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i)Il presente volume introduce il lettore a molteplici declinazioni di ricerca 
in ambito linguistico che, nel loro insieme, sulla base di diverse lingue 
(arabo, francese, inglese, russo e spagnolo), instaurano un dialogo 
fecondo intorno a due concetti di primaria rilevanza: il movimento e la 
complessità.
Il movimento, inteso sia come superamento dei confini da parte degli 
individui, sia come circolazione di testi e di pratiche discorsive, viene 
qui affrontato focalizzando l’attenzione su fenomeni quali il contatto 
linguistico, l’ibridismo, il translanguaging, nonché sui linguaggi di 
specialità. La sociolinguistica, l’analisi critica del discorso e la linguistica 
testuale rappresentano il prisma attraverso cui l’analisi è condotta. A 
questo si aggiunge l’interesse verso aspetti di variazione sincronica e 
diacronica, di commutazione di codice, di bilinguismo e di diglossia 
legati al rapporto tra l’idea di movimento e quella di mutamento.
L’insieme che emerge dagli studi condotti porta, inevitabilmente, al 
concetto di complessità, nello specifico di complessità strutturale dei 
sistemi linguistici che in queste pagine viene approfondito nell’ambito 
di differenti quadri teorici: da quello della linguistica applicata a quello 
della pragmatica, della semantica e della didattica delle lingue straniere.
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L’ORTHOGRAPHE FRANÇAISE ENTRE COMPLEXITÉ ET 
SIMPLIFICATIONS: RETOUR SUR LA G.P.M. (GRAPHIE 

PHONOLOGIQUE MARTINET) OU ALFONIC

Cristina Brancaglion
Università degli Studi di Milano

Abstract 

Il tema della complessità linguistica è esaminato in questo contributo at-
traverso una riflessione sul sistema ortografico francese, la cui evoluzione 
storica è all’origine di importanti disequilibri nel suo funzionamento fono-
grafico e di numerose eccezioni nell’applicazione delle regole a livello mor-
fografico. Queste complessità, che contribuiscono a far percepire il francese 
come lingua “difficile”, hanno ispirato diversi progetti di revisione o pro-
grammi finalizzati a favorirne un’acquisizione più precoce e una competen-
za più sicura. In questo saggio ci proponiamo di richiamare l’attenzione su 
uno strumento pedagogico messo a punto da André Martinet e ancora in 
uso in alcuni progetti sperimentali. 

The subject of linguistic complexity is explored in this contribution through 
a reflection on the French orthographic system, whose historical evolution 
has led to major irregularities in its phonographic functioning and to nu-
merous exceptions in the application of morphographic rules. These com-
plexities, which contribute to the perception of French as a “difficult” lan-
guage, have given rise to various projects of revision or programmes aimed 
at favouring an earlier acquisition and a more secure competence. In this 
essay, we aim to draw attention to a pedagogical tool developed by André 
Martinet and still in use in some experimental projects.



La question de la complexité linguistique est examinée dans cet article à 
travers une réflexion sur le système orthographique français. Son évolution 
historique est à l’origine de déséquilibres importants dans son fonctionne-
ment phonographique et de nombreuses exceptions dans l’application des 
règles morphographiques. Ces complexités, qui contribuent à la perception 
du français comme une langue “difficile”, ont donné lieu à divers projets de 
révision ou programmes visant à favoriser une acquisition plus précoce et 
une compétence plus sûre. Dans cet essai, nous souhaitons attirer l’atten-
tion sur un outil pédagogique développé par André Martinet, et toujours 
utilisé dans certains projets expérimentaux.

1. introduction: le français, une langue claire mais difficile 

En ce début de XXIe siècle, les idées reçues concernant la langue fran-
çaise sont de plus en plus discutées dans des publications conçues par des 
spécialistes pour favoriser le développement, chez un large public, d’une 
conscience linguistique plus informée et critique1. Ces ouvrages permettent 
de se rendre compte de la vitalité de certaines convictions relatives au fran-
çais, comme celle de la «clarté» du français, du «génie» de cette langue, une 
idée stéréotypée qui tend à valoriser le français en raison de son caractère 
logique et rationnel. Dès les années 1980, Marina Yaguello essayait de dé-
construire cette idée en rappelant – dans le chapitre «Ce qui n’est pas clair 
n’est pas français» de son Catalogue des idées reçues sur la langue – que:

Pour être ‘claire’, une langue devrait être transparente, c’est-à-
dire sans ambiguïtés. Elle devrait effectuer des correspondances 
univoques entre les formes et les fonctions. Ce qui n’est jamais 
le cas dans les langues naturelles […] La clarté d’une langue pro-
cède donc d’une appréciation purement subjective.  (Yaguello 
1988: 119, 121).

Selon Hoedt et Piron, cette «fable du génie français» (2020: 123), autre-
fois exploitée pour en affirmer la portée universelle, devient aujourd’hui 
un argument exploité «pour justifier toutes les petites aberrations dues 
au hasard, comme une consonne double inutile ou un circonflexe égaré» 
(Ibidem): le génie du français est ainsi associé aux irrégularités et ambigüités 
de son orthographe, difficultés qu’une partie des francophones apprécient 

1   Rappelons, par exemple, les volumes récemment publiés par Maria Candéa et Laélia 
Véron (Candéa et Véron 2019; Véron et Candéa 2021) ou par Arnaud Hoedt et Jérôme Piron 
(2020), auteurs très actifs aussi dans les médias et sur les réseaux sociaux (voir sur France 
Inter les émissions La chronique langue de Laélia Véron ou l’émission Tu parles! de Hoedt et 
Piron).
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comme autant de marques de la «beauté» de cette langue (Legros et Moreau 
2012: 46). 

L’orthographe française, avec ses complexités, contribue donc à alimen-
ter l’idée que le français est une langue difficile, idée confirmée d’ailleurs 
par plusieurs enquêtes menées auprès de locuteurs natifs ou allophones: 
au début des années 2000, il a été constaté que plus de 20% des enfants 
francophones rencontraient des difficultés en lecture à la fin de la pre-
mière année du primaire – contre, par exemple, 5% des enfants qui avaient 
comme langue maternelle l’allemand, l’espagnol ou l’italien (Legros et 
Moreau 2012). Plus récemment, en 2013, environ 500 étudiants de FLE ont 
été interviewés sur la difficulté du français et de l’anglais et ils ont classé, 
presque à l’unanimité (90% des participants), le français comme langue 
«très difficile» ou «assez difficile» (Luscher et Matthey 2015: 152).

Dans cette contribution, nous allons d’abord examiner les facteurs qui 
contribuent à créer cette extrême difficulté du système orthographique fran-
çais, pour attirer ensuite l’attention sur un outil pédagogique réalisé avec 
l’objectif d’aider l’apprenant à dominer ces difficultés. 

2. les complexités de l’orthographe française

Marina Yaguello se demandait s’il existe vraiment «des critères de mesure 
objective de la difficulté d’une langue, ou plutôt de sa complexité» (1988: 130) 
et tendait à répondre par la négative en raison du fait que la durée de l’ap-
prentissage de toute langue maternelle serait sensiblement uniforme pour 
tous les enfants. Des recherches plus récentes, ciblées sur l’acquisition des 
systèmes orthographiques, ont montré, au contraire, que les temps d’ap-
prentissage ne sont pas toujours les mêmes et qu’ils s’allongent pour les 
langues s’éloignant de façon importante de l’idéal de la biunivocité, comme 
c’est le cas du français:

En italien, japonais, espagnol ou allemand, les appariements 
entre phonèmes et graphèmes sont plus réguliers. Les jeunes 
Espagnols exploitent très précocement les régularités du sys-
tème, écrivant de nombreux mots qu’ils n’ont jamais rencontrés 
auparavant. Les jeunes Italiens lisent tôt en utilisant une procé-
dure systématique de conversion graphème-phonème. L’appren-
tissage de la lecture et de l’écriture des mots est plus tardif et pro-
blématique en anglais et en français, où la seule connaissance 
des correspondances entre phonèmes et graphèmes ne permet 
de transcrire correctement qu’environ la moitié du lexique. 
(Fayol 2003: 2-3)
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Pour saisir le degré de complexité orthographique des langues l’on a re-
cours à la notion de consistance, qui permet de mesurer les correspondances 
entre le code orthographique et le code phonologique et qui peut être étu-
diée tant en lecture (rapport graphème-phonème) qu’en écriture (rapport 
phonème-graphème). La consistance révèle «le degré selon lequel un son 
donné peut être mis en correspondance avec une unité orthographique» 
(Bonin, Collay et Fayol 2008: 521). En écriture, par exemple, un mot est 
défini consistant si les phonèmes qui le composent présentent une relation 
stable avec les graphèmes qui les transcrivent.

Ainsi, l’on a pu observer que le français est moins consistant dans la pro-
duction orthographique que dans la lecture, «vu que 79,1% des monosyl-
labes français sont phono-orthographiquement inconsistants et 12,4% seu-
lement dans la direction opposée» (523). L’inventaire des phonogrammes 
établi par Nina Catach a permis de constater que l’orthographe française 
compte jusqu’à 133 unités pour transcrire environ 36 phonèmes de l’oral 
(Catach 1980: 36), ce qui fait bien ressortir la grande dissymétrie entre les 
deux codes et mieux comprendre les difficultés que comporte le processus 
d’encodage en français.

Rappelons en outre que, comme toute orthographe, celle du français est 
un système mixte, qui s’appuie non seulement sur la phonographie mais 
aussi sur un deuxième principe directeur, la sémiographie. Celle-ci permet 
la distinction des graphies homophones – notamment à l’aide des lettres 
étymologiques – et assure l’unité des séries grammaticales et lexicales (cfr. 
Jaffré et Pellat 2008) à travers un système de morphogrammes. Leur em-
ploi, cependant, est souvent irrégulier (25), si bien que l’on peut affirmer que 
«l’orthographe du français […] présente l’une des sémiographies les plus 
complexes et les plus riches» parmi les langues alphabétiques (Brissaud C., 
Jaffré J.-P., Pellat J.-C. 2008: 7). 

En outre, la morphographie est peu motivée par la phonographie, ce qui 
crée un décalage important entre la morphologie de l’oral et celle de l’écrit 
et rend nécessaire un effort métalinguistique pour maîtriser la forme écrite 
des mots:

Plus l’écrit est spécifique — moins il est phonographique — et 
plus la part de calcul à fournir est importante. Ce qui explique 
que certains scripteurs, devant affronter plusieurs problèmes 
en même temps (gérer des idées, écrire un texte, mettre l’or-
thographe), se trouvent en situation de surcharge cognitive. Le 
contrôle devient alors impossible et, dans le meilleur des cas, 
seule une révision peut permettre de rectifier les erreurs com-
mises. (Jaffré 2005: §30)
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Les recherches mettant en relief les irrégularités sémiographiques et les 
dissymétries au niveau phonographique ont stimulé les travaux sur l’acqui-
sition de l’orthographe chez les apprenants natifs et favorisé ainsi le déve-
loppement de nouvelles approches didactiques (Cogis 2008) qui tiennent 
compte, par exemple, de l’effort cognitif requis aux élèves pour apprendre 
à utiliser un système si complexe, de leurs modes de conceptualisation, 
ainsi que du fait que leur conscience morphologique2 se développe assez 
tardivement. Cela a favorisé le développement de pratiques d’enseignement 
visant à stimuler une réflexion critique sur les fautes morphographiques, 
qui s’avèrent désormais imputables, plus qu’à des lacunes dans la mémo-
risation des règles, à un ensemble de plusieurs facteurs: «à un niveau de 
conceptualisation encore élémentaire, à une difficulté de notre orthographe, 
à des connaissances syntaxiques rudimentaires, à la capacité limitée des 
ressources cognitives» (Cogis 2008: 189). De nouvelles activités sont alors 
proposées dans l’enseignement de la morphographie, à travers l’intégration 
du travail sur l’orthographe à la production et révision de textes, et grâce 
à des exercices créés pour entraîner les élèves à gérer les configurations 
linguistiques à risque (Fayol 2008a; Cogis et Brissaud 2019).

En ce qui concerne l’acquisition du principe phonographique de l’or-
thographe, les recherches plus récentes ont mis en relief l’importance du 
développement précoce de l’écriture, envisageable même avant la maîtrise 
de la lecture, dès l’école maternelle (Fayol 2008b: 175). Cela comporte une 
découverte précoce du principe alphabétique:

Avant d’entamer l’apprentissage de la lecture et de l’écriture dans 
un système alphabétique, les enfants n’ont pas conscience de ce 
que les mots de la langue parlée peuvent être décrits comme 
des séquences d’unités correspondant à ce que nous appelons 
des phonèmes. […] Or, pour comprendre comment fonctionnent 
les associations graphèmes-phonèmes, ils doivent justement 
prendre conscience de ce que, dans la parole, il y a des unités (les 
phonèmes) dont la contrepartie sont des lettres ou des groupes 
de lettres (les graphèmes). Cette prise de conscience correspond 
à ce que nous appelons le principe alphabétique. (Fayol 2008b: 
176)

Pour arriver à transcrire des unités de la chaîne sonore, il est évidem-
ment nécessaire d’apprendre à connaître les lettres et leurs combinaisons 
en graphèmes, mais aussi d’avoir acquis une conscience phonologique 
(Fayol 2008b), c’est-à-dire la capacité à identifier la structure interne des 
mots, notamment au niveau de la chaîne sonore, capacité qui peut être 

2   C’est-à-dire la «capacité des individus à percevoir et appliquer consciemment des régu-
larités» (Fayol 2008a: 223).
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développée à travers des activités de segmentation et d’identification de 
syllabes et, surtout, de phonèmes. L’importance de cette habileté est confir-
mée par les progrès obtenus grâce aux programmes qui ont essayé de la 
développer avant l’enseignement explicite de l’orthographe. Les résultats, 
encourageants, sont confirmés même dans des contextes problématiques:

Les effets positifs de ces exercices sur le niveau des habiletés 
de lecture […] ainsi que d’écriture sont visibles immédiatement 
mais aussi un an et même deux ans plus tard. Ces progrès ont 
été observés aussi bien chez des enfants qui acquièrent la lec-
ture et l’écriture normalement que chez ceux qui présentent un 
risque, voire déjà des difficultés. Ils ont été attestés également 
chez les enfants issus de milieux socio-économiques défavori-
sés. (Fayol 2008b: 173) 

L’accès au principe alphabétique et le développement de la conscience 
phonologique sont favorisés par la pratique précoce de la production écrite 
et cela malgré le caractère généralement erroné des formes produites, qui 
ne devrait pas être perçu comme un obstacle:

Le plus souvent, les débutants transcrivent les mots « comme ils 
se prononcent ». Il n’y a là rien d’inquiétant. En fait, la pratique 
de l’écriture des mots est un bon moyen d’obliger les enfants 
à segmenter les formes sonores de ceux-ci, et donc de prendre 
conscience des phonèmes. (Fayol 2008b: 180)

L’accès à l’orthographe conventionnelle sera assuré à travers des feed-
back fournis par l’enseignant, qui permettront à l’enfant d’améliorer ses 
performances.

* * *

Les multiples facteurs de complexité de l’orthographe française ont 
nourri de nombreux débats sur la nécessité d’une réforme et des projets de 
simplification, allant jusqu’à proposer d’introduire un système entièrement 
phonographique. Un mouvement dans cette direction s’était développé no-
tamment au cours du XIXe siècle, d’abord avec la «diagraphie» proposée 
par Charles-Louis Marle3, puis, avec un plus grand retentissement dans la 
société, pendant la deuxième moitié du siècle, quand 

3   Charles-Louis Marle, Appel aux Français. Réforme de l’orthographe actuelle de la langue 
française, Paris, Corréard jeune éditeur, 1829 et Manuel de la diagraphie. Découverte qui simplifie 
l’étude de la langue, Paris, imprimerie administrative Paul Dupont et Cie, 1839. Cfr. Marle-Kolle 
2020.
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les brillants travaux de grammaire comparée et d’histoire de la 
langue, les premiers essais de phonétique expérimentale, ap-
portent sans cesse de nouvelles preuves du fondement essentiel-
lement oral du langage et de son évolution réelle, indépendante 
de celle de la graphie en usage à telle ou telle époque (Catach 
1999: §12)

Relancé dans les années 1860 par Édouard Raoux, de l’Académie de 
Lausanne, ce mouvement réformiste est soutenu par les grands philologues 
de l’époque, lesquels décident de «publi[er] en orthographe réformée, en 
particulier dans de nombreuses revues savantes des pays francophones qui, 
fait tout aussi remarquable, acceptent leurs articles» (Catach 1999: §17). 
André Martinet attribue aux contradictions mêmes de l’orthographe cette 
obsession d’une révision: 

Les incohérences de l’orthographe française sont telles que tout 
esprit un peu hardi sera tenté d’y remédier en proposant soit une 
réforme de l’orthographe qui en éliminerait les inconséquences 
les plus graves, soit un nouveau système graphique faisant cor-
respondre une lettre, toujours la même, à chaque phonème. 
(Martinet A. [1986a] 2012: 257)

Cependant, la société française s’avère peu sensible à ces exigences et 
très attachée au code orthographique tel qu’il s’est fixé depuis le XIXe siècle, 
comme le prouvent, encore de nos jours, les résistances aux rectifications 
approuvées en 1990 (Wynants 1997). Martinet, conscient de cet obstacle, 
s’est orienté plutôt vers l’élaboration d’un outil pédagogique:

[…] il est aujourd’hui peu de Français qui en aient pris conscience 
[que l’orthographe du français est un drame], et tant qu’il en est 
ainsi, il serait vain d’essayer de faire triompher une réforme de 
l’orthographe. On a vu, au cours de ce demi-siècle, les proposi-
tions dans ce sens, même les plus timides, s’enliser dans l’in-
différence et l’oubli. Contentons-nous donc de viser à une ac-
quisition plus rapide et plus efficace de la graphie traditionnelle 
(Martinet A. [1987] 2012: 271).

À cet effet, il a mis au point une graphie phonologique dont l’emploi aux 
premiers stades de l’apprentissage assure les conditions favorables à une 
acquisition plus cohérente de l’orthographe: un accès précoce à l’écrit, une 
prise de conscience phonologique, un accès progressif à la morphographie 
basé sur le rapport entre l’oral et l’écrit. 
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Cet outil, conçu pour l’enseignement du français langue maternelle, mé-
rite à notre avis d’être mieux connu, puisque des expérimentations récentes 
montrent qu’il répond toujours à des exigences spécifiques de l’acquisition 
du français et qu’il pourrait s’avérer utile dans l’apprentissage du FLE ou, 
plus largement, pour aborder des besoins éducatifs particuliers. Dans les 
prochains paragraphes nous allons retracer l’origine de cet outil, rappeler 
les principes qui ont inspiré sa conception, et décrire ses applications plus 
récentes.

3. de la graphie phonologique martinet à l’alfonic

La naissance de l’alfonic4 relève d’une exigence ressentie par le corps en-
seignant français face aux résultats décevants obtenus en orthographe par 
leurs élèves et ouvre la voie à une collaboration active entre linguistes et ins-
tituteurs. Voici comment Martinet reconstruit l’origine de cette expérience:

Tout commence au printemps de 1970, lorsque les instituteurs 
de Seine-et-Marne, réunis à Yerres, invitent André Martinet à 
leur présenter les acquis de la linguistique. Les remous de mai 
1968 ont laissé des traces. On est prêt à remettre en cause bien 
de choses et, à l’issue de la journée, plusieurs participants de-
mandent au conférencier s’il serait possible d’écrire le français 
sans se soumettre à l’orthographe. Celui-ci répond par l’affirma-
tive et on lui passe commande d’un système graphique utilisable 
à cette fin. (Martinet A. [1989] 2012: 281)

Appelé d’abord «Graphie Phonologique Martinet» (GPM), ce système sera 
rebaptisé «alfonic» en 1972 sur l’initiative du typographe Charles Peignot 
(Martinet A. 1972: 187). Il s’inspire de l’Initial Teaching Alphabet élaboré 
par James Pitman et expérimenté au début des années 1960 en Angleterre 
et aux États-Unis. Comme l’ITA, l’alfonic utilise les lettres de l’alphabet 
latin. En effet, Martinet, bien que membre de l’Association Phonétique 
Internationale depuis 1946 et défenseur de la transcription phonétique à 
l’aide des symboles établis par Paul Passy et Daniel Jones, juge qu’un tel 
système, mis au point pour étudier la «réalité physique des sons» (Martinet 
A. [1975b] 2012: 193) n’est pas approprié à l’enseignement, puisque chaque 
langue a des habitudes articulatoires spécifiques: 

4   La littérature fait relever ce mot avec ou sans initiale majuscule; étant donné que ce 
système ne prévoit pas l’emploi des lettres majuscules, nous allons utiliser cette graphie, tout 
en respectant la forme de l’original dans les citations où le mot est attesté avec une majuscule.
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L’Alfonic fait correspondre une lettre, toujours la même, à 
chaque son type de la langue. Il a été conçu pour satisfaire aux 
besoins d’un public bien déterminé. Il ne vise en aucune façon 
à l’universalité, comme par exemple l’Alphabet phonétique inter-
national. Il s’adresse à des francophones, c’est-à-dire des gens 
qui ont des habitudes articulatoires particulières. (Martinet A. 
[1983a] 2012: 221)

Martinet insiste notamment sur le fait que l’adéquation d’un signe gra-
phique peut varier selon les destinataires:

Lorsqu’il s’agit d’atteindre les linguistes du monde entier, le 
choix par l’A.P.I. de la lettre [y] pour noter la voyelle qu’on entend 
dans pur a quelque justification. Mais lorsqu’on s’adresse à des 
francophones qui n’utiliseront jamais que la lettre u pour noter 
ce son, et pour qui y est, essentiellement, ce qu’on entend à l’ini-
tiale de yatagan et à la finale de cobaye, imposer l’équivalence 
[y] = u serait pur pédantisme, s’il n’y avait, le plus souvent, que 
respect aveugle d’une autorité supposée. (Martinet A. 1983b: 15; 
voir aussi Martinet A. 1976a: 23) 

Pour l’alfonic, Martinet a donc retenu les lettres qui correspondent «pour 
chaque phonème de la langue, [à] la graphie la plus fréquente», l’objectif 
étant « que le mot écrit en alfonic s’écarte le moins possible de la forme or-
thographique» (Martinet A. [1995] 2012: 291). S’agissant en effet d’un code 
provisoire d’initiation à l’écriture et à la lecture qui vise à habituer graduelle-
ment les enfants à l’orthographe traditionnelle, le fait d’utiliser les lettres de 
l’alphabet offre l’avantage d’obtenir la même graphie pour tous les mots qui 
s’écrivent comme on les prononce, tels que calcul, joli ou miel par exemple.

En outre, le choix des lettres de l’alphabet permettait de tenir compte 
de quelques nécessités pratiques. Ainsi, l’identification des «formes les 
plus faciles à retenir» visait à «faciliter l’apprentissage du système par les 
maîtres» puisqu’ «il [était] indispensable, pour le succès de l’entreprise, que 
ceux-ci puissent déchiffrer pratiquement à première vue un texte en graphie 
phonologique» (Martinet A. [1972] 2012: 185). D’autre part, il fallait assurer 
la possibilité d’utiliser l’alfonic avec les caractères disponibles dans le clavier 
des machines à écrire et dans les ateliers d’imprimerie (Martinet A. [1995] 
2012: 291). 

Enfin, des «tolérances» (Martinet A. [1975b] 2012: 196) ont été prévues 
pour autoriser des usages différents dans les textes imprimés, dans l’écri-
ture à la main et dans les tapuscrits: c’est le cas, par exemple, de la nasalisa-
tion des voyelles, qui pouvait être notée par le tilde, dans les deux premiers 
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cas, ou bien par le tréma, s’il s’agissait d’un tapuscrit, étant donné que les 
claviers de l’époque ne permettaient pas le recours au tilde. 

Des éléments de variabilité sont envisagés pour permettre à chaque ap-
prenant de s’appuyer sur son propre système phonétique. Une enquête me-
née en 1941 avait en effet révélé à Martinet toute l’ampleur de la variation de 
la prononciation du français au niveau géographique, dans les différentes 
régions de France, mais aussi en fonction de l’âge et de la classe sociale 
d’appartenance5. Ainsi, son système de notation prévoit des graphies pour 
les voyelles à double timbre qui se situent dans des oppositions encore lar-
gement attestées (comme la distinction entre E ouvert et fermé en position 
finale de mot) mais ne distingue pas les timbres en voie de neutralisation, 
comme par exemple la nasale de brun ou le A postérieur. Néanmoins, l’ap-
prenant dont le système phonologique prévoit ces phonèmes, sera libre de 
les transcrire:

[…] [l]es francophones, qui ont beaucoup d’habitudes en com-
mun, ne sont pas d’accord sur tous les points: les uns distinguent 
oralement entre brin et brun, d’autres n’en font rien. Certains 
prononcent buée en deux syllabes, d’autres en une seule. Tout 
ceci a été pris en compte dans le choix des conventions aux-
quelles se ramène l’établissement d’un nouveau système de gra-
phies. (Martinet A. 1983a: 8)

Comme l’explique Martinet, il n’y a aucune référence normative à suivre: 

L’alfonic n’est pas une orthographe: une orthographe suppose 
qu’il n’y a, pour écrire un mot, qu’une seule forme admissible 
établie par la tradition et consacrée par les autorités. Employer 
une autre forme, c’est commettre une faute sanctionnée par une 
mauvaise note et un échec à l’examen. La seule autorité, pour 
celui qui emploie Alfonic, c’est sa propre prononciation […] les 
Parisiens distingueront entre marhe (marché, marcher) et ma-
rhè (marchait), là où les Méridionaux noteront uniformément 
marhe; celui qui ferait rimer fosse et cosse notera fos, cos; celui 
qui ne distingue pas à l’oreille fosse et fausse reproduira l’un et 
l’autre fôs; et ainsi de suite. (Martinet A. 1983a: 8-9)

5   Il est question de l’enquête par questionnaire que Martinet a réalisée dans un camp 
d’officiers pendant qu’il était prisonnier: considérée comme la « première enquête sociologique 
du français », elle lui révéla la multiplicité des prononciations « correctes » du français (Carton 
1995: 888). Cette recherche – qui a donné lieu à la publication de La prononciation du français 
contemporain (1945) – a été reconstruite par M. Renard et M. Vion (1974), qui ont publié le 
questionnaire utilisé et ont mis en relation les résultats obtenus avec l’élaboration de l’alfonic. 
Voir aussi Walter 2009. 
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Fondé sur le principe de la correspondance biunivoque son-graphie, 
l’alfonic se limite à transcrire seulement ce qui est audible et prévoit la seg-
mentation des unités de la première articulation en faisant transcrire les 
mots séparés par des blancs (Martinet J. 1983b). Il s’appuie sur un alphabet 
de 30 lettres, auxquelles s’ajoutent quelques compléments facultatifs et les 
variantes prévues pour la machine à écrire (voir Annexe 16). Pour éviter 
toute confusion entre l’alfonic et l’orthographe traditionnelle, l’on a prévu 
des stratégies utiles à permettre à l’enfant de percevoir l’alfonic comme un 
code distinct, à travers l’emploi de l’encre rouge et de l’écriture script. 

Destiné essentiellement à l’expérimentation scolaire, l’alfonic est intro-
duit à l’école maternelle et au cours préparatoire (première année de l’école 
élémentaire) pour permettre à l’enfant de s’exprimer spontanément à tra-
vers le langage écrit sans être limité à cause des difficultés orthographiques 
et de la peur de commettre des fautes (voir Villard et Boyer 1983). Son uti-
lisation suit une progression qui commence par la prise de conscience des 
phonèmes à travers l’écriture de mots en alfonic et se poursuit par la lecture 
des productions en alfonic réalisées par d’autres apprenants ou issues de 
matériaux pédagogiques. Le passage à l’orthographe traditionnelle s’appuie 
d’abord sur la lecture et consiste en la recherche des graphies correspondant 
aux caractères de l’alfonic. Au fur et à mesure que l’enfant s’approprie ces 
graphies, il pourra les utiliser dans des productions orthographiques (voir 
Renard et Vion 1974; Dominici et Villard 1983). 

L’étape la plus complexe de ce passage est celle qui concerne l’orthographe 
grammaticale, vu que la morphographie est largement inaudible. Martinet a 
proposé quelques suggestions concernant l’acquisition du pluriel des noms 
et adjectifs ou l’accord en nombre des verbes en traçant une démarche qui 
prend appui sur les formes prononcées (les liaisons des déterminants et 
adjectifs, les formes oralement marquées du féminin, les oppositions de 
formes verbales perçues oralement) et introduit graduellement les formes 
irrégulières et homophones (voir Martinet [1976b] 2012: 213-216). Pour fa-
voriser cette transition, il a réalisé, avec la collaboration de sa femme, un 
Dictionnaire de l’orthographe alfonic qui présente une nomenclature en alfo-
nic: publié en 1980 grâce au soutien du Ministère des Universités, il permet 
de retrouver plus rapidement les formes en orthographe traditionnelle et se 
révèle très utile pour la distinction des formes homophones (un extrait est 
proposé dans l’Annexe 2). 

Testé depuis le début des années 1970 dans des écoles des Bouches-du-
Rhône et de l’Île-de-France, l’alfonic a suscité un grand intérêt et a donné 
des résultats encourageants. Jeanne Martinet rend compte d’une rencontre 

6   Certains choix peuvent surprendre, comme par exemple le recours à x pour transcrire, 
sans distinction de timbres, les voyelles labiales antérieures mi-ouverte et mi-fermée ainsi que 
le E caduc prononcé. Proposé comme variante de la ligature œ non disponible sur les claviers 
des machines à écrire de l’époque, ce x correspond à une simplification du tracé de œ (voir 
Martinet J. 1983a).
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de présentation qui a eu lieu les jeudi 5 et vendredi 6 décembre 1974 à 
Chatenay-Malabry, qui semble avoir captivé un public assez hétérogène:

À l’issue de la rencontre, les participants, venus de toutes les 
régions de France, de Belgique et d’autres parties de la franco-
phonie, ont émis le vœu que l’alfonic soit très largement diffusé 
et que son utilisation, en toutes circonstances, soit admise pa-
rallèlement à l’orthographe traditionnelle. (Martinet J. 1975: 127)

Ces expérimentations se sont poursuivies pendant plus de vingt ans 
(Martinet A. [1995] 2012: 291) et les résultats obtenus en ont confirmé 
l’efficacité:

À l’étonnement des maîtres et des expérimentateurs, on a 
constaté que beaucoup d’enfants, après six mois de pratique Al-
fonic, au niveau de la grande section maternelle ou du cours 
préparatoire, étaient capables de lire seuls un texte orthographié 
pris au hasard. Quelques accrochages initiaux […] étaient rapi-
dement vaincus.
Vers la fin de janvier, donc après cinq mois d’initiation à Alfonic, 
un jeune garçon, choisi au hasard, a été invité à lire, à voix haute, 
un texte imprimé normal. […] À la seconde ligne, il achoppe de-
vant pendant. Il est évidemment tenté de prononcer -en- comme 
son /-ë-/, c’est-à-dire -in-, mais cela ne fait pas de sens. L’expéri-
mentateur lui vient en aide et prononce le mot que répète l’en-
fant. À la ligne suivante, se trouve la préposition en qu’il n’hésite 
pas un instant à identifier pour ce qu’elle est […] Placé désormais 
devant une graphie en, il va, sans hésiter choisir la prononciation 
qui fait un sens dans le contexte.
Alfonic, on le comprend, permet de dissocier l’apprentissage du 
passage de l’oral et [sic] l’écrit, aisément réalisable en quelques 
mois, de l’acquisition d’une maîtrise de l’orthographe française 
qui, les dictées de Pivot le montrent, n’est jamais acquise intégra-
lement que par des individus exceptionnels. (Martinet A. [1995] 
2012: 292-293)

Des témoignages d’enseignants qui ont pratiqué l’alfonic permettent de 
mieux comprendre comment il est introduit dans les programmes et d’ob-
server que les difficultés viennent éventuellement des résistances du corps 
enseignant ou des parents. Ceux-ci cependant se laissent vite convaincre par 
la constatation d’une plus grande curiosité des enfants pour l’orthographe 
ordinaire et par leurs progrès rapides tant à l’école maternelle qu’au niveau 
primaire (Witkowski 2009).
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4. l’alfonic dans les années 2000

L’alfonic a été conçu à une époque de grande effervescence de la recherche 
linguistique et de grand intérêt pour l’étude de la langue orale, pendant 
laquelle ont vu le jour d’autres méthodes d’apprentissage orthographique 
basées sur des transcriptions phonétiques et même d’autres graphies pho-
nologiques, notamment la méthode Sablier, élaborée au Canada, qui avait 
recours à l’A.P.I. (Martinet A. 1983b: 14-16), et le frasil, mis au point par 
Pierre Barnouin comme système alternatif à l’orthographe conventionnelle 
(Martinet A. [1986a] 2012). 

Si ces projets ont été abandonnés, la graphie phonétique de Martinet, 
au contraire, continue d’inspirer des programmes nouveaux, sans toutefois 
avoir encore réussi à sortir d’un contexte expérimental. En particulier, la 
création en 1995 de l’association RAPHAEL (Recherches pour l’application 
de la phonologie aux apprentissages de l’écriture et de la lecture), réunissant 
des anciens praticiens de l’alfonic, a encouragé de nouveaux emplois de 
cette graphie.

Entre 2003 et 2005, une nouvelle version de l’alphabet l’alfonic a été ex-
ploitée dans le cadre du projet européen intitulé Je parle donc j’écris, financé 
par le programme Socrates-Minerva avec l’objectif de développer des outils 
pour l’alphabétisation au moyen des TIC (technologies de l’information et 
de la communication)7. Lancé sur l’initiative de François-Xavier Nève, de 
l’Université de Liège, et réalisé grâce à la collaboration d’établissements 
d’enseignement et lieux de formation de France, Belgique, Grèce, Italie, 
Pologne et Roumanie (Bensimon-Choukroun 2009), il a abouti à la réali-
sation d’un didacticiel sur CD-ROM et d’un site internet8. Ce programme 
a ensuite évolué vers un projet plus ample – Apprendre à écrire et à lire avec 
l’alfonic – qui s’adresse aussi aux enfants dyslexiques et dysorthographiques, 
aux primo-arrivants et aux adultes en alphabétisation9. Animé toujours 
par Nève, il a abouti à la réalisation d’un site internet plus moderne et très 
complet (https://alfonic.org/), qui fournit des renseignements sur l’outil 
alfonic, met à disposition des matériaux pédagogiques et offre quelques 
témoignages d’alfoniciens et de praticiens qui l’utilisent dans les milieux 
éducatifs ou dans la rééducation logopédique. 

Nève a également présenté cette méthode d’apprentissage dans un vo-
lume intitulé Alfonic. Écrire sans panique le français sans orthographe (Nève 
2019), qui décrit le fonctionnement de cette graphie, rappelle ses applica-
tions anciennes et récentes, offre des matériaux pédagogiques et quelques 
suggestions pour le passage à la lecture et à l’écriture en orthographe 

7   Cfr. https://www.inforef.be/projets/jeparledoncjecris/projet.html. 
8   Le site, désormais obsolète, est partiellement consultable à cette adresse: https://inforef.

be/projets/jeparledoncjecris/formulaire/index.htm. 
9   Voir le dépliant de présentation: https://nowfuture-editions.com/wp-content/uploads/ 

2019/09/d%C3%A9pliant_association-Raphael_nouveauW_long.pdf
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traditionnelle. Le livre est un des outils pédagogiques agréés par la 
Fédération Wallonie-Bruxelles10 et s’adresse en particulier aux enseignants 
de l’école maternelle et de la première du cycle primaire. Sa parution a 
été réverbérée favorablement par les médias – qui y voient une «méthode 
[qui] supprime l’orthographe pour mieux y arriver»11, un livre qui «ouvrira 
des perspectives»12 – mais elle a soulevé quelques réserves de la part des 
linguistes:

Les travaux de linguistes (notamment N. Catach et J.-P. Jaffré), 
plus proches des principes de l’écriture du français que de ces 
réalités orales, ne réduisent pas l’apprentissage de l’écrit à cette 
seule dimension phonologique, même si elle est fondamentale, 
incontournable et au cœur de notre système orthographique. 
Ils montrent que d’autres composantes pèsent également sur le 
système écrit du français et donc son apprentissage, avec entre 
autres les contraintes lexicales et morphosyntaxiques et, de fa-
çon plus marginale, les unités idéo-étymologiques. (David 2020: 
§26)

En effet, le passage à l’orthographe traditionnelle, et donc l’introduction 
de la dimension sémiographique – avec toutes ses complexités lexicales 
et morphographiques –, demeure peu développé, se limitant à suggérer 
quelques points à approfondir et quelques activités ludiques. La section 
«Passer à l’orthographe» du site offre plus de matériaux (https://alfonic.
org/passer-a-lorthographe/) mais l’absence d’explications méthodologiques 
et d’approfondissements théoriques sur les emplois des divers phono-
grammes qui transcrivent un même phonème risque de désorienter les 
enseignants. Le faible développement de cette étape cruciale explique sans 
doute le nombre encore très limité d’usagers réguliers du site (seulement 43 
abonnés à la lettre d’information).

Rappelons, enfin, que l’association RAPHAEL a soutenu également l’éla-
boration d’un autre didacticiel – appelé OrthoPhonic – qui prévoit le recours 
à une refonte de l’alfonic, utilisé à côté de l’A.P.I. pour le codage phonétique 
des mots (Fondet 2014). Conçu pour un public scolaire (école primaire et 
collège), il est également susceptible d’intéresser:

10   Cfr. https://alfonic.org/2020/02/28/le-livre-alfonic-agree-comme-outil-pedagogique- 
en-wallonie/. 

11   Michel Gretry, «Supprimer l’orthographe, pour écrire sans panique?», site internet de 
Radio-télévision belge de la Fédération Wallonie-Bruxelles, 09/01/2020, https://www.rtbf.be/
article/supprimer-l-orthographe-pour-ecrire-sans-panique-10403323?id=10403323. 

12   Muriel Gilbert, «Le français sans orthographe?», site internet de RTL, 11/01/2020, 
https://www.rtl.fr/actu/debats-societe/le-francais-sans-orthographe-7799871272. 
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les personnes en difficulté (enfants et adultes éprouvant des 
gênes langagières, qu’elles soient orales ou écrites), les enfants 
scolarisés nouvellement arrivés en France (français langue se-
conde), les personnes en situation d’apprentissage du français 
langue étrangère (oral et écrit) et les migrants en situation d’al-
phabétisation dans les pays francophones (Fondet et Jejcic 2011: 
74)

5. pour conclure et relancer…

La graphie phonologique de Martinet continue ainsi d’inspirer des pro-
grammes novateurs et semble s’adapter en particulier à l’élaboration d’outils 
numériques pour l’enseignement. Dès sa conception, en effet, l’alfonic avait 
été envisagé comme un code capable de s’adapter à d’autres contextes, par 
exemple pour répondre aux exigences des enfants de migrants, qui repré-
sentent aujourd’hui un public d’apprenants de plus en plus important en 
Europe. Dans cette perspective l’alfonic pouvait être envisagé aussi comme 
un outil d’apprentissage de la prononciation:

Il s’agit ici de voir dans quelle mesure il [Alfonic] est adapté aux 
besoins des enfants de migrants pour autant que ceux-ci ont ap-
pris tout d’abord une autre langue que le français.
Dans un premier temps, on est tenté d’envisager Alfonic comme 
un modèle dont ces enfants devront s’inspirer pour prononcer 
les mots français à la satisfaction des autochtones. Si, dans le cas 
des enfants francophones, on laisse ceux-ci choisir les graphies 
Alfonic qui correspondent à la variété, sociale ou régionale, 
qu’ils pratiquent, on présentera aux enfants de migrants, celles, 
parmi ces graphies, qui assureront chez eux les prononciations 
les plus satisfaisantes. (Martinet A. [1986b] 2012: 261)

Cette souplesse pourrait répondre à quelques exigences du domaine du 
FLE, en offrant, par exemple, la possibilité de mettre au point une nota-
tion phonologique plus intuitive que l’A.P.I. conçue en fonction d’un public 
encore au début de scolarisation. Des pratiques pédagogiques allant dans 
cette direction sont d’ailleurs attestées dans les réseaux sociaux animés par 
des enseignants italiens, comme c’est le cas du blog intitulé «FLE à l’A1» 
(https://fleala1.blogspot.com/) qui laisse voir le recours à des transcriptions 
phonétiques adaptées  : les voyelles [y] et [ø] y sont représentées respecti-
vement par ü et ö dans les mots musique et jeu, tandis que la consonne 
[ʃ] est représentée par sh dans cheval13; le même blog propose cependant 

13   Cfr. https://fleala1.blogspot.com/2021/03/les-loisirs-des-ados.html.
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des fiches pédagogiques où l’on trouve ce dernier phonème représenté par 
le digramme sc dans fâchée et sci dans méchante; cette variabilité caracté-
rise aussi la transcription du phonème [k], représenté avec c dans calme, 
contente mais avec ch dans tranquille14. De telles pratiques révèlent que les 
transcriptions ne s’appuient pas sur un code stable et montrent l’utilité d’un 
retour méthodologique sur un projet comme celui de l’alfonic, qui pourrait 
devenir un modèle efficace dans la définition d’une graphie phonologique 
plus cohérente. Du côté de la recherche, ces pratiques – qui révèlent une 
intéressante créativité pédagogique – témoignent de la nécessité d’identifier 
avec plus de précision les besoins réels des enseignants de FLE en Italie et 
ouvrent la voie à une réflexion sur l’élaboration éventuelle d’outils efficaces 
pour un enseignement du français basé sur l’oral pour travailler avec des 
apprenants grands débutants dès les premiers cycles scolaires.

14   Cfr. https://fleala1.blogspot.com/2019/03/le-caractere-feminin.html.
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Annexes

Annexe 1. L’alphabet alfonic et les correspondances avec l’orthographe tra-
ditionnelle (extrait de AA.VV., 1983, Vers l’écrit avec alfonic, Paris, Hachette : 
6). Photo prise par l’auteure.
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Annexe 2. Extrait du Dictionnaire de l’orthographe alfonic d’André et Jeanne 
Martinet (1980, Paris, SELAF). Partiellement disponible sur Google Livres, 
cfr. https://books.google.it/books/about/Dictionnaire_de_l_orthographe_
alfonic.html?id=APaUcNtc2tkC&redir_esc=y
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