaucoup de 
problèmes. 
 Nous ferons référence à l’étude de Stöök lors de l’analyse de nos propres 
études expérimentales avec des apprenants suédois. 

                                                          
28 Cependant, l’opposition /k/ - /g/ a posé beaucoup moins de problèmes. 
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4.3 L’effet de la liaison et de la liaison potentielle sur la 
reconnaissance des mots 

4.3.1 La liaison 

Le processus phonologique de liaison, qui consiste à enchaîner une consonne 
finale (non prononcée dans le mot isolé) à la voyelle initiale d’un mot suivant, 
renforce la syllabation ouverte et résulte en ce que les frontières des syllabes ne 
correspondent plus à celles des mots.  

 Du point de vue linguistique, la liaison a fait l’objet de nombreuses études 
(voir par exemple Encrevé 1988 ; Tranel 1987 ; Ågren 1973). Du point de vue 
psycholinguistique, par contre, la liaison est beaucoup moins étudiée.   
 La première étude examinant l’effet de la liaison sur la reconnaissance des 
mots a été effectuée par Matter (1986) dans sa thèse « À la recherche des 
frontières perdues ; étude sur la perception de la parole en français » (voir aussi 
Matter 1989). À l’aide d’une tâche de détection de phonème, Matter a examiné 
l’effet de la liaison sur la reconnaissance des mots chez des natifs francophones 
et des apprenants hollandais. Vu que la consonne de liaison crée un faux début de 
mot, l’hypothèse de Matter était que la liaison retarde la reconnaissance des 
mots.  
 Comme stimuli, il a utilisé des phrases contenant des liaisons facultatives, 
telles que des hommes amusants et il est adroit. Ces phrases ont été prononcées 
de deux manières différentes : avec liaison, c’est-à-dire [ ] et 
[ ], et sans liaison, donc [ ] et [ ]. Dans tous les 
stimuli, la consonne de liaison était soit /z/ ou /t/ et les mots cibles commençaient 
tous par la voyelle /a/. 
 Les sujets se composaient de 15 natifs francophones et de 15 
néerlandophones apprenants de français. Les apprenants étaient étudiants de 
français en première et deuxième années dans un institut pour la formation de 
professeurs à Amsterdam. Avant d’entrer en première année, ils avaient fait au 
moins cinq ans de français à l’école secondaire ; il s’agissait donc d’apprenants 
avancés. Leur tâche consistait à appuyer le plus vite possible sur un bouton dès 
qu’ils entendaient un mot commençant par /a/. 
 Les résultats ont montré des temps de réaction beaucoup plus longs pour les 
apprenants que pour les natifs. Cependant, il n’y avait, ni pour les natifs, ni pour 
les apprenants, aucune différence significative de temps de réponse entre les 
stimuli prononcés avec liaison et ceux prononcés sans liaison. Contrairement à 
l’hypothèse de Matter, la liaison ne semble donc pas avoir d’effet sur la 
reconnaissance des mots. 
 Une explication possible de ce fait serait selon Matter que l’orthographe des 
mots a une certaine influence. Ainsi, quand l’auditeur entend par exemple la suite 
vous en prenez assez, il s’attend au son /z/ à cause de l’image écrite du mot 
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prenez. Il se prépare ainsi à l’avance, ce qui fait que la détection de /a/ dans le 
mot assez n’est pas retardée. 
 Cependant, Wauquier-Gravelines (1996) remet en cause l’interprétation 
orthographique des résultats de Matter, parce que la réalisation phonétique de la 
consonne de liaison ne correspond pas toujours à sa réalisation orthographique. 
Par exemple, les déterminants des, mes et ces s’écrivent avec le graphème s, mais 
génèrent des liaisons avec la prononciation [z]. 
 En outre, Wauquier-Gravelines signale que la plupart des stimuli de Matter 
contenaient la consonne de liaison /z/, qui, compte tenu du peu de mots 
commençant par /z/ en français, génère très peu de possibilités d’ambiguïtés 
lexicales. Il faudrait donc examiner  l’effet de la liaison avec d’autres consonnes 
de liaison.
 Le fait que Matter a choisi de tester l’effet de la liaison avec des cas de 
liaisons facultatives lui a permis de contrôler la variable contextuelle. Cependant, 
comme l’affirme Wauquier-Gravelines, la réalisation d’une liaison facultative 
« relève essentiellement du niveau de langue ou du style oral du locuteur. Ces cas 
de liaison étant très marqués dans la langue, on peut faire l’hypothèse qu’ils ne 
sont pas nécessairement traités de la même manière que les liaisons 
obligatoires ».   
 Wauquier-Gravelines a pour sa part testé l’effet de la liaison sur la 
reconnaissance des mots chez des auditeurs natifs francophones. Comme stimuli, 
elle a utilisé dix paires de syntagmes présentés soit en contexte de liaison : un 
grand escalier, soit en contexte neutre : un joli escalier. La tâche des sujets 
consistait à appuyer le plus vite possible sur un bouton de réponse dès qu’ils 
entendaient le mot qui leur avaient été annoncé oralement au début du bloc du 
test (le test comportait 20 blocs tests et 12 blocs distracteurs). La liste suivante 
présente toutes les paires de syntagmes : 

un petit / gentil éléphant 
un grand / joli escalier 
un gros / seul arbre 
un bon / vrai artisan 
un excellent / gentil amateur 
un grand / gentil avocat 
un gros / vrai exploit 
un bon / joli opéra 
un excellent / vrai apéritif 
un petit / joli anneau

Les résultats n’ont montré aucune différence significative de temps de réaction 
entre les mots en contexte de liaison et ceux en contexte neutre. Wauquier-
Gravelines (1996:267) constate que « la présence d’une consonne de liaison 
enchaînée ne gêne absolument pas l’accès au mot sur lequel elle se réalise. Les 
auditeurs ne font pas d’hypothèse de segmentation erronée ». 
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 Outre ce test sur l’effet de la liaison sur la reconnaissance des mots, 
Wauquier-Gravelines (1996) a effectué deux tests de détection des consonnes de 
liaison avec pour sujets des auditeurs natifs francophones. Elle voulait savoir si 
les auditeurs possèdent une sensibilité spéciale pour ce type de consonnes. Dans 
le premier test, la tâche des sujets était de détecter la consonne /t/ dans des paires 
de syntagmes phonologiques du type un grand éléphant (consonne de liaison) et 
un grand téléphone (consonne initiale). Même s’il fut précisé aux auditeurs que 
la consonne à détecter pouvait apparaître en liaison sur la frontière entre deux 
mots, les résultats ont montré que les consonnes de liaison ont été détectées plus 
difficilement que les consonnes initiales. Cela indique que le processus de 
détection des consonnes de liaison est plus complexe que celui des consonnes 
initiales.
 Dans le deuxième test, les sujets étaient censés détecter la consonne /n/ dans 
des paires de groupes clitiques du type un avion (consonne de liaison) et un
navire (consonne initiale). Ils ont cependant eu beaucoup de difficultés à 
accomplir la tâche. Le nombre de phonèmes de liaison détectés a même été trop 
petit pour en faire une analyse statistique, de sorte que seuls les pourcentages 
d’omissions de détections ont été analysés.   
 Ainsi, dans les deux tests, les auditeurs francophones ont eu du mal à 
détecter les consonnes de liaison, notamment dans les groupes clitiques. Le fait 
que la difficulté de détecter les consonnes de liaison était plus importante dans 
les groupes clitiques (ex. un avion) que dans les syntagmes phonologiques (ex. 
un grand éléphant) indique, selon Wauquier-Gravelines, que plus il y a de 
cohésion entre les mots du groupe, plus il est difficile pour les auditeurs français 
d’isoler et de reconnaître la consonne de liaison. Ainsi, plus la liaison est 
obligatoire, plus la détection de la consonne de liaison est difficile.  
 Wauquier-Gravelines énonce deux hypothèses possibles, dont l’une est 
acoustique et l’autre phonologique, concernant cette difficulté de détection des 
consonnes de liaison. Selon la première hypothèse, la nature acoustique des 
consonnes de liaison se distinguerait de celle des consonnes initiales. Cependant, 
dans Wauquier-Gravelines (1996), l’étude de durée de ces deux types de 
consonnes n’a pas révélé de différences de durée significatives, ce qui indique 
que ce type d’information acoustique n’est pas utilisée par les auditeurs pour 
résoudre l’ambiguïté que provoque la liaison à la frontière des mots (voir 
cependant 8.1 où nous discutons des résultats contradictoires obtenus par d’autres 
chercheurs).
 Selon l’hypothèse phonologique, la cohésion du domaine phonologique où 
apparaît la liaison est un facteur qui empêche l’auditeur d’isoler la consonne de 
liaison du groupe et de le reconnaître. Wauquier-Gravelines suppose que les 
auditeurs ne traitent pas la liaison à partir d’un mot, mais sur la base du groupe 
de deux mots entre lesquels le processus se réalise. Elle considère que la 
consonne de liaison est représentée dans le lexique mental de l’auditeur comme 
une consonne flottante qui se matérialise sur les frontières des mots. Même si 
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cette consonne flottante est réalisée de la même manière que les consonnes 
pleines appartenant aux représentations canoniques des unités lexicales des mots, 
elle n’est pas assimilable à celles-ci. 
 Ces résultats indiquent, selon Wauquier-Gravelines, que la segmentation en 
français se fait en unités plus grandes que les mots. Les auditeurs français ne 
traitent donc pas les mots un par un dans une analyse de gauche à droite (comme 
le propose le modèle de la cohorte), mais utilisent plutôt l’organisation 
phonologique de la chaîne parlée pour trouver les frontières de mots. 
 Une autre étude sur l’influence de la liaison sur la reconnaissance des mots 
a été effectuée par Yersin-Besson et Grosjean (1996). Dans leur étude, basée sur 
une tâche de détection de mot, les 20 sujets suisses monolingues ont d’abord lu 
un mot présenté sur un écran (par exemple neuf), puis entendu un segment avec 
liaison (par exemple Il s’agit de son œuf) et pour finir, ils ont indiqué si le mot lu 
était présent ou non dans le segment entendu. Le test se composait des paires de 
phrases suivantes : 

Pas de liaison Liaison
ancien nectar ancien hectare 
son neuf son œuf 
ton nombre ton ombre 
mon nerf mon air 
petit tamis petit ami 
cent tasses cent as 
premier répit premier épi 
leur zèle leurs ailes 

À la différence des chercheurs cités ci-dessus, Yersin-Besson & Grosjean ont 
montré que la liaison retarde la reconnaissance des mots chez les auditeurs natifs 
francophones. Ils proposent un modèle connexionniste d’accès au lexique pour 
rendre compte du processus de liaison. Il s’agit d’un modèle interactif 
d’activation. Alors que le modèle de la cohorte met l’emphase sur le début du 
mot, ils le considèrent incapable de rendre compte de la reconnaissance des mots 
avec liaison. Ils déclarent que (1996:26) « Nous avons besoin d’un modèle qui ne 
stipule pas que la reconnaissance se fait mot par mot, un mot après l’autre, et qui 
permette l’activation de candidats à partir de plusieurs endroits dans la chaîne 
sonore. De plus, le modèle doit accepter la reconnaissance de plusieurs mots à la 
fois ». Le modèle qu’ils proposent est basé sur le modèle TRACE (McClelland & 
Elman 1986) et fonctionne comme suit pour l’exemple petit ami : Lorsque 
l’auditeur arrive à la fin de la séquence / /, les candidats petit, petite, petite-
fille, petit-beurre, petitesse, et petit-gris sont déjà actifs. En arrivant à la fin de 
/ /, petite-fille, petit-beurre, petitesse et petit-gris sont désactivés tandis que 
petit et petite restent actifs et tas, tapis, taxi, tamis, tapir sont activés, aussi bien 
que ami, amie, animal, arbre, arbuste et amiral. En atteignant la fin de l’énoncé 
/ /, les candidats qui restent sont petit et petite, ami, amie et tamis, ainsi 
que tas si le mot suivant est misérable et amiral si la suite est –ral.
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 Yersin-Besson & Grosjean ont rangé les candidats selon leur fréquence, de 
sorte que plus un mot est fréquent, plus haut dans la liste il est placé et plus il est 
actif. Par conséquent, les mots ami et amie sont plus actifs que le mot tamis
(étant beaucoup moins fréquent) et, tant que le contexte n’exige pas autrement, 
c’est ami et amie qui l’emportent. Ils signalent (1996:27) : « plus l’information 
acoustico-phonétique permet de distinguer entre les candidats, moins il y aura de 
compétition entre eux et plus rapidement un seul candidat sortira du lot ». C’est 
pour cela que la liaison, provoquant une ambiguïté lexicale d’assez longue durée, 
retarde la reconnaissance de mots. 
 La liaison crée de nouveaux mots acoustiques en ce sens que les mots 
changent de forme selon leur entourage. Le modèle de Yersin-Besson & 
Grosjean permet d’éviter la présence des consonnes de liaison au niveau de la 
représentation lexicale. Ainsi, selon ce modèle, on n’imagine pas que le mot ami
soit représenté dans le lexique mental par nami, zami, tami, pami et rami, ce qui 
augmenterait la taille du lexique. 
 Gaskell, Spinelli & Meunier (2002) ont également étudié l’effet de la 
liaison sur la reconnaissance des mots chez des auditeurs natifs francophones. 
Dans une expérience d’amorçage intermodal de répétition, ils ont présenté aux 
auditeurs des suites du type un généreux italien (liaison) et un chapeau italien
(neutre). Les résultats n’ont mis au jour aucune différence significative de temps 
de réaction entre les deux conditions, ce qui indique que la liaison ne retarde pas 
la reconnaissance des mots. 

4.3.2 La liaison potentielle 

La liaison peut influencer la reconnaissance des mots même dans le cas où elle 
ne se réalise pas. Ce phénomène, que Matter (1986) appelle la liaison potentielle,
peut être illustré par l’exemple suivant : 

C’est un grand talent 
C’est un vrai talent 

Dans la première phrase, C’est un grand talent, il y a une liaison apparente, parce 
que le mot grand peut provoquer une liaison en /t/ et le mot talent commence par 
/t/. L’auditeur se trouve dans une situation d’ambiguïté momentanée au début de 
talent dans grand talent, puisque ce mot peut commencer soit par ta, soit par a.
Par conséquent, l’hypothèse est que la liaison potentielle retarde la 
reconnaissance des mots. 
 Matter a examiné l’effet de la liaison potentielle sur la reconnaissance des 
mots chez des natifs francophones et des apprenants hollandais. Leur tâche 
consistait à appuyer le plus vite possible sur un bouton dès qu’ils entendaient un 
mot commençant par /t/. Les phrases du test étaient du type C’est un grand 
tableau (où le /t/ est une consonne de début de mot mais également une consonne 
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de liaison potentielle) et C’est un beau tableau (où le /t/ n’est qu’une consonne 
de début de mot). 
 Les résultats ont révélé des temps de réaction significativement plus longs 
pour les cas de liaison potentielle, chez les natifs aussi bien que chez les non-
natifs, ce qui confirme l’hypothèse qu’une consonne de liaison potentielle retarde 
la reconnaissance du mot suivant. Les non-natifs ont, certes, obtenu des temps de 
réaction globalement plus longs que les natifs, mais il n’y avait pas de différence 
significative entre natifs et apprenants quant à l’effet de la liaison potentielle.   
 De même, Dejean de la Bâtie & Bradley (1995) ont montré que la liaison 
potentielle (qu’elles appellent liaison apparente) retarde la reconnaissance des 
mots chez des locuteurs natifs aussi bien que chez des apprenants anglophones 
(australiens). Comme stimuli, elles ont utilisé une partie des stimuli de Matter 
(1986). Leur matériel se composait de 48 substantifs masculins, la moitié 
commençant par un /t/, l’autre moitié par une voyelle. Au total, il y avait 24 
paires de mot du type théâtre / éléphant ayant la première voyelle en commun. 
En plus, il y avait trois adjectifs, tous capables de provoquer la liaison en /t/ : 
grand, petit et excellent et trois adjectifs ne pouvant pas provoquer la liaison en 
/t/ : vrai, autre et mauvais. Ces mots ont été combinés en 96 phrases de test, 
constituées de 24 paires de mots dans quatre combinaisons différentes :  

grand théâtre liaison potentielle 
vrai théâtre   pas de liaison 
grand éléphant liaison  
vrai éléphant pas de liaison 

Chaque phrase de test commençait par C’est un (par ex. C’est un grand théâtre).
La tâche des sujets était d’appuyer sur un bouton dès qu’ils entendaient un mot 
commençant par /t/.  
 Selon les résultats, les temps de réactions étaient moins rapides pour les 
phrases avec liaison potentielle pour les natifs aussi bien que pour les apprenants, 
ce qui indique que la liaison potentielle retarde la reconnaissance des mots. Les 
temps de réactions des apprenants n’étaient pas significativement plus longs que 
ceux des locuteurs natifs. Tandis que les auditeurs natifs n’ont presque pas fait 
d’erreurs, les apprenants en ont pourtant commis beaucoup, en particulier dans 
les cas de liaison potentielle. 
 Dans un deuxième test, Dejean de la Bâtie et Bradley (1995) ont montré 
que lorsque la suite de mots contenant une liaison potentielle est intégrée dans un 
contexte qui permet la désambiguïsation (ex. Ce peintre n’a vendu qu’un seul 
petit tableau), la liaison potentielle ne retarde plus la reconnaissance des mots 
chez les auditeurs natifs, mais toujours chez les apprenants. Ceci indique que les 
auditeurs natifs se servent du contexte pour la segmentation et la détection du 
mot cible, tandis que les apprenants ne semblent pas utiliser cette information.  
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4.4 L’effet de l’enchaînement sur la reconnaissance des mots 

Tout comme la liaison, le processus phonologique d’enchaînement renforce la 
syllabation ouverte. À l’intérieur d’un groupe rythmique, lorsqu’un mot se 
termine par une consonne toujours prononcée et que le mot suivant commence 
par une voyelle, la consonne finale s’enchaîne à la voyelle du mot suivant et 
forme une syllabe avec celle-ci. Ainsi, dans la phrase Elle est toujours aimable 
avec eux [ - - - - - - - - ], toutes les syllabes sont ouvertes. Les 
frontières des syllabes n’y correspondent pas aux frontières des mots, ce qui 
pourrait affecter la reconnaissance des mots. 
 Matter (1986) a étudié l’effet de l’enchaînement sur la reconnaissance des 
mots chez des apprenants hollandais et des natifs francophones. Il a comparé la 
reconnaissance des mots en contexte d’enchaînement à celle des mots en 
contexte de liaison, en utilisant comme stimuli des suites du type en pleine action
(enchaînement) et en plein accord (liaison). Selon son hypothèse, l’enchaînement 
retarderait la reconnaissance des mots à un moindre degré que la liaison.  
 Les résultats n’ont signalé aucune différence significative entre les temps de 
réaction pour les stimuli prononcés avec enchaînement que pour ceux prononcés 
avec liaison, ni chez les apprenants, ni chez les natifs. Toutefois, comme le 
signale Matter, ceci n’est guère surprenant compte tenu des résultats montrant 
que la liaison ne retarde pas non plus la reconnaissance des mots. 
 Yersin-Besson & Grosjean (1996) ont également comparé les effets 
respectifs de la liaison et de l’enchaînement sur la reconnaissance des mots. Avec 
une tâche de détection de mot, ils ont examiné l’effet de la liaison et de deux 
types d’enchaînement chez des auditeurs natifs francophones, à savoir d’une part, 
l’enchaînement entre la consonne finale d’un mot et la voyelle du début du mot 
suivant (ex. chaque ourse) et d’autre part, l’enchaînement entre la consonne 
finale d’un mot et la consonne initiale du mot suivant (ex. neuf lames). Les 
résultats ont montré des temps de réaction significativement plus longs pour les 
mots avec liaison (386 ms) que pour les mots avec les deux types 
d’enchaînement (295 et 285 ms).  
 De même, Gaskell, Spinelli & Meunier (2002) ont comparé l’effet de 
l’enchaînement et de la liaison sur la reconnaissance des mots chez des auditeurs 
natifs francophones. À la différence des auteurs cités ci-dessus, elles ont en outre 
examiné l’effet de l’enchaînement par rapport au contexte neutre. Les stimuli se 
composaient de suites du type un généreux italien (liaison), un virtuose italien
(enchaînement) et un chapeau italien (neutre). Les résultats n’ont montré aucune 
différence significative entre les trois conditions. Ni la liaison, ni l’enchaînement 
ne semble donc perturber la reconnaissance des mots, selon ces résultats. 
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4.5 L’effet de l’effacement du schwa sur la reconnaissance des 
mots 

Jusqu’ici, peu d’études se sont intéressées à l’effet de l’effacement du schwa sur 
la reconnaissance des mots en français. La première étude de ce genre a été 
effectuée par Matter (1986). Il a examiné l’effet de l’effacement du schwa sur la 
reconnaissance des mots chez des natifs francophones et des apprenants 
hollandais, à l’aide d’une tâche de détection de phonème. Comme stimuli, il a 
utilisé des mots commençant par / / dans des phrases porteuses du type : 

François dit qu’il veut retourner chez lui (avec effacement) 
François dit qu’il aime retourner chez lui (sans effacement) 

La tâche consistait à appuyer le plus rapidement possible sur un bouton dès qu’on 
entendait un mot commençant par le son / /. La figure 4:1 montre les temps de 
réponse des apprenants et des natifs en fonction des deux conditions expéri-
mentales : sans effacement du schwa (SE) et avec effacement du schwa (AE) 
dans l’étude de Matter (1986). La figure, que nous avons empruntée à Matter 
(1986:82) a été adaptée pour des raisons de conformité. 

Figure 4:1. Temps de réaction (en ms) des natifs et des apprenants en fonction de l’effacement 
du schwa (sans et avec), dans l’étude de Matter (1986).

Pour les deux groupes de sujets, les temps de réponse étaient significativement 
plus longs pour les mots avec effacement que pour les mots sans effacement. 
Globalement, les résultats ont montré des temps de réponse significativement 
plus longs pour les apprenants que pour les natifs. Cependant, même si la 
différence entre apprenants et natifs était plus grande pour les suites avec 
effacement, l’interaction entre la variable natif/apprenant et la variable 
linguistique n’était pas significative (Matter 1986:82). Selon ces résultats, 
l’effacement du schwa ne retarde donc pas davantage la reconnaissance des mots 
chez les natifs que chez les apprenants, du moins pas de façon significative. À en 
juger par la figure, il paraît toutefois y avoir une différence assez importante 
entre natifs et apprenants. 
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 En outre, les résultats de Matter ont montré que les apprenants avaient 
commis significativement plus d’erreurs que les natifs pour les suites avec 
effacement, tandis que la différence n’était pas significative pour les suites sans 
effacement. 
 Racine & Grosjean (2000) ont approfondi la question en examinant en plus 
l’impact de la direction de rattachement de la consonne initiale du substantif lors 
de l’effacement du schwa. En effet, cette consonne peut se rattacher soit à 
gauche, avec le déterminant (la revanche /lar-v /), soit à droite, avec la 
deuxième syllabe du substantif (la pelouse /la-pluz/). Remarquons que le 
rattachement à gauche ne respecte pas l’unité du mot : la frontière syllabique 
prend le pas sur la frontière lexicale. Par contre, dans le cas de rattachement à 
droite, la frontière syllabique coïncide avec la frontière lexicale. 
 À l’aide d’une étude de production avec six locuteurs francophones, Racine 
& Grosjean ont constaté qu’il y avait deux catégories de consonnes initiales: 
celles qui semblent préférer un seul type de rattachement, soit à gauche, soit à 
droite, et celles qui présentent un comportement ambidirectionnel, se rattachant 
parfois à gauche, parfois à droite. Le tableau 4.3 présente les pourcentages de 
rattachement à gauche des différentes consonnes. 

Tableau 4.3. Pourcentage de rattachement à gauche des différentes consonnes (Racine & 
Grosjean 2000:404). 

Consonnes 
Nombre 
de mots 
testés 

Pourcentage de 
rattachement à 

gauche 
Exemples 

/l/ 2 94,79 % sa l’çon (100 %) 
sa l’vure (89,58 %) 

/r/ 10 83,47 % ce r’pas (85,42 %) 
ce r’gard (79,17 %) 

/n/ 1 82,61 % ce n’veu (82,61 %) 

/m/ 5 62,08 % ce m’neur (62,5 %) 
ce m’lon (58,33 %) 

/v/ 3 58,33 % ce v’nin (56,25 %) 
ce v’lour (50,00 %) 

/f/ 3 50,03 % ce f’nouil (56,25 %) 
sa f’melle (64,68 %) 

/ / 6 48,96 % ce g’nou (60,42 %) 
sa g’lée (37,5 %) 

/s/ 10 47,78 % sa s’conde (52,08 %) 
ce s’mestre (41,67 %) 

/t/ 2 40,62 % sa t’naille (47,92 %) 
sa t’nue (33,33 %) 

/d/ 5 35 % sa d’mande (33,33 %) 
ce d’vis (29,17 %) 

/ / 7 33,36 % ce ch’veu (37,5 %) 
ce ch’val (25 %) 

/b/ 1 22,92 % ce b’soin (22,92 %) 

/p/ 5 6,25 % sa p’tite (10,42 %) 
sa p’louse (4,17 %) 
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Nous remarquons que les consonnes /l/, /r/ et /n/ ont une forte tendance à se 
rattacher à gauche, tandis que /p/ et /b/ se rattachent plutôt à droite. Les 
consonnes /m/, /v/, /f/, / /, /s/, /t/, /d/ et / / se regroupent au milieu du continuum 
et présentent donc un comportement variable.  
 Dans un second temps, Racine & Grosjean (2000) ont effectué un test de 
perception pour examiner l’influence de la direction de rattachement sur la 
reconnaissance des mots. Comme le rattachement à gauche ne respecte pas 
l’unité du substantif, Racine & Grosjean se sont intéressés à savoir s’il retarderait 
la reconnaissance du mot plus que ne le fait le rattachement à droite. Dix-huit 
sujets francophones ont participé à une tâche de répétition de mot et dix-huit 
autres, également francophones, à une tâche de décision lexicale. Tout en 
confirmant de nouveau que l’effacement du schwa retarde la reconnaissance des 
mots, les résultats ont montré que la direction de rattachement n’a pas d’impact. 
Citons, à titre d’exemple, le fait que dans la suite sa semaine, le mot semaine a 
été reconnu plus rapidement lorsque le schwa était maintenu (/ /) que 
lorsqu’il était effacé (/ /) et qu’il n’y avait pas de différence entre 
l’effacement avec rattachement à gauche (/ - /) et l’effacement avec 
rattachement à droite (/ - /).  

4.6 La perception de phrases homophones  

La segmentation des mots peut être compliquée par des séquences homophones, 
qui sont particulièrement fréquentes en français. Souvent, les séquences 
homophones sont provoquées par l’enchaînement et la liaison. De plus, le 
français est très riche en homonymes, de type saint, sain, sein, cinq, ceint, seing.
Drach (1990) dit de l’apprenant anglophone : 

Quant aux séquences homophones, deux possibilités lui viendront très rarement à 
l’esprit ; il se considère heureux s’il en voit une. D’autant plus que son attention 
n’a jamais été appelée aux innombrables possibilités d’homophonies et aux 
nombreuses séquences homophones qui peuvent exister en français – beaucoup 
plus qu’en anglais, espagnol, hongrois, allemand, hébreux, pour ne mentionner que 
quelques langues. (Drach 1990:28) 

Une bonne partie des calembours qu’on peut faire en français repose sur 
l’absence de délimitation phonétique entre les mots. En voici un exemple :  

Un Zurichois cherche du travail à Lausanne. Il trouve une place de plongeur dans un 
restaurant. Il se fait renvoyer. Pourqoui ? Réponse : « Parce qu’il essuie salement » (« est 
Suisse Allemand »). (Yaguello 1981:51) 

Dans le cadre du projet de recherche « Prosodic coding and decoding of words in 
fluent speech: a cross-language investigation of Swedish, Greek and French », 
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nous avons effectué une expérience sur les performances des apprenants suédois 
aussi bien que des natifs francophones en ce qui concerne la perception de 
séquences homophones en français (Bannert, Nicolas & Stridfeldt 1996; Bannert 
1998b). Nous voulions voir si les auditeurs seraient capables de différencier ces 
séquences. Le matériel stimuli se composait de 20 séquences homophones mais 
de signification différente, comportant une à six syllabes (sept paires et deux 
triplets) : 

1. l’arme 7. ces jours 14. Il aime être au pôle 
2. larme 8. séjour 15. Il aimait trop Paule 

 16. Il est maître au pôle 
3. l’ange   9. Il est tacheté  
4. lange 10. Il est acheté 17. Ça sert d’auto 

11. Il est à jeter 18. sacerdotaux 
5. le son  
6. leçon 12. Pascal pare les coups 19. Jean est ténor mais m’embête 

13. Pascale parle et coud 20. Jean est énormément bête

Deux locuteurs français (une femme et un homme) ont lu les 20 phrases stimuli 
ainsi que dix phrases distractrices.  Il convient de signaler qu’ils ont effectué les 
liaisons des stimuli 10, 11 et 20, et qu’ils ont fait tomber le schwa de jeter dans le 
stimulus 11, ce qui a provoqué une assimilation de sonorité ; il est à jeter a donc 
été prononcé [ ]. 
 Les auditeurs se répartissaient en trois groupes : dix Français en France, 
huit Français en Suède et neuf Suédois qui étaient étudiants en français en 
deuxièmes année (niveau C) à l’Université d’Umeå. Avant leurs études univer-
sitaires, ceux-ci avaient fait entre trois et six ans de français à l’école secondaire. 
Les 60 stimuli (20 séquences homophones et 10 distracteurs) ont été transmis 
cinq fois, en ordres variés, de sorte que les sujets ont écouté 300 stimuli au total. 
Leur tâche était de bien écouter et d’écrire sur une feuille-réponse ce qu’ils 
entendaient. Ignorant le but du test, ils ne savaient pas qu’il s’agissait de 
séquences homophones. Chaque stimulus a été répété une fois, après quoi il a été 
suivi par une pause suffisamment grande pour donner aux sujets le temps de 
l’écrire.
 Les réponses ont été divisés en trois catégories : (1) reconnaissance correcte 
(la réponse correspond au stimulus présenté), (2) reconnaissance non correcte (la 
réponse correspond à l’autre membre ou membres de la paire ou du triplet 
homophone) et (3) reconnaissance inattendue (la réponse ne correspond ni au 
stimulus présenté ni à l’autre membre de la paire homophone). Un exemple de la 
catégorie 3 est la réponse ça sert de tout pour le stimulus ça sert d’auto. Les 
auditeurs suédois ont donné beaucoup plus de réponses inattendues (environ 
25%) que les deux groupes de francophones (environ 8%).  
 Les figures 4:2 et 4:3 présentent le pourcentage d’identification correcte des 
différents stimuli pour les francophones (les deux groupes de francophones ont 
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été réunis en un groupe) et pour les apprenants suédois. Chaque stimulus a été 
produit par les deux locuteurs.  
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Figure 4:2. Pourcentage d’identification correcte des différents stimuli par les auditeurs 
francophones (Bannert 1998b:19). 
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Figure 4:3. Pourcentage d’identification correcte des différents stimuli par les auditeurs suédois 
(Bannert 1998b:19). 

Il ressort des figures que les auditeurs francophones font en général beaucoup 
mieux que les apprenants suédois. Certains des stimuli sont reconnus à 50% 
environ, à savoir les stimuli 1, 2, 5, 9 et 17 chez les natifs et les stimuli 2 et 5 
chez les apprenants. Quelques stimuli sont mieux reconnus, soit les stimuli 3, 6, 8 
et 20 chez les natifs et 3, 10, 17 et 20 chez les apprenants. Quelques-uns des 
stimuli sont très peu reconnus, soit les stimuli 4, 7, 11 et 15 chez les natifs et les 
stimuli 4, 9, 11 et 15 chez les apprenants. Certains stimuli n’ont pas du tout été 
reconnus, c’est-à-dire le stimulus 19 chez les natifs et les stimuli 12, 18 et 19 
chez les apprenants. 
 Force est de constater que ces résultats ne sont pas très faciles à interpréter. 
Les scores de reconnaissance varient considérablement entre les différents 
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stimuli, ce à quoi il peut y avoir plusieurs explications. Des différences de 
fréquences existent évidemment entre les membres des paires homophoniques, et 
pour les apprenants, certains stimuli risquent même de ne pas être connus. Ceci 
est sans aucun doute le cas pour le stimulus 18, sacerdotaux, qui n’a été identifié 
par aucun des apprenants, mais par 66% des auditeurs natifs.  
 Une autre différence frappante entre les deux groupes de participants 
concerne le triplet de stimuli 9, 10 et 11. Les natifs francophones ont reconnu il
est tacheté à 53%, il est acheté à 32% et il est à jeter à 21%. Le dictionnaire de 
fréquence (Imbs 1971) présente 63 occurrences de tacheté et 1107 occurrences 
de acheté. La fréquence des mots ne semble donc pas avoir influé sur leur 
reconnaissance. Toutefois, nous supposons que le participe passé acheté
s’emploie plus souvent comme forme verbale (j’ai acheté) que comme adjectif (il 
est acheté), tandis que le participe passé tacheté s’emploie le plus souvent 
comme adjectif (il est tacheté). Ceci pourrait expliquer la meilleure identification 
de il est tacheté. De plus, il est acheté peut se prononcer sans la liaison, c’est à 
dire [ ], ce qui ne correspond pas à la prononciation du stimulus, et il est à 
jeter peut se prononcer sans effacement du schwa et sans assimilation de 
sonorité, c’est-à-dire [ ]. Quant aux apprenants suédois, ceux-ci ont 
reconnu il est acheté à 90%, tandis que les deux autres stimuli n’ont été reconnus 
qu’à 1 et 2%. Sans doute, les apprenants connaissent mieux le mot acheté que le 
mot tacheté, et ont donc opté pour il est acheté. De plus, il est très probable qu’ils 
n’ont pas reconnu le mot jeté dans il est à jeté à cause de l’effacement du schwa 
et l’assimilation  de sonorité.  
 En outre, étant donné que tous les stimuli sont produits par deux locuteurs, 
la clarté articulatoire peut varier entre les divers stimuli. Les auditeurs 
francophones ont mieux identifié les stimuli produits par le locuteur que ceux 
produits par la locutrice, tandis qu’il n’y avait pas de telle différence pour les 
apprenants.
 Finalement, il peut y avoir des différences acoustiques entre les membres 
des paires ou des triplets homophones. Une analyse acoustique a révélé des 
variations d’amplitude et de fréquence fondamentale entre quelques-unes des 
séquences homophones. Il semble donc exister certaines différences qui 
pourraient guider les auditeurs.  

4.7 Résumé 

Dans ce chapitre, nous avons présenté des recherches précédentes sur la 
perception et la reconnaissance des mots en français parlé. D’abord, nous avons 
pu constater que les apprenants suédois ont en général des problèmes à distinguer 
un grand nombre des oppositions phonémiques du français.  
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 Ensuite, nous avons considéré quelques études sur l’effet de différents 
processus phonologiques sur la reconnaissance des mots. En gros, ces études 
suggèrent que l’enchaînement et la liaison ne retardent pas la reconnaissance des 
mots, ni chez des apprenants ni chez des natifs francophones. Par contre, la 
liaison potentielle et l’effacement du schwa semblent retarder la reconnaissance 
des mots, chez des apprenants aussi bien que chez des natifs.  
 Finalement, le test de perception de phrases homophones indique à quel 
point le français présente des difficultés de segmentation des mots, surtout pour 
les apprenants, qui ne sont pas accoutumés aux nombreuses séquences homo-
phones qui existent en français et qui, en plus, possèdent un vocabulaire réduit 
par rapport aux natifs. 
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DEUXIÈME PARTIE : ETUDES EXPÉRIMENTALES

Après avoir, au cours des chapitres précédents, considéré différents aspects 
théoriques sur la perception des formes sonores d’une langue étrangère, ensuite 
effectué une analyse contrastive des structures phonologiques du suédois et du 
français et finalement rendu compte des recherches antérieures sur la perception 
et la reconnaissance des mots en français parlé, nous présenterons dans cette 
deuxième partie de la thèse les quatre études expérimentales. Les deux premières 
utilisent des corpus de français parlé spontané, tandis que les deux dernières 
utilisent un matériel sonore « construit », c’est-à-dire des suites de mots ou de 
non-mots lus par des locuteurs natifs. 

5 La nature des erreurs de perception en français oral 
spontané

5.1 Introduction 

La présente étude se propose de cerner les aspects du français parlé qui posent 
problème aux apprenants suédois au niveau de la perception et de la 
reconnaissance des mots. Pour ce faire, nous utiliserons une version particulière 
du test de la dictée. 
 Saunders (1988) a effectué une étude semblable avec des apprenants 
américains (anglophones). Elle leur a fait écouter un extrait de trois minutes d’un 
enregistrement commercial, destiné à une audience francophone. Leur tâche était 
de noter sur une feuille de réponse exactement ce qu’ils entendaient. Ils étaient 
libres de réécouter le passage autant de fois qu’ils le désiraient pendant une 
période de 30 minutes. Les résultats ont révélé qu’un grand nombre des 
apprenants avaient échoué à percevoir exactement les mêmes parties de 
l’enregistrement, malgré le fait qu’il s’agissait souvent de séquences sonores très 
courantes. Les parties du signal sonore les plus difficiles à percevoir et à 
interpréter étaient celles sujettes à des processus phonologiques. En effet, les 
erreurs étaient fréquentes lorsque le signal sonore contenait un effacement du 
schwa ou bien une consonne d’enchaînement ou de liaison. La voyelle [ ] était 
d’ailleurs problématique même dans les cas où elle se prononçait.  
 Notre étude, effectuée avec des apprenants suédois, est inspirée par celle de 
Saunders, mais diffère d’elle à plusieurs égards. Entre autre, nous utilisons un 
enregistrement de parole spontanée, tandis que le sien était composé de parole 
lue. Par conséquent, il est possible que notre matériel sonore pose encore plus de 

82



problèmes de perception que celui de Saunders. En effet, l’enseignement du 
français à l’école suédoise est le plus souvent largement basé sur la langue écrite, 
si bien qu’il est fort possible qu’un bon nombre d’apprenants ne soient pas 
habitués à la grammaire et à la structure du français parlé (voir Blanche-
Benveniste 2000 ; Morel & Danon-Boileau 1998). Il est également possible que 
les apprenants ne soient pas accoutumés à la prononciation du français parlé 
spontané. Cette prononciation, influencée par le relâchement de l’articulation, se 
manifeste entre autres par un nombre élevé d’effacements du schwa et par 
l’élision de certains phonèmes, comme le /l/ du pronom personnel il. Dans la 
présente étude, nous nous concentrons plus sur le signal que sur la grammaire et 
la structure du français parlé, bien que celles-ci jouent sans aucun doute un rôle 
important dans la perception.  
 Outre le fait d’utiliser de la parole spontanée, notre étude diffère de celle de 
Saunders en cela que notre analyse des erreurs de perception se concentre 
beaucoup plus sur le rôle du transfert de la langue maternelle, tandis que 
Saunders s’est servie d’une méthode29 élaborée pour l’analyse de la phonologie 
des enfants, c’est-à-dire des apprenants d’une L1. Au cours de notre analyse, 
nous ferons souvent référence à l’étude effectuée par Stöök (1967) sur la 
perception des voyelles et des consonnes du français par les apprenants suédois 
(voir chapitre 4.2).  
 Nous décrirons d’abord brièvement notre test, pour ensuite présenter les 
résultats obtenus. 

5.2 Méthode 

5.2.1 Participants 

Trente apprenants suédois ont participé à l’expérience. Ils étaient tous étudiants 
en français en première année à l’Université d’Umeå et de langue maternelle 
suédoise. Avant d’entrer en première année à l’université, ils avaient fait entre 
trois et six ans de français à l’école secondaire. Certains d’entre eux avaient fait 
un séjour de durée variable dans un pays francophone.  

5.2.2 Matériel 

Le but du test étant de cerner les aspects problématiques de français parlé 
spontané, nous ne voulions pas utiliser de parole lue. Ainsi, pour le matériel 
sonore du test, nous avons choisi un passage de 76 secondes de l’enregistrement 
                                                          
29 Waterson (1971) 
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d’un écrivain français qui raconte comment il a préparé le travail d’un roman en 
parlant avec des personnes sans domicile fixe. Il s’agit de parole spontanée, sans 
accent particulier et avec un débit assez rapide. Un groupe de contrôle de trois 
francophones natifs n’ont éprouvé aucune difficulté à comprendre et à transcrire 
orthographiquement le passage, sauf pour trois endroits précis où leurs 
transcriptions divergent30. Ceci indique que la qualité sonore est bonne et qu’il 
s’agit d’un enregistrement perceptible et compréhensible de français parlé. 

5.2.3 Procédure 

Le déroulement du test a été effectué au laboratoire de langue de l’Université 
d’Umeå. Les instructions ont été données oralement et par écrit. La tâche des 
participants consistait à écouter le passage et à écrire tout ce qu’ils entendaient. 
Ils étaient priés de noter sur une feuille exactement ce que disait le locuteur. Par 
contre, ils ne devaient pas noter des sons extralinguistiques comme des rires, de 
petites toux, etc., parce que c’était uniquement la perception des mots qui nous 
intéressait.
 De plus, nous avons demandé aux participants de ne pas laisser de trous 
dans leur texte, mais d’essayer d’écrire même ce qu’ils ne comprenaient pas. 
Dans de tels cas, ils devaient orthographier de leur mieux, selon leurs 
connaissances des règles d’orthographe françaises, ou bien utiliser les caractères 
API. Nous leur avons également demandé de ne rien effacer de ce qu’ils avaient 
écrit. Au cas où ils voulaient changer leur transcription, ils devaient tirer un 
simple trait sur ce qu’ils voulaient changer et écrire ensuite la nouvelle réponse à 
côté, pour nous permettre de voir aussi bien la réponse originale que la 
correction.
 Les participants disposaient d’un casque d’écoute et d’une copie 
individuelle de l’enregistrement sonore. Ils commençaient par écouter le passage 
en entier, pour ensuite être libres de rembobiner et de réécouter le passage ou des 
parties du passage autant de fois qu’ils le souhaitaient pendant 40 minutes.31

Avant de leur faire passer le test, nous avons brièvement renseigné les apprenants 
sur le contenu de l’enregistrement, et nous leur avons expliqué que le sigle 
« SDF » veut dire « sans domicile fixe ». 

                                                          
30 Ainsi, pour j’allais, un des auditeurs natifs a écrit j’suis allé, et pour qu’ils m’ont confiées, un 
a écrit qui m’a confié. Quant à j’ai fait trente portraits, un a écrit cela, tandis que les deux autres 
ont écrit je fais trente portraits.
31 Comme nos apprenants ont eu du mal à accomplir la tâche en 30 minutes, nous leur avons 
donné 10 minutes de plus que n’avait permis Saunders. 
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5.3 Résultats

5.3.1 Traitement des résultats 

Avant de passer aux résultats, il convient de dire quelques mots sur la façon dont 
nous avons jugé les réponses des apprenants.  
 L’emploi de l’alphabet latin pour la transcription de la parole implique 
certains problèmes et demande des précautions quant à l’analyse des résultats. En 
effet, nous étudions la perception des apprenants de manière indirecte, en 
regardant ce qu’ils ont écrit (graphèmes) pour essayer de déterminer la façon 
dont ils ont perçu (phonèmes) l’enregistrement. Par conséquent, il est parfois 
difficile d’établir s’il s’agit d’une erreur de perception ou d’une faute 
d’orthographe. Par exemple, quatre apprenants ont écrit doloreuses au lieu de 
douloureuses. Le fait que la prononciation [u] correspond à la lettre o en suédois 
semble indiquer qu’il s’agit ici d’une faute d’orthographe, due à une influence de 
l’orthographe suédoise, et que les apprenants ont donc perçu le mot correctement. 
Cependant, il peut également s’agir d’une erreur de perception, due au transfert 
du système phonologique du suédois. En effet, les sons [u] et [ ] sont souvent 
interchangeables en syllabe inaccentuée en suédois. Par conséquent, les Suédois 
risquent de traiter ces voyelles comme des allophones même en français, et il est 
donc possible que ceux qui ont écrit doloreuses aient perçu [ ]. Quoi qu’il 
en soit, les problèmes d’orthographe et les problèmes de perception sont sans 
aucun doute souvent liés, de sorte qu’une difficulté de perception peut conduire à 
une difficulté d’orthographe. Au cours de l’analyse de résultats, nous tiendrons 
compte de ce problème. 
 Pour une vue d’ensemble des erreurs de perception, nous donnons ci-
dessous notre transcription du matériel sonore avec les endroits problématiques 
indiqués. Nous avons marqué en caractères gras les mots qui ont été mal perçus 
par au moins 20% des auditeurs, c’est-à-dire six personnes32. C’est sur ces mots-
là que nous concentrerons l’analyse, tout en faisant des comparaisons avec les 
mots généralement mieux perçus.  
 Malgré les difficultés imposées par l’emploi de l’alphabet latin, nous avons 
choisi de traiter comme erreurs de perception les réponses dont la prononciation 
ne correspond pas à celle du locuteur. Ainsi, les fautes d’orthographe qui ne 
changent pas la prononciation ont été négligées. Citons, à titre d’exemple, le fait 
que la réponse lieus pour lieux n’a pas été considérée comme une erreur. Par 
contre, la réponse doloreuses pour douloureuses constitue une erreur puisque la 
prononciation change (même s’il peut s’agir d’une faute d’orthographe). De 
même, nous négligeons les fautes de congruence qui ne changent pas la 

                                                          
32 Cette limite a été choisie parce qu’elle inclut les endroits problématiques du signal et exclut 
ceux qui n’ont posé des difficultés qu’à très peu d’apprenants. Voir cependant l’Annexe A pour 
une transcription où tous les mots qui ont été mal perçus par au moins un tiers des apprenants 
sont marqués en caractères gras. 
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prononciation, comme des traumatisme, et également des fautes de conjugaison 
qui ne changent pas la prononciation, comme je dit. Ainsi, nous laissons 
également de côté des réponses comme raconter et raconté pour racontez, tandis 
que raconte est considéré comme une erreur puisque la prononciation n’est pas la 
même. Des réponses comportant quelque homonyme de ce que dit le locuteur, 
comme par exemple ses pour ces, ne sont pas considérées comme erronées. 
 Comme la présentation des résultats ne suivra pas mot à mot la parole 
enregistrée, nous avons divisé la transcription de celle-ci en séquences 
numérotées : 

1 Les gens qui dirigent ces lieux d’accueil pour les SDF
2 pour les sans-papiers, pour les sans-visage, 
3 qui sont des, des hommes et des femmes qui ont vécu
4 oui peut-être des enfances douloureuses
5 mais aussi des traumatismes un jour dans leur vie,
6 ben ces lieux-là
7 sont des lieux pas faciles, sont des lieux où il manque d’argent,
8 il manque de moyens,
9 on peut jamais s’isoler, on peut jamais parler.

10 J’allais donc au bistro d’à côté,
11 je leur donnais…
12 il y avait un deal entre nous,
13 je leur dis : voilà vous me racontez un peu vous.
14 Moi je leur racontais mon enfance,
15 il y avait un échange.
16 Je voulais pas être voyeur aussi,
17 je voulais pas être comme ça, un voyeur.
18 Et puis je payais une bière et puis on parlait,
19 et si vous voulez, les récits que j’ai recueillis m’ont bouleversé.
20 C’est-à-dire que ces êtres ben oui qui sont mal habillés,
21 oui qui parlent fort, oui parfois qui sont violents,
22 oui parfois qui nous font tourner la tête,
23 ben ils ont été comme vous et moi,
24 ils ont eu des enfants, ils ont eu un métier,
25 et puis un jour il s’est passé quelque chose.
26 J’ai fait trente portraits, trente interviews comme ça
27 et puis, à partir de ces trente interviews,
28 j’ai eu cette espèce de peur, de pudeur aussi de…
29 de quel droit je peux dévoiler leurs histoires
30 qu’ils m’ont confiées comme ça
31 au coin d’un… au coin d’un bar.

En regardant ce texte, qui résume en gros les résultats du test, nous voyons que 
les mots mal perçus sont très nombreux, à savoir 148 sur un nombre total de 258. 
Ceci veut dire que 57% des mots ont été mal perçus par au moins six des 30 
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apprenants33. Voir l’Annexe A pour toutes les réponses des apprenants. Plusieurs 
des apprenants ont dit après la passation du test que la tâche avait été très difficile 
et que le locuteur avait parlé très vite. Cependant, un des apprenants les plus forts 
s’est opposé à cela en disant que le locuteur ne parlait pas très vite pour un 
Français. Quoi qu’il en soit, il convient de souligner que ce n’est pas chose facile 
de transcrire la parole spontanée. Cela est loin d’être la même chose que la dictée 
traditionnelle, qui implique la lecture lente d’un texte bien rédigé. En ce qui 
concerne le caractère peu préparé de la parole spontanée, nous voyons entre 
autres que le locuteur commence la première phrase par une référence aux gens 
qui dirigent les lieux d’accueil, pour aussitôt laisser tomber ce fil afin de parler 
au contraire des gens qui s’y rendent. 
 En raison des phénomènes de coarticulation et de « coperception », il est 
impossible d’analyser les mots un par un, privés de leur contexte. La 
prononciation aussi bien que la perception d’un mot peut être influencée par les 
mots voisins. Par conséquent, notre analyse portera sur des séquences de mots. 
C’est ainsi que l’analyse ne suivra pas mot à mot la parole enregistrée, mais fera 
continuellement référence à ses différentes séquences numérotées.  
 Cependant, à défaut de moyens pour mesurer avec exactitude les 
connaissances préalables des sujets, et compte tenu des complications 
qu’entraîne forcément l’emploi de l’alphabet latin pour la transcription de la 
parole, nous focaliserons sur un certain nombre d’exemples qui permettent de 
réduire ces problèmes. On aura pu noter que dans la représentation du texte plus 
haut, une majorité écrasante des mots marqués en caractères gras sont des petits 
mots grammaticaux de une ou deux syllabes seulement, et qui font sans aucun 
doute partie du répertoire de nos apprenants : articles, pronoms personnels, 
prépositions, adverbes fréquents, des verbes comme avoir, être, aller, donner, 
parler et ainsi de suite. Mis à part le fait d’être bien connus, leur orthographe ne 
pose que peu de problèmes. C’est pour cette raison qu’une grande partie de 
l’analyse sera basée sur ce vocabulaire particulier.  
 L’analyse des résultats sera divisée en différentes sections regroupant des 
cas qui présentent une problématique commune. Ayant observé que tous les 
verbes à l’imparfait ont été mal perçus, nous commencerons l’analyse par un 
compte rendu de ces erreurs (section 5.3.2). Ensuite suivra une analyse des 
erreurs de perception des mots les, de, des et ces, qui ont tous donné lieu à des 
erreurs du même type (section 5.3.3). Puis sera analysée la perception des 
pronoms personnels je, il et ils, qui ont causé un grand nombre d’erreurs (section 
5.3.4). La section suivante (5.3.5) portera sur la perception des voyelles nasales, 
qui ont souvent été mal perçues, malgré le fait qu’elles apparaissent dans des 
mots bien connus par les apprenants, comme un, on, ont, sont et sans. Ensuite, 
nous considérerons la perception de quelques mots récurrents, à savoir leur, lieux

                                                          
33 Nous avons également examiné quels mots ont été mal perçus par un tiers des apprenants. 
Ceci est le cas pour un nombre considérable de mots, à savoir 112 mots, ce qui représente 43 % 
du nombre total. Voir l’Annexe A. 
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et jour, afin de voir comment ces mots ont été perçus dans des contextes variés 
(section 5.3.6). Finalement, ayant constaté au cours des analyses précédentes que 
des processus phonologiques contribuent souvent aux problèmes de perception, 
nous résumerons ces cas-là (section 5.3.7).  

5.3.2 Perception de quelques verbes à l’imparfait  

Quelques remarques s’imposent tout d’abord à propos du fait que tous les 
imparfaits de la parole enregistrée sont marqués en caractères gras et ont donc été 
mal perçus par au moins 20% des apprenants, à savoir : 

10. J’allais donc au bistro d’à côté,
11. je leur donnais…
12. il y avait un deal entre nous,  
14. Moi je leur racontais mon enfance,
15. il y avait un échange.
16. Je voulais pas être voyeur aussi,
17. je voulais pas être comme ça, un voyeur.  
18. Et puis je payais une bière et puis on parlait,

Étant donné que l’imparfait entre assez tôt dans l’enseignement du français en 
Suède, les exemples cités ont de quoi étonner, d’autant plus que les verbes 
employés sont des plus fréquents : aller, donner, avoir, raconter, avoir, vouloir, 
vouloir, payer et parler. D’où proviennent donc les difficultés de nos participants 
à percevoir correctement ces verbes-là à l’imparfait ? Il s’avère que plusieurs 
facteurs différents entrent en jeu dans nos exemples.

10. J’allais donc au bistrot d’à côté [/ ( ?) / / /]

Un seul apprenant a perçu correctement toute la phrase J’allais donc au bistro 
d’à côté.  Le début J’allais a posé des problèmes à 25 des 30 apprenants. Sept 
d’entre eux ont écrit j’avais à la place et six ont écrit j’ai. La raison en est sans 
doute que cette séquence est prononcée très rapidement et indistinctement. 
Effectivement, nous avons du mal à déterminer si le locuteur dit j’allais ou plutôt 
je vais. C’est là l’une des trois séquences à avoir posé des difficultés de 
perception aux trois auditeurs francophones. Un d’entre eux a d’abord écrit 
j’avais et ensuite j’allais. Un autre a écrit J’suis allé, et le troisième a écrit 
j’allais.
 En ce qui concerne les autres séquences comportant un ou deux imparfaits, 
il est surtout intéressant de noter le genre d’erreurs qui frappe la terminaison des 
verbes donner, raconter, payer et parler des exemples 11, 14 et 18 : 
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11. je leur donnais [/ /] 

Le verbe donner a été identifié par la plupart des apprenants, dont un seul 
cependant a écrit la forme verbale correcte, donnais. Les autres ont proposé 
donné (16), donner (2) et donne (3), ce qui suggère qu’ils ont perçu un / / final à 
la place de la terminaison / /. Seuls quatre de ces apprenants ont donné une 
réponse grammaticalement correcte, à savoir je leur ai donné (3) et je leur donne
(1). Tous les autres ont écrit des phrases grammaticalement incorrectes, comme 
j’ai leur donné (6), je leur donné (3) et je leur donner (2).  Il convient de rappeler 
qu’en suédois, l’opposition / / - / / n’existe pas en position inaccentuée et ne se 
maintient pas toujours en position accentuée. Cependant, même en français, cette 
opposition ne se maintient pas toujours. Selon Malmberg (1976:43), 
« l’opposition / / - / / à la finale se maintient difficilement chez beaucoup de 
Français et est inexistante chez un grand nombre (plus généralement chez les 
Méridionaux) ». Par conséquent, on peut se demander si les difficultés à 
percevoir la forme verbale correcte sont principalement dues à des connaissances 
faibles en grammaire française et à un moindre degré au transfert du système 
phonologique suédois. Les exemples grammaticalement erronés semblent 
indiquer que les apprenants réorganisent les phrases du locuteur selon leur 
grammaire interne défectueuse. Ces observations semblent également valables 
pour la séquence 14 : 

14. moi je leur racontais mon enfance [/ / : /]

Le verbe racontais a été identifié par tous les apprenants sauf quatre, qui ont écrit 
ranconte, rencantre, racontre et rencontenment. Cependant, parmi ceux qui ont 
reconnu ce verbe, un seul a écrit la forme de l’imparfait, racontais. Les autres ont 
écrit raconté (8), raconter (6) ou raconte (9).  C’est ainsi un nombre assez 
important – 14 apprenants – qui ont  perçu / e/ au lieu de / /. Ce 
résultat est similaire à celui de donnais de la séquence 11. Cette fois la 
prononciation de notre locuteur est certes [ ], mais le [ ] tire sur le [e], ce 
qui évoque de nouveau l’affirmation de Malmberg à propos de l’opposition de / /
et / / à la finale. Quant à ceux qui ont écrit raconte, il se peut qu’ils aient perçu 
[ ] ou bien [ e], parce qu’en suédois, / / et /e/ peuvent tous les deux 
être représentés par la lettre e. Dans ce cas-là, il s’agirait donc d’une interférence 
d’ordre orthographique. Toutefois, il se peut également qu’ils n’aient pas perçu la 
terminaison inaccentuée / /, et que c’est donc la forme raconte qu’ils aient cru 
entendre.

La séquence 18 comporte deux verbes à l’imparfait : 

18. et puis je payais une bière et puis on parlait 
[/ : / /]
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Personne n’a perçu toute la phrase correctement, bien que certains aient réussi à 
former au moins une des formes de l’imparfait. Pour ce qui est de on parlait, on 
reconnaît la tendance des séquences 11 et 14, c'est-à-dire des réponses de type on
parler (11), on parlé (3) et on parle (5), même si dix apprenants ont rendu la 
forme correcte. Le locuteur prononce effectivement un [ ] qui tire sur le [e]. Mais 
c’est surtout la suite je payais qui a posé des problèmes, aucun n’ayant entendu 
cette suite correctement. Trois apprenants ont écrit j’ai payé, un quatrième a opté 
pour se paye et un cinquième pour je paie, mais à part ceux-ci, personne n’a 
même identifié le verbe payer. À la place de je payais, les autres ont écrit je bu ;
j’ai bu ; bu ; j’ai pris ; peut ; [ch] ; [ ] ; d’ ; on prend ou rien du tout (15). Leur 
mauvaise perception du verbe est sans doute due au fait que je payais est 
prononcé [ ] alors que la représentation lexicale des  apprenants de cette 
suite est probablement [ ]. En effet, le [ ] de je tombe, suite à quoi le son 
sourd [ ] se retrouve juste à côté du son sonore [ ] et il se produit alors une 
assimilation de sonorité qui transforme [ ] en [ ]. À cause de la chute du [ ], trois 
syllabes sont réduites à deux.

L’exemple du verbe payais montre à quel point un mot peut être difficile à 
reconnaître à cause de l’effacement d’un son précédent. Cette observation 
s’actualise de nouveau à l’égard des séquences restantes qui comportent des 
imparfaits. Les séquences 12 et 15 commencent toutes les deux par il y avait.

12. il y avait un deal entre nous [/ /]

Un tiers des apprenants ont rendu correctement toute la phrase il y avait un deal 
entre nous. Les autres ont donné les réponses suivantes pour la suite il y avait un 
deal : il y avait dix ;  il y a vingt dix ; il y a vais il y a vingt-dix ;  il y en avait dix ;
il avait une deal ;  il y a vendit (??) ;  il vien dir ; jevaindil ; le vendredi ; vingt-
dix ; et vingt dix ; de vingt dix ; j’avais un deal ; dix ventre ; un dit (2) ; j’ai dit et
[ e ndi] ou rien du tout (2).

Le début de la phrase, il y avait [ ], a ainsi posé des problèmes à 19 
auditeurs. Trois d’entre eux ont écrit il y a et un a ecrit il y en avait, mais les 15 
autres n’ont pas identifié l’expression en question, probablement parce que le 
locuteur ne prononce pas le il. Pour ceux qui ont écrit j’avais un deal et jevaindil,
il peut s’agir d’une interférence orthographique du suédois, parce que la lettre j
se prononce [j] en suédois. 

Plusieurs apprenants ont mal perçu la deuxième syllabe d’avait. Cependant, 
cette fois la cause de l’erreur n’est guère imputable à la difficulté à distinguer 
entre / / et / /. Il nous semble plutôt probable que c’est la nasalité du mot un
suivant le verbe qui a influencé la perception d’avait de sorte que les sujets ont 
cru entendre [ ] au lieu de [ ]. En outre, plusieurs d’entre eux, n’ayant pas 
compris le mot deal, ont fusionné [ ] ou [ ] et deal en un seul mot. C’est ainsi 
que, pour il y avait un deal, nous avons obtenu les réponses il y a vendit ; il vien 
dir ; jevaindil ; le vendredi ; vingt-dix ; et vingt dix ; de vingt dix et [jev ndi].
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Comment les sujets ont-ils donc perçu il y avait dans un environnement 
différent ? Considérons la séquence 15. 

15. il y avait un échange [/ : /]

Deux apprenants ont rendu correctement la phrase il y avait un échange et un 
troisième a écrit s’il y avait un échange. Un nombre élevé – 11 apprenants – ont 
perçu le mot sur au lieu d’il y avait. Ce fait est apte à surprendre au premier 
abord. Dans un effort de comprendre ce résultat curieux, nous avons réécouté la 
phrase en essayant d’imaginer que le locuteur dit sur un échange. Alors, c’est 
effectivement sur un échange que nous avons entendu. La raison pourrait être la 
suivante :

Premièrement, le locuteur fait de nouveau tomber le il, de sorte que il y 
avait se prononce [ ]. Deuxièmement, le [s] de notre sur imaginaire 
correspond à la consonne finale du mot précédent, c’est-à-dire enfance. Bien 
qu’enfance et il y avait appartiennent à des groupes rythmiques différents, il nous 
semble que le [s] d’enfance s’enchaîne à la syllabe [ ] ce qui résulte en la 
prononciation [ ]. Troisièmement, on rappellera que les apprenants suédois 
ont souvent du mal à distinguer entre [ ] et [ ], ce que montre l’étude de Stöök 
(1967), dans laquelle 38% des sujets avaient des problèmes à distinguer entre 
aide [ ] et Inde [ ]. Cette observation permet de penser que la dernière syllabe 
d’avait ([ ]) de la séquence 15 de notre test n’a pas été correctement perçue par 
tous à cause du fait qu’elle est suivie d’un ([ ]). Suivant cette idée, les sujets 
auraient fusionné les syllabes [ ] et [ ] en une seule : [ ]. Par conséquent, la 
suite (il) y avait un a été perçue comme [s ]. Comme les apprenants n’ont pas 
été capables de reconnaître les mots réellement prononcés, ils ont interprété 
[s ] comme sur un. Ceci serait donc, selon nous, une explication possible du 
fait que il y avait un a pu être perçu comme sur un.

En somme, les résultats quant à la suite il y avait des séquences 12 et 15 
indiquent jusqu’à quel point l’environnement phonétique influe la perception du 
français parlé chez les apprenants. Il nous reste à considérer deux occurrences de 
je voulais, à savoir celles des séquences 16 et 17.   

16. Je voulais pas être voyeur aussi [/ fu : /]

La phrase je voulais pas être voyeur aussi a été correctement reconnue par neuf 
apprenants, dont un avait pourtant d’abord écrit etroyeur pour être voyeur. Avant 
de considérer la perception de voulais, il convient d’attirer l’attention sur le fait 
que le verbe être à l’infinitif a été mal perçu par la moitié des apprenants. 
Comme cela se fait très fréquemment, le locuteur fait tomber le / / et le / / de 
être. La consonne suivante, c’est-à-dire le /v/ de voyeur, étant sonore, il se 
produit une assimilation de sonorité qui rend sonore le /t/ de être, ce qui résulte 
en la prononciation [ ]. Comme la représentation lexicale des apprenants de ce 
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mot est probablement [ ] ou même [ ], il n’est pas surprenant que la 
prononciation [ ] leur ait causé des problèmes. Il y en a même un qui a écrit 
aide. Les autres ont écrit de (7) ; des ; le et un. Encore un a mis un d à la place du 
v de voyeur, ce qui a donné la forme doieur.

La suite je voulais est prononcée [ f ], bien que normalement ces mots 
commencent par les consonnes / / et /v/ respectivement. Ceci a sans doute 
contribué aux problèmes de perception. Le mot je a ainsi été mal perçu par 11 
apprenants. On peut remarquer que ceux qui se sont trompés sur je n’ont pas non 
plus perçu le mot voulais. La suite je voulais a été incorrectement rendue comme 
tous les (2) ; je n’est ; j’ai veux ; joue les ; chou le ; joue le ; joli ; jour ; sou et le.
Nous pouvons constater que les réponses de huit de ces apprenants comportent 
deux syllabes. La raison en est que le locuteur fait tomber le [ ] de je, ce qui 
réduit le nombre de syllabes à deux : [ f - ]. Pour les six apprenants qui n’ont 
pas entendu l’adverbe de négation pas, il se peut que l’absence de ne ait 
compliqué leur perception de pas. Sans doute, tous nos apprenants ne sont pas au 
courant de la chute fréquente de ne dans le langage parlé. Nous retrouverons la 
même construction sans ne auprès de je voulais dans la séquence 17. 

17. je voulais pas être comme ça, un voyeur [/ / : /]

Ainsi que dans la séquence précédente, je voulais, prononcé avec effacement du 
schwa et désonorisation du /v/, a déconcerté un grand nombre de sujets. Cette 
fois, la partie de négation pas a été mal perçue par sept apprenants. À la place, 
ceux-ci ont écrit par ; va ; pat ; a ; la ou rien du tout (2). Grosso modo, ces 
résultats correspondent donc à ceux de la séquence précédente. 
 En somme, les résultats quant aux verbes à l’imparfait indiquent que nos 
apprenants ont souvent des difficultés à distinguer entre / / et /e/ dans la mesure 
où ils perçoivent les imparfaits comme des infinitifs ou des passés composés, 
comme c’était le cas pour donnais, racontais et parlait. On peut constater que 
plusieurs apprenants ont des connaissances faibles en grammaire française, dans 
la mesure où ils reproduisent des phrases non grammaticales comme j’ai leur 
donné, je n’est et j’ai veux. Nos résultats montrent aussi jusqu’à quel point 
l’environnement phonétique peut influencer la reconnaissance des mots. Ainsi, la 
reconnaissance de voulais et de payais semble avoir été empêchée par 
l’effacement du schwa du je précédent. Quant aux deux il y avait, l’effacement 
de il a probablement compliqué la perception d’avait.

5.3.3 Perception des mots les, de, des et ces

Comme l’indique notre analyse des verbes à l’imparfait ci-dessus, l’opposition 
entre / / et /e/ pose continuellement problème aux apprenants suédois. Dans la 
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présente section, nous allons examiner dans quelle mesure l’opposition entre / /
et /e/ pose problème dans les mots les, de, des et ces.
 En suédois, la voyelle [ ] (cependant moins distincte que celle du français) 
n’existe qu’en position inaccentuée en tant que variante de / / ou de /e/. Citons, à  
titre d’exemple, le mot handen (= la main) qui peut se prononcer soit [ hand ], 
[ hand ] ou [ hande ]. Les Suédois n’ont donc pas l’habitude de faire la 
distinction entre ces voyelles, allophones en position inaccentuée. Dans l’étude 
de perception de Stöök (1967), 61% des apprenants suédois avaient du mal à 
distinguer /e/ et / / dans il les lave – il le lave. Outre cette difficulté, l’effacement 
du schwa vient parfois compliquer davantage les choses.  
 Cela ne revient certes pas à dire que les phonèmes en question se 
distinguent mal quelle que soit leur position dans la phrase. On aura pu noter 
qu’il y a deux occurrences de les dans la section non-marquée du texte, à savoir 
dans la toute première séquence :  

1. Les gens qui dirigent ces lieux d’accueil pour les SDF,
[/ / / z /]

En ce qui concerne la première occurrence de les, il se peut que la perception de 
celle-ci ait été facilitée par le fait que gens est toujours au pluriel. Quant à la 
deuxième occurrence de les, nous avions averti les apprenants que le locuteur 
allait parler de personnes sans domicile fixe, c’est-à-dire des SDF, un fait qui a 
sans doute guidé leur perception.  
 Cependant, les trois autres occurrences de les dans notre enregistrement ont 
donné lieu à beaucoup d’erreurs. Deux d’entre elles apparaissent dans la 
séquence 2 : 

2. pour les sans-papiers, pour les sans-visage, [/ / : /]

Les deux les ont posé problèmes à neuf apprenants. La plupart d’entre eux ont 
écrit le, de, des ou rien du tout à la place. Ce fait ne corrobore pas simplement le 
fait que même des mots bien connus peuvent être mal perçus par des Suédois à 
cause de leur difficulté à distinguer le [ ] du [e]. Nous pouvons également avoir 
affaire à une interférence au niveau de l’orthographe, étant donné que le 
phonème /e/ est représenté en suédois par la seule lettre e sans accent. Pour cette 
raison, il est possible que les fautes citées signalent que le son vocalique a été 
correctement perçu, à la différence du son consonantique des exemples comme 
de et des. De toute façon, les problèmes de perception et les problèmes 
d’orthographe sont sans aucun doute souvent liés les uns aux autres. 
 Les deux les de la section 2 sont suivis du mot sans, donc d’un mot qui ne 
devrait pas déconcerter. Toutefois, sans apparaît ici dans une formation sans 
doute insolite pour certains des sujets, c’est-à-dire comme partie intégrante des 
noms sans-papiers et sans-visage. Nous aurons l’occasion plus loin de 
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commenter plus en détail les erreurs de perception de sans. Pour l’instant, il 
convient de considérer la séquence 19, où apparaît un troisième exemple d’un les
mal perçu par beaucoup des sujets : 

19. et si vous voulez, les récits que j’ai recueillis m’ont bouleversé.
 [/ / / /] 

Dans cette séquence, les a posé problèmes à 11 apprenants, qui ont écrit le à la 
place. Le fait que ceux-ci ont mis le nom suivant au singulier suggère qu’ils ont 
vraiment perçu le et qu’il s’agit donc d’une erreur de perception plutôt que d’une 
faute d’orthographe. 
 À la lumière des exemples discutés, des devrait être comparable à les. Nous 
retrouvons au total huit occurrences de des dans le texte, dont cinq ont été 
correctement perçues par plus de 80% des sujets. Notons cependant que trois de 
ces occurrences se retrouvent dans une seule et même séquence, à savoir le 
numéro 3, qui répète d’ailleurs le premier des deux fois :     

3. qui sont des, des hommes et des femmes qui ont vécu
 [/ /]

Ce sont les séquences 4 et 24 qui renferment les autres exemples de des
correctement perçus : 

4. oui peut-être des enfances douloureuses [/ / t : /]

24. ils ont eu des enfants, ils ont eu un métier, [/ / /]

On notera que dans ces séquences, trois occurrences de des donnent lieu à des 
liaisons, à savoir des hommes, des enfances et des enfants, ce qui a sans doute 
guidé les sujets même dans les cas où ils ont mal compris les mots précédents (ils 
ont eu) ou les mots suivants (enfances douloureuses). Il est intéressant de 
constater que le processus phonologique de liaison, qui selon notre hypothèse 
compliquerait la reconnaissance des mots, semble au contraire avoir facilité la 
reconnaissance de des ici. Dans les deux cas restants, qui se trouvent dans la 
séquence 3, le premier des sera répété, ce qui facilite sans doute sa perception, 
tandis que le troisième des de cette séquence ne sera pas seulement suivi par un 
mot bien familier (femmes), mais se fera encore l’écho de la formule des
hommes. L’environnement a sans doute contribué à faire percevoir correctement 
les occurrences de ces des.

Le même mot a été moins bien perçu dans les séquences 5 et 7, dont la 
seconde en comporte deux occurrences : 
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5. mais aussi des traumatismes un jour dans leur vie, 
[/ : / : / /]

7. sont des lieux pas faciles, sont des lieux où il manque d’argent, 
[/ / / / (respiration) / g /]

Pour ce qui est de la séquence 5, la moitié des auditeurs ont rendu l’article des 
correctement, tandis que l’autre moitié ont écrit de. Les deux des de la séquence 
7 ont également été mal rendus par beaucoup d’apprenants, la plupart d’entre eux 
ayant écrit de, une séquence de lettres qui se prononcerait [de] en suédois. Ce 
résultat évoque notre discussion des exemples plus haut, où les a été rendu par le.
Pour la même raison qui nous a fait hésiter à rapporter ce genre d’erreur 
uniquement à la perception, il ne va pas de soi que des est victime d’erreurs de 
perception ici. Néanmoins, le fait qu’aucun de ceux qui ont écrit de n’a mis le 
nom traumatismes au pluriel indique qu’il s’agit là d’une erreur de perception. 
Pour la séquence 7, un des apprenants ayant écrit de a cependant mis le nom 
lieux au pluriel : sont de lieux pas facile sont de lieux oui monque d’argent. Il est 
donc possible qu’il s’agisse pour lui d’une faute d’orthographe et non d’une 
erreur de perception. 

Vu la tendance assez répandue de nos apprenants à transcrire des comme 
de, la question se pose de savoir si, inversement, ils ont parfois pris le mot de
pour un des. Afin d’y répondre, nous considérerons toutes les occurrences de de
dans l’enregistrement, sans tenir compte de ses diverses fonctions grammaticales. 
Au total, le passage contient six occurrences de de, dont deux ont été bien 
perçues (c’est-à-dire correctement perçues par plus de 80% des apprenants) et 
quatre ont été mal perçues (c’est-à-dire mal perçues par au moins 20% des 
apprenants).34

Les deux de bien perçus se retrouvent dans deux séquences différentes – les 
numéros 28 et 29 – mais appartiennent en réalité à la même phrase, l’un après 
l’autre et séparés par une petite pause.  

28. j’ai eu cette espèce de peur, de pudeur aussi de… 
[/ : / /]

29. de quel droit je peux dévoiler leurs histoires 
[/ / : /]

La pause entre les deux occurrences de de dans cette phrase ainsi que la 
répétition du mot ont sans aucun doute facilité la perception. On notera que la 
séquence 28 comporte par ailleurs deux de marqués en caractères gras et qui ont 
donc été mal perçus. Le premier d’entre eux a été incorrectement rendu par les 

                                                          
34 On trouve aussi trois occurrences de la forme contractée d’, dont deux ont été mal perçues. 
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apprenants comme du (5) ou rien du tout. Le second a été incorrectement rendu 
comme du (5), comme des (2), comme et (1) ou n’a pas été rendu du tout. 

Il est d’ailleurs intéressant de constater que l’enchaînement entre les mots 
cette et espèce a donné lieu à trois réponses en des, à savoir des espaice, des 
inspire et des espace. En effet, la syllabe [ ] dans [ - - ] ressemble à la 
prononciation de des, d’autant plus que le /t/ non aspiré du français se prononce à 
peu près comme le /d/ initial de mot du suédois35. Les apprenants ont écrit des
aussi bien qu’espèce (ou espaice, inspire, espace), ce qui indique qu’ils ont 
inversé l’ordre des syllabes. Ainsi, [ - - ] semble avoir été perçu comme 
[ - - ]. Compte tenu du fait que les apprenants ont probablement du mal à 
distinguer entre / / et / /, entre / / et / / et entre / / et / /, [ - - ] correspond 
sans doute pour eux à [ - - ], c'est-à-dire des espèces.
 La séquence 28 a donc provoqué quelques réponses, bien que peu 
nombreuses, où de se confond avec des. Sans doute, il s’agit de nouveau de 
difficultés à distinguer / / de /e/.  Par ailleurs, il est intéressant de noter que le 
second de de la séquence 28 a été perçu comme du par cinq sujets. Il est tentant 
de conclure que c’est sous l’influence du [y] de pudeur que de telles réponses 
sont produites. Cependant, la séquence 8 a aussi donné lieu à des du à la place 
d’un de, bien qu’elle ne comporte pas de voyelle [y]. 

8. il manque de moyens, [/ /]

Dans cette séquence, de a été mal perçu par la moitié des auditeurs. Neuf d’entre 
eux ont écrit des et six ont écrit du. On voit donc qu’à peu près un tiers des 
apprenants ont substitué de par des, ce qui ne se laisse guère expliquer par une 
simple interférence au niveau de l’orthographe, étant donné que la séquence de 
lettres des se prononcerait [des] selon le système suédois. Il s’agit plutôt d’une 
erreur de perception, sans doute due au fait que les Suédois ne sont pas 
accoutumés à distinguer / / de /e/. Comme nous l’avons indiqué, la voyelle [ ]
n’existe que comme allophone en suédois.  

27. et puis, à partir de ces trente interviews, [/ / /]

La séquence à partir de ces trente interviews est prononcée très vite et, pour des 
oreilles suédoises, un peu à la manière d'une mitrailleuse. Voilà, sans doute, une 
des raisons pour lesquelles cinq apprenants seulement ont perçu la séquence 
correctement. 
 De plus, dans la suite à partir de ces, le schwa tombe et il se produit une 
assimilation de sonorité lorsque le /d/ sonore de d(e) se retrouve juste à côté du 
/s/ sourd de ces. La suite de ces se prononce par conséquent [ ]. C’est 

                                                          
35 Tandis que /t/ et /d/ en position initiale de mot se distinguent en français par une différence de 
sonorité, ces deux consonnes se distinguent en suédois plutôt par une différence d’aspiration, /t/ 
étant aspiré, /d/ étant non aspiré (Bannert 1979 ; Garlén 1984).  

96



probablement pour cette raison que beaucoup d’apprenants n’ont pas entendu le 
de, donc prononcé [t]. Il convient cependant de signaler que 14 apprenants ont 
effectivement écrit de, mais il est difficile de savoir s’ils ont vraiment perçu ce 
de, prononcé [ ], ou s’ils l’ont entendu seulement parce qu’ils connaissaient la 
construction à partir de et qu’ils s’attendaient par là à entendre cette préposition. 
Quoi qu’il en soit, on voit que ce de mal perçu n’a pas été pris pour un des.
 Le pronom démonstratif ces, qui apparaît quatre fois au total dans le texte 
(dans les séquences 1, 6, 20 et 27), se voit à chaque fois dans la section marquée 
en caractères gras. On peut se demander d’où revient cette difficulté à percevoir 
un mot pourtant assez fréquent. 

1. Les gens qui dirigent ces lieux d’accueil pour les SDF,
[/ / z /]

L’adjectif démonstratif ces a été rendu comme ce ou se par quatre apprenants, 
comme si par trois et comme c’est par cinq. De nouveau, nos résultats affirment 
ainsi que les apprenants suédois ont du mal à entendre la différence entre [e], [ ]
et [ ]. L’étude de perception de Stöök (1967) a montré que 68 % des apprenants 
avaient des difficultés à distinguer entre [ ] et [ ] dans il s’est mis – il se mit, que 
61 % n’entendaient pas la différence entre [e] et [ ] dans il les lave – il le lave et 
que 30 % ne pouvaient pas distinguer entre [ ] et [e] dans pêcher – pécher.

6. ben ces lieux-là [/b /]

Non accentué et en plus coincé entre deux mots assez difficiles à identifier, ces
est tombé victime de son environnement ici. Il n’est guère étonnant que le seul 
mot accentué, à savoir là, ait été beaucoup mieux perçu que les autres mots de 
cette séquence. Entre autres, ces a été correctement rendu par les apprenants 
comme ces (2) ou comme l’homonyme ses (3) et incorrectement rendu comme
c’est (10) et ce (1). 

20. C’est-à-dire que euh… ces êtres euh… ben oui qui sont mal habillés
[/ / / /] 

Dans la séquence 20, dix apprenants ont écrit ces, tandis que dix ont écrit ses.
Trois apprenants semblent avoir mal perçu la voyelle /e/, ce que suggèrent leurs 
réponses ce (1) et c’est (2). Encore cinq apprenants ont eu des difficultés avec 
ces. Leurs erreurs ne sont pourtant pas dues uniquement à la voyelle, mais aussi à 
la liaison entre ces et êtres, ce que montrent leurs réponses : ses c’être ; ce 
s’être ; ce cet être ; c’est c’est être et si c’est être. Ces réponses indiquent que les 
apprenants ont interprété la consonne de liaison comme une consonne de début 
de mot. Ils ont sans doute perçu la consonne de liaison [z] comme [s] à cause du 
fait que [z] n’est pas un phonème en suédois. Les trois derniers exemples, c’est-
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à-dire ce cet être ; c’est c’est être et si c’est être, donnent à penser que les 
apprenants ont considéré que les consonnes finales de cet et de c’est ne se 
prononcent pas, donc qu’il n’y a pas de liaison entre cet et être ni entre c’est et 
être. Ainsi, c’est c’est être se prononcerait [ s ]. Cependant, si la liaison 
entre c’est et être est facultative, celle entre cet et être doit obligatoirement se 
prononcer. Par conséquent, pour l’apprenant qui a écrit ce cet être, le phénomène 
de liaison a causé des problèmes à deux reprises : d’abord, il n’a pas compris que 
la consonne /z/ entre ces et êtres était une consonne de liaison, et puis, il a écrit 
une réponse qui aurait dû se prononcer [ s ], c’est-à-dire avec liaison. 

En analysant la perception de de dans la séquence 27, nous avons déjà 
touché à une autre difficulté qui concerne la perception de ces dans la même 
séquence : 

27. et puis, à partir de ces trente interviews [/ / /]

Selon notre analyse, de est ici sujet à une assimilation de sonorité lorsque le 
schwa du de tombe, ce qui aboutit à la prononciation [ ] de la suite de ces. Ceci 
a peut-être compliqué la perception de ces. Cependant, la plupart des apprenants 
ayant eu des problèmes avec ces ont donné les réponses cette (8) et cet (1). Il 
s’agit donc dans ces cas-là de la confusion entre /e/ et / / et également d’une 
erreur de segmentation dans la mesure où le /t/ de trente a été perçu comme la 
consonne finale de ces.

En somme, les exemples de les, de, des et ces affirment que les sons 
vocaliques / /, /e/ et / / constituent une problématique centrale pour les 
apprenants suédois, mais il indique aussi que des phénomènes tels que 
l’effacement du schwa et l’assimilation de sonorité peuvent contribuer à 
transformer un mot fréquent et familier de sorte que l’apprenant suédois a du mal 
à le reconnaître.    

5.3.4 Perception des pronoms personnels je, il et ils

Bien entendu, le pronom personnel je fait partie du vocabulaire des apprenants du 
français dès ses premières leçons. Il n’empêche que ce pronom provoque autant 
de malentendus que les autres petits mots discutés qui comportent la lettre e,
c’est-à-dire les, de, des et ces. Le je entraîne cependant des difficultés 
supplémentaires du fait qu’il commence par un phonème sonore, le / /, inconnu 
du suédois. En plus, il apparaît assez souvent sous la forme contractée de j’,
c’est-à-dire avec élision (ex. j’ai [ e]), ou avec effacement du schwa (ex. j(e) leur
[ ]).

Notons que le suédois comporte le phonème sourd / / (semblable à / /) qui 
se produit entre autres au début de mots d’emprunts français prononcés à la 
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suédoise, comme jalusi, jour, genre et champagne. Que ces mots-là commencent 
par un j, un g ou bien par un ch ne changent en rien leur prononciation en 
suédois. Aussi l’oreille suédophone tend-elle à entendre un / / même là où le 
français met un / /. En effet, dans l’étude de Stöök (1967), 27% des apprenants 
suédois avaient du mal à entendre la différence entre chose / o:z/ et j’ose / o:z/.
Devant le mot je, l’apprenant suédois est donc aux prises avec deux phonèmes 
étrangers, / / et / /.

Le matériel sonore de notre test comporte au total onze occurrences de je,
dont un seulement sous sa forme canonique (séquence 29), quatre avec élision 
(séquences 10, 19, 26 et 28) et six avec effacement du schwa (séquences 11, 13, 
14, 16, 17 et 18). Il est intéressant de constater que seules trois occurrences de je
n’ont presque pas provoqué de problèmes de perception, à savoir celles dans les 
séquences 29 (forme canonique), 26 (élision) et 14 (effacement du schwa). 
Commençons par regarder ces séquences. 

29. de quel droit je peux dévoiler leurs histoires 
[/ / : /]

Cette occurrence de je est la seule avec la prononciation canonique [ ], ce qui 
peut expliquer la bonne perception. Toutefois, deux réponses pour la suite de 
quel droit je peux, méritent d’être mises en lumière : de quel droage peut et quel
drache je peut. Il s’agit ici de problèmes de localiser la frontière des mots entre 
droit et je. Dans le premier exemple, je a été totalement déplacé à la fin du mot 
droit, alors que dans le second exemple, je a déteint sur droit. Il est intéressent de 
constater que cela est arrivé bien que le locuteur prononce le [ ].

26. J’ai fait trente portraits, trente interviews comme ça 
[/ / /]

Ici, il est difficile d’entendre si le locuteur dit j’ai fait ou je fais. La prononciation 
[ ] indique qu’il s’exprime au temps présent, mais dans le contexte syntaxique, 
j’ai fait est plus logique. Une preuve de cette ambiguïté est le fait que deux des 
auditeurs français ont écrit j’ai fait et un a écrit je fais. Quant aux auditeurs 
suédois, onze ont écrit j’ai fait et treize je fais. De toute façon, nous pouvons 
constater que les apprenants n’ont pas eu de problèmes à identifier le je.

14. Moi je leur racontais mon enfance, [/ / : /]

Bien que moi ait été mal perçu par huit auditeurs, il est possible que ce mot-là et 
l’adjectif possessif mon aient facilité l’identification de je. Comme le schwa du je
tombe et que le mot leur n’est pas identifié, nous ne voyons pas d’autre 
explication au fait que le je a été reconnu. 
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Pour ce qui est des occurrences de je qui ont été mal perçues, il est 
intéressant de noter que deux, à savoir celles des séquences 11 et 13, sont 
comparables à celle de 14 en ce que le je est immédiatement suivi par le mot 
leur : 

11. je leur donnais… [/ /]

Un des apprenants a écrit je leur donnais  tandis que trois autres ont écrit je leur 
ai donné. La prononciation de ces phrases ne se distingue pas beaucoup et les 
deux sont  grammaticalement correctes. Par contre, six apprenants ont écrit la 
phrase agrammaticale j’ai leur donné, un d’entre eux ayant d’abord écrit je leur
pour ensuite changer d’avis. On peut voir là un nouvel exemple de la tendance à 
confondre les phonèmes / / et /e/. 

La plupart des autres réponses sont également non grammaticales. Cinq 
personnes n’ont pas réussi à donner de réponse pour cette séquence. En plus de 
ceux-ci, quatre apprenants n’ont pas perçu le je, probablement à cause de 
l’effacement du schwa.  

Notons par ailleurs que je leur donnais est précédé par d’à côté de la 
séquence 10. Deux apprenants ont eu de la peine à localiser la frontière des mots 
entre côté et je. Leurs transcriptions de la suite d’à côté, je leur donnais sont de
la cotech la donné et la goutech leur donne. Cette suite de mots étant prononcée
[ ], l’effacement du schwa a sans doute empêché les deux 
apprenants de reconnaître je. Par conséquent, ils ont rattaché le [ ], perçu comme 
un [ ], à la fin du mot précédent, c’est-à-dire côté. La localisation de la frontière 
des mots a donc été problématique bien que côté et je appartiennent à des 
groupes rythmiques différents. Cela évoque les résultats pour la séquence 29 
(voir ci-dessus), où deux apprenants ont écrit droage peut et drache je peut pour 
la suite droit je peux.

13. je leur dis : voilà vous me racontez un peu vous.
[/ / /] 

Seuls deux apprenants ont perçu cette phrase correctement. Le début de la 
phrase, je leur, s’est avéré particulièrement problématique. Trois apprenants 
seulement l’ont perçu de manière correcte. Regardons de plus près comment la 
séquence je leur dis a été transcrite par les apprenants. Quatre d’entre eux ont 
écrit j’ai dit, tandis que deux autres ont écrit la séquence agrammaticale j’ai leur 
dit. Le reste ont écrit on dit (4) ; leur dit (2) ; l’on dit ; j’en dis ; enfin dit ; et dit ; 
et dix ; dix ; par dit ; par dis ; oui ; sans dit ou rien du tout (4). De nouveau, la 
difficulté de reconnaître je est sans doute due au fait que le locuteur fait tomber le 
schwa.

Quant aux résultats pour les séquences 16 et 17 et 18, nous avons déjà eu 
l’occasion de commenter les occurrences de je en tant que celles-ci ont influé sur 
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la perception de l’imparfait voulais dans les deux premiers cas et sur payais dans 
le troisième. Rappelons brièvement notre raisonnement. 

16. Je voulais pas être voyeur aussi, [/ : /]

17. je voulais pas être comme ça, un voyeur. [/ / : /]

Le locuteur fait tomber le [ ] instable de je, ce qui réduit le nombre de syllabes 
en deux. De plus, le [ ] et le [v] se désonorisent de sorte que la suite je voulais
est prononcée [ f ], bien que la prononciation normale soit [ v ]. Si 
l’effacement du schwa a sans doute joué un rôle important pour rendre le je
méconnaissable dans les deux séquences, il nous semble que c’est la 
désonorisation du /v/ de voulais qui a achevé cette opération plutôt que la 
désonorisation du / / de je, vu que les Suédois ne sont souvent pas sensibles à 
l’opposition entre / / et / /.

Dans la séquence 18, dont le verbe est payais, il se produit une assimilation 
de sonorité normale :

18. Et puis je payais une bière et puis on parlait,
[/ : / /]

Personne n’a perçu correctement la suite je payais, prononcée [ ] par notre 
locuteur. Comme le [ ] tombe, le son sourd [ ] se retrouve auprès du son sonore 
[ ], ce qui provoque une assimilation de sonorité qui transforme [ ] en [ ]. À 
cause de l’effacement du schwa, trois syllabes se réduisent en deux comme dans 
les cas des séquences 16 et 17. Il est difficile de savoir si c’est l’effacement seul 
qui empêche la reconnaissance du je ou si c’est aussi l’assourdissement de la 
consonne / /. Il se pourrait que la représentation lexicale de la suite je payais soit 
[ ] pour certains des apprenants et [ ] pour d’autres. 

10. J’allais donc au bistro d’à côté, [/ ( ?) /]

Ce premier exemple d’un j’ mal perçu est de peu d’intérêt pour notre propos, 
étant donné qu’il fait partie de la seule séquence à dérouter nos trois auditeurs 
francophones et que c’est surtout le verbe qui les a trompés. La séquence 19, par 
contre, exemplifie une des difficultés causées par j’ : 

19. et si vous voulez, les récits que j’ai recueillis m’ont bouleversé.
[/esivuvule/ / /] 

Douze apprenants ont identifié j’ai, tandis que dix ont écrit je. De toute évidence, 
il s’agit à nouveau de difficultés à distinguer entre / / et / /. Les autres ont écrit 
et, ce, se ou rien du tout (4). Le mot récit a également causé des problèmes. 
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Quatre apprenants ont donné des réponses comportant un g, à savoir résurge ; 
resyges ; resige et regis. Le fait que ces apprenants n’ont rien écrit pour j’,
suggère que le g représente le son [ ] de j’. Toutefois, d’autres apprenants ont 
écrit un g tout en écrivant aussi je : resuge que je ; re ig je ; resigne je ; resigs 
je et résige que j’ai.  Pour ceux-ci, le g pourrait être dû au fait que le que se 
prononce effectivement [ ]. En effet, lorsque le schwa de que tombe, il se passe 
une assimilation de sonorité qui rend sonore le [k] sous l’influence du [ ] sonore 
du j’. La suite récits que se prononce ainsi [ ].
   
28. j’ai eu cette espèce de peur, de pudeur aussi de… 
[/ : / /]

Six personnes ont mal perçu j’ai. À la place, ils ont écrit je (3) ; chez ;  j’y et 
j’espère (pour j’ai eu cette espèce). Ces réponses montrent de nouveau la 
difficulté de distinguer entre /e/ et / / et entre / / et / /.

Passons maintenant à la perception du pronom personnel il.

8. il manque de moyens, [/ /]

Dans cette séquence, le pronom il a été bien perçu par les apprenants, peut-être 
parce que prononcé distinctement sans effacement de /l/. 

7. sont des lieux pas faciles, sont des lieux où il manque d’argent,  
[/ / / / (respiration) / g /]

La moitié des apprenants ont interprété la séquence où il comme oui. Le 
phonème /w/ n’existe pas en suédois, et il est par conséquent probable que les 
apprenants suédois ont des difficultés à distinguer /wi/ de /ui/. De plus, le 
locuteur ne prononce pas le /l/ très distinctement. En français parlé, il arrive 
souvent que le /l/ de il tombe complètement devant une consonne.  

12. il y avait un deal entre nous, [/ /]

Rappelons que la suite il y avait un deal avait été rendue de la façon suivante par 
les apprenants: il y avait un deal (11) ; il y avait dix ; il y a vingt dix ; il y a vais il 
y a vingt-dix ;  il y en avait dix ;  il avait une deal ;  il y a vendit (??) ; il vien dir ;
jevaindil ; le vendredi ; vingt-dix ; et vingt dix ; de vingt dix ; j’avais un deal ; dix 
ventre ; un dit ; j’ai dit et [ e ndi].

Il y avait [ ] a effectivement posé des problèmes à 19 auditeurs, dont 
douze ont omis le il. Cela reflétait cependant une perception correcte, vu que le 
locuteur ne prononce pas ce mot. Cependant, ceux qui ont omis le il n’ont pas 
identifié la suite il y avait, ce que montrent leurs réponses de type jevaindil ; le 
vendredi ; vingt-dix ; j’ai dit, etc. Il semble donc que l’absence de il dans la 
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prononciation du locuteur les a empêchés de reconnaître la suite il y avait. Il est 
d’autant plus intéressant de noter que les sujets qui ont inclus un il dans leurs 
réponses, ont en quelque sorte corrigé leur perception auditive à partir de leurs 
connaissances du français écrit.  

15. il y avait un échange [/ : /]

On peut penser que cette séquence avec il y avait un aurait dû provoquer à peu 
près les mêmes résultats que l’exemple précédent. Toutefois, comme nous 
l’avons vu plus haut, 11 apprenants ont perçu le mot sur au lieu d’il y avait, le [s] 
provenant de la consonne finale d’enfance de la séquence précédente. 

En somme, nos résultats quant aux il y avait des séquences 12 et 15 
soulignent que le moindre détail de l’environnement phonétique peut avoir de 
grandes conséquences pour la perception du français parlé par des apprenants 
suédois.

Un dernier il pronom personnel neutre apparaît dans la séquence 25, mais 
cette fois sans être accompagné d’y avait. À l’instar des exemples que nous 
venons de discuter, il est marqué en caractères gras, ce qui veut donc dire qu’il a 
été mal perçu par au moins 20% des apprenants. 

25. et puis un jour il s’est passé quelque chose [/ : / : /]

Seize apprenants n’ont pas réussi à identifier ce il, sans doute à cause de la chute 
du / /. Pour la suite il s’est passé, les apprenants ont écrit incorrectement : c’est 
passé (3) ; se passe (2) ; se passé ; c’est passe ; il se passait ; ils passait ; il se 
passer ; ils ont passe ; c’est pas est ; ce passe et c’est____. Mis à part le fait que 
six apprenants ont écrit ce au lieu de s’est, ce qui frappe surtout ici est leur 
omission de tout vestige d’un il, dont le locuteur a pourtant prononcé la voyelle. 
À défaut d’autre explication plausible, nous y voyons une interférence du suédois 
qui, dans un contexte pareil, permet justement l’omission du pronom. Ainsi, en 
suédois, il est possible de dire en dag hände något  (= un jour s’est passé quelque 
chose) aussi bien que en dag hände det något (= un jour il s’est passé quelque 
chose).

Somme tout, le mot il a perturbé bon nombre d’apprenants, exception faite 
de la séquence 8 où ce pronom est d’une part clairement prononcé /il/ et que,  
d’autre part, ni le mot précédent ni le suivant ne semblent brouiller les frontières 
de ce mot. Son homonyme ils se distingue bien entendu de il dans les cas où il y 
a liaison entre le pronom personnel au pluriel et le verbe suivant. Cela est le cas 
pour les séquences 23 et 24 : 

23. ben ils ont été comme vous et moi [/ /]
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Huit apprenants ont entendu toute la phrase correctement. Pour certains 
apprenants, il se peut que la chute de /l/ dans ils, prononcé [i], ait compliqué leur 
perception de ce mot. Toutefois,  six apprenants ont écrit sont au lieu de ont, ce 
qui confirme que pour les apprenants suédois, l’opposition entre /s/ et /z/ est 
difficile à percevoir. On remarque bien sûr qu’une bonne maîtrise de la 
grammaire élémentaire devrait empêcher d’accepter une construction comme ils 
sont été. Mis à part les sujets qui ont, malgré tout, commis cette erreur-là, il y en 
a cependant d’autres qui se sont visiblement laissés égarer par ben. Les réponses 
pour la séquence Ben ils ont été sont ainsi : Ben, ils ont été (8) ; Ben, ils sont 
été (2) ; Bah il sont été ; Ils ont été ; Bah ils etaient ; Mais ils sont été ; Mais ils 
sont êtes ; Mais ils sont ; Ba ils ont rete ; Payesan été ; baïse en était ; Pas
Majeurite et ; Bas arrête ; Ça été moins de ils ont hesité ;  par exemple ; [baiz ]
été ; tu et.

24. ils ont eu des enfants, ils ont eu un métier, [/ / /]

Ils ont eu est certainement une structure tout aussi élémentaire que ils ont été.
Elle devrait par ailleurs poser plus ou moins les mêmes problèmes aux 
apprenants suédois, puisque, à l’instar de ils ont été, elle est porteuse d’une 
liaison obligatoire. Il est intéressant de noter que la séquence 24 renferme deux 
occurrences de ils ont eu et que seul le pronom ils de la première de ces 
occurrences est marqué en caractères gras. D’où provient donc cette différence ? 
Comme l’indique la transcription, le /l/ est tombé dans les deux cas. En 
examinant l’environnement des deux occurrences de ils, nous constatons 
toutefois que le premier ils suit sans pause le mot moi de la séquence 23, tandis 
que le deuxième est précédé par une petite pause, ce qui a sans doute facilité la 
perception.

30. qu’ils m’ont confiées comme ça [/ /]

La séquence qu’ils m’ont confiées comme ça a été correctement perçue par quatre 
apprenants, tandis que 11 ont perçu qui m’a confié comme ça. Même un des trois 
auditeurs natifs a écrit qui m’a confié. Effectivement, la prononciation de la 
forme verbale ont n’est pas très distincte dans notre enregistrement. Il semble que 
le locuteur trébuche un peu sur ont en disant d’abord [a] puis [ ]. Ceci, avec la 
disparition du phonème / / de ils, donne la prononciation [ ], ce qui 
explique l’interprétation qui m’a, même si celle-ci est illogique et dépourvue de 
sens.

Notre analyse des pronoms personnels je, il et ils souligne ainsi que 
certaines oppositions phonologiques du français sont particulièrement difficiles à 
percevoir pour les apprenants suédois, dont celle entre / /, /e/ et / /, celle entre / /
et / / et celle entre /s/ et /z/. Mais elle indique aussi dans quelle mesure le 
contexte phonétique est crucial pour la perception auditive. Tous les mots étudiés 
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étaient sans aucun doute connus de visu par les sujets, mais ils n’ont pas pour 
autant paru familiers de auditu. Au cours de l’analyse, nous avons parfois eu 
l’occasion de signaler une influence exercée par quelque voyelle nasale dans 
l’environnement des mots étudiés ou bien, comme dans le cas de ont et sont, à 
l’intérieur même de ceux-ci. Dans la section à suivre, nous nous proposons 
d’examiner de plus près la perception des voyelles nasales. 

5.3.5 Perception des voyelles nasales

Comme nous avons pu le constater en examinant la perception de l’imparfait du 
verbe avoir dans la séquence 12, l’article un semble avoir influencé la perception 
d’avait.

12. il y avait un deal entre nous [/ /]

Ainsi, plusieurs apprenants ont donné des réponses indiquant qu’ils ont fusionné 
les syllabes [v ] et [ ]36 en une seule, c’est-à-dire [ ] : il y a vingt dix ; il y a 
vais il y a vingt-dix ;  il y a vendit (??) ; il vien dir ;  jevaindil ; le vendredi ;
vingt-dix ; et vingt dix ; de vingt dix dix ventre et un dit. Un apprenant n’a pas 
perçu la nasalité de un, à en juger par sa réponse il y avait dix, et un autre a cru 
entendre une nasale avant le verbe : il y en avait dix. La voyelle nasale du mot 
entre de la même séquence n’a cependant pas posé de problèmes.  

Regardons comment quelques autres occurrences de l’article indéfini un ont 
été rendues par les apprenants.  

5. mais aussi des traumatismes un jour dans leur vie, 
[/m osi : / : / /]

Dans cette séquence, l’article un n’a été correctement perçu que par 16 auditeurs. 
Les autres ont mis a ou à (7), en (5), au (1) ou rien du tout (1) à la place. Les cinq 
transcriptions avec en suggèrent bien entendu que tout en percevant la nasalité de 
la voyelle, les apprenants se sont trompés sur son timbre. Pour ceux qui ont écrit 
a, à ou au, il se peut que la consonne nasale [m] qui précède un ait camouflé la 
nasalité de cet article un [ ]. En effet, l’étude de Stöök (1967) montre que les 
apprenants suédois ont des difficultés à entendre la différence entre une voyelle 
nasale et une voyelle orale suivie d’une consonne nasale. Par exemple, dans la 
paire minimale ils tiennent tête – il tient tête, 72 % des apprenants de Stöök n’ont 
pas perçu l’opposition. Comme le signale Stöök (1967) se référant à Fant (1957), 

                                                          
36 L’opposition / / – / / est en train de disparaître, de sorte que l’article un, normalement 
prononcé [ ], se prononce [ ] par beaucoup de Français, en particulier dans la région 
parisienne. 
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la nasalité vocalique est un trait phonétique et non pas phonologique en suédois. 
Elle n’a donc pas de fonction distinctive en suédois. Les voyelles sont nasalisées 
par les consonnes nasales contiguës, ce qui constitue un indice important pour la 
reconnaissance des consonnes nasales, qui sont souvent assez faibles, surtout à la 
finale. Selon Stöök, ceci a deux conséquences pour la compréhension auditive du 
français chez les Suédois : ils ont de la peine à percevoir l’opposition voyelle 
orale – voyelle nasale et ils ont également des difficultés à distinguer entre 
voyelle nasale – voyelle orale + consonne nasale.  
 Pour ce qui est de dans de la même séquence, seuls 11 apprenants ont perçu 
ce mot correctement. Seize ont écrit de à la place. Ici, il n’y a pas de consonne 
nasale à proximité de dans qui pourrait troubler la perception de la nasalité de ce 
mot. À partir de cet exemple, il semble donc que les apprenants ne soient pas très 
sensibles au trait de nasalité, sans doute parce que la nasalité vocalique n’est pas 
un trait distinctif en suédois.  

17. je voulais pas être comme ça, un voyeur [/ / : /]

Dans la séquence 17, l’article un n’a pas été rendu du tout par la moitié des 
apprenants. Nous supposons que ceux-ci n’ont pas fait attention au fait que [ ] de 
ça se change en [ ] de un, ce qui rappelle notre raisonnement pour la séquence 
12. Une autre raison pourrait être que l’article un n’est pas nécessaire dans ce 
contexte-ci. Deux apprenants ont écrit en à la place. 

24. ils ont eu des enfants, ils ont eu un métier, [/ / /]

Dans cette séquence, l’article un a été mal perçu par six apprenants, qui ont rendu 
la suite eu un métier comme eu en métier ; d’amitie ; lu à métier ; lui métier ; eu 
amitié et son moitée. On peut constater que la première de ces réponses suggère 
que l’apprenant en question a perçu la nasalité de la voyelle, mais s’est trompé 
sur son timbre. Les autres cinq réponses indiquent que les apprenants n’ont 
même pas perçu la nasalité de l’article un.

25. et puis un jour il s’est passé quelque chose [/ : / : /]

Dans la séquence 25, l’article un a été rendu correctement par deux tiers des 
apprenants. Les réponses incorrectes pour cette séquence sont les suivantes : et 
puis ça ils ont passe quelque chose ; et puis en chose est quelque chose ; et puis 
une chose c’est pas est quelque chose ; et bien chose ce passe quelleque chose ; 
et puis une chose c’est___ ; et puis en quelque chose ; et passe quelle que chose.
Nous constatons que l’article un a été rendu comme en, une, bien (pour puis un)
ou rien du tout. Certains ont donc perçu la nasalité de la voyelle mais se sont 
trompés sur son timbre, tandis que d’autres n’ont pas perçu la nasalité. Celui qui 
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a écrit bien a perçu correctement la voyelle [ ], même s’il n’a pas reconnu 
l’article un.

31. au coin d’un.. au coin d’un bar [/ / : /]

Six apprenants ont perçu au coin d’un bar correctement. Aucun n’a rendu la 
répétition de au coin d’un que produit le locuteur. Il est difficile de savoir si cette 
répétition a compliqué ou facilité la perception. L’article un a été rendu 
correctement par neuf auditeurs et comme in par un (donc pas une erreur de 
perception). Les autres ont écrit a (6), la (2) et en (3), ce qui veut dire que huit 
apprenants n’ont pas perçu la nasalité de la voyelle, tandis que trois ont cru 
entendre la voyelle nasale [ ] au lieu de [ ]. Quant au mot coin, onze apprenants 
ont rendu ce mot correctement, tandis que les autres ont écrit qu’on (5), quoi (3), 
con (1), comme (1) et quand (1). Une personne a perçu toute la séquence comme 
conabar. À travers ces fautes, on voit que les réponses comportant une 
nasalisation prédominent dans le cas de coin : quatre réponses seulement 
indiquent ainsi que la nasalisation n’a pas été perçue. 
 Regardons finalement la seule occurrence de un ayant été bien perçu, à 
savoir celle dans la séquence  13.  

13. je leur dis : voilà vous me racontez un peu vous.
[/ / /] 

Il est probable que le mot peu a aidé les apprenants à percevoir l’article un ici. 
Considérons maintenant quelques autres mots contenant des voyelles nasales mal 
perçues.

2. pour les sans-papiers, pour les sans-visage, 
 [/ / : /]

La séquence pour les sans-papiers, pour les sans-visage a été correctement 
perçue par la moitié des auditeurs, dont dix ont écrit sans-papiers et sans-visage
sans trait d’union et deux ont écrit les homynymes cent et sent pour sans. Pour 
ceux qui ont mal perçu la séquence, c’est surtout le mot sans qui a posé des 
problèmes. Sans doute, les apprenants n’étaient-ils pas habitués à ce que sans fait 
partie d’un substantif, comme c’est le cas pour sans-papiers et sans-visage. Sept 
auditeurs ont interprété sans comme son, créant par là des phrases 
agrammaticales du type pour les son papier. En défaut de connaissances 
préalables des substantifs sans-papier et sans-visage, ils ont donc, selon notre 
raisonnement, cru entendre l’adjectif possessif son, peut-être à cause de sa grande 
fréquence devant les substantifs. D’un autre côté, comme l’adjectif possessif 
n’est pas, normalement, précédé par l’article défini, une telle conclusion peut 
paraître illogique, puisque l’on retrouve parmi les réponses des suites du type 
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Pour le son papier pour le son visage ; Pour les son papier pour les son visage ; 
Sans papier pour les son visage ; Pour des papier pour des son visage.
 Pourquoi en effet, ces étudiants auraient-ils substitué une combinaison de 
mots inconnue comme sans-papiers par une autre tout à fait étrangère au 
français? Il est à remarquer que ceux qui ont écrit son ont en conséquence mis 
papier et visage au singulier, malgré l’article pluriel les. Il nous semble possible 
qu’ils aient opté pour son à cause de sa ressemblance phonétique à sans et en 
raison de l’aspect familier d’un adjectif possessif précédant un nom. Les 
apprenants suédois ont en général du mal à faire la distinction entre les voyelles 
nasales [ ] et [ ], ce que montre par exemple l’étude de Stöök (1967). Un autre 
apprenant ayant confondu ces phonèmes a donné la réponse pour le sont papiers, 
pour leçon visage.
  On trouve un autre cas de confusion entre les voyelles nasales [ ] et 
[ ] dans la séquence 26. 

26. J’ai fait trente portraits, trente interviews comme ça 
[/ / /]

Il convient d’abord de signaler que la séquence 26 a posé beaucoup de 
problèmes. Plusieurs apprenants ont eu des problèmes à localiser les frontières 
des mots, comme le montrent les réponses suivantes : 30 portre et ; trente portre 
être entre intervieux ; trompe entre portre être entre intervieuv ; son portre et ;
trompe portre être un interview ; transporteré ; tremportre et ; très importe
importre et trompe portre être.

En ce qui concerne la voyelle nasale [ ] du mot trente, elle a été 
correctement perçue par deux tiers des apprenants dans au moins une des deux 
occurrences de ce mot. Toutefois, cinq apprenants ont écrit trompe pour la 
première occurrence de trente. Il s’agit donc d’une confusion entre [ ] et [ ]. Le 
/p/ de trompe provient sans aucun doute de portraits. Cependant, la deuxième 
occurrence de trente dans cette séquence n’a pas été rendue comme trompe.
Plusieurs apprenants semblent avoir cru entendre trente deux fois dans la suite 
trente interviews, ce qu’indiquent les réponses trente – trente et un interviews ;
trent trent-et un ; trente trente un vieux ; 30-31 vus ; treinte treint d’enterview ;
trente trente intervieus ; tren? tren et ; trentetrente et un vieux et trer tre meux.
Peut-être l’enchaînement entre trente et interviews, qui fait que interviews se 
prononce [ ], pourrait-elle expliquer en partie le fait que ces apprenants 
ont perçu trente deux fois. De plus, il est possible que les trois [ ] de la suite 
trente portraits, trente aient influencé la perception d’interviews, de sorte que les 
apprenants ont cru entendre [ ] une quatrième fois : [ ] au lieu de 
[ ].

En somme, le [ ] de trente semble avoir été perçu comme [ ] par cinq 
apprenants, comme [ ] par un et comme [ ] par un.  
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Ayant observé que la voyelle [ ] est parfois perçue comme [ ], nous nous 
posons la question de savoir si, inversement, il arrive que [ ] soit perçu comme 
[ ]. Afin d’y répondre, nous considérerons quelques occurrences des mots ont,
on et sont.

24. ils ont eu des enfants, ils ont eu un métier, [/ / /]

Les deux occurrences de ont de cette séquence ont été rendues comme sont (5), 
son (3) et a (4). De plus, il semble que la liaison entre ils et ont, [ ], ait causé 
des réponses erronées telles que savez, avez et évé. Sept réponses indiquent donc 
que les apprenants n’ont pas perçu la voyelle nasale [ ], mais ont cru entendre 
une voyelle orale. Il convient de noter que le mot enfants, qui comporte deux 
occurrences de la voyelle nasale [ ], n’a pas posé de problèmes. Quant à 
l’occurrence de ont dans la séquence 30, nous trouvons des résultats semblables.  

Regardons maintenant la séquence 19. 

19. et si vous voulez, les récits que j’ai recueillis m’ont bouleversé.
[/esivuvule/ / /] 

Ici, la voyelle nasale [ ] ont a été correctement perçue par 25 des 30 apprenants. 
Il convient cependant de noter que 17 d’entre eux ont écrit mon au lieu de m’ont,
ce qui correspond donc à des erreurs de syntaxe plutôt que de perception. Trois 
personnes ont cependant perçu la voyelle / / comme / /, à en juger par leurs 
réponses : m’en boulversé, m’enboulverse et m’embouleversé, et un autre a 
d’abord écrit m’en boulverser pour ensuite le changer en m’ont boulversé.
 Le mot on figure trois fois dans l’enregistrement, dont deux dans la 
séquence 9. 

9. on peut jamais s’isoler, on peut jamais parler 
[/ / /]

La première occurrence de on a été correctement rendue par 12 apprenants, 
tandis que 11 l’ont  rendue comme ou ou où. Les autres n’ont rien écrit pour ce 
mot. Quant à la seconde occurrence de on, celle-ci a été bien rendue par 19 
apprenants, alors que deux l’ont rendue comme ou et où. Il semble par 
conséquent qu’un grand nombre d’apprenants n’aient pas perçu la nasalité de la 
voyelle [ ]. La troisième occurrence de on se retrouve dans la séquence 18. 

18. Et puis je payais une bière et puis on parlait,
[/ : / /]
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Ici, on a été bien rendu par la plupart des apprenants. Toutefois, quatre d’entre 
eux ont écrit en à la place, ce qui indique qu’ils ont perçu la voyelle [ ] comme 
[ ].
 Vu que la plupart des apprenants ont bien perçu on, il est d’autant plus 
curieux de voir que la voyelle d’un autre mot de la même séquence ait été perçue 
par cinq des apprenants comme si elle était nasalisée, bien que cela ne soit pas le 
cas. Il s’agit de l’article indéfini une, qui a été pris pour un. Cela montre surtout 
que les apprenants en question ignoraient le genre du mot bière. Selon notre 
expérience, le genre constitue en général une grande difficulté pour les 
apprenants suédois.  
 Il existe cinq occurrences de sont dans notre enregistrement. Trois d’entre 
elles ont été bien perçues. Regardons les deux autres, qui ont causé davantage 
d’erreurs.

20. C’est-à-dire que euh… ces êtres euh… ben oui qui sont mal habillés
[/ / / /] 

Dix-sept apprenants ont rendu sont correctement, tandis que quatre ont écrit son,
ce qui ne constitue pas une erreur de perception. Sept apprenants ont mal perçu 
ce mot. À la place de sont, ceux-ci ont écrit ont ; gens ; jeune ; qon ; change ou 
rien du tout (2). Les deux qui ont écrit gens et change semblent donc avoir perçu 
un / / à la place de / /.  
 Notons, d’ailleurs, que le mot oui a créé des difficultés de perception. À la 
place, les apprenants ont écrit vite (3) ou huit (2). Ces erreurs pourraient 
s’expliquer par le fait que ni / / (comme dans oui), ni / / (comme dans huit)
n’existent comme des phonèmes en suédois. Selon l’étude de perception de 
Stöök (1967), 16% des apprenants suédophones avaient confondu / / et / / dans 
les exemples oueste et veste et 50% avaient confondu / / et / / dans nouer et 
nuée. Une autre explication pourrait être que les apprenants ne s’attendent pas au 
mot oui dans ce contexte-ci. En effet, la construction de la phrase n’est pas 
conforme à la langue écrite et semble sans doute étrange pour quelqu'un qui n’est 
pas habitué à la langue parlée. Les autres trois occurrences de oui dans
l’enregistrement n’ont pas posé de problèmes. 

21. oui parfois qui sont violents [/ / /]

La séquence 21 comporte deux voyelles nasales, à savoir dans les mots sont et 
violents. Les réponses suggèrent que la plupart des sujets ont su percevoir la 
nasalisation en tant que telle : sont violents (12) ; sont violentes (3) ; sont 
violemment ; font violents ; on violant ; son violane ; parle violance ; _ le viron ; 
functionnes violents ; fonctionne [vj ] ; functron vieux l’orant. Les trois 
derniers exemples, où la séquence parfois qui sont a été rendue comme 
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functionnes, pas fonctionne et parle functron, indiquent que les auditeurs ont 
divisé parfois en deux mots et ont ensuite fusionné fois, qui et sont en un mot.  

En résumé, les voyelles nasales s’avèrent souvent problématiques pour les 
apprenants. Il arrive fréquemment que ceux-ci perçoivent la nasalité de la 
voyelle, mais se trompent sur son timbre. Dans ces cas-là, il s’agit surtout de 
confusion entre / / et / / et également entre / / et / /. De plus, dans de nombreux 
cas, la nasalisation en tant que telle pose problèmes dans la mesure où les 
apprenants confondent une voyelle nasale avec une voyelle orale. Il s’agit entre 
autres de confusion entre / / et /a/ (un – a), entre / / et / / (dans – de) et entre / /
et /u/ (on – ou).

5.3.6 Perception des mots leur, lieux et jour 

Vu que le mot leur apparaît cinq fois dans la parole enregistrée (deux fois comme 
adjectif possessif et trois fois comme pronom personnel complément d’objet 
indirect), il sera intéressant d’examiner comment ce mot a été perçu dans 
différents contextes. Regardons tout d’abord la séquence 5. 

5. mais aussi des traumatismes un jour dans leur vie, 
[m osi : / : / /]

Ici, leur a posé problème à 11 apprenants. Pour la séquence un jour dans leur vie,
ceux-ci ont écrit un jour ; à jourdre joindre? de___ vie ; d’un jours de sa vie ; en
jour et de l’envie ; a joué un rôle dans la vie ; jourd de la vie ; en jour et en vie ;
en jour de la vie ; un jour dans la vie ; au jour de le? en vie et à jaune jour…vie.
Deux tiers des apprenants ont cependant rendu le mot leur correctement.

11. je leur donnais… [/ /]

Cinq personnes n’ont pas réussi à donner de réponse pour cette séquence. En plus 
de ceux-ci, quatre apprenants n’ont pas perçu le je, probablement à cause de 
l’effacement du schwa. Le mot leur a également été mal perçu par quatre 
apprenants, outre les cinq qui n’ont pas donné de réponse. La séquence je leur 
donnais a ainsi été incorrectement rendue comme je l’ordonner ; je l’en donne ;
l’ardonnaige et (cotech) la donne. Vingt personnes, c’est-à-dire deux tiers des 
apprenants, ont tout de même perçu leur correctement, ce qui ressemble au taux 
de reconnaissance de ce mot dans la séquence 5. Par conséquent, la fonction 
grammaticale de ce mot ne semble pas influencer la perception. 

13. je leur dis : voilà vous me racontez un peu vous
[/ / /] 
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Dans cette séquence, le pronom leur n’a été correctement perçu que par sept 
apprenants, tandis que 22 personnes l’ont mal perçu. Comparée aux séquences 5 
et 11, dans lesquelles deux tiers des apprenants avaient perçu leur correctement, 
la reconnaissance de ce mot est bien plus mauvaise ici, peut-être parce que leur
est prononcé un peu moins distinctement et avec un léger baissement de la voix. 

14. Moi je leur racontais mon enfance, [/ / : /]

Dans la séquence 14, le pronom leur a de nouveau posé de grands problèmes, 
seulement quatre apprenants l’ayant perçu correctement. Les restants 25 ont écrit 
les (6) ; le (6) ; l’ai (3) ; la ; l’a ; vais ou rien du tout à la place (7). Parmi les 
quatre qui ont écrit leur, un seulement a créé une phrase grammaticalement 
correcte, les autres ayant écrit j’ai leur raconté (2) et je leur raconter (1). La 
mauvaise perception de leur dans cette séquence est peut-être due au fait que ce 
pronom est suivi d’un mot qui commence par / /. Ainsi, il est possible que les 
apprenants n’aient entendu qu’un / /, qu’ils ont attribué au mot racontais, de 
sorte que leur a été privé de son / / et par conséquent été perçu comme le, etc. 

29. de quel droit je peux dévoiler leurs histoires  
[/ / : /]

L’adjectif possessif leur a été bien perçu par 11 apprenants et mal perçu par 14. 
Ce résultat est meilleur que dans les séquences 13 (je leur dis) et 14 (je leur 
racontais), mais un peu moins bien que dans les séquences 5 (leur vie) et 11 (je
leur donnais). Le substantif histoire, si fréquent qu’il soit, n’a été reconnu que 
par la moitié des apprenants. La raison de cela est l’enchaînement entre leur et 
histoire, [ - - ]. En effet, neuf apprenants ont attribué le / / de leur au 
mot suivant, en percevant par là des mots commençant par / / : le restoire (3), le 
restuaire, de restoire, le restaurant, le restoir, le rest et restoire. Plusieurs 
facteurs contribuent probablement à cette segmentation erronée. En plus du fait 
que l’enchaînement donne l’impression que le mot suivant commence par / /, la 
différence de timbre entre [ ] et [ ] est très subtile et le est beaucoup plus 
fréquent que leur. Il se peut que les apprenants perçoivent d’abord le et se 
trouvent ensuite fixés sur cette interprétation à tel point qu’ils ne reconnaissent 
pas histoire. Il se peut aussi que l’enchaînement soit particulièrement déroutant 
ici puisque histoire s’écrit par un h.
 En somme, les résultats pour leur indiquent qu’au moins deux tiers des 
apprenants sont capables de reconnaître ce mot dans des contextes favorables. 
Cependant, lorsque leur est suivi par un mot commençant par / /, plusieurs 
apprenants perçoivent leur comme le ou les. De manière semblable, leur tend à 
être perçu sans / / lorsque son / / s’enchaîne au mot suivant, comme c’était le 
cas pour leurs histoires.
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Passons maintenant au mot lieux, qui apparaît quatre fois, à savoir dans les 
séquences 1, 6, et 7. 

1. Les gens qui dirigent ces lieux d’accueil pour les SDF, 
 [/ / / z /]

Dans cette séquence, 27 des 30 auditeurs n’ont pas rendu lieux correctement. La 
plupart d’entre eux ont interprété ce mot comme de ou comme un autre mot 
commençant par [d], probablement sous l’influence du [d] dans d’accueil. De 
plus, la séquence /lj/ ne peut pas constituer un début de mot en suédois standard, 
ce qui complique peut-être la perception de lieux. Pour la séquence lieux 
d’accueil, nous trouvons les réponses suivantes : de d’accueil (3) ; de aceuil (3) ; 
de dacöj ; dus d’acceuil ; des deqeuis ; dieux d’agueil ; dieu d’acceuil ; de
decoeille ; de deceuil ; dur de la ceuille ; [dy] de la cueil ; des accuilles ; du
accueil  et de les [köj].
 Considérons une autre occurrence du mot lieux, à savoir celle de la 
séquence 6. 

6. ben ces lieux-là [/b /]

Nous pouvons constater que lieux a encore une fois causé de grands problèmes, 
car seul un des apprenants a rendu ce mot correctement. De nouveau, la plupart 
ont écrit de ou du à la place. Il convient de noter que lieux se trouve ici en 
position inaccentuée, comme c’était également le cas pour la séquence numéro 1.  

7. sont des lieux pas faciles, sont des lieux où il manque d’argent, 
 [/ / / / (respiration) / g /]

Dans la séquence 7 par contre, le locuteur parle lentement et les deux lieux se 
trouvent en position accentuée. C’est probablement la raison pour laquelle ce mot 
a été beaucoup mieux perçu ici. Effectivement, seuls deux apprenants ont eu des 
problèmes avec lieux dans ce contexte-ci, tandis que la situation était tout à fait 
inverse pour les séquences 1 et 6. 
 Considérons maintenant le mot jour, qui figure deux fois dans notre corpus, 
à savoir dans les séquences 5 et 25. 

5. mais aussi des traumatismes un jour dans leur vie,
[/m osi : / : / /]

Dans la séquence 5, jour n’a créé de difficultés que pour deux apprenants, qui ont 
donné les transcriptions suivantes pour la séquence : des tromatismes a joué un 
rôle dans la vie et de traumasisme à jourdre joindre? de___ vie. Le fait que 28 
des 30 auditeurs ont rendu jour correctement est sans doute dû à ce que ce mot se 
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trouve ici en position accentuée et est prononcé très distinctement. Dans la 
séquence 25, par contre, jour se trouve certes en position accentuée, mais est 
prononcé moins distinctement. Le débit de parole est d’ailleurs beaucoup plus 
rapide.

25. et puis un jour il s’est passé quelque chose [/ : / : /]

Cette occurrence du mot jour a été mal rendue par huit auditeurs (en plus de cinq 
abandons). À la place, ceux-ci ont écrit joi, ça, chose (4) ou rien du tout. Le fait 
que quatre apprenants aient cru entendre chose au lieu de jour a sans doute 
rapport au fait que le mot chose existe effectivement dans cette même phrase, 
dans quelque chose. De plus, comme nous l’avons déjà signalé, les apprenants 
suédophones ont en général du mal à faire la distinction entre les sons / / et / /,
ce qui fait que pour eux, jour et chose commencent par la même consonne, c’est-
à-dire / /. En outre, nos participants employant tous le [r] apical (roulé) en 
suédois, il se peut qu’ils aient des difficultés à percevoir le [ ] uvulaire du 
français.  
 En résumé, les résultats pour les mots récurrents leur, lieux et jour montrent 
que la position du mot dans le groupe rythmique (accentué ou pas) joue un rôle 
important, ainsi que le débit de parole. Les mots accentués sont donc plus faciles 
à reconnaître, surtout en débit lent. De plus, les sons et les mots voisins 
influencent également la facilité avec laquelle les apprenants perçoivent les mots, 
leur étant mal perçu lorsque suivi de / / ou d’une voyelle, et jour étant perçu 
comme chose à cause d’une autre occurrence de ce mot dans la même séquence. 

5.3.7 L’influence des processus phonologiques sur la perception 

Dans beaucoup de cas, des différences phonologiques entre le français et le 
suédois se sont révélées responsables d’erreurs. Entre autres, des processus 
phonologiques comme l’effacement du schwa, la liaison, l’enchaînement et 
l’assimilation de sonorité ont contribué aux problèmes de perception. Pour 
examiner de plus près dans quelle mesure ces processus phonologiques ont posé 
des problèmes, nous avons vérifié le nombre de processus qui existent dans la 
parole enregistrée et combien d’entre eux ont causé des erreurs de perception. 
Ces résultats sont présentés dans le tableau 5:1. 
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Tableau 5:1. Nombre d’occurrences des différents processus phonologiques et nombre 
d’occurrences ayant causé des erreurs pour au moins 20% des apprenants. 

Processus 
phonologique 

Nombre 
d’occurrences 

Nombre d’occurrences ayant causé des erreurs pour au 
moins 20% des apprenants 

Liaison 10  5 (un échange, ces êtres, ils ont, ils ont, ils ont)

Enchaînement 12  5 (mal habillés, trente interviews, trente interviews,
cette espèce, leur histoire)

Effacement du schwa 12  9 (je, je, je, je, je, me, que, de, être)

Effacement de / l/ ou  
de /l/ dans « il » 

7  6 (Il y avait, Il y avait, ils ont, ils ont, il s’est, qu’ils
m’ont)

Assimilation de sonorité 8  5 (dirigent ces, être voyeur, je payais, que j’ai, de ces)

Comme nous pouvons le voir dans le tableau, à peu près la moitié des 
occurrences de liaison et d’enchaînement ont provoqué des erreurs de perception 
pour au moins 20% des apprenants. En ce qui concerne l’effacement du schwa, 
l’effacement de /il/ ou de /l/ et l’assimilation de sonorité, plus de la moitié des 
occurrences ont causé des erreurs pour au moins 20% des apprenants. 

5.4 Résumé et discussion 

Le but de ce test a été de cerner les aspects problématiques de la perception du 
français parlé spontané pour les apprenants suédois. Notre méthode est inspirée 
par celle de Saunders (1988) dans la mesure où la tâche des participants 
consistait à écouter un enregistrement de parole française et de noter sur une 
feuille de réponse exactement ce qu’ils entendaient. À la différence de Saunders, 
nous avons utilisé de la parole spontanée au lieu de la parole lue. 
 Les résultats ont montré que 57% des mots du test ont été mal perçus par au 
moins un cinquième des apprenants. Dans beaucoup de cas, des différences 
phonologiques entre le français et le suédois se sont révélées responsables des 
erreurs. À l’instar de Saunders, des processus phonologiques comme 
l’effacement du schwa, la liaison, l’enchaînement et l’assimilation de sonorité 
ont contribué aux problèmes de perception. Néanmoins, nous avons observé deux 
cas où la liaison semble au contraire avoir facilité la perception, à savoir la 
perception de l’article des dans des enfants et des enfances
 D’autres erreurs fréquentes ont rapport avec des oppositions phonologiques 
qui n’existent pas en suédois et qui sont par là difficiles à distinguer pour les 
apprenants suédois. La distinction entre / /, / / et / / s’est avérée particulièrement 
difficile. Les oppositions / /-/ / et / /-/ / ont également été problématiques. 
L’opposition / /-/y/ a posé des problèmes en ce qui concerne de, qui deux fois a 
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été perçu comme du par beaucoup d’apprenants. La suite où il a été perçu comme 
oui par la moitié des apprenants, donc une confusion entre / / et / i/, tandis que 
le mot oui a été perçu comme huit ou vite, c’est-à-dire une confusion entre / / et 
/ / et entre / / et / /. Quant aux voyelles nasales, les erreurs impliquent souvent 
la confusion entre / / et / / et entre / / et / /, mais aussi entre une voyelle nasale 
et une voyelle orale, comme / / - /a/, / / - / / et   / / - /u/. 
 Environ deux tiers de tous les mots mal perçus peuvent être expliqués par 
ces différences phonologiques entre le français et le suédois, c’est-à-dire les 
processus et les oppositions phonologiques. Pour les mots restants, il s’agit dans 
la plupart des cas de mots difficiles, parce que peu fréquents et probablement pas 
connus par les apprenants. Il est sans aucun doute difficile de percevoir 
correctement tous les sons d’un mot ou d’une suite de mots que l’on ne connaît 
pas. Dans ces cas-là, l’apprenant semble percevoir les sons les plus saillants, à 
partir desquels il croit entendre un mot existant, comme voyageur pour voyeur,
ou bien il « invente » un mot qui ressemble à du français, mais qui n’existe pas 
en réalité, comme d’agouter pour d’à côté. Il semble que la perception des 
apprenants soit parfois déroutée par leurs connaissances grammaticales 
insuffisantes, ce que montre par exemple la réponse j’ai leur donné pour la suite 
je leur donnais.

Comme indiqué préalablement, les apprenants ne devaient rien effacer de ce 
qu’ils avaient écrit mais barrer d’un trait ce qu’ils voulaient modifier. Ceci nous a 
permis de voir si l’écoute répétitive a perfectionné leurs réponses. Pour les 
apprenants américains de Saunders (1988), l’écoute répétitive du passage a peu 
modifié les réponses, comme si la première écoute avait laissé dans leur mémoire 
une empreinte dont ils avaient du mal à se débarrasser. Pour nos auditeurs 
suédois, nous trouvons au total 110 corrections, soit 3,7 corrections par personne 
en moyenne. À peu près 47% de celles-ci révèlent que le mot ou les mots ont 
d’abord été mal perçus et ensuite, à la réécoute, correctement perçus. En 
revanche, 17% des passages modifiés ont été correctement perçus à la première 
écoute et mal perçus à la réécoute, et 36% ont d’abord été mal perçus et ensuite 
mal perçus d’une autre manière. En gros, ceci veut dire que la moitié des 
corrections sont meilleures que la réponse originale. 
 En somme, nos résultats indiquent que la perception du français parlé 
spontané n’est pas une tâche facile pour les apprenants suédois. Le fait d’avoir 
présenté de la parole spontanée à nos auditeurs a probablement résulté en plus 
d’erreurs de perception que si nous leur avions fait écouter un texte lu. En effet, il 
paraît que les apprenants américains de Saunders se sont débrouillés un peu 
mieux en écoutant de la parole lue, même s’ils ont commis le même type 
d’erreurs que les apprenants suédois.  
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6 La perception des mots sujets à une liaison et à un 
effacement du schwa en français oral spontané

6.1 Introduction 

La présente étude a pour objectif d’examiner dans quelle mesure la liaison et 
l’effacement du schwa37 compliquent la perception du français parlé spontané par 
des apprenants suédois. 
 Notre hypothèse est que les mots affectés par une liaison ou un effacement 
du schwa sont plus difficiles à reconnaître que ceux qui n’ont pas été modifiés 
par ces processus phonologiques. En outre, nous supposons que l’effacement du 
schwa pose plus de problèmes que la liaison. En effet, l’insertion d’un son de 
liaison a pour avantage de laisser intacte quoique augmentée la forme lexicale 
originale (dans tami, il y a encore ami), alors que l’effacement du schwa a pour 
effet de dissoudre la forme sonore lexicale originale, de sorte que celle-ci n’est 
pas contenue dans la structure phonétique de surface. Par exemple, dans la suite 
la semaine [lasm n], le [ ] du mot semaine [s m n] fait défaut. 
 Précisons que, suivant cette hypothèse, la perception d’un même mot peut 
être plus ou moins facile selon que le mot est sujet à une liaison, à un effacement 
du schwa ou à aucun de ces processus. 

6.2 Méthode 

6.2.1 Participants 

Vingt-deux apprenants de français de langue maternelle suédoise ont pris part à 
l’expérience. Ils étaient tous étudiants en français en première année à 
l’Université d’Umeå. Avant d’entrer en première année, ils avaient fait entre trois 
et six ans de français à l’école secondaire. Certains d’entre eux avaient fait un 
séjour de durée variable dans un pays francophone. 

6.2.2 Matériel et procédure 

Pour le matériel sonore, deux locuteurs francophones natifs (une femme et un 
homme) d’une vingtaine d’années ont été enregistrés au département de 

                                                          
37 Voir section 3.3 pour une présentation des processus de liaison et d’effacement du schwa. 
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phonétique de l’Université d’Umeå. Ces locuteurs, qui se connaissaient bien, 
devaient, chacun à son tour, raconter quelque chose à l’autre pendant cinq 
minutes. La locutrice (Locuteur 1) a choisi de parler de son intérêt pour la 
musique, tandis que le locuteur (Locuteur 2) a récapitulé son week-end à 
Stockholm. L’enregistrement se composait dans sa totalité de dix minutes de 
parole spontanée (voir l’Annexe B pour la transcription orthographique de 
l’enregistrement).  
 Une étude du nombre de processus phonologiques effectués par les 
locuteurs a révélé 16 occurrences de liaison et 31 occurrences d’effacement du 
schwa chez le Locuteur 1. Chez le Locuteur 2, nous avons trouvé 25 occurrences 
de liaison et 57 occurrences d’effacement du schwa. Au total, les deux 
enregistrements contenaient par conséquent 41 occurrences de liaison et 88 
occurrences d’effacement du schwa (Stridfeldt 1997).  
 À partir de toutes ces occurrences de liaison et d’effacement du schwa, nous 
avons sélectionné 16 liaisons et 16 effacements du schwa. Nous avons cherché à 
sélectionner des occurrences variées, c’est-à-dire des liaisons entre des mots 
variés et comportant des consonnes variées, ainsi que des effacements du schwa 
dans différents mots et dans différentes positions à l’intérieur du mot. De plus, 
nous avons veillé à ce que les occurrences soient dispersées dans 
l’enregistrement.  
 Les stimuli du test se composaient de 29 séquences de mots dans lesquelles 
se trouvaient les 16 occurrences de liaison et les 16 occurrences d’effacement du 
schwa. Cinq des séquences ne comportaient cependant pas de liaison ni 
d’effacement du schwa.  

 La tâche des participants consistait à écouter en entier l’enregistrement des 
Locuteurs 1 et 2. De temps en temps, le flot de parole était interrompu par un 
petit signal d’avertissement, après lequel les apprenants devaient transcrire 
orthographiquement la séquence de mots qui suivait. Après chaque séquence, une 
petite pause était ajoutée pour permettre aux apprenants de transcrire la séquence. 
Ensuite, le flot de parole reprenait sans interruption jusqu’au stimulus prochain. 
Les séquences stimuli, avec leur nombre de liaisons et d’effacements du schwa, 
sont présentées dans les tableaux 6:1 (Locuteur 1) et 6:2 (Locuteur 2). 
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Tableau 6:1. Séquences que les auditeurs devaient écrire lors de l’écoute de l’enregistrement du 
Locuteur 1. 

  Séquences à écrire Nombre de liaisons et d’effacements du schwa 
1  tous les instruments 1 liaison 
2  j’en ai fait deux ou trois ans 2 liaisons 
3  j’ai commencé à jouer un peu 

de batterie 
1 effacement du schwa  

4  élargir mes horizons 1 liaison 
5  des parties de guitare 1 effacement du schwa  
6  certains petits morceaux 1 effacement du schwa  
7  jamais dans un petit bar 1 liaison, 1 effacement du schwa  
8  je dirai pas tous les jours 1 effacement du schwa  
9  je branche mon ampli 1 liaison 

10  de tenir un peu plus --- 
11  je suis passionnée par tout  

ce qui concerne  les disques 
2 effacements du schwa  

12  à mon avis 1 liaison 
13  c’est pas intéressant mais --- 

  Au total 7 liaisons, 7 effacements du schwa 

Tableau 6:2. Séquences que les auditeurs devaient écrire lors de l’écoute de l’enregistrement du 
Locuteur 2.  

  Séquences à écrire Nombre de liaisons et d’effacements du schwa 
1  jeudi soir --- 
2  une exposition de meubles 1 effacement du schwa  
3  manger un petit peu 1 effacement du schwa  
4  je tombe sur lui en arrivant à Stockholm 1 effacement du schwa, 1 liaison 
5  deux heures du matin 1 liaison 
6  dix minutes en retard 1 effacement du schwa 
7  moi, je comprends pas 1 effacement du schwa  
8  tout le monde me regardait 2 effacements du schwa 
9  quand il est arrivé 2 liaisons 

10  mais il se décourage pas 1 effacement du schwa  
11  bouffer des crêpes chez lui --- 
12  en anglais 1 liaison 
13  quand on est parti 2 liaisons 
14  elle croyait que j’en avais 1 liaison, 1 effacement du schwa 
15  moi non plus --- 
16  chez des amis à elle 1 liaison 

  Au total 9 liaisons, 9 effacements du schwa 

6.2.3 Catégorisation des mots 

Pour l’analyse des résultats, les mots des séquences stimuli ont été divisés en 
trois catégories :  
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1) Mots sujets à une liaison (au nombre de 16). Bien que la liaison consiste à 
relier deux mots, c’est uniquement le deuxième des composants que nous 
avons rangé dans cette catégorie. Ainsi, dans les instruments, seul le mot 
instrument a été considéré comme étant sujet à une liaison. La raison de ce 
procédé est qu’instrument subit un changement de prononciation, tandis que 
les, bien qu’étant la cause de la nouvelle forme sonore [ ], reste lui-
même dans l’état.

2) Mots sujets à un effacement du schwa (au nombre de 16). Cette catégorie 
renferme tous les mots dans lesquels un schwa a été effacé. 

3) Mots canoniques (au nombre de 105). Sont classés dans cette catégorie tous 
les mots non sujets à une liaison, ni à un effacement du schwa. Il convient de 
souligner que dans le présent contexte, mots canoniques indique seulement 
que les mots en question ne sont pas sujets à la liaison ou à l’effacement du 
schwa. Il est donc possible qu’ils soient affectés par d’autres processus 
phonologiques, dont nous ne tiendrons cependant pas compte dans cette 
étude.

6.3 Résultats 

6.3.1 Identification correcte des différentes catégories de mots 

Les réponses des auditeurs ont été comparées avec les séquences produites par 
les locuteurs. Chaque mot réponse correspondant exactement au mot stimulus a 
été jugé comme correctement identifié. Nous avons cependant accepté des fautes 
d’orthographe, comme par exemple la réponse avie pour le stimulus avis.
Ensuite, nous avons calculé le pourcentage d’identification correcte, par 
auditeurs et par mots, en fonction des trois catégories de mots (voir l’Annexe B 
pour le pourcentage d’identification correcte par mots). La figure 6:1 présente les 
résultats totaux des auditeurs pour le Locuteur 1. 
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Figure 6:1. Pourcentage d’identification correcte pour les différentes catégories de mots. 
Locuteur 1.  

Comme l’indique la figure 6:1, les mots canoniques ont été le mieux identifiés, 
les mots sujets à une liaison moins bien et les mots sujets à un effacement du 
schwa le moins bien. Un test χ2 à deux degrés de liberté montre qu’il existe une 
différence significative entre les catégories de mots (p < 0.001). Une analyse post 
hoc, en l’occurrence des tests χ2 à un degré de liberté, montre une différence 
significative entre les mots sujets à une liaison et les mots canoniques (p < 0.05) 
et entre les mots sujets à un effacement du schwa et les mots canoniques (p < 
0.001), mais pas entre les mots sujets à une liaison et ceux sujets à un effacement 
du schwa (p = 0.3050). Ceci confirme l’hypothèse que la liaison et l’effacement 
du schwa compliquent la reconnaissance des mots, mais va à l’encontre de 
l’hypothèse que les mots sujets à un effacement du schwa poseraient plus de 
problèmes que ceux sujets à une liaison.  
 La figure 6:2 montre les résultats totaux des auditeurs pour le Locuteur 2. 
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Figure 6:2. Pourcentage d’identification correcte pour les différentes catégories de mots. 
Locuteur 2.  
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Dans la figure 6:2, nous voyons cependant que les mots sujets à une liaison ont 
été mieux identifiés que les mots canoniques, ce qui va à l’encontre de notre 
hypothèse et des résultats obtenus à partir des productions du locuteur 1. 
Toutefois, les mots sujets à un effacement du schwa sont toujours le moins bien 
identifiés. Dans ce cas aussi, un test χ2 à deux degrés de liberté montre qu’il 
existe une différence significative entre les catégories de mots (p < 0.0001). Une 
analyse post hoc (tests χ2 à un degré de liberté) montre une différence 
significative entre les mots sujets à une liaison et les mots canoniques (p < 0.001) 
et entre les mots sujets à un effacement du schwa et les mots canoniques (p < 
0.0001), ainsi qu’entre les mots sujets à une liaison et ceux sujets à un 
effacement du schwa (p < 0.0001). 

Nous avons donc obtenu des résultats divergents pour les deux locuteurs. 
L’hypothèse que les mots sujets à une liaison sont plus difficiles à reconnaître 
que les mots canoniques a été corroborée pour le Locuteur 1, mais pas pour le 
Locuteur 2.

Il est également intéressant de considérer la variation entre les différents 
auditeurs. Est-ce que les résultats totaux des auditeurs en tant que groupe sont 
similaires à ceux des auditeurs individuels ? Les figures 6:3 et 6:4 présentent le 
pourcentage d’identification correcte des différentes catégories de mots pour 
chacun des auditeurs, pour les Locuteurs 1 et 2 respectivement. 

Figure 6:3. Pourcentage d’identification correcte des différents types de mots pour chacun des 
auditeurs. Locuteur 1.  

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22

Auditeurs

%
 d

'id
e

n
ti
fi
c
a

ti
o

n
 c

o
rr

e
c
te

Liaison Effacement du schwa Mots canoniques

122



Figure 6:4. Pourcentage d’identification correcte des différents types de mots pour chacun des 
auditeurs. Locuteur 2.  

D’après les figures 6:3 et 6:4, nous pouvons constater que la variation entre les 
individus est grande. Malgré cette variation individuelle, nous pouvons pourtant 
voir, dans la figure 6:4 (Locuteur 2), que la grande majorité, soit 16 des 22 
apprenants, ont identifié le mieux les mots sujets à une liaison et le moins bien 
les mots sujets à un effacement du schwa, ce qui correspond aux résultats totaux 
de la figure 6:2.  

Par contre, dans la figure 6:3, les résultats des auditeurs individuels 
correspondent moins bien aux résultats totaux des auditeurs de la figure 6:1. 
Toutefois, 15 auditeurs ont identifié le mieux les mots canoniques, et 9 auditeurs 
ont identifié le moins bien les mots sujets à un effacement du schwa.  

6.3.2 Identification des mots individuels

Jusqu’ici, nous avons considéré les trois catégories de mots sans tenir compte des 
résultats pour les mots individuels. Il pourrait cependant être intéressant de voir 
si les mots à l’intérieur d’une catégorie ont été également bien reconnus ou s’il y 
a quelque variation à cet égard. Il peut y avoir des effets provenant de paramètres 
tels que la clarté articulatoire ou la position du mot dans le groupe rythmique. 
Comme les mots en position finale de groupe rythmique portent l’accent, nous 
supposons que les apprenants suédophones reconnaissent plus facilement ces 
mots-là. 

De plus, étant donné que nos auditeurs sont des apprenants, il faut 
considérer la possibilité qu’ils ne connaissaient pas tous les mots du test. Certains 
mots leur étaient sans doute très familiers, tandis que d’autres ont été rencontrés 
pour la première fois lors du test. Dans le dernier cas, la difficulté d’identifier un 
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mot est évidemment moins due à la liaison ou à l’effacement du schwa qu’au fait 
que le sujet ignore le mot en question.  

En outre, il est très probable que la difficulté de reconnaissance d’un mot 
influence la reconnaissance des mots voisins. Si l’apprenant n’arrive pas à 
identifier un mot, faute de connaissance préalable de ce mot ou bien à cause 
d’une liaison ou d’un effacement du schwa, cela peut le déconcerter à tel point 
qu’il ne reconnaît pas non plus les mots suivants. 

Regardons maintenant les résultats pour les mots individuels, en 
commençant par les mots sujets à une liaison. Le tableau 6:3 présente le nombre 
et le pourcentage d’identification correcte pour cette catégorie pour les Locuteurs 
1 et 2 respectivement. 

Tableau 6:3. Nombre et pourcentage d’identification correcte pour les mots sujets à une liaison. 

Locuteur 1  Locuteur 2 
 Identification correcte   Identification correcte 
Mot Nombre 

d’apprenants  
Pourcentage 
d’apprenants 

 Mot Nombre 
d’apprenants 

Pourcentage 
d’apprenants 

instruments 15  68   arrivant 19  86  
ai 13  59   heures 13  59  
ans 21  95   il 16  73  
horizons 1  5   arrivé 17  77  
un 11  50   anglais 22  100  
ampli 0  0   on 14  64  
avis 19  86   est 14  64  
      avais 11  50  
      amis 6  27  
Au total 80  52   Au total 132  67  

Nous pouvons constater une grande variation entre les différents mots, anglais
étant identifié par tous les sujets, ampli par aucun. Les mots le mieux identifiés 
chez le Locuteur 1 (ans, avis et instrument), qui font partie des séquences stimuli 
j’en ai fait deux ou trois ans, à mon avis et tous les instruments, étaient sans 
doute familiers aux apprenants. De plus, ils se trouvent tous en position finale de 
groupe rythmique, c’est-à-dire dans une position favorable, selon notre 
hypothèse.  

Cependant, les mots mal reconnus se trouvent aussi en position finale de 
groupe rythmique, soit ampli (0 sujets) dans je branche mon ampli et horizons (1 
sujet) dans élargir mes horizons. Tout porte donc à croire que les apprenants ont 
eu du mal à reconnaître ces mots parce qu’ils ignoraient l’expression élargir ses 
horizons et le mot ampli. Les réponses fautives des sujets pour la séquence 
élargir mes horizons sont les suivantes (avec le nombre de sujets entre 
parenthèses si plus d’un) : il a raison a maison, raison, et là j’ai en mes…,  
elarge son rasison, et l’argent ne…, et j’ai la raison, …ont raison, j’ amusant, et 
l…, et l’arge a raison, et large en maison, et l’argent a aussi raison, a raison, et 
largement, ?l’art, et (2) et pas de réponse (4).  
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Dans deux de ces réponses, il semble que la liaison soit vraiment impliquée 
dans l’erreur, à savoir dans elarge son rasison et dans l’argent a aussi raison. En 
effet, il est probable que les sujets ont cru entendre les mots son et aussi à cause 
de la liaison entre mes et horizons, [ ], d’autant plus que le phonème /z/ 
n’existe pas en suédois. Outre ces deux exemples, il semble cependant que les 
mots élargir et horizons en soi aient causé plus de problèmes que la liaison. Pour 
les 4 sujets qui n’ont pas donné de réponse, rien n’indique bien sûr la raison de 
leur échec.

Pour ce qui est du mot ampli, les apprenants ont donné les réponses fautives 
suivantes pour la séquence je branche mon ampli : je pense no non plus, je
mange… non plus, je m’ange non plus, je ne mange non plus, je mange non plit,
je mange plus, je mange, je m…, je mange en plus, je pense j’ai m’oublié, je
pense de mon plie, je bange mon homme pli, je pense..?, je mon plis, je pense (2) 
et pas de réponse (6). La liaison entre mon et ampli semble avoir causé des 
problèmes de segmentation dans les cinq premières réponses. En effet, la syllabe 
[n ] dans mon ampli [ - - ] a sans doute donné lieu au mot non dans un 
certain nombre de réponses. Ainsi, la consonne de liaison [n] a été perçue comme 
une consonne de début de mot.  

Le mot un dans jamais dans un petit bar a été correctement identifié par la 
moitié des sujets. L’autre moitié ont donné les réponses suivantes pour la 
séquence : j’aime son, j’en ai a petit marre, j’aime dans petite barre et pas de 
réponse (8). À partir de ces réponses, dont 8 sont donc vides, nous ne pouvons 
pas conclure que les problèmes à reconnaître le mot un sont provoqués par la 
liaison entre dans et un, sauf peut-être dans le cas de la réponse j’aime son, où le 
[s] de son découle probablement du [z] de liaison. La position inaccentuée du 
mot un peut aussi avoir contribué à empêcher la reconnaissance. 

Le mot ai dans j’en ai fait deux ou trois ans a été correctement identifié par 
13 des 22 apprenants. Les réponses fautives pour la suite j’en ai fait sont les 
suivantes : je ne fais, j’en eu fut, je fais, je n’ai fait, j’ai fait, j’en effet (2) et pas 
de réponse (2). Deux de ces réponses contiennent une erreur de segmentation qui 
a rapport à la liaison, à savoir je ne fais et je n’ai fait, où le [n] de liaison a été 
interprété comme une consonne de début de mot. 
 En ce qui concerne le Locuteur 2, il est remarquable que le mot amis, qui 
doit être très familier aux apprenants, n’ait été identifié que par 6 des 22 sujets. 
Pour la séquence chez des amis à elle, plusieurs sujets ont écrit chez des…, j’ai 
des… ou rien du tout. Il se peut que ce soit la liaison qui ait posé problème, en 
combinaison avec le fait qu’amis est situé en position inaccentuée et suivi par à
elle. Par conséquent, les apprenants ont peut-être eu du mal à localiser les 
frontières des mots. 
 Le mot avais dans la séquence elle croyait que j’en avais a été correctement 
identifié par la moitié des apprenants. Pour ce mot, qui est situé en position finale 
de groupe rythmique, les apprenants ont donné les réponses erronées suivantes : 
elle, elle crois j’en a fai ?, croyage un année, il croit son arrivé, en arrive, on
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avez, elle jamais, elle a cru, elle croyait qu…et elle crois (2). Étant donné que 
l’imparfait d’avoir est sans aucun doute un mot familier aux apprenants, il est 
probable que la reconnaissance d’avais a été troublée par la suite précédente, que 
j’en, qui entraîne un effacement du schwa, une assimilation de sonorité de [k] en 
[ ] et une élision : [ ].
 Le mot heures, sans doute très familier aux apprenants, n’a été correctement 
identifié que par 13 des 22 apprenants. Les réponses fautives pour la séquence 
deux heures du matin sont les suivantes : de matin (3), …mettant, à matin, du
matin, d  sans maintenant, deux de matin et matin. À partir de ces réponses, il est 
difficile d’établir si la liaison entre deux et heures est la source des problèmes, 
sauf pour le sujet qui a écrit d  sans maintenant. Dans cet exemple, c’est sans 
doute la consonne de liaison [z] qui a donné lieu au mot sans. Il se peut que les 
autres problèmes cités proviennent du fait que le mot heures se trouve en position 
inaccentuée à l’intérieur du groupe rythmique. Notons que le dernier mot du 
groupe rythmique, matin, a été reconnu par presque tous les apprenants. 
 Comme les mots sujets à une liaison ont été moins bien identifiés chez le 
Locuteur 1 que chez le Locuteur 2, la question se pose de savoir si le vocabulaire 
employé par ce dernier, était plus familier aux apprenants et, par là plus faciles à 
reconnaître. Chez le Locuteur 1, on retrouve les deux mots horizons et ampli, qui, 
comme nous l’avons déjà constaté, étaient probablement peu familiers aux 
apprenants. Effectivement, ces deux mots ont contribué fortement à baisser le 
pourcentage de la reconnaissance des mots sujets à une liaison. Chez le Locuteur 
2, par contre, il n’y a pas de mots que nous jugeons avoir été inconnus aux 
apprenants. L’exclusion des mots horizons et ampli chez le Locuteur 1 aboutit à 
ce que les mots sujets à une liaison s’inscrivent dans la catégorie des mots les 
mieux identifiés pour les deux locuteurs. Or, cela va à l’encontre de l’hypothèse 
que de tels mots seraient plus difficiles à reconnaître que les mots canoniques. 
 Nous avons cependant vu des cas où la liaison semble vraiment avoir posé 
des problèmes de segmentation. Tous ces cas sont résumés au tableau 6:4. Les 
parties pertinentes sont marquées en caractères gras. 
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Tableau 6:4. Cas où la liaison a visiblement provoqué des erreurs de segmentation. 

Stimulus Réponse des apprenants 
Locuteur 1 :  
Je branche mon ampli je pense no non plus
 Je mange... non plus
 je m’ange non plus
 je ne mange non plus
 je mange non plit 
j’en ai fait deux ou trois ans je n’ai fait de trois ans   
 je ne fais trois ans 
élargir mes horizons et l’argent a aussi raison
 elarge son rasison
jamais dans un petit bar j’aime son

Locuteur 2 :  
deux heures du matin  d   sans maintenant 
quand il est arrivé  controler

côuter...
quand on est parti   contre le parti 

partont le partir 

En somme, pour le Locuteur 1, les cas où la liaison semble clairement avoir 
contribué à l’erreur de perception constituent 6% de toutes les réponses pour les 
mots sujets à une liaison. Pour le Locuteur 2, les cas équivalents ne constituent 
que 3%. Ceci n’est pas beaucoup, mais il faut être conscient du fait que la liaison 
peut avoir contribué à l’échec de reconnaissance, même si cela ne se voit pas 
dans les réponses. De plus, il faut tenir compte des nombreux cas où les sujets 
n’ont donné aucune réponse. Cela est le cas pour 25% des mots sujets à une 
liaison chez le Locuteur 1 et pour 20% chez le Locuteur 2. Faute de réponses 
dans d’autres cas, il est évidemment impossible de savoir si la difficulté était due 
à la liaison ou à d’autres facteurs. Quoiqu’il en soit, une réponse vide signifie 
sans aucun doute  une grande difficulté.   

En ce qui concerne les autres catégories de mots, aucune réponse n’a été 
donnée pour 37% des mots sujets à un effacement du schwa et pour 24% des 
mots canoniques dans le cas du Locuteur 1. Pour ce qui est du Locuteur 2, 
aucune réponse n’a été donnée pour 48% des mots sujets à un effacement du 
schwa, ni pour 29% des mots canoniques. Les réponses vides représentent par 
conséquent une partie assez grande des identifications non correctes pour toutes 
les trois catégories de mots. 
  Regardons maintenant les mots sujets à un effacement du schwa. Le 
tableau 6:5 présente le nombre et le pourcentage d’identification correcte pour 
cette catégorie de mots. 
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Tableau 6:5. Nombre et pourcentage d’identification correcte pour les mots sujets à un 
effacement du schwa. 

Locuteur 1  Locuteur 2 
 Identification correcte   Identification correcte 
Mot Nombre 

d’apprenants  
Pourcentage 
d’apprenants 

 Mot Nombre 
d’apprenants 

Pourcentage 
d’apprenants 

de 8  36   de 8  36  
de 15  68   petit 22  100  
petits 6  27   je 5  23  
petit 12  55   retard 7  32  
je 18  82   je 15  68  
je 7  32   le 4  18  
ce 5  23   regardait 3  14  
      se 0  0  
      que 9  41  
Au total 71  46   Au total 73  37  

Comme l’indique ce tableau, tous les mots sujets à un effacement du schwa sont 
fréquents et sans doute très familiers aux apprenants. En revanche, ils se trouvent 
tous en position inaccentuée. Nous observons en outre une grande variation de 
reconnaissance entre eux. Les mots de, petit, et je figurent à plusieurs reprises et 
ont été plus ou moins bien identifiés. Ceci indique que le contexte  joue un rôle 
considérable pour  la reconnaissance du mot.  
 Regardons maintenant de plus près les trois occurrences de de. Dans la 
séquence j’ai commencé à jouer un peu de batterie, 8 sujets ont identifié de
correctement. Parmi les 14 autres, 10 n’ont rendu que le début j’ai commencé,
comme si c’était la suite entière à jouer un peu de batterie qui les avait déroutés. 
Deux sujets ont offert  la réponse j’ai commencé à jouer un peu la batterie,
tandis qu’un troisième a opté pour j’ai commencé à jouer un peu batteri. Ceux-ci 
n’ont donc raté que le mot de, sans doute à cause de l’effacement du schwa. 
 La deuxième occurrence de de chez le Locuteur 1, dans la séquence des
parties de guitare, a été mieux identifiée, plus précisément par 15 apprenants. La 
raison de cela est sans doute que le mot guitare était  plus familier aux 
apprenants que ne l’était batterie. Néanmoins, pour quatre personnes, 
l’effacement du schwa semble avoir empêché la reconnaissance du mot de. En 
effet, ceux-ci ont trouvé des solutions du type des parties guitare. Les trois autres 
qui n’ont pas identifié correctement ce mot, ont écrit des parties des guitare (2) 
et partir à va (1). 
 L’occurrence de de chez le locuteur 2, dans la séquence une exposition de 
meubles, a été correctement identifiée par 8 apprenants. Les 14 autres ont produit 
des réponses du type une exposition meuble (sauf un qui a écrit exposition 
l’meubles), une nouvelle indication que l’effacement du schwa tend à empêcher 
la reconnaissance de de. Il convient cependant de noter que plusieurs apprenants 
ont cru entendre expression au lieu d’exposition, ce qui a donné des réponses du 
genre expression meuble.
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 Les trois occurrences de petit(s) (deux chez le Locuteur 1 et une chez le 
Locuteur 2) ont été plus ou moins bien identifiées. Dans la séquence certains 
petits morceaux seuls 6 apprenants ont identifié petit. Les 16 autres ont avancé 
les réponses erronées suivantes : certainment, certainement, sortir en même,
sertains ements, certain ma, certain (6), certaine timanceau, certaines t ?,
certain   morceaux, certaine ces mots et pas de réponse (1). Nous voyons que la 
plupart des apprenants ont reconnu le mot certain, tandis que petit et morceaux
ont posé des problèmes. Comme petit, et probablement aussi morceaux, devraient 
être familiers aux apprenants, il est possible que les difficultés causées par ces 
mots dans ce contexte aient rapport à l’effacement du schwa dans petit.
 Dans la séquence jamais dans un petit bar, petit a été mieux reconnu, plus 
précisément par 12 apprenants. Les 10 autres ont donné les réponses fautives 
suivantes : j’aime de, jamais dans un pub, j’ai, j’aime son?, jamais, j’aimais de,
je? et pas de réponse (3). Il n’est pas évident pourquoi plus d’apprenants que 
dans le cas de la séquence précédente ont reconnu petit ici.
 La troisième occurrence de petit, dans la séquence manger un petit peu chez 
le Locuteur 2, a été correctement identifiée par tous les apprenants. Sans doute, le 
mot peu a-t-il facilité la reconnaissance de petit dans ce contexte. 
 Comparons maintenant les 4 occurrences de je. Dans la séquence je dirai 
pas tous les jours, 18 des 22 apprenants ont identifié le je, et dans la séquence 
moi, je comprend pas, ce nombre est 15. Par contre, pour ce qui est des 
séquences je suis passionnée par tout ce qui concerne les disques et je tombe sur 
lui en arrivant à Stockholm, seuls 7 et 5 apprenants respectivement ont identifié
je correctement. Dans la deuxième séquence, le mot moi a probablement facilité 
la reconnaissance de je. Dans la troisième séquence, il se peut que la réduction de 
je suis en [ i] ait rendu difficile aussi bien la reconnaissance de je que celle de 
suis. Effectivement, tous ceux qui se sont trompés pour je ont également raté 
suis. Dans la quatrième séquence, toute la suite je tombe sur lui a été mal 
reconnue. En effet, la plupart des apprenants ont donné comme seule réponse en 
arrivant à Stockholm. Il est possible qu’ils ne connaissaient pas l’expression 
tomber sur quelqu’un, ce qui pourrait expliquer leur difficulté d’identifier le je
dans cette suite. 
 Les mots retard et regardait ont été assez rarement reconnus, plus 
précisément par 7 et 3 apprenants respectivement. Le mot retard, qui fait partie 
de la séquence dix minutes en retard a donné lieu aux réponses erronées 
suivantes : plus tard, arrivé trop tard, des minutes tard, c’est mit…, important,
minute plus tarde, dix minutes trop tard (2), venir (plus) tard, tard et pas de 
réponse (5). Ce qui frappe ici est que tous les apprenants ont perçu le mot tard,
qui est seul à se trouver en position accentuée. Quant au mot regardait, qui figure 
dans la séquence tout le monde me regardait, nous trouvons les réponses 
suivantes pour toute la séquence: marner, seulement de, son marier, semon le 
marier?, sous mon, tout les mond me (marie), moine m, ce mon arrive, c’est 
moi…?, de, Sourien et pas de réponse (8). Il est intéressant de noter que plusieurs 
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réponses contiennent la consonne s, ce à quoi nous ne trouvons cependant pas 
d’explication. 
 Comme nous l’avons déjà constaté en regardant les mots sujets à une 
liaison, la suite que j’en dans la séquence elle croyait que j’en avais, a été 
prononcé [ ], ce qui a sans doute compliqué la reconnaissance de que.
 En résumé, les mots sujets à un effacement du schwa ont été relativement 
mal reconnus, bien qu’ils soient sans doute familiers aux apprenants. Ils se 
trouvent cependant tous en position inaccentuée. Dans plusieurs cas, tous les 
mots d’une séquence, sauf celui qui est sujet à un effacement du schwa, ont été 
correctement identifiés, ce qui indique que c’est l’effacement du schwa et non 
l’influence des mots voisins qui a empêché l’identification d’un tel mot. Le 
tableau 6:6 présente ces cas-là. 

Tableau 6:6. Cas où seul le mot sujet à un effacement du schwa a été mal reconnu dans une 
séquence.  

Stimulus Réponse des apprenants 
Locuteur 1 :  
j’ai commencé à jouer un peu de batterie  j’ai commencé à jouer un peu la batterie (2)  
 j’ai commencé à jouer un peu batteri (1) 
des parties de guitare des parties guitare (4) 
certains petits morceaux certains     morceaux (1)

Locuteur 2 :  
Une exposition de meubles une exposition meuble (13) 

Le plus souvent, il semble cependant que la difficulté de reconnaissance d’un 
mot empêche aussi l’identification des mots voisins. Dans ces cas-là, il est 
difficile d’établir dans quelle mesure l’effacement du schwa et d’autres facteurs 
contribuent à compliquer sa reconnaissance des mots. Citons, à titre d’exemple, 
la suite je tombe sur lui, qui a été très mal reconnue. Même si l’expression 
tomber sur quelqu’un n’était pas familière aux apprenants, il est possible que 
ceux-ci auraient pu mieux identifier je tombe sur lui si je avait été prononcé sans 
effacement. Ainsi, même dans les cas où toute une suite de mots a été mal 
reconnue, il est possible que l’effacement du schwa ait contribué à la difficulté de 
reconnaissance.  
 La reconnaissance peut bien sûr aussi être facilitée par les mots voisins, ce 
qui est sans doute arrivé pour la séquence manger un petit peu, où petit a été 
identifié par tous les apprenants, probablement grâce à peu.
 Passons maintenant aux mots canoniques. Pour cette catégorie, nous 
trouvons également une grande variation (voir l’Annexe B pour le nombre et le 
pourcentage d’identification correcte pour tous ces mots). Quelques-uns de ces 
mots n’ont pas été reconnus par un seul des sujets, à savoir, pour le Locuteur 1, 
les mots élargir et branche. Nous estimons que ces mots n’étaient pas familiers 
aux apprenants. Le mot élargir fait d’ailleurs partie de la séquence élargir mes 
horizons, dans laquelle les deux autres mots ont également été mal reconnus : 
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mes a été reconnu par 2 sujets et horizons (mot contenant une liaison) par 1 sujet. 
Le mot branche fait partie de la séquence je branche mon ampli, pour laquelle 
nous avons déjà constaté qu’ampli n’est sans doute pas familier aux apprenants. 

En ce qui concerne les mots canoniques chez le Locuteur 2, décourage, qui 
n’a été identifié que par un sujet, n’était probablement pas familier aux 
apprenants. De même, bouffer, également reconnu par un seul sujet, leur était 
sans doute peu familier à cause de son caractère argotique. Comme nous l’avons 
déjà constaté, la suite tombe sur lui, dans la séquence je tombe sur lui en arrivant 
à Stockholm, en a déconcerté beaucoup, probablement parce qu’ils ne 
connaissent pas cette expression.  

Les mots mais et il dans la séquence mais il se décourage pas n’ont été 
reconnus par aucun des apprenants. La cause en est sans doute la forte réduction 
de la prononciation des mots constitutifs de cette phrase. En effet, la suite mais il 
se a été prononcée [mis]. De plus, comme nous venons de le supposer, décourage
n’était probablement pas familier aux apprenants. 

6.3.3 L’effet des mots moins familiers et des mots accentués

Au cours de notre analyse des résultats, nous avons supposé que les mots non 
familiers aux sujets de même que les mots se trouvant en position inaccentuée 
ont eu un effet négatif sur la reconnaissance des mots et, par là, ont influencé les 
scores des trois catégories de mots. De tels effets sont pourtant difficiles à 
maîtriser avec le genre de corpus spontané que nous utilisons dans cette étude. 
Néanmoins, nous nous proposons de tenter de les contrôler en excluant de 
l’analyse d’une part toutes les séquences contenant des mots ou des expressions 
que nous estimons être moins familiers aux apprenants et, d’autre part, tous les 
mots qui se trouvent en position accentuée. Ainsi, nous espérons obtenir une 
image plus claire de l’influence de la liaison et de l’effacement du schwa sur la 
reconnaissance des mots. Il convient cependant de souligner que ces résultats 
seront basés sur un nombre réduit de mots.  

Le tableau 6:7 présente toutes les séquences contenant des mots ou des 
expressions que nous jugeons être moins familiers aux apprenants.  

Tableau 6:7. Séquences contenant des mots ou des expressions moins familiers aux apprenants. 

Locuteur 1  Locuteur 2 
élargir mes horizons  Une exposition de meubles 
je branche mon ampli  je tombe sur lui en arrivant à Stockholm 
  mais il se décourage pas 
  bouffer des crêpes chez lui 

Il est à noter que ces séquences comportent un certain nombre de mots sans 
aucun doute  familiers aux apprenants, comme par exemple je, mes et mon.
Cependant, comme nous supposons que les mots d’une séquence influencent 
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ensemble la perception de chaque mot constitutif, nous avons choisi de compter 
comme moins familiers tous les mots de ces séquences. 

Il convient de signaler que les mots non familiers constituent une difficulté 
pour les apprenants, tandis que les mots accentués sont en revanche supposés 
faciliter leur identification des mots. La raison pour laquelle nous avons choisi 
d’exclure les mots accentués est que la grande majorité des mots sont inaccentués 
(tous les mots sauf le dernier du groupe rythmique). Ainsi, nous nous attendions 
à ce que l’exclusion des mots moins familiers augmente le pourcentage de 
reconnaissance, tandis que l’exclusion des mots accentués le baisse. 

Le tableau 6:8 présente les pourcentages d’identification correcte pour les 
trois catégories de mots : 1) pour tous les mots, 2) après l’exclusion des 
séquences contenant des mots moins familiers, 3) après l’exclusion des mots 
accentués et 4) après l’exclusion des mots accentués et des séquences contenant 
des mots moins familiers. 

Tableau 6:8. Pourcentage d’identification correcte pour tous les mots, pour les mots après 
l’exclusion des séquences contenant des mots moins familiers, pour les mots après l’exclusion 
des mots accentués et pour les mots après l’exclusion des mots accentués et des séquences 
contenant des mots moins familiers. Locuteur 1 et 2. 

Liaison Effacement 
du schwa 

Mots 
canoniques 

Locuteur 1    
Tous les mots 52 46 61 
Sans les mots moins familiers38 72 46 65 
Sans les mots accentués39 55 46 58 
Sans les mots moins familiers et les mots accentués 55 46 63 
Locuteur 2    
Tous les mots 67 37 52 
Sans les mots moins familiers40 64 45 61 
Sans les mots accentués41 62 37 45 
Sans les mots moins familiers et les mots accentués 57 45 55 

En ce qui concerne le Locuteur 1, il ressort du tableau que les résultats sont à peu 
près les mêmes dans toutes les analyses, sauf pour celle sans les mots moins 
familiers, où les mots sujets à une liaison ont été mieux reconnus que les autres 
catégories de mots. En effet, après l’exclusion des deux mots moins familiers, 
horizons et ampli, le taux de reconnaissance pour les mots sujets à une liaison a 
augmenté de 52% à 72% (pour les mots restants instruments, ai, ans, un et avis).
Cependant, après l’exclusion des mots accentués, instruments, ans, horizons,

                                                          
38 Liaison : horizons, ampli ; Mots canoniques : élargir, mes, je, branche, mon.
39 Liaison : instruments, ans, horizons, ampli, avis ; Mots canoniques : batterie, guitare, 
morceaux, bar, jours, plus, disques, intéressant. 
40 Liaison : arrivant ; Effacement du schwa : se ; Mots canoniques : une, exposition, de, 
meubles, je, tombe, sur, lui, en, à, Stockholm, mais, il, décourage, pas, bouffer, des, crêpes, 
chez, lui. 
41 Liaison : arrivé, anglais, avais ; Mots canoniques : soir, meubles, peu, Stockholm, matin, pas, 
pas, lui, parti, plus, elle. 
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ampli et avis, le taux de reconnaissance de cette catégorie de mots est passé à 
55% (pour les mots restants ai et un). Les résultats indiquent donc que les mots 
canoniques ont été reconnus à un degré légèrement plus élevé que les mots  
sujets à une liaison. À leur tour, ceux-ci ont été plus souvent reconnus que les 
mots sujets à un effacement du schwa.  
 Pour le Locuteur 2, nous voyons, dans l’analyse de tous les mots comme 
dans celle  sans les mots accentués, que les mots sujets à une liaison sont les 
mieux identifiés. Cependant, dans l’analyse sans les mots moins familiers ainsi 
que dans celle sans les mots moins familiers et sans les mots accentués, les mots 
sujets à une liaison et les mots canoniques ont à peu près les mêmes taux de 
reconnaissance. En effet, dans cette dernière analyse, l’omission des mots arrivé,
anglais, avait et arrivant a baissé le pourcentage de reconnaissance de 67% à 
57% (pour les mots restants heures, il, on, est et amis).
 Après l’exclusion des mots moins familiers et des mots accentués, les 
résultats indiquent donc que, par rapport aux mots canoniques, les mots sujets à 
une liaison ont été reconnus un peu moins bien (Locuteur 1) ou également bien 
(Locuteur 2). Les mots sujets à un effacement du schwa ont été un peu moins 
bien reconnus que les mots sujets à une liaison (chez les deux locuteurs). En 
contrôlant ainsi les effets des mots moins familiers et accentués, nous avons 
obtenu des résultats un peu plus conformes à notre hypothèse de départ, en cela 
que les mots sujets à une liaison ne sont plus les mieux identifiés chez aucun des 
locuteurs. Toutefois, ces derniers résultats vont toujours à l’encontre de 
l’hypothèse que la liaison complique la reconnaissance des mots. 

6.4 Résumé et discussion 

Le but de cette étude était d’examiner si les processus phonologiques de liaison 
et d’effacement du schwa compliquent la reconnaissance des mots en français 
parlé chez les apprenants suédois. Notre hypothèse était que les mots sujets à une 
liaison ou bien à un effacement du schwa seraient plus difficiles à identifier 
correctement par rapport aux mots canoniques, c’est-à-dire par rapport aux 
formes lexicales non modifiées par une liaison ou un effacement du schwa. De 
plus, nous avons supposé que l’effacement du schwa cause plus de difficulté que 
ne le fait la liaison. 
 Cependant, contrairement à notre hypothèse, les mots sujets à une liaison 
chez le Locuteur 2 ont été mieux reconnus que les mots canoniques. Chez le 
Locuteur 1, par contre, les mots sujets à une liaison ont été un peu moins bien 
reconnus que les mots canoniques, ce qui est donc conforme à notre hypothèse. 
Les mots sujets à un effacement du schwa ont été identifiés le moins bien chez 
les deux locuteurs.  
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En examinant de plus près les réponses des auditeurs, nous avons trouvé des 
cas où il était évident que la liaison avait troublé la reconnaissance du mot, dont 
l’exemple je ne fais trois ans pour la séquence j’en ai fait deux ou trois ans. De 
même, un certain nombre de réponses donnaient à penser que l’identification 
ratée d’un mot était due à un effacement du schwa, comme par exemple dans une
exposition meubles pour la séquence une exposition de meubles. Cependant, aussi 
bien la liaison que l’effacement du schwa peuvent avoir posé problème même 
dans les cas où cela n’est pas visible sur la réponse, entres autres dans les 
nombreux cas où les auditeurs n’ont donné aucune réponse. 
 L’utilisation d’un corpus spontané comme le nôtre pose certains problèmes. 
En effet, différents facteurs, outre la liaison et l’effacement du schwa, sont 
susceptibles d’influencer la reconnaissance des mots. Différents mots sont plus 
ou moins familiers aux apprenants et se retrouvent en diverses positions dans le 
groupe rythmique. De même, des différences de clarté articulatoire peuvent 
faciliter ou compliquer l’identification des mots. En outre, la difficulté de 
reconnaître un mot donné peut entraîner des problèmes à identifier les mots 
voisins. Les effets de ce genre ne se laissent pas facilement maîtriser. En 
regardant les mots de plus près, nous avons tout de même essayé d’en tenir 
compte. De plus, nous avons fait une analyse supplémentaire dans laquelle nous 
avons enlevé d’une part les mots jugés comme moins familiers aux apprenants et 
de l’autre part, les mots se trouvant en position accentuée. Nous avons par là 
obtenu des résultats selon lesquels l’effacement du schwa complique 
l’identification des mots, tandis que les scores pour les mots sujets à une liaison 
et pour les mots canoniques sont à peu près les mêmes.  

Pour éviter le problème d’effets difficiles à maîtriser, on peut fabriquer des 
stimuli égaux en fréquence, en niveau de difficulté et en position dans le groupe 
rythmique. Cela permet aussi de contrôler le débit et la clarté articulatoire des 
locuteurs. Une autre méthode possible serait d’extraire des stimuli naturels d’un 
corpus plus large, ce qui améliorerait le contrôle des stimuli, mais priverait en 
revanche les sujets du contexte. Nous avons choisi dans cette étude de faire 
entendre aux sujets l’enregistrement en entier, avec les stimuli dans leur contexte. 
 Malgré les nombreux facteurs qui semblent avoir influencé nos résultats, il 
nous paraît évident que l’effacement du schwa complique la perception du 
français parlé pour les apprenants suédois. L’effet de la liaison est moins clair. 
Certes, nous avons trouvé des exemples d’erreurs de segmentation dues à la 
liaison, mais à partir des scores d’identification correcte, il semble que les mots 
sujets à une liaison ne soient pas plus difficiles à identifier correctement que les 
mots canoniques. 
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7 L’effet de l’effacement du schwa sur la reconnaissance 
des mots et l’impact de la direction de rattachement de 
la consonne initiale du substantif 

7.1 Introduction 

Nous avons vu au chapitre 6 que les apprenants suédois ont des difficultés à 
reconnaître les mots lorsqu’ils sont soumis à l’effacement du schwa. De plus, 
d’autres études ont montré que l’effacement du schwa retarde la reconnaissance 
des mots aussi bien chez des natifs francophones (Matter 1986 ; Racine & 
Grosjean 2000) que chez des apprenants hollandais (Matter 1986). Comme cette 
thèse aborde principalement des difficultés que présente le français parlé pour les 
apprenants suédois, nous sommes particulièrement intéressée d’évaluer dans 
quelle mesure l’effacement du schwa influence davantage la reconnaissance des 
mots chez les apprenants que chez les natifs. Matter n’avait pas mis en évidence 
de résultats concluants sur ce point. Même s’il avait trouvé une certaine 
différence entre apprenants hollandais et natifs quant à l’effet de l’effacement du 
schwa, cette différence n’était pas significative. 

 Racine & Grosjean (2000) ont poussé plus en avant la recherche sur 
l’influence du schwa. Outre la question de savoir si l’effacement du schwa 
retarde la reconnaissance des mots, ils ont examiné l’impact de la direction de 
rattachement de la consonne initiale du substantif lors de l’effacement. Effectuée 
avec des auditeurs natifs, leur étude a montré que la direction de rattachement n’a 
pas d’impact sur la reconnaissance des mots. 

 Nous voulons ici reprendre cette problématique avec des apprenants 
suédois. Si la direction de rattachement ne semble pas constituer une difficulté 
supplémentaire dans le processus de reconnaissance pour les auditeurs 
francophones, il pourrait en être différent pour des auditeurs non-natifs. Les 
Suédois ne sont pas habitués à ce que la frontière syllabique l’emporte sur la 
frontière lexicale, ce qui permet de supposer que pour eux, le rattachement à 
gauche pose plus de problèmes que le rattachement à droite. Pour examiner si 
cela était le cas, nous avons repris l’étude de Racine et Grosjean avec des 
auditeurs suédois, apprenants de français.42

 Nous avons proposé les hypothèses suivantes pour les apprenants 
suédophones : 

                                                          
42 Nous aimerions ici remercier Racine & Grosjean pour nous avoir prêté leur matériel sonore et 
pour nous avoir orientée dans la procédure d’administration du test. Tout le matériel a été 
préparé au Laboratoire de traitement du langage et de la parole, à l’Université de Neuchâtel. 
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• La reconnaissance des mots en général prend plus de temps que chez les 
natifs francophones. 

• L’effacement du schwa retarde la reconnaissance des mots encore plus que 
pour les natifs francophones. 

• L’effacement du schwa avec rattachement à gauche retarde la recon-
naissance des mots encore plus que celui avec rattachement à droite. 

La présente section se propose de rendre compte de notre réalisation des 
expériences de Racine & Grosjean, dont il convient de souligner que les 
auditeurs étaient des natifs francophones, tandis que les nôtres étaient des 
apprenants suédophones. Ce fait significatif a bien entendu imposé un certain 
nombre de modifications au modèle qu’ils ont établi et que, par ailleurs, nous 
nous sommes efforcée de suivre aussi fidèlement que possible.  

 Dans un premier temps, nous décrirons brièvement la construction des tests 
conduits par Racine & Grosjean, pour ensuite focaliser sur notre réalisation des 
tests. Dans un second temps, nos résultats seront discutés en deux sous-sections, 
dont la première porte sur la répétition de mot, et la seconde sur la décision 
lexicale.

7.2 Méthode 

7.2.1 Matériel 

Une série de 24 suites de deux mots a été utilisée comme stimuli. Chaque suite 
était composée du déterminant ce ou sa et d’un substantif bisyllabique contenant 
un schwa facultatif dans la syllabe initiale. La consonne initiale du substantif 
était soit /v/, /f/, /s/, / / ou / /, c’est-à-dire une consonne ambidirectionnelle, qui 
se rattache parfois à gauche, parfois à droite, selon l’étude de Racine & Grosjean 
(voir la section 4.5). Une locutrice du français standard a lu chaque suite dans 
trois conditions différentes : sans effacement du schwa (SE) (ex. sa semaine [sa-
s - ]), avec effacement du schwa et rattachement à gauche (RG) (ex. 
sas’maine [sas- ]), et avec effacement du schwa et rattachement à droite (RD) 
(ex. sa s’maine [sa-s ]). À partir d’une analyse acoustique, Racine & 
Grosjean ont pu constater que la durée moyenne des suites dans les trois 
conditions n’était pas différente.43 De plus, une sous-étude avec 14 sujets a 
montré qu’il était possible de discriminer les suites avec rattachement à gauche 
                                                          
43 SE = 1054 ms, RG = 1044 ms, RD = 1048 ms ; F(2,46) = 0,80, ns (Racine & Grosjean 
2000:407) 
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de celles avec rattachement à droite. Les stimuli sont présentés dans le tableau 
3:1.

Tableau 3:1. Liste des stimuli (Racine 1998:102) 

  Sans effacement Avec effacement et  
rattachement à gauche 

Avec effacement et  
rattachement à droite 

1  sa semaine sas’ maine sa s’maine 
2  sa seconde sas’ conde sa s’conde 
3  sa semence sas’ mence sa s’mence 
4  sa cerise sac’ rise sa c’rise 
5  sa seringue sas’ ringue sa s’ringue 
6  sa semoule sas’ moule sa s’moule 
7  sa semelle sas’ melle sa s’melle 
8  sa cheville sach’ ville sa ch’ville 
9  sa chenille sach’ nille sa ch’nille 
10  sa chemise sach’ mise sa ch’mise 
11  sa jetée saj’ tée sa j’tée 
12  sa gelée sag’ lée sa g’lée 
13  ce venin cev’ nin ce v’nin 
14  ce velours cev’ lours ce v’lours 
15  sa femelle saf’ melle sa f’melle 
16  ce fenouil cef’ nouil ce f’nouil 
17  sa fenêtre saf’ nêtre sa f’nêtre 
18  ce secret ces’ crêt ce s’crêt 
19  ce semestre ces’ mestre ce s’mestre 
20  ce chemin cech’ min ce ch’min 
21  ce cheveu cech’ veu ce ch’veu 
22  ce cheval cech’ val ce ch’val 
23  ce genou ceg’ nou ce g’nou 
24  ce jeton cej’ ton ce j’ton 

Ensuite, trois groupes de 24 suites ont été préparés, chaque groupe étant composé 
de 8 suites SE, 8 suites RG et 8 suites RD. À l’intérieur d’un groupe, une même 
suite ne pouvait apparaître que dans une des conditions expérimentales. Ainsi, 
comme les sujets ont été assignés aléatoirement à l’un des trois groupes, chaque 
sujet pouvait être soumis aux trois conditions expérimentales sans entendre plus 
d’une fois la même suite.  

 L’expérience comportait deux tâches différentes : la répétition de mot et la 
décision lexicale, dans lesquelles les stimuli présentés au tableau 3:1 ont été 
utilisés. De plus, pour la tâche de décision lexicale, 24 non-mots ont été ajoutés 
et mélangés dans chaque groupe. Tout comme les vrais substantifs, les non-mots 
étaient présentés dans les trois conditions SE, RD et RG. 

7.2.2 Participants 

Pour notre étude, 36 apprenants de français de langue maternelle suédoise ont été 
répartis en deux groupes de 18 sujets, qui ont ensuite participé à l’étude de 
répétition de mot et à l’étude de décision lexicale respectivement. Ils étaient tous 
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étudiants en français en première année aux universités d’Umeå, de Stockholm, 
de Göteborg et de Lund. Avant d’entrer en première année, ils avaient fait entre 
trois et six ans de français à l’école secondaire. Certains d’entre eux avaient 
passé quelque temps dans un pays francophone. Il convient de signaler que sur 
les 36 sujets, il y avait 31 femmes et 5 hommes, ce qui reflète probablement la 
répartition dans les cours de français de ce niveau dans les universités suédoises. 
Les sujets ont été rémunérés pour leur participation. 

7.2.3 Procédure 

Les sujets ont passé l’expérience individuellement. Au début de la passation, 
nous leur avons demandé depuis combien d’années ils étudiaient le français et 
combien de temps ils avaient passé dans un pays francophone. Nous leur avons 
aussi demandé quelles autres langues ils connaissaient, en plus du suédois et du 
français.  

 Pour la tâche de répétition de mot, qui durait environ dix minutes, les sujets 
étaient assis devant un ordinateur et disposaient d’écouteurs avec micro. Les 
suites étaient présentées au moyen du programme PLplayer, développé à 
l’Université d’Umeå, et qui mesurait les temps de réaction à partir du début du 
déterminant de chaque suite jusqu’à ce que le sujet parle dans le micro.44 Le 
logiciel enregistrait aussi la prononciation du sujet. L’intervalle entre les suites 
était de 4,5 secondes.45

 Les sujets devaient répéter le substantif (mais pas le déterminant) le plus 
vite possible. Le moment où le sujet commençait sa répétition indiquait que le 
substantif avait été reconnu. Aucune consigne n’a été donnée quant à la 
prononciation des mots. Les sujets étaient par conséquent libres de répéter les 
mots sans ou avec schwa. Ils se familiarisaient d’abord avec la tâche au moyen 
d’un entraînement qui comprenait neuf suites. À la différence des sujets natifs 
dans l’étude de Racine & Grosjean (2000), les sujets suédophones ont tout 
d’abord reçu la liste de tous les substantifs du test et leurs traductions suédoises. 

                                                          
44 Notre technique pour la mesure des temps de réponse était un peu différente de celle de 
Racine & Grosjean. Dans leur étude, les temps de réaction étaient récoltés à l’aide d’un 
chronomètre digital, enclenché par un clic de 30 ms placé sur la piste de droite au déterminant 
de chaque suite. Le chronomètre s’arrêtait dès que le sujet parlait dans le micro. Dans notre 
étude, nous avons créé un fichier sonore pour chaque suite. Le chronomètre du logiciel PLplayer 
était enclenché par le commencement de chaque fichier sonore, et le chronomètre s’arrêtait dès 
que le sujet parlait dans le micro. Cependant, il s’est avéré très difficile de faire s’arrêter le 
chronomètre juste au moment où le sujet commençait à parler, parce qu’il arrivait parfois que le 
sujet ne parle pas assez fort ou qu’il fasse un bruit non verbal qui déclanchait le chronomètre 
trop tôt. Toutefois, comme la prononciation des sujets avait été enregistrée, nous pouvions 
regarder les oscillogrammes des fichiers sonores et mesurer manuellement les temps de réponse 
à partir du début du fichier jusqu’au début de la courbe sonore de la voix du sujet. 
45 Dans l’étude de Racine & Grosjean, l’intervalle était de 3,5 secondes. Nous avons donc ajouté 
une seconde pour les apprenants. 
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Ils devaient parcourir cette liste pour éviter de rencontrer certains mots pour la 
première fois lors du déroulement du test. En effet, nous avons jugé que semence,
semoule, chenille et venin, entre autres, étaient probablement inconnus aux 
apprenants, tandis que des mots plus fréquents, comme semaine, chemin, chemise
et fenêtre, leur étaient sans doute plus familiers .  
 Ce procédé, consistant à  montrer préalablement aux sujets les substantifs 
du test, peut bien sûr être contesté, étant donné le risque qu’un élément de test de 
rappel puisse s’infiltrer dans notre test. Pour réduire ce risque, nous avons 
souligné aux sujets que notre but n’était pas de leur faire mémoriser les mots, 
mais tout simplement de faciliter leur tâche principale. 
 Pour ce qui est de l’étude de décision lexicale, leur tâche consistait à 
décider le plus rapidement possible si le substantif qu’ils entendaient après le 
déterminant représentait un mot en français ou pas. Ils devaient donner leurs 
réponses en appuyant sur l’un des deux boutons mis à leur disposition, dont l’un 
était marqué « MOT », l’autre « NON-MOT ». À l’aide du logiciel PLplayer, les 
temps de réaction étaient mesurés depuis le début du déterminant de chaque suite 
jusqu’à ce que le sujet ait appuyé sur un des boutons.   

 Comme pour la tâche de répétition de mot, les sujets se familiarisaient avec 
la procédure lors d’un bref entraînement préalable et ils recevaient avant de 
passer le test la liste de tous les substantifs authentiques du test (donc pas les 
non-mots) avec leurs traductions suédoises. 

 Les tests de réaction de ce type sont souvent utilisés par les 
psycholinguistes pour étudier combien de temps prend la reconnaissance des 
mots. Le principe est simple : plus le processus est difficile, plus il exige de 
temps. Ainsi, nous nous attendions à ce que les mots prononcés avec effacement 
du schwa provoquent des temps de réaction plus longs que les mots sans 
effacement, et que les mots prononcés avec effacement et rattachement à gauche 
causent les temps de réaction les plus longs. 

7.2.4 Analyse des données  

Nous avons commencé par enlever toutes les erreurs commises par les sujets, 
c’est-à-dire les omissions et les réponses incorrectes. Dans l’étude de répétition 
de mot, il y avait 66 erreurs, ce qui correspond à 15,3% des données et dans 
l’étude de décision lexicale il y avait 93 erreurs, équivalant à 21,5% des données. 
La fréquence d’erreurs était donc très haute. Pour la tâche de répétition, la plupart 
des erreurs étaient des omissions, ce qui veut dire que les sujets n’avaient pas 
essayé de répéter le mot en question, mais il y avait aussi des réponses 
incorrectes, comme par exemple [ ] pour la suite sa jetée. Pour la tâche de 
décision lexicale, qui comportait des non-mots, la majorité des erreurs étaient des 
réponses incorrectes, c’est-à-dire des réponses « non-mot » pour des mots 
authentiques. Les erreurs seront discutées plus en détail sous 7.3.5 et 7.4.6.  
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 Racine & Grosjean ont en plus traité comme erreurs les temps de réponse 
au-dessus de 1500 ms dans l’étude de répétition de mot et 2000 ms dans celle de 
décision lexicale. Cependant, comme les temps de réponse des apprenants étaient 
considérablement plus longs que ceux des natifs, nous n’avons pas pu fixer les 
mêmes limites. Pour les apprenants, le temps de réaction moyen pour l’étude de 
répétition de mot, toutes conditions confondues, était de 1807 ms et le temps de 
réaction le plus long était de 3435 ms. Pour l’étude de décision lexicale, le temps 
de réaction moyen était de 2090 et le temps de réaction le plus long de 4097 ms. 
Il est à noter que les temps de réaction moyens des apprenants suédophones 
étaient si longs qu’ils auraient été considérés comme des erreurs dans l’étude de 
Racine & Grosjean. Ayant eu des difficultés à trouver des limites convenables et 
justifiables, nous avons décidé de ne pas en fixer. 

 Ensuite, les valeurs extrêmes ont été calculées de la manière suivante : nous 
avons d’abord calculé la moyenne de chaque sujet ainsi que l’écart type, et avons 
ensuite traité comme valeurs extrêmes toute valeur située au-delà de +/- 2 écarts 
types. Les valeurs extrêmes au-dessus de la moyenne ont été remplacées par la 
valeur moyenne + 2 écarts types, tandis que les valeurs extrêmes en dessous de la 
moyenne ont été remplacées par la valeur moyenne - 2 écarts types. Cela 
concernait 16 valeurs (3,70% des données) dans l’étude de répétition de mot et 
15 valeurs (3,47% des données) dans l’étude de décision lexicale. Les erreurs ont 
finalement été remplacées par la nouvelle moyenne du sujet46.

7.3 Étude de répétition de mot 

7.3.1 Résultats 

La figure 7:1 montre les temps de réaction en fonction des trois conditions 
expérimentales : sans effacement du schwa (SE), avec effacement du schwa et 
rattachement à droite (RD) et avec effacement du schwa et rattachement à gauche 
(RG) lors de l’étude de répétition de mot. 

                                                          
46 Il s’agit de la moyenne toute condition confondue, c’est-à-dire sur l'ensemble des données de 
chaque sujet. 
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Figure 7:1. Temps de réaction (en ms) en fonction des trois conditions expérimentales : sans 
effacement du schwa (SE), avec effacement du schwa et rattachement à droite (RD) et avec 
effacement du schwa et rattachement à gauche (RG) dans l’étude de répétition de mot. 

Contrairement à notre hypothèse, la catégorie RG obtient des temps de réaction 
plus courts que la catégorie RD, même si la différence n’est pas très grande. Il 
semble toutefois y avoir une différence importante entre la condition sans 
effacement et les conditions avec effacement.  

 Pour confirmer nos résultats, nous avons effectué une analyse statistique au 
moyen du « linear mixed effects models » (Pinheiro & Bates 2000), suivant 
Baayen, Tweedie & Schreuder (2002). Nous avons choisi ce type d’analyse bien 
que la méthode la plus répandue dans ce genre d’études consiste à faire des 
analyses de variances (ANOVA) par sujets (F1) et par items (F2) en calculant la 
moyenne des items pour chaque sujet et la moyenne des sujets pour chaque item, 
respectivement (suivant Clark 1973). Comme nous avons obtenu de très grandes 
variations de temps de réaction entre les sujets et également entre les mots, ce qui 
est d’ailleurs normal pour des sujets apprenants, le « linear mixed effects 
models » est plus approprié que l’ANOVA par sujets et par items, cette dernière 
n’étant pas capable de tenir compte de la variation entre les sujets. Pour plus 
d’arguments sur l’insuffisance de l’ANOVA traditionnelle par sujets et par items, 
voir Raaijmakers, Schrijnemakers & Gremmen (1999), Baayen Tweedie & 
Schreuder (2002) et Raaijmakers (2003). 

 Notre analyse statistique confirme qu’il existe un effet d’effacement et que 
la différence est significative entre les catégories SE et RD (t (412) = -3.6913, (p
< 0.001) et entre les catégories SE et RG (p < 0.001), mais pas entre les 
catégories RD et RG (t (412) = -1.2344, p = 0.2178). Ceci veut donc dire que les 
temps de réaction pour les mots avec effacement du schwa sont significativement 
plus longs que ceux pour les mots sans effacement, tandis qu’il n’y a pas de 
différence significative entre le rattachement à gauche et celui à droite. 
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7.3.2 Comparaison avec les sujets natifs de Racine & Grosjean 

La figure 7:2 montre les temps de réaction en fonction des trois conditions 
expérimentales lors de l’étude de répétition de mot, pour Racine & Grosjean 
(2000) et pour notre étude avec des apprenants suédophones. 
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Figure 7:2. Temps de réaction (en ms) en fonction des trois conditions expérimentales : sans 
effacement du schwa (SE), avec effacement du schwa et rattachement à droite (RD) et avec 
effacement du schwa et rattachement à gauche (RG) lors de la tâche de répétition de mot, dans 
l’étude de Racine & Grosjean (2000) et dans notre étude. 

Les temps de réaction des sujets natifs sont considérablement plus courts que 
ceux des apprenants. Quant à la relation entre les trois conditions expérimentales, 
les résultats sont très semblables dans les deux études : les temps de réaction des 
suites sans effacement du schwa sont plus courts que ceux des deux catégories 
avec effacement.  
  Pour approfondir la comparaison entre les natifs et les apprenants, nous 
avons calculé le pourcentage que constitue le temps de réponse pour les mots 
prononcés sans effacement du schwa du temps de réponse pour les mots 
prononcés avec effacement du schwa, c’est-à-dire SE/((RD+RG)/2). Cela a été 
fait pour chaque sujet et pour chaque mot, dans l’étude de Racine & Grosjean et 
dans notre étude. Ensuite, nous avons effectué un test t pour comparer les 
pourcentages des sujets natifs avec ceux des sujets apprenants. Ce test a montré 
qu’il n’y avait pas de différence significative entre natifs et apprenants : ni par 
sujet (t (34= -0.58, p = 0.283), ni par item (t (23 = -0.44, p = 0.331). Le temps de 
réponse moyen pour les mots prononcés sans effacement du schwa constituait 
94% du temps de réponse moyen pour les mots prononcés avec effacement, chez 
les natifs aussi bien que chez les apprenants. Par conséquent, selon ces résultats, 
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l’effacement du schwa ne semble pas causer un retard plus important de la 
reconnaissance des mots chez les apprenants que chez les natifs.  

7.3.3 Analyse sans remplacement des erreurs 

Le grand nombre d’erreurs, s’élevant à 15% des données, constituait un problème 
pour l’analyse statistique. En effet, le remplacement des erreurs par la moyenne 
du sujet (moyenne toute condition confondue) rendait les valeurs plus égalisées. 
Pour Racine & Grosjean, cela posait moins de problèmes parce que les erreurs 
dans leur étude de répétition de mot ne représentaient que 6% des données. Afin 
de vérifier nos résultats, nous avons fait une analyse supplémentaire dans 
laquelle nous avons enlevé les erreurs sans les remplacer par la moyenne du 
sujet. De plus, les valeurs extrêmes ont été identifiées comme étant celles situées 
au-delà de +/- 4 écarts types au lieu de +/- 2 écarts types. Toutefois, les résultats 
de cette nouvelle analyse des données ont été assez semblables47 à ceux obtenus 
avec remplacement des erreurs par la moyenne du sujet.  

7.3.4 Le degré de difficulté des mots  

Les sujets étant des apprenants, il faut tenir compte du degré de difficulté des 
mots du test, d’une part sur le plan fréquentiel et de l’autre, sur le plan 
phonologique. Bien évidemment, les mots que les apprenants ne connaissaient 
pas avant le test étaient plus difficiles à reconnaître que les mots bien connus. Les 
mots familiers aux apprenants n’ont pas nécessairement rapport aux fréquences 
données dans un dictionnaire de fréquence des mots du français, mais plutôt aux 
fréquences des mots dans l’enseignement suédois du français comme langue 
étrangère. Par conséquent, il est plus probable que les apprenants connaissent le 
mot chemise que le mot seringue.

 Nous emploierons par la suite les termes familier / moins familier pour 
désigner ces deux types de mots. Il convient de souligner que dans le présent 
contexte, familier n’indique pas le niveau de style du mot en question. Il ne doit 
donc pas être associé à l’usage courant du mot familier dans les dictionnaires.   

 À partir de cette distinction, nous avons divisé les 24 substantifs du tests en 
deux groupes : mots familiers et mots moins familiers. Ainsi, la première 
catégorie se composait de mots que nous jugions être bien connus par nos sujets, 
et de mots un peu moins connus mais qui existent comme mots d’emprunt en 
suédois (ex. gelée et velours). Le reste des mots ont par conséquent été jugés 
comme moins familiers.  

                                                          
47 SE = 1738 ms, RD = 1880 ms, RG = 1814 ms.
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Tableau 7:2. Mots jugés comme familiers et moins familiers aux apprenants. 
Mots familiers Mots moins familiers 
gelée semelle 
chemise femelle 
semestre semoule 
cheval jetée * 
fenêtre cheville 
cheveu venin 
seconde jeton * 
semaine seringue 
cerise fenouil 
genou chenille 
chemin semence 

secret 

velours 

* assimilation de sonorité 

Outre le fait que les mots peuvent être difficiles parce que moins familiers, ils 
peuvent être difficiles sur le plan phonologique. Ainsi, jetée et jeton sont jugés 
comme difficiles à cause de l’assimilation de sonorité que provoque l’effacement 
du schwa dans les suites sa jetée et ce jeton. En effet, quand le schwa de jetée
[ ] tombe, la consonne sonore [ ] se retrouve juste à côté de la consonne 
sourde [t], ce qui fait que [ ] se dévoise et devient [ ]. La suite sa jetée se 
prononce ainsi [sa ] et la suite ce jeton se prononce [ ]. Dans ces deux 
suites, l’assimilation de sonorité apporte donc une difficulté de plus, outre 
l’effacement du schwa (et outre le fait que ces deux mots sont moins familiers), 
ce qui pourrait encore plus retarder la reconnaissance des mots.  
 L’hypothèse que les mots moins familiers seraient susceptibles de 
provoquer des temps de réactions plus longs que les mots familiers a été 
confirmée par une analyse statistique (linear mixed effects models) : (t (409) = 
4.9161, p < 0.0001). Cependant, il n’y a pas d’interaction entre les variables 
« condition expérimentale » (SE, RD, RG) et « degré de familiarité » (moins 
familier vs familier), ce qui veut dire que la relation de durée entre les temps de 
réponse pour les mots moins familiers et les mots familiers ne diffère pas entre 
les conditions expérimentales. 

 De même, nous avions émis l’hypothèse que les mots dans lesquels se 
produit une assimilation de sonorité lors de l’effacement du schwa seraient 
reconnus plus lentement que les autres mots. Cependant, vu que très peu de sujets 
ont réussi à prononcer ces mots, nous n’avons pas pu mettre à l’épreuve cette 
hypothèse telle qu’elle était formulée. En effet, tous les sujets ont réussi à répéter 
jetée et jeton quand ces mots étaient prononcés sans effacement, mais dès qu’ils 
étaient prononcés avec effacement, la majorité les a répétés, soit d’une façon 
incorrecte (ex. [ ] pour jetée), soit pas du tout. Cela montre que l’effacement 
du schwa en combinaison avec une assimilation de sonorité constitue effective-
ment un vrai problème pour les apprenants. 
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7.3.5 Analyse des erreurs 

Dans l’étude de répétition de mot, les 432 stimuli ont donné lieu à 66 erreurs, ce 
qui veut dire que les erreurs constituent 15% des données. Plus précisément, il 
s’agit de 50 omissions (le sujet n’a pas répété le substantif) et de 16 réponses 
incorrectes. La figure 7:3 présente le nombre d’erreurs pour les trois conditions 
expérimentales.
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Figure 7:3 Nombre d’erreurs en fonction des trois conditions expérimentales : sans effacement 
du schwa (SE), avec effacement du schwa et rattachement à droite (RD) et avec effacement du 
schwa et rattachement à gauche (RG) dans l’étude de répétition de mot. 

La plupart des erreurs ont été commises pour les mots avec effacement du schwa 
et RG, et un peu moins pour les mots avec effacement du schwa et RD. Les mots 
sans effacement du schwa ont provoqué très peu d’erreurs. Un test t a mis au jour 
une différence significative entre les catégories SE et RD, par sujet (t (17) = -
4.27, p < 0.001) et par non-mot (t (23) = -2.83, p < 0.01) et entre les catégories 
SE et RG, par sujet (t (17) = -5.30, p < 0.001) et par non-mot (t (23) = -3.94, p < 
0.001), mais pas entre les catégories RD et RG, ni par sujet (t (17) = -1.16, p = 
0.2613) ni par non-mot (t (23) = -1.77, p = 0.0897). 

 Le tableau 7:3 présente la répartition des erreurs pour les différents mots et 
pour les différents sujets.  
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Tableau 7:3. Répartition des erreurs pour les mots (familiers et moins familiers) et pour les 
sujets dans l’étude de répétition de mot. Les chiffres hors parenthèses représentent le nombre 
total d’erreurs commises (omissions incluses) pour un mot dans une certaine condition. Les 
chiffres entre parenthèses représentent le nombre de réponses incorrectes.  

Pour les mots  Pour les sujets 
Mot SE RD RG Au total Sujet SE RD RG Au total

gelée 1 1 (1)   2  1  1   1
chemise       0  2  1 3 (1) 4
semestre       0  3 1 2 4 7
cheval       0  4  2 2 4
fenêtre     1 1  5  1 5 6
cheveu     1 (1) 1  6      0
seconde       0  7 1 1 2 4
semaine       0  8   3 (1) 2 5
cerise 1   1 2  9   1 (1) 2 (1) 3
genou       0  10   3 (3) 2 (2) 5
chemin   1 1 2  11   3 1 4
secret       0  12 1 1 (1) 1 3
velours     2 (1) 2  13    1 (1) 1
Au total 2 2 6 10  14   1 2 3
     15 1 4 3 8
semelle     1 1  16   1 1 2
femelle   2 1 3  17 1   1 (1) 2
semoule   3 (2) 3 (2) 6  18   2 (2) 2 (2) 4
jetée   6 (3) 5 (2) 11  Au total 5 27 34 66
cheville 1 3 3 (1) 7     
venin   4 4 (1) 8      
jeton   2 3 5     
seringue   1 (1) 1 2     
fenouil   1 3 4     
chenille   1 2 3      
semence 2 2 (1) 2 6      
Au total 3 25 28 56      

Il ressort du tableau que la plupart des erreurs ont été commises pour les mots 
jetée, venin, cheville, semoule, semence et jeton. Tous ces mots ont été classés 
comme moins familiers. Pour les mots familiers, nous observons entre 0 et 2 
erreurs. Au total, nous trouvons 56 erreurs pour les 11 mots moins familiers, et 
seulement 10 erreurs pour les 13 mots familiers. Nous observons des réponses 
incorrectes pour 9 des 24 mots : 4 pour semoule et 5 pour jetée, tandis que les 
sept mots restants ont causé une réponse incorrecte chacun.  

 En ce qui concerne la répartition des erreurs par sujets, nous voyons que le 
nombre d’erreurs varie entre 0 et 8 (sur un maximum possible de 24). Seul un 
sujet, le numéro 6, n’a pas commis d’erreurs. Ce sujet avait étudié le français 
pendant cinq ans au niveau secondaire, mais n’avait passé que deux semaines 
dans un pays francophone. Malgré ses réponses correctes, il48 nous a signalé, 
après le test, que parfois il avait répété sans comprendre de quel mot il s’agissait. 
                                                          
48 Bien que la plupart des sujets soient des femmes, nous nous référerons aux sujets individuels en 
employant le pronom masculin il, le mot sujet étant masculin. 
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Deux sujets ont commis seulement une erreur. Le sujet numéro 1 avait fait deux 
ans de français au lycée et avait passé trois mois en France. Le sujet 13 avait fait 
cinq ans de français au niveau secondaire et avait passé une année au Québec. 
Les sujets 16 et 17 ont commis 2 erreurs chacun. Ils avaient fait six et cinq ans de 
français respectivement et avaient tous les deux passé quelques mois en France.  

 Le plus grand nombre d’erreurs, soit 8, ont été commises par le sujet 15, qui 
avait étudié le français pendant cinq ans, mais n’avait passé que deux semaines 
dans un pays francophone. Cependant, ce sujet nous a signalé, après le test, qu’il 
avait renoncé à répéter les mots qu’il ne connaissait pas. Il avait donc procédé 
d’une autre façon que le sujet 6 qui n’a commis aucune erreur bien qu’il ait 
répété les mots qu’il ne reconnaissait pas. 
 À partir de ces résultats, il est difficile de trouver quelque corrélation entre 
le nombre d’erreurs et le nombre d’années d’apprentissage du français ou le 
temps passé dans un pays francophone. De plus, nous avons pu constater que les 
sujets ont utilisé des stratégies différentes pour la répétition, les uns ne répétant 
que les mots qu’ils reconnaissaient, les autres répétant tous les mots, reconnus ou 
non.

 Comme nous venons de le constater, la plupart des erreurs étaient des 
omissions, mais il y avait aussi 16 réponses incorrectes. Celles-ci  sont présentées 
au tableau 7:4 avec le numéro du sujet locuteur entre parenthèses. 

Tableau 7:4. Réponses incorrectes dans l’étude de répétition de mot (avec le numéro du sujet 
entre parenthèses). 

Stimuli Prononciation des sujets  
semoule (RG) [sasmul] (17), [mul] (18) 
semoule (RD) [mul], (10) [mul] (8) 
jetée  (RG) [a te] (18), [ a te] (13) 
jetée (RD) [a te] (9), [a te] (10), [a te] (12)
seringue (RD) [sas ] (18) 
semence (RD) [m ] (18) 
velours (RG) [s ] (2) 
venin (RG) [ ] (9) 
cheville  (RG) [s ] (10) 
cheveu (RG) [ ] (10) 
gelée (RD) [a e] (10) 

Comme nous le voyons dans le tableau, l’erreur consiste parfois en ce que le 
sujet a répété le déterminant aussi bien que le substantif. Les mots qui ont 
provoqué le plus de réponses incorrectes sont semoule et jetée. Nous pouvons 
constater qu’aucune réponse incorrecte n’a été donnée pour un mot prononcé 
sans effacement du schwa.  

 Il convient de signaler que cinq des réponses incorrectes ont été données 
par un même sujet, soit le numéro 10. Ce sujet avait fait cinq ans de français au 
secondaire et avait passé trois mois en France. De toute évidence, il s’agissait 
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pour lui de problèmes à localiser la frontière des mots. En effet, ses réponses 
pour les suites sa semoule et ce cheveu indiquent qu’il a placé la frontière des 
mots trop à droite, en entendant sas moule et cech veu. En revanche, pour les 
suites sa jetée et sa gelée, il a placé la frontière des mots trop a gauche, ayant 
probablement perçu quelque chose comme s acheté et s achelé. 
 En somme, les réponses incorrectes montrent que l’effacement du schwa 
complique la segmentation des mots.

7.3.6 Analyse de la prononciation des apprenants – schwa ou pas ? 

Comme nous n’avions donné aucune consigne particulière concernant la 
prononciation des substantifs, nous trouvions intéressant de voir si les sujets les 
prononceraient avec ou sans schwa. Vu que les sujets n’étaient pas censés répéter 
toute la suite (composée du déterminant ce ou sa et d’un substantif), mais 
seulement le substantif, il leur était en théorie impossible de produire le 
rattachement à gauche puisqu’il n’y avait pas de mot précédent auquel la 
consonne initiale du substantif pouvait se rattacher. Les deux alternatives de 
prononciation étaient par conséquent la prononciation sans effacement et celle 
avec effacement et rattachement à droite. En écoutant les enregistrements des 
répétitions des sujets, nous avons obtenu les résultats présentés au tableau 7:5. 

Tableau 7:5. Pourcentage de productions sans et avec effacement du schwa chez les apprenants 
en fonction de l’effacement du schwa (sans et avec) et de la direction de rattachement (RD) et 
(RG) dans la tâche de répétition de mot. 

Prononciation des apprenants Prononciation de la locutrice  
(stimulus) Sans effacement 

([s - ])
Avec effacement (et RD)

([s ]) 

Sans effacement ([sa-s - ]) 100 0 
Avec effacement et RD ([sa-s ]) 64 36 
Avec effacement et RG ([sas- ]) 56 44 

Pour les mots sans effacement, nous trouvons 100% de prononciation sans 
effacement. Cela n’est pas surprenant puisqu’il est sans doute plus facile d’imiter 
la prononciation de la locutrice que d’en réaliser une autre. La prononciation sans 
effacement est par ailleurs la prononciation la plus évidente pour les apprenants, 
comme c’est surtout celle qu’ils apprennent à l’école. De plus, lorsque ces mots 
sont prononcés en contexte isolé, il est plus naturel de les prononcer avec schwa. 
 Quant aux mots avec effacement et rattachement à droite, nous observons 
64% de prononciation sans effacement et 36% de prononciation avec effacement. 
Ici, les réalisations avec effacement correspondent à  la prononciation de la 
locutrice, tandis que la prononciation sans effacement signifie que l’apprenant ne 
se contente pas d’imiter la séquence phonétique ; il prononce la forme canonique 
du mot.  
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 Pour les mots avec effacement et rattachement à gauche, nous obtenons des 
résultats similaires aux précédents, à savoir 56% de prononciation sans 
effacement et 44% de prononciation avec effacement. Cependant, pour ces mots, 
la prononciation avec effacement n’est pas une imitation de la prononciation de 
la locutrice, puisque le rattachement à gauche n’est pas possible dans les mots 
isolés produits par les sujets. En dépit de cela, la prononciation d’un des sujets 
évoque un rattachement à gauche. Pour le stimulus sa jetée avec RG ([sa - ]),
celui-ci a fait une petite pause après la consonne initiale, ce qui donne 
l’impression de deux syllabes : [ - ]. Toutefois, il a fait de même pour deux 
stimuli avec RD, à savoir ce jeton et ce secret, qu’il a prononcés [ - ] et [s- ]. 
Pour les autres suites avec effacement et RG et RD, ce même sujet a prononcé les 
substantifs soit sans effacement, soit avec effacement et RD. Aucun des autres 
sujets n’a prononcé le substantif de cette manière ressemblant au RG, ce qui est 
un peu surprenant puisque c’est cette prononciation-là qui ressemble le plus à 
celle de la locutrice (le stimulus auditif). La raison pourrait en être qu’elle ne 
semble pas naturelle, ou bien que les sujets n’ont pas perçu la différence entre le 
RD et le RG. 
 De plus, nous avons examiné la prononciation ou non du schwa par rapport 
à la difficulté des mots, selon notre classement en mots familiers et moins 
familiers. Le tableau 7:6 montre le pourcentage de prononciations avec et sans 
effacement du schwa pour les mots familiers et moins familiers et pour les 
stimuli prononcés avec effacement et rattachement à droite ainsi que les stimuli 
prononcés avec effacement et rattachement à gauche. 

Tableau 7:6. Pourcentage de productions sans effacement du schwa (SE) et avec effacement du 
schwa (AE) pour les mots familiers et moins familiers en fonction de la direction de 
rattachement (RD) et (RG) dans l’étude de répétition de mot. 

Prononciation des apprenants Prononciation  
de la locutrice Mots familiers Mots moins familiers 
 SE AE SE AE 
AE et RD 71 29 50 50 
AE et RG 62,5 37,5 45 55 

Ces résultats indiquent que les apprenants sont plus enclins à prononcer sans 
effacement les mots qui leur sont familiers que ceux qui le leur sont moins. Il se 
peut que ce soit sous l’influence de la forme canonique ou écrite du mot familier 
que le sujet le prononce avec schwa. Par conséquent, ce serait, à défaut de telles 
connaissances préalables, qu’il répète simplement la séquence sonore perçue, 
sans vraiment reconnaître le mot.  
 Bien que la présente étude prétende mesurer les temps de réaction pour la 
reconnaissance des mots, il est pratiquement impossible d’établir si les 
apprenants identifient  vraiment les mots ou s’ils font une simple imitation de la 
séquence phonétique perçue. Ce doute est particulièrement grand pour les cas où  
ils ne prononcent pas le schwa. Par exemple, si, en entendant la suite sa gelée
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[sa le], l’apprenant répète le substantif sans schwa : [ le], on peut douter de ce 
qu’il ait vraiment reconnu le mot gelée. Si, par contre, il prononce le schwa : 
[ le], il fait quelque chose de plus que de juste imiter la séquence phonétique ; il 
prononce alors la représentation sous-jacente du mot.  
 En effet, selon Racine & Grosjean (2000), la plupart des phonologues 
supposent que la représentation sous-jacente de ce type de mots contient un 
schwa. De plus, la forme graphique contient le schwa, représenté par la lettre e.
Des études ont effectivement montré que la graphie joue un certain rôle dans la 
reconnaissance des mots (par exemple Hallé, Chéreau & Ségui 2000), ce qui est 
sans doute particulièrement pertinent pour notre propos puisque, contrairement à 
l’acquisition de la langue maternelle, l’apprentissage d’une langue étrangère se 
fait souvent à partir de la langue écrite.  
 Il est même probable que l’apprenant n’a rencontré un grand nombre de 
mots que par écrit. Nous pouvons donc supposer que sa représentation mentale 
du mot familier contient le schwa, et que s’il entend un mot prononcé avec 
effacement du schwa pour ensuite le répéter sans effacement, cela indique qu’il a 
eu accès à la représentation de ce mot dans le lexique mental, c’est-à-dire qu’il a 
reconnu le mot. 
 En regardant les résultats de plus près, nous trouvons cependant une grande 
variation individuelle pour les mots avec effacement. En effet, certains sujets 
prononcent toujours le schwa, tandis que d’autres le prononcent parfois, et cela 
d’une manière plus ou moins systématique. Il n’y a aucun sujet qui ne prononce 
jamais le schwa. Cinq sujets prononcent toujours le schwa. Certains prononcent 
le schwa parfois et parfois pas, un peu au hasard. Quelques-uns semblent 
prononcer le schwa seulement dans les mots qu’ils reconnaissent. Pour les autres 
mots, ils imitent, souvent d’un ton hésitant, la séquence sonore en faisant tomber 
le schwa, mais sans reconnaître le mot. Certains apprenants semblent prononcer 
le schwa juste dans les mots qui existent comme mots d’emprunt en suédois et 
qui, selon notre définition, appartiennent à la catégorie de mots familiers, comme 
gelée (suéd. gelé), semestre (suéd. semester), seconde (suéd. sekund), cerise
(suéd. cerise), et velours (suéd. velour). En suédois les e de ces mots se 
prononcent soit [e], [ ] ou [ ]. En général, pour les suites avec effacement, de 
tels mots ont été prononcés sans effacement à 68% et avec effacement à 32%, à 
comparer avec les autres mots qui ont été prononcés sans effacement à 57% et 
avec effacement à 43%. 

7.3.7 Conclusions de l’étude de répétition de mot 

Les résultats de notre étude de répétition de mot confirment ceux de Racine & 
Grosjean (2000) : l’effacement du schwa retarde la reconnaissance des mots, 
mais la direction de rattachement de la consonne initiale du substantif n’a pas 
d’impact. Ils confirment également ceux de Matter (1986) en ce que les 

150



apprenants ont des temps de réponse beaucoup plus longs que les natifs, tandis 
qu’il n’y a pas de différence significative entre les deux catégories de sujets 
quant à l’effet de l’effacement du schwa.  Il semble ainsi que l’effacement du 
schwa ne retarde pas la reconnaissance des mots davantage chez les apprenants 
que chez les natifs. 
 À l’instar de ceux de Matter, nos résultats permettent en outre de conclure 
que les apprenants commettent beaucoup plus d’erreurs sur les mots prononcés 
avec effacement du schwa que sur ceux prononcés sans effacement. De plus, 
nous avons pu constater que les mots avec effacement du schwa en combinaison 
avec une assimilation de sonorité ont été particulièrement difficiles à reconnaître. 
En outre, nos résultats confirment que les mots moins familiers ont provoqué des 
temps de réaction significativement plus longs que les mots familiers, ce qui 
n’est guère surprenant.  
 Selon notre analyse de la prononciation par les sujets des mots prononcés 
avec effacement du schwa par la locutrice, environ 60% des répétitions des 
apprenants sont sans effacement. Dans ces cas-là, les apprenants ne répètent donc 
pas simplement la prononciation de la locutrice. Étant donné qu’ils prononcent 
plus souvent sans effacement les mots familiers que les mots moins familiers, il y 
a lieu de supposer  qu’ils prononcent le schwa seulement s’ils reconnaissent le 
mot en question. Il existe cependant de grandes variations individuelles. 

7.4 Étude de décision lexicale 

Après l’analyse des résultats de la tâche de répétition de mot, il convient 
maintenant de considérer dans quelle mesure la tâche de décision lexicale 
entraîne des conclusions similaires. 

7.4.1 Participants et procédure 

Pour la tâche de décision lexicale dix-huit autres apprenants suédophones ont 
participé. Le matériel était le même que pour la tâche de répétition, sauf qu’un 
nombre égal de non-mots ont été ajoutés, eux aussi présentés dans les trois 
conditions SE, RD et RG. La tâche consistait à décider le plus rapidement 
possible si le substantif suivant le déterminant était un vrai mot français ou pas et 
à appuyer sur l’un des deux boutons marqués « MOT » et « NON-MOT ». Les 
temps de réaction, mesurés depuis le début des suites, ont été relevés et analysés 
comme indiqué au paragraphe 7.2.4 ci-dessus. 

151



7.4.2 Résultats 

La figure 7:4 montre les temps de réaction pour les vrais mots (pas pour les non-
mots) en fonction des trois conditions expérimentales : sans effacement du schwa 
(SE), avec effacement du schwa et rattachement à droite (RD) et avec effacement 
du schwa et rattachement à gauche (RG) lors de l’étude de décision lexicale. 
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Figure 7:4. Temps de réaction (en ms) en fonction des trois conditions expérimentales : sans 
effacement du schwa (SE), avec effacement du schwa et rattachement à droite (RD) et avec 
effacement du schwa et rattachement à gauche (RG) dans l’étude de décision lexicale. 

Nous constatons une différence entre la condition sans effacement du schwa et 
les deux conditions avec effacement. Contrairement à notre hypothèse, 
l’effacement avec rattachement à gauche ne semble pas provoquer un retard plus 
grand que le rattachement à droite.  
 Une analyse statistique (linear mixed effects models) confirme qu’il existe 
un effet d’effacement et que la différence est significative entre les catégories SE 
et RD (t (412) = -3.6229, (p < 0.001) et entre les catégories SE et RG (p < 0.001), 
mais pas entre les catégories RD et RG (t (412) = 0.2796, p = 0.7799). Les temps 
de réaction pour les mots avec effacement du schwa sont donc significativement 
plus longs que ceux pour les mots sans effacement, tandis qu’il n’y a pas de 
différence significative entre le rattachement à gauche et celui à droite.  
 Cependant, il est possible que la segmentation des mots de notre test ait été 
plus facile qu’elle ne l’est normalement dans la parole authentique. En effet, le 
fait que les sujets savaient d’avance que chaque suite était constituée par le 
déterminant ce ou sa suivi d’un substantif a sans doute facilité la segmentation 
des mots. Ainsi, lorsque le sujet a entendu par exemple la suite sa cheville [ -

], il savait déjà que le premier mot n’était pas sache mais sa. Il n’y avait donc 
pas d’ambiguïtés quant aux frontières des mots, ce qui pourrait peut-être 
expliquer pourquoi le rattachement à gauche n’a pas retardé la reconnaissance 
des mots plus que ne l’a fait le rattachement à droite. 
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7.4.3 Comparaison avec les sujets natifs de Racine & Grosjean 

La figure 7:5 montre les temps de réaction en fonction des trois conditions 
expérimentales dans l’étude de décision lexicale, pour Racine & Grosjean (2000) 
et pour notre étude. 
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Figure 7:5. Temps de réaction (en ms) en fonction des trois conditions expérimentales : sans 
effacement du schwa (SE), avec effacement du schwa et rattachement à droite (RD) et avec 
effacement du schwa et rattachement à gauche (RG) lors de la décision lexicale, dans l’étude de 
Racine & Grosjean (2000) et dans la nôtre. 

Comme pour la tâche de répétition de mot, les temps de réponse sont beaucoup 
plus courts pour les natifs que pour les apprenants. En ce qui concerne la relation 
entre les trois conditions expérimentales (SE, RD et RG), les résultats de notre 
étude ressemblent à ceux de Racine & Grosjean : les mots sans effacement du 
schwa ont été reconnus plus vite que ceux avec effacement, tandis qu’il n’y a pas 
de différence entre les deux catégories avec effacement.  

Ainsi que pour la tâche de répétition de mot, nous avons calculé le 
pourcentage que constitue le temps de réponse pour les mots prononcés sans 
effacement du schwa de celui pour les mots prononcés avec effacement. Ceci a 
été fait pour chaque sujet et pour chaque mot, dans l’étude de Racine & Grosjean 
et dans la nôtre. Pour les apprenants, le temps de réponse moyen pour les mots 
prononcés sans effacement du schwa constituait 92% du temps de réponse moyen 
pour les mots prononcés avec effacement. Pour les sujets natifs, ce pourcentage 
était plus grand, à savoir 95%. Un test t comparant les pourcentages des natifs à 
ceux des apprenants a cependant montré que la différence entre natifs et 
apprenants n’était pas significative : ni par sujet (t (34 = 1.53, p = 0.068) ni par 
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item (t (23 = 1.20, p = 0.121). Cependant, dans notre analyse sans remplacement 
des erreurs décrite ci-dessous, nous obtenons une différence significative. 

7.4.4 Analyse sans remplacement des erreurs 

Dans l’étude de décision lexicale, le nombre d’erreurs s’élève à presque un quart 
des données (22%), ce qui constitue un problème pour l’analyse statistique, 
puisque le remplacement des erreurs par la moyenne du sujet (moyenne toute 
condition confondue) rend les valeurs plus égales. Pour Racine & Grosjean, les 
erreurs ne constituaient que 4% des données dans la décision lexicale. Ainsi que 
pour la répétition de mot, nous avons effectué un autre type d’analyse dans 
laquelle nous avons enlevé les erreurs sans les remplacer. De plus, nous avons 
cherché à identifier les valeurs extrêmes comme étant celles situées au-delà de 
+/- 4 écarts types au lieu de +/- 2 écarts types, mais il n’y en avait aucune. La 
figure 7:6 montre la comparaison des différentes analyses pour l’étude de 
décision lexicale.  
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Figure 7:6. Temps de réaction (en ms) en fonction des trois conditions expérimentales (SE, RD 
et RG) dans l’étude de décision lexicale, pour l’analyse faite avec remplacement des erreurs par 
la moyenne du sujet et pour l’analyse faite sans remplacement des erreurs. 

Dans la nouvelle analyse, la différence entre la catégorie SE et les deux autres 
catégories est plus grande que dans l’analyse faite avec remplacement des 
erreurs. Les temps de réponse pour SE sont un peu plus courts, tandis que les 
temps de réponse pour RD et RG sont plus longs.  

Une analyse statistique (linear mixed effects models) confirme qu’il y a une 
différence significative entre les catégories SE et RD (t (402) = -4.6488, (p < 
0.0001) et entre les catégories SE et RG (p < 0.0001), mais pas entre les 
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catégories RD et RG (t (402) = -0.3877, p = 0.6984). À l’instar de ceux de 
Racine & Grosjean, nos résultats indiquent donc que l’effacement du schwa 
retarde la reconnaissance des mots, tandis que la direction du rattachement de la 
consonne initiale du substantif n’a pas d’impact.  

Afin d’examiner si l’effacement du schwa retarde encore plus la 
reconnaissance des mots chez les apprenants que chez les natifs, nous avons 
ensuite calculé, sur ces nouvelles données, le pourcentage que constitue le temps 
de réponse pour les mots prononcés sans effacement du schwa de celui des mots 
prononcés avec effacement. Pour les apprenants, le temps de réponse pour les 
mots prononcés sans effacement constituait en moyenne 89% du temps de 
réponse pour les mots prononcés avec effacement, à comparer avec 95% chez les 
natifs. Un test t comparant les pourcentages des natifs à ceux des apprenants a 
effectivement montré une différence significative : par sujet (t (34 = 2.50, p < 
0.01) et par item (t (23 = 2.73, p < 0.01). Ces résultats indiquent donc que 
l’effacement du schwa retarde la reconnaissance des mots encore plus chez les 
apprenants que chez les natifs francophones. 

Toutefois, comme nous l’avons constaté plus haut, il n’y avait pas de telle 
différence significative entre apprenants et natifs dans la tâche de répétition de 
mot ni dans la tâche de décision lexicale lorsque les erreurs étaient remplacées 
par la moyenne du sujet. Nous estimons cependant que la décision lexicale sans 
remplacement des erreurs donne les résultats les plus justes, puisque les données 
sont plus pures (les erreurs n’ayant pas été remplacées par la moyenne) et 
puisque la tâche de décision lexicale exigeait que le sujet associe la séquence 
sonore perçue avec une représentation dans son lexique mental, tandis que pour 
la répétition de mot, il pouvait répéter la séquence sonore sans reconnaître le mot. 

7.4.5 Le degré de difficulté des mots 

Une analyse statistique (linear mixed effects models) confirme que les mots 
moins familiers obtiennent des temps de réaction plus longs que les mots 
familiers (t (409) = 2.4300, p < 0.05). L’analyse révèle aussi une interaction entre 
les variables « condition expérimentale » et « degré de familiarité » (moins 
familier vs familier). Cet effet se retrouve entre la condition SE et moins familier 
(t (409) = 2.4605, p < 0.05). Ceci veut dire que la différence de temps de réponse 
entre les mots moins familiers et les mots familiers est relativement plus grande 
dans la condition SE que dans les conditions RD et RG. Comment peut-on 
interpréter ces résultats ? Probablement, dans la condition SE, les mots familiers 
sont très faciles à reconnaître, tandis que les mots moins familiers obligent les 
apprenants à réfléchir un moment avant de donner leur réponse. Par contre, dans 
les conditions RD et RG, les mots familiers sont certes plus faciles à reconnaître 
que les mots moins familiers, mais ils imposent tout de même un moment de 
réflexion. Par conséquent, seuls les mots familiers SE sont très faciles à 
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reconnaître, ce qui pourrait donc expliquer le fait que la plus grande différence 
entre les mots familiers et les mots moins familiers se retrouve dans la condition 
SE.

Nous n’avons pas pu tester si les mots dans lesquels une assimilation de 
sonorité se produit lors de l’effacement du schwa sont reconnus plus lentement 
que les autres, parce que la plupart des sujets ont considéré que les mots jetée et 
jeton prononcés avec effacement du schwa n’étaient pas de vrais mots français. 
Ceci montre clairement que l’effacement du schwa en combinaison avec une 
assimilation de sonorité constitue un problème véritable pour les apprenants.  

7.4.6 Analyse des erreurs 

7.4.6.1 Les mots authentiques 

Dans l’étude de décision lexicale, le nombre d’erreurs est très grand, à savoir 93 
sur un total de 432 suites, ce qui correspond à 22% des données. Les erreurs 
comportent 6 omissions et 87 réponses incorrectes, c’est-à-dire que le sujet a 
répondu « non-mot » pour un mot.49 La figure 7:7 montre le nombre d’erreurs 
pour les trois conditions expérimentales. 

13

39
41

0

5

10

15

20

25

30

35

40

45

SE RD RG

N
o
m

b
re

 d
'e

rr
e
u
rs

Figure 7:7 Nombre d’erreurs en fonction des trois conditions expérimentales : sans effacement 
du schwa (SE), avec effacement du schwa et rattachement à droite (RD) et avec effacement du 
schwa et rattachement à gauche (RG) dans l’étude de décision lexicale. 

Nous constatons que les mots prononcés avec effacement du schwa ont provoqué 
beaucoup plus d’erreurs que les mots prononcés sans effacement. En effet, pour 
les mots sans effacement, nous n’observons que 13 erreurs, tandis que nous 
trouvons 39 erreurs pour les mots avec effacement et RD ainsi que 41 erreurs 
                                                          
49 Dans la section 7.4.6.2, nous considérerons les réponses incorrectes pour les non-mots, c’est-
à-dire les cas où les apprenants ont répondu « mot » pour un non-mot.
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pour les mots avec effacement et RG. Un test t a mis au jour une différence 
significative entre les catégories SE et RD, par sujet (t (17) = -3.79, p < 0.01) et 
par non-mot (t (23) = -3.35, p < 0.01) et entre les catégories SE et RG, par sujet (t
(17) = -4.51, p < 0.001) et par non-mot (t (23) = -3.62, p < 0.01), mais pas entre 
les catégories RD et RG, ni par sujet (t (17) = -0.27, p = 0.7942) ni par non-mot 
(t (23) = -0.27, p = 0.7920). 
 Le tableau 7:7 présente la répartition des erreurs pour les différents mots et 
pour les différents sujets dans l’étude de décision lexicale.  

Tableau 7:7. Répartition des erreurs pour les mots (familiers et moins familiers) et pour les 
sujets dans l’étude de décision lexicale. 

Pour les mots  Pour les sujets 
Mot SE RD RG Au total Sujet SE RD RG Au total
gelée   1   1 19 1 2 2 5
chemise   1   1 20  1 1 2
semestre     1 1 21 1 5   6
cheval      0 22 1 1 2 4
fenêtre       0 23 2 1 1 4
cheveu       0 24 1 2 2 5
seconde       0 25 1 3 3 7
semaine       0 26  5 2 7
cerise 1 1 1 3 27 1 3 3 7
genou     2 2 28  2 1 3
chemin   1 1 2 29  4 5 9
secret   2 1 3 30 1 2 3 6
velours   1 2 3 31  2 3 5
Au total 1 7 8 16 32  2 3 5
    33 1 1 4 6
semelle 1 1 1 3 34 1 1 2 4
femelle     3 3 35 2 2 2 6
semoule   2 2 4 36    2 2
jetée   6 4 10 Au total 13 39 41 93
cheville   4 1 5
venin 1 5 5 11
jeton 1 2 5 8
seringue 2 2 4 8
fenouil 1 3 4 8
chenille 2 2 2 6
semence 4 5 2 11
Au total 12 32 33 77

Il ressort du tableau que les mots moins familiers sont fortement surreprésentés 
parmi les erreurs. Nous trouvons 77 réponses incorrectes pour les mots moins 
familiers, tandis que nous n’observons que 16 réponses incorrectes pour les mots 
familiers. Pour examiner ces résultats de plus près, nous avons calculé le 
pourcentage d’erreurs commises pour les mots familiers et moins familiers en 
fonction des trois conditions expérimentales. Les résultats de cette analyse sont 
présentés dans le tableau 7:8. 
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Tableau 7:8. Pourcentage d’erreurs commises pour les mots familiers et moins familiers en 
fonction des trois conditions expérimentales. 

 SE RD RG 
Mots familiers  1 9 10 
Mots moins familiers  18 48 50 

Ces résultats indiquent que les mots familiers prononcés sans effacement sont 
faciles à reconnaître pour les apprenants. Par contre, les mots familiers prononcés 
avec effacement sont plus difficiles à reconnaître, en dépit du fait qu’ils sont sans 
doute bien connus par les apprenants. En ce qui concerne les mots moins 
familiers prononcés avec effacement, il est intéressant de constater que ceux-ci 
ont provoqué des erreurs dans la moitié des cas. Étant donnée cette grande 
fréquence d’erreurs, il est possible que les apprenants n’aient pas été capables de 
reconnaître ces mots, mais aient deviné s’il s’agissait de mots authentiques ou 
non. Par contre, les mots moins familiers prononcés sans effacement ont donné 
lieu à moins d’erreurs. Ce fait pourrait être dû à ce que les apprenants considèrent 
les mots prononcés sans effacement comme distincts et par là corrects, même s’il 
s’agit de mots inconnus. Nous reviendrons sur cette hypothèse en analysant les 
non-mots.    

 Quant à la répartition des erreurs par sujets, le nombre d’erreurs varie entre 
2 et 9 (sur un maximum possible de 24). Les sujets 20 et 36 n’ont commis que 
deux erreurs chacun. Ils avaient passé trois ans et un an respectivement en 
France. Le sujet 28, qui a commis 3 erreurs, n’avait passé que trois mois en 
France. Le plus grand nombre d’erreurs, soit 9, a été commis par le sujet 29, qui 
avait passé moins d’une semaine dans un pays francophone. Sept erreurs ont été 
commises par les sujets 25, 26 et 27 respectivement. Un des sujets de ce groupe 
avait passé une année dans un pays francophone, tandis que les deux autres 
n’avaient aucune expérience de ce genre dépassant un mois. Tous les sujets 
avaient fait cinq ou six ans de français au niveau secondaire, à l’exception du 
sujet 26 qui n’en avait fait que deux. 

 Il semble y avoir une relation entre le nombre d’erreurs et le temps passé 
dans un pays francophone, ce qui est illustré dans le tableau 7:9. 

Tableau 7:9. Nombre d’erreurs en fonction du temps passé dans un pays francophone. 

Temps passé dans  
un pays francophone 

Nombre  
de sujets 

Nombre  
d’erreurs 

Nombre d’erreurs en 
moyenne (sur 24 mots) 

6 semaines au maximum   8 50 6,3 
3-5 mois   3 14 4,7 
1 an   4 18 4,5 
2 ans   2   9 4,5 
3 ans   1   2 2 
Au total 18 93 5,2 

Le nombre d’erreurs des apprenants diminue ainsi en fonction de leur durée de 
résidence dans un pays francophone. Ceux qui n’y ont passé que six semaines au 
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maximum ont commis 6,3 erreurs en moyenne, tandis que celui qui y a passé 
trois ans n’a commis que 2 erreurs. Cependant, il n’y a guère de différence entre 
ceux qui y ont passé de trois à cinq mois (4,7 erreurs) et ceux qui y ont passé un 
ou deux ans (4,5 erreurs). 
 Il pourrait aussi être intéressant de voir comment se répartissent les erreurs 
sur les mots familiers et moins familiers et sur les différentes conditions SE, RD 
et RG en fonction de la durée de résidence dans un pays francophone. Le tableau 
7:10 montre pour chaque catégorie de sujets le pourcentage d’erreurs de 
l’ensemble des réponses des apprenants pour une condition donnée.    

Tableau 7:10. Pourcentage d’erreurs pour les mots familiers et moins familiers et pour les 
différentes conditions expérimentales en fonction du temps passé dans un pays francophone. 

Temps passé dans Mots familiers Mots moins familiers Au total 
un pays francophone SE RD RG SE RD RG  
6 semaines au maximum 3 14 9 24 65 51 26  
3-5 mois 0 8 8 9 36 64 19  
1 an 0 6 12 20 34 48 19  
2 ans 0 0 23 14 41 41 19  
3 ans 0 0 0 0 27 27 8  

Les apprenants de la catégorie « 6 semaines au maximum » ont commis, au total, 
le plus d’erreurs, à savoir pour 26% des mots. Pour les catégories « 3-5 mois », 
« 1 an » et « 2 ans », 19% des mots ont provoqué des erreurs, tandis que 
seulement 8% des mots ont causé des erreurs pour la catégorie « 3 ans ».  
 Quelle que soit la durée de résidence dans un pays francophone, la majorité 
des erreurs ont été commises pour les mots moins familiers prononcés avec 
effacement du schwa. Pour la personne qui avait passé trois ans dans un pays 
francophone, ces mots sont effectivement les seuls à avoir causé des erreurs. De 
plus, nous pouvons constater que la catégorie « 6 semaines au maximum » est la 
seule ayant commis des erreurs sur les mots familiers prononcés sans effacement 
du schwa, même si leurs erreurs ne représentent que 3% des réponses pour ces 
mots. 
 Il est difficile de trouver des différences frappantes entre les différentes 
catégories de sujets en ce qui concerne la répartition des erreurs sur les mots 
familiers et moins familiers et sur les conditions SE, RD et RG. Néanmoins, nous 
pouvons constater que pour la catégorie « 3 ans », il n’y a pas d’erreurs pour les 
mots prononcés sans effacement du schwa, ni pour les mots familiers prononcés 
avec effacement. Ceci pourrait éventuellement indiquer que trois ans de 
résidence dans un pays francophone sont suffisants pour que l’effacement du 
schwa n’empêche plus la reconnaissance des mots familiers. Comme ce sujet n’a 
commis aucune erreur pour les mots moins familiers prononcés sans effacement 
du schwa, il est possible que ces mots soient effectivement connus par lui. 
Cependant, le fait que les mots moins familiers prononcés avec effacement lui 
ont causé quelques problèmes et provoqué des erreurs suggère qu’il ne connaît 
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pas très bien ces mots. Il se peut que les mots moins familiers étaient pour ce 
sujet assez connus pour être reconnus lorsque prononcés sans effacement, mais 
pas assez connus pour être reconnus dans le cas d’une prononciation avec 
effacement du schwa. Toutefois, il est également possible que les mots moins 
familiers qui lui ont posé des problèmes soient inconnus pour lui, tandis que les 
mots moins familiers qui ne lui ont pas causé de problèmes soient connus. Notre 
matériel est cependant trop restreint pour pouvoir examiner ces hypothèses, de 
sorte qu’elles restent des spéculations. De plus, les variations individuelles sont 
sans doute très grandes. 

7.4.6.2 Les non-mots 

Un autre type d’erreurs est constitué des cas où les sujets ont opté pour la réponse 
« mot » pour un non-mot. Cela est arrivé 54 fois, ce qui correspond à 12,5% des 
donnés. Le tableau 7:11 montre le nombre de réponses « mot » pour les divers 
non-mots et pour les différentes catégories d’effacement, par non-mot et par 
sujet. Un tiers des non-mots ont été prononcés sans effacement, un tiers avec 
effacement et RD ainsi qu’un tiers avec effacement et RG.

Tableau 7:11. Répartition des erreurs pour les non-mots et pour les sujets dans l’étude de 
décision lexicale. 

Pour les non-mots  Pour les sujets 
 Non-mot SE RD RG Au total Sujet SE RD RG Au total
sa chelide 2 - - 2 19 4 0 1 5
sa semandre 3 - - 3 20 0 0 0 0
sa getille 9 - - 9 21 1 1 1 3
sa femusse 6 - - 6 22 3 0 0 3
ce venur 8 - - 8 23 0 0 0 0
sa chenitre 1 - - 1 24 0 0 2 2
sa selonte 1 - - 1 25 2 0 0 2
ce sevoin 2 - - 2 26 3 1 3 7
ce fenonge - 0 - 0 27 1 0 2 3
ce jetral - 0 - 0 28 2 0 0 2
ce chemour - 1 - 1 29 6 1 3 10
sa seruge - 3 - 3 30 0 0 0 0
ce setra - 1 - 1 31 2 0 0 2
ce jedoin - 0 - 0 32 1 0 0 1
sa fenouppe - 1 - 1 33 1 0 2 3
ce chenar - 1 - 1 34 1 2 0 3
sa jenoile - - 4 4 35 2 2 0 4
sa selure  - - 2 2 36 3 0 1 4
sa chenonte  - - 3 3 Au total 32 7 15 54
sa setinne - - 1 1   
ce velize - - 3 3   
sa semidre - - 0 0   
sa selanque - - 2 2   
ce chelude - - 0 0   
Au total 32 7 15 54   
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Contrairement aux cas des résultats pour les vrais mots, nous pouvons constater 
que la plupart des erreurs commises pour les non-mots se retrouvent dans la 
catégorie SE, à savoir 32 erreurs par rapport à 7 dans la catégorie RD et 15 dans 
la catégorie RG. Ceci indique que les apprenants ont plus tendance à croire qu’un 
non-mot est authentique lorsque celui-ci est prononcé sans effacement du schwa. 

 Il ressort du tableau 7:11 que certains des non-mots ont été considérés 
comme de vrais mots plus souvent que les autres. En effet, getille a été jugé 
comme un vrai mot par la moitié des sujets, venur par 8 sujets et femusse par 6 
sujets. Ils ont tous été prononcés sans effacement du schwa. Pourquoi justement 
ces non-mots ont-ils été pris pour authentiques ? Une raison pourrait être qu’ils 
évoquent des mots existants. Pour les Suédois, qui ne sont pas habitués dans leur 
langue maternelle ni à la voyelle nasale [ ], ni au phonème [ ], getille ressemble 
sans doute au mot gentille, et se distingue d’ailleurs peu de jeter. De même, 
venur ressemble à venue et venir. Pour femusse, il est cependant difficile de 
trouver de mot existant qui y ressemble.   

 En ce qui concerne les non-mots prononcés avec effacement du schwa et 
RD, seruge a été considéré comme un vrai mot par 3 sujets. Pour ce qui est des 
non-mots réalisés avec effacement du schwa et RG, jenoile a été pris pour un vrai 
mot par 4 sujets et chenonte et velize ont tous les deux été jugés comme de vrais 
mots par 3 sujets. Jenoile, prononcé [sa - ], ressemble un peu à Noël.
Pareillement, velize [ - ] ressemble à valise et fleece (mot anglais et 
suédois), et chenonte [sa - ] peut faire penser à gênante, d’autant plus que les 
apprenants suédophones ont souvent du mal à discriminer entre les voyelles 
nasales [ ] et [ ]. Cependant, nous ne pouvons évidemment pas savoir si les 
vagues ressemblances citées sont vraiment à l’origine du fait que les apprenants 
ont pris des non-mots pour de vrais mots.  

 Cinq des non-mots seulement n’ont jamais provoqué la réponse « mot », à 
savoir fenonge (RD), jetra (RD), jedoin (RD), semidre (RG) et chelude (RG).

 Quant à la répartition des erreurs par sujets, celles-ci varient entre 0 et 10. 
Ceux qui ont commis le plus d’erreurs, à savoir les sujets 26 et 29, ont également 
commis beaucoup d’erreurs sur les vrais mots. 

 En somme, nous pouvons constater que les vrais mots aussi bien que les 
non-mots prononcés sans effacement du schwa ont obtenu plus de réponses 
« mot » que ceux prononcés avec effacement. Les apprenants sont donc plus 
enclins à considérer une séquence sonore comme un vrai mot si elle est 
prononcée sans effacement du schwa. 

 Il convient de signaler que la tâche des sujets n’impliquait pas exactement 
la même chose pour les apprenants que pour les natifs. En effet, lorsque les natifs 
entendaient un mot qu’ils ne reconnaissaient pas, ils savaient qu’il s’agissait d’un 
non-mot. Pour les apprenants, par contre, il y avait aussi la possibilité qu’un mot 
qu’ils ne savaient pas identifier était un vrai mot jamais rencontré auparavant. Ils 
devaient par conséquent non seulement considérer s’ils reconnaissaient ou non le 
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mot en question, mais aussi juger s’il paraissait être vrai ou non. Étant donné que 
plusieurs non-mots ont été pris pour de vrais mots par les apprenants, il semble 
que le fait de leur avoir montré la liste de tous les vrais mots avant le test ne les a 
pas beaucoup aidé.  

 Nous supposons que les mots et non-mots prononcés sans effacement du 
schwa donnent aux apprenants une impression distincte et par là correcte, tandis 
que ceux prononcés avec effacement leur paraissent un peu bizarres et, dès lors, 
moins corrects. En effet, selon les témoignages de nombreux enseignants et 
étudiants, l’apprentissage du vocabulaire français à l’école secondaire en Suède 
se fait le plus souvent mot par mot, en prenant en considération seulement la 
prononciation des mots isolés. Peu d’attention est attirée sur les différentes 
formes que les mots peuvent prendre lorsqu’ils se combinent dans la chaîne 
parlée. Par conséquent, c’est la prononciation sans effacement du schwa que les 
élèves apprennent. Ainsi, il est probable que les apprenants trouvent bizarres des 
groupes de consonnes comme / / (sa jetée), / / (sa seringue), / / (sa chenille),
/ / (ce fenouil), / / (ce venin), etc., qui n’existent normalement pas dans la 
prononciation du mot isolé. Il se peut donc qu’en entendant un mot qu’il ne 
connaît pas, mais qui est prononcé sans effacement du schwa, l’apprenant 
suédois suppose que c’est un vrai mot qu’il n’a pas encore appris. En corollaire, 
si le mot inconnu est prononcé avec effacement du schwa, l’apprenant tend sans 
doute à le juger étrange et par conséquent à le considérer comme un non-mot.  

7.4.7 Les apprenants très avancés 

Pour voir si nous obtiendrions des résultats similaires avec des apprenants plus 
avancés, nous avons de plus effectué la tâche de décision lexicale avec des 
doctorants en français de langue maternelle suédoise. Neuf doctorants en français 
en deuxième année ou plus avancés encore ont participé à l’étude de décision 
lexicale. Ils étaient localisés dans les universités d’Umeå, de Göteborg et de 
Lund. Avant d’entrer en formation de doctorat, ils avaient fait deux années de 
français à l’université. Il s’agissait donc d’apprenants très avancés. 

 Le matériel et la procédure étaient exactement les mêmes que pour les 
apprenants moins avancés. La seule différence était le nombre de sujets, étant 
donné que le groupe d’apprenants très avancés était moitié moins grand que celui 
des autres apprenants. 

 En ce qui concerne l’analyse des données, que nous avons effectué de la 
même manière que pour les apprenants moins avancés, nous avons enlevé et 
remplacé par la moyenne du sujet 27 erreurs (4 omissions et 23 réponses 
incorrectes), ce qui correspond à 12,5% des données. Nous avons ensuite 
identifié 8 valeurs extrêmes (3,7% des données) qui ont été remplacées comme 
indiqué préalablement. 
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 Comme pour les autres apprenants, nous avons fait une analyse 
supplémentaire dans laquelle nous n’avons pas remplacé les erreurs par la 
moyenne du sujet. La figure 7:8 présente les temps de réaction en fonction des 
trois conditions expérimentales pour les analyses faites avec et sans 
remplacement des erreurs. 
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Figure 7:8. Temps de réaction (en ms) en fonction des trois conditions expérimentales (SE, RD 
et RG) pour les apprenants très avancés dans l’étude de décision lexicale pour l’analyse faite 
avec remplacement des erreurs par la moyenne du sujet et pour l’analyse faite sans 
remplacement des erreurs. 

On peut constater que la différence entre les différentes catégories d’effacement 
est plus grande dans l’analyse faite sans remplacement des erreurs que dans celle 
faite avec remplacement des erreurs. Nous constatons aussi que, à la différence 
des sujets moins avancés, les apprenants très avancés obtiennent des temps de 
réponse plus élevés pour la catégorie RG que pour la catégorie RD, ce qui peut 
surprendre.

 Une analyse statistique sur les données où les erreurs avaient été remplacées 
par la moyenne du sujet n’a cependant pas montré de différence significative 
entre les catégories SE et RD (t (205) = 1.6397, p = 0.1026) et seulement une 
différence légèrement significative entre les catégories SE et RG (t (205) = 
1.9778, p < 0.05). Entre les catégories RD et RG il n’y a pas non plus de 
différence significative (t (205) = 0.3381, p = 0.7356). 

 De plus, en effectuant l’analyse statistique sur les données où les erreurs 
n’avaient pas été remplacées, nous n’avons obtenu aucune différence 
significative, ni entre les catégories SE et RD (t (201) = 1.2778, p = 0.2028) ni 
entre les catégories SE et RG (t (201) = 1.4588, p = 0.1462) ni entre les 
catégories RD et RG (t (201) = 0.1653, p = 0.8688).  
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 Les résultats pour les apprenants très avancés ont donc été moins concluants 
que ceux pour les autres apprenants, ce à quoi nous ne trouvons pas d’autre 
explication que le nombre relativement réduit (9) d’apprenants très avancés. 

 Le tableau 7:12 montre la répartition des erreurs commises par les 
apprenants très avancés.  

Tableau 7:12. Répartition des erreurs pour les mots (familiers et moins familiers) et pour les 
apprenants très avancés dans l’étude de décision lexicale.  

Pour les mots Pour les sujets 
 Mot SE RD RG Au total Sujet  SE RD RG Au total 
gelée   1 1 1 1 3 4 
chemise    2 3 2 2 7 
semestre    3 2 2 
cheval    4 1 1 
fenêtre  1  1 5 2 1 3 
cheveu    6 3 2 5 
seconde    7 2 2 
semaine    8  2 2 
cerise    9  1 1 
genou  2  2 Au total 6 11 10 27 
chemin       
secret 2 1  3   
velours 1  1 2    
Au total 3 4 2 9   
      
semelle      
femelle  1  1   
semoule 1   1   
jetée  2 2 4    
cheville  1  1    
venin   1 1   
jeton   1 1   
seringue       
fenouil  1 2 3   
chenille  2  2   
semence 2  2 4   
Au total 3 7 8 18    

Pour ce qui est de la répartition des erreurs par sujets, nous observons que le 
nombre d’erreurs varie entre 1 et 7, avec une médiane de 2. Pour les apprenants 
moins avancés, le nombre d’erreurs variait entre 2 et 9 avec une médiane de 5.  
 Portons finalement notre attention sur la figure 7:9 qui présente les résultats 
de la tâche de décision lexicale pour les trois populations différentes : 
francophones natifs (Racine & Grosjean 2000), apprenants très avancés et 
apprenants moins avancés. Il s’agit de l’analyse faite sans remplacement des 
erreurs par la moyenne du sujet. 
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Figure 7:9. Temps de réaction (en ms) en fonction des trois conditions expérimentales : sans 
effacement du schwa (SE), avec effacement du schwa et rattachement à droite (RD) et avec 
effacement du schwa et rattachement à gauche (RG) dans l’étude de décision lexicale, pour les 
francophones natifs, les apprenants très avancés et les apprenants moins avancés. 

Les temps de réaction des apprenants très avancés sont plus longs que ceux des 
natifs, mais plus courts que ceux des apprenants moins avancés. 

7.4.8 Conclusions de l’étude de décision lexicale 

Les résultats de l’étude de décision lexicale confirment ceux de notre étude de 
répétition et ceux de Racine & Grosjean (2000) en ce que l’effacement du schwa 
retarde la reconnaissance des mots, tandis que la direction de rattachement de la 
consonne initiale du substantif n’a pas d’impact.  

 Dans l’étude de décision lexicale sans remplacement des erreurs, nous 
avons par ailleurs trouvé une différence significative entre natifs et apprenants en 
ce qui concerne les temps de réponse pour les mots avec et sans effacement. En 
effet, les résultats indiquent que l’effacement du schwa retarde davantage la 
reconnaissance des mots chez les apprenants que chez les natifs. 

 Ainsi que pour la tâche de répétition de mot, les résultats montrent que les 
apprenants commettent beaucoup plus d’erreurs pour les mots prononcés avec 
effacement du schwa que pour ceux prononcés sans effacement, notamment s’il 
se produit une assimilation de sonorité lors de l’effacement. En revanche, ils font 
plus d’erreurs pour les non-mots prononcés sans effacement que pour ceux 
prononcés avec effacement. Cela indique que les apprenants tendent à considérer 
une séquence sonore comme un mot si elle est prononcée sans effacement du 
schwa, qu’il s’agisse d’un vrai mot ou non. 
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 Les résultats des apprenants très avancés ont été assez semblables à ceux 
des sujets moins avancés. Cependant, ceux-là ont présenté des temps de réactions 
globalement plus courts. 

7.5 Résumé 

Dans ce chapitre, nous avons examiné l’effet de l’effacement du schwa sur la 
reconnaissance des mots chez des apprenants suédophones. Une étude antérieure 
effectuée par Matter (1986) avait montré que l’effacement du schwa retarde la 
reconnaissance des mots chez des natifs francophones aussi bien que chez des 
apprenants hollandais. Bien que les résultats de Matter aient révélé une 
différence assez grande entre natifs et apprenants quant à l’effet de l’effacement 
du schwa (c’est-à-dire un effet plus grand chez les apprenants), cette différence 
n’était pas significative. 

 Racine & Grosjean (2000) avaient approfondi la question en examinant 
aussi l’impact de la direction de rattachement de la consonne initiale du 
substantif lors de l’effacement du schwa. Ils avaient montré que l’effacement du 
schwa retarde la reconnaissance des mots chez des natifs francophones, mais que 
la direction de rattachement n’a pas d’impact. 

 Cependant, leurs recherches n’excluent pas la possibilité que la direction de 
rattachement pourrait avoir un effet sur la reconnaissance des mots chez des 
apprenants de français. Comme le rattachement à gauche fait disparaître la 
frontière lexicale entre deux mots et que les sujets suédophones ne sont pas 
habitués à cela dans leur langue maternelle, nous avons émis l’hypothèse que, 
pour eux, le rattachement à gauche retarde la reconnaissance du mot plus que ne 
le fait le rattachement à droite. Pour tester notre hypothèse, nous avons repris 
l’étude de Racine & Grosjean avec des apprenants de français de langue 
maternelle suédoise. 

 Nos résultats confirment néanmoins ceux obtenus par Racine & Grosjean. 
L’effacement du schwa retarde la reconnaissance des mots et, contrairement à 
notre hypothèse, la direction de rattachement de la consonne initiale du substantif 
ne semble pas non plus avoir d’impact sur la reconnaissance des mots chez les 
apprenants suédois. 

 Comme nous venons de l’indiquer, les résultats de Matter n’avaient pas 
montré de manière significative que l’effacement du schwa retarde la 
reconnaissance des mots davantage chez les apprenants que chez les natifs. Cela 
est également le cas de notre étude de répétition de mot. En revanche, les 
résultats de notre tâche de décision lexicale sans remplacement des erreurs 
indiquent que l’effacement du schwa retarde la reconnaissance des mots 
davantage chez les apprenants que chez les natifs. En effet, nous avons trouvé 
une différence significative entre natifs et apprenants, en calculant pour chaque 
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sujet et pour chaque mot le pourcentage du temps de réaction pour les suites sans 
effacement par rapport aux suites avec effacement (moyenne de 95% pour les 
natifs et de 89% pour les apprenants). Ceci pourrait donc indiquer que 
l’effacement du schwa constitue une difficulté plus grande pour les apprenants 
suédophones que pour les natifs francophones dans le processus de 
reconnaissance des mots. 

 Le degré de difficulté des mots s’est avéré jouer un grand rôle. Les mots 
que nous avions classés comme moins familiers ont provoqué des temps de 
réponse significativement plus longs que les mots familiers, pour la tâche de 
répétition de mot ainsi que pour la tâche de décision lexicale. Il n’y avait 
cependant pas d’interaction entre les variables « moins familier » et « familier » 
et les conditions expérimentales. De plus, les mots moins familiers ont provoqué 
beaucoup plus d’erreurs que les mots familiers. Il est possible que les mots moins 
familiers auraient provoqué encore plus d’erreurs si les apprenants n’avaient pas 
vu la liste de tous les mots avant le déroulement du test. 
 Nous avons constaté en outre que pour les deux tâches, le nombre d’erreurs 
était très élevé par comparaison avec les résultats de Racine & Grosjean. Les 
erreurs constituaient ainsi 15% des données pour la répétition de mot et 22% des 
données pour la décision lexicale, à comparer à 6% des données pour la 
répétition et 4% des données pour la décision lexicale dans l’étude de Racine & 
Grosjean. Ce grand nombre d’erreurs posait un problème à l’analyse statistique, 
parce que le remplacement des erreurs par la moyenne du sujet rend les valeurs 
plus égales. À cause de cela, nous avons effectué une analyse supplémentaire 
dans laquelle nous avons enlevé les erreurs sans les remplacer. Pour la tâche de 
répétition de mot, ce nouveau procédé a donné des résultats assez proches de 
ceux de la première analyse. Par contre, pour la tâche de décision lexicale, la 
nouvelle analyse a rendu des résultats bien plus différenciés en ce qui concerne 
les conditions expérimentales : les temps de réponse pour SE se sont raccourcis 
un peu, tandis que les temps de réponse pour RD et RG sont devenus plus longs. 
En raison du grand nombre d’erreurs, nous sommes d’avis que cette analyse 
nouvelle est plus exacte que celle avec remplacement des erreurs. 

 La grande fréquence d’erreurs chez les apprenants montre que pour eux, la 
reconnaissance des mots ne prend pas seulement plus de temps que pour les 
natifs, mais en plus qu’elle échoue souvent complètement, surtout en ce qui 
concerne les mots prononcés avec effacement du schwa. En effet, ceux-ci ont 
provoqué un nombre d’erreurs considérablement plus grand que celui lié aux 
mots prononcés sans effacement du schwa. 

 Or, pour ce qui est des non-mots de la tâche de décision lexicale, nous 
avons néanmoins observé plus d’erreurs pour les non-mots prononcés sans 
effacement du schwa que pour ceux prononcés avec effacement. Cela nous a 
amené à conclure que les apprenants tendent à considérer une séquence sonore 
comme un vrai mot si elle est prononcée sans effacement du schwa, qu’il s’agisse 
d’un vrai mot ou non. À son tour, cela pourrait indiquer que les apprenants ne 
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sont pas très conscients du processus d’effacement du schwa et que de leur point 
de vue, l’effacement rend le mot bizarre et difficile à reconnaître. Il semble donc 
que ce processus constitue un vrai problème pour les apprenants. Les mots dans 
lesquels se produit une assimilation de sonorité lors de l’effacement du schwa, 
dont sa jetée [sa ] et ce jeton [ ], se sont avérés particulièrement difficiles.  

 Quant à la tâche de répétition de mot, nous nous sommes intéressés à savoir 
si les apprenants prononceraient les mots avec ou sans effacement du schwa. 
Nous avons constaté qu’à l’égard des mots prononcés sans effacement par la 
locutrice, tous les apprenants ont suivi son exemple, tandis que 60% environ des 
sujets ont prononcé sans effacement du schwa les mots qu’ils avaient entendu 
prononcer avec effacement par la locutrice. 
 Selon notre raisonnement, la prononciation sans effacement indique que 
l’apprenant a vraiment reconnu le mot en question et qu’il n’imite pas seulement 
la locutrice. En examinant à part les mots familiers et moins familiers, nous 
avons remarqué  que les sujets sont plus enclins à prononcer sans effacement les 
mots de la première catégorie. Cela indique, sans doute, qu’ils prononcent le 
schwa quand ils reconnaissent le mot, tandis que quand ils ont du mal à 
l’identifier, ils imitent simplement la séquence sonore qu’ils entendent. Il y a 
cependant une grande variation individuelle pour les mots avec effacement : 
certains sujets prononcent toujours le schwa, tandis que d’autres le prononcent de 
temps en temps. 

 À défaut de moyens sûrs pour établir si l’apprenant a vraiment reconnu un 
mot ou s’il imite simplement la prononciation de la locutrice, les résultats de la 
tâche de répétition de mot sont moins fiables que ceux de la tâche de décision 
lexicale. En effet, il est hors de doute que pour pouvoir décider si une séquence 
sonore correspond ou non à un mot, l’apprenant doit vérifier si elle est conforme 
à quelque représentation dans son lexique mental, tandis que, pour la répétition 
de mot, il n’y a pas moyen de déterminer si le temps de réponse comprend le 
temps de l’accès au lexique.  

 En effectuant la tâche de décision lexicale dans un deuxième temps avec 
des doctorants en français de langue maternelle suédoise, nous avons constaté 
sans grande surprise que ces apprenants très avancés ont obtenu des temps de 
réponse plus courts que les sujets moins avancés et qu’ils ont commis moins 
d’erreurs. Cela est sans doute dû au fait que leur vocabulaire est plus riche, mais 
il se peut aussi que les apprenants très avancés soient plus conscients du 
processus d’effacement du schwa et que, par là, l’absence du schwa dans un mot 
les dérange moins. Quant à l’effet de l’effacement du schwa sur les temps de 
réaction, les résultats des doctorants ont été semblables à ceux des autres sujets, 
mais moins distincts, ce qui pourrait s’expliquer par le fait que les apprenants très 
avancés étaient moitié moins nombreux que les autres apprenants.  

 En somme, nous avons constaté que la reconnaissance des mots prend 
beaucoup plus de temps pour les apprenants que pour les natifs, ce qui n’est pas 
étonnant. De plus, nos résultats suggèrent que l’effacement du schwa pose plus 
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de problèmes aux apprenants qu’aux natifs, les apprenants ayant commis une très 
grande quantité d’erreurs sur les mots prononcés avec effacement, et la différence 
de temps de réponse pour les mots prononcés avec et sans effacement étant plus 
grande chez les apprenants que chez les natifs (selon la tâche de décision lexicale 
sans remplacement des erreurs par la moyenne du sujet). Nous avons pu constater 
que même pour des mots que les apprenants connaissent sans doute très bien, 
l’effacement du schwa empêche parfois complètement la reconnaissance des 
mots. 
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8 L’effet de la présence ou de l’absence de liaison sur la 
perception de suites comportant des non-mots 

8.1 Introduction 

Le processus phonologique de liaison aboutit à ce que les frontières de mots ne 
correspondent plus à celles de syllabes (voir section 3.3). Ainsi, un ami se 
resyllabifie en [ -na-mi], donnant lieu au mot acoustique nami, qui n’existe pas 
dans le lexique français. Pour les apprenants de français, ce décalage entre 
frontières de mots et frontières de syllabes est susceptible de poser problème. 
Suite à des connaissances lexicales limitées, les apprenants pourraient se 
demander ce que c’est qu’un nami. Ceci est d’ailleurs également un problème 
pour les enfants français, dont la production révèle souvent des représentations 
lexicales erronées du type [lenelef ] pour [lezelef ]. L’enfant ayant produit cet 
exemple n’a donc pas encore « compris » que le /n/ de [ nelef ] est une 
consonne de liaison et n’appartient pas au mot éléphant (voir Wauquier-
Gravelines 2003). 
 Qui plus est, même si les apprenants reconnaissent que nami n’est pas un 
mot français, on pourrait faire l’hypothèse que la liaison retarde la 
reconnaissance du mot ami, parce qu’elle donne lieu à un moment d’ambiguïté 
quant à la localisation des frontières de mots. En effet, en début d’ami dans un
ami, il y a la possibilité d’un mot qui commence soit avec a- ou avec na-. Ce 
retard serait également susceptible de se produire chez les natifs francophones. Si 
l’ambiguïté est momentanée dans l’exemple un ami – un nami, elle est totale 
dans grand ami – grand tamis, parce que l’ambiguïté se maintient sur la totalité 
de la suite. Toutefois, pour un apprenant, qui ne sait pas si nami est un mot 
français ou non, l’ambiguïté est totale même dans  un ami – un nami. Pourtant, 
comme nous l’avons vu à la section 4.3.1, des études ont montré que la liaison ne 
retarde pas la reconnaissance des mots chez les apprenants hollandais (Matter 
1986), ni chez les auditeurs natifs (Wauquier-Gravelines 1996 ; Gaskell, Spinelli 
& Meunier 2002 ; Spinelli, McQueen & Cutler 2003)50. Par conséquent, on peut 
se demander si, malgré la resyllabation, il y a dans le signal de parole quelques 
indices acoustiques qui indiquent aux auditeurs où se situent les frontières de 
mots. Les avis des chercheurs sont partagés sur cette question.  
 La « Syllable Onset Segmentation Hypothesis » (SOSH) avancée par 
Content et al. (2000) (voir section 2.1.3) ne peut fonctionner efficacement pour la 
segmentation des mots en français qu’à la condition que l’auditeur puisse se 
servir d’indices acoustiques pour différencier les consonnes de liaison des 
consonnes initiales. Effectivement, quelques études ont suggéré que les 
consonnes initiales de mot ont une durée significativement plus importante que 

                                                          
50 Yersin-Besson & Grosjean (1996) ont cependant montré que la liaison retarde la 
reconnaissance des mots chez les auditeurs natifs. 
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les consonnes de liaison (Dejean de la Bâtie 1993 (pour /t/) ; Wauquier-
Gravelines 1996 (pour /t/) ; Yersin-Besson & Grosjean 1996 (pour /n, z, t, /
confondus) ; Spinelli, McQueen & Cutler 2003 (pour /p, , t, n/)).51 De plus, 
Dejean de la Bâtie (1993) a trouvé que les apprenants anglophones (australiens) 
sont capables, dans une certaine mesure, de différencier des suites telles que petit
ami et petit tamis, et Spinelli et al. (2003) ont montré que les natifs francophones 
sont sensibles aux différences de durée entre les consonnes de liaison et les 
consonnes initiales.52 Par contre, Bannert (1998c), qui a examiné séparément les 
consonnes de liaison /n, z, t, , p/ ainsi que leurs correspondances initiales n’a 
trouvé de différences significatives de durée pour aucune de ces consonnes.53 De 
même, Wauquier-Gravelines (1996) n’a pas trouvé de différences significatives 
de durée pour la consonne /n/. Bien que Yersin-Besson & Grosjean (1996) aient 
constaté que les consonnes de liaison sont plus courtes que leurs correspondances 
initiales, les auditeurs de leur étude n’ont pas été capables de distinguer entre des 
suites telles que son oeuf et son neuf. 

Les résultats des études citées ci-dessus diffèrent donc en ce qui concerne 
l’existence de différences de durée entre consonnes de liaison et consonnes 
initiales et également en ce qui concerne la sensibilité des auditeurs vis-à-vis de 
ces indices. Le but de la présente étude est d’examiner la manière dont les 
apprenants suédois segmentent des couples de suites ambiguës comportant un 
vrai mot suivi d’un non-mot du type un avas, où le /n/ est une consonne de 
liaison, et un navas, où le /n/ est une consonne de début de non-mot. Les 
apprenants seront-ils capables de différencier ces couples de suites ? Sinon, vont-
ils percevoir les non-mots comme commençant par une voyelle (cas de liaison) 
ou comme commençant par une consonne ?  
 Outre les apprenants suédois, des natifs francophones participent également 
à l’expérience, servant de groupe de contrôle. 
 Nous avons en plus effectué une analyse acoustique, principalement de 
durée, pour voir si les consonnes de liaison se distinguent des consonnes initiales, 
et s’il en est ainsi, si ces différences sont reliées aux réponses des auditeurs. 
 L’usage de non-mots au lieu de vrais mots français pourrait nous donner 
une idée de la façon dont les apprenants tendent à segmenter de vrais mots qu’ils 
ne connaissent pas. De plus, l’emploi de non-mots évite que la fréquence des 
mots influence la perception. En effet, si nous avions présenté aux apprenants le 
couple de suites petit ami –  petit tamis, il est probable qu’ils auraient eu plus 

                                                          
51 Pour Yersin-Besson & Grosjean (1996) aussi bien que pour Spinelli et al. (2003), les 
consonnes de liaison étaient en moyenne 10% plus courts que leurs correspondances initiales. 
52 Leurs résultats indiquent que, grâce à de tels indices, la liaison ne complique pas la 
reconnaissance des mots commençant par une voyelle, comme oignon dans dernier oignon. Les 
indices en question ne sont pas suffisamment forts pour exclure les mots non intentionnés par le 
locuteur, mais ils sont suffisamment clairs pour que le mot intentionné domine le processus de 
reconnaissance. 
53 Les consonnes de l’étude de Bannert (1998c) étaient prononcées non seulement à un débit 
normal, mais aussi à un débit rapide. 
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tendance à percevoir la première suite, puisque le mot ami est beaucoup plus 
fréquent que le mot tamis. Il est même possible qu’ils ne connaissent pas le mot 
tamis. Néanmoins, il est difficile de se garantir complètement des effets de 
fréquence. Même si nous utilisons des non-mots, ceux-ci risquent de ressembler à 
de vrais mots. De plus, la fréquence des syllabes initiales de mots pourrait 
influencer la perception, même dans le cas de non-mots. Content, Bagou, 
Frauenfelder & Fougeron (2004) ont utilisé des non-mots pour comparer les 
caractéristiques acoustiques des consonnes d’enchaînement à celle des consonnes 
initiales de mot. Toutefois, à notre connaissance, la présente étude est la première 
à utiliser des non-mots pour comparer les propriétés acoustiques des consonnes 
de liaison à celles des consonnes de début de mot, et pour examiner si les 
auditeurs natifs et non-natifs sont capables de différencier des suites comportant 
ces deux types de consonnes. 
 Cette étude a donc pour objet, d’une part, d’analyser la production des 
consonnes de liaison /n/, /z/, / / et /t/ (séparément) ainsi que leurs 
correspondances initiales, et d’autre part, d’examiner la perception de ces 
consonnes par des apprenants suédophones et des natifs francophones, en 
regardant la manière dont ceux-ci  segmentent des suites avec liaison et avec 
liaison potentielle comportant des non-mots. 

8.2 Méthode 

8.2.1 Matériel 

Pour chacune des consonnes de liaison /n/, /z/, / / et /t/, 12 non-mots 
commençant par une voyelle et 12 non-mots correspondants commençant par une 
consonne ont été créés. Ces non-mots ont été insérés après un mot susceptible de 
provoquer la liaison si le mot suivant commence par une voyelle. Les suites 
étaient donc ambiguës quant à la position de la frontière des mots (voir l’Annexe 
C pour la liste de tous les stimuli). Exemples : 

/n/: un avas – un navas [ ]

/z/: des avas – des zavas [ ]

/ /: un premier uveur – un premier ruveur [ : ]

/t/: un petit uveur – un petit tuveur [ : ]

Ces suites étaient toutes précédées par la séquence porteuse Je vois, de sorte que 
les auditeurs entendaient des phrases telles que Je vois un avas.
 Pour la consonne /n/, les non-mots avas, ésatage, ombras, ospot, ambrire, 
onclas, irveuil, eugard, auve, olcan, uman et invor ont été construits, ainsi que 
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leurs correspondances initiales navas, nésatage, etc. Ils étaient précédés par les 
mots un, mon, ton ou son. Pour la consonne /z/, ces mêmes non-mots ont été 
utilisés au pluriel, de même que leurs correspondances initiales zavas, zésatages, 
etc. Ils étaient précédés par les mots des, ses, tes ou quelques.
 Douze autres non-mots ont été développés pour la consonne / /, à savoir 
alveau, obac, uveur, éplan, orfège, utage, aclond, ivain, oglat, udon, ébère et
amadu, ainsi que leurs équivalences initiales ralveau, robac, etc. Ils étaient 
précédés par un premier, un dernier ou un léger. Pour la consonne /t/, ces mêmes 
non-mots ont été utilisés, ainsi que leurs correspondances initiales talveau, tobac,
etc. Ils étaient précédés par un petit ou un grand.
 Un locuteur natif du français standard (âgé de 25 ans) a lu les 96 phrases 
test ainsi que 36 phrases distractrices dans un ordre aléatoire. L’enregistrement a 
eu lieu au département de phonétique à l’Université d’Umeå. Le locuteur ignorait 
le but du test. 

8.2.2 Participants 

Vingt-quatre apprenants de français de langue maternelle suédoise ont pris part à 
l’expérience. Ils étaient tous étudiants en français en première année aux 
universités d’Umeå, de Göteborg et de Lund. Avant d’entrer en première année, 
ils avaient fait entre trois et six ans de français à l’école secondaire. Certains 
d’entre eux avaient passé quelque temps dans un pays francophone. 
 De plus, 16 natifs francophones faisant fonction de groupe de contrôle ont 
participé à l’expérience. La plupart d’entre eux étaient des étudiants participant à 
un échange avec l’Université d’Umeå. Tous les participants ont été dédommagés 
pour leur participation. 

8.2.3 Procédure 

Les participants ont passé le test individuellement dans une pièce calme. Ils ont 
été répartis aléatoirement en quatre groupes à l’intérieur desquels un même non-
mot ne pouvait apparaître que dans une seule condition, c’est-à-dire soit dans la 
condition de liaison ou dans la condition initiale, soit avec la consonne /n/, /z/, 
/ / ou /t/. Ainsi, un participant ne pouvait pas entendre un même non-mot dans 
différentes conditions : s’il entendait un avas, il n’entendait pas un navas, des 
avas ou des zavas. Par conséquent, chaque phrase stimuli a été entendue par six 
apprenants.
 Leur tâche consistait à noter sur une feuille-réponse ce qu’ils entendaient 
après les mots introducteurs Je vois. Ils ont été informés qu’il s’agissait de non-
mots et qu’il fallait les écrire conformément à l’orthographe française. 
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 Les natifs francophones ont reçu les mêmes instructions que les apprenants 
et ont également été répartis en quatre groupes, de sorte que chaque phrase 
stimuli a été entendue par quatre auditeurs natifs. 

8.2.4 Analyse acoustique 

Une analyse acoustique des consonnes de liaison et des consonnes initiales a été 
effectuée à l’aide du logiciel Praat (disponible à www.praat.org) dans le but de 
voir s’il y avait des différences de durée entre les deux types de consonnes, et si 
ces différences éventuelles pouvaient être corrélées avec les réponses des 
participants. Nous avons également mesuré la durée des voyelles entourant la 
consonne. La mesure a été effectuée à partir d’oscillogrammes et de 
spectrogrammes. Outre le paramètre de durée, nous avons pour la consonne / /
également considéré l’intensité, c’est-à-dire l’énergie contenue dans le signal de 
parole et qui est relative à un / / plus ou moins fort. 

8.3 Résultats 

Il convient d’abord de décrire brièvement la manière dont nous avons jugé les 
réponses des auditeurs. Pour chaque réponse, nous avons regardé si l’auditeur en 
question semble avoir perçu une consonne de liaison ou une consonne initiale de 
mot. Nous avons négligé les erreurs de perception qui n’ont rien à voir avec ces 
deux types de consonnes. Ainsi, la réponse un grand timplan pour le stimulus un 
grand téplan a été considérée comme équivalente à la réponse un grand téplan.
Dans certains cas, les auditeurs ont donné des réponses inclassables, comme par 
exemple la réponse un gérudon pour le stimulus un léger udon et la réponse un
petite bac pour le stimulus un petit obac. De telles réponses ont été écartées.  
 Les résultats pour les consonnes /n/, /z/, / / et /t/ seront présentés tour à 
tour. Pour chacune de ces consonnes, les résultats des apprenants suédois et des 
natifs francophones seront suivis de ceux de l’analyse acoustique. Finalement, 
nous rendrons compte des variations individuelles des participants.  

8.3.1 La consonne /n/ 

8.3.1.1 Apprenants 

Les résultats des apprenants suédois pour la consonne /n/ sont présentés dans le 
tableau 8:1. La moitié gauche du tableau présente les résultats pour la production 
de /n/ initial, c’est-à-dire du type un navas. Étant donné que le locuteur a produit 
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12 différents non-mots de ce type et que ceux-ci ont été présentés à 6 apprenants, 
les réponses des apprenants sont au nombre de 72. Au bas du tableau sont 
indiqués le nombre et le pourcentage de réponses avec /n/ initial (du type un
navas), c’est-à-dire des réponses correctes, et de réponses avec liaison (du type 
un avas), donc des réponses incorrectes. De manière similaire, la moitié droite du 
tableau présente les résultats pour la production de /n/ de liaison, soit du type un 
avas. Comme les apprenants n’ont pas toujours donné de réponse et ont parfois 
donné des réponses inclassables, le pourcentage total des réponses n’atteint pas 
100%.

Tableau 8:1. Les réponses des apprenants (en nombre et en pourcent) pour la consonne /n/ en 
production de consonne initiale et en production de consonne de liaison.  

La consonne /n/ 
Production /n/ initial (ex. un navas) Production /n/ de liaison (ex. un avas)
Réponses des apprenants  72 Réponses des apprenants  72 
Réponse /n/ initial Réponse liaison Réponse liaison Réponse /n/ initial 
0 = 0% 68  = 94% 67 = 93% 3 = 4% 

Il ressort du tableau que les apprenants ont perçu les non-mots comme 
commençant par une voyelle, indépendamment de la production du locuteur. Ils 
n’ont donc pas été capables de différencier les suites du type un navas de celles 
du type un avas, mais ont pratiquement toujours interprété le /n/ comme une 
consonne de liaison et non comme une consonne de début de mot. Dans la figure 
8:1, nous pouvons voir le nombre de réponses avec liaison et avec /n/ initial pour 
les différents non-mots. Les quelques lacunes sont dues au fait que les apprenants 
n’ont pas donné de réponse ou bien ont donné des réponses inclassables. 
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Figure 8:1. Nombre de réponses avec liaison et avec /n/ initial données par les apprenants pour 
chaque non-mot.
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On constate que les non-mots produits avec /n/ initial n’ont obtenu aucune 
réponse avec /n/ initial. Paradoxalement, trois des non-mots produits avec 
voyelle initiale (onclas, irveuil et auve) ont reçu une réponse chacun avec /n/ 
initial. Ces trois réponses, ainsi que toutes celles pour les non-mots produits avec 
/n/ initial, sont donc incorrectes. 

8.3.1.2 Natifs francophones 

Les résultats pour les auditeurs natifs sont présentés au tableau 8:2. 

Tableau 8:2. Les réponses des natifs francophones (en nombre et en pourcent) pour la consonne 
/n/ en production de consonne initiale et en production de consonne de liaison.  

La consonne /n/ 
Production /n/ initial (ex. un navas) Production /n/ de liaison (ex. un avas)
Réponses des natifs  48 Réponses des natifs  48 
Réponse /n/ initial Réponse liaison Réponse liaison Réponse /n/ initial 
13 = 27% 35  = 73% 38 = 79% 10 = 21% 

Par rapport aux apprenants, les natifs ont perçu plus de non-mots commençant 
par une consonne. Cependant, ils ne semblent pas avoir entendu la différence 
entre les deux types de non-mots. Pour vérifier que le nombre de réponses avec 
/n/ initial pour la production avec /n/ initial ne diffère pas significativement de 
celui pour la production avec liaison, nous avons effectué un test de 
significativité54. Celui-ci montre qu’il n’y a pas de différence significative, ni par 
sujet (p = 0,212), ni par non-mot (p = 0,214). 
 Même si les résultats indiquent que les auditeurs natifs n’ont pas entendu la 
différence entre les non-mots commençant par /n/ et ceux commençant par une 
voyelle, il pourrait être intéressant de regarder de plus près les résultats pour 
chaque non-mot, qui sont présentés dans la figure 8:2. 

                                                          
54 Le test de significativité a été effectué avec des valeurs p simulées d’une distribution 
inconnue dans chaque situation (n = 100 000). Ce procédé a été préféré à un simple test t parce 
que nos données ne sont pas normalement distribuées. 

176



0

1

2

3

4

av
as

 

na
va

s

és
at

ag
e

né
sa

ta
ge

om
br

as

no
m

br
as

os
po

t

no
sp

ot

am
br

ire

na
m

br
ire

 

on
cl
as

no
nc

la
s

irv
eu

il

ni
rv

eu
il

eu
ga

rd

ne
ug

ar
d

au
ve

na
uv

e

ol
ca

n

no
lc
an

um
an

nu
m

an
in
vo

r

ni
nv

or

Non-mot

N
o
m

b
re

 d
e
 r

é
p
o
n
s
e
s

Réponse liaison Réponse /n/ initial

Figure 8:2. Nombre de réponses avec liaison et avec /n/ initial données par les natifs 
francophones pour chaque non-mot. 

Les paires de non-mots avas – navas, ésatage – nésatage et ambrire – nambrire
ont été perçues comme commençant par une voyelle par trois auditeurs et comme 
commençant par /n/ par un auditeur, indépendamment de la production du 
locuteur. Tous les auditeurs ont perçu onclas aussi bien que nonclas comme 
commençant par une voyelle. La raison de cela pourrait être qu’onclas ressemble 
au mot oncle. Les non-mots irveuil et nirveuil ont tous les deux été perçus 
comme commençant par une voyelle par la moitié des auditeurs et par /n/ par 
l’autre moitié. Ombras a été perçu comme commençant par une voyelle par un 
auditeur et par /n/ par trois auditeurs, tandis que nombras a été perçu comme 
commençant par une voyelle par deux auditeurs et par /n/ par deux auditeurs. 
Auve a été interprété comme commençant par une voyelle par trois auditeurs et 
par /n/ par un, tandis que nauve a été entendu comme commençant par une 
voyelle par les quatre auditeurs. À en juger par les sept paires de mots 
considérées jusqu’ici, il semble donc clair que les natifs francophones n’ont pas 
été sensibles aux éventuelles différences acoustiques entre les consonnes initiales 
et les consonnes de liaison. 
 Cependant, quant aux cinq paires de mots restantes, les mots produits avec 
/n/ initial ont obtenu un peu plus de réponses avec /n/ initial que ceux produits 
avec voyelle initiale. Eugard a été perçu comme commençant par une voyelle par 
trois auditeurs et comme commençant par /n/ par un, tandis que neugard a été 
entendu comme commençant par une voyelle par deux auditeurs et par /n/ par 
deux. Pour les quatre autres paires de non-mots, ospot – nospot, olcan – nolcan,
uman – numan et invor – ninvor, les non-mots à voyelle initiale ont été perçus 
comme tels par tous les auditeurs, tandis que les non-mots à /n/ initial ont obtenu 
une réponse chacun avec voyelle initiale. Cependant, les auditeurs ayant donné 
les réponses avec /n/ initial ont également donné des réponses fautives avec /n/ 
initial pour des non-mots produits avec voyelle initiale. Ceci indique que les 
auditeurs natifs ne sont pas non plus capables de différencier les suites telles 
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qu’un avas et un navas. Par contre, même s’ils interprètent le plus souvent ce 
type de non-mots comme commençant par une voyelle, ils sont plus enclins que 
les apprenants à les interpréter comme commençant par /n/. 

8.3.1.3 Analyse acoustique 

D’après les résultats du test de perception, il n’est pas possible de distinguer 
entre les suites du type un avas et un navas. Pourtant, ceci n’exclue pas la 
possibilité qu’il existe des différences de durée entre le /n/ de liaison et le /n/ 
initial dans nos stimuli. Le tableau 8:3 montre pour chaque non-mot la durée en 
millisecondes pour les deux types de consonnes et la différence de durée entre 
eux.

différents non-mots. 

Non-mot /n/ initial /n/ de liaison Différence 

(n)avas 52 60 -8 

(n)ésatage 66 46 20 

(n)ombras 64 58 6 

(n)ospot 62 68 -6 

(n)ambrire 64 65 -1 

(n)onclas 57 66 -10 

(n)irveuil 48 54 -6 

(n)eugard 62 57 5 

(n)auve 74 80 -6 

(n)olcan 56 62 -7 

(n)uman 57 63 -7 

(n)invor 62 56 6 

Moyenne 60 61  

Écart-type 7 8

Comme l’indique le tableau, la durée moyenne est pratiquement la même dans 
les deux cas. Quant aux non-mots individuels, /n/ initial est tantôt plus long que 
/n/ de liaison, tantôt plus court. La différence de durée la plus importante, soit 20 
ms entre les /n/ de un nésatage et un ésatage, n’a pourtant pas influencé les 
réponses des auditeurs, puisque ces non-mots ont tous les deux obtenu trois 
réponses avec voyelle initiale et une réponse avec /n/ initial. Par conséquent, il ne 
semble pas y avoir de corrélation entre la durée des consonnes et les réponses des 
auditeurs. De plus, un test t confirme qu’il n’y a pas de différence significative 
entre les deux types de consonnes (t (11) = -0,43, p = 0,338). Ces résultats 
correspondent à ceux de Wauquier-Gravelines (1996), qui a obtenu une durée 
moyenne de 61 ms pour les /n/ initiaux et de 57,8 ms pour les /n/ de liaison, ce 
qui n’est pas non plus une différence significative. 
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Tableau 8:3. Durée en ms pour /n/ initial et /n/ de liaison et la différence entre eux pour les 



 Nous avons également mesuré la durée de la voyelle précédant la consonne 
(V1) et la voyelle suivant la consonne (V2). En effet, Spinelli et al. (2003) ont 
montré que V1, la consonne et aussi la durée totale de V1+C+V2 étaient plus 
longues dans les séquences avec une consonne initiale que dans celles avec une 
liaison. Par contre, ils n’ont pas trouvé de différence significative pour V2 seule. 
Le tableau 8:4 présente la durée moyenne et l’écart-type pour la consonne /n/, 
pour V1, pour V2 et pour V1+/n/+V2 dans nos séquences avec /n/ intial et /n/ de 
liaison.

Tableau 8:4. Durée et écart-type en ms pour la voyelle précédant le /n/ (V1), pour le /n/, pour la 
voyelle suivant le /n/ (V2) et pour V1+/n/+V2 dans les suites avec /n/ initial et /n/ de liaison.  

 V1 /n/ V2 V1+/n/+V2 

/n/ initial (du type un navas) 64 60 94 219 

Écart-type (18) (7) (27) (34) 

/n/ de liaison (du type un avas) 63 61 89 213 

Écart-type (23) (8) (27) (38) 

La durée de V1, /n/, V2 et V1+/n/+V2 ne diffère pas beaucoup entre les 
séquences avec /n/ initial et celles avec /n/ de liaison. Ceci est confirmé par un 
test t, qui montre qu’il n’y pas de différence significative ni pour V1 (t (11) = 
0,33, p = 0,374), ni pour V2 (t (11) = 1,44, p = 0,088), ni pour V1+/n/+V2 (t (11) 
= 1,07, p = 0,155). 

8.3.2 La consonne /z/ 

8.3.2.1 Apprenants 

Le tableau 8:5 présente les résultats des apprenants suédois pour la consonne /z/.  

Tableau 8:5. Les réponses des apprenants (en nombre et en pourcent) pour la consonne /z/ en 
production de consonne initiale et en production de consonne de liaison.  

La consonne /z/ 
Production /z/ initial (ex. les zavas) Production /z/ de liaison (ex. les avas)
Réponses des apprenants  72  Réponses des apprenants  72 
Réponse /z/ initial Réponse liaison Réponse liaison Réponse /z/ initial 
3 = 4% 64  = 89% 64 = 89% 5 = 7% 

Ainsi que la consonne /n/, la consonne /z/ a pratiquement toujours été perçue 
comme une consonne de liaison, c’est-à-dire que les auditeurs ont cru entendre 
des non-mots commençant par une voyelle, quelle que soit l’intention du 
locuteur. Nous trouvons néanmoins huit réponses avec /z/ initial, dont cinq pour 
des non-mots commençant par une voyelle et trois pour des non-mots 
commençant par /z/. En réalité, il ne s’agit cependant pas de réponses avec /z/ 
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initial, mais avec /s/ initial, c’est-à-dire des réponses telles que les savas. Vu que 
le phonème /z/ n’existe pas en suédois, les apprenants suédois en général ont 
souvent du mal à percevoir et à produire la différence entre /z/ et /s/. Par 
conséquent, nous avons catégorisé les réponses avec « s » comme des réponses 
avec /z/ initial. Regardons la répartition de ces réponses dans la figure 8:3. 
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Figure 8:3. Nombre de réponses avec liaison et avec /z/ initial données par les apprenants pour 
chaque non-mot.

Comme le montre la figure 8:3, les huit réponses avec /z/ initial ont été données 
pour les non-mots ombras, zombras, ambrires, onclas, zonclas (2) et eugards (2). 
Cinq des huit réponses ont donc été données pour des non-mots prononcés avec 
voyelle initiale. Les réponses sont les suivantes : ces sont bras (ses ombras), sas 
son brasse (ses zombras), quelque sombrire (quelques ambrires), quelque 
senclase (quelques onclas), quelque son classe (quelques zonclas), quelqu’un 
sont class (quelques zonclas), si se garde (ses eugards), et ce segarde (ses
eugards).

8.3.2.2 Natifs francophones 

Les résultats des auditeurs natifs sont montrés au tableau 8:6. 

Tableau 8:6. Les réponses des natifs francophones (en nombre et en pourcent) pour la consonne 
/z/ en production de consonne initiale et en production de consonne de liaison.  

La consonne /z/ 
Production /z/ initial (ex. les zavas) Production /z/ de liaison (ex. les avas)
Réponses des natifs  48  Réponses des natifs  48 
Réponse /z/ initial Réponse liaison Réponse liaison Réponse /z/ initial 
0 = 0% 43  = 90% 47 = 98% 0 = 0% 

180



Nous ne trouvons pas une seule réponse avec /z/ initial. Les auditeurs ont 
constamment perçu ces séquences comme commençant par une voyelle, 
indépendamment de l’intention du locuteur. Ceci pourrait être une stratégie 
efficace, puisque peu de mots français commencent par /z/ (ou « z »). 
 Le fait que le pourcentage n’atteint pas 100% est dû aux réponses 
suivantes : tisoclant (tes olcans), scisove (ses zauves), sisauve (ses zauves), ciso
(ses zauves), césoeugard (ses zeugards) och thésumente (tes zumans). Un même 
auditeur a donné trois de ces réponses.  
 La figure 8:4 présente les résultats pour chaque non-mot. 
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Figure 8:4. Nombre de réponses avec liaison et avec /z/ initial (aucune) données par les natifs 
francophones pour chaque non-mot. 

8.3.2.3 Analyse acoustique 

Le tableau 8:7 montre pour chaque non-mot la durée pour les deux types de /z/ 
ainsi que la différence de durée entre eux. 
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Tableau 8:7. Durée en ms pour /z/ initial et /z/ de liaison et la différence entre eux pour les 

différents non-mots. 

Non-mot /z/ initiale /z/ de liaison Différence 

(z)avas 69 66 4 

(z)ésatages 65 69 -4 

(z)ombras 68 52 15 

(z)ospots 66 48 19 

(z)ambrires 78 79 -1 

(z)onclas 84 85 -1 

(z)irveuils 79 70 9 

(z)eugards 70 57 14 

(z)auves 96 98 -2 

(z)olcans 62 56 7 

(z)umans 89 87 2 

(z)invors 88 83 5 

Moyenne 76 71  

Écart-type 11 16

Nous pouvons constater une différence de durée de 5 ms en moyenne entre /z/ 
initial et /z/ de liaison. Un test t montre que cette différence est significative (t
(11) = 2,61, p < 0,05). Néanmoins, une si petite différence de durée n’est 
probablement pas perceptible (Lehiste 1970). De plus, comme il ressort du 
tableau, /z/ de liaison est un peu plus long que /z/ initial dans quelques cas, c’est-
à-dire pour ésatages, ambrires, onclas et auves.
 Pour trois des non-mots, le /z/ initial est cependant beaucoup plus long que 
le /z/ de liaison correspondant, à savoir 15 ms plus long dans zombras que dans 
ombras, 19 ms plus long dans zospots que dans ospots et 14 ms plus long dans 
zeugards que dans eugard. Pourtant, ceci ne semble pas avoir influencé les 
auditeurs, puisque, comme nous l’avons constaté, les natifs n’ont donné aucune 
réponse avec /z/ initial, et quant aux apprenants, il n’existe pas de relation entre 
les différences de durée et leurs réponses (voir les huit réponses avec /z/ initial 
sous la section 8.3.2.1). Par exemple, ses eugards a donné lieu à deux réponses 
avec /z/ initial chez les apprenants, à savoir si se garde et ce segarde, tandis que 
ses zeugards (où le /z/ est 14 ms plus long) n’en a donné lieu à aucune. 
 Le tableau 8:8 présente la durée moyenne et l’écart-type pour la consonne 
/z/, pour V1, pour V2 et pour V1+/z/+V2. 

Tableau 8:8. Durée et écart-type en ms pour la voyelle précédant le /z/ (V1), pour le /z/, pour la 
voyelle suivant le /z/ (V2) et pour V1+/z/+V2 dans les suites avec /z/ initial et /z/ de liaison.  

 V1 /z/ V2 V1+/z/+V2 

/z/ initial (du type les zavas) 76 76 90 242 

Écart-type (12) (11) (34) (42) 

/z/ de liaison (du type les avas) 75 71 86 231 

Écart-type (11) (16) (27) (33) 
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Nous pouvons constater que la durée ne diffère pas beaucoup entre les différentes 
conditions. Ceci est confirmé par un test t, qui montre qu’il n’y a pas de 
différence significative entre la suite avec /z/ initial et celle avec /z/ de liaison, ni 
pour V1 (t (11) = 0,32, p = 0,379), ni pour V2 (t (11) = 0,97, p = 0,178), ni pour 
V1+/z/+V2 (t (11) = 1,58, p = 0,071). 

8. 3. 3 La consonne / /

8.3.3.1 Apprenants 

Les résultats des apprenants suédophones pour la consonne / / sont présentés au 
tableau 8:9. Vu que la liaison avec / / est souvent facultative et que le locuteur 
ignorait le but du test, celui-ci n’a effectué que 8 des 12 liaisons possibles. Il a 
prononcé sans liaison les 4 suites suivantes : dernier ivain, léger amadu, premier 
alveau et premier éplan. Par conséquent, nous avons choisi d’exclure ces 4 suites 
du test, ce qui implique que nous avons obtenu 48 réponses des apprenants pour 
les non-mots produits avec un / / de liaison (8 non-mots x 6 apprenants). Par 
contre, les non-mots correspondants, produits avec / / initial, n’ont pas été 
exclus, c’est-à-dire dernier rivain, léger ramadu, premier ralveau och premier 
réplan, ce qui fait que les réponses des apprenants sont au nombre de 72 pour les 
non-mots avec / / initial. 

Tableau 8:9. Les réponses des apprenants (en nombre et en pourcent) pour la consonne / / en 
production de consonne initiale et en production de consonne de liaison.  

La consonne / /
Production / / initial (ex. léger rudon) Production / / de liaison (ex. léger udon)
Réponses des apprenants  72  Réponses des apprenants  48 
Réponse / / initial Réponse liaison Réponse liaison Réponse / / initial 
12 = 17% 53  = 74% 36 = 75% 6 = 13% 

Comme l’indique le tableau, environ 75% des réponses des apprenants 
contiennent une liaison, quels que soient les non-mots mentionnés par le 
locuteur. Le pourcentage de réponses avec / / initial est cependant un peu plus 
grand pour les non-mots produits avec / / initial que pour ceux produits avec 
liaison, mais un test de significativité montre que cette différence n’est pas 
significative, ni par sujet (p = 0,242), ni par non-mot (p = 0,234). Ceci indique 
que les apprenants ne peuvent pas entendre la différence entre des séquences 
telles qu’un léger udon et un léger rudon. Ils sont toutefois plus enclins à 
perçevoir des non-mots avec / / initial qu’avec /n/ initial et /z/ initial. 
 La figure 8:5 présente le nombre de réponses avec liaison et avec / / initial 
pour chaque non-mot.  
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Figure 8:5. Nombre de réponses avec liaison et avec / / initial données par les apprenants pour 
chaque non-mot. 

Les quatre non-mots robac, rorfège, rutage et rudon ont donné lieu à une réponse 
de plus avec / / initial que leurs correspondances obac, orfège, utage et udon.
Pour le non-mot udon, nous ne voyons qu’une seule réponse dans la figure, ce 
qui est dû au fait que les auditeurs ont donné des réponses difficiles à catégoriser 
pour la suite un léger udon, à savoir un gerudont, un egerudon, un chéri dont, un
geridon ou pas de réponse du tout. De même, un léger rudon a donné lieu aux 
réponses inclassables un légeridont och la ressie duvon.

8.3.3.2 Natifs francophones 

Le tableau 8:10 présente les résultats des auditeurs natifs pour la consonne / /. 
Comme nous avons exclu du test les 4 suites dernier ivain, léger amadu, premier 
alveau et premier éplan, parce que prononcées sans liaison par le locuteur, les 
non-mots produits avec / / de liaison ont donné lieu à 32 réponses (8 non-mots x 
4 auditeurs). Les non-mots correspondants n’ayant pas été exclus, nous avons 
obtenu 48 réponses pour les non-mots avec / / initial (12 non-mots x 4 
auditeurs).

Tableau 8:10. Les réponses des natifs francophones (en nombre et en pourcent) pour la 
consonne / / en production de consonne initiale et en production de consonne de liaison.  

La consonne / /
Production / / initial (ex. léger rudon) Production / / de liaison (ex. léger udon)
Réponses des natifs  48  Réponses des natifs  32 
Réponse / / initial Réponse liaison Réponse liaison Réponse / / initial 
21 = 44% 27  = 56% 26 = 81% 4 = 13% 
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Le pourcentage de réponses avec / / initial est considérablement plus grand pour 
les non-mots produits avec / / initial que pour ceux produits avec liaison. 
Effectivement, un test de significativité montre que cette différence est 
significative, par sujet (p < 0,01) aussi bien que par non-mot (p < 0,01). Ceci 
pourrait indiquer que les auditeurs sont capables de distinguer entre les suites du 
type un léger udon et un léger rudon. La figure 8:6 donne les résultats pour 
chaque non-mot. 
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Figure 8:6. Nombre de réponses avec liaison et avec / / initial données par les natifs 
francophones pour chaque non-mot.

En observant la figure 8:6, on constate que l’identification varie entre les 
différents non-mots.  Parfois, il semble que la ressemblance d’un non-mot avec 
un vrai mot français soit un paramètre plus important qu’une différence 
éventuelle de prononciation. Par exemple, tous les auditeurs ont perçu la paire 
orfège – rorfège comme orfège, probablement parce qu’orfège ressemble à 
orfèvre et à orphelin, tandis que ror n’existe comme syllabe initiale dans aucun 
mot français. Il en va de même pour le non-mot rivain qui a été perçu comme 
rivain par tous les auditeurs, probablement parce qu’il ressemble à de vrais mots 
tels que rivière et rival.
 Pour la paire ébère – rébère, il est clair que les auditeurs n’ont pas entendu 
la différence. En effet, ébère a été perçu comme rébère par un auditeur, tandis 
que rébère a été perçu comme ébère par tous les auditeurs. 
 Il n’est pas clair si les auditeurs ont perçu une différence entre udon et
rudon. Trois auditeurs ont perçu rudon correctement comme rudon et un comme 
udon, tandis qu’udon n’a été perçu correctement par aucun auditeur, mais comme 
rudon par deux. De plus, deux auditeurs ont donné des réponses inclassables 
pour la suite un léger udon, à savoir un girudon et un gérudon.
 Dans certains cas, on pourrait cependant se demander si les réponses des 
auditeurs sont dues à des différences acoustiques. Les non-mots rutage et roglat 
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ont été perçus correctement par deux auditeurs, et leurs correspondances utage et 
oglat par tous les auditeurs. De façon similaire, ruveur et uveur ont tous les deux 
été perçus correctement par trois auditeurs. Peut-il y avoir quelque chose dans la 
prononciation de ces non-mots qui signale qu’il s’agit d’un / / initial ou d’un / /
de liaison? Regardons les résultats de l’analyse acoustique. 

8.3.3.3 Analyse acoustique 

Le tableau 8:11 montre pour chaque non-mot la durée pour les deux types de / /
ainsi que la différence de durée entre eux. 

Tableau 8:11. Durée en ms pour / / initial et / / de liaison et la différence entre eux pour les 
différents non-mots. 

Non-mot / / initial / / de liaison Différence 
( )aclond 54 49 5 
( )oglat 75 73 2 
( )udon 68 71 -3 
( )ébère 59 74 -15 
( )orfège 97 65 32 
( )uveur 56 65 -9 
( )obac 54 66 -12 
( )utage 52 55 -3 

Moyenne 64 65  

Écart-type 15 9

La moyenne de durée est pratiquement la même dans les deux conditions. / /
initial est tantôt plus long, tantôt moins long que / / de liaison.  
 Dans les mots à / / initial les mieux identifiés par les auditeurs, c’est-à-dire 
raclond, roglat, ruveur, robac et rutage, le / / n’est pas, pour la plupart des cas, 
plus long que le / / de liaison correspondant. La différence de durée la plus 
importante se retrouve entre les membres de la paire rorfège – orfège, le / / de 
rorfège étant plus long de 32 ms que le / / de liaison d’orfège, ce qui, comme 
nous l’avons déjà constaté, n’a pas influencé les auditeurs natifs, qui ont tous 
perçu les deux membres comme commençant par une voyelle. Un des apprenants 
a cependant perçu rorfège correctement.  
 Un test t confirme qu’il n’y a pas de différence significative entre les deux 
types de consonnes (t (7) = -0,05, p = 0,480). De plus, une analyse de corrélation 
ne montre aucune rapport entre la durée des consonnes et le nombre de réponses 
avec / / initial, ni pour les apprenants (rxy = 0,09), ni pour les natifs francophones 
(rxy = -0,14). 
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 Regardons le tableau 8:12, pour voir si la durée des voyelles précédant et 
suivant le / / diffère d’une condition à l’autre. 

Tableau 8:12. Durée et écart-type en ms pour la voyelle précédant le / / (V1), pour le / /, pour 
la voyelle suivant le / / (V2) et pour V1+/ /+V2 dans les suites avec / / initial et / / de liaison.  

 V1 / / V2 V1+/ /+V2 

/ / initial (du type léger rudon) 80 64 70 149 

Écart-type (16) (15) (6) (11) 
/ / de liaison (du type léger udon) 71 65 67 138 

Écart-type (13) (9) (14) (14) 

Un test t montre que ces différences ne sont pas significatives, ni pour V1 (t (7) = 
1,29, p = 0,119), ni pour V2 (t (7) = 0,44, p = 0,336), ni pour la durée totale de 
V1+/ /+V2 (t (7) = 1,66, p = 0,070). 
 Se pourrait-il que les suites avec / / initial diffèrent de celles avec liaison 
par d’autres indices acoustiques que la durée ? En écoutant les trois paires de 
non-mots qui ont été les mieux identifiées par les auditeurs natifs, c’est-à-dire 
oglat – roglat, utage – rutage et uveur – ruveur, nous avons trouvé que nous 
pouvions les différencier. Il nous semble que les / / de liaison dans ces non-mots 
sont prononcés moins distinctement et avec moins de force que les / / initiaux. 
Ceux-ci paraissent aussi plus nettement dans l’oscillogramme, tandis que les / /
de liaison sont plus difficiles à distinguer des voyelles voisines. De plus, tandis 
que la suite dernier rutage est prononcée [ e ], la suite dernier utage
est prononcée [ ], ce qui révèle aux auditeurs qu’il s’agit d’une 
liaison dans cette dernière. En effet, la dernière syllabe de dernier ne peut se 
prononcer [ ] que dans le cas de liaison.  
 En écoutant les différents stimuli, nous avons l’impression que la plupart 
des / / initiaux sont prononcés plus fortement que ceux de liaison. De plus, il 
semble y avoir une tendance chez les auditeurs natifs à interpréter les / / forts 
comme des / / initiaux. Chez les apprenants suédophones, par contre, nous ne 
trouvons pas cette tendance. Peut-être ne sont-ils pas habitués au / / français, et 
ne perçoivent pas, par là, ce type d’indices acoustiques. Toutefois, en ce qui 
concerne les auditeurs natifs, il se pourrait que de tels indices acoustiques ne 
soient utilisés que dans une situation de test comme le nôtre, lorsqu’il s’agit de la 
segmentation de non-mots. Il est possible qu’en situation de parole naturelle, les 
auditeurs recourent au contexte sémantique plutôt qu’à des indices acoustiques 
pour faciliter la reconnaissance des mots. Comme nous l’avons constaté plus 
haut, il semble, dans certains cas, que la ressemblance d’un non-mot avec un vrai 
mot français ait davantage influencé la perception des auditeurs que la qualité de 
la consonne (ex. la perception de rorfège comme orfège).
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8. 3. 4 La consonne /t/ 

8.3.4.1 Apprenants 

Le tableau 8:13 présente les résultats des apprenants suédophones pour la 
consonne /t/. Comme la liaison avec /t/ est souvent facultative, le locuteur n’a pas 
effectué toutes les 12 liaisons possibles, mais a prononcé sans liaison les 4 suites 
suivantes : grand alveau, petit utage, grand oglat et petit amadu. Par conséquent, 
comme pour la consonne / /, nous avons exclu ces 4 suites du test, ce qui 
implique que nous avons obtenu 48 réponses des apprenants pour les non-mots 
produits avec un /t/ de liaison (8 non-mots x 6 apprenants). Par contre, les non-
mots correspondants, produits avec /t/ initial, n’ont pas été exclus, c’est-à-dire 
grand talveau, petit tutage, grand toglat et petit tamadu. Les réponses des 
apprenants pour les non-mots avec /t/ initial sont donc au nombre de 72. 

Tableau 8:13. Les réponses des apprenants (en nombre et en pourcent) pour la consonne /t/ en 
production de consonne initiale et en production de consonne de liaison.  

La consonne /t/ 
Production /t/ initial (ex. petit tuveur) Production /t/ de liaison (ex. petit uveur)
Réponses des apprenants  72  Réponses des apprenants  48 
Réponse /t/ initial Réponse liaison Réponse liaison Réponse /t/ initial 
35 = 49% 35 = 49% 29 = 60% 15 = 31% 

Les apprenants ont donné beaucoup plus de réponses avec /t/ initial qu’avec /n/ 
initial, /z/ initial et / / initial. Effectivement, pour les non-mots prononcés avec 
/t/ initial, la moitié des réponses sont avec /t/ initial. Pour les non-mots prononcés 
avec liaison, 60% des réponses sont avec liaison et 31% avec /t/ initial. On  
constate que les non-mots prononcés avec /t/ initial ont donné lieu à plus de 
réponses avec /t/ initial que ne l’ont fait ceux prononcés avec liaison. Un test de 
significativité confirme que cette différence est significative, par sujet (p < 0,05) 
et par non-mot (p < 0,01). La figure 8:7 présente les résultats pour chaque non-
mot.  
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Figure 8:7. Nombre de réponses avec liaison et avec /t/ initial données par les apprenants pour 
chaque non-mot. 

Il ressort de la figure que les apprenants ont réussi plus ou moins bien à percevoir 
correctement les différents non-mots. Dans certains cas, on voit clairement qu’ils 
n’ont pas été capables d’entendre la différence entre une paire de non-mots. Par 
exemple, orfège et torfège ont été perçus comme commençant par une voyelle 
par tous les apprenants. Il en va de même pour tutage. Cinq apprenants ont perçu 
aclond comme taclond, tandis que trois ont perçu taclond comme aclond. De 
façon similaire, ivain a donné lieu à une réponse avec /t/ initial de plus que tivain.
Une réponse avec /t/ initial de plus a été donnée pour tobac par rapport à obac.
Cependant, deux réponses pour obac ne figurent pas dans la figure parce 
qu’inclassables, à savoir la réponse un petite bac, qui a été donnée par deux 
apprenants.
 Quatre des paires de non-mots ont toutefois été correctement identifiées par 
la majorité des apprenants, c’est-à-dire uveur – tuveur, éplan – téplan, udon – 
tudon et ébère – tébère. Nous reviendrons à ces suites à la section 8.3.4.3, pour 
voir s’il existe des indices acoustiques permettant de les différencier, et pour 
vérifier si les réponses des apprenants peuvent être reliées à ces indices. 
 Il peut être intéressant d’examiner si les suites contenant le mot grand ont 
donné lieu à plus de réponses avec /t/ initial que celles contenant le mot petit. En
effet, en entendant par exemple la suite petit udon ou petit tudon, il est possible 
que les apprenants évoquent l’image écrite du mot petit et, comme ce mot s’écrit 
avec un t à la fin, attribuent le deuxième /t/ de la séquence sonore [ ] à 
petit. Par conséquent, on pourrait supposer qu’ils interprètent le mot suivant 
comme commençant par une voyelle, c’est-à-dire udon. Par contre, en entendant 
par exemple la suite grand uveur ou grand tuveur, les apprenants ont 
probablement moins tendance à attribuer le /t/ de la séquence sonore 
[ ] à grand, parce qu’ici, le /t/ de liaison n’est pas représenté par t, mais 
par d. Il est donc possible que les apprenants soient plus disposés à percevoir le 
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mot suivant comme tuveur, parce qu’ils attribuent le /t/ à ce mot plutôt qu’à 
grand. Le tableau 8:14 présente le nombre de réponses avec /t/ initial données 
par les apprenants pour les non-mots précédés par petit et pour ceux précédés par 
grand.

Tableau 8:14. Nombre  de réponses avec /t/ initial données par les apprenants pour les non-mots 
précédés par petit et pour ceux précédés par grand.

Stimulus 
Nombre de réponses 
avec /t/ initial  Stimulus 

Nombre de réponses 
avec /t/ initial 

petit (t)obac 7   grand (t)uveur 7  
petit (t)orfege 0   grand (t)eplan 6  
petit (t)ivain 3   grand (t)aclond 8  
petit (t)udon 4   grand (t)ebere 7  
Au total 14   Au total 28  

Les non-mots précédés par grand ont donné lieu au double de réponses avec /t/ 
initial par rapport à ceux précédés par petit. Un test de significativité montre que 
cette différence est significative (p < 0.005). Ceci pourrait indiquer que l’image 
écrite des mots influence la segmentation lexicale chez les apprenants. 

8.3.4.2 Natifs francophones 

Le tableau 8:15 présente les résultats des auditeurs natifs pour la consonne /t/. 
Comme nous avons exclu du test 4 suites prononcées sans liaison, les non-mots 
produits avec /t/ de liaison ont donné lieu à 32 réponses (8 non-mots x 4 
auditeurs). Vu que les non-mots correspondants n’ont pas été exclus, nous avons 
obtenu 48 réponses pour les non-mots avec /t/ initial (12 non-mots x 4 auditeurs). 

Tableau 8:15. Les réponses des natifs francophones (en nombre et en pourcent) pour la 
consonne /t/ en production de consonne initiale et en production de consonne de liaison.  

La consonne /t/ 
Production /t/ initial (ex. petit tuveur) Production /t/ de liaison (ex. petit uveur)
Réponses des natifs  48  Réponses des natifs  32 
Réponse /t/ initial Réponse liaison Réponse liaison Réponse /t/ initial 
15 = 31% 32  = 67% 24 = 75% 7 = 22% 

Les non-mots prononcés avec /t/ initial ont donné lieu à plus de réponses avec /t/ 
initial que ne l’ont fait ceux prononcés avec liaison. Cependant, un test de 
significativité confirme que cette différence n’est pas significative, ni par sujet (p
= 0,079) ni par non-mots (p = 0,065). 
 La figure 8:8 montre les résultats des auditeurs natifs pour chaque non-mot. 
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Figure 8:8. Nombre de réponses avec liaison et avec /t/ initial données par les natifs 
francophones pour chaque non-mot. 

Dans certains cas, on voit clairement que les auditeurs n’ont pas perçu de 
différence entre les paires de non-mots. Ainsi, orfège – torfège et ébère – tébère
ont été perçus comme commençant par une voyelle, indépendamment de 
l’intention du locuteur. Une des réponses pour ébère était difficile à catégoriser et 
manque par conséquent dans la figure, à savoir un grand quoi vert. Talveau et 
tamadu ont été perçus comme commençant par une voyelle par tous les 
auditeurs, toglat par trois. Udon a été perçu comme tudon par la moitié des 
auditeurs, tandis que tudon l’a été comme udon par trois auditeurs. Uveur et 
tuveur ont tous les deux été perçus comme commençant par /t/ par la moitié des 
auditeurs.
 Dans deux paires de non-mots, le membre prononcé avec /t/ initial a donné 
lieu à une réponse de plus de /t/ initial que celui prononcé avec liaison, c’est-à-
dire aclond – taclond et obac – tobac. Pour tobac, une réponse fait cependant 
défaut dans la figure, à savoir un petite bac, où il semble que l’auditeur ait perçu 
le [ ] de tobac comme [ ] final de petite, malgré le fait que le mot bac est 
masculin. Cette même réponse a d’ailleurs été donnée par deux apprenants pour 
obac.
 Deux paires ont été mieux identifiées, soit ivain – tivain et éplan – téplan.
En effet, ivain n’a donné lieu à aucune réponse avec /t/ initial, tandis que tivain
en a donné lieu à deux. Une réponse avec /t/ initial a été donnée pour éplan,
pendant que trois en ont été données pour téplan.
 Tout comme nous l’avons fait pour les apprenants, nous avons examiné si 
les suites contenant le mot grand ont donné lieu à plus de réponses avec /t/ initial 
que celles contenant le mot petit. Pour les natifs, il n’y avait cependant pas de 
différence significative (p = 0,170). Ceci pourrait indiquer que l’image écrite 
joue un rôle moins important dans la segmentation lexicale pour les natifs que 
pour les apprenants.  
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8.3.4.3 Analyse acoustique 

D’un point de vue acoustique, la consonne /t/ se caractérise par une phase 
d’occlusion (silence), suivie d’une phase d’explosion. On appelle VOT (Voice 
Onset Time) l’intervalle entre le début de l’explosion et le début de la vibration 
des cordes vocales. Le tableau 8:16 montre pour chaque non-mot la durée 
d’occlusion, le VOT ainsi que la durée totale des deux types de /t/.  

Tableau 8:16. Durée en ms pour /t/ initial et /t/ de liaison en ce qui concerne la durée 
d’occlusion, le VOT et la durée totale du /t/. 

 Durée d’occlusion VOT Toute la consonne 

Non-mot /t/ initial /t/ de liaison /t/ initial /t/ de liaison /t/ initial /t/ de liaison 

(t)aclond 54 41 22 37 77 78 

(t)ivain 46 61 89 99 135 160 

(t)udon 37 36 85 69 123 104 

(t)ébère 58 24 31 46 89 71 

(t)orfège 52 56 24 28 77 84 

(t)uveur 37 20 88 71 125 91 

(t)éplan 26 32 48 35 74 67 

(t)obac 66 46 30 36 96 82 

Moyenne 47 39 52 53 99 92 

Écart-type 13 15 30 25 25 30 

Il n’existe pas de grandes différences de durée entre les deux types de consonnes. 
Ceci est confirmé par un test t, qui montre qu’il n’y a pas de différence 
significative, ni pour la durée d’occlusion (t (7) = 1,34, p = 0,111), ni pour le 
VOT (t (7) = -0,07, p = 0,474), ni pour toute la consonne (t (7) = 1,14, p = 
0,147).
 Dans le tableau 8:17, nous avons isolé les résultats pour les quatre paires de 
non-mots les mieux identifiées par les apprenants. 

Tableau 8:17. Durée en ms pour /t/ initial et /t/ de liaison en ce qui concerne la durée 
d’occlusion, le VOT et la durée totale du /t/ pour les 4 paires de non-mots les mieux identifiées. 

 Durée d’occlusion VOT Toute la consonne 

Non-mot /t/ initial /t/ de liaison /t/ initial /t/ de liaison /t/ initial /t/ de liaison 

(t)udon 37 36 85 69 123 104 

(t)ébère 58 24 31 46 89 71 

(t)uveur 37 20 88 71 125 91 

(t)éplan 26 32 48 35 74 67 

Moyenne 40 28 63 55 103 83 

Écart-type 13 7 28 18 25 17 
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En analysant ces quatre paires de non-mots à part, nous obtenons des différences 
de durée plus importantes. La durée d’occlusion est en moyenne de 40 ms pour 
/t/ initial et de 28 ms pour /t/ de liaison, soit une différence de 12 ms. Le VOT est 
de 63 ms pour /t/ initial et de 55 ms pour /t/ de liaison, c’est-à-dire une différence 
de 8 ms. La durée totale du /t/ est de 103 ms pour /t/ initial et de 83 ms pour /t/ de 
liaison, soit une différence de 20 ms. On constate que, pour la durée totale, /t/ 
initial est plus long que /t/ de liaison dans tous les 4 non-mots, tandis que pour la 
durée d’occlusion et pour le VOT, /t/ de liaison est parfois plus long que /t/ 
initial. Un test t confirme qu’il y a une différence significative entre /t/ initial et 
/t/ de liaison en ce qui concerne la durée totale (t (3) = 3,57, p < 0,05 (p = 
0,019)), mais pas pour la phase d’occlusion (t (3) = 1,33, p = 0,138), ni pour le 
VOT (t (3) = 1,03, p = 0,190).  
 Vu que, pour ces quatre non-mots, nous avons constaté une différence 
significative entre le nombre de réponses avec /t/ initial données par les 
apprenants pour les non-mots avec /t/ initial et pour ceux avec /t/ de liaison, il 
semble que les apprenants soient sensibles à cette différence de durée. D’après 
l’analyse acoustique, il semble aussi que la durée du /t/ dans son ensemble joue 
un rôle plus grand que celle de la phase d’occlusion et du VOT séparément. 
 Il pourrait être intéressant de voir si les apprenants ont interprété de manière 
conséquente les /t/ longs comme des /t/ initiaux et les /t/ courts comme des /t/ de 
liaison, même dans les cas de non-mots où le /t/ initial est plus court que le /t/ de 
liaison. Pour examiner ceci, nous avons effectué une analyse de corrélation. 
D’abord, nous avons calculé pour chaque couple de non-mots un rapport de 
durée, en divisant la durée du /t/ de liaison par celle du /t/ initial. Plus le rapport 
est proche de 1, plus les durées des deux /t/ sont semblables. En revanche, plus le 
rapport s’éloigne de 1, plus les consonnes sont de longueur différente (cf. Yersin-
Besson & Grosjean 1996). Par exemple, le /t/ de liaison de petit udon a une durée 
de 104 ms, tandis que le /t/ initial de petit tudon a une durée de 123 ms, ce qui 
donne un rapport de durée de 0,85 (104/123). De manière semblable, nous avons 
divisé la durée du /t/ initial par celle du /t/ de liaison, ce qui conduit à un rapport 
de durée de 1,18 entre les /t/ de petit tudon et petit udon (123/104).  
 En effet, le rapport de durée est probablement une meilleure mesure que les 
durées absolues, à cause du fait que la durée du /t/ peut varier entre différents 
non-mots, entre autres en raison des différents sons environnants. Les contrastes 
de quantité ne sont pas perçus comme des durées absolues des segments, mais 
sont mesurés avec un « chronomètre interne », qui s’adapte au débit de parole 
(Lehiste 1970). De manière similaire, on pourrait supposer que les auditeurs 
« savent » comment varie la durée du /t/ dans différents contextes, et par là, ne 
perçoivent pas des durées absolues.  
 Les rapports de durée, rangés selon leur grandeur, sont présentés au tableau 
8:18 ainsi que le nombre de réponses avec /t/ initial données par les apprenants et 
les natifs. 
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Tableau 8:18. Rapports de durée entre les deux types de /t/ dans chaque couple de non-mots, 
ainsi que le nombre de réponses avec /t/ initial données par les apprenants et les natifs.  

  Nombre de réponses avec /t/ initial 
Non-mots Rapport de durée Apprenants Natifs 
tuveur 1,38 6 2 
tebere 1,26 5 0 
ivain 1,19 2 0 
tudon 1,17 4 1 
tobac 1,17 4 2 
teplan 1,11 4 3 
orfege 1,09 0 0 
aclond 1,01 5 1 
taclond 0,99 3 2 
torfege 0,91 0 0 
eplan 0,90 2 1 
obac 0,85 3 1 
udon 0,85 0 2 
tivain 0,84 1 2 
ebere 0,79 2 0 
uveur 0,73 1 2 

Pour les apprenants, la plupart des non-mots ayant un rapport de durée supérieur 
à 1 ont donné lieu à plus de réponses avec /t/ initial que ne l’ont fait les non-mots 
ayant un rapport de durée inférieur à 1. Effectivement, une analyse de corrélation 
montre qu’il existe une corrélation positive entre le rapport de durée et le nombre 
de réponses avec /t/ initial données par les apprenants (rxy = 0,67), c’est-à-dire 
que plus le rapport de durée est supérieur à 1, plus il y a de réponses avec /t/ 
initial. Par contre, pour les auditeurs natifs, l’analyse de corrélation ne montre 
pas de corrélation entre le rapport de durée et le nombre de réponses avec /t/ 
initial (rxy = -0,038).  
 Comme pour les autres consonnes, nous avons également mesuré la durée 
de la voyelle précédant la consonne (V1) et de la voyelle suivant la consonne 
(V2), ainsi que la durée totale de V1+C+V2. Ces résultats sont présentés au 
tableau 8:19. 

Tableau 8:19. Durée et écart-type en ms pour la voyelle précédant le /t/ (V1), pour le /t/, pour la 
voyelle suivant le /t/ (V2) et pour V1+/t/+V2 dans les suites avec /t/ initial et /t/ de liaison.  

 V1 /t/ V2 V1+/t/+V2 

/t/ initial (du type petit tudon) 70 99 59 228 

Écart-type (23) (25) (11) (28) 

/t/ de liaison (du type petit udon) 74 92 61 227 

Écart-type (33) (30) (11) (37) 

Il ressort du tableau que les différences sont très petites. Ceci est confirmé par un 
test t qui montre que les différences ne sont pas significatives, ni pour V1 (t (7) = 
-0,66, p = 0,264), ni pour V2 (t (7) = -0,65, p = 0,269) ni pour la durée totale de 
V1+/t/+V2 (t (7) = 0,13, p = 0,449). 
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8. 3. 5 Variations individuelles

8.3.5.1 Apprenants 

Après avoir considéré les résultats globaux des apprenants et ceux des natifs, il 
convient d’envisager les variations individuelles. En effet, il se pourrait que 
certains auditeurs soient capables de différencier les deux types de consonnes, 
tandis que d’autres non. Le tableau 8:20 présente, pour chaque apprenant, les 
réponses avec consonne initiale données pour les non-mots avec /n/, / / et /t/ 
initiaux et de liaison. La consonne /z/ n’est pas considérée ici, vu qu’elle a donné 
lieu à peu de réponses avec consonne initiale chez les apprenants et à aucune 
chez les natifs. Afin que le nombre de réponses données pour les non-mots 
produits avec consonne initiale puisse être comparé au nombre de réponses 
données pour les non-mots produits avec liaison, nous avons éliminé les résultats 
pour les non-mots avec / / et /t/ initial qui manquent de correspondance avec 
liaison. Par conséquent, le nombre maximal de réponses correctes avec consonne 
initiale est de 72 pour /n/, mais de 48 pour / / et /t/. Les colonnes de droite, c’est-
à-dire les colonnes plus foncées, représentent des réponses incorrectes, tandis que 
les colonnes de gauche représentent des réponses correctes. 

Tableau 8:20. Réponses avec consonne initiale données par les 24 différents apprenants pour les 
non-mots avec n/, / / et /t/ initiaux et de liaison. 

Production /n/ initial /n/ de liaison / / initial / / de liaison /t/ initial /t/ de liaison 
Réponses /n/ initial /n/ initial / / initial / / initial /t/ initial /t/ initial 

Sujet  1   rudon  teplan tobac
  2   teplan tobac
  3   rébère raclon  
  4   teplan 
  5   teplan tobac tuveur 
  6   rébère roglat  
  7   tobac tuveur 
  8  rébère tobac tuveur 
  9   roglat rébère tobac tuveur 
  10  nonclas  rébère tuveur teplan 
  11   tobac tuveur teplan 
  12   tuveur 
  13  nirveuil nauve robac  tudon tebere   taclond 
  14   tudon tebere   taclond tivain 
  15   tudon tebere taclond 
  16   robac rutage  tebere   
  17  taclond tivain 
  18   tudon tebere taclond 
  19   tivain 
  20  
  21   taclond tebere 
  22   taclond   
  23  robac
  24   rorfege  taclond   tebere 
Au total 0 3 8 6 27 15
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Il ressort du tableau que tous les apprenants sauf un (numéro 20) ont donné au 
moins une réponse avec consonne initiale. Le nombre de réponses varie entre un 
et six, tandis que le nombre de réponses correctes varie entre zéro et trois. 
Chaque apprenant peut donner sept réponses correctes au maximum (trois /n/, 
deux /t/ et deux / /). Au total, les apprenants ont donné 35 réponses correctes et 
24 réponses incorrectes. 
 Dix des apprenants (numéro 2, 3, 5, 6, 10, 13, 14, 17, 21 et 23) ont donné 
soit autant de réponses incorrectes que de correctes, soit plus de réponses 
incorrectes que de correctes, ce qui indique qu’ils n’ont pas su différencier les 
deux types de consonnes. Il en va probablement de même pour les six apprenants 
(numéro 1, 8, 11, 15, 18 et 24) qui n’ont donné qu’une réponse correcte de plus 
par rapport aux réponses incorrectes.  
 Sept apprenants ont cependant réussi un peu mieux, à savoir les auditeurs 4, 
12, 19 et 22, qui ont donné une réponse correcte chacun et aucune réponse 
incorrecte, l’auditeur 7, qui a donné deux réponses correctes et aucune réponse 
incorrecte, l’auditeur 9, qui a donné trois réponses correctes et une réponse 
incorrecte et l’auditeur 16, qui a donné trois réponses correctes et aucune réponse 
incorrecte. Néanmoins, aucun de ces résultats ne permet d’établir que les 
auditeurs sont capables de distinguer entre les consonnes initiales et les 
consonnes de liaison. 

8.3.5.2 Natifs francophones 

Le tableau 8:21 présente, pour chacun des auditeurs natifs, les réponses avec 
consonne initiale données pour les non-mots avec /n/, / / et /t/ initiaux et de 
liaison. Comme les réponses pour les non-mots avec / / et /t/ initial qui 
manquent de correspondance avec liaison ont été enlevées, le nombre maximal 
de réponses correctes est de 48 pour /n/, mais de 32 pour / / et /t/. Les colonnes 
de droite (foncées) représentent des réponses incorrectes, les colonnes de gauche 
des réponses correctes. 
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Tableau 8:21. Réponses avec consonne initiale données par les 16 différents auditeurs natifs 

pour les non-mots avec n/, / / et /t/ initiaux et de liaison. 
Production /n/ initial /n/ de liaison / / initial / / liaison /t/ initial /t/ de liaison 
Réponses /n/ initial /n/ initial / / initial / / initial /t/ initial /t/ initial 

Sujet         1  nospot nombras rudon  téplan tuveur  tobac 
2 navas nombras rudon  téplan tuveur 
3 nambrire  téplan 
4 nésatage nombras rudon 
5 navas 
6  raclond roglat rébère tobac 
7 nombras 

nésatage 
nambrire  rudon tobac 

tuveur 
téplan 

8 nombras  rudon roglat tuveur 
9 numan nirveuil rutage 

10
11 taclond 
12 nolcan 

ninvor 
nauve  neugard    
nirveuil 

rutage robac ruveur tudon 

13 neugard 
nirveuil 

 ruveur  taclond 
tivain 

tudon 

14  ruveur 
15 neugard 

nirveuil 
 ruveur  taclond tudon 

16  tivain 
Au total 13 10 12 4 12 7

Tous les auditeurs sauf un (numéro 10) ont donné au moins une réponse avec 
consonne initiale. Pour les autres, le nombre de réponses varie entre un et neuf, 
dont le nombre de réponses correctes varie entre un et cinq. Au maximum, 
chaque auditeur peut donner sept réponses correctes (trois /n/, deux /t/ et deux 
/ /). Au total, ils ont donné 37 réponses correctes et 21 réponses incorrectes. 
 Sept auditeurs (numéro 1, 2, 4, 7, 9, 11 et 12) ont donné soit plus de 
réponses incorrectes que de correctes, soit autant de réponses incorrectes que de 
correctes, ou seulement une réponse correcte de plus par rapport aux réponses 
incorrectes. Ceci indique qu’ils n’ont pas été capables de différencier les deux 
types de consonnes.   
 Les auditeurs 5, 14 et 16 ont donné une réponse correcte et aucune 
incorrecte. L’auditeur 3 a donné deux réponses correctes et aucune incorrecte, et 
les auditeurs 6 et 8 ont donné trois réponses correctes et une réponse incorrecte 
chacun. L’auditeur 15 a donné quatre réponses correctes et aucune réponse 
incorrecte, et l’auditeur 13 a donné cinq réponses correctes et une réponse 
incorrecte. Ce dernier n’a raté que deux réponses avec consonne initiale, c’est-à-
dire qu’il n’a donné que deux réponses avec voyelle initiale pour des non-mots 
produits avec consonne initiale, à savoir rorfège et nauve.
 On pourrait se demander si les auditeurs 13 et 15 ont perçu quelque chose 
dans le signal leur permettant de différencier les consonnes initiales de celles de 
liaison. Tous  les deux ont perçu correctement les quatre non-mots suivants : 
neugard, nirveuil, ruveur et taclond. Cependant, à partir de l’analyse acoustique, 
les consonnes initiales de ces non-mots ne sont pas plus longues que leur 
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correspondances de liaison, sauf le /n/ de neugard, qui a une durée de 5 ms de 
plus que le /n/ de liaison d’eugard. La durée de la consonne ne semble donc pas 
constituer un indice de segmentation pour les auditeurs 13 et 15 (ni pour les 
autres). Toutefois, le / / de rorfège, qui est prononcé très fortement, a peut-être 
influencé leurs réponses. 
 En somme, nous pouvons constater qu’à peu près la moitié des auditeurs 
natifs n’ont pas été capables de distinguer les consonnes initiales des consonnes 
de liaison. L’autre moitié a donné plus de réponses correctes que d’incorrectes, 
mais les résultats ne permettent pas d’établir que ces auditeurs ont su distinguer 
les non-mots avec consonne initiale de ceux avec liaison. 

8.4 Résumé et discussion 

Le but de la présente étude était d’examiner l’effet de la présence ou de l’absence 
de liaison sur la segmentation de paires minimales de suites comportant des non-
mots par les apprenants suédois et par les natifs français. La question était de 
savoir si les auditeurs étaient capables de différencier ces paires de suites 
ambiguës, et sinon, comment les percevaient-ils, avec ou sans liaison ? Une 
analyse acoustique a été effectuée afin d’observer s’il y avait dans le signal de 
parole des indices permettant de différencier les consonnes de liaison des 
consonnes initiales de non-mot. Quelques études antérieures avaient en effet 
constaté une durée moins importante pour les consonnes de liaison par rapport 
aux consonnes initiales, tandis que d’autres études n’avaient trouvé aucune 
différence de durée entre les deux types de consonnes. 
 Les résultats de notre test de perception montrent que les apprenants 
suédois ont pratiquement toujours perçu les couples de suites comportant la 
consonne /n/ comme des suites avec liaison. Les auditeurs natifs ont également 
perçu la plupart des suites comme des suites avec liaison, mais, par rapport aux 
apprenants, ils ont perçu beaucoup plus de non-mots avec /n/ initial. Cependant, à 
peu près la moitié de leurs réponses avec /n/ initial ont été données pour des non-
mots produits avec voyelle initiale, ce qui indique que les auditeurs natifs ne 
peuvent pas non plus faire de différence entre des suites telles qu’un avas et un
navas.
 L’analyse acoustique n’a pas révélé de différences significatives de durée 
entre les /n/ de liaison et les /n/ initiaux, ni entre les voyelles voisines de ces deux 
types de consonnes. Ceci correspond aux résultats des analyses acoustiques de 
Wauquier-Gravelines (1996) et de Bannert (1998c), mais va à l’encontre de celle 
de Spinelli et al. (2003), qui ont constaté que les /n/ de liaison étaient 10% plus 
courts que les /n/ initiaux et qu’en outre les auditeurs natifs étaient sensibles à ces 
différences de durée (voir section 3.3).   
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 De même en ce qui concerne la consonne /z/, les apprenants ont perçu 
presque tous les non-mots comme commençant par une voyelle, quelle que soit la 
suite produite par le locuteur. Ainsi, les suites les avas et les zavas ont toutes les 
deux été perçues comme les avas. Il en va de même pour les auditeurs natifs, qui 
n’ont pas donnée une seule réponse avec /z/ initial. Malgré cela, l’analyse 
acoustique a montré que les /z/ de liaison étaient en moyenne de 5 ms plus courts 
que les /z/ initiaux. Une différence si petite n’est cependant pas perceptible 
(Lehiste 1970). De plus, dans quelques cas, le /z/ de liaison avait une durée plus 
importante que le /z/ initial correspondant. Bannert (1998c) n’a pas trouvé de 
différences significatives de durée entre les deux types de /z/.  
 Même si les apprenants ont donné plus de réponses avec / / initial qu’avec 
/n/ et /z/ initial, les réponses avec voyelle initiale prédominent aussi pour les 
suites telles que premier uveur – premier ruveur. Les réponses avec / / initial 
sont un peu plus nombreuses pour les non-mots produits avec / / initial que pour 
ceux produits avec voyelle initiale, mais cette différence n’est pas significative. 
Ceci indique que les apprenants ne peuvent pas différencier les deux types de / /.
 Par contre, les auditeurs natifs ont donné significativement plus de réponses 
avec / / initial pour les non-mots produits avec / / initial que pour ceux produits 
avec voyelle initiale. Certains des natifs semblent être capables de différencier 
certains des couples de suites. Pourtant, l’analyse acoustique n’a pas révélé de 
différences de durée significatives. Les / / initiaux semblent cependant être 
prononcés plus distinctement et avec plus de force que les / / de liaison, ce qui a 
peut-être influencé la perception chez les natifs. Le fait que nous n’ayons pas 
trouvé de différences significatives de durée entre les deux types de / / corrobore 
les résultats de Bannert (1998c) et va à l’encontre de ceux de Spinelli et al. 
(2003).
 En ce qui concerne la consonne /t/, les apprenants ont donné 
significativement plus de réponses avec /t/ initial pour les non-mots prononcés 
avec /t/ initial que pour ceux prononcés avec voyelle initiale. Il semble que la 
plupart des apprenants aient été capables de différencier quatre des couples de 
suites, à savoir uveur – tuveur, éplan – téplan, udon – tudon et ébère – tébère.
Par contre, les auditeurs natifs n’ont pas donné plus de réponses avec avec /t/ 
initial pour les non-mots prononcés avec /t/ initial que pour ceux prononcés avec 
voyelle initiale.  
 L’analyse acoustique a montré qu’il n’y avait pas de différences 
significatives de durée entre /t/ de liaison et /t/ initial, ni pour la phase occlusive, 
ni pour le VOT, ni pour la durée totale du /t/. Ceci confirme les résultats de 
Bannert (1998c). Toutefois, lorsque nous avons examiné à part les quatre couples 
de suites les mieux identifiés chez les apprenants, nous avons obtenu une 
différence significative pour la durée totale du /t/, ce qui correspond aux résultats 
de Dejean de la Bâtie & Bradley (1995) et de Wauquier-Gravelines (1996). Ceci 
indique que les apprenants, à la différence des natifs, sont sensibles à la durée du 
/t/ et utilisent celle-ci dans la segmentation. De plus, une analyse de corrélation a 
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montré une corrélation positive entre la durée du /t/ et le nombre de réponses 
avec /t/ initial chez les apprenants, mais pas chez les natifs. 
 Vu que la durée du /t/ ne semble pas avoir été utilisée par les natifs pour 
distinguer ce type de suites ambiguës, elle ne joue peut-être pas de rôle distinctif 
en français. Il est possible que les /t/ initiaux dans les quatre couples de suites les 
mieux identifiés chez les apprenants soient longs par hasard. Effectivement, dans 
trois des autres paires de suites, ce sont au contraire les /t/ de liaison qui sont les 
plus longs. La sensibilité des apprenants vis-à-vis de la durée du /t/ est peut-être 
due à ce que la durée des consonnes des frontières des mots joue un rôle plus 
grand dans la segmentation des mots en suédois qu’en français (voir section 3.3).  
 Peut-être ne doit-on pas tenir compte de différences de durée pour localiser 
les frontières des mots en français. Il se peut que se servir du contexte lexical soit 
une stratégie plus efficace. Bannert (1998a) énonce l’hypothèse que le procédé de 
reconnaissance des mots dans les langues germaniques dépend davantage des 
indices acoustiques des mots, tandis qu’en français, à cause de l’insuffisance 
d’indices acoustiques, la reconnaissance des mots dépend davantage du contexte 
linguistique/pragmatique. Étant donné que notre test comporte des non-mots, il 
est possible que les auditeurs natifs se soient servis beaucoup plus d’une analyse 
« bottom-up » qu’ils ne le font en situation de parole normale, et par là, ont 
interprété les / / forts comme des / / initiaux. Il se peut que, même si les 
consonnes initiales ont tendance à être plus longues ou plus fortes que les 
consonnes de liaison, il existe une grande variation entre différents locuteurs et 
entre différents mots, ce qui fait que cet indice acoustique n’est pas très fiable en 
français. Effectivement, les indices de ce type semblent varier selon les locuteurs 
(Fougeron, Bagou, Stefanuto & Frauenfelder 2002). Pour cette raison, il faudrait 
étendre notre étude à plusieurs locuteurs afin de vérifier nos conclusions. 
 Comment expliquer le fait que les apprenants aussi bien que les natifs ont le 
plus souvent interprété les non-mots comme commençant par une voyelle ? Est-
ce que sous-entendre une liaison pourrait s’avérer être une stratégie d’écoute 
efficace pour la segmentation des mots en français ? Effectivement, nous 
supposons qu’une telle stratégie pourrait être efficace, parce qu’il doit être plus 
probable qu’un mot qui peut conduire à la liaison est suivi d’un mot qui 
commence par une voyelle plutôt que par la même consonne qu’aurait produit la 
liaison, surtout s’il s’agit de la consonne /z/. Cependant, les auditeurs natifs, qui 
ont sans doute développé une stratégie d’écoute efficace pour le français, ont 
donné plus de réponses avec consonne initiale que les apprenants. Surtout en ce 
qui concerne la consonne /n/, il semble que les apprenants se soient bloqués à une 
interprétation de liaison, tandis que les natifs ont interprété 24% des suites 
comme commençant par /n/. Que les apprenants aient donné plus de réponses 
avec consonne initiale pour les consonnes / / et /t/ pourrait peut-être s’expliquer 
par le fait que la liaison avec / / et /t/ est moins obligatoire et, par là, moins 
fréquente que celle avec /n/.  

200



 Il semble donc que les apprenants surgénéralisent le phénomène de liaison. 
Peut-être leur forte tendance à interpréter les non-mots comme commençant par 
voyelle pourrait-elle être due à ce que les consonnes de liaison sont souvent 
représentées par une lettre correspondante à l’écrit. Ainsi, en entendant la suite 
un avas, il se peut que les apprenants attribuent le /n/ qu’ils perçoivent à un, sans 
que l’idée ne les effleure que ce /n/ pourrait appartenir au mot suivant. Peut-être 
n’entendent-ils même pas que le /n/ se resyllabifie à la voyelle suivante, [ -na-
vas]. Que l’image écrite des mots semble influencer la segmentation des mots 
chez les apprenants a aussi été confirmé par le fait que ceux-ci, à la différence 
des natifs, ont donné deux fois plus de réponses avec /t/ initial pour les suites 
comportant grand que pour celles comportant petit.
 Étant donné que les apprenants semblent s’attendre à la liaison dès qu’ils 
entendent un mot qui peut conduire à la liaison, il se peut que ce processus 
phonologique leur pose peu de problèmes. Comme nous l’avons vu aux sections 
4.3.1 et 4.3.2, plusieurs études ont montré que la liaison ne retarde pas la 
reconnaissance des mots, mais que la liaison potentielle le fait. Dans notre test, 
toutes les suites qui comportent des non-mots produits avec consonne initiale 
constituent des liaisons potentielles (ex. un navas). Paradoxalement, il semble 
donc que la liaison pose problème seulement quand elle n’a pas lieu.  
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9 Conclusion 

9.1 Synthèse de l’étude 

La présente thèse a eu pour but de décrire les difficultés de perception et de 
reconnaissance des mots qu’éprouvent les apprenants suédois face aux formes 
sonores du français parlé. Nous sommes partie de l’hypothèse que ces difficultés 
sont essentiellement dues aux considérables différences phonologiques entre le 
suédois et le français, par suite desquelles les deux langues exigent des stratégies 
d’écoute différentes.  
 Après avoir effectué, au cours du chapitre 2, un état des lieux de la 
recherche sur la perception des formes sonores d’une langue étrangère, nous 
avons procédé, au chapitre 3, à une description des paysages sonores du suédois 
et du français. Nous avons alors pu constater de grandes différences entre les 
deux langues en ce qui concerne l’inventaire des phonèmes (section 3.2), les 
syllabes, la syllabation et les indices de frontières des mots (section 3.3), 
l’accentuation, le rythme et l’intonation (section 3.4) et les assimilations (section 
3.5). Une des différences les plus frappantes concerne le statut phonologique du 
mot, qui est relativement faible en français, alors qu’en suédois, les mots gardent 
davantage leur individualité dans la chaîne parlée. Le mot français se trouve ainsi 
« attaqué de deux côtés », par la syllabe et par l’accent de groupe rythmique.
 Dans le chapitre 4, nous avons présenté des études antérieures sur la 
perception du français parlé afin d’offrir un arrière-plan aux expériences que 
nous avons réalisées par la suite. Nous nous sommes particulièrement intéressée 
aux études portant sur les tests de perception qui visent à établir dans quelle 
mesure certains processus phonologiques contribuent à retarder la reconnaissance 
des mots chez les apprenants de français aussi bien que chez les natifs 
francophones. Ainsi, nous avons examiné les études portant sur l’effet de la 
liaison et de la liaison potentielle, de l’enchaînement, de l’effacement du schwa 
et de l’assimilation. Nous avons également rendu compte d’un test de 
discrimination des phonèmes français par des apprenants suédois, ainsi que d’un 
test de perception des séquences homophones effectué avec des apprenants 
suédois et des natifs francophones. 
 Nous avons ensuite exposé quatre études expérimentales que nous avons 
effectuées avec des apprenants suédois. Dans le but de cerner les aspects du 
français parlé qui posent problème aux apprenants suédois au niveau de la 
perception et de la reconnaissance des mots, nous avons commencé notre analyse 
expérimentale par une version particulière du test de la dictée (chapitre 5). Les 
résultats ont montré que la plupart des apprenants ont eu de grands problèmes à 
percevoir correctement ce que disait le locuteur. Nous avons pu constater qu’une 
majorité des mots mal perçus étaient des mots très fréquents qui faisaient sans 
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aucun doute partie du répertoire des apprenants. L’opposition / / - /e/ s’est avérée 
constituer une problématique centrale dans la mesure où les apprenants ont très 
souvent confondu de – des, le – les et ce – ces. D’autres oppositions 
problématiques ont été les suivantes : / / - / /, / / - /y/, / / - / /, / / - / /, / / - / /, 
/ / - / /, / / - / /, / / - / /, / / - / /, / / - /a/, / / - / / et / / - /u/. Il s’agit donc, 
dans presque tous les cas, d’oppositions qui n’existent pas en suédois. 
L’hypothèse que les processus phonologiques compliquent la reconnaissance des 
mots pour les apprenants a été confirmée. En effet, les résultats indiquent que 
l’effacement du schwa, la liaison, l’enchaînement et l’assimilation de sonorité 
ont tous contribué aux difficultés de perception.  
 Au cours de l’analyse suivante, nous nous sommes concentrée sur les effets 
des processus phonologiques de liaison et d’effacement du schwa. Bien que la 
liaison aboutisse à ce que les frontières des syllabes ne correspondent plus à 
celles des mots, la plupart des études antérieures avaient montré que la liaison ne 
retarde pas la reconnaissance des mots, ni chez les apprenants hollandais ni chez 
les francophones natifs. Plutôt que d’examiner la question d’un éventuel retard, 
nous avons étudié si la liaison empêche complètement la reconnaissance des 
mots chez les apprenants suédois (chapitre 6). Les résultats ont montré que les 
mots sujets à une liaison n’ont pas été plus difficiles à reconnaître que les mots 
canoniques, du moins pas en ce qui concerne l’un des deux locuteurs, dont les 
mots sujets à une liaison ont été mieux identifiés que les mots canoniques. 
Pourtant, nous avons trouvé quelques exemples d’erreurs de segmentation dues à 
la liaison, comme la réponse je n’ai fait pour le stimulus j’en ai fait. Ce type 
d’erreurs a également été observé dans la première expérience (chapitre 5), par 
exemple la réponse ils sont pour le stimulus ils ont (avec, en plus, confusion 
entre /s/ et /z/). 
 Ensuite (chapitre 8), nous avons examiné l’influence de la présence ou de 
l’absence de liaison sur la perception des suites comportant des non-mots. Les 
résultats indiquent que les apprenants ne sont pas capables de différencier des 
paires de suites telles que un avas et un navas, mais perçoivent les deux comme 
un avas. Il semble donc que les apprenants s’attendent à la liaison dès qu’ils 
entendent un mot qui peut conduire à la liaison, et qu’ils surgénéralisent par là le 
phénomène de liaison. Les auditeurs natifs qui ont également pris part à 
l’expérience n’ont pas non plus perçu la différence entre les deux types de suites, 
mais ont donné plus de réponses avec consonne de début de mot par rapport aux 
apprenants. Ce fait pourrait indiquer que les apprenants sont trop fixés sur une 
seule possibilité de segmentation, c’est-à-dire celle avec liaison. Ceci rappelle la 
constatation de Drach (1990:28) à propos de l’apprenant américain : « Quant aux 
séquences homophones, deux possibilités lui viendront très rarement à l’esprit ; il 
se considère heureux s’il en voit une ».  
 En somme, nos résultats indiquent que la liaison peut causer des erreurs de 
segmentation, mais que c’est surtout la liaison potentielle qui pose problème. 
Autrement dit, la liaison semble poser le plus de problèmes dans les cas où elle 
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n’a pas lieu. Cette observation s’accorde avec les résultats de Matter (1986) et 
Dejean de la Bâtie & Bradley (1995), qui avaient montré que la liaison 
potentielle retarde la reconnaissance des mots chez des apprenants hollandais et 
australiens (anglophones).  
 En ce qui concerne l’effacement du schwa, les études antérieures ont 
montré que ce processus retarde la reconnaissance des mots chez les apprenants 
hollandais aussi bien que chez les natifs francophones. De manière similaire, nos 
résultats indiquent que l’effacement du schwa retarde la reconnaissance des mots 
chez les apprenants suédois, voire dans une mesure plus grande que chez les 
natifs francophones (chapitre 7) et que ce processus peut même empêcher 
complètement la reconnaissance des mots (chapitres 5, 6 et 7). De plus, dans 
notre étude de décision lexicale, l’effacement du schwa a provoqué beaucoup 
plus d’erreurs chez les apprenants que chez les natifs. Ce processus phonologique 
constitue sans aucun doute un vrai problème pour les apprenants, surtout en 
combinaison avec une assimilation de sonorité. 

9.2 Perspectives pédagogiques 

Il convient finalement de faire quelques remarques sur les aspects pédagogiques 
des résultats obtenus.   

Comme nous l’avons mentionné plus haut (section 8.4), Bannert (1998) 
suppose que, dans les langues germaniques, la reconnaissance des mots dépend 
davantage des indices acoustiques des mots, tandis qu’en français, à cause de 
l’insuffisance d’indices acoustiques, la reconnaissance des mots dépend surtout 
du contexte linguistique/pragmatique. Les apprenants suédois devraient donc 
s’entraîner à utiliser le contexte linguistique pour mieux comprendre le français 
oral.

De plus, Koster (1987:143) affirme que, même si la compréhension orale 
implique toujours l’interaction des processus ascendants et descendants, les 
auditeurs non-natifs tendent à se servir davantage des informations ascendantes, 
c’est-à-dire du signal acoustique, par rapport aux auditeurs natifs.  

Ceci rappelle l’étude de Dejean de la Bâtie & Bradley (1995). Elle a montré 
que si la suite de mots comportant une liaison potentielle est intégrée dans un 
contexte qui permet sa désambiguïsation, la liaison potentielle ne retarde plus la 
reconnaissance des mots chez les natifs francophones, tandis qu’elle tend 
toujours à dérouter les apprenants. À la différence des auditeurs natifs, les 
apprenants (anglophones) n’ont pas été capables de se servir de l’information 
contextuelle pour accélérer la reconnaissance des mots.  

Si les apprenants se fient ainsi trop au signal, il n’est pas étonnant que la 
grande variabilité de la prononciation des sons et des mots leur pose des 
problèmes. Il semble évident que l’enseignement du FLE devrait systéma-
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tiquement s’occuper du genre de problèmes que nous venons de discuter ici et 
développer des méthodes pour habituer les apprenants au fait que les mots 
peuvent apparaître sous de multiples formes dans la parole continue. 

 Selon nos résultats, l’effacement du schwa est l’un des processus auxquels 
les apprenants devraient s’habituer afin d’arriver à reconnaître les mots altérés 
par ce processus. Il faudrait aussi attirer l’attention des apprenants sur l’assi-
milation de sonorité, qui, en combinaison avec l’effacement du schwa, altère la 
forme canonique des mots. 

Quant à la liaison et la liaison potentielle, les apprenants devraient peut-être 
appendre à ne pas utiliser systématiquement une reconnaissance des mots basée 
sur la liaison. Une stratégie efficace lorsqu’on entend un mot qui peut conduire à 
la liaison pourrait être de s’attendre à une liaison, mais d’être en même temps 
conscient du fait qu’il peut alternativement s’agir d’un mot à consonne initiale. 
En outre, il vaut peut-être mieux se servir davantage du contexte linguistique que 
d’indices acoustiques pour trouver la bonne segmentation des mots. Des études 
supplémentaires sont cependant nécessaires pour pouvoir conclure sur ces 
hypothèses. Quoi qu’il en soit, il semble que les apprenants manquent d’une 
certaine flexibilité dans leur comportement d’écoute, dans la mesure où ils 
semblent souvent se fixer sur une seule possibilité de segmentation. 

En somme, les apprenants devraient s’entraîner à se servir davantage du 
contexte pour choisir le bon découpage des mots et soulever les ambiguïtés dues 
aux nombreuses séquences homophones. De plus, ils devraient se familiariser 
avec les différentes formes que les mots prennent dans la parole continue suite à 
des processus phonologiques. À en juger par nos résultats du chapitre 5, il 
faudrait aussi exercer la discrimination des phonèmes du français, en se 
concentrant surtout sur les divergences phonologiques entre le suédois et le 
français. Comme l’ont montré des études sur l’entraînement de la discrimination 
des contrastes de L2, il est important que l’apprenant soit exposé à des stimuli 
variés, composés de diverses voix et de différents contextes phonétiques. Avec 
les progrès effectués dans le domaine de l’informatique, il existe aujourd’hui de 
nouvelles possibilités d’entraînement de la perception du français oral.  
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Annexe A : Chapitre 5

Résultats pour l’éxpérience du chapitre 5 

Pour chacune des séquences, nous présenterons les réponses des apprenants dans un ordre 
aléatoire. En tête de la liste se trouve la réponse correcte. Les chiffres à droite des réponses 
indiquent le nombre d’apprenants ayant donné la réponse en question. Comme les séquences 
contiennent parfois des mots bien perçus, les mots mal perçus (par au moins un cinquième des 
apprenants) seront dorénavant soulignés dans le sous-titre de chaque séquence, pour des raisons 
de clarté. 
 Une grande partie des réponses n’ont été données que par un apprenant. Dans ces cas-là, 
nous avons rendu la réponse exacte de l’apprenant en question. Par contre, lorsque deux ou 
plusieurs apprenants ont donné les mêmes réponses mais avec des orthographes différentes, ces 
réponses ont été regroupées ensemble, et nous avons alors donné l’orthographe conventionnelle, 
sauf bien sûr pour l’orthographe qui correspond à l’erreur de perception. A titre d’exemple, si 
un apprenant a écrit des enfances douleureuses et un autre a écrit des enfance douleureuse, nous 
avons indiqué dans la liste que deux apprenants ont donné la réponse des enfances 
douleureuses. Ainsi, seules les fautes qui constituent des erreurs de perception sont indiquées 
dans la liste dans ces cas-là. 
 Au bas de la liste, la ligne PAS DE RÉPONSE indique le nombre d’apprenants ayant laissé 
vide leur feuille de réponse pour la séquence en question. La ligne ABANDON indique le nombre 
d’apprenants n’ayant pas eu le temps d’arriver à la séquence en question.  

1. dirigent ces lieux d’accueil [ / /]  
dirigent ces lieux d’accueil (réponse correcte) 1
dirigent c’est de d’acceuil 2
dirigent ce lieu d’acueil 1
dirgie ces lieux d’acceueuil de l’accueuil 1
de reussi _______   1
d’accueil   1
dirigent ces du accueil   1
derigent dirigent c’est des accuilles  1
dirigent si de aceuil 1
derusche ses dus d’accueil 1
derichent ____ d’accueil 1
diri dérigent c’est de d’acceuil 1
diriche si de dacöj 1
dirigent est d’acceuil 1
riches que dirige ses d’accueil 1
dérusse ce des deqeuis 1
dirigent se dieux d’agueil 1
dirige de decoeille 1
dirichent dirigent c’est de accueil 1
dirigé de acueille 1
dirigent (riche ?) sur d’acceuil 1
dirige se dieu d’acceuil ?? 1
dirigent sur d’accuil 1
dirichent de deceuil 1
derigent c’est dur de la ceuille 1
sont riche de les [köj] ? 1
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[diRi ] si [dy] de la cueil ? 1
dirigent dirigaient    d’acceuil 1
dirigent s’être d’acueil 1
Σ 30

2. pour les sans-papiers, pour les sans-visages [ / : /] 

3. qui sont des, des hommes et des femmes qui ont vécu [ /]
qui sont des hommes et des femmes qui ont vécu 5
qui sont des hommes et des femmes qui ont vecu 8
qui sont des hommes et des femmes qui ont veçu 8
qui sont des hommes et des femmes qui ont véçu 1
qui sont des hommes et des femmes qui on vecue 1
Qui sont des hommes et des femmes qu’on veçu 1
Ce sont des hommes et des femmes qui ont vécu 1
Ce sont des hommes et des femmes qui ont vecus 1
Des hommes et des femmes qui on veçu  1
et des hommes et des femmes qui a veçu [k] 1
des hommes et des femmes qui en recut  1
qui sont sommes des femmes qui ont recu 1
Σ 30

4. enfances douloureuses [ : /]

enfances douloureuses  2
enfances doloreuses 3
enfances douleureuses  3
enfances douleureux 2
enfants d’enfance doloreux  1
désnfance des droleuse 1
fonces dolereuses 1
enfance       euse 1
enfants enfance tous heureux 1
enfances toutes heureuses 1
enfances heureuses 1
enfants dolheureuses 1
enfents doloreuses  1

pour les sans-papiers, pour les sans-visages  15
pour le son papier pour le son visage 1
pour les hommes papiers pour les hommes visages 1
pour les son papier pour les son visage 1
______________ son visage 1
pour les poli sans papier poli sans visage 1
pour les papiers, pour son visage 1
sans papier pour les son visage 1
pour les cent papiers, pour les visages 1
pour sans des papiers pour les sans visage 1
pour les papiers pour son visage 1
de papier de visage 1
pour des papier pour des son visage 1
pour les son papier pour les son visage 1
pour le sont papiers pour leçon visage 1
policiers papiers visages 1
Σ 30
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enfants douloreuse 1
enfants douloureux  1
enfants d’houloreuse 1
enfants dolheureuse 2
enfants tout heureuse 2
enfants doivent heureuses 1
enfents des heureuse 1
enfant tout heureuse amoureuse 1
enfants heureuses 1
Σ 30

5. des traumatismes un jour dans leur vie [ : / : / /] 
des traumatismes un jour dans leur vie  3
des traumatismes un jour de leur vie  3
des traumatism un jour  1
des traumatisme d’un jours de sa vie 1
des traumatismes en [jour de leur] vie 1
des trente vingt trôp vingtisme dans un jour dans leur vie 1
des tromatismes a joué un rôle dans la vie 1
des traumatisme à jour de leur vie 1
des traumatisme au jour de le? en vie 1
des traumatismes dans un jour de leurs vies 1
des traumatiser que un jour de leur vie 1
de dramatisse traumatisme un jour dans leur vies 1
de traumatisme un jour dans leur vie 2
detrumatism à jour de leurs vie 1
de traumatisme a jour dans leur vie 1
de trumatisme à jour dans leur vie 1
de traumasisme à jourdre joindre? de ____ vie 1
de l’autre matisse en jour de leur ma vie 1
de traumatisme en jour et de l’envie 1
de travaille traumatisme jourd de la vie 1
de trop vingtisme traumatisme en jour et en vie 1
de dramatisme en jour de la vie  1
de tramatice un des jour dans la vie 1
de tramatisme à jaune jour … vie 1
du traumatisme un jour de leur vie 1
Σ 30

6. ben ces lieux-là [b /]
ben ces lieux-là         0 
mais ces lieux-là         2 
À c’est lieu là          1 
mais c’est de la          2 
C’est de là           1 
mais ce de là          1 
Mais ses dus là           1 
beh.. c’est du là?            1 
mais c’est du dûr là         1 
Et c’est dure là          1 
mais c’est [dyul ]          1 
Mais c’est de l’art         1 
C’est du là           1 
mais dessus là          1 
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Laissez du lat          1 
[assez du là]           1 
assez de là           1 
assez viola           1 
basé violà           1 
À ses yeux là          1 
la civilua           1 
La celulà           1 
mais singular          1 
ils sont là           1 
A ses je lor          1 
La suitués la          1 
La            1 
PAS DE RÉPONSE         2 
Σ                          30  

7. sont des lieux pas faciles, sont des lieux où il manque d’argent  
[ / / / (respiration) / g /]
sont des lieux pas faciles sont des lieux où il manque d’argent   9 
sont les lieus pas facile sont les lieus oui ou ils manquent d’argent 1 
son delieu de lieu pas facile son de lieu. Oui, ils manquent d’argent 1 
sont lieu pas facile, sont lieu, oui manquent d’argent   1 
sans de lieu pas facille sans de lieu ah oui on manque d’argent  1 
ils sont de lieu pas facil, ils sont de lieu, ils manque d’argent  1 
sont des lieux pas faciles, sont des lieux oui manque d’argent   2 
sont des lieux pas faciles sont des lieux oui ils manquent d’argents 2 
les lieus pas faciles ils sont des lieus oui manque d’argents  1 
sont des lieux pas facile sont des lieux oui among d’argent  1 
sont de lieux pas facile sont de lieux oui monque d’argent   1 
sont des lieux pafacistes sont des lieux – oui, non d’argent  1 
sont des yeux passafiste sont des yeux, oui, manque d’argents  1 
sont des lieus pas ……. sont des lieus ou ils manquent d’argent  1 
son lieu pafacille son lieu oui manque d’argent    1 
ce sont la lieue pas facice des lieux ils manquent d’argent   1 
sans de lieu par fascisme sans de lieu, oui il manque d’argent  1 
ce sont des lieus paracifs, sont des lieus où il manque d’argent  1 
sont son delieux par pas faci son delieux, oui manque d’argent   1 
le moien, oui dans l’argent       1 
Σ                  30 

8. il manque de moyens [ /]
il manque de moyens                11  
il manque des moyens        7 
ils manquent des moyennes       2 
ils manquent du moyen        2 
il manque du moyenne moyen       1 
où il manque des moyens du moyen      1 
manquent des moyens        1 
il manque de marjan        1 
on manque du mojainne        1 
among de moyen         1 
et monque du moyen        1 
PAS DE RÉPONSE         1 
Σ                  30 
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9. on peut jamais s’isoler, on peut jamais parler [ / /]
on peut jamais s’isoler, on peut jamais parler     6 
on ne peut jamais cisoler on ne peut jamais parler    1 
on peut jamais sicoler(?), on peut jamais le parler    1 
on pour jamais sicioler? on pour jamais me parler    1 
ou peux jamais sisoler on peux jamais parler     1 
peut pas jamais isolé peut jamais parler     1 
où peut jamais isole, on peut jamais parler     1 
ou peux jamais si solé on peux pas parle     1 
ou un peu isolé où peut jamais s’isolé où peut jamais parler  1 
peuvent jamais sicouner peuvent jamais parler    1 
on peut jamais si     on leur dire    gêné de parler    1 
______________on ne peut pas jamais me parler    1 
ou prechain mais si soule ou prechain ne parler    1 
ou prochain mes isolée, un prochain est parlé    1 
oh ou prochain mes cisolés on peut jamais parler    1 
ou prochain de mistre au l’air pouchain ne parler    1 
on pour chain ses violés on pour chain ne parler    1 
on poucha mis six ollés, on poucha parler     1 
[pochea mes sissolets/ on poche a] jamais parler    1 
ou pougait misisé          est jamais allé parler     1 
ou parce a     pouce en parler       1 
de poursuivre un vie dont on peut parler     1 
________________________je ne parler     1 
ou                                me parlez      1 
PAS DE RÉPONSE         1 
Σ                  30 

10. J’allais donc au bistrot d’à côté [ ( ?) / / /]
J’allais donc au bistro d’à côté       1 
j’avais j’allais donc ou bistrot à coté      1 
J’allais donc au bistro à côté,        1 
J’allais donc au bistro à coté de coté      1 
j’aie j’allais donc au bistro d’argoter      1 
j’avais donc au bistro        2 
J’avais donc au bistro d’agoulete      1 
J’avais donc aubistrer    côté       1 
j’avait donc bistro à coté        1 
J’avais donc au bistro au côté       1 
J’avais donc aux distribuer goûter      1 
j’avais donc au bistro   goutez       1 
j’allais je vais donc au bistro à coté      1 
je vais donc au bistrot d’avgotté       1 
je veux donc bistrot le goûter       1 
J’ai est eh donc au bistro d’à côté      1 
J’ai donc au bistro d’agouter       1 
J’ai donc au bistro          1 
J’ai eu donc obistrau d’agulter       1 
J’ai donc oublié le bistro à coté       1 
J’ai je suis donc au bistro la goutech       1 
si donc ou bistro de la cotech       1 
si oh donc on bistro de couté       1 
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soyez donc au bistro d’argoter       1 
donc çe un peau bistro         1 
Jouez donc on Bistro de la goûté      1 
Et donc ou bistreau a gouté       1 
Je   donc distribue_______________      1 
ABANDON          1 
Σ                  30 

11. je leur donnais… [ /] 
je leur donnais          1 
je leur ai donné         3 
j’ai leur donné         5 
je leur j’ai leur donné         1 
je leur donné          3 
je leur donner          2 
je l’ordonner          1 
je leur donne                           1 
j’ai leur donnes         1 
je leur à donné         1 
je l’en donné          1 
lorsque leur donné          1 
l’ardonnaige          1 
(goutech) leur donne         1 
(cotech) la donné          1 
PAS DE RÉPONSE         5 
ABANDON          1 
Σ                  30 

12. il y avait un deal entre nous [ /]
il y avait un deal entre nous                      10 
il y avait dix entre nous        1 
il y a vingt dix l’entre nous        1 
il y a vais il y a vingt-dix entre nous      1 
il y en avait dix entre nous…       1 
il avait une deal entre nous       1 
il y a vendit (??) d’entre nous       1 
il vien dir entre nous        1 
jevaindil entre nous        1 
le vendredi l’entre nous        1 
vingt-dix entre nous        1 
et vingt dix entre nous        1 
de vingt dix entre nous        1 
j’avais un deal entre nous        1 
dix ventre entre nous        1 
un dit entre nous         2 
j’ai dit entre nous         1 
[jev ndi] notre nous        1 
entre nous          1 
ABANDON          1 
Σ                         30 

13. je leur dis: voilà vous me racontez un peu vous [ / /]
je leur dis voilà vous me racontez un peu vous    2 
je leur dit voilà vous me racontez un peu de vous    1 
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J’ai leur dit, voilà, vous me racontez un peu vous    2 
J’ai dit voila, vouz me raconte d’un peu de vous    1 
J’ai dit voila vous me raconter un peu vous     1 
j’ai dit voilà vous me racontez un peu de vous    1 
fin j’ai dis voilà vous me racontez un peu vous    1 
leur dit voilà raconter un peu de vous      1 
Leur dit voilà, vous me raconter un peu de vous    1 
l’on dit voila vous me racontez un peu vous     1 
on dit voilà vous me racontez un peu de vous    1 
On dit voila, vous me racontez vous      1 
on dit voilà et moi rencontre un peu vous     1 
On dit voilà vous rencontrez un peu vous     1 
j’en dis [vualaR] vous me raconter un peu vous    1 
enfin dit voilà vous me raconter un peu de vous    1 
Et dit, voila, vous me racontez un peu vous     1 
et dix voilà m’a raconté un peu vous      1 
dix valeur on raconter pour vous      1 
par dit voilà, vous me racontez un peu vous     1 
Par dis voila, il m’a raconte un peut vous     1 
oui voilà je raconté un peu vous       1 
sans dit voila ma raconte vous       1 
Voilà, vous me racontez un peu vous      2 
voilà vous me rencontrez racontez un peu vous    1 
Raconté un peu vous         1 
ABANDON          1 
Σ                           30 

14. Moi je leur racontais mon enfance [ / : /]
moi je leur racontais mon enfance      1 
moi je leur racconter mon enfance      1 
moi j’ai leur raconté mon enfance      2 
moi j’ai les raconté mon enfance      1 
moi je l’ai raconté mon enfance       1 
moi je le ranconte mon enfance       1 
moi je le raconter mon enfance       1  
Moi je raconte mon enfance       1 
moi, je les raconte mon enfance       3 
moi je les raconté mon enfance       1 
mais moi je la raconter mon enfance      1 
Moi, je raconte moi mon enfance      1 
moi je l’ai raconté un peu de mon enfance     1 
moi je les raconte mon enfant       1 
et mois je raconte mon enfance       1 
me je le raconter mon enfance       1 
mais je l’ai raconte mon enfance      1 
je rencantre mon enfants        1 
et j’ai raconté de mon enfance       1 
ma racontre mes enfant         1 
mais je l’a raconté mon enfance       1 
mais je le raconter en France       1 
mais moi, je le raconter mal en France      1 
moi je vais rencontrer rencontenment en France    1 
moi je le en france enfant en France enfance      1 
je me raconte mon France enfance       1 
ABANDON          1 
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Σ                          30 

15. il y avait un échange [ : /]   
il y avait un échange        2 
s’il y avait un echange        1 
sur un échange         6 
sur un enchange         1 
sur une echange         1 
sur l’année change         1 
sur annees changes         1 
sur anne change         1 
si vain est change         1 
s’il va un échange         1 
si vern? Échange         1 
il aurait une échange        1 
j’avais un exchange        1 
j’ai fait un echange         1 
Je vinais change         1 
je voulais  j’y veux un échange       1 
et je main enchange        1 
la main est change         1 
en echange          1 
j’en ai change         1 
change          1 
va les gens          1 
en           1 
ABANDON          1 
Σ                                      30 

16. Je voulais pas être voyeur aussi [ : /]
je voulais pas être voyeur aussi       8 
je voulais pas etroyeur être voyeur aussi     1 
Je voulais pas être voyageur aussi      1 
Je ne voulais pas être de un voyeur aussi     1 
je voulais pas être voyeur        1 
ne veux pas je voulais pas le voyageur      1 
je voulais pas de voyeur aussi       1 
je voulais pas de voyeurs ici       2 
je ne voulait pas d voyeur comme ci      1 
je n’est pas être voyer voyageur aussi      1 
J’ai choisi veux pas de voyageur aussi      1 
chou joue les pas de voyeur aussi      1 
chou le pas de voajeur si         1 
Chez les Joue le pat un voyageur aussi      1 
pas de voyageurs ou si        1 
Joli par êtes être voyeur        1 
jour pas le voyager [voajör]        1 
tous les pas des voyeur aussi       1 
tous les pas de voyage voyageur aussi      1 
sou aide meilleur voieur aussi       1 
_______le pas doieur aussi       1 
ABANDON          1 
Σ                          30 
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17. je voulais pas être comme ça, un voyeur [ / : /]
je voulais pas être comme ça, un voyeur     5 
je voulais pas être comme ça voyeur      8 
je voulais pas être comme sa en voyeur     1 
je voulais pas être comme ça, un voyageur     2 
je veux aide être comme ça voieur      1 
je n’est pas être come ça un voyageur       1 
je ne voulait être comme ça, un voyeur     1 
j’ai pas choiait pas être ça voyageur      1 
_______ le pas être comme ça, voyeur      1 
joli par être comme ça un voyeur      1 
chou en va être comme ça voajeur      1 
chou joue les pas être comme ça, voyeur…     1 
joue le pat comme ça, un voyeur       1 
[ ule] pas être comme ça en voyeur      1 
pas être comme ça voyageur       1 
a com ça le voyager        1 
tout est la être comme ça voyeur      1 
ABANDON          1 
Σ                         30 

18. et puis je payais une bière et puis on parlait [ : / /] 
et puis je payais une bière et puis on parlait     0 
Et puis j’ai payé une bière, et puis on parlait     2 
Et, et puis j’ai payé une bière et puis on parler    1 
et puis se paye une bière et pu on parler      1 
Je paie une bière et puis on parlait      1 
Et puis je bu une bière et puis on parlait     1 
Et puis j’ai bu une bière et puis on parlait     1 
et bu un bière il peut on parler       1 
J’ai pris un bière et puis on parlait      1 
Et puis qu’un peut une bière peut-on parler     1 
et puis une bière et puis on parlait      3 
Et puis un bier, puis on parle       1 
Et puis [ch] une bierre et puis on parle      1 
et puis[ ] une bière et puis on parlé      1 
et puis une bière, et puis on parlé      1 
Et puis une bièr et on parlait       1 
Et puis un bière puis on parler       2 
et, puis d’une bière, et puis on parler      1 
Et puis, une bière, et puis en parler      2 
Puis on prend une bièrre puis on parlé      1 
et puis une bierre en parle       1 
et une bière et puis on parle       1 
et on peux en parler        1 
et         biere parler         1 
_____________________on parle      1 
ABANDON          1 
Σ                           30 

19. les récits que j’ai recueillis m’ont bouleversé [ / /]
les récits que j’ai recueillis m’ont boulversé     1 
les recits que j’ai recueilli m’ont boulversé     1 
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les récus que j’ai récuilli m’ont bouleversé     1 
les récits que j’ai cueillit recueillit m’en boulversé    1 
les resit que je recueilli et mon boulverser     1 
les résu que j’ai recuillé m’ont boulverser     1 
les récus que je recvé m’ont boulversé      1 
les reçu que j’ai recueillé, mon boulverser     1 
le récit que j’ai accuillit m’embouleversé     1 
le récit récu ce que je receullu… mon boulversait    1 
le recu que j’ai recuilli mon boulverse      1 
le resus que j’ai recuvi m’ont bouleversés     1 
le reçu que j’ai recui mon bo       1 
les reçu je recueilli mon boule [veRses]     1 
les résul        j’ai recuilli m’enboulverse     1 
les resuge que je cueilli mon boule versé     1 
le re ig je recueillis, mon boulverser      1 
le resig que      mon bouleverse       1 
le resigne je recoullier mon bouliverser     1 
les resigs je raccuse raccondit recuiellis mon bouleversé   1 
les resyges ce requillie mon bouliversé     1 
les régits que recits que je recuellil m’ont bouleversé   1 
le reg[ ]igue ce que je recuillir et mon boulverse    1 
le resige et recueilli m’ont boulversé m’en boulverser   1 
le résige que j’ai recuilli, mon bouleversé     1 
resurge      le cuillir mon ____ bouleversé      1 
regis se en cuilliere y mon …       1 
mon bouleversé         1 
ABANDON          2 
Σ                           30 

20. C’est-à-dire que ces êtres ben oui qui sont mal habillés 
[ / / /]
c'est à dire que ces êtres, ben oui qui sont mal habillés   3 
c'est-à-dire que ces être… mais oui qu’ils sont mal habillé  1 
c'est-à-dire que, ses êtres, mais oui qui sont mal habillés   2 
C'est-à-dire que ces êtres oui ils qui sont mal habillés   1 
C’est-à-dire que… ces être.. beh, oui qui sont malhabillé   1 
C’est-à-dire ca veut dire que, ses êtres, ben oui qu’ils sont malhabillés 1 
C'est à dire que ses y être bah oui ils sont mal habillé   1 
ça veut dire que, ces êtres, « bah » oui qui sont mal habillés  1 
Cet-à-dire que ses êtres, ba oui tu son a l’habié    1 
c’est dire que ses êtres mais oui qu’ils ont malhabillés   1 
c’est-à-dire que, ces être, mais oui qui sont me labier   1 
c’est-à-dire que ces êtres mais oui des gens mal habillés   1 
c’est-à-dire que, ses être pas oui ils sont mal habillés   1 
c’est dire que, ces êtres pas oui qui sont malhabillé    1 
c’est dire que ce s’être pas oui qon a habille     1 
c'est-à-dire que, c’est être, par oui qu’ils sont malabié   1 
C’est le dire que ses c’être par huit oui, jeune à la bailler   1 
c'est-à-dire que ses êtres par vite sont habillés    1 
cela dire que ces être pas vite mal habillé     1 
C’est dire que, ce cet être pas vite de son marrie /ballie   1 
c’est-à-dire que, c’est, c’est être pas huite sont malhabillé   1 
ce dire que c’est être ba oui son malaber     1 
c’est dire que, ces ses être pas huit ans a la change à la bier….  1 
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c’est dire que si c’est être… mal au billet pieds    1 
C’est dire que ce être pas oui son mala_____     1 
ABANDON          2 
Σ                   30 

21. oui parfois qui sont violents [ / /]
oui parfois qui sont violents       8 
oui parfois qu’ils sont violentes       1 
oui qui parfois sont violents       1 
oui parfois ils sont violents       2 
oui parfois ils sont violentes       1 
qui parfois sont violants        1 
oui parfois qui sont violemment       1 
oui parfois qui font violents       1 
oui parfois qui on violant        1 
oui part qui sont violantes       1 
oui qui parle violance        1 
oui __ que son violane        1 
et oui parfois ____________       1 
oui parfois ____ le viron        1 
oui functionnes violents        1 
oui pas fonctionne [vj ]       1 
oui (ös que) parle functron vieux l’orant     1 
Pas de réponse          3 
ABANDON          2 
Σ                            30 

22. oui parfois qui nous font tourner la tête [ / /]
oui parfois qui nous font tourner la tête     9 
oui qui parfois nous font tourner la tête     2 
oui parfois ils nous font tourner la tête      2 
oui parfois ils qui nous font tournes la tête     1 
oui que parfois ils m’ont font tourné la tête     1 
oui qui me font tourner la tête       1 
oui parfois qu’ils me font tourner la tête     1 
oui parfois ils font me tourner la tête      1 
oui parfois qui me font en à la tête      1 
oui parfois on font sur la tête       1 
oui part fois qui font a la tête       1 
oui qui par font la téte        1 
oui parfois son mal à la tête       1 
oui par effort qu’un fourner à la tête      1 
oui par fois qui on a m pas fronter la tête     1 
oui parle parfois qu’on [f ne] [t ne] la tête     1 
oui pas que ________ à la tête       1 
ABANDON          3 
Σ                   30 

23. Ben ils ont été comme vous et moi [ /]  
Ben, ils ont été comme vous et moi       8 
Ben, ils sont été comme vous et moi      2 
Bah il sont été comme vous et moins      1 
Ils ont été comme vous et moi       1 
Bah ils etaient comme vous et moi      1 
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Mais ils sont été comme moi et toi vous et moi    1 
Mais ils sont êtes comme vous et moi      1 
mais _____ ils sont comme vous et moi     1 
Ba ils ont rete comme vous et moi      1 
Payesan été comme vous, mais moins      1 
baïse en était comme vous et moi       1 
Pas Majeurite et comme tu et moi       1 
Bas arrête comme vous et moi       1 
Ça été moins de ils ont hesité que moins     1 
par exemple          1 
[baiz ] été un [vue         1 
_______ tu et ___ comme _____ que vous avez     1 
PAS DE REPONSE         2 
ABANDON          3 
Σ                   30 

24. ils ont eu des enfants, ils ont eu un métier [ / /]
ils ont eu des enfants, ils ont eu un métier     6 
ils ont des enfants, ils ont eu un métier      4 
ils sont eu des enfants, ils ont eu en métier     1 
ils sont eu des enfants, ils sont eu un matières metier   1 
ils ont des enfants, ils ont lu un métier      1 
ils ont auraient des enfants, ils ont eu un mètier    1 
ils ont étaient des enfants, ils ont eu un métier    1 
il a eu des enfants ils a eu un metier      1 
il a des son enfants il a un metiere        1 
ils ont a des enfants, ils ont d’amitie      1 
qui ont des enfants et ils ont lu à métier      1 
avez des enfants et un mètier       1 
évé des enfants, ils ont a eu un metier      1 
savez des enfants ils ont lu un métier      1 
comme des enfants. Ils sont vue comme un métier    1 
des enfants et ils sont lui métier       1 
des enfants ils ont eu amitié       1 
de son enfant et son moitée       1 
ABANDON          4 
Σ                         30 

25. et puis un jour il s’est passé quelque chose [ : / : /]  
et puis un jour il s’est passé quelque chose     4 
et puis un jour ils se passé quel que chose…     1 
et puis un jour c’est passé quelque chose     3 
et puis un jour s’est passé quelque chose     2 
et puis qu’un jour s’est passé quelque chose     1 
et puis un jour se passe quelque chose      1 
et puis un jour c’est passe quelque chose     2 
et puis un jour il se passait quelque chose     1 
et puis un jour ils passait une chose quelque chose    1 
et puis un jour il se passer quelque chose     1 
et puis un joi se passe quelque chose      1 
et puis ça ils ont passe quelque chose      1 
et puis en chose est quelque chose      1 
et puis une chose c’est pas est quelque chose     1 
et bien chose ce passe quelleque chose      1 
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et puis une chose, c’est _______      1 
et puis en quelque chose        1 
et passe quelle que chose        1 
ABANDON          5 
Σ                           30 

26. J’ai fait (/je fais) trente portraits, trente interviews comme ça  
[ / ]
J’ai fait (je fais) trente portraits, trente interviews comme ça  7 
J’ai fait trente portraits, trente – trente et un interviews comme ça 1 
Je fais trente portraits, trente interviews comme ça    1 
Je fait trent portrait, trent, trent-et un comme ça    1 
J’ai fait trente portrait, trente, trente un vieux comme ça   1 
Je fait 30 portre et 30-31 vus comme ça     1 
Je fait trompe portraitrait treinte treint d’enterview comme ça  1 
J’ai fait trente portre être entre intervieux comme ça   1 
Je fait ________ trente intervieus comme ça     1 
Je fais trompe entre portre être entre intervieuv comme sa   1 
je vais transporteré, trente trente intervieus comme ça   1 
Je fais trompe j’ai fait 30 intervjus comme ça    1 
son portre et tren? tren et comme ça      1 
Je fais ?   trentetrente et un vieux comme ça      1 
je fais trente trompe portre être un interview comme ça   1 
J’ai fait trant portrer et …        1 
Je fais tremportre et trer tre meux comme ça     1 
Je fais très importe importre très trente intervues comme ça  1 
Je suis trompe portre être        1 
ABANDON          5 
Σ                  30 

27. et puis, à partir de ces trente interviews [ / /]
et puis à partir de ces trente interviews      5 
et puis, à partir de cette 30 interwieues      2 
et puis à partir de cette trente et un interview     1 
et puis à partir à ces trente interwieus      1 
et puis, a partir de ses trente trente un vieux     1 
et puis a parti ces trente interviews      1 
et puis après cet à part de cet trente intervieux    1 
et puis à partir de cette trente, trente et un environ    1 
et puis la part cette apparti ces trente interview    1 
et puis a parter cette trente intervieus      1 
et puis a partir de trente intervues      1 
et puis à part de cette dinterview      1 
et puis à partir de trente vio       1 
et puis aparte ces trente intervieus      1 
et puis a part de cette intervieuv       1 
et puis a partre 30-31 avion       1 
et puis tren ? tren interview       1 
et puis… on a partait cette intervieu      1 
Et puis je partre sen interwjue       1 
et par trente pourtre être puis trent trent… ?     1 
ABANDON          5 
Σ                          30 
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28. j’ai eu cette espèce de peur, de pudeur aussi de... [ : / d /]
j’ai eu cette espece de peur de pudeur aussi     3 
j’eus j’ai eu cette éspèce du peur de puideur aussi    1 
j’ai eu cet espèce du peur du pudeur aussi     1 
j’ai eu cette espace de peur du pudeur et aussi    1 
j’ai eu des cet especes de peur du pudeur aussi    1 
j’ai eu cet espace de peur depuis d’heure aussi    1 
j’ai eu cette espèce de peur de [puis d’heures] aussi    1 
je eu eus cette espese du peur du puis d’heure du aussi   1 
J’ai eu c’est éspece de peur de puis d’heure aussi     1 
j’ai eu cette espèce de peur depuis d’heure aussi    2 
J’ai eu cet cette espèce de peur depuis des heures d’aussi   1 
j’ai eu cette espèce de peur de plus d’heure aussi    1 
J’ai eu cet espece d’heure de peur pepuis d’heures aussi   1 
j’ai eu cette espece de peur, des puisdeur aussi    1 
j’ai eu cette espace de peur _______ de ________ aussi   1 
j’ai eu des espace de peur de pludeur aussi     1 
je eu des espaice du peur et puis d’heure aussi    1 
j’ai eu cette éspece de peur et de prudeur aussi    1 
Je J’ai y J’y desespere des inspire du peur, du des plus dor aussi  1 
j’espere de peur de aussi        1 
chez use dispest odeur aussi        1 
je ___________ de peur du       1 
ABANDON          5 
Σ                           30 

29. de quel droit je peux dévoiler leurs histoires [ / : /]
de quel droit je peux dévoiler leur histoire     4 
de quel droit je peux dévoler leur histoire     2 
de de quelle droits je peu devoler leurs histoires    1 
de quel droit que je peux devoiler leur histoire    1 
de de quelle droit je peux devole de leur d’histoire    1 
de quel droit je peux [dévoiler] l’histoire      1 
de quelle droite je peux devoaler l’histoire     1 
de quel droit je peux d         les histoire      1 
de quel droit je peux developer cette leur histoire     1 
de quelle droit je peux… leur histoire      1 
de quel droage peut devaluer cet histoire      1 
_______ quel drache je peut devoir le rest      1 
de quelle droit je peux devoilé le restuaire      1 
de quel droit je peux devoire de restoire      1 
de quel droit je peux devoiler le restaurant      1 
de quel droit je peux de devoiler le restoire      1 
de quel droit je peux devoler le restoire      1 
de quel droit je peux dévoiler le restoir      1 
de quelle droit je peut develope le restoire devoile le restoire  1 
de quelle droith de peu restoire       1 
de quelle droit je peux devaloer ces       1 
ABANDON          5 
Σ                          30 

30. qu’ils m’ont confiées comme ça [ /]
qu’ils m’ont confié comme ça 4
qui m’ont confié comme ça 2
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qu’il m’a confié comme ça 1
qui m’a confié comme ça 11
qui me confie comme sa 1
qui ma comfie comme ça 1
Qui a ma confiance comme ça 1
qui ma cuie comme ça 1
ce la comme ci comme ça 1
en confier comme ça 1
___________ comme ça 1
ABANDON 5
Σ 30

31. au coin d’un... au coin d’un bar [ / : /] 
au coin d’un bar         6 
au coin d’en a barre        1 
d’un coin d’un bar         1 
Et coin du un bar         1 
à coin de la bar…         1 
coin d’a, coin d’a bar        1 
qu’on a bas bar         1 
con en barre          1 
ou quoi la bar         1 
qu’on a bar coin à bar ??        1 
qu’on a bare          1 
qu’on a barre?         1 
quoi un bar          1 
quand in bare         1 
conabar          1 
[qu’on embart]         1 
Quoi, quoi d’en barre        1 
et comme a bar         1 
PAS DE REPONSE         2 
ABANDON          5 
Σ                          30 
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Les mots mal perçus par un tiers des apprenants 

La transcription du matériel sonore avec marquage en caractères gras des mots qui ont été mal 
perçus par au moins un tiers des apprenants. Un tiers représente normalement 10 personnes, 
mais dans les cas où des apprenants ont abandonné le test, le tiers représente quelques personnes 
de moins : 2-4 abandons = 9 personnes, 5 abandons = 8 personnes. 

1 Les gens qui dirigent ces lieux d’accueil pour les SDF 
2 pour les sans-papiers, pour les sans-visage, 
3 qui sont des, des hommes et des femmes qui ont vécu
4 oui peut-être des enfances douloureuses
5 mais aussi des traumatismes un jour dans leur vie, 
6 ben ces lieux-là 
7 sont des lieux pas faciles, sont des lieux où il manque d’argent, 
8 il manque de moyens, 
9 on peut jamais s’isoler, on peut jamais parler. 

10 J’allais donc au bistro d’à côté,
11 je leur donnais…
12 il y avait un deal entre nous, 
13 je leur dis : voilà vous me racontez un peu vous. 
14 Moi je leur racontais mon enfance, 
15 il y avait un échange.
16 Je voulais pas être voyeur aussi, 
17 je voulais pas être comme ça, un voyeur. 
18 Et puis je payais une bière et puis on parlait,
19 et si vous voulez, les récits que j’ai recueillis m’ont bouleversé.
20 C’est-à-dire que ces êtres ben oui qui sont mal habillés,
21 oui qui parlent fort, oui parfois qui sont violents,
22 oui parfois qui nous font tourner la tête, 
23 ben ils ont été comme vous et moi, 
24 ils ont eu des enfants, ils ont eu un métier, 
25 et puis un jour il s’est passé quelque chose. 
26 J’ai fait trente portraits, trente interviews comme ça 
27 et puis, à partir de ces trente interviews, 
28 j’ai eu cette espèce de peur, de pudeur aussi de… 
29 de quel droit je peux dévoiler leurs histoires
30 qu’ils m’ont confiées comme ça 
31 au coin d’un… au coin d’un bar.
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Annexe B : Chapitre 6 

Transcription orthographique du matériel sonore 

Les sons non prononcés sont mis entre parenthèses. Les groupes rythmiques sont marquées par 
|, les groupes de souffle par ||. Les séquences stimuli sont marquées en caractères gras.  

Locuteur 1 

Locuteur 1: ... pa(r)ce qu'i(l) m'intéresse |donc la musique || 
Locuteur 2: quel gen(re) de musique 
Locuteur 1: main(te)nant le hardrock || <rire> malheureusement pour toi puisque j'ai cru 
remarquer que +<rire> tu aimes pas tellement ça  || <rire> mais enfin | j'ai commencé la musique 
très jeune j'ai essayé un peu tous les instruments || 
Locuteur 2: mhm très jeune c'est quoi 
Locuteur 1: <rire> très jeune c'est quoi || oh j'ai dû commencer vers quat(re) cinq ans || 
Locuteur 2: mm 
Locuteur 1: euh j'ai commencé par le piano | 
Locuteur 2: mm  
Locuteur 1: comme beaucoup d(e) gens | classique | piano | un p(e)tit peu comme ça | 
Locuteur 2: solfège en même temps 
Locuteur 1: solfège en même temps | malheureusement | pa(r)ce que c'est | plus | chiant +<rire> 
|| carrément l(e) solfège || 
Locuteur 2: au conservatoire 
Locuteur 1: conservatoire mais | petit conservatoire de village | dans mon village natal || 
<respiration> et.. | j'en ai fait deux ou trois ans || j'en ai eu marre | pa(r)ce que | bon | beaucoup 
trop d(e) théorie || bon | c'(é)tait pas très intéressant || donc j'ai abandonné ça || 
Locuteur 2: mm 
Locuteur 1: j'ai | touché un p(e)tit peu à la batterie || j'ai ess(a)yé la batterie | pa(r)ce que mon | 
père en jouait aussi | et bon || j'ai commencé à jouer un peu d(e) batterie || ça m'a amusée un 
temps ||  j'étais plutôt dans le euh | rock and roll euh | jazz rock and roll || comme un | ça peut-ê || 
Locuteur 2: t(u) as bien commencé 
Locuteur 1: j'ai bien commencé ouais | après j'ai mal tourné || donc ||  <rire> || j'ai commencé à 
écouter | un peu n'importe quoi +<rire> | comme musique | élargir mes horizons || et puis | j | 
quand j'ai commencé au lycée || j'ai rencontré pas mal de copains | qui écoutaient du | hardrock.. 
|| métal || 
Locuteur 2: mm 
Locuteur 1: et | j'ai commencé à | <rire> dériver lentement | vers une musique beaucoup plus | 
<rire> beaucoup plus | forte | beaucoup plus violente || et c'est là qu(e) j'ai commencé avec d(e) 
la guitare || un peu plus tard || (il) y a deux ou trois ans main(te)nant || 
Locuteur 2: mm 
Locuteur 1: j'ai commencé avec d(e) la guitare | j'ai commencé à m'entraîner avec des copains || 
à improviser | sur différentes choses mais | toujours | toujours le hard plus ou moins ||   
Locuteur 2: mm 
Locuteur 1: et | la musique a pris une place de | plus en plus grande dans ma vie || donc | pfh 
quand j'étais en France | j'ai ess(a)yé de rencontrer le p(l)us possible de gens | qui peuvent | 
pouvaient m'apprendre | des parties d(e) guitare | des trucs | ouais des trucs à jouer || 
Locuteur 2: oui comme tout l(e) monde 
Locuteur 1: comme t comme toi | probablement là || 
Locuteur 2: comme tous ceux qui font d(e) la guitare 
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Locuteur 1: voilà || et puis | bon comme tout l(e) monde j'ai | essayé de | d'écrire moi-même 
certains +<rire> | certains p(e)tits morceaux | sans prétention || euh | des paroles aussi | des 
chansons mais | bon ||  c'est seulement des rêves || <rire> mais ||   
Locuteur 2: sinon t(u) as déjà joué dans un 
Locuteur 1: j'ai  
Locuteur 2: +un p(e)tit bar 
Locuteur 1: joué seulement avec | des copains | qui jouent aussi d(e) la guitare | mais jamais un 
vrai groupe entier donc || 
Locuteur 2: mm 
Locuteur 1: c'est c'est vraiment dur de | seulement jouer comme ça | deux guitaristes | 
Locuteur 2: t(u) as jamais essayé deux guitaristes dans un bar ou 
Locuteur 1: <rire>  
Locuteur 2: un p(e)tit bar 
Locuteur 1: non jamais dans un p(e)tit bar | j ouais j'ai essayé dans un | dans un pub disons || 
Locuteur 2: mm 
Locuteur 1: c'était seulement une soirée | mais avec des gens qui aussi avaient | bof seize dix-
sept ans | mais c'était vraiment | rien du tout || mais c'(é)tait seulement pour une soirée | c'était | 
<rire> heureusement personne écoutait ou + <rire> | c'(é)tait juste | comme ça || mais (si)non 
j'aimerais bien essayer en Suède main(te)nant | de trouver des gens qui s'intéressent à la même 
musique que moi || 
Locuteur 2: et tu joues toujours 
Locuteur 1: et je joue toujours | je joue pratiquement | j(e) dirai pas tous les jours | pa(r)ce que 
c'est dur mais || souvent je m'installe une heure deux heures comme ça | à temps perdu | et puis || 
Locuteur 2: ah c'est bien 
Locuteur 1: j(e) gratte un p(e)tit peu | bon c'est peut-êt || 
Locuteur 2: ta mère ça la gêne pas 
Locuteur 1: non mais heureusement elle est pas souvent là aussi | elle étudie enfin elle s'en | 
Locuteur 2: et toi tu étudies pas 
Locuteur 1: dès que | non mais tu penses | non non enfin j(e) veux dire || <rire> merci | qu'est-ce 
qu'on va penser d(e) moi main(te)nant || <rire> et donc | bon dès qu(e) j'ai un peu d(e) temps 
+<rire> || je m je branche mon ampli | et puis je joue un p(e)tit peu | 
Locuteur 2: ouais 
Locuteur 1: et puis | des fois j(e) mets en même temps la stéréo | et puis j'essaye d'imiter c(e) 
que j'entends || 
Locuteur 2: +improviser 
Locuteur 1: d'improviser | c'est c'est c'est horrible | pauvres voisins | mais bon | c'est pas grave|| 
Locuteur 2: mm  
Locuteur 1: euh est-ce que je v(ais) pouvoir parler encore sur ce sujet-là pendant longtemps || 
<rire> ah je vais essayer quand-même | de tenir un peu plus || <respiration> euh ben donc pfh | 
quand j(e) dis que j(e) m'intéresse à la musique | c'est pas seulement | de jouer un instrument || 
Locuteur 2: mm 
Locuteur 1: je  
Locuteur 2: tu écoutes aussi 
Locuteur 1: j'écoute aussi | <rire> évidemment || pour m'inspirer | mais aussi | j(e) suis 
passionnée par tout c(e) qui concerne les disques | ou les | donc j'ai pratiquement une 
collection d(e) disques | 
Locuteur 2: mm 
Locuteur 1: j'essaye du moins de former une collection d(e) disques || donc bon j'achète 
beaucoup d(e) disques | je dépense pas mal d'argent | beaucoup trop d'argent d'ailleurs dans les 
disques || et.. ah oui plus || 
Locuteur 2: toujours du hardrock 
Locuteur 1: toujours du hardrock mais | ah pas seulement du hardrock | aussi du du rock | 
beaucoup plus gen(re) Black Sabbath | ou Led Zep | beaucoup plus rock || mm j'aime bien 
écouter du blues | 
Locuteur 2: mm 

232



Locuteur 1: des vrais blues men | américains vieux euh | enfin | ah donc c'est p | j(e) suis pas 
aussi | 
Locuteur 2: t(u) es pas aussi butée qu(e) ça 
Locuteur 1: j(e) suis pas aussi butée que ça | j(e) suis pas <rire> | dévouée au hardrock non | 
Locuteur 2: mm 
Locuteur 1: et puis y a aussi toute une partie du hardrock | qui est pas intéressant du tout | 
c’(es)t-à-dire | enfin | pour moi | à mon avis | oui <rire> c’(es)t-à-dire | quand i(ls) font que 
hurler | qu’i(l) n’y a aucun aucun contenu | au même aucune partie d(e) guitare | ou rien du tout | 
quand c’est totalement improvisé |  
Locuteur 2: oui 
Locuteur 1: c’est pas intéressant mais | 

Locuteur 2 

Locuteur 2: voilà donc |c(e) week-end j(e) suis allé à Stockholm || <respiration> euh ouais 
normalement | j(e) d(e)vais partir | vendredi ||  parce que bon | (il) y avait | (il) y avait l(e) cours || 
Locuteur 1: mm 
Locuteur 2: jeudi et ainsi d(e) suite | et j(e) voulais partir après les cours vendredi || 
Locuteur 1: mm 
Locuteur 2: et en fait (il) y avait une.. | Birgitta m'avait dit qu'(il) y avait une soirée | le jeudi 
soir | dans dans Gamla stan || 
Locuteur 1: quel gen(re) de soirée 
Locuteur 2: c'était un | euh cette semaine c'était la | euh une exposition d(e) meubles || 
Locuteur 1: mm 
Locuteur 2: en dehors de Stockholm || et tous les magasins d(e) meubles | dans Stockholm | 
avaient organisé une soirée | le le jeudi soir || 
Locuteur 1: mm 
Locuteur 2: où euh bon les gens c'(é)tait une journée porte.. une soirée porte ouverte || et euh | 
tout l(e) mon(de) pouvait rentrer | prendre à boire | euh manger un p(e)tit peu | (il) y avait (il) y 
avait tout | du vin du champagne du saumon || (il) y avait tout c(e) qui fallait || 
Locuteur 1: + du saumon  
Locuteur 2: <respiration> et donc c'(é)tait d(e) huit heures à dix heures || et euh donc j(e) me 
suis décidé d(e) partir le | le jeudi après-midi || et euh j(e) devais donc rencontrer un copain | euh 
de de France || euh le vendredi soir | mais en fin d(e) compte | par hasard dans | euh pile dans l(e) 
métro | 
Locuteur 1: <rire>  
Locuteur 2: je euh j(e) le ren || 
Locuteur 1: juste tu tombes sur lui 
Locuteur 2: j(e) tombe sur lui en arrivant à Stockholm || c'(qu)i fait que i(l) | bon il nous a 
accompagné pour la soirée || <respiration> || et euh bon après dix heures | euh bon tranquille | 
c'est... | tout ferme || 
Locuteur 1: mm 
Locuteur 2: puis on se décide à sortir dans les dans les bars.. | bon  
Locuteur 1: tournée des bars 
Locuteur 2: tournée des bars | jusqu'à jusqu'à deux heures du matin || hyper bien bon| 
Locuteur 1: +<rire>  
Locuteur 2: enfin | on était un peu bourré | mais bon c'(é)tait sympa || et donc on est rentré || et 
euh | bon alors le lendemain | j(e) devais rencontrer mon copain mais || 
Locuteur 1: c'était d(é)ja fait <rire> 
Locuteur 2: ouais m mais enfin on s'est on s'est on s'est r(e)rencontré encore une fois || et euh 
bon c'était | c'est assez marrant | parce qu'i il il a pas d(e) chance | dans dans la vie il a pas d(e) 
chance | c'est comme ça || et euh donc il est arrivé un p(eu) en r(e)tard | dix minutes en r(e)tard
|| et il a fait | ah mais non vraiment j(e) suis désolé || <respiration> euh | en en fait j'ai eu j'ai eu 
un problème | euh j'ai dû descen(dre) du métro | puis atten(dre) le prochain pa(r)ce que.. || j'é 
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j'étais dans l(e) métro et puis | bon je disais rien à personne | tranquille || et là (il) y a une espèce 
de clodo en face de moi | qui fait | eh sale nègre ||  <rires>  
Locuteur 1: +<rires>  
Locuteur 2: alors moi j(e) comprends pas | pa(r)ce que j'ai pas une tête de nègre || 
Locuteur 1: <rire> 
Locuteur 2: et euh i(l) fait | sale nègre | tu t(u) es vraiment qu'un | t(u) es vraiment qu'un sale 
immigré | qui vient nous piquer not(re) boulot et tout || 
Locuteur 1: +<rire> 
Locuteur 2: bon alors j(e) réponds pas | et puis j'ai été vachement gêné | parce que tout l(e) 
monde me r(e)gardait et tout | alors vraiment | j(e) savais pas quoi faire || 
Locuteur 1: il comprend le suédois ou 
Locuteur 2: ah oui i(l) comprend | il l'a il l'a étudié trois ans || 
Locuteur 1: mm ah 
Locuteur 2: et euh bon | alors donc i il répond rien | <rire> mais c'est qu'i(l) comprend même pas 
l(e) suédois || <rire> 
Locuteur 1: +<rire> 
Locuteur 2: mais vraiment | qu'est-ce que qu'est-ce que c'est qu(e) ce qu'est-ce que c'est qu(e) ce 
mec | tout ça et p |   
Locuteur 1: <rire>  
Locuteur 2: (j'en) sais rien | alors il a attendu la prochaine station | et puis | dès que dès qu(e) le 
métro s'arrête | oupf || 
Locuteur 1: il est descendu 
Locuteur 2: i(l est) descendu du du du métro | mais tout l(e) monde l'a r(e)gardé | d'un d'un air 
vraiment mais || ce doit être un coupable | ou je sais pas quoi || bon c'est que des trucs comme ça 
qui lui arrivent || quand il est arrivé | (il) y a trois semaines à Stockholm | il est | il est dans un 
corridor | et quand il est arrivé || bon | il est vraiment gentil quoi | il est | à la base | il est | il est 
gentil | et alors i(l) va | i(l) va frapper à toutes les portes du corridor | pour s(e) présenter | 
bonjour j(e) m'appelle Mickaël | je viens d(e) France | j'étudie l(e) suédois tout ça || tout l(e) 
monde le r(e)garde || <pfft> 
Locuteur 1: <rire> 
Locuteur 2: rien à fout(re) quoi | rien à fout(re) || 
Locuteur 1: +<rire>  
Locuteur 2: et <rire> bon | mais i(l) s(e) décourage pas | 
Locuteur 1: mm 
Locuteur 2: i(l) frappe à toutes les portes | et puis à moitié | oui c'est bien | euh bon | bonne 
chance quoi || et euh | à la dernière porte | c'est une fille | la seule fille du corridor || et i(l) fait 
bonjour j(e) m'appelle Mickaël | j(e) viens de France | t(u) viens d(e) France | je déteste la 
France || 
Locuteur 1: <rires> 
Locuteur 2: mais alors je déteste les Français | vraiment je peux pas les supporter || 
Locuteur 1: +<rires> 
Locuteur 2: c'est vraiment des | quand  
Locuteur 1: la drague c'était raté 
Locuteur 2: euh quand tu quand tu vas en France | si tu parles pas anglais c'est fini | ils veulent 
même pas t'aider rien du tout | i(ls) sont mal polis | c'est une horreur || alors évidemment | 
c'(é)tait mal parti pour son son corridor || 
Locuteur 1: <rire> 
Locuteur 2: et alors | i(l) m'avait invité dimanche soir à bouffer des crêpes chez lui || 
Locuteur 1: mm  
Locuteur 2: et euh vraiment | mais | quand les gens rentraient dans la dans la cuisine | c'(é)tait 
vraiment | ignoble || 
Locuteur 1: ignoble 
Locuteur 2: vraiment mais | monstrueux quoi l'ambiance | euh bonjour euh bonjour || 
Locuteur 1: mm 
Locuteur 2: (il) y en (il) y en a un qui veut pas lui parler suédois || 

234



Locuteur 1: <rire> il lui parle en quoi 
Locuteur 2: en anglais || 
Locuteur 1: mm 
Locuteur 2: c'est idiot | ouais i(l) parle mieux anglais qu(e) suédois | donc j(e) vais pas m(e) faire 
chier à lui parler suédois || 
Locuteur 1: mm 
Locuteur 2: bon ouais moi j(e l)ui ai dit mais | euh il va pas appren(dre) le suédois | et lui m(ais) 
c'est pas mon problème || <rire> enfin bon | c'était un euh un peu ouais un peu bizarre || 
Locuteur 1: mm ouais bon bien sûr...  
Locuteur 2: mm 
Locuteur 1: et comment t(u) as fini ton week-end à Stockholm 
Locuteur 2: ouais l l'horreur c'était que | quand on est parti | 
Locuteur 1: mm 
Locuteur 2: avec Birgitta | euh on av(ait) pas pensé au fric || 
Locuteur 1: <rire> 
Locuteur 2: j(e) croyais qu'elle avait du fric | elle croyait qu(e) j'en avais || 
Locuteur 1: et en fait i(l) n'y en avait aucun qui en avait 
Locuteur 2: si on avait un peu | dans l(e) portefeuille | mais | bon sans plus quoi | s(i) bien qu(e) 
la première soirée quand on est sorti | après la | après qu’on ait été dans les euh | 
Locuteur 1: les bars 
Locuteur 2: dans les | dans les bars | 
Locuteur 1: mm 
Locuteur 2: on est sorti | et on a acheté des bières | tout ça |véri | on a mangé || 
Locuteur 1: tout c(e) que vous aviez est parti 
Locuteur 2: la | tout c(e) qu’on avait est parti | le lendemain | euh bon | j(e) fais à Birgitta | bon 
on va p(eu)t-être aller au au guichet | pour  r(e)tirer d(e) l’argent | (elle) fait ah mais j’ai rien sur 
mon compte || 
Locuteur 1: <rire> 
Locuteur 2: ah m(ais) moi non plus || 
Locuteur 1: d’accord +<rire> 
Locuteur 2: et on a pas réussi à emprunter d’argent | jusqu’à dimanche soir | c(e) qui fait que | 
Locuteur 1: tout l(e)week-end 
Locuteur 2: de de jeudi | de euh vendredi matin | jusqu’à dimanche soir | on avait rien || 
Locuteur 1: <rire> 
Locuteur 2: que dalle | on a on avait euh | cent couronnes | pour s’acheter un ticket | pour euh 
pren(dre) le métro || 
Locuteur 1: <rire> oui 
Locuteur 2: et c’est tout | mais vraiment mais le le week-end de la mort || 
Locuteur 1: mm  
Locuteur 2 : mais c’(é)tait sympa sinon | vraiment sympa | puis on était chez des amis à elle | 
qui avaient | qui ont un appartement assez grand || 
Locuteur 1: mm 
Locuteur 2: i(ls) i(ls) viennent de euh Tchécoslovaquie | 
Locuteur 1: mm 
Locuteur 2: (en)fin | i(ls) sont v(e)nus quand i(l)s avaient quatre ans | 
Locuteur 1: oui +<rire> 
Locuteur 2: et puis | et euh ouais mais | vraiment hyper sympa || 
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Identification correcte en nombre et en pourcentage. Locuteur 1.
   
 Stimulus Nombre % Stimulus Nombre %
   
 tous 18 82% eff. je 18 82%
 les 20 91% dirai 12 55%

liaison instruments 15 68% pas 13 59%
  tous 19 86%
 j' 17 77% les 19 86%
 en 15 68% jours 20 91%

liaison ai 13 59%  
 fait 15 68% je 16 73%
 deux 3 14% branche 0 0%
 ou 1 5% mon 3 14%
 trois 19 86% liaison ampli 0 0%

liaison ans 21 95%  
  de 14 64%
 j' 17 77% tenir 19 86%
 ai 17 77% un 20 91%
 commencé 17 77% peu 17 77%
 à 10 45% plus 22 100%
 jouer 12 55%  
 un 11 50% eff. je 7 32%
 peu 10 45% suis 4 18%

eff. de 8 36% passionnée 10 45%
 batterie 10 45% par 5 23%
  tout 9 41%
 élargir 0 0% eff. ce 5 23%
 mes 2 9% qui 7 32%

liaison horizons 1 5% concerne 12 55%
  les 11 50%
 des 13 59% disques 20 91%
 parties 15 68%  

eff. de 15 68% à 21 95%
 guitare 21 95% mon 22 100%
  liaison avis 19 86%
 certains 19 86%  

eff. petits 6 27% c' 20 91%
 morceaux 6 27% est 20 91%
  pas 20 91%
 jamais 10 45% intéressant 21 95%
 dans 12 55% mais 6 27%

liaison un 11 50%  
eff. petit 12 55%  

 bar 7 32%  
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Identification correcte en nombre et en pourcentage. Locuteur 2. 
   

 Stimulus Nombre % Stimulus Nombre %
   
 jeudi 15 68% mais 0 0%
 soir 19 86% il 0 0%
  eff. se 0 0%
 une 5 23% décourage  1 5%
 exposition 9 41% pas 14 64%

eff. de 8 36%  
 meubles 22 100% bouffer 1 5%
  des 9 41%
 manger 21 95% crêpes 17 77%
 un 21 95% chez 8 36%

eff. petit 22 100% lui 8 36%
 peu 21 95%  
  en 22 100%

eff. je 5 23% liaison anglais 22 100%
 tombe 2 9%   
 sur 2 9% quand 13 59%
 lui 2 9% liaison on 14 64%
 en 10 45% liaison est 14 64%

liaison arrivant 19 86% parti 22 100%
 à 17 77%  
 Stockholm 22 100% elle 16 73%
  croyait 14 64%
 deux 9 41% eff. que 9 41%

liaison heures 13 59% j' 8 36%
 du 13 59% en 10 45%
 matin 20 91% liaison avais 11 50%
    
 dix 5 23% moi 18 82%
 minutes 10 45% non 21 95%
 en 7 32% plus 22 100%

eff. retard 7 32%  
   chez 6 27%
 moi 13 59% des 9 41%

eff. je 15 68% liaison amis 6 27%
 comprends 15 68% à  6 27%
 pas 13 59% elle 7 32%
   
 tout 4 18%  

eff. le 4 18%  
 monde 4 18%  
 me 4 18%  

eff. regardait 3 14%  
    
 quand 16 73%  

liaison il 16 73%  
 est 16 73%  

liaison arrivé 17 77%  
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Annexe C : Chapitre 8 

Matériel expérimental utilisé pour l’expérience du chapitre 8 

Chaque suite était précédée par la séquence porteuse Je vois.

/n/ de liaison  /n/ initial /z/ de liaison /z/ initial 
 un avas  un navas  des avas  des zavas 
 ton ésatage  ton nésatage  des ésatages  des zésatages 
 un ombras  un nombras   ses ombras  ses zombras 
 mon ospot   mon nospot   tes ospots  tes zospots   
 son ambrire  son nambrire  quelques ambrires  quelques zambrires 
 ton onclas  ton nonclas  quelques onclas  quelques zonclas 
 son irveuil  son nirveuil  des irveuils  des zirveuils 
 son eugard  son neugard  ses eugards  ses zeugards 
 mon auve  mon nauve  ses auves  ses zauves 
 un olcan  un nolcan  tes olcans  tes zolcans  
 ton uman  ton numan   tes umans  tes zumans 
 mon invor  mon ninvor  quelques invors  quelques zinvors 
    
    
/ / de liaison / / initial /t/ de liaison /t/ initial 
 un dernier obac  un dernier robac  un petit obac   un petit tobac  
 un premier uveur   un premier ruveur   un grand uveur   un grand tuveur 
 un dernier orfège  un dernier rorfège  un grand éplan  un grand téplan 
 un dernier utage   un dernier rutage  un petit orfège   un petit torfège
 un premier aclond   un premier raclond  un grand aclond   un grand taclond 
 un premier oglat   un premier roglat  un petit ivain   un petit tivain  
 un léger udon   un léger rudon   un petit udon  un petit tudon 
 un premier ébère  un premier rébère  un grand ébère  un grand tébère  
( un premier alveau)  un premier ralveau ( un grand alveau)  un grand talveau 
( un premier éplan)  un premier réplan ( un petit utage)  un petit tutage 
( un dernier ivain)  un dernier rivain  ( un grand oglat)  un grand toglat 
( un léger amadu)  un léger ramadu ( un petit amadu)  un petit tamadu 
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