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Résumé 

 Dans les années 1980, plusieurs chercheurs se sont penchés sur la question de la 
traduction dans le processus d’écriture, et ont établi que la traduction était un phénomène 
normal et inévitable. Les conclusions tirées d’études portant sur la traduction littérale se 
sont avérées inconstantes, voire même contradictoires. Cette étude explore l’effet de la 
traduction dans la production écrite en L2. Treize apprenants du français, ayant le persan 
comme langue maternelle, ont eu à produire deux tâches d’écriture : un texte directement 
en français, et un texte en persan qu’ils devaient ensuite traduire en français. Nous avons 
examiné les textes sous trois angles, soit le vocabulaire, la grammaire et la cohérence. 
Bien qu’aucune différence significative ne soit ressortie pour la grammaire et la 
cohérence entre les deux types de productions écrites, une différence a été observée pour 
le vocabulaire lorsque la production écrite en langue seconde était issue de la traduction. 
De plus, nous avons noté une corrélation entre le vocabulaire et les deux autres aspects. 
En effet, lorsque la qualité du vocabulaire était supérieure, la cohérence et la grammaire 
s’en trouvaient bonifiées. Ces résultats tendent à démontrer que la traduction peut 
s’avérer bénéfique lors de la production écrite en langue seconde. 
 

Introduction 

  Le rôle de la traduction en acquisition d’une langue seconde (L2) est sujet à des 

débats houleux. Plusieurs soutiennent qu’elle nuirait à la rhétorique et à la structure du 

texte (Lifang, 2009). En effet, la traduction est souvent perçue comme une source de 

transfert négatif. Par transfert, nous entendons l’influence de la langue maternelle (L1) 

sur une L2 apprise (complètement ou partiellement), due à leurs ressemblances ou à leurs 

disparités (Odlin, 1989). Donc, le transfert négatif, aussi appelé interférence, est 

l’utilisation de patrons ou de règles de la L1 qui mènent à une erreur ou à une forme 

inappropriée de la L2 (Wang, 2010). Le rôle de la L1 dans le processus d’écriture en L2 

est donc au cœur de plusieurs recherches scientifiques (Lay, 1982; Jones et Tetroe, 1987; 

Raimes, 1987; Uzawa et Cumming 1989; Cumming, 1990). La présente étude vise à 

explorer plus spécifiquement l’influence de la traduction littérale dans la production 

écrite d’apprenants du français langue seconde (FLS). Selon le grand dictionnaire 
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terminologique, la lexie traduction se définit comme une « activité langagière consistant 

à rendre, à l'écrit, dans une langue donnée, un texte rédigé dans une autre langue ». C’est 

donc à cette définition que nous ferons référence lorsque nous parlerons de traduction 

littérale. La traduction mentale pour sa part correspond au processus cognitif consistant à 

passer d’une langue à une autre (Kern, 1994). Nous nous intéresserons tout d’abord aux 

études qui ont traité de la traduction mentale lors de différentes tâches d’écriture en L2, 

pour ensuite faire la description des principales études qui ont porté sur la traduction 

littérale. Notre étude qui est basée sur ces dernières suivra la recension des écrits. Nous 

avons choisi de nous pencher sur ce type de traduction, car bien que les conclusions tirées 

des études antérieures ont démontré des effets bénéfiques quant à son utilisation en 

apprentissage d’une L2, elle n’a pas été l’objet de nombreuses études. 

 

Stratégies impliquées dans la traduction mentale en production écrite en L2 

L’une des premières expérimentations sur le sujet fut menée par Lay (1982). En 

utilisant la méthode du rapport verbal auprès d’étudiants chinois apprenant l’anglais L2, 

Lay a trouvé que la L1 servait à générer les mots-clés, ainsi que les idées principales lors 

de la production écrite en L2. De plus, les sujets avaient également une tendance à se 

tourner vers leur L1 lorsque le sujet de la production écrite était associé à un sujet de la 

culture maternelle. En conclusion, lorsque les étudiants disaient avoir recours à leur L1, 

les compositions étaient de qualité supérieure en ce qui concerne les idées, les détails et 

l’organisation du texte. 

 Il a également été rapporté que les stratégies utilisées dans la planification d’une 

tâche d’écriture en L2 sont, pour la plupart, les mêmes qu’en L1 (Jones et Tetroe, 1987). 

En demandant de rédiger le plan de leur texte à six apprenants adultes locuteurs de 

l’espagnol apprenant l’anglais L2, les auteurs ont noté que ceux qui rédigeaient leur plan 

de façon abstraite ou générale (global planning) en L1 ont rédigé leur plan de la même 

façon en L2. Selon ces auteurs, la qualité d’un plan en L2 ne serait pas uniquement 

dépendante du niveau du sujet en L2. Bien que ce dernier soit non négligeable, les 

compétences en production de texte en L1 font partie des facteurs déterminants quant à la 

qualité de la production écrite en L2.  
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 Dans une étude rapportant comment les étudiants d’une L2 utilisent leur L1 en 

tâche d’écriture, Wang et Wen (2002) ont analysé les stratégies en composition de seize 

étudiants chinois apprenants de l’anglais langue étrangère (LÉ). La méthode du rapport 

verbal fut utilisée à des fins d’analyses. Les auteurs ont noté que l’utilisation de la L1 est 

inversement proportionnelle au niveau de compétence des étudiants. C'est-à-dire que les 

étudiants au niveau intermédiaire utilisaient la traduction mentale tout au long du 

processus de composition, tandis que les étudiants au niveau avancé étaient plus 

stratégiques quant au recours à leur L1. Ces derniers se tournaient vers leur L1 presque 

exclusivement lors du contrôle du traitement (process controling), qui consiste au 

contrôle de la démarche, au nombre de mots permis et au temps limite, etc., ainsi que 

pour l’organisation des idées, alors que les premiers avaient recours à la L1 pour une 

majorité des composantes de la production écrite. 

 Selon une étude d’Uzawa et Cumming (1989), il y a deux tendances divergentes 

pour ce qui est des stratagèmes utilisés lors de rédaction d’un texte en L2. Un penchant 

serait de garder les standards élevés (keeping up the standard) naturellement atteints dans 

la L1, mais moins spontanément atteints dans la L2. De ce fait, dans le but de produire un 

texte clair dans une L2, les gens utilisent des stratégies compensatrices sans utiliser un 

temps excessif ou des efforts mentaux exagérés. L’utilisation de la stratégie qui consiste à 

garder les standards élevés s’est révélée être bénéfique lors de compositions dans une LÉ. 

Par ailleurs, un standard trop élevé, par exemple, selon Uzawa et Cummins (1989), à un 

niveau i +21, pourrait poser des problèmes quant à la fluidité de l’emploi de la langue. 

D’un autre côté, certaines personnes semblent plutôt utiliser la technique de 

l’abaissement du standard (lower their standard). Celle-ci inclut la réduction de la 

quantité d’informations écrites, la banalisation de la syntaxe, l’augmentation des 

emprunts terminologiques (mot à mot), l’esquive d’une sémantique sophistiquée et le fait 

de ne pas tenir compte du public cible. 

 Durant des tâches d’écriture, certaines personnes ont recours à leur L1, et d’autres 

à leur L2. Dans l’expérience de Pappamihiel, Nishimata et Mihai (2008), les participants 

                                                     
1 Provient de l’input hypothesis: « We acquired [second languages] by understanding language that is “a 
little beyond” our current level of competence […] If an acquirer is at stage i he can progress to stage i + 1 
by understanding input at that level of complexity. » (Krashen, 1981). 
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qui avaient un niveau de compétence élevé en L2 disaient ne pas « souffrir », ni tirer 

avantage du recours à leur L1 lors de tâches d’écriture en temps restreint. Cependant, les 

participants qui se situaient à un niveau plutôt intermédiaire ou en dessous, semblaient à 

l’aise d’utiliser leur L1. D’ailleurs, plusieurs participants ont écrit de meilleures 

compositions lorsqu’ils en faisaient usage lors du remue-méninge (brainstorming). Il est 

toutefois à noter que certains d’entre eux ont augmenté la qualité de leurs écrits lorsqu’ils 

utilisaient la L2 tout au long de la tâche. 

 Enfin, une étude de Cumming (1990) a mis en relief les effets bénéfiques de la 

traduction mentale dans le processus d’acquisition d’une L2 en général. À l’instar des 

études indiquées auparavant, la traduction mentale aurait un effet positif sur le 

développement des compétences métalinguistiques d’un locuteur, non seulement en L2, 

mais également en L1 (Cumming, 1990). Le travail qui constitue à trouver des 

équivalents pragmatiques, sémantiques, lexicaux et syntaxiques dans la L2 développe une 

conscience de sa propre langue chez l’apprenant. La traduction serait donc un phénomène 

normal et inévitable lors de la rédaction en L2. De plus, Cumming (1990) soutient que la 

traduction ferait partie intégrante du processus d’acquisition de la L2. 

 

Études sur la traduction littérale en production écrite.  

 Plus récemment, des chercheurs se sont intéressés à la traduction littérale en 

tâches d’écriture. La majorité des études ont démontré que la traduction littérale pouvait 

avoir un effet bénéfique dans la production écrite d’apprenants de L2. En outre, 

l’attention portée au langage serait significativement plus élevée lorsqu’il y a traduction 

littérale en production écrite (Uzawa, 1996). Uzawa (1996) a amené 22 étudiants japonais 

qui apprenaient l’anglais dans un établissement postsecondaire au Canada à traduire en 

anglais un article de revue écrit en japonais. L’auteur a rapporté que les étudiants ont eu 

des scores significativement plus élevés lors de la tâche de traduction du texte. Il en 

conclut qu’un texte écrit directement en L2 peut amener à un niveau de vocabulaire 

légèrement inférieur, car les étudiants utilisent des lexies et des expressions qui leur sont 

immédiatement accessibles dans leur interlangue 2 . De cette manière, ils évitent 

                                                     
2 « Learner language that emphasizes the separateness of a second language learner’s system that has a 
structurally intermediate status between the native and the target language. » (Brown, 2007). 
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l’utilisation d’une syntaxe et d’expressions qu’ils considèrent comme étant trop difficiles 

pour eux. D’un autre côté, certains étudiants tentent d’écrire des textes se situant à un 

niveau i +2, ce qui engendre des textes souvent incompréhensibles. Il semble donc qu’un 

texte à traduire comprenant un vocabulaire, et une grammaire qui se situent à un niveau i 

+1 force l’étudiant à sortir de sa zone de confort tout en restant à un niveau approprié.  

 Par ailleurs, certains chercheurs se sont penchés sur l’effet de la traduction 

littérale de textes écrits par les apprenants eux-mêmes. Par exemple, Kobayashi et 

Rinnert (1992) ont rassemblé 48 étudiants japonais apprenant l’anglais LÉ. Les étudiants 

ont tous eu à écrire un texte directement en anglais, et un autre en japonais qu’ils devaient 

traduire ensuite en anglais. Les auteurs ont rapporté que les étudiants ont 

significativement produit de meilleures rédactions lors de la traduction : meilleure 

syntaxe, meilleure organisation du texte, meilleur contenu, vocabulaire plus élaboré. Il est 

à noter que ce sont les étudiants au niveau débutant qui ont le plus tiré profit de la 

traduction (les étudiants au niveau avancé ont même fait significativement plus d’erreurs 

de cohérences après la traduction du texte).  

 Ces résultats ont été corroborés dans une étude préliminaire menée par Lifang 

(2008). Dans son ensemble, le groupe composé de douze sinophones apprenants de 

l’anglais LÉ a montré une amélioration significative quant à la variété des phrases 

produites, à la clarté et au développement des idées dans leurs textes issus de la 

traduction. Il est encore une fois à noter qu’en divisant les participants par niveau, ce sont 

les apprenants au niveau débutant qui ont le plus tiré profit de la traduction littérale de 

leur texte en L1 vers l’anglais. 

 Une autre étude utilisant la même méthode, à savoir la traduction littérale d’un 

texte de L1 en L2 comparé à un texte écrit directement en L2 menée par Demchenko 

(2008), consistait à vérifier plus précisément les transferts négatifs de la L1 sur la L2 en 

production écrite. Demchenko a, notamment, cherché à vérifier la question suivante : y a-

t-il plus d'erreurs de transfert négatif quand les étudiants écrivent directement en L2 ou 

quand ils traduisent à partir de la L1? L’auteur rapporte que les participants de l’étude 

(russophones apprenant du français L2) ont fait moins d’erreurs de transferts négatifs lors 

de la production directement en L2 que lors de la traduction de la L1 vers le français.  
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 Une étude exhaustive sur le sujet de la traduction littérale qui est souvent citée 

dans d’autres recherches est celle qui a été menée par Cohen, Brooks-Carson et Jacobs-

Cassuto (2000). Les chercheurs ont évalué les deux productions écrites de 40 apprenants 

du français LÉ en fonction de quatre critères : l'expression, les transitions, le nombre de 

propositions, et la grammaire. Les résultats ont significativement démontré que les deux 

tiers des participants ont mieux réussi lors de la rédaction directement en L2, le tiers a 

mieux réussi lors de la traduction de texte, et un participant a obtenu des résultats 

identiques pour les deux tâches dont les résultats n’ont pas changé.  

 Il semble donc, à la lecture de cette recension des écrits, qu’un certain nombre 

d’apprenants, majoritairement ceux au niveau débutant, tiraient avantage de la traduction 

littérale en production écrite en L2 (Kobayashi et Rinnert, 1992; Lifang, 2008). 

Cependant, ces résultats sont en partie contredits par les études de Cohen, Brooks-Carson 

et Jacobs-Cassuto (2000) et de Demchenko (2008). Comme il n’y a que peu d’études 

s’intéressant à la traduction littérale, et compte tenu de l’inconstance des conclusions 

tirées d’une étude à l’autre, il reste encore place à la recherche pour démontrer le rôle que 

joue la traduction en tâche d’écriture L2. 

 

Objectifs et hypothèse de recherche 

Dans le cadre de notre étude, nous voulons vérifier l’effet de la traduction littérale 

sur la production écrite d’apprenants du français L2 en production écrite. Rappelons que 

les participants en ont bénéficié dans le cadre des études de Kobayashi et Rinnert (1992) 

et Lifang (2008). En nous basant sur les résultats de ces études, nous supposons qu’il y 

aura une différence dans la qualité des textes issus de la traduction. 

 

Méthode 

 Afin d’atteindre notre objectif de recherche, nous avons formé un corpus à partir 

de locuteur ayant le farsi comme L1. Le farsi est une langue parlée en Iran et dans 

quelques pays limitrophes à ce dernier. Ils ont eu à écrire un texte argumentatif 

directement en français, et ensuite un texte argumentatif en farsi qu’ils devaient ensuite 

traduire le plus fidèlement possible en français. Nous croyons que cette méthode, qui a 

servi dans d’autres recherches; par exemple Kobayashi et Rinnert (1992), Cohen, Brooks-



Colloque des étudiantes et étudiants en sciences du langage 2011 60 

Carson et Jacobs-Cassuto (2000), Lifang (2008) Demchenko (2008), nous permettra de 

vérifier l’effet de la traduction littérale sur la qualité de la production écrite en L2.  

 

Opérationnalisation des construits 

 L’effet de la traduction littérale sur la production écrite a été opérationnalisé au 

moyen du résultat obtenu à deux tâches de production écrite. Nous avons vérifié la qualité 

des textes en corrigeant les écrits, pour ensuite vérifier s’il y avait une différence 

significative entre les textes produits par les participants à l’aide de tests statistiques.  

 

Participants 

 Les textes dans notre corpus ont été produits par 13 locuteurs natifs du farsi âgés 

de 23 à 41 ans pour une moyenne de 30 ans et un écart-type de 5,07. Notre groupe de 

participants était composé d’hommes (7) et de femmes (6) qui étudient et vivent au 

Québec, mais qui sont nés en Iran et ont immigré au Québec, pour la majorité, à l’âge 

adulte. Les participants ont tous suivi des cours au niveau universitaire. Ils ont appris le 

français comme langue étrangère dans leurs pays d’origine ou au Québec comme langue 

seconde. Ils utilisent souvent l’anglais comme langue fonctionnelle, et la plupart parlent 

le farsi à la maison. Les participants (n=10) ont obtenu au test de grammaire de 

l’Université Laval3 une moyenne de 51 % et un écart-type de 8,12 (min : 27,78 %; max : 

79,62 %).  

 

Instruments de mesure et procédure 

Nous avons demandé à nos participants d’écrire deux textes argumentatifs : l’un 

directement en L2 (français), et l’autre en L1 (farsi) à traduire en L2. Les questions 

posées étaient respectivement : « Croyez-vous qu’il est nécessaire de parler français au 

Québec? » « Croyez-vous que le Québec est trop tolérant face au port du hijab et de la 

burka? » Ces questions ont été choisies en rapport au fait que des études précédentes ont 

démontré que les étudiants avaient un meilleur rendement lorsque le sujet de la rédaction 

était en lien avec la langue utilisée (Friendlender, 1990; Lay, 1982). Les textes ont été 

                                                     
3 Test standardisé de grammaire de l’Université Laval (1976). 
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rédigés dans différents endroits, mais toujours sous la supervision d’au moins un étudiant 

chercheur. Aucun outil, quel qu’il soit, n’a été permis et nous n’avons répondu à aucune 

question si ce n’était de celle portant sur la bonne compréhension de la question de 

départ. Le matériel permis fut fourni aux participants. Le temps suggéré était de 30 

minutes par texte, mais comme le fait d’avoir un temps limite peut causer un stress et 

affecter la qualité des textes (Pappamihiel, Nishimata et Mihai, 2008), nous n’avons pas 

imposé de temps limite quant à la rédaction des textes. Le nombre de mots demandé se 

situait entre 125 et 175. 

 Ensuite, pour définir plus adéquatement le profil de nos participants, nous leur 

avons fait remplir un questionnaire sociodémographique (voir Annexe B). Le 

questionnaire a été transmis par courriel aux participants pour restreindre les 

déplacements, et pour leur laisser la liberté d’y répondre lorsque le temps le leur 

permettait.  

 

Traitement et analyses des données 

 Nous avons premièrement procédé à une évaluation globale des productions 

écrites. Nous avons ainsi voulu vérifier la qualité des productions écrites des participants 

selon trois critères linguistiques : le vocabulaire, la grammaire et la cohérence. Ces 

évaluations nous ont permis de comparer et de vérifier s’il y avait une différence dans les 

résultats obtenus entre les productions écrites directement en français et celles issues de la 

traduction littérale.  

 À la suite des résultats obtenus dans l’évaluation globale des productions écrites, 

nous avons deuxièmement procédé à une analyse lexicale des productions écrites en 

comparant le lexique des textes écrits directement en français et celui des textes issus de 

la traduction littérale. En procédant à cette analyse, nous avons voulu vérifier s’il y avait 

une différence quant à la richesse du lexique entre les deux types de textes.  

 

Première étape : évaluation globale des productions écrites 

 Nous avons tout d’abord effectué les corrections des deux productions écrites. 

Pour ce faire, nous nous sommes inspirés des grilles de correction éprouvées de Bae 

(2007) et de Bachman et Palmer (1983) (voir Annexe A). Ces grilles visent à évaluer trois 
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éléments langagiers (ci-après sous-catégories) : vocabulaire, grammaire et cohérence. La 

sous-catégorie vocabulaire consiste en la précision, la richesse et la variété du répertoire 

des mots d’un individu sur un sujet donné. La sous-catégorie grammaire s’intéresse à la 

syntaxe et la morphologie de la langue, et la sous-catégorie cohérence vérifie l’absence 

de contradiction et de discontinuité entre les parties d'une argumentation. Les sous-

catégories ont été évaluées sur une échelle critériée. Les notes attribuées pour chacune 

des sous-catégories allaient de 0 à 4. Zéro étant une démonstration presque inexistante ou 

très limitée de la compétence reliée à la sous-catégorie; 1 une démonstration limitée; 2 

une démonstration moyenne de la compétence; 3 représente un niveau avancé où les 

erreurs sont peu fréquentes; et 4 une démonstration quasi parfaite de la compétence reliée 

à la sous-catégorie. Il était possible également d’accorder des demi-points lorsque le 

participant se situait entre deux points des sous-catégories. Les résultats obtenus ont 

ensuite été additionnés pour donner le total des points de la production écrite (la note 

maximale pour un texte pouvant être attribué par chacun des juges était de 12). Pour la 

codification, les deux juges (les auteurs de cet article) ont, dans un premier temps, 

procédé à une phase d’entrainement, et ont ensuite effectué une correction à l’aveugle et 

en parallèle de chacun des textes. Nous avons enfin additionné les résultats des 

corrections effectués par chacun des juges suivant la procédure établie par Upshur et 

Turner (1995), autant pour les sous-catégories que pour les totaux. Nous avons ainsi 

obtenu des scores pouvant aller jusqu’à 8 pour chacune des sous-catégories et jusqu’à 24 

pour le total de chacun des textes. Finalement, nous avons calculé la moyenne de tous les 

résultats obtenus ainsi que les écarts-types respectifs (voir Tableau 1). 

 Nous avons ensuite procédé à des tests statistiques pour voir s’il y avait une 

différence significative entre les résultats obtenus du texte rédigé directement en français, 

et ceux obtenus de la traduction de texte du farsi au français. Le premier test effectué était 

le test de Shapiro Wilk, qui vérifie la normalité de la distribution des données. Ensuite, 

nous avons soumis nos résultats au test T de Student. Ce test permet, entre autres, de 

comparer deux moyennes. Nous avons ainsi vérifié s’il y avait une différence 

significative entre nos données appariées. Finalement, nous avons procédé à un test de 

Wilcoxon. Ce dernier est un test non paramétrique et ne suppose pas une distribution 

normale des données. De ces faits donc, il nous a servi à valider les résultats du test T de 
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Student. De plus, nous avons soumis nos données à un diagramme de dispersion pour 

vérifier la corrélation entre les sous-catégories.  

 

Deuxième étape : analyse lexicale 

 Dans un deuxième temps, nous avons vérifié s’il y avait une disparité entre les 

deux productions écrites en effectuant une analyse lexicale. Pour cela, nous avons utilisé 

un programme nommé Lextutor conçu par Tom Cobb de l’Université du Québec à 

Montréal. Ce programme vise, entre autres, à vérifier la fréquence d’utilisation des mots 

dans un texte. C’est-à-dire que lorsqu’un texte est soumis à Lextutor, le programme met 

en relief d’une part les mots les plus communs et d’autre part les mots les plus rares, plus 

soutenus, moins fréquents.  

 À partir des données obtenues de Lextutor, nous avons examiné les fréquences de 

mot dans chacune des catégories. Le logiciel comporte quatre catégories soit : 1K, les 

mille mots les plus fréquents; 2K, la deuxième tranche de mille mots les plus usuels; 3K, 

la troisième tranche des mille mots les plus utilisés et la catégorie hors liste (notre 

traduction de : off-list), qui regroupe les mots qui n’apparaissent pas en aucune des 

catégories précédentes (par exemple les mots les moins fréquemment utilisés ou les noms 

propres). 

 

Résultats 

Résultats de la première étape : analyses à partir des catégories 

Après avoir réalisé la correction à l’aveugle à l’aide des grilles de corrections, et 

puis après avoir additionné les résultats obtenus par chacun des juges, nous avons 

recueilli toutes nos données et nous les avons classées dans le Tableau 1. 
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TABLEAU 1 
Résultats des participants 

 
 Texte 1 (directement en français) Texte 2 (traduction) 

Part. Vocab. Gram. Coh. Total Vocab. Gram. Coh. Total 
1 5 5 5,5 15,5 6 6 6,5 18,5 
2 4,5 5,5 5 16 6 4,5 5,5 16 
3 5,5 5,5 5 16 6 4,5 5,5 16 
4 6 5 6 19 6 5 7 18 
5 6 6 6 18 6 4 4 14 
6 6 5 6 17 6,5 6,5 6,5 19,5 
7 4 4,5 5 13,5 4,5 4 3,5 12 
8 4 4 5 13 5 4,5 5,5 15 
9 8 7,5 8 23,5 8 7,5 7 22,5 

10 7 6 6,5 19,5 7,5 6,5 6 20 
11 5,5 6 7 18,5 6,5 5,5 6,5 18,5 
12 6 5 6 17 7 6,5 6,5 20 
13 6,5 6,5 6,5 19,5 6,5 5,5 5,5 17,5 

MOY. 5,69 5,58 5,81 17,27 6,27 5,5 5,81 17,42 
E-T 1,15 0,91 1,11 2,78 0,93 1,08 1,07 2,73 

Note. Part. : participants; Vocab. : vocabulaire; Gram. : grammaire; Coh. : cohérence; MOY : moyenne; E-
T : écart-type. 

 
Comme les résultats du Tableau 1 le démontrent, la moyenne des résultats de la 

catégorie total est plus élevée pour la traduction que pour l’écriture directement en L2. Il 

en est de même pour la moyenne de la sous-catégorie vocabulaire. Concernant la sous-

catégorie grammaire, la moyenne des résultats est légèrement inférieure lors de la 

traduction. On note que la moyenne des résultats pour la sous-catégorie cohérence ne 

change pas d’un texte à l’autre.  

Par la suite, nous avons vérifié s’il y avait une différence statistiquement 

significative entre nos résultats. Nous avons premièrement, vérifié la normalité de la 

distribution de nos données à l’aide d’un test de Shapiro Wilk. Nous avons obtenu les 

résultats présentés dans le Tableau 2.  
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TABLEAU 2 
Résultats de la distribution par catégories. 

 
 Shapiro Wilk p 

Texte 1 (directement en français)   
Vocabulaire 0,953 0,638 
Grammaire 0,962 0,783 
Cohérence 0,965 0,835 
Total 0,958 0,727 
Texte 2 (traduction)   
Vocabulaire 0,942 0,477 
Grammaire 0,947 0,549 
Cohérence 0,864 0,044 
Total 0,973 0,931 
Note. dl=13.   
   

 Comme nous pouvons le voir dans le Tableau 2, toutes les données sont 

normalement distribuées sauf en ce qui a trait à la cohérence pour le texte traduit p (13) < 

0,05. Nous avons procédé au test T de Student pour vérifier s’il y a une différence 

significative entre nos données appariées. Les résultats obtenus sont présentés dans le 

Tableau 3. 
TABLEAU 3  

Résultats de la comparaison entre les deux types de production écrite 
 (directement en L2 et traduction) 

 
 T p 

Vocabulaire -4,215 0,001 
Grammaire 0,262 0,798 
Cohérence 0,000 1,000 
Total -0,267 0,794 
Note. dl = 12.   
   

 Les résultats du test statistique présentés dans le Tableau 3 nous indiquent une 

différence statistiquement significative concernant le vocabulaire : p (12) < ,05. Ce qui 

veut donc dire qu’il y a eu une différence quant au vocabulaire lors de la deuxième 

production écrite, soit lorsque le texte produit en L2 était la traduction littérale du texte en 

L1. Concernant les autres sous-catégories et le total, le test n’a démontré aucune 

différence significative entre les deux productions écrites. 

 Pour nous assurer de la validité de nos résultats, nous avons poursuivi avec le test 

de Wilcoxon qui peut être utilisé sans que la distribution soit normale. Les résultats sont 

présentés dans le Tableau 4. 
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TABLEAU 4 
Résultats de la comparaison non paramétrique entre les deux types de production écrite 

 (directement en L2 et traduction) 
 

 Z p 
Vocabulaire -2,714 0,007 
Grammaire -0,225 0,822 
Cohérence -0,398 0,690 
Total -0,562 0,574 

 
Comme on peut le constater dans le Tableau 4, les résultats du test de Wilcoxon 

nous confirment qu’il y a une différence significative quant au vocabulaire lorsqu’il y a 

traduction littérale dans la tâche de production écrite. 

 Par la suite, nous avons soumis nos données à un diagramme de dispersion (figure 

1a-b) pour vérifier l’existence d’une corrélation entre les sous-catégories.  
a.       b. 

 
 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Figure 1a-b. Diagramme de dispersion vérifiant la corrélation entre le vocabulaire (vocab.), la grammaire 

(gram.) et la cohérence (coh.). 
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Comme la figure 1 a-b le démontre, il y a une forte corrélation entre le 

vocabulaire et la grammaire pour le texte écrit en L2 et le texte traduit (R²=0.712 et R²= 

0.728). Il y a également une corrélation entre le vocabulaire et la cohérence pour le texte 

directement en L2 et le texte issu de la traduction (R²=o.336 et R²=0.415). L’analyse de la 

régression révèle qu’il y a une relation significative entre le vocabulaire et la grammaire à 

un degré de certitude de 0.05 (p=0.0003 et p=0.0002). Il y a aussi une relation 

significative, mais moins forte entre le vocabulaire et la cohérence toujours avec un degré 

de certitude de 0.05 (p=0.0285 et p=0.0175). C’est-à-dire que la grammaire et la 

cohérence s’améliorent en fonction du vocabulaire.  

 

Résultats de la deuxième étape : analyse lexicale 

 Dans un dernier temps, nous avons effectué une analyse de la richesse lexicale des 

deux textes. Pour ce faire, nous avons soumis nos textes au programme Lextutor pour 

vérifier s’il y avait une différence dans la fréquence du vocabulaire utilisé. Les résultats 

obtenus en pourcentage sont présentés dans le Tableau 5. 
TABLEAU 5  

Résultats de la fréquence du vocabulaire des productions écrites 
(directement en L2 et traduction) 

 
Texte 1 (directement en français) Texte 2 (traduction) 

Participant 1K 2K 3K hors liste 1K 2K 3K Hors 
liste 

1 91,95 0,54 0,54 7,07 79,69 8,85 1,04 10,42 
2 87,79 3,05 0,76 8,04 81,25 7,14 0,89 10,71 
3 78,46 5,38 0,77 5,38 76,92 7,69 2,31 13,08 
4 88,57 1,43 2,14 7,86 84,47 4,11 4,11 7,31 
5 91,72 4,14 0 4,14 91,95 2,3 0,57 5,17 
6 91,94 2,15 0 5,91 88,95 3,49 1,16 6,4 
7 86,80 5,08 2,54 5,58 86,92 5,49 0,84 6,75 
8 87,22 5,26 2,26 5,26 80,92 6,58 1,97 10,53 
9 81,16 9,78 3,26 5,8 84,47 4,37 1,46 9,71 
10 88,51 2,3 2,3 6,9 87,76 4,48 1,63 6,12 
11 91,59 0,93 0,93 6,54 86,73 5,31 0,88 7,08 
12 85,14 8,33 1,39 5,09 88,58 7,14 1,88 9,4 
13 82,31 7,48 4,76 5,44 81,66 0,51 2,37 9,47 

Moyenne 88,78 4,30 1,67 6,08 84,64 5,19 1,62 8,63 
 
Dans le Tableau 5, nous pouvons remarquer que 91,85 % du vocabulaire utilisé 

par le participant 1 dans le texte produit directement en français se retrouve dans la classe 

1K, soit les mille mots les plus fréquents, comparativement à 79,69 % dans le texte 

traduit. Cette baisse du pourcentage du lexique dans la catégorie 1K dans le texte 2 est 
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également observable pour 8 autres des 13 participants. En ce qui concerne la catégorie 

2K, 9 des 13 participants ont obtenu un pourcentage plus élevé dans le texte 2. Pour la 

catégorie 3K, un peu plus de la moitié, soit 7 participants sur 13, ont obtenu une hausse 

du pourcentage dans le texte issu de la traduction. La catégorie hors liste est celle qui 

montre une plus grande différence entre les deux textes. Onze des 13 participants ont 

obtenu un pourcentage plus élevé quant à la fréquence du vocabulaire dans le texte 2. Les 

moyennes obtenues dans chacune des catégories montrent la même tendance. Cependant, 

nous pouvons observer une légère baisse de 0,05 % dans la catégorie 3K dans le texte 2 

en comparaison avec le texte 1. La plus grosse différence se retrouve dans la comparaison 

entre les deux textes dans la catégorie 1K. La moyenne obtenue dans la catégorie des 

mille mots les plus fréquents a baissé de 4,14 % dans le texte 2 en comparaison avec le 

texte 1. On retrouve une augmentation du pourcentage quant à la moyenne dans les 

catégories 2K et hors liste dans le texte 2 avec des différences de 0,89 % et de 2,55 % 

respectivement. Ces résultats nous démontrent que le vocabulaire utilisé dans la version 

traduite est, par conséquent, plus recherché. Il est à noter que le nombre de mots des 

textes est supérieur dans le texte 2 avec une moyenne de 183 mots comparativement à 

une moyenne de 167 mots dans le texte 1.  

 

Discussion 

 Nous avions pour objectif de vérifier si la traduction littérale a un effet positif sur 

la production écrite d’apprenants du français langue seconde. Nos tests statistiques ont 

démontré qu’il y avait une différence statistiquement significative uniquement entre le 

vocabulaire du premier texte, et celui du deuxième. C’est-à-dire que la traduction aurait 

donc un effet dans la production écrite en L2 concernant la richesse du vocabulaire. Ces 

résultats corroborent ce que certaines autres études ont relevé. Selon Kobayashi et 

Rinnert (1992), les étudiants au niveau débutant ont produit des rédactions comprenant un 

vocabulaire significativement plus élaboré lorsque le texte était issu de la traduction. 

Dans une autre étude, les chercheurs ont relevé que les étudiants qui ont certifié ne pas 

avoir simplifié leur vocabulaire dans le texte en L1 ont obtenu un meilleur score quant au 

vocabulaire dans la production écrite traduite que dans celle rédigée directement en L2 

(Cohen, Brooks-Carson et Jacobs-Cassuto, 2000). Ce qui irait dans le sens de la théorie 
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de garder les standards élevés (Uzawa et Cumming, 1989) rapportée dans la recension 

des écrits du présent article. 

 Le fait que le vocabulaire soit bonifié en traduction littérale pourrait s’expliquer 

par la théorie de l’i +1 de Uzawa (1996). Comme mentionné plus haut, il s’agit du fait 

que l’étudiant aurait naturellement tendance à utiliser un vocabulaire plus élémentaire 

directement en L2. Tandis que dans la traduction, l’élève tente de suivre le plus 

fidèlement possible son texte en L1, qui se situe à i+1, faisant en sorte que la qualité du 

vocabulaire s’améliore. Nos résultats démontrent que la traduction littérale n’est pas 

uniquement bénéfique aux apprenants dont la L1 et la L2 ont une relation typologique, 

comme l’espagnol et le français par exemple. Il ne faut donc pas faire l’erreur de 

s’appuyer uniquement sur les différences, ou les similitudes, entre les deux systèmes 

linguistiques, mais de pousser l’analyse d’un point de vue cognitif. Une hypothèse 

intéressante allant dans ce sens a été amenée par Lifang (2008). Elle argue que la 

traduction littérale libère l’étudiant d’une charge cognitive : 
«The reason is that in the translated writing, students were free from the cognitive 
activities such as generating and organizing ideas, and they were able to concentrate 
on linguistic activities, stretching their linguistic levels to some extent, while in the 
direct writing, they could only use [linguistics terms] they knew very well or which 
were readily accessible to them. The case is especially true for lower-level learners.»  
 

 Bien que le farsi et le français soient deux langues typologiquement éloignées 

l’une de l’autre, l’apprenant tente de suivre son texte écrit en L1 le plus fidèlement 

possible, ce qui le force à trouver des équivalences lexicales plus complexes que lorsque 

le texte est écrit directement en L2.  

 Par ailleurs, nos résultats réfutent l’idée voulant que la grammaire, et plus 

particulièrement la syntaxe, « souffrirait » de la traduction parce que les apprenants 

n’utiliseraient plus les formes grammaticales sécuritaires ce qui entrainerait des erreurs de 

transferts (Cohen, Brooks-Carson et Jacobs-Cassuto, 2000). En effet, nous n’avons relevé 

aucune différence significative dans la grammaire lors de notre étude. Ce qui veut dire 

que la traduction n’aurait pas d’effet négatif sur la syntaxe dans la production écrite en L2 

de nos participants. Nous pouvons expliquer ce résultat en supposant que l’apprenant 

développe une conscience des différences grammaticales entre sa L1 et la L2 ce qui 

l’amène à devoir respecter les mêmes contraintes grammaticales de la L2, que le texte 

soit directement écrit en L2 ou issu de la traduction littérale.  
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 Le fait que la moyenne concernant la cohérence soit exactement la même dans la 

production écrite directement en français et celle traduite du farsi au français peut 

s’expliquer en se basant sur le fait que les stratégies impliquées en tâche d’écriture en L2 

sont les mêmes que celles impliquées en tâche d’écriture en L1 (Jones et Tetroe, 1987). 

La qualité de la production est plus influencée par le fait que le scripteur est débutant ou 

avancé que par le fait que la production écrite soit directement en L2 ou issue de la 

traduction littérale. 

 De plus, les résultats du diagramme de dispersion (voir figure 1a-b) nous montrent 

une corrélation entre le vocabulaire, la grammaire et la cohérence. Il y a plus 

particulièrement une puissante corrélation positive entre le vocabulaire et la grammaire ce 

qui veut dire que lorsque le vocabulaire est meilleur, la grammaire l’est aussi. Toutefois, 

il n’y a qu’une faible corrélation, mais tout de même significative, entre les deux autres 

sous-catégories soit le vocabulaire et la cohérence. En nous basant sur le fait que la 

traduction littérale améliore la qualité du vocabulaire, et qu’il y a une corrélation entre le 

vocabulaire et les deux autres sous-catégories, nous pouvons donc affirmer que le texte 

complet se trouve bonifié de la traduction littérale. 

 Il est possible que l’amélioration du vocabulaire soit en lien avec les thématiques 

choisies pour chacun des textes. Nous avons tenté de neutraliser cette variable en regard 

avec les articles de Friendlender (1990) et de Lay (1982) qui ont rapporté que les 

étudiants avaient un meilleur rendement lorsque le sujet de la rédaction était en lien avec 

la langue utilisée. Cependant, notre étude fait la comparaison entre un texte traduit de la 

L1 dont le sujet est en lien avec la culture maternelle (C1) et un texte écrit directement en 

L2 en lien avec la culture seconde (C2), soit celle du pays d’accueil. Il est donc possible 

que le texte en lien avec sa culture maternelle, comparé à un texte en lien avec la langue 

cible, puisse amener le participant à un meilleur rendement. 

Il est donc intéressant de se pencher sur les résultats tirés de Lextutor. Voici les 

textes écrits par le participant 4 analysés par Lextutor.   
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Texte directement en français.  

Question 1: Croyez-vous qu’il soit nécessaire de parler français au Québec?  

Je pense que c'est vraiment nécessaire, parce que Québec est berceau 
de la langue française au Canada. La langue française est une 
deuxième langue du monde et je pense que personne qui parle français 
au Québec doit augmenter cette langue dans le monde. Langue 
française c'est une langue romantique et très rythmique et grammaire 
de cette est vraiment complète à côté d'autre langue (anglais turc etc). 
Langue français est vraiment historique, la culture et l'histoire de la 
langue française et très ancienne. Moi, j'aime beaucoup l'histoire de la 
langue française et je pense qu'on doit augmenter la culture et l'histoire 
et l'histoire de français en Canada spécialement au Québec. Mais, 
Québécois l'accent c'est différent à côté du français standard les 
personnes qui habite ici doivent traiter votre accent pour mieux 
comprendre  

 

Texte traduit du farsi au français. 

Question 2 : Croyez-vous que le Québec est trop tolérant face au port du hijab 

et de la burka? 

Je trouve que le hijab devrait être interdit dans les pays musulmans 
et la liberté qu'on a au Québec devrait être adopté. La politique et la 
culture des pays dont le gouvernement est répressif et fait usage de la 
force sont menacés. le Québec respecte et toléré tous les cultures et 
religions et donc accepte beaucoup de nouveaux arrivants ce qui est 
le contraire de la France. Chacune des deux nations doit respecter les 
croyances de l'autre et ne pas s'en moquer. À mon avis, Burka ce 
n'est pas bon pour les femmes parce que tous les personnes devraient 
libre et tous les personnes besoin de liberté et burka c'est contraire de 
liberté. Et je pense que les femmes qui habitent en arabe doit choisir 
cette croyance avec force. Seulement je peux déduire de cette phrase 
que tous personnes qui habitent en Québec avec tous les religions 
vivre avec liberté complet pour leurs croyance et culture. Et, à propos 
de ce sujet, les personnes qui avait du hijab sont libres et peuvent 
vivre sans problème et ce sujet au contraire avec le pays France 
exactement. À la fin, je dois ajouter que les musulmans ne veulent 
pas de changer les cultures et croyances qui habitent dans le Québec 
et comme les gouvernement doivent respecter de tous les personnes.  
 Note : Ik -2k-3k-hors liste 

 On peut s’apercevoir que la question 2 implique directement l’utilisation de mots 

se retrouvant dans la catégorie off-list (par exemple, burka, hijab). On serait porté à croire 

que la hausse de la moyenne de cette catégorie, lors de la rédaction du texte issu de la 
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traduction (le texte 2) en comparaison avec le texte 1, serait influencée par la question, ce 

qui influencerait également la baisse de pourcentage dans la catégorie 1K pour le texte 2. 

Cependant, des mots sans aucune complexité, mais peu fréquents se retrouvent également 

dans la catégorie hors liste comme les mots Québécois et Québec par exemple. Comme la 

question pour le texte à produire directement en français implique directement 

l’utilisation de ces mots, nous pouvons supposer que cette variable s’en trouve 

neutralisée. 

 En comparant les moyennes du nombre de mots se retrouvant dans les textes, nous 

avons constaté une augmentation du nombre de mots dans le texte issu de la traduction. 

Ceci pourrait s’expliquer de deux façons. D’une part, nous supposons que le nombre de 

mots plus élevé dans le texte 2 serait dû à la question posée. Il est permis de croire que le 

sujet de la rédaction, étant en lien avec la C1, ait pu influencer les participants à 

développer davantage leurs idées et par conséquent à utiliser plus de mots. D’autre part, 

le fait d’utiliser plus de mots dans la rédaction de texte peut être dû à d’autres facteurs. 

L’influence de la traduction littérale serait également une explication plausible. Nous 

supposons qu’un texte écrit en L1 implique une plus grande aisance dans le 

développement des idées et une plus grande précision quant au vocabulaire, ce qui 

expliquerait non seulement le plus grand nombre de mots, mais également un vocabulaire 

plus riche. 

  Durant la réalisation de cet article, nous avons éprouvé quelques difficultés. 

Premièrement, la tâche d’écriture a semblé trop longue aux participants. Il fallait en effet 

prévoir une durée de deux heures par participant. Ce qui était trop long pour les 

participants qui se démotivaient après un certain temps. Un autre aspect limitant la portée 

de nos résultats est le fait que nous n’avons pas obtenu un nombre de participants assez 

élevé. Ceci est dû en grande partie au fait que nous avons dû rencontrer les participants 

individuellement. Étant limités dans le temps, nous n’avons pu obtenir le nombre de 

participants voulu. Il est également important de noter que les résultats ont été analysés 

comme faisant partie d’un corpus homogène, sans tenir compte du niveau de L2 de 

chacun des participants. Comme les études antérieures le démontrent, l’effet de la 

traduction littérale dans la production écrite n’est pas le même si les apprenants se situent 

au niveau débutant, intermédiaire ou avancé. 
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Conclusion 

 Nous voulions vérifier l’effet de la traduction sur les productions écrites 

d’apprenants du français langue seconde. Pour ce faire, nous avons demandé à 13 

locuteurs du farsi de rédiger deux textes, soit un texte écrit directement en L2 et un autre 

texte en L1 à traduire en L2. Nous avons ensuite procédé à la correction des deux textes 

en utilisant des grilles de corrections éprouvées pour ensuite procéder à une série 

d’analyses statistiques. Nous avons également soumis les textes à une analyse 

quantitative de la fréquence du vocabulaire à l’aide du logiciel Lextutor. Les résultats ont 

démontré une différence statistiquement significative du vocabulaire dans le texte traduit 

de la L1 (le farsi) en L2 (le français) comparativement au texte écrit directement en L2. 

Les résultats des tests statistiques n’ont pas démontré de différences significatives entre 

les deux productions écrites quant à la grammaire, à la cohérence, et au total. Les 

résultats du logiciel Lextutor ont également démontré que le vocabulaire dans le texte 

traduit était plus recherché.  

 Comme nous l’avons rapporté dans la recension des écrits, la L1 joue un rôle 

indéniable dans le processus d’écriture en L2, surtout au niveau débutant. Avec les 

résultats que nous avons obtenus, nous croyons qu’il pourrait y avoir des implications 

pratiques à notre recherche. Sans souhaiter revenir à la méthode de grammaire-traduction, 

nous avons démontré qu’il y avait certains avantages à recourir à la traduction littérale 

dans la production écrite en L2. Il s’agit donc d’une fausse impression que certains 

enseignants ont depuis quelques années que de penser que la traduction est néfaste à 

l’apprentissage d’une L2. Nous avons de plus démontré que la traduction en général est 

un phénomène normal et inévitable, en particulier pour les apprenants de niveau débutant. 

On aurait donc avantage à se référer à la L1, en acquisition d’une L2 en général et en 

production écrite en particulier, plutôt que de l’éviter.  

 Comme piste de recherches futures, nous lançons l’idée qu’il serait intéressant de 

procéder à une correction qualitative des deux textes. Nous avons remarqué que les idées 

dans les rédactions traduites étaient davantage développées comparativement aux textes 

écrits directement en français. On pourrait explorer cette piste en séparant les paragraphes 

en « idea unit » (Crookes, 1990) et en faire ensuite l’analyse pour voir s’il y a une 

différence entre les idées développées dans chacun des deux textes. Il serait également 
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intéressant d’établir le profil des étudiants bénéficiant de la traduction, pour examiner s’il 

y a des constantes autres que le niveau d’acquisition de l’apprenant; par exemple le 

parcours  scolaire, les stratégies utilisées lors de l’acquisition de la L2.  

 De plus, comme la variable vocabulaire semble être celle qui est la plus influencée 

par la traduction littérale, il serait également intéressant d’en faire une analyse 

approfondie. À l’aide d’un logiciel comme Lextutor, il serait pertinent de vérifier s’il 

existe une concordance entre les mots retrouvés dans le texte traduit (par exemple, mots 

de la même famille, mots situés dans un même contexte phonologique). 
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ANNEXE A 

Grilles d’évaluation  

 
Vocabulaire 
0. Vocabulaire extrêmement limité. (Impossible de développer un sujet, dû à la 
pauvreté du vocabulaire.) 
1. Vocabulaire réduit. (Difficulté à développer avec précision, causée par un 
vocabulaire limité.) 
2. Vocabulaire de niveau moyen. (Développe les idées, sans toutefois utiliser un 
vocabulaire précis et approprié) 
3. Vocabulaire avancé. (Vocabulaire précis, mais limité.) 
4. Vocabulaire élargi. (Vocabulaire précis, approprié et riche)  
 
Grammaire (réfère à la morphologie et la syntaxe) 
0. Aucune démonstration de la connaissance de la grammaire. Peu ou pas de phrases 
complètes bien formées. 
1. Erreurs critiques fréquentes, beaucoup d’erreurs mineures. Utilisation presque 
uniquement de phrase de base 
2. Quelques erreurs critiques, erreurs mineures fréquentes 
3.Pas d’erreur critique, erreurs mineures occasionnelles, phrases complexes assez 
fréquentes. 
4. Contrôle quasi parfait de la grammaire. Utilisation et maitrise des subordonnées et 
des coordonnées 
 
Cohérence 
0. Aucune cohérence. Texte incompréhensible. 
1. Sérieux manque de connecteur, de relation entre les idées. 
2. Quelques connexions entre les idées principales, mais pas vraiment de continuité 
entre les idées secondaires. 
3. Le texte est généralement bien structuré. Pas vraiment de sérieuses distorsions. Les 
idées sont généralement bien connectées. Cependant, on note un manque de finition. 
4. Texte sophistiqué et bien développé. Présence claire des marqueurs de relation. 
Connexions entre les idées très bien structurées 
 
 
Erreurs critiques : une erreur qui met sérieusement en jeu la compréhension d’un texte. 
Par exemple : éléments syntaxiques majeurs manquants, ordre des mots placé 
aléatoirement. 
Erreurs mineures : Ne nuisent pas à la bonne compréhension/interprétation du texte, ne 
cause pas d’ambigüité. Par exemple : oubli d’articles, mauvaise conjugaison des verbes.



Colloque des étudiantes et étudiants en sciences du langage 2011 78 

ANNEXE B 

Questionnaire sociodémographique 

 
Quel est votre nom et votre âge? 
 
Votre nationalité à la naissance ? 
 
Votre niveau de scolarité complété ou non (PhD, maîtrise, baccalauréat, etc.) ? 
Au Québec ? 
En Iran ? 
Autre ? 
 
Votre profession ? 
 
Depuis combien de temps habitez-vous au Québec ? 
 
Quel est votre niveau de langue (1= faible; 2=moyen; 3=bien; 4= très bien; 5= excellent)? 
En farsi ? 
En anglais ? 
En français ? 
Autre (précisez) ? 
 
Quelle langue utilisez-vous à la maison ? 
 
À quelle fréquence utilisez-vous cette langue (1= rarement; 2=à l’occasion; 3= régulièrement; 
4=souvent; 5=toujours) ? 
Farsi ? 
Anglais ? 
Français ? 
Autre (précisez) ? 
 
Communiquez-vous souvent avec les francophones (2 a 3 fois par année; 2 a 3 fois par mois; 2 a 3 fois 
par semaine; chaque jour) ? 
 
Où (quel pays) avez-vous appris le français ? 
 
Dans quelle institution (collège, université, cours privés) ? 
 
Suivez-vous des cours de français en ce moment (si oui, où, et quel niveau) ? 
 

Merci 


