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INTRODUCTION  

Daria ZALESSKAYA 
Université de Lausanne 
daria.zalesskaya@unil.ch 

 

La didactique des langues étrangères s’est constituée comme un champ 
scientifique à part entière tout en se développant, dès ses origines, dans un 
dialogue constant avec d’autres disciplines. Loin de se limiter à l’application 
pédagogique de modèles linguistiques, elle s’inscrit dans un espace de réflexion 
où se croisent la linguistique et les sciences du langage, la sociolinguistique, la 
traductologie, la psychologie, ainsi que les sciences cognitives et les 
neurosciences, parmi d’autres domaines des sciences humaines et sociales et des 
sciences de l’éducation (cf. par exemple Coste 1994; Oursel 2015; Coste & 
Cavalli 2018; Dabène & Rispail 2008; Bourdieu 1982; Durieux 2005; Steiner 
1998 [1975]; Gile 2005; Gaonac’h 2005; Mercer & Kostoulas 2018; Tomasello 
2003; Ellis 2019). Cette ouverture interdisciplinaire ne relève pas d’un 
élargissement périphérique du domaine, mais constitue l’un de ses fondements 
épistémologiques, dans la mesure où l’enseignement et l’apprentissage des 
langues mobilisent simultanément des dimensions linguistiques, cognitives, 
sociales, culturelles et institutionnelles. 

L’évolution des approches didactiques reflète ainsi les transformations des 
paradigmes scientifiques et des contextes sociohistoriques. L’enseignement de 
chaque langue étrangère s’inscrit dans une configuration particulière, façonnée 
par les traditions pédagogiques locales, les orientations théoriques dominantes, 
les politiques linguistiques et les représentations sociales des langues et des 
cultures (Puren 1988; Richards & Rodgers 1986; Zalesskaya 2021). La didactique 
apparaît dès lors comme une discipline située, sensible à "l’air du temps" et à 
"l’air du lieu" (Sériot 1999), et constamment nourrie par des apports venus 
d’autres champs de recherche. 

Le présent numéro des Cahiers du CLSL, intitulé La didactique à l’ouverture 
de l’interdisciplinarité, se propose d’explorer ces interactions entre la didactique 
des langues étrangères et diverses disciplines scientifiques. Les contributions 
réunies interrogent la manière dont des cadres théoriques, des concepts et des 
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méthodes issus de domaines variés peuvent éclairer la réflexion didactique et 
contribuer au renouvellement des pratiques pédagogiques contemporaines. 

Le volume s’ouvre avec l’article d’Olga Smolnytska, qui adopte une 
perspective historique en didactique des langues étrangères à travers l’étude de 
l’héritage traductologique, scientifique et pédagogique de Maksym Rylsky (1895-
1964). En analysant les principes théoriques de la traduction formulés par ce poète 
et intellectuel ukrainien, ainsi que leur inscription dans un contexte éducatif plus 
large, l’auteure met en lumière la dimension profondément interdisciplinaire de 
sa pensée. L’article montre comment l’articulation entre littérature, traductologie, 
linguistique et pédagogie permet d’envisager l’œuvre de Rylsky comme un 
modèle de réflexion didactique avant la lettre. 

L’article suivant, de Daria Zalesskaya, prolonge cette perspective historique 
en la reliant explicitement aux enjeux de l’enseignement contemporain. Inscrit à 
l’interface entre traductologie, poétique et didactique des langues, il examine les 
principes de traduction poétique formulés par Jules Legras, notamment son rejet 
de la rime au profit du rythme. L’auteure propose ensuite une réflexion sur 
l’exploitation didactique de la traduction poétique dans l’enseignement du 
français langue étrangère à un public ukrainophone. L’article met en évidence la 
continuité entre des conceptions historiques de la traduction et des pratiques 
pédagogiques actuelles, soulignant le potentiel de la poésie traduite comme outil 
d’apprentissage linguistique et interculturel. 

Le troisième article, signé Yuliya Mayilo, s’inscrit dans une réflexion sur 
l’enseignement des langues en recourant à la littérature. L’auteure analyse 
l’utilisation de textes littéraires dans les manuels d’ukrainien destinés aux 
apprenants francophones et germanophones, en adoptant une perspective 
historique. Cette contribution montre comment les œuvres littéraires sont 
mobilisées à des fins didactiques, et comment leur intégration dans les supports 
pédagogiques participe à la construction des compétences linguistiques tout en 
offrant un accès aux contextes culturels de la langue étudiée. 

L’article d’Elena Simonato et Irina Thomières-Shakhovskaya introduit 
ensuite une dimension explicitement sociolinguistique dans la réflexion 
didactique. En s’appuyant sur le concept de "langue d’héritage", développé dans 
le champ de la linguistique, les auteures interrogent son appropriation dans la 
didactique des langues, notamment dans l’enseignement du russe dans les pays 
francophones. L’étude met en lumière les spécificités des locuteurs patrimoniaux, 
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leurs trajectoires linguistiques et les défis pédagogiques qu’ils posent, ouvrant 
ainsi des perspectives méthodologiques nouvelles pour l’analyse des corpus 
d’apprenants et l’élaboration de dispositifs didactiques adaptés. 

Enfin, le volume se clôt avec l’article de Candy Cahuana-Villegas, qui articule 
sociolinguistique et enseignement de l’espagnol langue étrangère. L’auteure 
analyse l’utilisation de la technique du shadowing à partir de supports 
audiovisuels, en particulier les télénovelas, pour sensibiliser les apprenants aux 
variétés diatopiques de l’espagnol. Cette contribution met en évidence l’intérêt 
des ressources multimodales pour le développement de la compétence 
sociolinguistique et interculturelle, tout en soulignant le rôle des attitudes et des 
représentations linguistiques dans le processus d’apprentissage. 

En conclusion, ce recueil invite à découvrir des contributions qui explorent 
des processus didactiques dans une perspective d’ouverture à l’interdisciplinarité, 
en articulant disciplines, orientations et temporalités afin de mieux en valoriser 
les apports respectifs. 
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ARTICLES ET TRADUCTIONS CHOISIS DE 
MAKSYM RYLSKY COMME EXEMPLE DE 
LINGUODIDACTIQUE NOVATRICE: STRATÉGIES 
ET PROCÉDÉS DE TRADUCTION  

Olga SMOLNYTSKA 
Université de Lausanne 
Olga.Smolnytska@unil.ch 

Résumé  
L’article analyse et systématise l’héritage traductologique, scientifique et 

journalistique de Maksym (Maxime) Rylsky (1895–1964), poète ukrainien, traducteur et 
figure culturelle majeure. L’étude porte sur les méthodes et techniques novatrices 
utilisées par ce représentant du néoclassicisme, formé au gymnase de Kyiv, en mettant 
en lumière sa maîtrise de plusieurs langues ainsi que l’exploitation de cette compétence 
dans son travail. Les principes théoriques de la traduction formulés par Rylsky sont 
également examinés. L’étude propose une analyse de ses conceptions en tant que poète, 
traducteur, scientifique et intellectuel, en les envisageant comme des éléments innovants 
pour la pédagogie de son époque, l’enseignement de la littérature et des langues, les 
découvertes linguistiques ainsi que les propositions d’interaction pédagogique.  

Mots-clés: traduction, apprentissage, didactique, langue, littérature, néoclassiques, 
poésie, pédagogie 

1. Introduction 

Les relations entre traduction, enseignement des langues et didactique de la 
littérature constituent aujourd'hui un domaine de recherche en plein 
développement. Les travaux consacrés à l'utilisation de la traduction dans la 
formation linguistique montrent qu'elle ne peut plus être considérée uniquement 
comme une pratique philologique, mais également comme un outil de réflexion 
sur les langues, les cultures et les processus d'apprentissage (Zalesskaya 2022). 
Dans cette perspective, l'étude des conceptions développées par des traducteurs et 
théoriciens de la traduction permet d'éclairer l'évolution historique des pratiques 
didactiques. 

Parmi les figures majeures de la culture ukrainienne du XXe siècle, Maksym 
Rylsky (1895-1964) occupe une place particulière. Principalement connu en 
Ukraine comme poète et traducteur (Reva 2007; Smolnytska 2020; Čumak 2021; 
Zinyč 2005, etc.), il fut également critique littéraire, chercheur, enseignant et 
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acteur important de la vie intellectuelle ukrainienne. Ses nombreux écrits 
consacrés à la traduction, à la littérature et à l'enseignement témoignent d'une 
réflexion cohérente sur la formation linguistique, la culture générale et le rôle de 
la traduction dans le développement des compétences intellectuelles (Reva, 2007; 
Rylsky, 1987; Rylsky, 1988a; Čumak, 2021). 

Sur le plan de la recherche, Maksym Rylsky est pratiquement inconnu du 
monde universitaire anglophone; tout au plus existe-t-il des faits biographiques 
ou de brèves notices encyclopédiques à son sujet. Les recherches consacrées à 
Rylsky mettent principalement l'accent sur son œuvre poétique, son activité de 
traducteur ou son apport à la culture ukrainienne (Reva 2007; Čumak 2021; 
Smolnytska 2017, 2019, 2020). Les activités scientifiques et culturelles que 
l’autrice de cet article a menées au Musée littéraire et commémoratif Maksym 
Rylsky de Kiev – ont également contribué à faire progresser la recherche et la 
diffusion d’informations sur ce poète. 

En revanche, ses conceptions didactiques ont été beaucoup moins étudiées de 
manière systématique, ce qui justifie l'orientation retenue dans le présent article. 
Les réflexions pédagogiques qui traversent ses articles, sa correspondance, ses 
essais critiques ou encore ses textes consacrés à la traduction demeurent 
généralement dispersées et sont rarement envisagées comme un ensemble 
cohérent. Pourtant, ces textes permettent de mettre en évidence une véritable 
conception de la traduction comme pratique de formation intellectuelle, culturelle 
et linguistique. 

Le présent article propose ainsi d'examiner les écrits de Rylsky sous l'angle 
de la linguodidactique, en analysant les liens qu'il établit entre apprentissage des 
langues, traduction littéraire, culture générale et enseignement de la littérature. 
L'objectif n'est donc pas d'étudier l'ensemble de sa théorie de la traduction, mais 
de montrer comment ses réflexions traductologiques s'inscrivent dans une pensée 
pédagogique plus large et quelles perspectives elles peuvent offrir pour l'histoire 
de la didactique des langues. 

Cette étude s'appuie principalement sur les articles scientifiques, les essais 
critiques, la correspondance et les textes de réflexion de Rylsky consacrés à la 
traduction et à l'enseignement. L'analyse vise plus particulièrement à: 

1. examiner l'influence de sa formation sur le développement de sa pensée 
pédagogique; 
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2. mettre en évidence les principes didactiques qui sous-tendent sa conception 
de la traduction; 

3. analyser les procédés traductologiques qu'il présente comme des 
instruments de formation linguistique; 

4. montrer en quoi ses réflexions contribuent à une compréhension historique 
des relations entre traduction et didactique des langues. 

Les citations en ukrainien sont reproduites dans leur orthographe d'origine. 
Les soulignements présents dans les citations sont ceux de l'auteur. 

2. Aux origines d'une pensée didactique de la traduction 

Pour comprendre les conceptions de Maksym Rylsky en matière de traduction 
et d'enseignement (par exemple, ses réflexions: Rylsky 1988b), il convient 
d'examiner les principaux éléments de sa formation intellectuelle. Les souvenirs 
autobiographiques, les essais, les articles critiques et la correspondance montrent 
que sa réflexion sur la traduction s'est construite progressivement, au croisement 
de plusieurs expériences: une éducation familiale plurilingue, une formation 
gymnasiale exigeante, une pratique précoce de la lecture littéraire ainsi qu'une 
activité ultérieure d'enseignant et de traducteur. 

Rylsky reçoit d'abord une éducation à domicile, où l'apprentissage des langues 
et de la littérature occupe une place centrale (Rylsky 1988e; Reva 2007). Ses 
souvenirs témoignent d'un contact précoce avec la littérature ukrainienne, mais 
également avec plusieurs langues étrangères, notamment le polonais et le français. 
Cette première formation apparaît comme associant lecture, culture littéraire et 
découverte d'autres traditions culturelles. Rylsky évoque par exemple la lecture, 
avec son père, de l'adaptation ukrainienne de Robinson Crusoé réalisée par Borys 
Hrinchenko, expérience qu'il présente comme l'une de ses premières rencontres 
avec la littérature:  

C’est son père qui lui donna ses premières leçons de lecture et d’écriture. Celles-ci se 
déroulaient en ukrainien et à partir de livres ukrainiens. Jusqu’à une époque récente, la 
famille conservait encore un exemplaire de l’adaptation de Robinson Crusoé réalisée par 
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Hrinchenko1 que M[aksym] R[ylsky] avait lu autrefois avec son père (Rylsky 1988e, 
traduit par l'autrice). 

C’est mon père qui, le premier, m’apprit à lire et à écrire et – chose étonnante chez nous à 
cette époque – en ukrainien. Le premier livre que j’ai lu fut Robinson Crusoé, dans 
l’adaptation de Hrinchenko (Rylsky 1988g, traduit par l'autrice).  

Cette première formation est prolongée par les années passées au gymnase 
privé de Volodymyr Naoumenko à Kyiv (par exemple: Rylsky 1988f). Les textes 
autobiographiques de Rylsky accordent une place importante aux méthodes 
pédagogiques de ses enseignants, qu'il décrit comme favorisant la lecture 
expressive, la discussion collective des textes et le développement de l'autonomie 
intellectuelle des élèves (Rylsky 1988e). Les exercices de traduction occupent 
notamment une place essentielle dans cet apprentissage. Rylsky relate par 
exemple les traductions collectives de textes latins réalisées sous la direction de 
son professeur, lequel guidait progressivement les élèves vers une solution 
linguistiquement exacte et stylistiquement satisfaisante (Rylsky 1987)2. Cette 
expérience constitue vraisemblablement l'un des fondements de sa conception 
ultérieure de la traduction comme processus collaboratif de construction du sens. 

Les écrits de Rylsky montrent également que, pour lui, l'apprentissage des 
langues ne peut être dissocié d'une solide culture générale (Rylsky 1986b, 1986c; 
Čumak 2021). À plusieurs reprises, il souligne l'importance de la connaissance 
des traditions antiques, des récits bibliques, de la littérature et des arts pour 
comprendre pleinement les textes et leurs références culturelles – par exemple:  

Je ne sais pas s’il serait possible d’introduire dans l’enseignement secondaire l’étude des 
mythes de la Grèce antique, de Rome, des peuples d’Orient et d’Occident et des tribus 
slaves, compte tenu de programmes scolaires déjà extrêmement chargés. Mais je suis 
convaincu que des ouvrages de vulgarisation, écrits dans un style vivant, devraient être 
publiés sur ces sujets... (Rylsky 1986a: 395, traduit par l'autrice).  

Cette conception dépasse ainsi la maîtrise des seules compétences 
linguistiques: la traduction devient un exercice d'interprétation mobilisant des 
savoirs historiques, littéraires et culturels. 

Ces différentes expériences permettent de mieux comprendre plusieurs 
principes qui structurent ensuite l'ensemble de sa réflexion traductologique: 

 
1 L'adaptation ukrainienne de Robinson Crusoé de Daniel Defoe réalisée par Borys Hrinchenko (1863–
1910) – poète, prosateur, traducteur, éditeur, auteur du "Dictionnaire de la langue ukrainienne" et figure 
culturelle ukrainien.  
2 On trouve également des informations sur cet enseignant dans l'autobiographie du poète (Rylsky 
1988a: 8). 
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l'importance de la lecture, la place de la culture générale dans l'apprentissage des 
langues, la traduction comme activité de réflexion linguistique et le rôle du 
dialogue entre enseignant et apprenants. Les développements qui suivent 
montreront comment ces principes se retrouvent dans ses écrits théoriques 
consacrés à la traduction. 

3. Les principes traductologiques au service d'une 
réflexion didactique. 

Les textes théoriques de Maksym Rylsky montrent que sa réflexion sur la 
traduction dépasse largement les seules questions techniques. Les principes qu'il 
formule concernent certes la pratique traductive, mais ils révèlent également une 
conception de l'apprentissage fondée sur l'observation linguistique, la sensibilité 
stylistique et la formation progressive du traducteur. Dans cette perspective, la 
traduction constitue non seulement un objectif, mais aussi un moyen 
d'apprentissage. 

Les notions d'équilinéarité et d'équirythmicité occupent une place importante 
dans cette réflexion. Rylsky souligne cependant que le respect des caractéristiques 
formelles du texte original ne peut constituer un principe absolu. À plusieurs 
reprises, il rappelle que la fidélité à une œuvre ne réside pas uniquement dans la 
reproduction de sa structure, mais également dans la restitution de son effet 
esthétique et de sa tonalité. Cette position conduit l'auteur à privilégier une fidélité 
qu'il qualifie lui-même de "psychologique", c'est-à-dire attentive aux effets 
produits sur le lecteur autant qu'aux caractéristiques linguistiques du texte (Rylsky 
1986b). 

Cette conception présente également une portée didactique. Elle invite le 
traducteur en formation à dépasser une approche exclusivement littérale pour 
développer une véritable compétence interprétative. La traduction devient ainsi 
un exercice d'analyse où les choix linguistiques sont constamment mis en relation 
avec des considérations stylistiques, culturelles et esthétiques. 

La même logique apparaît dans les réflexions de Rylsky sur la traduction de 
Shakespeare (Rylsky 1986c: 278, 1988c, 1988d, 1990). La question de 
l’équilinéarité dans la traduction de Shakespeare faisait notamment l’objet de ses 
échanges avec Korneï Tchoukovski, dont Rylsky connaissait les travaux sur la 
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traduction (Rylsky 1988c, 1988d; Tchoukovski 2001). En revenant sur sa propre 
pratique, Rylsky montre que les contraintes formelles ne peuvent être appliquées 
mécaniquement et qu'elles doivent être évaluées au regard des particularités de 
chaque langue (Rylsky 1986c; Smolnytska 2020). Les difficultés liées à la 
concision de l'anglais, par exemple, conduisent parfois à s'écarter du principe 
d'équilinéarité afin de préserver la cohérence stylistique de l'œuvre (Rylsky 
1986c)3. Dans les Problèmes de la traduction littéraire, l’auteur s’attardait en 
détail sur des questions théoriques, associant notamment la théorie à ses propres 
observations, en prenant le texte "vivant", "de l’intérieur", et en comparant les 
principes propres à l’anglais et aux langues slaves: 

S’il est difficile de respecter l’équilinéarité, c’est-à-dire de conserver dans la traduction le 
même nombre de vers que dans l’original, par exemple lorsque l’on traduit les pentamètres 
iambiques non rimés de Shakespeare – compte tenu de la brièveté bien connue des mots 
anglais –, cette équilinéarité est plus facile à obtenir dans les traductions d’une langue slave 
vers une autre, même s’il faut parfois sacrifier certains traits de l’original. Il n’y a pas de 
traduction sans sacrifices (Rylsky 1986c: 278, traduit par l'autrice).  

Les commentaires qu'il consacre à ces choix ne constituent pas seulement une 
justification de sa pratique de traducteur; ils proposent également une véritable 
réflexion sur la manière d'apprendre à traduire. 

À travers ces différents exemples, Rylsky développe une conception de la 
traduction fondée sur l'analyse, la justification des choix linguistiques et la 
réflexion critique. Ces éléments dépassent le cadre de la traductologie proprement 
dite et rejoignent plusieurs principes aujourd'hui associés à la didactique des 
langues: l'explicitation des stratégies, le développement de la compétence 
métalinguistique et la construction progressive de l'autonomie du traducteur 
(Zalesskaya 2022). 

4. Les choix traductifs de Rylsky comme outils de réflexion 
didactique  

Les textes de Rylsky ne présentent pas uniquement des principes généraux de 
la traduction. Ils montrent également comment ces principes se traduisent dans la 
pratique à travers l'analyse de difficultés concrètes rencontrées lors du processus 

 
3 Rylsky connaissait les travaux de Tchoukovski consacrés à la traduction de Shakespeare et évoque 
leurs échanges sur cette question (Rylsky 1988c; Rylsky 1988d; Tchoukovski 2001). 
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traductif. Cette articulation constante entre réflexion théorique et exemples précis 
constitue l'un des aspects les plus originaux de son œuvre. Cette lecture didactique 
ne consiste pas à attribuer rétrospectivement à Rylsky des concepts 
contemporains, mais à montrer que plusieurs principes formulés dans ses écrits 
présentent des convergences avec des notions aujourd'hui développées dans la 
didactique de la traduction. 

Les commentaires que Rylsky consacre à ses propres traductions témoignent 
d'une démarche fondée sur l'explicitation des choix linguistiques. Les difficultés 
liées au genre grammatical, aux différences lexicales entre langues slaves ou 
encore aux contraintes stylistiques sont analysées comme des problèmes 
nécessitant une argumentation plutôt qu'une simple application de règles. La 
traduction apparaît ainsi comme une activité de résolution de problèmes 
linguistiques. 

L'exemple bien connu de la traduction du mot russe луна dans Eugène 
Onéguine illustre particulièrement cette démarche. Confronté à une différence de 
genre grammatical entre le russe et l'ukrainien, Rylsky explique les raisons qui 
l'ont conduit à remplacer l'image de la lune par celle de l'étoile. L'intérêt de cet 
exemple ne réside pas uniquement dans la solution retenue, mais dans la 
justification détaillée qui l'accompagne. Le traducteur met en évidence les 
contraintes linguistiques, compare plusieurs possibilités et explicite les critères 
qui orientent son choix (Rylsky 1986c). 

Tableau 1: Comparaison des traductions 

 

Original (russe) Traduction exacte 
(ukrainien) 

Traduction exacte 
(polonais)  

Traduction de Rylsky 
(ukrainien) 

Traduction par 
remplacement 
(polonais et 
slovaque) 

Luna – féminin  Mysjac – masculin  Księżyc – masculine  Zirka (étoile) – 
féminin  
1. Pluriel – les 

étoiles  
2. "Étoile du 

matin" 
3. Substitution 

poétisée et 
inversion ("Par 
l’étoile 
matinale") 

 

Luna – féminin  
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Cette manière de rendre visibles les raisonnements traductifs présente une 
dimension didactique importante. Elle invite le lecteur ou le traducteur en 
formation à analyser les problèmes rencontrés, à envisager plusieurs solutions 
possibles et à justifier les choix retenus. L'apprentissage de la traduction repose 
ainsi moins sur l'application de recettes que sur le développement d'une capacité 
d'analyse et de réflexion critique. 

Les études de cas proposées par Rylsky montrent enfin que la traduction 
constitue un espace privilégié de dialogue entre les langues et les cultures. 
L'analyse des différences lexicales, grammaticales ou stylistiques devient un 
moyen de développer une meilleure compréhension du fonctionnement des 
langues concernées et de renforcer les compétences métalinguistiques du 
traducteur. 

5. La possibilité / (l’im)possibilité de la traduction 
littéraire. 

Maksym Rylsky s’est affirmé comme un innovateur dans la formulation des 
principes traductologiques, notamment en offrant au récepteur la possibilité de 
réfléchir à des solutions alternatives. Se positionnant non seulement comme 
auteur, mais établissant un véritable dialogue avec le lecteur, il associait à ses 
réflexions une dimension pratique et mettait en garde contre l’illusion d’une 
traduction "exacte". Dans son article Tchekhov en ukrainien (1930), il posait la 
question: "…qu’est-ce qu’une bonne traduction? une traduction fidèle? une 
traduction adéquate?" (Rylsky 1986d: 195, traduit par l'autrice), et y répondait à 
la lumière d’une littérature critique nourrie des articles de ses collègues 
néoclassiques kyïviens (Mykola Zerov et Oswald Burghardt) ainsi que d’autres 
sources:  

Une traduction "exacte", théoriquement parlant, est une chose désespérée et impossible. 
Toute œuvre (je parle ici de littérature) ne vit que dans la langue dans laquelle elle a été 
écrite. Toutes les traductions – même celles que l’on dit "meilleures que l’original" – ne 
sont que des reflets… (Ibid.).  

Dans la pratique, pourtant, par la qualité même de ses traductions, Rylsky 
démontrait que ses versions ukrainiennes n’étaient pas inférieures aux originaux 
– voire leur étaient équivalentes. Il apparaît également que, d’une part, il valorise 
l’individualité du traducteur comme une capacité à trouver une issue même dans 
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des situations complexes (comme dans l’exemple précédemment évoqué de la 
"lune"et de l’"étoile"), mais d’autre part, il affirme la nécessité de "cacher son 
propre talent" dans l’interprétation de l’original (Ibid.), autrement dit, de ne pas 
faire écran à la singularité de l’auteur traduit. 

Pour développer un style et enrichir la langue – c’est-à-dire pour trouver des 
équivalents lexicaux adéquats – Rylsky recommandait non seulement l’usage des 
dictionnaires, mais surtout la lecture constante des classiques dans la langue cible, 
en l’occurrence l’ukrainien. Il évoque régulièrement les auteurs du XIXe siècle, 
dans une affirmation à valeur prescriptive:  

Alors, où est la voie du salut, pour parler de manière pathétique? La réponse se trouve dans 
l’alphabet, ou plutôt dans le Kobzar: "étudiez, mes frères…". En effet, nous n’avons pas 
encore épuisé toutes les richesses verbales que nous ont léguées les générations 
précédentes, et lire, crayon en main, ne serait-ce que Nechuy-Levytsky, n’est certainement 
pas une mauvaise chose – c’est même assurément utile. Chez lui, chez Svidnytsky, chez 
Koulitch [Panteleïmon Koulitch. – O.S.], chez Marko Vovtchok, et chez Kvitka [Hryhorii 
Kvitka-Osnovianenko. – O.S.], on trouve bien des tournures et des mots que nous avons 
peut-être cherchés pendant des heures… (Ibid.: 190).  

À propos, Rylsky cite parmi ces classiques Marko Vovtchok4 (Maria 
Vilinska-Markovych, plus tard Lobach-Zhuchenko, 1833–1907) et Ivan Nechuy-
Levytsky5 (né Levytsky, 1838–1918), dont il était le contemporain. Pour lui, il 
s’agissait donc de classiques encore vivants. La langue ukrainienne – vivante, 
entendue, intuitive – n’était pas, pour le poète et traducteur, séparée de la 
littérature écrite: elle en constituait la continuité organique. 

6. Conclusion. 

L'analyse des écrits de Maksym Rylsky montre que sa réflexion sur la 
traduction dépasse largement les questions techniques ou stylistiques 
habituellement associées à la traductologie. Ses articles, sa correspondance et ses 
essais révèlent une conception cohérente de la traduction comme pratique de 
formation linguistique, culturelle et intellectuelle. La traduction apparaît ainsi non 
seulement comme un moyen de transmettre des œuvres littéraires, mais également 

 
4 Romancière et traductrice, innovateur en tant que styliste de la prose ukrainienne, elle écrivait en 
ukrainien, en russe et en français. Elle fut la première à traduire l'œuvre complète de Jules Verne en 
russe, avec l'autorisation officielle de l'auteur. 
5 Classique de la prose ukrainienne, ethnographe et linguiste, il a principalement écrit sur le monde rural 
ukrainien et publié des travaux consacrés à la mythologie ukrainienne.  
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comme un instrument privilégié de développement des compétences d'analyse, 
d'interprétation et de réflexion critique. 

L'étude met également en évidence que plusieurs principes formulés par 
Rylsky présentent une portée didactique. L'importance accordée à la culture 
générale, à la lecture des classiques, à la maîtrise des langues sources, à 
l'explicitation des choix traductifs ou encore au travail collaboratif témoigne d'une 
conception de l'apprentissage dans laquelle la traduction constitue un véritable 
outil de formation. Les exemples analysés montrent que, pour Rylsky, apprendre 
à traduire ne consiste pas uniquement à appliquer des règles linguistiques, mais à 
développer une compétence interprétative fondée sur l'observation, la 
comparaison et la justification des choix effectués. 

Cette lecture permet ainsi de dépasser l'image de Rylsky comme simple poète 
ou traducteur pour mettre en lumière une dimension moins étudiée de son œuvre: 
sa réflexion sur les liens entre traduction, enseignement et formation 
intellectuelle. Sans constituer une théorie didactique au sens contemporain du 
terme, ses écrits proposent néanmoins plusieurs principes qui trouvent encore 
aujourd'hui un écho dans les recherches consacrées à la didactique de la traduction 
et à l'enseignement des langues. 

L'étude ouvre ainsi plusieurs perspectives de recherche. Il serait notamment 
intéressant de comparer les conceptions de Rylsky avec celles d'autres traducteurs 
et pédagogues de son époque, ou encore d'examiner la place de ses idées dans 
l'évolution des traditions d'enseignement des langues en Ukraine. De telles 
recherches permettraient de mieux situer sa contribution dans l'histoire de la 
didactique des langues et de la traduction. 
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Résumé  
Cet article s'intéresse aux critères d'évaluation de la traduction poétique à partir de 

l'analyse des réflexions de Jules Legras et d'une pratique de traduction menée dans le 
cadre de l'enseignement du français langue étrangère. Il montre que les choix traductifs 
ne peuvent être appréciés indépendamment de la finalité poursuivie. L'analyse 
des Réflexions sur l'art de traduire (Legras, 1939) met en évidence une conception de la 
traduction poétique orientée vers une finalité essentiellement littéraire, où la priorité est 
accordée au rythme, à l'organisation intonative et à la restitution de l'effet poétique, au 
détriment de la rime. Cette approche est ensuite confrontée à des traductions de poèmes 
ukrainiens réalisées à des fins didactiques auprès d'apprenants ukrainophones. Dans ce 
contexte, le maintien de la rime répond à des objectifs spécifiques, tels que la 
mémorisation, le développement de la conscience phonologique, l'observation de 
phénomènes grammaticaux et lexicaux, ainsi que le maintien de la motivation des 
apprenants. L'étude montre ainsi que des stratégies traductives apparemment opposées 
peuvent être également pertinentes dès lors qu'elles répondent à des finalités différentes. 
Les critères d'évaluation d'une traduction poétique apparaissent ainsi étroitement liés 
aux objectifs de la traduction et au public auquel elle s'adresse..  

Mots-clés: traduction poétique, Jules Legras, rime vs rythme, FLE, ukrainien, 
didactique, interculturalité, poésie, enseignement du français 

1. Introduction 

La didactique de la traduction possède une histoire riche et constitue 
aujourd'hui un domaine important de l'enseignement des langues. De nombreuses 
écoles, approches et conceptions de la traduction coexistent, donnant lieu à des 
débats tant sur les principes méthodologiques que sur les critères permettant 
d'évaluer une traduction. La traduction des textes poétiques occupe, à cet égard, 
une place particulière. Les positions sur la manière de traduire la poésie sont 
nombreuses, allant de l'idée qu'un poème est, par nature, intraduisible à celle selon 
laquelle une traduction réussie doit préserver à la fois la rime et le rythme de 
l'original (Lombez 2020; Backès 1997; Ellrodt 2006, entre autres). 
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Le processus de traduction d'une œuvre est en soi un acte créatif, mais il 
repose également sur des choix méthodologiques. Or, il n'existe ni une seule 
manière de traduire un texte poétique, ni un critère unique permettant d'apprécier 
la qualité d'une traduction. Les décisions du traducteur dépendent des objectifs 
poursuivis: une traduction à finalité littéraire n'obéit pas nécessairement aux 
mêmes principes qu'une traduction destinée à servir de support à l'enseignement 
d'une langue étrangère. Dès lors, les critères d'une "bonne traduction" varient en 
fonction de la finalité de l'activité traductive. 

C'est précisément cette question que cet article se propose d'examiner. À partir 
des réflexions de Jules Legras sur la traduction poétique et d'une pratique de 
traduction menée dans un contexte d'enseignement du français langue étrangère, 
il montre que des stratégies traductives apparemment opposées – notamment en 
ce qui concerne le recours à la rime – peuvent se révéler également pertinentes 
dès lors qu'elles répondent à des finalités différentes. Il ne s'agit donc pas 
d'opposer deux conceptions de la traduction, mais de montrer que les choix 
traductifs doivent être compris à la lumière des objectifs auxquels ils répondent. 

Dans cette perspective, l'article met en regard deux démarches fondées sur des 
finalités distinctes. La première partie est consacrée à l'analyse de la réflexion de 
Jules Legras sur la traduction poétique. Cette partie prolonge une étude antérieure 
consacrée à ses Réflexions sur l'art de traduire (Zalesskaya 2022), mais se 
concentre ici plus particulièrement sur les principes qu'il développe pour la 
traduction des poèmes, en particulier la primauté du rythme sur la rime. La 
seconde partie s'appuie sur une pratique de traduction de poèmes ukrainiens 
réalisée dans le cadre de l'enseignement du français langue étrangère auprès 
d'apprenants ukrainophones entre 2022 et 2024. Elle montre comment des choix 
traductifs différents, notamment le maintien de la rime, peuvent répondre à des 
objectifs spécifiquement didactiques, tels que la mémorisation, le développement 
de la conscience phonologique, l'observation de phénomènes grammaticaux ou 
encore le maintien de la motivation des apprenants. 

La confrontation de ces deux démarches permet ainsi de montrer que la pertinence 
d'une stratégie de traduction ne peut être évaluée indépendamment de sa finalité. 
Loin de constituer une contradiction, les approches proposées par Jules Legras et 
celles mises en œuvre dans un contexte didactique apparaissent comme deux 
réponses cohérentes à des objectifs différents. 
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2. Jules Legras et la traduction poétique à visée littéraire: 
la primauté du rythme sur la rime 

Jules Legras (1867-1939) était un ethnologue, linguiste et enseignant français 
étroitement associé à la langue et à la culture russes (Chabot 1940: 65). Il a passé 
de nombreuses années en Russie dans le cadre de diverses missions militaires, a 
écrit de nombreux ouvrages sur la Russie et a été professeur de russe. Il a écrit 
deux manuels de russe, Précis de la grammaire russe (1922, 1934) et Réflexions 
sur l'art de traduire (1939)1, dont la dernière partie est dédiée à la traduction des 
vers. 

Legras formule ainsi les règles de base de la traduction dans les chapitres: 
"Traduire", "Connaître une langue", "La belle infidèle" et "Quelques dangers" 
(Legras 1939: 13-26). Voici un bref résumé de ces postulats: la traduction est 
présentée comme une activité qui allie la démarche scientifique et le sens 
artistique. La traduction, selon lui, n'est pas un remplacement mécanique des mots 
d'une langue par les mots d'une autre, mais un processus de "transconduire" (terme 
inventé par Legras lui-même) un texte – le faire passer d'un système linguistique 
et culturel à un autre tout en préservant son mouvement interne et son expressivité 
(Ibid.: 13). Dans ce processus, le traducteur agit comme un guide qui "veille au 
choix du chemin" (Ibid.) et assure la transmission holistique du sens, de 
l'intonation et du rythme de l'original. Une telle tâche exige une connaissance 
approfondie des deux systèmes linguistiques, ainsi qu'une conscience des 
contextes culturels, sociaux et historiques associés aux langues source et cible 
(Zalesskaya 2022: 31). 

Legras accorde une importance particulière à l'analyse préalable du texte, qu'il 
considère comme une étape indispensable de toute traduction. Il introduit la 
distinction entre la "forme intérieure" d'un texte (contenu et ordre d'expression 
des idées) et sa "forme extérieure" (vocabulaire, syntaxe, stylistique, contexte 
historique). Ce n'est qu'en tenant compte de tous ces niveaux qu'il est possible de 
produire une traduction à la fois fidèle et vivante. Rejetant aussi bien la traduction 
littérale que l'excès de liberté, Legras privilégie la sélection délibérée 
d'équivalents fonctionnels capables de transmettre les caractéristiques de 
l'original. Ainsi, la traduction apparaît comme un art complexe qui exige non 

 
1 Les travaux de Jules Legras ont été largement étudiés au début du XXième siècle, et aussi de nos jours. 
Notons, par exemple un recueil éntièrement dédié à cet auteur en 2020 (Lamarre & Langois 2020).  
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seulement des connaissances linguistiques, mais aussi la capacité de recréer 
l'expressivité et l'individualité du texte source dans une autre langue (Zalesskaya 
2022: 23-27). 

Dans la section consacrée à la traduction des textes poétiques, Jules Legras 
défend une position cohérente selon laquelle la traduction de la poésie ne peut être 
réduite au transfert mécanique de la rime et de la forme. Il affirme que la 
traduction de la poésie requiert une approche différente de celle de la prose et 
souligne la nécessité d'un traitement particulier du rythme poétique, de la sonorité 
et de la structure artistique: 

Nous voudrions dire maintenant quelques mots de la traduction des vers, laquelle nous 
semble exiger, outre les mêmes précautions, certaines dispositions supplémentaires 
s'ajoutant à celles des œuvres en prose (Legras 1939: 115). 

L'une des idées maîtresses de Legras est que la rime n'est pas l'essence du vers 
français (Ibid.). Contrairement à la croyance populaire, elle n'est pas une condition 
sine qua non de la poésie. D'ailleurs, Legras considère l'usage de la rime comme 
un quasi-délit, et il en demande l'abandon à plusieurs reprises, voire le 
"bannissement":  

Pour la rime, c'est autre chose. Ceux qui veulent y voir un des éléments obligés du vers 
français n'ont pas d'oreille [...]. La rime n'est qu'un ornement [...].  

La croyance à la rime est une superstition [...]. Nous dirons donc: non seulement ne 
cherchez pas à rimer vos traductions en vers, mais même effacez les rimes qui d'aventure 
auraient pu se glisser sous votre plume: elles vous gêneraient et feraient tache [...].  

Nous estimons donc avant tout que la traduction doit bannir les rimes (Ibid.: 115-116).  

Un autre argument contre la rime est le fait que, selon Legras, un tel traducteur 
essaie de rivaliser avec l'original, et ne produit finalement son œuvre que sur la 
base de l'original:  

On peut également invoquer ici un autre argument: en rimant votre traduction, vous 
prétendez lutter contre le poète étranger: ou, en ne rimant pas, vous donnez l'impression du 
transmetteur modeste qui tient à rendre avant tout fidèlement le sens et non l'ornement 
extérieur: vous devenez un collaborateur au lieu d'être un concurrent du poète étranger 
(Ibid.: 116).  

Au lieu de reproduire les caractéristiques formelles du poème original, Legras 
invite le traducteur à s'appuyer sur les principes qui, selon lui, structurent le vers 
français, en accordant la primauté au rythme plutôt qu'à la rime. Il souligne que 
la base de l'expression poétique en français n'est pas tant la rime que l'accentuation 
de l'expression et de la structure rythmique (Ibid.: 115). Plus tard, il développe 
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cette thèse en ajoutant "l'usage plus ou moins poussé du langage poétique, par 
exemple des inversions" (Ibid.: 116).  

Mais le rythme reste toujours la pièce maîtresse pour Legras. Il privilège ainsi 
les trois rythmes poétiques français de base – alexandrin, vers de dix pieds et vers 
à huit pieds (Ibid.: 117) – qu'il convient d'utiliser pour traduire les poèmes. 
L'auteur rappelle également les principales caractéristiques de ces trois rythmes 
avec des coupures principales: "6+6 ou 3+3+3 avec deux accents d'expression 
dans le chiffre 6, et un seul dans chacun des chiffres 3, pour l'alexandrin: 4+6 ou 
5+5 où 5+5" (Ibid.) – cette dernière correspondant "à un balancement lorsqu'elle 
est employée exclusivement" pour le vers à dix pieds et "deux sortes de coupures, 
selon que le vers s'allonge ou se raccourcit" pour le vers à huit pieds (Ibid.).  

L'auteur insiste sur le fait que le traducteur ne peut pas mélanger librement les 
strophes comme le font les poètes francophones. Puisque le traducteur n'utilise 
pas la rime, il est obligé de s'en tenir à "un rythme rigoureusement unitaire" (Ibid.) 
et c'est ce qui permettra d'obtenir "invinciblement à l'auditeur ou au lecteur la 
sensation de vers" (Ibid.).  

La tâche du traducteur n'est donc pas de rivaliser avec l'auteur original ou de 
contribuer à ses propres ambitions artistiques, mais de servir de médiateur qui 
préserve le ton, le rythme et les caractéristiques expressives de la source originale. 
L’auteur note qu'une traduction de poésie perd un grand pourcentage de ce qui est 
présent dans l'original et que même la meilleure traduction ne peut compenser 
cette perte, la traduction restant toujours un faible reflet de l'original:  

Il nous faut en outre avouer que la traduction des vers n'est jamais, après tout, qu'une 
traduction. Nous voulons dire qu'il s'y perd un pourcentage considérable de ce que l'original 
possédait. Sans doute, la prudence que nous conseillons de se garder de la rime évite au 
vers traduit la suprême platitude, mais même le vers très bien rythmé, très près de l'original 
qu'il traduit, n'en est jamais qu'un pâle reflet (Ibid.: 119).  

Cette réflexion conduit également Legras à prendre en compte les différences 
linguistiques et culturelles entre les langues source et cible, qu'il considère comme 
déterminantes pour les choix traductifs. Par exemple, les langues slaves, dont le 
russe, ont une plus grande densité d'expression que le français (Ibid.: 118). Cela 
signifie que la traduction peut nécessiter l'utilisation de vers plus longs afin de 
conserver tous les éléments sémantiques et expressifs de l'original. Cependant, 
même dans ce cas, la priorité ne doit pas être donnée à l'équivalence quantitative, 
mais à la sonorité qualitative et à l'intégrité de l'énoncé (Ibid.). 
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Pour illustrer ses propos, Legras donne l'exemple de la traduction par Mikhaïl 
Lermontov du poème de Johann Wolfgang von Goethe "Über allen Gipfeln ist 
Ruh" (Ibid.: 120). Il souligne que cet exemple est très souvent utilisé pour illustrer 
une traduction parfaite. Et Legras lui-même note que "On verra du moins que le 
poète russe a recréé l'image qu’avait présentée Goethe, tout en aboutissant au 
même vers final" (Ibid.: 119). Ainsi, Legras utilise cet exemple pour montrer que 
même si l'exactitude littérale est abandonnée, la traduction peut être réussie, pour 
autant que le traducteur parvienne à recréer le paysage émotionnel et intonatif de 
l'original. Cependant, il s'agit plutôt d'une exception à la règle – l'auteur critique 
les traductions "multiples" faites par des traducteurs russophones: 

Nous assistons en effet à l'envahissement du marché littéraire français par des traducteurs 
étrangers surtout des Russes et, avant tout, des Juifs russes, dont, un grand nombre ont une 
audace et un sentiment exacerbé de la valeur qu'ils s'attribuent: ils en imposent, par 
malheur, à certains de nos compatriotes peu au courant (Ibid.: 121).  

Il donne deux exemples, la traduction de Madame G. et celle de M. A., qu’il 
qualifie d'"essais malheureux" (Ibid.: 121) et il compare la traduction du poème 
de Lermontov "Je vais seul sur la route" de Madame G avec la sienne: 

Tableau 1. Traductions de Madame G. et de Legras (Ibid.: 121-122) 

Il critique la traduction de Madame G. pour son manque de rythme et ses rimes 
insignifiantes: "deux vers de huit pieds, un de onze, l'autre de neuf... Puis quel 
galimatias et quelles rimes banales:" (Ibid.: 122). Il poursuit en déplorant la façon 
dont certains Russes présentent leurs propres poètes. En revanche, il cite sa propre 
traduction, dans laquelle il abandonne la rime, mais conserve, selon lui, le souffle 
poétique, le rythme, la structure des strophes et la tonalité, démontrant ainsi que 
la rime n'est pas synonyme de poétisme (Ibid.: 122). Il convient toutefois de 
relever que Legras inverse les deux derniers vers de la strophe et traduit 
"кремнистый путь" par "le silex du chemin". Ce choix de traduction ne restitue 
pas pleinement la richesse sémantique de l'expression russe. À l'époque de 

Traduction de Madame G. Traduction de Legras Original cité par Legras  

Seul je m'engage sur la route, 
Dans le brouillard le chemin, 
Calme nuit, c'est Dieu que le désert 
écoute.  
Deux étoiles parlent dans la nuit. 

Je m'en vais tout seul sur la route: 
Le silex du chemin scintille dans la 
brume: 
L'étoile tout là-haut converse avec 
l'étoile 
La nuit est calme et le désert écoute 
Dieu 

Выхожу одинъ я на дорогу, 
Сквозь туманъ кремнистый путь 
блеститъ; 
Ночь тиха, пустыня внемлетъ 
Богу,  
И звезда съ звездой говоритъ  
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Lermontov, "кремнистый путь" (le chemin parsemé de pierres ou de cailloux) 
était fréquemment employé dans un sens métaphorique pour désigner la voie du 
poète, difficile et semée d'épreuves. Dans ce contexte, l'expression peut être 
comprise aussi bien dans son sens propre que dans son sens métaphorique. Par 
rapport aux traducteurs qu'il décrit plus haut, Legras utilise des critiques assez 
dures – par rapport à Madame G. il utilise les expressions suivantes: "elle a trahi 
Pouchkine et Lermontof2" (Ibid.: 121) et "comment la dame qui m'offrait 
d'acquérir le volume où elle a traduit du Pouchkine et du Lermontof a saccadé les 
quatre beaux premiers vers" (Ibid.: 122). Et voici comment il commente le travail 
de M. A:  

Seulement personne ne lui [à Monsieur A. – D.Z.] ayant montré l'erreur que constitue ici 
l'emploi de la rime, il s'est trouvé en face de difficultés dont il n'a pu sortir qu'en 
paraphrasant d'une façon tantôt banale, tantôt vulgaire, et toujours inadéquate la phrase 
classiquement pure de Pouchkine (Ibid.).  

Ainsi, les réflexions de Jules Legras sur la traduction poétique représentent 
une tentative de justifier une approche qui donne la priorité à la transmission de 
l'organisation rythmique et intonative et à l'impact poétique global de l'original. 
Selon lui, la rime n'est pas une composante nécessaire de la traduction française 
et peut, si elle est utilisée sans esprit critique, entraîner une perte de précision et 
de profondeur sémantique. En analysant des exemples choisis, Legras démontre 
la possibilité de préserver, selon lui, l'expressivité poétique tout en évitant la 
reproduction littérale des éléments formels de l'original.  

La critique de certaines traductions permet d'illustrer les différences 
méthodologiques dans les approches de la traduction de la poésie. Pour Legras, 
toute traduction poétique doit tenir compte à la fois des spécificités de la langue 
cible et des conventions propres à sa tradition poétique. Sa position reflète la 
recherche d'un équilibre entre l'exactitude du contenu et le respect de la fonction 
poétique, ce qui permet de considérer son approche comme fondée sur un choix 
pragmatique, mais artistiquement éclairé, des solutions de traduction.  

Cette conception de la traduction s'inscrit dans une démarche dont la finalité 
est essentiellement littéraire: il s'agit de restituer dans la langue cible les qualités 
esthétiques et rythmiques de l'œuvre originale. Les choix méthodologiques 
proposés par Legras trouvent ainsi leur cohérence dans cette finalité littéraire de 
la traduction. Reste à savoir si ces mêmes principes demeurent pertinents lorsque 

 
2 Dans la citation l’orthographe de Legras est conservée.  
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la traduction poursuit une autre finalité, en particulier dans un contexte 
d'enseignement des langues étrangères. 

3. La traduction poétique à visée didactique: d'autres 
objectifs, d'autres choix 

Les principes de traduction formulés par Jules Legras s'inscrivent dans une 
démarche à visée essentiellement littéraire, dont l'objectif est de restituer dans la 
langue cible les qualités esthétiques, rythmiques et expressives de l'œuvre 
originale. Dans un contexte d'enseignement des langues étrangères, la traduction 
poursuit toutefois une finalité différente. Elle ne constitue plus seulement un 
moyen de transmettre une œuvre littéraire, mais devient également un outil 
d'apprentissage au service du développement des compétences linguistiques et 
culturelles des apprenants (Jeanneret 2010; Korkut 2007; Špadijer 2022; 
Mouginot 2018; Kit T. Kilag et al. 2023). Ce changement de finalité conduit 
nécessairement à repenser certains choix traductifs. Des procédés que Legras 
écarte dans une perspective littéraire, comme le recours à la rime, peuvent ainsi 
retrouver toute leur pertinence lorsqu'ils répondent à des objectifs spécifiquement 
didactiques, tels que la mémorisation, le travail de la prononciation, l'observation 
de phénomènes linguistiques ou encore le maintien de la motivation des 
apprenants. 

Les traductions analysées dans cette étude ont été réalisées entre 2022 et 2024 
dans le cadre de l'enseignement du français langue étrangère auprès d'apprenants 
ukrainophones. Elles s'inscrivent dans une démarche pédagogique visant à 
exploiter la poésie comme support d'apprentissage linguistique et culturel. Leur 
objectif n'était donc pas de produire une traduction destinée à la publication 
littéraire, mais d'élaborer un outil didactique permettant de développer différentes 
compétences en langue française. Dans cette perspective, les choix traductifs ont 
été guidés non seulement par des considérations esthétiques, mais également par 
leur potentiel pédagogique. 

Les traductions présentées dans cette étude ont été élaborées selon plusieurs 
principes complémentaires, directement liés à leur finalité didactique. Il s'agit, 
d'une part, de préserver autant que possible les qualités esthétiques du poème afin 
de maintenir le plaisir de la lecture et l'engagement des apprenants et, d'autre part, 
de mettre cette dimension esthétique au service de l'apprentissage. Les choix 
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traductifs visent ainsi à favoriser la mémorisation grâce au rythme et à la rime 
lorsque ceux-ci constituent un appui pédagogique, à rendre plus perceptibles 
certains phénomènes lexicaux, grammaticaux ou phonétiques du français et à 
soutenir le développement des compétences linguistiques des apprenants. Dans 
cette perspective, la fidélité au texte source ne constitue pas une fin en soi: elle 
est constamment mise en balance avec l'efficacité pédagogique de la traduction. 

Cette démarche ne remet pas en cause les principes formulés par Jules Legras; 
elle les replace dans un cadre de réflexion plus large, où les critères d'évaluation 
d'une traduction varient selon sa finalité. Ainsi, des procédés écartés dans une 
traduction à visée littéraire peuvent pleinement se justifier dans une traduction à 
visée didactique lorsqu'ils contribuent aux objectifs d'apprentissage. Les 
exemples qui suivent illustrent cette adaptation des choix traductifs à différents 
objectifs pédagogiques. 

3.1 Les apports didactiques de la traduction poétique 

Si la traduction poétique est traditionnellement envisagée comme une pratique 
à visée essentiellement littéraire, plusieurs travaux en didactique des langues 
montrent qu'elle constitue également un outil particulièrement fécond pour 
l'enseignement et l'apprentissage des langues étrangères (Jeanneret 2010; Kit T 
Kilag et all. 2023; Korkut 2007; Mouginot 2018; Špadijer 2022). Grâce à la 
richesse de ses dimensions linguistique, esthétique et culturelle, la poésie favorise 
une approche intégrée de l'apprentissage, dans laquelle les compétences 
langagières se développent en interaction avec les dimensions cognitive et 
affective. 

Les recherches consacrées à l'utilisation de la poésie en classe de langue 
mettent en évidence plusieurs apports complémentaires. Anyichie et Butler 
(2023) soulignent notamment que la poésie favorise l'acquisition du vocabulaire, 
le développement des compétences linguistiques ainsi qu'une compréhension plus 
fine des mécanismes de la langue. Le rôle du rythme, de la musicalité et des jeux 
sonores dans le développement de la conscience phonologique et de la 
prononciation sont aussi évoqués. D'autres travaux montrent également que la 
poésie constitue un puissant facteur de motivation, en encourageant la créativité, 
l'expression personnelle et l'implication des apprenants dans les activités 
langagières. Norton et De Costa soulignent l’importance de l’identité des 
apprenants dans l’apprentissage des langues, en mettant en lumière la manière 
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dont les expériences passées, notamment les pratiques langagières antérieures, 
influencent l’engagement et la position des apprenants dans les contextes 
d’apprentissage (Norton & De Costa 2018: 93-94). Dans cette perspective, la 
poésie ne représente pas seulement un support linguistique: elle favorise 
également une appropriation plus personnelle de la langue étrangère. Mouginot 
(2018) parle ainsi d'un véritable "essai de subjectivation", où la lecture, la 
réénonciation et la traduction poétiques permettent aux apprenants de développer 
une relation sensible avec la langue étudiée. 

Les deux études de cas présentées ci-dessous ne visent pas à proposer des 
modèles de traduction universellement applicables. Elles ont pour objectif 
d'illustrer la manière dont une traduction poétique peut être adaptée à une situation 
pédagogique donnée et répondre simultanément à plusieurs objectifs 
d'apprentissage. Les analyses portent ainsi sur quatre dimensions 
complémentaires: la mémorisation, la sensibilisation phonétique, la mise en 
évidence de phénomènes grammaticaux et lexicaux, ainsi que le maintien de la 
motivation des apprenants. 

Dans cette perspective, l’élaboration de ces traductions repose sur 
l’articulation entre les caractéristiques poétiques du texte et les objectifs 
d’apprentissage poursuivis. Il s’agit de préserver, dans la mesure du possible, le 
rythme et la musicalité du texte source et de maintenir la rime lorsque celle-ci 
peut constituer un appui à l’apprentissage. Les choix traductifs sont également 
guidés par leur potentiel d’exploitation didactique : ils doivent permettre de rendre 
perceptibles certains phénomènes phonétiques, grammaticaux ou lexicaux du 
français et de favoriser leur mémorisation. La fidélité au texte source est ainsi 
mise en balance avec la fonction pédagogique de la traduction, certaines 
adaptations pouvant être retenues lorsqu’elles contribuent aux objectifs 
d’apprentissage. Ces principes ne constituent pas un modèle général de traduction 
poétique, mais explicitent les choix ayant guidé l’élaboration des traductions 
analysées ici. 

3.2 La traduction poétique au service de l'enseignement 

Afin d'illustrer les principes traductifs et didactiques présentés ci-dessus, nous 
analysons deux traductions réalisées dans le cadre de l'enseignement du français 
langue étrangère auprès d'apprenants ukrainophones. Les deux traductions 
s’inscrivent dans une même finalité didactique et permettent d’observer comment 
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les principes traductifs présentés ci-dessus peuvent être mobilisés à partir 
d’œuvres présentant des caractéristiques poétiques et linguistiques différentes3. 
L'analyse qui suit porte donc sur les principaux choix traductifs ainsi que sur leur 
exploitation didactique dans le contexte de l'enseignement du français langue 
étrangère. 

Les traductions portent sur deux poèmes particulièrement connus en Ukraine: 
Ти знаєш, що ти – людина ("Tu sais que tu es un être humain", 1962) de Vasyl 
Symonenko (1935–1963) et Крила ("Les ailes", 1958) de Lina Kostenko (née en 
1930). Le choix de ces œuvres répond à plusieurs critères. D'une part, leur place 
dans le patrimoine littéraire ukrainien fait que la plupart des apprenants en 
connaissent déjà le contenu, ce qui facilite les activités de comparaison entre le 
texte source et sa traduction française. Le recours à des textes issus de la culture 
d’origine des apprenants permet en outre de mobiliser leurs connaissances 
linguistiques antérieures et leurs références culturelles au service de l’acquisition 
du français. 

Cette démarche rejoint les travaux d'Anyichie et Butler (2023), qui montrent 
que les dispositifs prenant en compte le référentiel culturel des apprenants 
favorisent leur motivation et leur engagement. Dans la même perspective, Norton 
et De Costa (2018) soulignent que l'investissement des apprenants dans 
l'apprentissage d'une langue est étroitement lié à leur identité et à la 
reconnaissance de leurs expériences linguistiques et culturelles antérieures. 
L'intégration d'œuvres issues de la langue et de la culture d'origine ne constitue 
donc pas uniquement un choix de contenu: elle participe à la construction d'un 
espace d'apprentissage où les apprenants se sentent reconnus et légitimés. 

Dans le contexte de cette expérience pédagogique, les réactions des étudiants 
confirment cette observation. Le fait de découvrir des poèmes ukrainiens traduits 
en français est perçu comme une valorisation de leur patrimoine culturel. Cette 
reconnaissance favorise leur engagement dans les activités de traduction, de 
lecture et d'analyse, tout en renforçant leur intérêt pour la langue française. 

L'un des principaux intérêts didactiques de cette approche réside dans la 
mémorisation. La forme poétique, fondée sur le rythme, la rime et la répétition, 
facilite la perception, le stockage et la restitution des informations linguistiques. 

 
3 Pour des raisons liées aux droits d'auteur, les traductions ne peuvent être reproduites dans leur 
intégralité. 
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Comme le soulignent Kit T. Kilag et al. (2023), les schémas rythmiques des 
poèmes favorisent la conscience phonologique et permettent une meilleure 
rétention des structures linguistiques. L'apprentissage d'un texte poétique ne 
repose ainsi pas uniquement sur la mémorisation mécanique de formes 
linguistiques, mais sur une organisation prosodique qui soutient durablement la 
mémoire. 

Cette mémorisation est renforcée par le fait que les apprenants connaissent 
déjà les poèmes dans leur langue maternelle. La compréhension préalable du 
contenu et de la structure du texte constitue un cadre cognitif facilitant 
l'appropriation de la traduction française. Les étudiants ne découvrent pas une 
œuvre nouvelle; ils réinterprètent un texte familier dans une autre langue, en 
établissant constamment des liens entre les deux systèmes linguistiques. Les 
travaux de Turnbull et Sweetnam Evans (2017) montrent d'ailleurs que la 
mobilisation de la langue première favorise certains processus cognitifs qui 
n'apparaissent pas lorsque celle-ci est entièrement exclue du processus 
d'apprentissage. 

Ainsi, la traduction rimée ne constitue pas uniquement un support de lecture 
ou un exercice de traduction. Elle devient un outil mnémotechnique qui associe 
la musicalité du texte, les connaissances culturelles préalables et les acquis 
linguistiques des apprenants afin de faciliter une mémorisation durable des 
structures du français. 

L'intérêt de la traduction poétique dépasse la seule mémorisation. Grâce à son 
organisation rythmique et à sa musicalité, elle constitue également un support 
privilégié pour le développement de la conscience phonologique. Comme le 
soulignent Kit T. Kilag et al. (2023), les apprenants deviennent progressivement 
plus sensibles aux sons et aux structures phonétiques de la langue lorsqu'ils 
travaillent sur des textes poétiques, dont les régularités rythmiques facilitent la 
perception et la production des contrastes phonétiques. 

Les traductions présentées ici ont été largement exploitées dans 
l'enseignement de la phonétique du français. Cette dimension revêt une 
importance particulière auprès d'un public ukrainophone, dont le système 
phonétique diffère sensiblement de celui du français, tant par l'inventaire 
vocalique que par les caractéristiques prosodiques. Certaines voyelles françaises 
sont absentes de l'ukrainien, tandis que les schémas intonatifs propres aux deux 
langues peuvent conduire à des difficultés d'interprétation et de production. 
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Au cours des séances, les poèmes servaient de support à des activités de 
repérage des sons étudiés, puis à leur réutilisation dans des exercices de lecture et 
de production orale. Les apprenants étaient ainsi amenés à identifier 
progressivement les différents phonèmes français dans un contexte authentique 
avant de les mobiliser dans leur propre discours. L'intégration des phénomènes 
phonétiques dans un texte connu et porteur de sens favorise une appropriation plus 
consciente et plus durable de la prononciation du français. 

Dans cette perspective, la traduction poétique, en particulier lorsqu'elle  
s'attache à respecter à la fois le rime, le rythme et l'exactitude devient un outil de 
sensibilisation phonétique qui articule perception, mémorisation et production 
orale dans une même activité pédagogique. 

Au-delà de la mémorisation et de la sensibilisation phonétique, la traduction 
poétique constitue également un support privilégié pour l'observation du 
fonctionnement de la langue. La comparaison entre le texte ukrainien et sa 
traduction française conduit les apprenants à identifier des différences 
grammaticales, lexicales et culturelles qui seraient moins perceptibles dans des 
exercices décontextualisés. 

Les différences syntaxiques apparaissent notamment à travers l'emploi du 
verbe. En ukrainien, comme en russe, le verbe бути ("être") est généralement 
absent au présent lorsqu'il remplit la fonction de copule. Les phrases nominales 
sont ainsi extrêmement fréquentes. En français, au contraire, la présence d'un 
verbe conjugué constitue la norme. Les traductions permettent donc d'illustrer 
concrètement cette différence fondamentale entre les deux systèmes linguistiques. 
Les apprenants sont amenés à observer que les traductions exigent souvent 
l'introduction du verbe être ou d'un autre prédicat afin de produire un énoncé 
grammaticalement acceptable en français. De la même manière, elles offrent un 
contexte naturel pour travailler des structures telles que l'expression 
impersonnelle il faut, dont l'équivalent ukrainien (треба) repose sur une 
organisation syntaxique différente. 

La traduction constitue également un support pertinent pour l'étude de 
catégories grammaticales absentes de la langue maternelle des apprenants. Ainsi, 
l'introduction du subjonctif, qui n'existe ni en ukrainien ni en russe, peut être 
facilitée par l'analyse de certaines formulations poétiques où son emploi apparaît 
motivé par les contraintes sémantiques et stylistiques du texte. 
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Les phénomènes lexicaux offrent eux aussi un terrain particulièrement riche 
de réflexion. Certains mots ou certaines constructions ne disposent pas 
d'équivalents directs d'une langue à l'autre et obligent le traducteur à procéder à 
des adaptations. Le verbe ukrainien проспати, par exemple, exprime l'idée de 
manquer un événement parce que l'on s'est réveillé trop tard, mais peut également 
évoquer la perte d'une occasion faute d'avoir agi à temps. L'absence d'équivalent 
lexical unique en français conduit les apprenants à réfléchir aux différences de 
conceptualisation entre les deux langues. 

Enfin, les choix traductifs permettent également d'aborder les évolutions des 
usages linguistiques contemporains. Le mot ukrainien людина, qui désigne 
simplement une personne, pourrait être traduit par homme dans son acception 
générique traditionnelle. Le choix de recourir à des expressions telles que être 
humain ou personne illustre cependant l'évolution des pratiques discursives du 
français contemporain et ouvre une réflexion sur les liens entre traduction, langue 
et représentations sociales. 

Ainsi, la traduction poétique ne se limite pas à transmettre un contenu 
littéraire. Elle devient un véritable outil de réflexion métalinguistique, permettant 
d'articuler l'apprentissage de la grammaire, du lexique et des dimensions 
culturelles dans une activité unique. 

3.3 Deux finalités, deux conceptions de la traduction poétique 

Les analyses précédentes montrent que les traductions poétiques peuvent 
constituer un support didactique particulièrement fécond. Loin de se limiter à la 
transmission d'un contenu littéraire, elles favorisent simultanément la 
mémorisation, la sensibilisation phonétique, la réflexion grammaticale et 
l'engagement des apprenants. Ces observations invitent dès lors à replacer les 
choix traductifs dans une perspective plus générale et à les confronter aux 
principes défendus par Jules Legras. 

La comparaison entre les principes de traduction défendus par Jules Legras et 
ceux mis en œuvre dans cette expérience pédagogique montre que les différences 
observées ne relèvent pas d'une opposition entre une "bonne" et une "mauvaise" 
traduction. Elles s'expliquent avant tout par la finalité poursuivie. 

Dans le cas de Jules Legras, la traduction s'adresse avant tout à un lecteur de 
littérature. Son objectif consiste à restituer la force esthétique du poème en 



D. Zalesskaya: À bas la rime?L'approche de Jules Legras en matière de traduction  37 

 

privilégiant le rythme, la structure et le mouvement du texte original, quitte à 
renoncer aux rimes lorsque celles-ci risqueraient de compromettre la fidélité 
poétique. Les choix traductifs sont ainsi déterminés par une finalité 
essentiellement littéraire. 

Les traductions présentées dans cette étude répondent à une logique différente. 
Elles n'ont pas été conçues pour proposer une nouvelle traduction littéraire des 
œuvres de Vasyl Symonenko et de Lina Kostenko, mais pour constituer un 
support d'enseignement du français langue étrangère. Dans cette perspective, la 
conservation des rimes devient un choix didactique assumé. Elle favorise la 
mémorisation, soutient le travail phonétique, facilite l'observation de phénomènes 
grammaticaux et lexicaux et renforce l'engagement des apprenants dans les 
activités proposées. 

Les divergences entre ces deux approches illustrent ainsi le caractère 
fonctionnel de la traduction. Les critères d'évaluation d'une traduction ne peuvent 
être dissociés de l'objectif auquel elle répond. Une traduction destinée à une 
publication littéraire et une traduction conçue comme support pédagogique ne 
poursuivent pas les mêmes finalités et ne sauraient, par conséquent, être évaluées 
selon les mêmes critères. 

L'exemple de Jules Legras et les traductions analysées dans cette étude 
montrent ainsi que les choix traductifs prennent pleinement leur sens lorsqu'ils 
sont envisagés à la lumière de leur fonction. Loin de s'exclure mutuellement, ces 
deux conceptions de la traduction poétique apparaissent comme complémentaires, 
chacune répondant à des besoins spécifiques et à des contextes d'utilisation 
différents. 

4. Conclusion 

L'analyse de la conception de la traduction poétique développée par Jules 
Legras met en évidence une approche qui privilégie le rythme, l'intonation et la 
dynamique interne du texte au détriment de la restitution systématique de la rime. 
Dans une perspective littéraire, ce choix apparaît pleinement cohérent avec la 
finalité de la traduction: restituer au lecteur de la langue cible l'effet esthétique et 
poétique de l'œuvre originale plutôt que sa seule forme extérieure. 
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Toutefois, cette étude montre également que ces principes ne sauraient être 
considérés comme universels. La comparaison avec des traductions réalisées dans 
un contexte d'enseignement du français langue étrangère met en évidence que les 
choix traductifs varient en fonction de la finalité assignée à la traduction. Lorsque 
celle-ci devient un support d'apprentissage, la conservation de la rime peut 
constituer un choix méthodologique pertinent, dans la mesure où elle favorise la 
mémorisation, la sensibilisation phonétique, l'observation de phénomènes 
grammaticaux et lexicaux ainsi que l'engagement des apprenants. 

La confrontation entre ces deux approches conduit ainsi à dépasser une 
opposition entre traduction "fidèle" et traduction "adaptée". Les différences 
observées ne relèvent pas d'une hiérarchie entre les traductions, mais de leurs 
fonctions respectives. Les critères d'évaluation d'une traduction poétique ne 
peuvent donc être dissociés des objectifs qu'elle poursuit et du public auquel elle 
s'adresse. 

L'apport de Jules Legras demeure ainsi particulièrement actuel, non parce qu'il 
proposerait un modèle unique de traduction poétique, mais parce qu'il invite à 
réfléchir aux principes qui orientent les choix du traducteur. À cet égard, la 
traduction didactique apparaît non comme une simple adaptation de la traduction 
littéraire, mais comme une pratique possédant sa propre logique, ses propres 
objectifs et, par conséquent, ses propres critères d'évaluation. Cette perspective 
ouvre des pistes de réflexion tant pour la traductologie que pour la didactique des 
langues étrangères, où la traduction poétique peut être envisagée non seulement 
comme un objet d'étude, mais aussi comme un outil d'apprentissage. 
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Résumé 

 
L’apprentissage d’une langue étrangère s’accompagne généralement de la lecture 

d’un grand nombre de textes. Les œuvres littéraires peuvent être utilisées non seulement 
pour renforcer les compétences de compréhension et d’analyse en lecture tout en 
enrichissant le vocabulaire, mais aussi pour une meilleure appréhension des idées et des 
contextes culturels de la société dont on apprend la langue. Dans cet article, nous 
examinerons comment les œuvres de la littérature ukrainienne classique et 
contemporaine sont utilisées à des fins pédagogiques dans les manuels de langue 
ukrainienne destinés aux locuteurs natifs du français et de l’allemand. Les manuels sont 
analysés dans une perspective historique, ce qui nous permet également de retracer 
l’évolution et les modes d’utilisation des textes littéraires pour l’acquisition de la langue. 

Mots-clés: ukrainien langue étrangère, manuel d’ukrainien, littérature ukrainienne 

1. Introduction 

Dans le cadre de l’enseignement d’une langue étrangère, l’usage de manuels 
constitue une pratique largement répandue. Ces manuels, rédigés à différentes 
époques et par différents auteurs, appliquent une gamme de cadres théoriques et 
pratiques de l’enseignement des langues. L’apprentissage approfondi d’une 
langue, quelle qu’elle soit, repose sur l’analyse et la lecture de textes d’exigence, 
de longueur et de genre variés. La compréhension des textes d’une grande 
complexité lexicale et interprétative peut poser des difficultés aux apprenants, il 
est donc essentiel de fournir une démarche méthodologique adaptée pour obtenir 
les meilleurs résultats d’apprentissage possibles.  

L’intégration des œuvres littéraires dans l’enseignement de l’ukrainien a fait 
l’objet de nombreuses recherches et de publications en didactique. Ces études se 
sont concentrées à la fois sur des approches méthodologiques générales (Zbyr 
2025) et sur l’exploitation d’œuvres littéraires choisies (Jermolenko 2011; 
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Rybizant 2014) pour l’enseignement de l’ukrainien à des allophones. En fonction 
du niveau de maîtrise de la langue, différentes méthodes d’utilisation des œuvres 
sont proposées (Švec’ 2011). Les manuels d’ukrainien comme langue étrangère 
s’adressent à des publics cibles spécifiques, tels que les étudiants étrangers 
souhaitant étudier en Ukraine, les professionnels de multiples disciplines et les 
locuteurs natifs de différentes langues qui étudient l’ukrainien en dehors de 
l’Ukraine. Les enseignants d’ukrainien pour ces différents groupes cibles ont mis 
en lumière les spécificités de leur expérience d’enseignement dans de nombreuses 
publications (Romanchuk et al. 2023; Cisar 2014; Jemel’janova 2017). 

La place du texte littéraire dans les manuels de langue étrangère fait l’objet de 
nombreux travaux en didactique des langues. Plusieurs études ont examiné cet 
objet dans différents contextes nationaux (Chmiel-Bożek 2022; Simović 2019; 
Abdelouhab 2019). Dans l’espace académique anglophone, un article de synthèse 
d’Amos Paran  (Paran 2008) figure parmi les contributions les plus citées. En 
didactique du français langue étrangère (FLE), la thèse de doctorat d’Estelle 
Riquois (Riquois 2009) constitue une des références méthodologiques 
systématiques à partir d’un corpus de méthodes généralistes, elle a fait des 
observations portant sur la visibilité des textes, la nature des activités associées et 
la constitution du canon littéraire proposé aux apprenants.  

La présente étude cherche à répondre à la question suivante: comment les textes 
littéraires sont-ils présents, signalés et exploités dans les manuels d’ukrainien 
langue étrangère destinés aux francophones et aux germanophones, et comment 
cet usage a-t-il évolué dans le temps ? En adoptant une perspective diachronique 
et comparative, nous étudions si le recours aux textes littéraires demeure constant 
ou présente des variations significatives selon les époques et selon le public 
linguistique visé.  

2. Corpus et méthodologie  

Notre corpus se compose de douze manuels d’ukrainien langue étrangère: six 
destinés à un public francophone et six à un public germanophone, publiés entre 
1940 et 2024. Les manuels ont été sélectionnés selon le critère du public visé: il 
s’agit d’ouvrages destinés aux adultes et aux étudiants, sans orientation 
disciplinaire spécialisée. 
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Notre méthodologie s’appuie sur les points d’observation proposés par 
Riquois (Riquois 2009) pour l’analyse des textes littéraires dans les méthodes de 
FLE, que nous adaptons au contexte de l’ukrainien langue étrangère. Lorsque des 
textes littéraires figuraient dans les manuels, leur présence a été relevée, quelle 
que soit leur forme de présentation. Nous avons consigné trois dimensions   

1) le mode de signalisation du texte dans la structure du manuel:  intitulé de 
la rubrique, présence ou absence d’une notice sur l’auteur ou d’une 
contextualisation littéraire  

2) la composition du répertoire d’auteurs  

3) la nature des tâches attachées au texte, telles que la traduction, 
mémorisation, compréhension, exercice grammatical, production personnelle.  

Nous distinguons également les textes reproduits des "textes de substitution 
littéraire", catégorie définie par Riquois pour désigner les éléments qui renvoient 
à la littérature (mention d’un auteur, citation de titre, reproduction de couverture, 
portrait de l’auteur) sans que le texte soit effectivement proposé à la lecture.  

3. Manuels d'ukrainien pour les francophones 

Nous commençons par présenter les manuels destinés aux apprenants 
francophones, en suivant un ordre chronologique qui permet de mettre en 
évidence les inflexions successives dans le traitement du texte littéraire. Pour 
chaque manuel, nous relevons les auteurs représentés, la manière dont les textes 
littéraires y sont signalés, ainsi que les fonctions pédagogiques que ces textes 
remplissent. 

Lectures ukrainiennes avec grammaire, commentaire et lexique d’Élie 
Borščak, publié en 1946, est considéré comme le premier manuel d’ukrainien 
pour les francophones. Son auteur était historien, spécialisé dans les relations 
franco-ukrainiennes, et traducteur, ce qui explique en grande partie l’importance 
accordée aux textes littéraires comme vecteurs d’introduction à la culture 
ukrainienne. Dans la deuxième partie du manuel, Borščak fournit des notices 
biographiques et cite des extraits de textes d’auteurs ukrainiens tels que Ivan 
Mazepa (1639–1709), Mytrofan Dovhalevs’kyj1, Ivan Kotljarevs’kyj (1769–

 
1 Les dates de naissance et de décès ne sont pas connues avec certitude. 
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1838), Jevhen Hrebinka (1812–1848), Taras Ševčenko (1814–1861), Pantelejmon 
Kuliš (1819–1897), Leonid Hlibov (1827–1893), Marko Vovčok (1833–1907), 
Stepan Rudans’kyj (1834–1873), Ivan Nečuj-Levyc’kyj (1838–1918), Panas 
Myrnyj (1849–1920), Ivan Franko (1856–1916), Myxajlo Kocjubyns’kyj (1864–
1913), Lesja Ukrajinka (1871–1913), Spyrydon Čerkasenko (1876–1940), Pavlo 
Tyčyna (1891–1967), Mykola Xvyl’ovyj (1893–1933), Andrij Paniv (1899–
1937), ainsi que des chansons folkloriques (Borščak 1946, 45-104).  

Ces auteurs, pour la plupart, font partie des corpus littéraires prescrits par les 
programmes scolaires et universitaires ukrainiens contemporains. Borščak inclut 
des auteurs dont les textes étaient interdits de publication en URSS à l’époque 
stalinienne pour des raisons politiques, comme Čerkasenko et Xvyl’ovyj, ou qui 
avaient été réprimés, comme Paniv. Il est également significatif de noter le choix 
d’un poème composé par Ivan Mazepa, hetman cosaque, qui cherchait à affranchir 
l’État cosaque ukrainien du protectorat moscovite et à restaurer sa souveraineté 
politique. Le corpus textuel se distingue en outre par son étendue chronologique: 
le texte le plus ancien remonte au XVIIe siècle. Dans la préface, l’auteur justifie 
ce choix par la volonté d’illustrer les transformations de la langue ukrainienne à 
travers les siècles. Il s’agit là d’une démarche singulière au sein de l’ensemble des 
manuels analysés, qui s’explique en partie par le fait que l’auteur était avant tout 
historien de formation. Le manuel laisse ainsi apparaître une dimension 
historique, en complément de ses visées linguistiques. Chaque texte littéraire est 
accompagné du nom de l’auteur, de ses dates et d’une notice biographique. Le 
texte est ici un objet à part entière, représentant un auteur, une époque et un genre, 
et, au moment de la publication, alors que les traductions de l’ukrainien vers le 
français étaient très peu nombreuses (Čystjak 2021), le manuel servait également 
d’introduction à la culture et histoire ukrainienne. L’auteur fournit la traduction 
de nombreux mots après les textes proposés, mais ne propose pas d’exercices 
spécifiques à l’apprenant. 

Si le manuel de Borščak se distingue par une présence textuelle étendue et une 
mise en valeur de l’héritage littéraire ukrainien, le manuel suivant reconduit 
partiellement cette approche, tout en amorçant un premier glissement: les textes 
littéraires y occupent une place significative, mais ne font l’objet d’un traitement 
méthodologique explicite. 

Le manuel d’ukrainien Parlons ukrainien langue et culture a été publié près 
de cinquante ans plus tard par le linguiste et traducteur Viktor Koptilov (Koptilov 
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1995). Comme le manuel précédent, il contient de nombreuses informations 
générales sur l’Ukraine, son histoire, sa culture et sa langue. Ces informations 
comprennent un fragment de l’hymne national ukrainien (Ibid.: 126). Ce manuel 
ne se limitait pas à l’enseignement de la langue ukrainienne mais visait également 
à familiariser le lecteur francophone avec un pays alors peu connu dans l’espace 
francophone. Le cinquième chapitre du manuel contient une douma populaire2, 
des poésies et des extraits de textes historiques et littéraires ukrainiens traduits en 
français, y compris des auteurs Taras Ševčenko (1814–1861), Ivan Franko (1856–
1916), Myxajlo Kocjubyns’kyj (1864–1913), Pavlo Tyčyna (1891–1967), 
Oleksandr Dovženko (1894–1956), Maksym Ryl’s’kyj (1895–1964), Mykola 
Bažan (1904–1983), Lina Kostenko (née en 1930), Vasyl’ Stus (1938–1985) 
(Ibid.: 139-73). Parmi les auteurs, outre les classiques mentionnés ci-dessus, 
figurent également des écrivains reconnus de la seconde moitié du XXe siècle, 
tels que Kostenko et Stus3. Les extraits sont clairement signalés dans le manuel 
comme textes littéraires grâce à l’identification systématique des auteurs et à leur 
contextualisation biographique. La présence d’une notice accompagnant les textes 
littéraires témoigne d’une volonté de transmission du patrimoine littéraire 
ukrainien. Cependant, aucun exercice linguistique n’est directement associé aux 
extraits il n’y a ni questions de compréhension, ni activités de production, ni 
travail sur le vocabulaire. La littérature y est traitée avant tout comme document 
culturel, sa dimension linguistique restant secondaire. 

Dans le manuel L’Ukrainien. Cours d’initiation pour francophones, Oleksii 
Danylchenko (2001) exploite le texte littéraire comme ressource pour des activités 
d’apprentissage. Par exemple, l’auteur utilise des poèmes en tant qu’activité dès 
la première leçon et à travers l’ensemble du manuel (Danylchenko 2001). Les 
auteurs de ces poésies sont Taras Ševčenko (1814–1861), Lesja Ukrajinka (1871–
1913), Oleksandr Oles’ (1878–1944), Bohdan-Ihor Antonyč (1909–1937), Lina 
Kostenko (née en 1930), Mykola Vinhranovs’kyj (1936–2004). Les textes sont 

 
2 La douma est un poème épique ou moralisateur datant des XVIe-XVIIe siècles. Les doumas sont 
récitées par les kobzars qui jouent de la kobza ou de la bandoura, les instruments traditionnels 
ukrainiens.  
3 Au sein de la génération littéraire ukrainienne des années 1960, Lina Kostenko (née en 1930) et Vasyl 
Stus (1938–1985) se distinguent par l’originalité de leurs apports respectifs à la poésie. Lina Kostenko, 
figure importante de la poésie ukrainienne contemporaine, fut contrainte au silence éditorial par les 
autorités soviétiques pendant près de deux décennies. Vasyl’ Stus, poète et dissident, fut condamné aux 
camps de travail soviétiques pour "agitation antisoviétique" et mourut en détention au camp en 1985, 
laissant une œuvre que la censure soviétique avait maintenue dans le silence et qui ne fut redécouverte 
par un large public qu’au tournant des années 1990. 
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regroupés dans une rubrique spécifique intitulée "Lisez la poésie", ce qui leur 
confère une visibilité explicite dans l’organisation du manuel. Les chansons 
folkloriques "Tu as dit..." (Ibid.: 78), "La lune dans le ciel" (Ibid.: 107-8), "Dételez 
les chevaux, les garçons" (Ibid.: 121), "Pourquoi n’es-tu pas venu" (Ibid.:  182-83) 
servent de support aux exercices de lecture et d’enrichissement du vocabulaire, 
ainsi qu’à l’exploration de la culture ukrainienne. Au milieu du livre, l’auteur 
présente deux courts fragments des récits d’Oleksandr Dovženko (1894–1956) à 
lire, accompagnés de questions de compréhension et d’expression (Ibid.: 182). 
Les extraits sont sélectionnés afin d’illustrer l’emploi des superlatifs adjectivaux 
et l’instrumental. Les autres textes du manuel sont conçus à des fins 
d’apprentissage. L’auteur propose un court extrait de prose d’Oksana Ivanenko 
(1906–1997) (Ibid.: 220) comme exercice de traduction, suivi d’une activité de 
mémorisation de nouveaux mots et expressions ainsi que de questions portant sur 
le texte. Le manuel inclut également un poème lyrique de Dmytro Pavlyčko 
(1929–2023) ( Ibid.:  226), destiné à la mémorisation. Dans ce manuel, on observe 
un recours plus large aux textes d’auteurs contemporains, mais qui restent 
majoritairement issus de l’époque soviétique. Les textes littéraires ne sont plus 
traités comme un patrimoine à transmettre pour lui-même, mais comme un 
support pour des activités d’apprentissage ciblées. Cet usage contraste avec celui 
du manuel précédent. 

Le recul de la présence des textes littéraires s’accentue dans le manuel 
Grammaire pratique de l’ukrainien manuel de niveau moyen de Roksolana 
Myxajlyk (2003), où quelques phrases tirées des œuvres de Lesja Ukrajinka 
(1871–1913), Arxyp Teslenko (1882–1911) et Vasyl’ Symonenko (1935–1963) 
sont intégrées aux exercices de grammaire. Les textes ne sont pas présentés 
comme une rubrique autonome, mais sont intégrés directement aux exercices 
grammaticaux. Les fragments littéraires servent à exemplifier une règle de 
morphologie ou de syntaxe, ils ne font pas partie d’une rubrique dédiée et ne 
bénéficient d’aucune mise en contexte. 

Apprendre l’ukrainien pour les débutants et faux débutants d’Olga Uhry 
(2017) est totalement dépourvu d’extraits d’œuvres littéraires, le manuel étant 
principalement axé sur la communication quotidienne, la compréhension écrite et 
les fondements grammaticaux.  

Barvinok premiers pas en ukrainien, le manuel le plus récent conçu pour les 
étudiants francophones d’ukrainien a été publié en 2024 et rédigé par Oleh 
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Chynkarouk, Iryna Dmytrychyn4 et Olena Saint-Joanis, des professeurs 
d’ukrainien de l’Institut national des langues et civilisations orientales de Paris. 

Ce manuel a ponctuellement recours à des "textes de substitution littéraire" 
(Riquois 2009), des mentions d’auteurs ou de titres de leurs œuvres, tandis que 
les textes eux-mêmes, destinés à l’apprentissage, n’y figurent pas. Le manuel 
comporte une seule chanson folklorique, "Halja porte de l’eau". Ce choix est 
significatif: la chanson est présentée comme un élément explicatif du titre du 
manuel lui-même, la pervenche [barvinok] figurant dans les paroles. Le texte est 
reproduit intégralement en ukrainien avec une traduction en français (Chinkarouk 
et al. 2024: 226). L’intitulé du poème "Chanson de la forêt" de Lesja Ukrajinka 
(1871–1913) est utilisé dans un dialogue en guise d’illustration de l’aspect verbal 
(Ibid.: 157). Taras Ševčenko est présenté comme poète romantique, son poème 
Testament  étant cité comme "poème célèbre" sans que le texte ne soit reproduit. 
Le manuel contient également un court texte en français sur le poète dans la 
section intitulée "C’est intéressant!" qui à la fin de chaque leçon met en lumière 
des contenus consacrés à la civilisation ukrainienne, proposés avec une intention 
explicative et formatrice et accompagnés de supports iconographiques.  Ces textes 
en français fonctionnent comme référents culturels et ne sont pas intégrés comme 
outils d’apprentissage linguistique. En l’absence de textes littéraires dans le 
manuel, une consigne a été donnée aux étudiants: ils devaient lire un article 
consacré à la littérature ukrainienne, mais ce texte n’est pas reproduit dans le 
manuel. 

Ainsi, nous pouvons observer que les premiers manuels d’ukrainien destinés 
aux francophones intègrent une diversité d’œuvres littéraires, adaptées à une 
variété d’activités d’apprentissage. En revanche, les manuels publiés au cours des 
dernières décennies y recourent rarement, voire pas du tout. Ces manuels se 
caractérisent par l’adaptation des contenus aux besoins et aux objectifs des 
apprenants et offrent un choix élargi de pratiques pédagogiques dédiées à 
l’acquisition de la langue.  

Il convient dès lors d’examiner si cette dynamique se retrouve dans les 
manuels destinés aux apprenants germanophones, qui présentent leurs propres 
particularités. 

 
4 Il est notable que l’une des autrices du manuel, Iryna Dmytrychyn, est par ailleurs traductrice de 
nombreux écrivains ukrainiens en français. 



48  Cahiers du CLSL, n° 70, 2026 

 

4. Manuels d’ukrainien pour les germanophones 

Les grammaires de la langue ukrainienne sont apparues en allemand plus tôt 
(Mitrofanowicz 1891) qu’en français (Borščak 1946). Il en va de même pour les 
dictionnaires: alors que les premiers dictionnaires ukrainien-allemand ont été 
publiés dans la seconde moitié du XIXe siècle (Partyc’kyj 1867), le premier 
dictionnaire ukrainien-français n’a été publié qu’en 1955 (Andrijevs’ka et 
Javors’ka 1955). Les premiers livres d’auto-apprentissage de la langue 
ukrainienne pour les germanophones datent également du début du XXe siècle  
(Krakalia 1915; Simowycz 1915). Cette différence chronologique s’explique, entre 
autres, par les liens historiques entre les terres ukrainiennes et l’espace 
germanique: une partie de la Podolie, de la Volhynie, la Galicie à partir de 1772 
et la Bucovine à partir de 1775 avaient été intégrées à l’Empire autrichien à la 
suite des partages de la Pologne (Hrycak 2019: 35), ce qui aurait créé les 
conditions institutionnelles d’un intérêt linguistique et éditorial plus précoce pour 
la langue ukrainienne dans l’espace germanophone. 

Le manuel Lehrbuch der ukrainischen Sprache de Jaroslav-Bohdan 
Rudnyc’kyj, qui a été publié pour la première fois en 1940 et a connu plusieurs 
éditions jusqu’en 1992, donne un aperçu de la littérature ukrainienne dans son 
introduction (Rudnyćkyj 1992, XII-XIV). L’auteur était non seulement un slaviste 
réputé, mais aussi traducteur littéraire: il a traduit les œuvres de Bohdan-Ihor 
Antonyč et de Lesja Ukrajinka en anglais, et celles de William Shakespeare en 
ukrainien. Ce profil d’enseignant-traducteur se reflète dans le recours constant 
aux textes littéraires comme outil pédagogique. Les extraits sont clairement 
identifiés dans le manuel par le nom des auteurs et sont intégrés à l’explication 
des phénomènes linguistiques. Les textes littéraires occupent ainsi une place 
visible dans l’organisation pédagogique de l’ouvrage. Outre les textes et dialogues 
conçus à des fins pédagogiques, l’auteur du manuel illustre chaque notion 
grammaticale par des exemples tirés de poèmes et d’extraits de prose d’écrivains 
et poètes ukrainiens. Rudnyc’kyj s’appuie notamment sur les textes de Taras 
Ševčenko (1814–1861), Stepan Rudans’kyj (1834–1873), Panas Myrnyj (1849–
1920), Ivan Franko (1856–1916), Myxajlo Kocjubyns’kyj (1864–1913), Lesja 
Ukrajinka (1871–1913) et Mykola Voronyj (1871–1938), qui servent d’exemples 
pour expliciter, entre autres, l’usage des aspects perfectif et imperfectif du verbe 
ainsi que des modes impératif et conditionnel. Comme dans le manuel de Borščak, 
parmi les auteurs, outre les classiques, figure Mykola Voronyj, un écrivain, 
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militant politique et traducteur contemporain de l’époque, réprimé par le régime 
soviétique. Rudnyc’kyj propose un exercice d’analyse comparative entre une 
traduction allemande du célèbre poème Testament de Taras Ševčenko et son texte 
original, écrit en 1845 (Rudnyćkyj 1992: 91). La deuxième partie du manuel 
propose en outre une sélection de contes populaires et de chansons folkloriques 
ukrainiens, qui appartiennent au patrimoine vivant de la culture ukrainienne et 
restent chantés et transmis jusqu’à nos jours. Ce manuel représente, pour les 
apprenants germanophones, un équivalent fonctionnel au manuel de Borščak dans 
l’espace francophone: son auteur intègre le texte littéraire comme moyen de 
transmission de la culture ukrainienne. De même, comme dans le manuel de 
Borščak, aucun exercice n’est proposé pour accompagner ces textes. 

Cet usage contraste avec celui du manuel Ukrainisch einführendes Lehrbuch 
d’Olga Anhalt-Bösche (1996). La couverture du manuel comporte une citation en 
ukrainien de l’écrivain Panas Myrnyj (1849–1920) sur l’importance de la langue 
pour le peuple. Cette citation fonctionne comme une invite adressée à l’apprenant, 
soulignant la valeur patrimoniale de la langue qu’il s’apprête à étudier. Sans 
reproduire d’extraits de leurs œuvres destinés à une exploitation pédagogique, le 
manuel fait référence à des figures ukrainiennes majeures, à savoir Taras 
Ševčenko (1814–1861), Ivan Franko (1856–1916), Myxajlo Hruševs’kyj (1866–
1934) et Oleksandr Dovženko (1894–1956). Ces auteurs appartiennent tous au 
canon de la culture ukrainienne et leur mention relève de la dimension 
civilisationnelle.  

Le manuel Lehrbuch der ukrainischen Sprache de Svetlana Amir-Babenko 
(2007) se situe entre ces deux positions: si les textes littéraires y réapparaissent 
comme ressource didactique, comme nous le verrons dans les exemples qui 
suivent, ils ne retrouvent pas la place qu’ils occupaient chez Rudnyc’kyj. Dans le 
manuel d’Amir-Babenko, les poèmes sur la langue ukrainienne de Myxajlo 
Ihnatenko (1919–2004) et de Lina Kostenko (née en 1930) sont employés comme 
supports didactiques pour la lecture et la traduction en allemand (Amir-Babenko 
2007: 113, 130). Les poèmes de Tamara Kolomijec’ (1935–2023), Lina Kostenko 
(née en 1930) et Myxajlo Osadčyj (1936–1994) sont proposés pour la 
mémorisation (Ibid.: 130-31). Le poème de Volodymyr Sosjura (1898–1965) sur 
Kyiv complète le texte consacré à la capitale de l’Ukraine (Ibid.: 139). La 
Berceuse de Lesja Ukrajinka (1871–1913) et une chanson populaire sont 
proposées pour analyser et identifier les suffixes de la forme diminutive des mots 
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(Ibid.: 183). Dans le chapitre intitulé Lectures complémentaires, des œuvres 
courtes, adaptées et originales de nombreux auteurs tels que Taras Ševčenko 
(1814–1861), Ivan Nečuj-Levyc’kyj (1838–1918), Lina Kostenko (née en 1930), 
Vasyl’ Symonenko (1935–1963) et Volodymyr Ejsmont (né en 1972), ainsi que 
quelques textes journalistiques, sont présentés à la fin du manuel (Ibid.: 193-207). 
Les textes proposés dans ce chapitre sont présentés sans dispositif didactique. Ce 
manuel se distingue par la diversité de son corpus, qui embrasse aussi bien des 
auteurs classiques que quelques écrivains contemporains. Cette variété dans 
l’exploitation des textes littéraires leur confère une certaine visibilité au sein du 
manuel. 

Le manuel Razom : Ukrainisch für Anfänger und Anfängerinnen de Lina 
Klymenko et Jan Kurzidim (2023) contient un texte intitulé L’Ukraine littéraire, 
qui propose en langue allemande un panorama de l’histoire de la littérature 
ukrainienne. Ce panorama mentionne, outre les auteurs canoniques Hryhorij 
Skovoroda (1722–1794), Ivan Kotljarevs’kyj (1769–1838), Taras Ševčenko 
(1814–1861), Ivan Franko (1856–1916), Myxajlo Kocjubyns’kyj (1864–1913), 
Lesja Ukrajinka (1871–1913) et Lina Kostenko (née en 1930), certains des auteurs 
les plus représentatifs de l’Ukraine contemporaine, accompagnés de leurs 
photographies: Jurij Andruxovyč (né en 1960), Oksana Zabužko (née en 1960), 
Serhij Žadan (né en 1974) et Ljubko Dereš (né en 1984) (Klymenko et Kurzidim 
2023: 111-12). Ces images appartiennent à la catégorie des  textes de substitution 
littéraire (Riquois 2009: 174). Pour illustrer l’aspect verbal en ukrainien, un 
extrait du conte "Ryaba la poule" est cité, et sur la même page, dans le cadre 
d’exercices grammaticaux, sont mentionnés les noms et œuvres de Taras 
Ševčenko et d’Oksana Zabužko (Klymenko et Kurzidim 2023: 206). Plutôt que 
d’être mise en œuvre dans les activités proposées, la littérature y fonctionne 
essentiellement comme un référent culturel. 

La même logique prévaut dans le manuel Ukrainisch für Anfänger de Vera 
Kolbina et Svitlana Sotnykova (2020), où les mentions littéraires se réduisent à 
quelques titres d’œuvres et noms d’auteurs intégrés ponctuellement à des 
exercices. Un exercice grammatical fait notamment référence à un roman de 
l’écrivain contemporain Serhij Žadan, sans préciser lequel (Kolbina et Sotnykova 
2020: 52). Un autre exercice mentionne le poème épique L’Éneïde d’Ivan 
Kotljarevs’kyj (Ibid.: 65).  
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Dans une perspective de sensibilisation interculturelle, le manuel Ukrainisch 
für Anfänger und Fortgeschrittene de Ludmila Schubert (2008) mentionne des 
noms d’auteurs ukrainiens en l’absence de textes littéraires. Les auteurs 
patrimoniaux Taras Ševčenko et Ivan Franko sont mentionnés dans le cadre d’un 
exercice de déclinaison portant sur les personnalités dont le nom a été donné à des 
universités (Schubert 2008: 107). Par ailleurs, un monument dédié à Taras 
Ševčenko est évoqué à plusieurs reprises, ainsi que des monuments dédiés à 
d’autres auteurs canoniques, Ivan Franko et Lesja Ukrajinka (Ibid.: 150). Un 
exercice de déclinaison des numéraux pose la question des années de naissance 
de Taras Ševčenko et de Lesja Ukrajinka (Ibid.: 252). Cette présence nominale 
permet aux étudiants d’entendre et de mémoriser ces références culturelles dans 
le cadre de l’apprentissage de l’ukrainien. 

Les nouveaux manuels d’ukrainien en langue allemande destinés aux 
débutants font référence à divers écrivains ukrainiens sans pour autant présenter 
ou analyser leurs œuvres. Le schéma est analogue à celui observé dans les 
manuels francophones contemporains: la littérature existe comme référent 
culturel, mais elle n’est plus intégrée comme outil d’apprentissage linguistique. 
Les noms d’auteurs apparaissent dans des encadrés culturels ou des notes, mais 
les textes littéraires ne sont pas reproduits. Ces manuels, centrés sur les usages 
oraux du quotidien, n’intègrent pas le texte littéraire dans leur dispositif 
didactique. 

5. Discussion 

L’analyse du corpus révèle une tendance convergente. Quel que soit le public 
apprenant concerné, francophone ou germanophone, les manuels d’ukrainien 
langue étrangère s’appuient principalement sur des auteurs consacrés au XIXe 
siècle ou au tournant du XXe siècle. Ivan Kotljarevs’kyj, Taras Ševčenko, Ivan 
Franko et Lesja Ukrajinka constituent le noyau dur de ce répertoire, présents d’un 
manuel à l’autre avec une constance observable. Si quelques manuels admettent 
ponctuellement des auteurs de la seconde moitié du XXe siècle, comme Lina 
Kostenko ou Vasyl’ Stus, il s’agit toujours de cas isolés, sans qu’il s’agisse d’une 
orientation systématique. Les écrivains de l’Ukraine indépendante demeurent 
pratiquement absents du corpus étudié. Ce resserrement sur le canon classique 
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reflète la place privilégiée des auteurs dont le statut patrimonial est à la fois établi 
et visible. 

Les manuels les plus anciens, Lectures ukrainiennes de Borščak (1946) pour 
les francophones, Lehrbuch der ukrainischen Sprache de Rudnyc’kyj (1940) pour 
les germanophones, font ressortir une évolution similaire. Ils rendent le texte 
littéraire identifiable: l’auteur est nommé, daté, présenté dans une rubrique 
distincte et accompagné d’éléments de contextualisation biographique ou 
historique. Le texte y est traité comme un objet à part entière, représentant une 
époque particulière.   

Au fil des décennies, ce traitement s’efface progressivement. Dans les 
manuels publiés à partir des années 2000, la littérature apparaît essentiellement à 
travers ce que Riquois nomme des textes de substitution littéraire: noms d’auteurs 
insérés dans des encadrés culturels, titres cités en passant dans des dialogues, 
courtes citations à portée illustrative.  

Ni dans le corpus francophone ni dans le corpus germanophone n’apparaissent 
de tâches favorisant l’expression personnelle de l’apprenant fondées sur le texte 
littéraire. Les activités associées aux rares textes reproduits se limitent à la 
traduction, à la mémorisation ou à l’identification de formes grammaticales, 
traitant ainsi le texte comme un simple support didactique. Cette orientation est 
particulièrement manifeste dans les manuels les plus récents Apprendre 
l’ukrainien d’Uhry (2017) ne contient aucun extrait littéraire, et Razom de 
Klymenko et Kurzidim (2023) offre un panorama de la littérature ukrainienne 
rédigé en allemand, sans que les œuvres elles-mêmes soient accessibles dans le 
manuel. 

Cette évolution s’observe dans tous les manuels analysés, indépendamment 
du public linguistique visé. Elle est liée à des transformations méthodologiques 
plus larges: l’adoption de l’approche communicative puis de l’approche 
actionnelle (Curkan 2022), et l’influence des descripteurs du Cadre européen 
commun de référence pour les langues (2001)5, qui valorise les compétences 
interactionnelles et fonctionnelles. Le texte littéraire apparaît dès lors très 
rarement et marginalement dans les manuels les plus récents. Cette quasi-absence 
s’explique en partie par les contraintes propres aux objectifs communicatifs. Les 
textes littéraires laissent place à des textes composés pour les besoins didactiques, 

 
5 https://rm.coe.int/16802fc3a8 
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élaborés spécifiquement pour le manuel et portant sur la culture ukrainienne, son 
histoire ou ses figures d’écrivains. Ces documents remplissent une fonction de 
médiation culturelle et permettent d’introduire les noms d’auteurs. Il en résulte 
une présence nominale de la littérature, qui n’est qu’évoquée de manière allusive. 

La comparaison des corpus francophone et germanophone fait apparaître 
plusieurs convergences. Dans les deux traditions éditoriales, les premiers manuels 
accordent une place importante aux textes littéraires, envisagés comme un moyen 
de transmettre simultanément la langue et la culture ukrainiennes. Les ouvrages 
plus récents tendent en revanche à réduire la présence des œuvres littéraires au 
profit de supports conçus spécifiquement pour l'apprentissage linguistique et 
communicatif. Toutefois, certaines différences subsistent. Dans le corpus étudié, 
les premiers manuels germanophones recourent plus fréquemment aux textes 
littéraires pour illustrer des phénomènes grammaticaux, tandis que les premiers 
manuels francophones mettent davantage en valeur leur dimension historique et 
culturelle.  

6. Conclusion 

À notre connaissance, la présente étude constitue la première analyse à la fois 
comparative et diachronique consacrée à la place et aux modes d’exploitation des 
textes littéraires dans les manuels d’ukrainien langue étrangère destinés aux 
locuteurs natifs du français et de l’allemand. L’analyse comparative met en 
évidence une dynamique historique commune. Ce parallélisme résulte d’une 
évolution générale des méthodologies d’enseignement de la langue ukrainienne 
au cours des dernières décennies. Les ouvrages les plus anciens accordaient au 
texte littéraire une place importante. Il y était accompagné d’un complément 
biographique qui en permettait la contextualisation. Les manuels contemporains, 
en revanche, n’en retiennent que certains éléments, la présence du texte y restant 
limitée. Le corpus révèle un répertoire d’auteurs stable Ivan Kotljarevs’kyj, Taras 
Ševčenko, Ivan Franko et Lesja Ukrajinka reviennent de manière récurrente d’un 
manuel à l’autre, tandis que les auteurs de l’Ukraine contemporaine y sont à peine 
représentés. 
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Résumé  
Cette contribution examine l’appropriation, dans le champ de la didactique de la 

linguistique, du concept de langue d’héritage, initialement élaboré en didactique de 
l’anglais langue étrangère. À partir de ce déplacement conceptuel, elle interroge la 
manière dont les recherches en linguistique peuvent contribuer à l’élaboration d’un 
cadre théorique et méthodologique propice à la conception de manuels. 

Elle s’appuie plus particulièrement sur les travaux consacrés au russe comme 
langue d’héritage, notamment ceux de Polinsky (2014 ss.). Nous formulons l’hypothèse 
que les linguistes-didacticiens du russe langue étrangère dans les pays francophones, en 
particulier en Suisse et en France, peuvent s’appuyer sur ces recherches pour analyser 
leurs corpus, et que les résultats de ces analyses peuvent, en retour, enrichir les 
recherches sur les langues d’héritage.  

Mots-clés: russe langue d’héritage, accent patrimonial, phonétique russe, 
didactique, russe langue étrangère, analyse des erreurs 

1. Introduction 

Le présent texte rend compte d’une intervention lors d’une Journée d’études 
consacrée à une discussion autour de cadres théorico-méthodologiques des 
didactiques des langues étrangères qui s’est tenue à l’université de Lausanne en 
novembre 20231. 

Une manière de mettre au travail la pluralité des regards possibles sur la 
didactique des langues consiste à interroger les interfaces de la didactique avec 
d’autres courants théoriques, avec lesquels elle partage des objets de 
préoccupation voire certains des présupposés épistémologiques.  

Notre contribution analyse les potentialités offertes aux didacticiens par le 
courant de recherches en développement aux États-Unis et au Canada, à savoir la 
linguistique des langues d’héritage. Nous commencerons par exposer les 

 
1 "La didactique et l’ouverture à l’interdisciplinarité", 21 novembre 2023. 
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fondements de ce courant et les changements de perspective en didactique qu’il 
ouvre. Nous montrerons de quelle façon l’expérience didactique des pays à fort 
taux d’émigration, comme les États-Unis, a mis en avant les spécificités de 
l’enseignement des langues à des élèves locuteurs de langues d’héritage, et 
considérerons ce qu’un pays comme la Suisse ou la France peuvent en apprendre. 

En effet, le champ de recherche s’intéressant aux langues d’héritage, en 
anglais "Heritage Language", a connu une activité importante aux États-Unis dans 
les années 2010, et a été fondateur et fédérateur dans les recherches de laboratoires 
et de revues comme Heritage Language Journal2. 

Notre contribution comprendra deux volets. Dans un premier temps, nous 
proposons une analyse théorique des études menées sur les langues d’héritage. 
Dans un deuxième temps, nous présenterons une synthèse des résultats d’une 
étude empirique ayant porté sur un échantillon d’élèves locuteurs de russe langue 
d’héritage, en classe de russe en contexte francophone3.  

Notre article propose ensuite une appropriation d’un concept dans le champ 
de la didactique des langues, celui d’accent patrimonial. Cette appropriation nous 
permet de porter un regard distancié sur des travaux de recherche en didactique 
du russe langue étrangère. Notre étude est exploratoire et se situe dans un cadre 
heuristique. Nous cherchons à éclairer des voies didactiques, en identifiant les 
approches méthodologiques qu’elles offrent. Nous interrogeons aussi les ancrages 
épistémologiques des voies didactiques abordées. 

 
2 L’article rétrospectif de Lynch (2014) présentant un compte-rendu des 105 articles parus dans la revue 
Heritage Language Journal entre sa création en 2003 et le moment de la rétrospective en 2014 ne 
mentionne par ailleurs pas de séries d’articles s’intéressant aux langues d’origine comme une pluralité:  
"[...] the majority of articles dealt either with the language of HL speakers (35%) or with issues of 
attitudes and identities, HL learner motivations or ideological matters (28%). Studies related to 
assessment and to literacy practices each constituted about 10% of the published articles; pedagogical 
approaches and teacher-focused studies each comprised less than 10%." (Lynch 2014: 225)  
3 Une des auteurs de la présente contribution, Irina Thomières Shakhovskaya, a été l’organisatrice de la 
toute première Journée d’études en France qui a été consacrée aux langues slaves, et notamment le russe, 
comme langues d’héritage en France, et s’est tenue le 13 juin 2026 en la Sorbonne. Voir 
https://celiso.paris-sorbonne.fr/wp-content/uploads/2026/05/13-juin-Journee-Linguistique-Slave.pdf 
Cet événement a réuni entre autres la prof. O. Kisselev, auteure de l’ouvrage recent intitulé Russian as 
a heritage language: From research to classroom applications (Kisselev, O., Laleko, O., & Dubinina, I. 
(Eds.) 2024). Dans leur introduction, les auteurs plaident pour une prise en compte des acquis des 
recherches empiriques dans la didactique du russe comme langue d’héritage. Lors de la Journée du 13 
juin 2026, les enseignants-chercheurs ont pu discuter du type d’exercices qu’ils ont testés avec leurs 
étudiants, en la Sorbonne et à l’université de Caroline du Sud. De même, le chapitre 9 de l’ouvrage de 
N. Nagy (Nagy 2024) propose des exercices élaborés à partir du corpus, dont un enseignant de russe 
comme langue d’héritage pourrait s’inspirer.  
 

https://celiso.paris-sorbonne.fr/wp-content/uploads/2026/05/13-juin-Journee-Linguistique-Slave.pdf
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1.1 Un champ de recherche novateur 

Les termes de "langue d’héritage", "langue héritée", "langue d’origine" et 
"langue patrimoniale" s’emploient de façon synonymique, mais constituent autant 
de dénominations novatrices de ces idiomes qu’on désignait jusqu’à récemment, 
dans des programmes publics, "langue minoritaire", "langue ethnique" ou encore 
"langue communautaire". C’est l’expérience didactique des pays à fort taux 
d’émigration, comme les États-Unis, qui a mis en avant les spécificités de 
l’enseignement de ces langues. Les principaux objectifs de l’étude des langues 
d’héritage se répartissent en quatre catégories:  

(i) décrire précisément ce que signifie être un locuteur patrimonial et 
identifier l'éventail des variations entre les différentes langues patrimoniales et 
leurs locuteurs;  

(ii) utiliser des modèles dans la structure des langues patrimoniales pour 
éclairer notre compréhension de la capacité humaine à créer et utiliser des langues 
en général;  

(iii) tester la possibilité de prédire le degré de maintien ou de perte d'une 
langue patrimoniale pour un individu ou une communauté en particulier;  

(iv) déterminer les défis pédagogiques particuliers présentés et rencontrés 
par les locuteurs patrimoniaux dans la salle de classe (Polinsky 2014). 

On parle de "New pedagogy, didactics and methodology in the immigration 
countries" (Schader 2016). 

L’étude des langues d’héritage est une discipline qui est en train de se 
développer rapidement depuis deux décennies, aux USA, mais aussi au Canada 
(Harrison 2000)4. Les termes "heritage language" et "heritage speaker" sont 
entrés, dans ces deux pays, dans les usages des théoriciens des programmes 
d’apprentissage des langues dès les années 1970, en lien avec l’adoption du 
programme de conservation des langues familiales, dénommé "Ontario Heritage 
Language Programs". Du point de vue épistémologique, on atteste l’emploi du 
terme depuis les années 1990 (Fishman 1991). Fishman se référait à l’origine à 
toute langue en situation minoritaire, y compris aux langues indigènes. À l’heure 

 
4 A part les initiatives mentionnées plus haut, il existe également le projet de l'Université de Toronto, 
Prof. Nagy, https://ngn.artsci.utoronto.ca/HLVC/resources/linguists.php 

https://ngn.artsci.utoronto.ca/HLVC/resources/linguists.php
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actuelle, la linguistique des langues d’héritage est en train de se constituer comme 
domaine de recherche à part entière5. 

2. Les locuteurs  

2.1 Les locuteurs des langues d’héritage, une catégorie à part 

Les chercheurs s’accordent à affirmer que les locuteurs des langues d’héritage 
constituent une catégorie d’apprenants bien distincte (Žarova 2023:127). 
Regrouper ces locuteurs dans une catégorie bien distincte conduit à un 
changement radical de perspective en didactique. Prenons un apprenant-locuteur 
d’une langue d’héritage. Il s’agit d’abord de comprendre la variante (p.ex. du 
russe) à laquelle fut exposé l’individu. Il est important de souligner que cela peut 
ne pas être la langue standard, bien au contraire, le plus souvent c’est une langue 
parlée par une couche de la population ou par des individus originaires d’une 
région spécifique. Cela constitue une étape importante afin de comprendre quel 
niveau un individu a pu atteindre dans sa maîtrise de la langue qu’il apprend dans 
la classe de langue, puisqu’il n’est pas exposé aux contextes formel et 
académique.  

En même temps, ces individus ont souvent une histoire langagière commune. 
Leurs compétences se situent sur un continuum. De même, les schémas 
d’apprentissage de la langue sont souvent identiques. Elle est apprise 
principalement dans le milieu familial. Les variables de leur histoire langagière 
sont la durée d’exposition à la langue et l’intensité de contact avec ses locuteurs. 
Comme on le verra plus bas, il en découle que les didacticiens seraient en mesure 
de prédire les lacunes dans la compétence langagière de cette catégorie spécifique 
de locuteurs. 

On trouve dans la littérature spécialisée une définition étroite et une définition 
large du terme de "langue d’héritage" (plus bas, LH). Nous retenons ici la 
définition dite "étroite" proposée par Scontras, Fuchs et Polinsky: "Narrowly 
defined, heritage speakers are individuals who were raised in homes where a 
language other than the dominant community language was spoken, resulting in 

 
5 Voir les travaux du The National Heritage Language Resource Center, 
https://nhlrc.ucla.edu/nhlrc/home  
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some degree of bilingualism in the heritage language and the dominant language" 
(Scontras et al. 2015: 3)6.   

Le niveau de maîtrise de la langue par les locuteurs en question est variable, 
mais le chemin vers cette maîtrise est identique. Les locuteurs des langues 
d’héritage commencent à acquérir celle-ci avant ou en même temps que la langue 
dominante, mais progressivement, auront des compétences plus développées en 
langue dominante (Scontras et al. 2015: 3; Montrul 2015; Polinsky et Scontras 
2019: 1). Il serait erroné d’assimiler les locuteurs des langues d’héritage à des 
apprenants en L2 ou à des locuteurs bilingues. Le terme "locuteur d’une langue 
d’héritage" s’emploie en référence à un type particulier de locuteur, dans un 
discours visant des défis pédagogiques spécifiques (Marushkina et Rakhilina 
2015). Les principales caractéristiques qui les distinguent des locuteurs 
quelconques sont les suivantes.  

Une première caractéristique est qu’ils ont été exposés presque exclusivement 
à une parole orale. Par conséquent, ils n’éprouvent aucune difficulté à comprendre 
la parole, les textes écrits, mais éprouvent des difficultés lors de la production de 
phrases et commettent plusieurs erreurs. La production écrite constitue l’aspect le 
moins développé de la maîtrise de la langue. En termes simples, ils écrivent 
comme ils entendent. 

Une deuxième caractéristique dérive du fait que ces locuteurs acquièrent la 
langue dès l’enfance, raison pour laquelle on l’appelle également "langue 
familiale". Mais par la suite, ils peuvent perdre la possibilité d’être plongés dans 
le milieu où cette langue est parlée et sont, dans ces cas-là, obligés de reconstituer 
leurs connaissances en classe, de pair avec les étudiants en russe langue étrangère 
(Sergeeva 2021). Ainsi, ils possèdent des spécificités propres aux locuteurs 
bilingues autant qu’avec des étudiants pour qui cette langue est une véritable 
langue étrangère. On peut affirmer que ces locuteurs sont en position privilégiée 
par rapport aux autres apprenants. Des chercheurs attestent que leur maîtrise de la 
langue est plus forte et se rapproche plus des locuteurs natifs, notamment sur le 
plan phonologique (Smyslova 2012). D’autres chercheurs concluent que ces 
locuteurs progressent plus vite, car ils ne font que "reconstruire" leurs 
connaissances, à la différence des autres apprenants qui partent de zéro.  

 Pour résumer, on pourrait affirmer comme suit: 

 
6 Valdés 2000; Rothman, 2009:156; Polinsky 2018.  
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• Les locuteurs des langues d’héritage diffèrent des locuteurs monolingues 
(ou des apprenants de L2) car ce sont des bilingues précoces qui acquièrent 
à la fois la langue d’héritage et la L2 socialement dominante à un âge 
précoce. 

• Malgré l’impression de similitudes frappantes entre les apprenants et les 
"classiques", les locuteurs des langues d’héritage ont plus d’aisance dans la 
compréhension. 

• Dans certains cas, l’écart par rapport à la variante standard apprise par ces 
locuteurs est important. 

Les recherches ont mis en évidence les domaines de compétence langagière 
les plus "fortes" et les plus "vulnérables", ce qui revient à répertorier les 
différences par rapport à la "variante de base". Concrètement, les locuteurs en 
question éprouvent des difficultés en morphologie, et notamment dans l’accord 
morphologique (Benmamoun et al. 2013b: 141-144; Scontras et al. 2015: 5). 

2.2 Les locuteurs du russe-langue d’héritage: vers une image unie 

Les spécialistes des langues d’héritage travaillant notamment aux États-Unis 
ont constitué un corpus de productions orales et écrites des locuteurs de langues 
d’héritage, et notamment du russe. Pour résumer de façon essentielle leurs 
conclusions quant aux compétences spécifiques de ces locuteurs par domaine de 
compétence langagière, beaucoup de chercheurs concluent qu’ils ont un système 
grammatical simplifié en ce qui concerne les marques de cas, l’ordre des mots, ou 
encore l’emploi du futur analytique au détriment du futur perfectif7. Les 
spécialistes de la question suggèrent plusieurs directions de recherche 
fructueuses: - Les connaissances lexicales des locuteurs de langue patrimoniale 
sont souvent limitées à des sphères beaucoup plus spécifiques que celles des 
locuteurs natifs; des recherches sur les catégories lexicales de base les plus 
difficiles pour les locuteurs du patrimoine pourraient contribuer à dissiper la 
controverse sur la question de savoir si la distinction nom-verbe est un élément 
de la grammaire universelle. La morphologie, en particulier la morphologie 
flexionnelle, est un domaine dans lequel les locuteurs des langues d’héritage 
éprouvent le plus de difficultés. Des recherches préliminaires (Polinsky et Putnam 
2024 notamment) suggèrent quelques généralisations : ils semblent avoir plus de 
mal avec la morphologie nominale qu'avec la morphologie verbale, bien qu’il y 

 
7 Pour une revue des différents points de vue sur cette thèse, voir Polinsky et Putnam 2024. 
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ait également des différences au sein de la morphologie verbale ; l’accord, l’aspect 
et l'humeur sont des domaines beaucoup plus faibles chez les locuteurs 
patrimoniaux que le temps. La syntaxe est plus susceptible d'être complètement 
acquise, mais certains domaines posent des problèmes.  

Un autre élément à préciser est que les linguistes distinguent deux groupes 
parmi les locuteurs du russe langue d’héritage aux USA (Vyrenkova et al., 2014). 
Le premier est constitué par les individus qui ont émigré à l’âge adulte et oublient 
progressivement le russe. Le second est composé des individus qui sont nés aux 
USA ou y sont arrivés très jeunes. D’après Yastrebova (2018), le russe des 
émigrés aux USA est la seule variante du russe langue d’héritage à avoir été 
décrite en détail. Parmi les études réalisées aux USA, il importe de citer celles 
d’Olga Kagan et de Maria Polinsky (Polinsky et Kagan 2007; Polinsky 2018). 
Leurs projets constituent les fondements des recherches en cours. Deux aspects 
sont le plus souvent étudiés, à savoir les caractéristiques grammaticales et la 
dimension sociolinguistique. Ainsi, Potapova (2015) propose un schéma des 
erreurs produites par ces locuteurs à l’écrit. 

En ce qui concerne plus spécifiquement le russe comme LH, les locuteurs 
apprennent certaines constructions, mais non leurs limitations combinatoires 
(Vyrenkova et al. 2014). L’hypothèse énoncée est par conséquent que certains 
phénomènes linguistiques adviennent indépendamment de la langue dominante 
du locuteur.   

Étant donné que le locuteur de la langue d’héritage effectue déjà la tâche coûteuse de 
s’exprimer dans une langue moins dominante, le coût des opérations à forte intensité de 
ressources explose, parfois au point d’occulter totalement la disponibilité opérationnelle. 
(Scontras et al. 2015: 5, traduction de l’auteur) 

Dans la mesure où l’étude que nous décrirons plus bas a concerné les 
compétences phonétiques des élèves de russe, il nous a paru utile de passer en 
revue les observations ayant touché à la phonétique8. M. Polinsky (2006) constate 
ainsi que les locuteurs de russe langue d’héritage peuvent donner l’impression de 
parler le russe couramment et même les individus ayant une maîtrise très basse 
peuvent parler comme des natifs. En classe, cela peut conduire à ce qu’ils soient 
classés par erreur dans un groupe trop avancé par rapport à leur niveau réel 
(Peyton et al. 2003). En d’autres termes, leur bonne prononciation cache les 

 
8 A notre connaissance, de très rares études, comme celle de M. Polinsky abordée ci-dessous, se sont 
penchées sur la phonétique du russe comme langue d’héritage. En ce qui concerne les autres langues 
d’héritage, un volume du Heritage Language Journal avait réuni, en 2016, plusieurs publications.  
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défauts de grammaire. Or, leurs écueils en grammaire ne correspondront pas à 
ceux des apprenants en L2.  

La phonétique est généralement un domaine dans lequel les locuteurs de la 
langue d’héritage manifestent de bons scores, mais peuvent développer un "accent 
patrimonial" en raison d’une acquisition incomplète de cette langue et également 
en raison du phénomène de l’attrition. Reste la certitude que ces locuteurs ont plus 
de chances d’atteindre le niveau d’un locuteur natif qu’un apprenant de langue 
étrangère (Montrul et Polinsky 2019).  

D’après les spécialistes du russe langue d’héritage aux USA, en règle 
générale, ces locuteurs diffèrent considérablement des élèves de russe L2, qui 
éprouvent des difficultés dans la prononciation et la maîtrise de l’accent tonique. 
Ces locuteurs se trompent rarement dans la place de l’accent, bien qu’ils 
maîtrisent moins bien l’accent que les locuteurs russes monolingues (Kagan et 
Dillon 2006; Montrul 2010). Pour citer un autre exemple, dans la différenciation 
des consonnes molles et dures, les locuteurs du russe langue d’héritage sont plus 
semblables aux locuteurs de russe langue maternelle que de ceux du russe L2 
(Lukyanchenko et Gor 2011). Ils prononcent en général les mots russes presque 
comme les locuteurs natifs. Toutefois, ils prononcent toutes les voyelles plus "en 
arrière", produisent des sons aspirés, et enfin, adoptent des schémas intonatifs 
proches de l’anglais, ce qui crée l’impression qu’ils parlent "bizarrement" (Kagan 
2005). En même temps, la mouillure des consonnes leur réussit mieux qu’aux 
locuteurs en L2, qui rajoutent un /j/ (Jordan 2022). 

M. Polinsky conclut que de nombreux aspects de la compétence phonétique 
et phonologique semblent solides dans les langues d’héritage. Cette solidité n’est 
pas surprenante, étant donné que ces compétences sont souvent acquises très tôt. 
Quelques locuteurs de langues d’héritage, mais pas tous, ne sont pas parfaits dans 
leur connaissance des systèmes sonores ; ils sont facilement identifiés par les 
monolingues sur la base de leur léger "heritage accent", que nous traduisons par 
"accent patrimonial" (Polinsky 2018: 116-123). 

3.  Étude de cas: la compétence phonétique 

Les études de cas menées notamment auprès de la diaspora russophone aux 
USA ont porté sur différents domaines de compétences langagières. Le plus 
souvent, celles-ci se concentraient sur un phénomène d’ordre morphologique. 
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3.1 L’accent patrimonial 

Malgré l’existence de nombreuses études à l’étranger sur le russe de la 
diaspora, aucune étude n’a, à notre connaissance, été menée dans un pays 
francophone. Nous avons entrepris une étude dans un canton francophone de 
Suisse et à Paris. L’étude est basée sur les migrants de deuxième génération, 
locuteurs du russe comme langue d’héritage, vivant à Lausanne et à Paris. Elle a 
été menée auprès d’enfants fréquentant l’école "russe" du samedi. Tous sont nés 
en Suisse ou en France et tous n’utilisent le russe que lorsqu’ils communiquent 
avec les générations plus âgées (parents et grands-parents).  L’échantillon était 
composé de huit enfants âgés de huit à dix ans. Dans leur activité de parole, 
l’apport du français est prédominant. Ensuite, comme le montrent les résultats de 
l’enquête, ces enfants perdent l’occasion d’être immergés dans un environnement 
linguistique russophone et doivent récupérer leurs compétences linguistiques en 
classe, en tant qu’élèves de la section de russe par exemple. Les caractéristiques 
du discours des participants à l’étude peuvent être définies comme un 
"bilinguisme actif" selon le critère de l'activité communicative et mêlant deux 
langues non étroitement apparentées. Selon le critère de la compétence 
communicative, le type de bilinguisme observé peut être classé comme 
déséquilibré : leur langue française est nettement dominante par rapport au russe.  

Le recours à une autre théorie bien plus ancienne s’impose afin de comprendre 
notre expérience, celle de l’interférence phonétique développée par Lev 
Shcherba9. Selon ce linguiste, l’interférence phonétique se manifeste par deux 
types d’erreurs de prononciation, phonétiques et phonologiques, d’où le procédé 
de décryptage des erreurs qu’il a élaboré. Il propose d’abord de comparer les 
systèmes phonologiques en contact, dans notre cas le russe et le français. Le 
nombre différent de phonèmes vocaliques et consonantiques dans ces langues ne 
fait aucun doute. Le français possède 20 consonnes et 16 voyelles, alors que le 
russe possède 33 consonnes et 5 voyelles (au niveau phonologique). La deuxième 
étape serait de prédire les sources des erreurs chez les locuteurs de langues 
d’héritage. 

Par exemple, les sons qu’utilisera cet individu pourront se manifester comme 
des réalisations correctes ou incorrectes des phonèmes de la langue étudiée (non 
patrimoniale). Par exemple, le russe présente une opposition phonologique 
inexistante en français, celle entre consonnes dures et consonnes molles. Les 

 
9 Voir le Cahiers du CLSL n°43 (2015), consacré à l’Ecole phonologique de Leningrad. 
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locuteurs de russe langue d’héritage dont la première langue est le français 
risquent fortement de ne pas maîtriser parfaitement cette opposition. On voit 
clairement apparaître le caractère systémique des erreurs, généralement déterminé 
par la spécificité de la langue d’héritage ou de la langue prévalant 
fonctionnellement dans l’activité langagière de l’individu. 

3.2 L’expérience 

L’expérience s’est déroulée en quatre phases. Dans un premier temps, il a été 
demandé à chaque participant de raconter une histoire à partir de quatre images. 
Des échantillons des discours ont ainsi été recueillis en vue d’une analyse plus 
approfondie. Après l’enregistrement des séances didactiques, les concepteurs de 
l’étude, tous des linguistes expérimentés en phonétique et russisants, ont procédé 
à la transcription manuelle des épisodes porteurs de sens. Cette étape permet le 
passage des corpus de données audiovisuelles au corpus textuel.  

Les phénomènes suivants ont été relevés lors de l’analyse de leurs productions 
sonores: 

• Non-distinction des consonnes dures et molles: брюки [bru ́k’i], грязный 
[gra ́znyj], отсюда [otsu ́da] 

• Omission du /j/: поехали [paɛ ́xʌl’i], делаешь [d’ɛ ́aɛš] 
• Remplacement du /R/ par un [J]: парта [pa ́jta], круг [kjuk]. 
• Absence d’assourdissement en fin de mot:  нож [nož], арбуз [arbu ́z], 

велосипед [v’ilas’ipe ́d]  
• Absence d’assourdissement dans les prépositions: в Париже, в Лозанне, 

в Швейцарии. 
• Le /l’/ articulé comme [lj]: люди [l’ju ́d’i], делА  [d’il’ja ́] 
• Mouillure du /l/ dur: послал [pasla ́l’], побежал [pab’iža ́l’]. 
• Absence de distinction entre <И>  [i] et <Ы> [y]: были - били. 
• L’aspiration qui remplace le /x/: духовка [duH ́ovka]. 

 
Cette liste des phénomènes phonétiques et phonologiques relevés dans la 

parole de nos informateurs ne prétend ni être exhaustive, ni généraliser ces 
phénomènes relevés dans les deux groupes examinés, l’un en France et l’autre en 
Suisse. Une recherche ultérieure est d’ailleurs prévue. Ce qui nous intéresse, en 
premier lieu, c’est ce qui peut être qualifié d’accent patrimonial, en d’autres 
termes, les spécificités auxquelles les locuteurs natifs réagissent pour reconnaître 
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un locuteur de langue d’héritage. D’après les spécialistes, la question restera 
ouverte tant qu’un matériau suffisant ne sera recueilli par la phonétique 
instrumentale (Benmamoun, Montrul & Polinsky 2010: 19). D’autre part, 
l’existence même de cet accent pourrait avoir été la conséquence d’une exposition 
insuffisante à la langue d’héritage, ou dans certains cas la conséquence d’être 
exposé aux personnes qui ont ce même accent. Ainsi, le fait de parler cette langue 
dès le plus jeune âge ne garantit pas d’atteindre la maîtrise semblable à celle d’un 
locuteur natif, et c’est l’interaction des différents facteurs qui pourrait être 
explorée (Ibid.: 27).  

Ce qui nous intéresse, deuxièmement, ce sont les incidences méthodologiques 
qu’offre le fait de mobiliser la théorie des langues d’héritage. Notre 
communication à la Journée d’études se proposait d’examiner la "frontière" entre 
le courant de recherche en langues d’héritage et la didactique des langues, mais 
aussi d’ouvrir une discussion sur la nature de la prise en considération des acquis 
de ce courant en didactique.  

Articuler la didactique des langues avec l’approche développée aux États-
Unis peut offrir des implications méthodologiques importantes pour l’évaluation 
des erreurs relevées lors de notre expérience afin de pouvoir élaborer une nouvelle 
version de l’expérience. Nous souscrivons aux thèses suivantes sur le rôle du 
didacticien, énoncées par les spécialistes aux États-Unis. Premièrement, et cela 
équivaut à l’erreur à ne pas faire; ne pas s’attendre à ce que les locuteurs des 
langues d’héritage parlent comme des locuteurs natifs, ce qui risquerait d’abaisser 
leur motivation et leur estime de soi. Deuxièmement, il faut s’abstenir de faire des 
généralisations, mais confronter les cas selon les langues en contact. Ainsi, en 
tirant des conclusions sur le russe langue d’héritage, il est important de noter que 
ces études ont été menées principalement auprès d'enfants vivant dans des pays 
anglophones10. Certains auteurs ont trouvé que l'anglais, avec son système 
morphologique relativement simple, pourrait être un facteur de simplification 
morphologique du LH. Des expériences dans le contexte où la langue dominante 
est le français, doté d’un système grammatical plus complexe, permettront de 
vérifier ces résultats. Troisièmement, enfin, il convient de comprendre les facteurs 
qui influencent l’auto-identification du locuteur, parmi lesquels l’âge, l’attitude 
des habitants du nouveau pays à l’égard de la culture et le rôle de la culture en 
question. Le volume de notre étude ne nous permet pas de rajouter ce volet à notre 

 
10 Citons néanmoins quelques publications récentes portant sur le russe comme langue d’héritage en 
Allemagne (Zerbian, Barabashova, Zuban 2025) et en Israël (Asherov, Fishman, Cohen 2016). 
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expérience. Le corpus que nous continuons à recueillir nous permettra de faire 
émerger des éléments de réponse à cette problématique. 

À ce stade, cette contribution a permis d’appréhender les réflexions 
développées par des collègues russisants qui avaient abordé les phénomènes 
majeurs dans le domaine de la phonétique du russe comme langue étrangère. 
Celles-ci ont ainsi inspiré notre étude pilote auprès d’un groupe d’enfants 
locuteurs du russe évoluant dans un contexte francophone. Plus globalement, elle 
interroge la mobilisation de la recherche en didactique pour construire un cadre 
de formation propice à la réflexivité. Elle nous conduit à formuler le besoin d’une 
approche différenciée (Batyržanova et Šarova 2023). D’un point de vue 
pédagogique, il est important non seulement de répertorier les fautes, mais de 
proposer un moyen de les éviter, en d’autres termes, il est important d’élucider la 
raison concrète des erreurs survenant dans un point spécifique du système 
langagier. Notre hypothèse est que l’enseignant peut développer une démarche 
didactique autour des compétences dominantes dans la langue de la société, ici, le 
français. Cette démarche pourrait s’inspirer de la thèse de Kagan et Dillon (2001) 
et de Kagan (2005) d’après qui faire bénéficier les locuteurs de langue d’héritage 
de programmes différents ne pourrait que les faire progresser de manière plus 
efficace.  

4. Conclusion 

Bien qu’il existe des recherches approfondies sur la grammaire des langues 
patrimoniales avec des locuteurs de langue première anglaise, aucune étude 
n’avait été réalisée jusqu’ici dans les contextes francophones. La présente 
contribution propose une première réflexion sur ce champ encore peu exploré, en 
mettant l’accent sur les spécificités phonétiques observées chez de jeunes 
locuteurs dans des contextes éducatifs francophones. Cette étude s’inscrit ainsi 
dans une dynamique de transfert et d’adaptation des cadres théoriques développés 
dans les pays à forte tradition migratoire, tels que les États-Unis, à d’autres 
contextes sociolinguistiques. 

En ce sens, la Suisse constitue un modèle différent des États-Unis et de la 
France, puisqu’il s’agit d’un État officiellement multilingue. Actuellement, des 
changements rapides peuvent être observés au sein de la communauté russophone 
en Suisse, en raison de nouvelles vagues migratoires et de transformations dans 
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les pays d’origine. Ce contexte mouvant renforce la nécessité d’une approche 
différenciée prenant en compte la diversité des parcours linguistiques des 
locuteurs de langue d’héritage. L’hypothèse d’un "accent patrimonial", étayée par 
l’observation de phénomènes phonétiques spécifiques, ouvre des perspectives 
didactiques nouvelles, en particulier pour la mise en place de dispositifs 
d’enseignement sensibles aux particularités linguistiques de ces apprenants. 

L’intégration des apports de la linguistique des langues d’héritage dans la 
réflexion didactique permet ainsi de mieux comprendre les difficultés récurrentes 
rencontrées par ces locuteurs, tout en valorisant les compétences déjà acquises en 
milieu familial. Loin de constituer un simple transfert de modèles théoriques, cette 
appropriation favorise une réinterprétation locale, fondée sur l’analyse de corpus 
contextualisés et sur les enjeux éducatifs propres à l’espace francophone. 

Entre autres pistes de dialogue interdidactique ouvertes par cette 
appropriation, il est possible de l’élargir à toute langue d’héritage et notamment 
aux langues nationales de la Suisse. L’étude présentée ici constitue une première 
étape vers une prise en compte plus fine des profils hétérogènes des apprenants 
dans l’enseignement des langues, en articulant données empiriques, cadre 
théorique et finalités pédagogiques adaptées.  
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Résumé  
Le shadowing est une technique très utilisée dans l'enseignement de l'anglais 

comme langue étrangère. En Asie, notamment au Japon, il est utilisé comme stratégie 
pour améliorer la prononciation et d'autres aspects prosodiques difficiles à reproduire 
pour les étudiants. Dans l'ELE, bien que ces difficultés existent également pour les 
étudiants de différents niveaux, peu de recherches ont été menées à ce sujet. Dans cet 
article, l'auteure analyse la technique du shadowing appliquée à l'ELE, en utilisant des 
telenovelas, une ressource audiovisuelle très utilisée dans les niveaux intermédiaires et 
avancés. Elle propose une séquence adaptée à l'ELE pour une application en classe ou 
comme exercice autonome. L'objectif est de renforcer la compétence sociolinguistique 
et de sensibiliser les étudiants aux variétés dialectales normatives de l'espagnol. 

Mots clés: shadowing en espagnol langue étrangère, ELE, stratégies didactiques 
ELE, variantes dialectales de l'espagnol, compétence sociolinguistique en espagnol. 

1. Introduction 

Une brève introduction sur la variation dialectale de l'espagnol est proposée 
avant d'examiner l'intérêt et l'application de la technique du shadowing utilisant 
un support audiovisuel tel que les feuilletons pour l'enseignement de l'espagnol 
langue étrangère (désormais ELE). La variation dialectale constitue le fondement 
central de cette initiative pédagogique. 

La variation dialectale se concentre sur deux aspects liés à la localisation 
géographique des locuteurs. Premièrement, la diversité dialectale est présente au 
niveau continental, répartie entre l'Amérique du Nord, l'Amérique centrale, 

 
1 Cet article fait partie du projet national “Étude des facteurs sociaux de l'espagnol actuel à Las Palmas 
de Gran Canaria et à Séville. Nouvelles identités, nouveaux défis, nouvelles solutions” (Proyecto 
Estudio de los condicionantes sociales del español actual en Las Palmas de Gran Canaria y Sevilla. 
Nuevas identidades, nuevos retos, nuevas soluciones), financé par le Ministère de la Science, de 
l'Innovation et des Universités et l'Agence d'État pour la Recherche. Référence: PID2023-148371NB-
C44. 
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l'Amérique du Sud et l'Espagne2. D'autre part, elle se manifeste au niveau 
régional, reflétée dans le parler local, qui fait référence à sa distribution 
géographique au sein d'un territoire donné (pays ou région) par rapport au nord, 
au centre ou au sud. Selon ce type de variété, les mots reçoivent différentes 
appellations en fonction de la distance géographique qui sépare les locuteurs de 
la langue (Monhaler et Matias 2017). Une première analyse de cette affirmation 
suggère qu'elle met l'accent sur le lexique en tant que trait distinctif du 
variationnisme dialectal d'une langue. Cependant, une telle approche pourrait être 
considérée comme une réduction excessive de la complexité linguistique, 
conduisant à une analyse partielle et superficielle du phénomène. En effet, ces 
études sont pertinentes et nécessaires pour comprendre la variation dans une 
perspective dialectologique, en tenant compte de la structure lexicale de la langue. 
Néanmoins, à la lumière des paradigmes actuels, il devient impératif d'élargir la 
portée de l'analyse de la variation diatopique pour y inclure des aspects de la 
compétence sociolinguistique et de la compétence interculturelle. Depuis deux 
décennies, le pan-hispanisme appelle à des changements et présente comme point 
de départ la reconnaissance de l'espagnol comme unité, en promouvant une norme 
linguistique commune qui servira de base aux locuteurs sans ignorer les 
particularités régionales de chaque variété (Pedraza 2016: 815). Cette évolution 
des politiques linguistiques a été explicitement formulée dans le document intitulé 
La Nueva Política Lingüística Panhispánica (NPLP 2004: 3), dans lequel la Real 
Academia Española (RAE) et l'Asociación de las Academias de la Lengua 
Española (ASALE) ont reconnu l'importance de rendre l'unité de base de la 
langue compatible avec la reconnaissance de chacune des variétés normatives, 
tout en tenant compte de leurs processus évolutifs. Farias (2018: 353) souligne 
que le RAE a historiquement joué un rôle crucial dans la structuration de la langue 
en termes de corpus, et continue à servir de principale institution normative dans 
le monde hispanophone. Actuellement, le paradigme est davantage orienté vers 
une approche sociolinguistique de l'étude de l'espagnol et poursuit un objectif plus 
inclusif. Dans cette perspective, la variation dialectale est comprise comme 
l'ensemble des différences communicatives entre les locuteurs, accompagnées de 

 
2  Il convient de souligner que cet article s'appuie sur la classification de Moreno Fernández (2009), qui 
se concentre principalement sur l'espagnol européen et américain, deux grands blocs géographiques et 
démographiques où l'espagnol est la langue maternelle de la majorité des locuteurs. C'est pourquoi n'est 
pas inclue la Guinée équatoriale, bien que l’auteure reconnaisse sa présence, son statut et son importance 
dans les études dialectologiques hispaniques (Schlumpf 2016). 



C. Cahuana-Villegas: Le shadowing des télénovelas comme technique d'enseignement 75 

 

caractéristiques géographiques, sociales, culturelles et générationnelles qui se 
manifestent à travers la parole. 

Il est nécessaire de commenter succinctement certains de ces traits distinctifs 
lorsqu'on analyse la diversité dialectale de l'espagnol. Bien que cette diversité 
pourrait au premier abord donner l'impression d'être un obstacle à la 
compréhension entre hispanophones, dans le cadre d'une communication efficace, 
ces variations ne représentent pas un obstacle insurmontable et ne nous éloignent 
pas, car nous nous reconnaissons comme des locuteurs parlant une même langue. 
En outre, la localisation reste importante, car elle implique non seulement la 
traduction littérale des mots, mais aussi l'adaptation des aspects culturels, 
contextuels et esthétiques afin que les textes (écrits et oraux) soient plus proches 
et plus naturels pour le destinataire. De même, une série de facteurs ont contribué 
à réduire considérablement aujourd'hui la distance dialectale entre l'Amérique et 
l'Espagne, y compris la Guinée équatoriale. Cette évolution s'explique en partie 
par l'apparition des plateformes de streaming et de musique, des réseaux sociaux  
et, bien sûr, des récents mouvements migratoires. Ces éléments ont permis aux 
locuteurs de s'ouvrir à d'autres variétés linguistiques, favorisant ainsi une 
reconnaissance dialectale de "l'autre".  

Les caractéristiques phonétiques de la langue espagnole comprennent des 
particularités régionales, telles que le yéisme rehilado, caractéristique de la variété 
rioplatense, et le ceceo, présente dans certaines zones d'Andalousie, notamment 
dans le sud. En plus, on peut citer le seseo, que l'on retrouve non seulement dans 
l'espagnol européen, plus précisément en Andalousie et aux Canaries, mais 
également dans presque toute l'Amérique latine. 

Cette diversité se reflète aussi dans des aspects morphosyntaxiques tels que le 
voseo, une particularité de l'espagnol américain qui, bien que présente dans 
presque toute l'Amérique latine, varie en termes de fréquence d'utilisation. Selon 
le Diccionario Panhispánico de dudas (2025), il est plus courant en Argentine, en 
Uruguay et au Paraguay, mais se trouve également dans la région andine en 
Colombie et au Venezuela, dans le nord-ouest du pays. En Amérique centrale, il 
est largement utilisé, bien que, selon les registres, il alterne avec le tuteo (tutoyer) 
et ustedeo (vouvoyer) au Honduras et au Costa Rica. De même, le voseo est utilisé 
dans les pays insulaires, en particulier dans la partie orientale de Cuba, où il est 
présent dans les milieux ruraux et familiaux, ainsi que chez les locuteurs les plus 
âgés. Comme on peut s'y attendre, les différences lexicales entre les locuteurs 



76  Cahiers du CLSL, n° 70, 2026 

 

natifs sont aussi mises en évidence, notamment par l'utilisation de gallicismes, 
d'africanismes, d'indigénismes et d'anglicismes, ainsi que d'archaïsmes et de 
néologismes propres à chaque zone dialectale.  

Chez les locuteurs non natifs, ces différences peuvent parfois compliquer le 
processus d'apprentissage, entraînant un manque de motivation pour la langue 
cible et une insécurité linguistique. Il est essentiel de souligner l'importance de 
sensibiliser dès le départ les apprenants d'ELE, en les familiarisant avec la 
diversité géolinguistique de l'espagnol, en sachant qu'ils adopteront une variété 
spécifique de la langue, généralement la première qu'on leur enseigne. D'où 
l'importance d’utiliser des ressources multimodales qui intègrent les aspects 
socioculturels représentés par des locuteurs natifs de différentes variétés dans des 
situations de communication réalistes lors de la planification, et d’adapter les 
ressources aux besoins linguistiques des apprenants. 

2.  Pourquoi des télénovelas? 

Chaque communauté utilise sa langue comme un amalgame de cohésion 
sociale qui crée et établit des moyens de transmettre sa culture et ses 
idiosyncrasies. En Amérique latine, les télénovelas sont cet amalgame qui génère 
des processus d'identification (Aquino Coraite 2020: 130). En tant que véhicules 
narratifs, ces feuilletons reflètent et questionnent les identités socioculturelles de 
la région. Bien qu'ils agissent parfois comme un regard exagéré sur la société 
latino-américaine, reproduisant des situations quotidiennes de manière 
histrionique, ils offrent un moyen audiovisuel pour explorer les tensions entre 
tradition et modernité, luttes sociales, inégalités et rôles de genre. Au cours de 
mes années d'enseignement de l'ELE3, j'ai observé une constante: dans chaque 
groupe, qu'il soit composé d'adultes ou de jeunes, il y a systématiquement au 
moins un individu qui a fait son premier contact avec l'espagnol par le biais d'un 
feuilleton. La fréquence de visionnage et l'intérêt pour ces productions varient en 
fonction de l'âge. Les élèves les plus jeunes, par exemple, indiquent que ce sont 
leurs parents qui regardent régulièrement le feuilleton en question et ils écoutaient 
les dialogues.. 

 
3 L’expérience à laquelle je fais référence ici englobe l’enseignement de l’ELE dans le contexte 
universitaire russe, dans des clubs de conversation organisés par la bibliothèque de l’Institut Cervantes 
Miguel Delibes à Moscou, ainsi que dans le cadre de cours particuliers destinés à des jeunes et à des 
adultes en Égypte et en Espagne. Tous de niveaux B2, C1 et C2. 
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La comparaison de mon expérience avec celle d'autres enseignants d'ELE m'a 
permis de confirmer que ce sujet est effectivement récurrent dans les cours d'ELE 
aux niveaux intermédiaire, B1 et B2, et avancé C1 – selon les spécifications de 
chaque niveau stipulé pour le CECRL. De plus, des plateformes telles que 
Lapaginadespanol proposent des discussions à propos des feuilletons, suggérant 
leur intégration dans les cours de conversation. Personnellement, j'ai eu l'occasion 
de diriger le club de conversation latino-américain organisé par la Bibliothèque 
Miguel Delibes de l'Institut Cervantès à Moscou entre 2023 et 2024, et dès les 
premières séances, j'ai intégré une session dédiée à cette production audiovisuelle, 
en mettant l'accent sur les traits identitaires et les stéréotypes de la région. C'est 
précisément sur ce dernier point que les télénovelas suscitent le plus de débats, 
car les questions socioculturelles, historiques et identitaires y sont pleinement 
exposées et constituent souvent la pointe de l'intrigue. 

Un autre problème qui se pose, surtout lorsque l'activité est menée avec des 
apprenants avancés, est celui des différents "accents" des personnages. Ces 
accents contrastent, généralement, avec la norme linguistique qu'ils ont longtemps 
considérée comme la plus prestigieuse. Cette norme est celle du centre et du nord 
de la péninsule, familièrement appelée, surtout par les locuteurs étrangers, "celle 
de Madrid" ou "la correcte" (Villegas 2024: 3). Les étudiants qui maîtrisent la 
langue et qui ont visionné des télénovelas de plusieurs pays hispanophones sont 
souvent capables de détecter certaines différences discursives grâce à la 
conscience linguistique qu'ils ont déjà de l'espagnol. Ces apprenants ont 
développé un système établi de croyances et d'attitudes linguistiques qui se 
manifestent par l'attribution d'un statut ou d'un stigmate à l'une ou l'autre variété. 
Cestero et Paredes (2018:14), en accord avec la proposition de López Morales 
(1989: 235), définissent l'attitude comme "l'action ou la réaction (...) l'acceptation 
ou le rejet d'un fait linguistique (...) qui est produit par des croyances, favorables 
ou défavorables, par rapport au fait en question". Ces croyances sont le fruit des 
connaissances linguistiques et sociolinguistiques acquises par le locuteur tout au 
long de son apprentissage. Bien que cette conscience linguistique se forme au 
cours du processus d'acquisition de la langue à travers l'observation, l'analyse et 
l'interprétation subjective des phénomènes linguistiques, il est important de 
reconnaître le rôle crucial de l'enseignant en tant que pourvoyeur de prestige 
linguistique (Svetozarovová 2019: 128). Les manuels, le matériel didactique 
(authentique ou adapté) et les textes de référence pour l'enseignement de l'ELE, 
tels que le Cadre européen commun de référence pour les langues (CECRL) et le 
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Plan curriculaire de l'Instituto Cervantes (PCIC), jouent également un rôle 
essentiel dans ce processus d'enseignement-apprentissage (Villegas 2024: 12-13). 

Dans ce contexte, la télénovela est présentée comme une ressource au 
potentiel sous-estimé qui peut permettre aux étudiants d'apprendre la variation de 
la langue par le biais d'une stratégie ludique et d'une perspective plus pragmatique, 
interculturelle et plurinormative. Il est révélateur de constater que lorsque les 
apprenants se rendent compte qu'il n'existe pas une seule façon correcte de parler 
espagnol, que la compétence linguistique est le résultat de multiples facteurs et 
que, d'un point de vue dialectologique, l'espagnol est divisé en huit zones 
dialectales (Moreno Fernández 2009), chacune ayant ses propres traits 
linguistiques, le seseo n'est plus perçu comme un marqueur d'incorrection. Par 
conséquent, leur confiance en leurs capacités linguistiques est modifiée. 

Il est intéressant de noter que, par exemple, la variété rioplatense est largement 
connue par les Russes qui apprennent l'espagnol, grâce à l'actrice Natalia Oreiro. 
Elle a conquis le cœur de ce peuple avec son rôle principal dans la télénovela 
Muñeca brava, comme le rapporte le media d’information en ligne MDZ. Un 
exemple notable parmi les apprenants d'ELE est celui de l'enseignante en ligne 
Kristina Sharykina. Lors d'une présentation visant à promouvoir sa chaîne 
YouTube, Spanish with Kristina, et à donner un cours, elle a profité de l'occasion 
pour commenter sa décision d'adopter la variété du Cône Sud par l’influence de 
Muñeca brava. Il est à noter que l'objectif de cette présentation était d'apprendre 
l'espagnol grâce à cette télénovela. Afin d'évaluer l'applicabilité de cette méthode 
dans le contexte russe et dans le contexte de l'enseignement de l'espagnol comme 
langue étrangère en Russie, il est pertinent de se référer à l'exemple de plusieurs 
chaînes YouTube telles que Hablamos Esp ou Aprendamos español con la 
télénovela Muñeca brava. Ces chaînes diffusent de courts clips de cette 
production sous-titrés en espagnol et en russe, et font la promotion de leurs cours. 

En résumé, les aspects qui ont contribué à la notoriété du feuilleton en tant 
que produit régional, jouant un rôle pivot entre la langue, la société, la culture et 
l'identité par le biais d'un moyen de divertissement audiovisuel étroitement lié à 
l'ELE sont: 

- Depuis des décennies, la télénovela est le produit audiovisuel et culturel 
d'exportation par excellence de l'Amérique latine (Alfaro 2006: 448; 
Raimondi 2011: 5), ce qui a permis sa popularisation et sa diffusion à 
l'échelle mondiale. 
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- Elle possède une narrative capable de créer un répertoire commun à un 
niveau symbolique identitaire caractéristique parmi les latino-américains 
(Raimondi 2011: 3).  

- Pour les étudiants d'ELE, elle joue un rôle en tant qu'élément de référence 
socioculturelle, et, pour les locuteurs natifs, identitaire. 

- C'est un thème récurrent dans les cours intermédiaires et avancés, ainsi que 
dans les clubs de conversation ELE, favorisant les échanges et les 
réflexions sur la dimension socioculturelle. 

2.3   Les origines du feuilleton latino-américain 

Tout d'abord, il convient d'avertir le lecteur que l'histoire de la télénovela a 
été largement abordée par de nombreux auteurs et que la bibliographie à ce sujet 
est donc très riche. Cette section ne se veut pas une analyse historiographique 
exhaustive, mais une brève introduction aux origines de ce phénomène 
audiovisuel. 

Les recherches menées par Rincón (2008: 49) et Velandia (2016: 296) ont 
établi un lien entre l'émergence de la télénovela et la pratique de la lecture dans 
les manufactures de tabac cubaines au XIXe siècle. Selon une note de CiberCuba 
dédiée à Félix Benjamín Caignet Salomón, figure pionnière du feuilleton 
radiophonique et de la télénovela, l'inspiration de ce dernier serait tirée de ses 
souvenirs des histoires qu'il entendait dans les rues de Santiago de Cuba durant 
son enfance, ainsi que de son expérience dans des projets radiophoniques à visée 
didactique pour les enfants. En 1948, il réalise ce qui est communément considéré 
comme le premier film radiophonique, intitulé El derecho de nacer [Le droit de 
naître]. 

Le nouveau genre a été rapidement diffusé sur les principales stations de radio 
locales. Ainsi, au cours des années 1950, El derecho de nacer est passé de la 
narration audio à la narration audiovisuelle, ce qui lui a permis d'atteindre un 
public plus large au-delà des frontières de l'Amérique latine et de devenir un 
produit culturel d'envergure internationale. Son influence s'étend du théâtre de 
vaudeville à la Commedia dell'arte italienne, en passant par la zarzuela, le 
folletín, le teatro de plaza et le théâtre radiophonique (Alfaro 2006: 447; 
Raimondi 2011: 3).  

Au cours des années 1970 et 1990, la production de feuilletons a connu une 
croissance importante dans des pays tels que le Venezuela, le Mexique, 
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l'Argentine et la Colombie. À la fin des années 80, commence à se développer ce 
qui sera connu quelques années plus tard sous le nom de narco-novela. Dans les 
années 90 la télénovela, en particulier vénézuélienne et mexicaine, transcende les 
frontières les plus lointaines et atteint les nouvelles nations de l'ex-Union 
soviétique, conséquence de la transnationalisation (Mazzioti 2006: 127-128). 
Cette dynamique a eu des répercussions notables sur cette industrie, entraînant 
une augmentation de la production dans plusieurs pays d'Amérique latine et aux 
États-Unis. La télénovela est donc un genre qui porte en lui une forte connotation 
sociale, permettant aux téléspectateurs de s'identifier en tant que groupe social. 

La mala hierba (1988) a été la première production à aborder le thème de la 
drogue. Cette œuvre, adaptée du roman éponyme de Juan Gossain, est 
généralement considérée comme la première incursion télévisée dans cette réalité, 
inaugurant ainsi un espace de dialogue dans lequel le sujet peut être abordé sans 
les contraintes d'un tabou excessif. 

Tragédies, inégalités sociales, désir de se distinguer ou d'avoir de l'argent à 
tout prix pour prouver sa réussite ou son pouvoir, normes de beauté superficielles, 
tous ces éléments qui ont toujours été présents dans les feuilletons traditionnels, 
sont désormais ancrés dans une réalité latino-américaine aussi cruelle que le trafic 
de drogue et le crime organisé. Sin tetas no hay paraíso (2006) de l'écrivain, 
réalisateur et scénographe colombien Gustavo Bolívar, est souvent considérée 
comme la première télénovela dont l'objectif est de montrer les réalités du trafic 
de drogue. C'est ainsi que le terme narco-novela naîtra. 

Ces productions sont adaptées à l'époque et figurent parmi les contenus les 
plus populaires sur les plateformes de diffusion en continu telles que Netflix, qui 
les présentent comme des narco-séries. Elles réduisent considérablement le 
nombre d'épisodes et investissent dans des scénarios plus diversifiés, avec des 
acteurs et actrices de tous les pays du monde hispanophone. Cet aspect a été 
décisif, puisqu'il correspond aux paradigmes actuels, qui recherchent une plus 
grande diversité ethnique, religieuse, idéologique et linguistique dans la société. 

2.4 Les télénovelas dans l'imaginaire des communautés 
hispanophones 

Comme on a pu le constater précédemment, certains experts considèrent que 
la télénovela constitue un espace public de représentation socioculturelle et 
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identitaire en Amérique latine, où se produit une reconnaissance d'un "nous" et 
des "autres". Tout cela fonctionne comme une sorte de stratégie discursive et 
audiovisuelle, qui permet de révéler les conflits et les situations propres à la réalité 
de la région. La télénovela, dans sa dimension multimodale, se caractérise par 
l'émergence de différents types de langage, où le visuel et le verbal occupent une 
place prépondérante (Ávila 2005: 172; Vilches 2007: 36; Coraite 2020: 130). 

En explorant les processus d’interprétation de la télénovela dans l’imaginaire 
des usagers hispanophones, natifs ou non, cette section permet de mieux 
comprendre le fonctionnement de cet espace public de représentation. Dans le cas 
des natifs,	ces mélodrames sont considérés comme une source permanente de 
stéréotypes et de généralisations culturelles (Rincón 2005: 22; Raimondi 2011: 
3). Les dynamiques relationnelles, qu'elles soient familiales, amicales, 
professionnelles ou sociales, sont stratégiquement exploitées pour établir une 
connexion avec le public, les audiences, facilitant leur identification avec 
l’histoire et les protagonistes. Cette approche conduit à l'adoption, par les 
spectateurs, des attitudes et perspectives endossées par les personnages (Mazziotti 
2006: 24). Il est particulièrement intéressant de considérer ces approches avec les 
opinions des latino-américains eux-mêmes sur la signification de la télénovela, et 
à cette fin, il sera utile de mentionner l'épisode 241 d'EasySpanish, un portail 
dédié à la création de matériel pédagogique et de contenus virtuels sur YouTube 
par deux professeurs d'espagnol. Dans cet épisode, ils interviewent plusieurs 
passants dans une ville mexicaine, en leur posant des questions telles que: 
regardez-vous des télénovelas? Les aimez-vous? Pensez-vous que les feuilletons 
influencent la vie des Mexicains? Ont-ils influencé votre vie? La majorité des 
individus interrogés déclarent ne plus consommer de feuilletons, bien qu'ils 
admettent avoir regardé ces programmes dans leur jeunesse, souvent en 
compagnie d'un adulte ou en cachette. Parmi les personnes interrogées, certaines 
réponses montrent que les télénovelas sont considérées comme le reflet de la 
société, représentant de manière histrionique , c’est-à-dire théâtrale et amplifiée, 
des situations qui se produisent au quotidien chez les téléspectateurs. L'une des 
personnes interrogées a même affirmé qu'en regardant ce type de programmes, 
elle trouvait des similitudes avec des situations personnelles qu'elle savait 
communes à tous. Ce genre de témoignage permet de mesurer l'influence 
significative des feuilletons sur les imaginaires sociaux, la compréhension des 
rôles et la configuration de la société mexicaine.  
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Il est intéressant de noter que les opinions des théoriciens et les impressions 
des personnes interrogées convergent, notamment en ce qui concerne la 
reconnaissance de ces productions comme un reflet de l'Amérique latine. Par 
ailleurs, il convient de prendre en compte l'opinion des hispanophones non natifs, 
dont un grand nombre sont des apprenants de la langue, qui perçoivent dans les 
télénovelas une référence à différents niveaux. En tant que professeure d'ELE, 
hispanophone native américaine et familière avec diverses caractéristiques 
socioculturelles de la région, je reconnais que les télénovelas constituent une 
ressource pédagogique utile en classe pour aborder des aspects socioculturels. 
D'un point de vue sociolinguistique, elles constituent une ressource très utile et, 
en mettant l'accent sur la variation dialectale, les télénovelas peuvent être 
interprétées comme un échantillon représentatif de la diversité linguistique. J'ai 
eu l'occasion de constater que plusieurs étudiants originaires de pays aussi divers 
que la Chine, l'Égypte, ou la Russie ont indiqué que les différences ethniques, 
sociales et culturelles qu'ils avaient observées faisaient partie des aspects qui les 
avaient motivés à en découvrir davantage sur ce côté du monde, à commencer par 
la langue. Des étudiants que j'ai rencontrés à l'Institut Cervantès du Caire, par 
exemple, y ont commencé leurs études, attirés par certains mots qui "scintillaient" 
entre la version originale et la voix off. 

Dans le cas de la Chine, il s'agissait d'étudiants (qui se trouvent en Espagne), 
âgés de 22 à 40 ans qui, au cours de l'une des sessions, ont commenté l'impact des 
mélodrames latino-américains en Asie, y compris dans leur pays. Certains d'entre 
eux venaient de régions éloignées et rurales du pays, de sorte que les télénovelas 
représentaient une fenêtre sur un nouveau monde dans une réalité où ils n'avaient 
aucun contact avec des étrangers ou des langues indo-européennes. Les 
feuilletons étaient doublés en mandarin. L'intérêt pour l'Amérique latine est 
essentiellement lié à l'esthétique des personnages, à leurs manières et à leurs 
gestes, qui diffèrent des coutumes locales ou des interactions sociales. 

Dans le cas de la Russie, les telenovelas latino-américaines sont arrivées au 
moment de la désintégration de l'URSS, marquant un tournant décisif qui a ouvert 
la porte à l'influence occidentale. Ces productions ont eu un impact socioculturel 
important sur la population russe. L'intérêt manifesté par nombre de mes élèves 
pour l'apprentissage de l'espagnol est étroitement lié à la popularité des feuilletons 
des années 1990. Le commentaire qui revenait le plus souvent était "les feuilletons 
sont une reproduction fidèle de la société latino-américaine". On peut en déduire 
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que ces opinions se réfèrent aux coutumes, à la manière d'être, à la manière 
d'exprimer des émotions ou des interactions sociales, "vous êtes très passionnés, 
c'est pour ça que les feuilletons sont comme ça". Les différences sociales sont très 
bien définies pour eux: riche/pauvre; homme/femme; noir/blanc, indigène/métis. 
Il est indéniable que les feuilletons contribuent à la formation de stéréotypes et 
d'interprétations biaisées de la société latino-américaine. Dans ce contexte, il 
semble essentiel d'élaborer des propositions didactiques basées sur ces ressources 
audiovisuelles, afin de sensibiliser le public et de démystifier les représentations 
erronées. 

3.  Qu'est-ce que le shadowing? 

Dans les sections précédentes, j'ai contextualisé la situation autour de la 
télénovela en tant qu'élément du tissu social hispano-américain et montré 
comment la télénovela pouvait être intégrée à l’apprentiassage de l’ELE, 
notamment pour travailler les différents aspects de la variation dialectale. Dans 
cette perspective, il semble pertinent aussi de formuler une proposition didactique 
dans laquelle la conscience phonologique occupe une place correspondante. Ces 
deux questions m'ont amenée à réfléchir aux techniques connues et utilisées dans 
l'acquisition des LE comme l'anglais, par exemple (Hamada 2018; Hamada 2019; 
Kadota 2019; Tran 2021; Rodríguez Viteri 2023).  

Il est important de noter que le shadowing et la conscience phonologique sont 
deux concepts fondamentaux dans le contexte de l'acquisition d'une langue 
étrangère (LE). Leur mise en application permet d'améliorer significativement la 
compréhension orale (Hamada 2019: 388), ce qui se traduit par une amélioration 
de la production orale, et par conséquent, de la prononciation et de la fluidité. 

L'origine du shadowing remonte à 1953, lorsque E. Colin Cherry, un 
scientifique cognitif britannique, a mené une expérience dont le thème central 
était la reconnaissance de la parole par l'écoute de deux fragments différents 
(Cherry 1953: 976-979). L'objectif était de vérifier que les sujets de l'expérience 
n'avaient compris qu'un seul stimulus et, pour ce faire, on leur demandait de 
répéter en même temps ce qu'ils avaient perçu. Cette expérience est 
communément appelée "expérience Cherry" et se caractérise par l'exposition à des 
stimuli auditifs doubles ou multiples connus sous le nom d' effet cocktail party. Il 
s'agit d'un phénomène par lequel le cerveau est capable de concentrer son 
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attention sur un seul stimulus auditif, en dépit du bruit ambiant. Au fil des ans, 
cette technique a été utilisée dans la formation des interprètes simultanés afin de 
leur enseigner les compétences nécessaires pour écouter et parler simultanément 
(Kadota 2019: 1; Hamada 2019: 387). Selon la définition de Lambert (1992: 266), 
le shadowing correspond à une tâche de suivi auditif et rythmique, impliquant la 
vocalisation immédiate de stimuli présentés de manière auditive. Comme le 
souligne Kadota (2019: 7), cette tâche implique la reproduction de représentations 
phonologiques élaborées à partir de l'input auditif perçu. Elle nécessite également 
l'encodage phonologique des mots et l'articulation des sons produits. Le terme 
shadowing  est métaphorique et compare l'exécution de la technique à notre 
ombre, celle qui, à la tombée de la nuit, nous suit partout et copie chacun de nos 
mouvements (Hamada 2018: 19). Il convient de noter que les utilisateurs de cette 
technique doivent se concentrer sur ce qu'ils comprennent et ne doivent à aucun 
moment écrire ou prendre des notes.  

La technique du shadowing est communément attribuée au linguiste et 
enseignant américain Alexander Argüelles. Depuis le début des années 2000, il 
utilise cette technique en se basant sur sa propre expérience de l'apprentissage des 
langues étrangères. Cependant, il faut souligner que la méthodologie du 
shadowing proposée par Argüelles présente des similitudes avec celle d'autres 
spécialistes qui, depuis les années 1980 et 1990, la réalisent avec leurs étudiants, 
comme c'est le cas du professeur et chercheur japonais renommé Shuhei Kadota, 
spécialisé dans le shadowing et en acquisition de l'anglais comme langue 
étrangère. Argüelles se distingue des autres en suggérant d'effectuer la répétition 
simultanément tout en marchant dans un endroit calme. 

Si l'on se demande quelle est la différence entre le shadowing et la répétition, 
la distinction entre ces deux méthodes réside dans le fait que le shadowing vise à 
répéter le stimulus auditif de manière synchronique, c'est-à-dire simultanément. 
En revanche, la répétition est effectuée immédiatement après l'audition du 
fragment. L'image 1 illustre la manière dont ces deux techniques sont mises en 
œuvre dans la pratique: 
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Image 1. Source : propre, basé sur Hamada (2019: 387)4 

Les exemples ci-dessus donnent des indications sur le temps de lecture associé 
à chaque technique. En ce qui concerne le shadowing, on note que dans la 
séquence "L'espagnol est l'une des langues les plus parlées au monde", le schéma 
fait référence au processus de stimulation auditive/production verbale similaire à 
ce qui se passe lorsque l'on écoute une chanson connue et qu'on la chante à 
nouveau. Il est fréquent que la compréhension des paroles ne soit pas 
indispensable pour identifier la mélodie, mais ce n'est qu'après un processus 
d'écoute et de répétition itérative que la pleine compréhension de ces phrases 
s'impose au fil du temps. Hamada (2018: 20) souligne que l'activité cognitive des 
apprenants en langues, lorsque le shadowing est appliqué, focalise l'attention 
uniquement sur le son et non sur le décodage de chaque mot. Effectivement, avec 
la répétition, les apprenants accèdent progressivement au sens de chaque partie de 
la phrase. Il est essentiel de distinguer ces deux techniques afin d'éviter toute 
confusion et de les considérer comme analogues. Il ne faut pas non plus confondre 
ce concept avec l'éducation de l'ombre ou shadow education, ni avec le 
shadowing en tant que stratégie ethnographique récemment appliquée dans les 
milieux universitaires hispanophones, dont l'intention est de mettre en évidence 
la pertinence de l'observation dans des contextes et des communautés spécifiques 
dans le cadre de la recherche en éducation (Fardella et al. 2022). 

3.1  Le shadowing pas à pas 

La technique du shadowing a été appliquée de différentes manières et adaptée 
à divers contextes et environnements. Néanmoins, afin de faciliter la 
compréhension des lecteurs qui ne sont pas du tout familiers avec le shadowing, 

 
4 Il convient de noter que les flèches bleues correspondent aux pauses discursives propres à un exercice 
de répétition, tandis que les flèches oranges font référence au temps d'attente avant de commencer le 
shadowing ou de répéter les fragments d'une phrase. 
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mais qui souhaitent s'initier ou initier leurs élèves à cette pratique, je présenterai 
ci-dessous une séquence standardisée et simplifiée basée sur les approches de 
certains auteurs (Hamada 2014: 4-5, 2015: 9-10; Zakeri 2014: 22-23; Martinsen 
et al. 2017: 667; Kadota 2019: 4-5; Win 2020: 3; Belarte Luque 2022: 68-69), et 
sur ma propre expérience. 

Conformément à la première section, cet article prend en compte les zones 
dialectales proposées par Moreno Fernández (2009: 27-29): castillan, andalou, 
canarien, mexicain, caraïbe, andin, chilien et rioplatense, qui, à leur tour, sont 
classés en deux groupes (Fernández et Fernández 2004: 3): les novateurs 
(andalou, canarien, caraïbe, chilien, rioplatense) et les conservateurs (castillan, 
andin et mexicain). À titre de suggestion, il est pertinent de prendre en compte ces 
zones dialectales lors du choix de l'échantillon oral d'un locuteur natif par rapport 
au niveau de compétence linguistique de l'étudiant, puisque, selon les études sur 
les croyances et attitudes linguistiques des étudiants en ELE5, il existe des variétés 
plus difficiles/faciles à comprendre (Sosiński et Waluch de la Torre 2021:  208; 
Võ 2024: 131), tandis que d'autres sont appréciées comme plus claires 
(Svetozarovová 2019: 144). 

 À ce stade, nous pouvons évoquer les télénovelas, car elles ont été produites 
dans une plus ou moins grande mesure dans tous les pays hispanophones, ce qui 
nous fournit un matériel audiovisuel représentatif sur lequel baser l'extrait de 
transcription que nous fournirons aux étudiants ou, si vous préférez, vous pouvez 
sous-titrer un extrait vidéo. Ils sont également faciles à trouver en ligne sur des 
plateformes telles que YouTube, par exemple. Ainsi, des dialogues ou des 
narrations de feuilletons peuvent être couplés avec les étapes qui seront discutées 
ci-après. 

Avant de poursuivre avec la première étape, il est nécessaire de revenir à 
Hamada (2014: 4-5), qui souligne l'importance de prendre en compte l'implication 
cognitive inhérente dans l'action d'écouter. À cette fin, il met en évidence deux 
processus connus et contrastés, à savoir le traitement descendant (top-down 
processing), dans lequel, par exemple, le niveau de traitement trouve son origine 
dans la mémoire de l'auditeur, et le traitement ascendant (bottom-up processing), 
illustré par le niveau linguistique qui part du signal de la parole et traite des aspects 
structurels tels que la grammaire, la sémantique et la pragmatique. L’auteur 

 
5 Ces recherches ont recueilli des données auprès d'apprenants de l'ELE en Europe de l'Est et en Asie du 
Sud (Vietnam) à partir du modèle du PRECAVES XXI. 
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souligne qu'il est nécessaire de déterminer si les apprenants seront formés au 
shadowing avant ou après l'apprentissage du contenu, afin d'éviter d'interpréter 
cette formation comme un simple shadowing descendant ou ascendant. 

Dans le cas du pré-shadowing, les apprenants utilisent la technique avant 
d'apprendre le contenu et, bien qu'ils concentrent leur attention sur les sons, la 
charge cognitive est plus importante parce qu'ils ne savent pas de quoi parle le 
texte qu'ils écoutent. En revanche, dans le post-shadowing, qui a lieu après la 
leçon, le niveau de concentration sur le son entrant peut certes être réduit en raison 
de la division des ressources cognitives entre tout ce que les apprenants viennent 
d'intégrer (aspects phonologiques, lexicaux et grammaticaux du texte cible), mais 
les niveaux d'anxiété sont également réduits (Hamada 2011: 66), entre autres 
avantages, et cela contribue à renforcer les connaissances acquises grâce aux 
exercices d'imitation du shadowing.  

En conclusion, l'application du shadowing dépend des objectifs de 
l'enseignant et de ce qu'il souhaite travailler par le biais de cette technique. Il est 
prudent de garder à l'esprit la déclaration de Hamada ci-dessus afin de comprendre 
les implications cognitives de cet exercice. En plus d'être une technique 
d'amélioration de l'écoute, de la prononciation et de la fluidité, il s'agit également 
d'un activateur de processus cognitifs exigeants qui nécessite l'observation du 
processus, en prêtant attention aux éventuels doutes ou commentaires qui peuvent 
surgir parmi les étudiants afin d'ajuster le shadowing au contexte de 
l’apprentissage. Le choix d'utiliser le texte oral (audio) et le texte écrit (script) en 
parallèle dépend des besoins observés par l'enseignant et de ses objectifs. Le 
shadowing, comme cela a été justifié dans la section précédente, est un outil 
permettant d'augmenter les capacités d'écoute et de production orale des 
apprenants, mais il n'est pas opposé à l'utilisation simultanée de ressources écrites 
qui, dans tous les cas, impliquerait la mise en pratique de la compréhension écrite. 
Cependant, la production écrite n'est incluse dans aucune des étapes du shadowing 
et n'est pas non plus recommandée par les auteurs consultés.  

Voici un exemple de séquence de shadowing dans une classe d'ELE: 

Étape 1: choisir une variété géolectale en tenant compte des éléments ci-
dessus (contexte et besoin de l’apprenant). 

Étape 2: écouter l'enregistrement ou l'extrait vidéo sélectionné (il doit s'agir 
d'un locuteur natif, un extrait de feuilleton peut donc être utilisé), avec ou sans 
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l'aide d'un texte écrit, mais en essayant dans les deux cas de vous concentrer 
uniquement sur ce que vous entendez et en portant votre attention sur la 
prononciation, l'intonation, le rythme, les pauses, etc.  

Étape 3: répéter silencieusement et de manière synchronisée le matériel auditif 
ou audiovisuel au moins deux fois, pour mettre en place l'effet d'entraînement 
(Kadota 2019), un aspect cognitif qui sera developé plus loin. Il s'agit d'un 
exercice de shadowing silencieux centré sur les sons entrant, avec ou sans support 
écrit. Dans cette phase d'internalisation, le décodage du message n'est pas une 
priorité. Il est important de noter que pendant l'écoute, l'enregistrement ou la vidéo 
ne sera pas interrompu pour permettre la répétition intérieure. Ce shadowing 
silencieux doit avoir lieu en même temps que le stimulus auditif ou audiovisuel. 

Étape 4: écouter  l'enregistrement ou la vidéo sans lire le texte au moins deux 
fois. Dans les cas où il a été décidé d'utiliser un script audio dès le début, on en 
déduit que le vocabulaire et les constructions ont été expliqués par l'enseignant au 
préalable, ce qui implique une familiarisation avec le contenu qu'ils vont écouter. 
Dans ce cas, il est conseillé d'avoir une interaction centrée uniquement sur le 
stimulus auditif. Si, en revanche, le script ou le texte n'a pas été utilisé depuis le 
début, il peut être envisagé à ce stade de le faire afin d'éviter d'accroître tant le 
stress que la charge cognitive. 

Étape 5: répéter ce que vous avez entendu en effectuant un nouveau 
shadowing silencieux, mais cette fois-ci, et dans les deux cas, sans l'aide d'un 
script ou d'un texte écrit. 

Étape 6: lire et répéter simultanément à haute voix et à l'unisson avec 
l'enregistrement ou la vidéo. Il s'agit de vocaliser au même rythme que le locuteur 
cible, d'utiliser la même intonation et d'imiter sa prononciation. Si l'objectif de 
l'activité est de mettre l'accent sur un aspect phonologique particulier, il est 
possible d'intégrer des instructions qui guident l'apprenant vers cet objectif. Dans 
le cas de Win (2020: 9), sa recherche visait à appliquer le shadowing pour 
travailler sur les schémas d'accentuation en anglais. Pour ce faire, elle a inclus une 
vidéo YouTube sur le sujet et a demandé aux participants de marquer le modèle 
d'accentuation dans les mots, le cas échéant, en se basant sur ce qu'ils avaient vu 
et en utilisant le texte fourni. 
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Etape 7: proposer aux apprenants d'appliquer cette technique de manière 
autonome et en utilisant les ressources auditives et audiovisuelles de leur choix 
au moins deux fois par semaine.  

Étape 8: proposer aux apprenants de s'enregistrer avant et après le shadowing, 
de préférence dans un endroit calme. De cette manière, l'autonomie est 
encouragée, tout en leur donnant des outils pour améliorer leurs compétences en 
matière d'écoute et d'expression orale et en encourageant aussi l'habitude de 
l'auto-évaluation du processus. 

La séquence présentée ci-dessus ne doit jamais être considérée comme la seule 
façon d'appliquer la technique du shadowing en ELE, car les adaptations ou les 
modifications dépendront de chaque contexte et de l'initiative de chaque 
enseignant. Elle a pour seul but d'illustrer une séance de shadowing et d'être 
présentée comme une proposition pour aborder les aspects phonologiques de la 
langue qui ne trouvent pas toujours leur place dans les contenus présentés dans 
les manuels ou dans les propositions didactiques de l'ELE. 

Avant de passer à la section suivante, il est utile de réfléchir brièvement aux 
effets cognitifs du shadowing en classe, qui ont été décrits par Kadota (2019) dans 
la préface de son livre et sont étayés par des bases théoriques et empiriques. Il 
s'agit de: 

1. L’effet d'entrée, qui facilite la perception automatique du discours d'entrée, 
améliorant ainsi la capacité de compréhension orale. 

2. L'effet d'entraînement, où le mécanisme de répétition subvocal dans la 
mémoire de travail phonologique est renforcé, ce qui accélère 
l'internalisation des mots, des formules et des constructions.  

3. L’effet de sortie, qui simule les étapes de la production de la parole, 
favorisant la fluidité de l'expression orale. 

4. L'effet de surveillance, à partir duquel se développe la capacité de 
surveillance et de contrôle métacognitif par le biais de la mémoire de travail 
exécutive. 

Nous pouvons observer que cette série d'effets nous donne une sorte de 
séquence cognitive encadrée dans le processus de perception et de production 
auditives tel qu'il se produit lors de l'acquisition d'une LE. Le premier effet est le 
point de départ, dans lequel le stimulus est capté par l'oreille et reconnu comme 
un message, bien qu'il ne soit pas décodé dès le premier instant. Lors du deuxième 
effet, le processus mental est activé et la personne articule des mots, presque 
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imperceptiblement, sans prononcer de sons ou en effectuant des mouvements 
minimes des lèvres, de la langue et des cordes vocales, un shadowing intérieur. 
Concernant le troisième effet, la répétition et l'imitation simultanées de sons sont 
initiées par le shadowing. Ce faisant, les mécanismes de production du langage 
sont activés de la même manière que lorsque nous parlons spontanément dans 
notre langue maternelle, ce qui améliore la fluidité et l'automatisation de la parole. 
Enfin, dans le quatrième effet, l'apprenant est déjà capable d'observer, d'évaluer 
et d'analyser sa propre prononciation par rapport à celle du locuteur natif qu'il a 
écouté, et de réaliser quels sons ou aspects (intonation, rythme, etc.) doivent être 
améliorés. Ce point correspond à l'autonomie déjà mentionnée, que l'on vise à 
renforcer chez l'étudiant. 

4. Un trinôme pour le développement de la compétence 
sociolinguistique en l'ELE 

Jusqu'à présent, les trois éléments fondamentaux qui encadrent cet article ont 
été abordés individuellement: la variation dialectale de l'espagnol, les feuilletons 
comme ressource audiovisuelle didactique et la technique du shadowing pour 
travailler les aspects prosodiques tels que la prononciation et la fluidité. Dans cette 
section, l'intention est de les mettre en corrélation avec la compétence 
sociolinguistique en l'ELE, en les représentant dans un processus cyclique et 
interconnecté. Le CECRL comprend la compétence sociolinguistique comme les 
connaissances et les aptitudes requises par un apprenant pour comprendre la 
dimension sociale de l'utilisation d'une langue. Il part du principe que les langues 
sont un phénomène socioculturel où les règles de politesse, les marqueurs 
linguistiques des relations interpersonnelles, les différences de registre, dont 
l'utilisation dépend de la situation de communication et, bien sûr, tout ce qui est 
lié à la variation dialectale, y compris les accents, sont implicites (Conseil de 
l'Europe 2020, section 5.2). 

Bien que tous les éléments qui composent la planification à des fins 
didactiques soient essentiels pour garantir un apprentissage structuré et 
significatif, dans la pratique, on constate la nécessité de mettre l'accent sur certains 
éléments à des moments spécifiques, en particulier lorsqu'il s'agit de travailler sur 
la prosodie. Bien que les chansons soient une ressource dynamique, motivante et 
contextualisée qui reproduisent des modèles grammaticaux, lexicaux et 
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phonétiques, j'ai perçu que j'avais besoin d'exercices plus spécifiques qui 
travaillent avec des modèles mélodiques sans artifice (c'est-à-dire piste musicale), 
mais présentés dans un format si possible plus familier aux étudiants. C'est 
pourquoi les corpus linguistiques n'étaient pas non plus la solution que je 
recherchais. 

Par conséquent, pour tenter de remédier à cette lacune, j'ai créé un trinôme qui 
me permet de mettre en évidence trois éléments de la planification sans négliger 
les autres, à savoir le contenu linguistique (en particulier la prosodie), la technique 
ou la stratégie, et les ressources et le matériel. Voici une représentation de ce que 
j'ai appelé le trinôme sociodidactique en mettant l'accent sur l'aspect 
phonologique (prosodique) de la langue. 
 

                   
Image 2. Trinôme sociodidactique axé sur la pratique phonologique. Source: propre (2025) 

Ces trois éléments contextualisés dans la compétence sociolinguistique sont 
destinés à atteindre un objectif didactique précis, la prosodie, tout en fonctionnant 
en synergie. En fonctionnant comme un système organique, le résultat final serait 
supérieur à la somme des efforts individuels, produisant ainsi un plus grand 
impact sur l'apprentissage. Même si, à première vue, le terme "sociodidactique" 
peut sembler évident, puisque la didactique a un objectif pédagogique et la 
pédagogie a une fin sociale, il est certain que lorsque nous faisons ce type de 
compositions lexicales, nous soulignons l’aspect sur lequel nous voulons mettre 
l'accent. La planification avec des objectifs plus concrets alignés sur un contenu 
linguistique particulier, où une technique/stratégie est appliquée en fonction de 
ressources ou de matériels spécifiques, peut avoir un effet positif sur les 
apprenants, car travailler sur des aspects spécifiques de la langue fournit des outils 
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spécifiques pour résoudre les problèmes qui peuvent survenir tout au long de 
l'acquisition de la LE; la prononciation, l'intonation et la fluidité étant souvent 
problématiques pour certains apprenants de l'ELE (Kalan 2007: 985). Ainsi, le 
contenu phonologique, en particulier la prosodie, nécessite sa propre planification 
développée pour un contexte particulier, avec des besoins et des difficultés 
spécifiques. C'est peut-être la raison pour laquelle, dans les manuels d'ELE, en 
général, il n'y a pas de segment dédié exclusivement à la prosodie, puisqu’ils sont 
une ressource didactique avec une méthodologie hétérogène, qui cherchent à 
donner une certaine uniformité à l'enseignement de l'espagnol. 

Dans mon cas, le trinôme sociodidactique me permet de répondre à ce besoin 
et je l'adapte au contenu linguistique, à la technique/stratégie et aux ressources et 
supports qui me semblent appropriés pour mes étudiants à un moment donné. 
C'est pourquoi j'ai choisi comme contenu linguistique les variétés dialectales, l'un 
des aspects les moins travaillés en cours d'ELE ou qui tend à s'orienter vers les 
variations lexicales entre les zones dialectales; le shadowing, car il ne s'agit pas 
d'une stratégie couramment utilisée en l'ELE pour exercer la prononciation, 
l'intonation ou la fluidité, et je considère qu'elle est très utile non seulement pour 
améliorer ces trois aspects, mais aussi pour comprendre comment certains sons 
propres à différentes zones géolectales sont produits; la compréhension du 
phénomène phonologique permet de rapprocher les locuteurs des différentes 
variations, et cela peut ainsi aider à briser les préjugés ou les stéréotypes 
linguistiques. Les télénovelas ne sont pas seulement une ressource audiovisuelle 
variée qui aborde différents thèmes sociaux, mais elles contextualisent également 
des phénomènes phonologiques dans des situations de communication dans un 
environnement spécifique (pays, région, etc.), même si ceux-ci sont souvent 
représentés de manière exagérée. 

Le développement de la compétence sociolinguistique nécessite une 
connaissance progressive et globale de tous les éléments qui composent la langue, 
car il ne s'agit pas seulement d'un savoir linguistique, mais aussi socioculturel. 
D'où l'importance d'intégrer des contenus, des stratégies et des ressources dans le 
but de les mettre en pratique en classe et en dehors. 



C. Cahuana-Villegas: Le shadowing des télénovelas comme technique d'enseignement 93 

 

5.  Quelques conclusions 

Tout au long de cet article, l'intention a été non seulement de présenter la 
technique du shadowing comme une stratégie efficace pour exercer des aspects 
suprasegmentaux, mais aussi de répondre aux besoins observés dans le 
programme d'ELE en termes de compétence sociolinguistique et de palier au 
manque de propositions qui incluent des stratégies et des ressources qui, dans 
d'autres langues, ont été utilisées depuis longtemps dans différents contextes avec 
des résultats positifs dans la performance prosodique des étudiants étrangers 
(Hamada 2014, 2016; Win 2020; Zakeri 2014). Le shadowing est une technique 
qui fonctionne sur la base de l'imitation, qui est un processus naturel chez l'être 
humain dans le cadre du développement du langage. Cela lui permet d'être une 
stratégie qui peut être utilisée dès les premiers niveaux d'acquisition de la langue, 
en l'adaptant, dans le cas de l'espagnol, à la variété à enseigner comme référence 
d'une forme de discours parmi les variétés cultivées envisagées selon la 
classification de Moreno Fernández (2009). 

L'espagnol est une langue plurinormative, il est donc important de sensibiliser 
les élèves à ce fait, puisqu'il existe des langues où le caractère pluricentrique de 
la norme n'est pas envisagé, comme dans le cas du russe, par exemple. D'où la 
nécessité d'intégrer dans la planification des exercices qui permettent aux élèves 
de reproduire des sons fréquents dans les différentes zones dialectales, comme le 
seseo, qui fait d'ailleurs partie de la norme cultivée de sept des huit variétés 
diatopiques de l'espagnol. Certains phénomènes linguistiques, comme les 
prosodiques, doivent être enseignés par la pratique, par l'exécution. L'application 
d'exercices dans lesquels les étudiants peuvent être co-participants permet, à son 
tour, une approche interculturelle et sociale, qui pourrait contribuer à réduire les 
préjugés et la discrimination linguistique à l'égard des hispanophones des variétés 
les plus discréditées. Les télénovelas, quant à elles, constituent un matériel 
audiovisuel qui reproduit des schémas grammaticaux, sémantiques, pragmatiques 
et, pourquoi pas, phonologiques, ce qui nous permet d'accéder à n'importe quelle 
variété dialectale d'espagnol et de choisir une situation de communication 
particulière. En outre, ils nous donnent l'occasion d'aborder des sujets parfois 
controversés (ethniques, politiques, idiosyncrasiques, etc.), que les étudiants 
n'osent pas toujours commenter ou sur lesquels ils n'osent pas exprimer leur 
opinion en classe.  
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La langue est la société et la représentation de l'identité d'un individu et de la 
collectivité à laquelle il appartient (Eckert, 2000; Heller, 2011). Les variétés 
d'espagnol sont l'identité de chacun des pays qui composent le vaste et diversifié 
monde hispanophone. Il est nécessaire de trouver des stratégies et des outils pour 
rendre l'apprentissage de notre langue plus organique et plus inclusif dans tous les 
aspects qui la composent. 
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ABSTRACTS 

Cette section recueille, selon l’ordre d’apparition des articles, les résumés des 
articles en anglais.  

Candy CAHUANA-VILLEGAS: Telenovela Shadowing as a 
Technique for Teaching Diatopic Varieties in the SFL Classroom 

Shadowing is a technique widely used in the teaching of English as a foreign 
language. In Asia, particularly in Japan, it is employed as a strategy to improve 
pronunciation and other prosodic features that learners may find difficult to 
reproduce. In Spanish as a Foreign Language (SFL), although learners at different 
proficiency levels encounter similar difficulties, relatively little research has been 
conducted on the subject. In this article, the author examines the use of shadowing 
in SFL through telenovelas, an audiovisual resource commonly used at 
intermediate and advanced levels. She proposes a sequence specifically adapted 
to SFL, which can be implemented either in the classroom or as an autonomous 
learning activity. The aim is to enhance learners’ sociolinguistic competence and 
raise their awareness of standard dialectal varieties of Spanish. 

Keywords: shadowing in Spanish as a Foreign Language, SFL, SFL teaching 
strategies, Spanish dialectal varieties, sociolinguistic competence in Spanish 

Yuliya MAYILO: The use of literary texts in ukrainian language 
textbooks for french- and german-speaking learners: a historical perspective 

Learning a foreign language usually involves reading a large number of 
texts. Works of fiction can be used not only to reinforce reading comprehension 
and analysis skills while enriching vocabulary, but also for a better grasp of the 
ideas and cultural contexts of the society whose language is being learned. In this 
article, we examine how works of classical and contemporary Ukrainian literature 
are used for pedagogical purposes in Ukrainian-language textbooks for native 
speakers of French and German. The textbooks are analyzed from a historical 
perspective, which also enables us to trace the evolution and ways in which 
literary texts are used for language acquisition. 

Keywords: Ukrainian as a foreign language, Ukrainian language textbook, 
Ukrainian literature 
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Olga SMOLNYTSKA: Selected Articles and Translations by Maksym 
Rylsky as an Example of Innovative Language Teaching: Translation 
Strategies and Techniques 

The article analyzes and systematizes the translation-related, scholarly, and 
journalistic legacy of Maksym (Maxime) Rylsky (1895–1964), a Ukrainian poet, 
translator, and major cultural figure. The study focuses on the innovative methods 
and techniques employed by this representative of Neoclassicism, educated at a 
Kyiv gymnasium, highlighting his command of several languages and the ways 
in which he drew on this linguistic competence in his work. The theoretical 
principles of translation formulated by Rylsky are also examined. The study 
analyzes his ideas as a poet, translator, scholar, and intellectual, considering them 
as innovative contributions to the pedagogy of his time, the teaching of literature 
and languages, linguistic discoveries, and approaches to pedagogical interaction. 

Keywords: translation, learning, didactics, language, literature, 
Neoclassicists, poetry, pedagogy 

Elena SIMONATO & Irina THOMIERES-SHAKHOVSKAYA: 
Étudier le russe langue d’héritage dans les pays francophones: quel cadre 
théorique? 

This contribution examines the adoption, within the field of language 
education, of the concept of heritage language, initially developed in the field of 
English as a foreign language teaching. Building on this conceptual transfer, it 
explores how linguistic research can contribute to the development of a theoretical 
and methodological framework suitable for the design of teaching materials. 

More specifically, the study draws on research on Russian as a heritage 
language, particularly the work of Polinsky (2014 onwards). We hypothesize that 
linguists and language educators working on Russian as a foreign language in 
French-speaking countries, particularly Switzerland and France, can draw on this 
research to analyze their corpora, and that the results of these analyses can, in 
turn, contribute to and enrich research on heritage languages. 

Keywords: Russian as a heritage language, heritage accent, Russian 
phonetics, language teaching, Russian as a foreign language, error analysis 
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Daria ZALESSKAYA: Down with Rhyme? Jules Legras and the Aims of 
Poetic Translation: Between Literary and Didactic Translation 

This article examines the criteria for evaluating poetic translation through an 
analysis of Jules Legras’s reflections and a translation practice developed in the 
context of teaching French as a foreign language. It argues that translation choices 
cannot be assessed independently of their intended purpose. An analysis 
of Réflexions sur l’art de traduire (Legras, 1939) reveals a conception of poetic 
translation oriented primarily toward literary aims, in which priority is given to 
rhythm, intonational organization, and the recreation of poetic effect, at the 
expense of rhyme. This approach is then compared with translations of Ukrainian 
poems produced for didactic purposes with Ukrainian-speaking learners. In this 
context, preserving rhyme serves specific objectives, including memorization, the 
development of phonological awareness, the observation of grammatical and 
lexical phenomena, and the maintenance of learner motivation. The study thus 
demonstrates that apparently opposing translation strategies can be equally 
relevant when they serve different purposes. The criteria for evaluating a poetic 
translation therefore appear to be closely linked to the aims of the translation and 
the audience for whom it is intended. 

Keywords: poetic translation, Jules Legras, rhyme vs. rhythm, French as a 
foreign language, Ukrainian, language teaching, interculturality, poetry, French 
language teaching 
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