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Introduction

Professeure des écoles depuis prés de 30 ans, j’ai enseigné a des éléves ages de 3 a 11 ans. Le
hasard m’a souvent conduite a pratiquer dans des niveaux charnieres que sont la classe de petite
section et le cours préparatoire. Ces deux niveaux de classe ont la particularité d’étre des portes
d’entrée dans les apprentissages langagiers : langue orale pour la petite section, langue écrite
pour le CP. Cette année, par le biais du Master de Didactique des langues option Francais langue
étrangere, j’ai été amenée a intervenir en qualité d’enseignante de FLE, que ce soit dans le cadre
du dispositif Co-formER Rusf (mis en place par Charlotte Dejean pour permettre a un public
de jeunes migrants d’acquérir le niveau de francgais nécessaire a une reprise d’études
universitaires), ou pour une mission de coopération pour la Fédération des échanges France-
Ukraine. Ces interventions m’ont confrontée a une nouvelle approche de la langue : le francais

langue étrangére.

Par ailleurs, choriste et instrumentiste dans ma vie personnelle, j’ai toujours porté un Vif intérét
a la musique. L’oralité a toujours été une porte d’entrée dans mon apprentissage personnel des
langues étrangeres, mais a également occupé une place particuliere dans le cadre de mes
missions d’enseignante. C’est sans doute la raison pour laquelle j’ai trés vite utilisé le support
musical pour les apprentissages linguistiques. Cette spécificité de mon agir professoral m’a

semblé, dés le début de ma formation, étre transférable aux enseignements du FLE.

En cours d’année, j’ai fait la connaissance de Josie Annequin, présidente de 1’association
FLEFU (Francais Langue Etrangére Fédération France Ukraine) membre de la Fédération des
échanges France-Ukraine (FEFU). Elle m’a proposé d’intervenir comme professeure de FLE
dans un stage de deux semaines a I’Université d’Etat de Mélitopol (Ukraine), dans le cadre
d’une mission de coopération entre la France et 1’Ukraine. Ce stage avait pour objectif de
préparer les étudiants ukrainiens a leur séjour en France, en leur faisant acquérir les
compétences linguistiques nécessaires qui leur permettraient d’interagir avec leurs employeurs.
L’accent devant étre mis sur ’oral, j’ai immédiatement pensé aux enseignements phonétiques.
Les apprentissages et compétences prosodiques ont retenu toute mon attention pour deux
raisons : cet aspect de la phonétique est encore assez peu exploré en classe de FLE et il permet,

par sa nature, de construire un enseignement faisant intervenir la musique.

Dotée d’une conscience corporelle des sonorités des langues par mon vécu de musicienne et de
chanteuse et m’interrogeant sur la supposition qu’un apprenant doté d’une oreille éduquée sera

plus performant dans 1’apprentissage de ’oral d’une langue étrangere, j’ai fait le choix de
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consacrer une partie des enseignements du FLE aupres des étudiants ukrainiens aux
compétences prosodiques. Souhaitant proposer des activités d’éducation auditive, j’ai choisi
d’utiliser la chanson comme élément inducteur. Je me suis alors interrogée sur les modalités
d’utilisation de ce support. De nombreuses questions ont émergé, qui m’ont conduite a une

interrogation globale :

En quoi une approche multimodale issue des exercices de voix chantée permet-elle de mieux

appréhender la prosodie du francais dans un contexte d’enseignement/apprentissage du FLE ?
Dans le processus de réponse a cette question, j’ai émis les hypotheses suivantes :

- Les compétences acquises en voix chantée seront transférables en voix parlée.

- L’approche sensorielle multimodale (convoquant plusieurs sens) des phénomenes
prosodiques, opérée par des exercices de chant, sera suffisante et ne nécessitera pas un
passage par une dimension cognitive.

- La mise en corps des phénomenes prosodiques de la langue (sa musicalité) favorisera

tant la production que la compréhension orale.

L’objectif de cette étude sera de voir si ces hypotheses se vérifient. Pour cela, je présenterai,
dans une premiére partie, le contexte du stage et les missions qui m’ont été confiées. Je
reviendrai sur la notion de phonétique, et plus particulierement sur la didactique de cette
discipline. Je m’emploierai, dans une seconde partie, a définir le concept de prosodie et
m’attacherai a présenter comment elle est appréhendée en classe de FLE. Puis je m’appuierai
sur les écrits des différents chercheurs qui se sont interrogés sur les liens existants entre musique
et prosodie, et verrai comment ils ont décliné les résultats de leurs recherches en termes de

didactique.

Dans une troisieme partic enfin, j’exposerai les séances d’enseignement /apprentissage
articulées autour des chansons mises en place pendant les deux semaines de stage en Ukraine.
Je montrerai a partir de quels éléments elles ont été préparées, et quelles formes elles ont revétu.
Puis je & procéderai a une analyse d’une part des séances d’enseignement/apprentissage, d’autre
part du dispositif mis en ceuvre. Cela m’amenera a constater que mes hypotheses de départ n’ont
pu étre que partiellement validées : le sujet est loin d’étre cloturé et il ouvre de nouveaux

guestionnements.



PARTIE 1
Présentation du contexte et problématique
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1 La fédération France Ukraine

La FEFU, Fédération des Echanges France Ukraine, apporte son aide depuis 1992 aux enfants
Ukrainiens victimes de la catastrophe de Tchernobyl de 1986. A la suite de ce drame, de
nombreux enfants s’étaient retrouvés sans famille et placés par la justice dans des écoles-
internats ou des orphelinats. La fédération est un groupement d’associations qui ceuvrent dans
différents domaines et propose des actions en direction de ces enfants. Elle comporte deux
branches : la branche humanitaire et la branche coopération.

1.1 La branche humanitaire

La FEFU, organisation humanitaire a mis en place, depuis sa création, différents types

d’actions :

- Les accueils en famille : plus de 300 enfants sont invités a séjourner en France dans des
familles d’accueil pour des durées de un a trois mois. Une soixantaine d’entre eux refont
un séjour de trois semaines a Noél. Ces accueils peuvent aboutir a des parrainages : les
enfants seront suivis et aidés par leur famille d’accueil jusqu’a leur majorité.

- Desactions de parrainage : certaines familles d’accueil adhérentes de la FEFU prennent
en charge des frais tels que les pensions de certains enfants, les frais de scolarité
universitaire etc...

- Une assistance médicale : elle se pratique par le biais des internats et propose des prises
en charge financieres telles que les achats de lunettes, des soins, des médicaments
prescrits, ainsi que les frais d’intervention chirurgicale. Toutes les actions médicales
s’appuient sur les prescriptions des médecins locaux.

- Le financement de travaux : afin d’améliorer les conditions de vie des enfants
nécessiteux, la FEFU finance des travaux de réaménagement et de réhabilitation des

¢tablissements d’accueil du type orphelinats ou école-internats.

1.2 Labranche coopération : la FLEFU (Francais Langue Etrangere France
Ukraine)
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Cette association, adhérente de la FEFU, s’est constituée en 2014 a Bourg d’Oisans, en Isere,
prenant la suite du secteur de formation de 1’association « Echanges Lorraine Ukraine ». Elle
est composée de formateurs issus de différentes régions francaises et son siege social est
aujourd’hui basé en Savoie (Saint-Sulpice). Elle intervient pour la formation au FLE des
professeurs et étudiants d’Universités, localisées dans différentes régions du pays. Elle met a
disposition des professeurs de FLE et organise leurs interventions dans les différentes
universités concernées. Les cours, qui doivent étre compris comme un mode d’enseignement
dans des situations réelles, doivent amener les étudiants a un niveau de francais qui leur

permettra d’interagir lors de leur stage en France. Trois types de stages leurs sont offerts :

- Niveau 1 : stages de découverte de 2 ou 3 mois dans des exploitations frangaises avec
un accueil dans la famille des exploitants.

- Niveau 2 : stages en immersion dans un centre de gestion, un cabinet comptable, une
coopérative...en lien avec le milieu agricole.

- Niveau 3 : stages de perfectionnement dans un établissement supérieur agricole, une

école d’ingénieurs ou tout autre cursus de troisi¢éme cycle.

La branche coopération vise également a promouvoir la francophonie et les échanges culturels

par :

- Une aide a la formation linguistique et économique,
- Des formations post-universitaires en France pour les futurs cadres,

- Des échanges scolaires et culturels.

Ces cours de FLE ont lieu en Ukraine, entre les mois de mars et mai. Les étudiants commencent
généralement leur stage en France au mois de juin /juillet. C’est dans ce contexte que j’ai été
chargée d’assurer deux semaines de cours de FLE auprés d’étudiants de 1’Université

Agrotechnologique de Tavria basée a Mélitopol.

Des actions conjointes aux deux branches peuvent également étre citées : elles sont du type
échanges culturels et création de comités de jumelage entre villes francaises et ukrainiennes et
portées par la FEFU. Ces actions consistent a promouvoir la culture et les arts ukrainiens par le
biais d’organisation de spectacles, d’expositions... et de proposer des voyages et des

correspondances entre les deux pays.
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2 Lestage

2.1 L’Université

L’Université¢ Agrotechnologique de Tavria est I'une des deux universités de M¢élitopol, ville
ukrainienne située a une soixantaine de kilomeétres au nord de la mer d’Azov, et a environ 600
kilométres au sud de Kiev. Cette ville compte environ 156000 habitants. Elle fait partie de
I’oblast de Zapporijjia et a ét€¢ un important centre de commerce jusqu’a la fin du XIXéme
siecle. Elle est réputée aujourd’hui pour sa production de miel et de cerises. Plus de 100
nationalités et groupes ethniques y vivent ensemble en paix depuis plus d'un siecle. Mélitopol
porte avec fierté le titre de « capitale de I'Ukraine interculturelle ».

Deux universités d’état sont établies a Mélitopol. Elles regroupent plus de 10 000 étudiants :
une université pédagogique, et I’'université agrotechnologique dans laquelle j’ai exercé pendant
deux semaines. Cette derniere a été fondée en 1874. Elle propose des cours et des programmes
menant a des diplémes d'enseignement supérieur officiellement reconnus, tels que des dipldmes
de licence, de maitrise et de doctorat dans plusieurs domaines d'études, dont les sciences

sociales, I’ingénierie et les technologies scientifiques.

2.2 La mission, les attentes

Ma mission a consisté a dispenser deux semaines de cours de FLE, sous forme de stage intensif,
a un groupe d’étudiants. La demande a ¢ét¢ formulée par la FEFU en termes d’objectif,

d’organisation et contenu.?

- Objectif : soutien a I'enseignement du frangais en préparation de séjours ou de stages

professionnels en France.

- Organisation et contenu : cette formation sera intensive et a plein temps, les participants étant
dispenses de toute autre obligation pendant les 10 jours de la formation. Elle concernera environ
20 étudiants, présélectionnés pour un stage pratique en France en 2019. Elle sera obligatoire

pour les étudiants devant effectuer ce stage en France. Une professeure de francais de

1 Fiche de mission en annexe 1
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I'Université sera impliquée dans l'organisation et la pédagogie et participera a la formation.
Celle-ci sera linguistique et comportera des informations sur le mode de vie en France et la
civilisation francaise, la francophonie, la construction européenne, une aide a la redaction d'une
demande de stage et d'un CV, et une explication de la convention de stage et des documents

annexes.

Dans les faits, il a surtout été question de préparer les étudiants a interagir oralement, soit pour
étre en mesure de communiquer avec la famille d’accueil, soit pour pouvoir comprendre les
consignes professionnelles. I m’a donc fallu mettre en place des séquences relevant de
I’enseignement du Frangais sur Objectifs Spécifiques (apporter du lexique spécifique aux
domaines de I’agriculture et de la restauration), mais également concevoir des unités
didactiques davantage axées sur la culture frangaise, et basées sur I’oral. Le volet rédaction a
été beaucoup moins travaillé. Etudiants et professeure souhaitaient profiter de ma présence

avant tout pour travailler 1’oral en s’exposant a la parole d’un « natif ».

2.3 Les conditions

Le stage s’est déroulé du 15 au 26 avril 2019, soit sur deux semaines. Les cours avaient lieu
tous les matins, de 8h00 a 13h35, avec deux pauses : une pause de dix minutes de 9h35 a 9h45,
et une pause de quarante minutes de 11h20 a midi, pour une durée totale des enseignements de

gquarante-sept heures trente.

Dans la lettre de mission, il était question d’un groupe d’une vingtaine d’étudiants, allant du
niveau Al au niveau B2, auxquels j’ai remis, a l'issue de la formation, une attestation de
participation co-signée par I'Université avec une appréciation sur le niveau de francais et la

motivation de chacun.

Dans les faits, j’ai regu en cours une quinzaine d’étudiants des niveaux faux débutants a B2, qui
ont fréquenté le cours de maniere trés aléatoire. Contrairement a ce qui était indiqué dans la
lettre de mission, les étudiants n’étaient pas dispensés de toute autre obligation puisque la
plupart avaient des examens a passer. Les plus assidus ont donc assisté a une quarantaine
d’heures de cours. Pour les autres, le volume horaire s’est situé entre une heure trente et une
vingtaine d’heures. Par ailleurs, les allées et venues étaient irrégulieres et imprévisibles. Je ne

Savais pas forcément en arrivant en cours combien d’étudiants seraient présent, et lesquels. J’ai
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donc da rapidement préparer des cours autonomes, c’est-a-dire organiser les journées en
séances de 1h35 indépendantes les unes des autres, et auxquelles les étudiants pouvaient se

raccrocher, quelle que soit leur assiduité aux cours précédents.

Sur le plan matériel, les cours ont eu lieu dans la salle de classe de frangais, a la chaire des
langues étrangeres. Les bureaux des éléves et les bancs étaient difficiles a déplacer, compliquant
la mise en place d’une pédagogie interactionnelle (qui aurait nécessité une organisation en

Tlots), et induisant une pédagogie plutdt frontale (qui semble étre la norme en Ukraine).

Je disposais d’un tableau noir, d’un lecteur de CD et d’un vidéoprojecteur reli¢ a un ordinateur
fixe connecté (pas toujours régulicrement), a internet. J’avais également a disposition des
manuels de FLE : 5 manuels Alter Ego Al et de 3 manuels Campus. Le hombre de photocopies

était restreint.

3 Lepublic

3.1 Profil des étudiants

J’ai accueilli au total 16 étudiants, agée de 17 a 21 ans, pendant les deux semaines de stage. Sur
ces 16 étudiants, seuls 11 feront un stage en France cet été. Parmi ces 11 étudiants, 5 avaient
déja fait un stage en France et se débrouillaient a 1’oral (allant du niveau A2 au niveau B2), 6
n’avaient jamais séjourné en France, et n’avaient donc jamais été confrontés a la « langue d’un
natif ». Sur ces 6 étudiants (de niveau « faux débutant » a A1+), seuls deux ont été présents de
facon assidue et réguliere. Les autres ont participé a moins de 25 heures de cours sur les 47
heures 30 dispensées. Les 5 étudiants supplémentaires ont assisté au cours en auditeurs libres
et n’avaient aucune condition a remplir, que ce soit sur le plan de I’assiduité ou sur celui du

niveau requis en fin de stage.

3.2 Les langues en présence

3.2.1 Le russe et ’ukrainien
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L’Ukraine étant indépendante depuis pres de trente ans, il me semblait évident que la langue
nationale (I’ukrainien) était parlée par tous, et partout. C’est ce que m’a confirmé 1’étudiante
qui m’a accueillie a mon arrivée a Kiev. A mon arrivée a Melitopol, la professeure de francais,
agée d’une soixantaine d’années, m’a tenu un discours un peu différent. La langue nationale est
bien I’ukrainien. Elle est donc utilisée dans les administrations, et c’est la langue de 1’école. En
revanche, le russe reste la langue des échanges naturels. Plusieurs raisons a cela : tout d’abord
le russe a été la langue nationale jusqu’a I’époque soviétique. En effet, I'utilisation de la langue
ukrainienne avait eté interdite dans le systeme scolaire de 1804 jusqu'a la révolution soviétique
en 1917 sauf dans I’ouest du pays. Apres la révolution de 1917, elle a été reconnue comme
langue principale de I’URSS ukrainien. Par contre, et pendant tout son histoire, la langue
ukrainienne a dii combattre I’influence du russe dont elle est proche. Dans les années trente, il
y a eu a nouveau un épisode de répression de la langue ukrainienne aprés les années
révolutionnaires qui furent un temps d'ukrainisation. L'ukrainien est redevenu une langue
d’importance secondaire dans 1’Union Soviétique jusqu’aux années cinquante et la direction de
Nikita Khrouchtchev.

A la veille de I’'indépendance de 1'Ukraine, la plupart des ukrainiens se pensaient russes apres
des siécles de dépendance et de politique de russification. Pres de trente ans plus tard, ces
ambiguités linguistiques et culturelles perdurent dans de nombreuses régions ukrainiennes, dont
la Crimée, région historiquement rattachée a la Russie. La majorité de la population y parle le
russe, qui est la langue maternelle, comme dans les régions de I’Est du pays, qui sont plut6t

russophones, comme le montre la carte ci-dessous.

Mélitopol

100%
0%

70%
60%

20% | 10%
0% 0%

30%
20%

40%
30%

50%-
40%

60%-
50%

80%-
70%

0%
80%

Figure 1 : Population dont la langue maternelle est I’ukrainien
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Depuis I’indépendance, le gouvernement ukrainien a de nouveau promu sa langue nationale, et
depuis La Révolution Orange de 2004, un nouveau phénomene apparait : le « nationaliste
ukrainien russophone ». Cette figure personnifie 1’ukrainien d’expression russe favorable aux
efforts d’ukrainisation. A I'heure actuelle tous les films et émissions télévisuelles étrangeres
doivent étre doublé en ukrainien.

A Melitopol, centre urbain située entre la Crimée et le Donbass, le russe est donc la langue
du quotidien, et ’ukrainien la langue officielle. La cohabitation des deux langues ne semble
cependant pas poser de probleme aux étudiants qui passent d’une langue a I’autre sans

difficulté, et apparemment sans tension.

3.2.2 L’anglais

Les étudiants de mon cours pratiquaient donc tous naturellement deux langues (proches, il est
vrai) : le russe, et I’ukrainien. Tous ont également appris 1’anglais pendant leur scolarité. En
Ukraine, la premiere langue étrangére est enseignée de la premiere a la derniére année d’école,
soit de la premiére a la onzieme classe ukrainienne (de 7 a 18 ans). Une seconde langue
étrangere peut €tre enseignée des la septieme classe (I’équivalant de la classe de quatriéme
frangaise). Il est a noter que 1’école ukrainienne accueille dans une méme unité administrative
des éleves de 7 a 18 ans, et que ce sont des professeurs spécialisés qui enseignent les langues,

dés la premiére classe.

3.2.3 Lefrancais

Malheureusement, aucun des étudiants n’avait étudié le frangais dés la premiere classe. Les
écoles publiques de Mélitopol ne proposant pas de cours de francais, ils ont donc tous appris
I’anglais, puis 1’allemand pour certains. Leur pratique du frangais est donc assez récente. Les
étudiants participant au stage ont suivi des cours a I’Université, avec une professeure qui devrait

déja étre a la retraite mais qui, faute de successeur, prolonge son activite.
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4 La problématique

4.1 Questionnement initial

La problématique s’est construite progressivement, au fil des questionnements qui se sont
imposés. En premier lieu et n’ayant recu qu’au dernier moment les informations concernant les
obligations des étudiants quant a la fréquentation du cours, j’avais misé sur une journée de cours
d’environ 5h00 (réparties sur 3 cours, de 8h00 a 13h30) avec un groupe fixe d’une douzaine

d’étudiants allant du niveau Al au niveau B2, et ce sur deux semaines de cing jours.

Il me fallait donc programmer des cours axés essentiellement sur la compréhension et la

production orale, dans les domaines de 1’agriculture, de la restauration et de la vie de famille.

Je pouvais (et devais) bien entendu travailler les compétences écrites, mais elles me semblaient
moins essentielles que les compétences orales. Plusieurs interrogations ont assez vite émergé,

lors de 1’¢laboration du programme du stage, a savoir :

- Comment enseigner a un groupe aussi hétérogene ? La question de la différenciation
s’est posée immédiatement. Dois-je scinder le cours ou m’appuyer sur les apprenants
les plus avanceés en leur demandant de mobiliser leurs connaissances et compétences
pour aider les moins avances ?

- Comment organiser la journée de cours pour qu’il y ait un rythme suffisant, que les
séances soient variées, afin que les étudiants ne s’ennuient pas ? Le principe d’une
alternance activités orales/écrites, individuelles/collectives, culturelles/scolaires, ...est
essentiel lors de la conception d’unités didactiques.

- Comment préparer au mieux les étudiants a leur arrivée en France ? Quels réflexes leur
faire acqueérir pour qu’ils puissent prendre rapidement les informations essentielles dans

le flux de parole qui ne sera pas forcément adapté a leur niveau de langue ?

L’objectif prioritaire étant la préparation du séjour professionnel, il m’a semblé évident de
donner a mon enseignement une part importante aux apprentissages phonétiques. Au regard de
ce qui est propos¢é dans les manuels Alter Ego, il m’a alors paru intéressant de travailler une
dimension peu exploitée, a savoir la prosodie de la langue. Par ailleurs, il est sans doute plus
aisé pour un professeur de FLE non natif d’enseigner le segmental que le suprasegmental. Ma

qualité de professeure de FLE « native » pouvait ainsi constituer une valeur ajoutée. D’autre
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part, le professeur de FLE qui a assuré les dernic¢res missions a I’'université de Melitopol utilisait
le théatre comme média d’apprentissage et certains étudiants avaient participé au stage les
années précédentes. lls avaient donc déja suivi un enseignement basé sur une pratique artistique
convoquant I’oralité. N’étant pas spécialiste dans ce domaine, mais pratiquant la musique (le
chant choral en particulier) il m’a semblé¢ intéressant de mobiliser mes compétences au service
des apprentissages phonétiques, et prosodiques plus spécifiquement. J’ai donc fait le choix de
consacrer un certain nombre de séances a 1‘enseignement de la prosodie par le biais du chant.
Le chant n’étant pas la compétence premicre a travailler, je devais axer mes séances sur des
exercices de voix chantée et des exercices préparatoires au chant, sans perdre de vue I’objectif

qui était d’améliorer les productions orales.

Issue de I’enseignement élémentaire, et souhaitant mobiliser le savoir-faire acquis de mon
expérience professionnelle, je me suis demandé s’il était possible de transférer les activités
proposées a des enfants vers un public différent a deux points de vue : I’age (il s’agit ici de
jeunes adultes) et le statut de la langue enseignée.

Je me suis donc questionnée sur plusieurs points. Comme avec des classes d’enfants pour
I’apprentissage d’une langue premiére, intégrer la chanson dans les journées de cours est-il

possible et judicieux ? Mes objectifs, de différentes natures, étaient les suivants :

e donner du rythme a la journée ;

o faire produire de facon ludique, mais surtout décentrée les sons posant probleme ;

e confronter les apprenants a des structures syntaxiques parfois proches du francais
parlé ;

o les familiariser avec un élément de la culture francaise ;

o leur faire travailler le rythme et la mélodie, qui sont des composantes de 1’oralité.

Je me suis interrogée ensuite sur la typologie des exercices. La typologie mise en place avec les
enfants peut-elle étre transposable aux adultes ?

e Les objectifs sont-ils les mémes, sachant que d’un co6té j’avais affaire a un
enseignement destiné a des enfants en contexte de FLM, alors que de 1’autre coté il
s’agit de jeunes adultes en contexte d’apprentissage du FLE ?

e Sinon, quels sont les éléments qui varient ?

D’autres questions ont émergé par la suite :
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- Quels sont les points communs et les différences entre 1’enseignement de 1’oral (la
matiere sonore plus précisément) de la langue premiére et ce méme enseignement en
langue seconde ?

- La pratique du chant pourra-t-elle réellement améliorer les compétences phonétiques
des apprenants ?

- Quel élément prime dans la compréhension et la production de la parole orale : Le
segmental ou le suprasegmental ?

- Peut-on dissocier les apprentissages portant sur 1’aspect segmental de ceux portant sur
I’aspect suprasegmental ?

- Le chant peut-il permettre d’acquérir une meilleure connaissance et une meilleure
maitrise de I’aspect prosodique de la parole ? Si oui, quels aspects de I’activité chantée
le permettent ?

- Est-ce la pratique du chant, ou :

e les exercices et activités de voix chantée
e les exercices (chantés ou non) qui préparent au chant qui permettront d’améliorer
ces compétences ?

- Comment mettre en lien voix chantée /voix parlée, et opérer la transposition ? (Il s’agit
de former des locuteurs, pas des chanteurs)

- Comment organiser les séances pour que les apprenants entrent dans 1’activité sans peur
de perdre la face ?

Tous ces questionnements successifs, auxquels je ne répondrai que partiellement, m’ont aidée
a cheminer et a établir en premier lieu une programmation pour le stage, puis une problématique
de mémoire.

J’ai donc, dans un premier temps, choisi de travailler autour des chansons, support idéal pour
le travail sur la matiére sonore de la langue, et plus particulierement pour 1’aspect prosodique,
qui est assez peu abordé dans les manuels de FLE. Par ailleurs, ce support permettait de mettre
en place des modalités d’apprentissage multimodales, convoquant des approches a la fois
multisensorielles et éventuellement cognitives. Enfin, la chanson me semblait un média idéal
pour travailler le son dans sa dimension corporelle et sensorielle. Ces deux derniers aspects (la
multimodalité, mais surtout la corporéité) ont retenu toute mon attention. Au-dela du travail
proposé autour des chansons (approche assez courante en FLE), il m’a semblé pertinent de
m’interroger sur un enseignement de la prosodie qui s’appuierait sur des ressentis physiques, et

de mettre le corps au centre de cet apprentissage.
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4.2 Elaboration de la problématique

A la suite de ces questionnements, qui m’ont guidée pour programmer le contenu de mes

enseignements pour le stage, une problématique s’est dégagée :

En quoi une approche multimodale issue des exercices de voix chantée permet-elle de mieux

appréhender la prosodie du francgais dans un contexte d’enseignement/apprentissage du FLE ?

e Quels exercices seront les mieux adaptés pour permettre une prise de conscience des
composantes prosodiques de la langue ?

e Quelles modalités engager ?

e Comment transposer des compétences de voix chantée en compétences de voix parlée ?

e Comment cette prise une conscience des phénomeénes prosodiques favorisera-t-elle la
production, mais aussi la compréhension de 1’oral ?

e L’approche sensorielle est-elle suffisante, ou doit-elle étre doublée d’une perspective

cognitive ?

J’ai donc programmé, a partir de ces questionnements, quelques séances d’apprentissages
phonétiques centrées sur la prosodie du francais s’insérant dans un programme plus large de
séquences orales. Ces séances seront présentées et analysées dans une troisieme partie qui fera
suite a un chapitre sur la phonétique et la prosodie du frangais. Dans ce second chapitre, aprés
avoir défini la phonétique en général, et la prosodie en particulier, je reviendrai sur la place de
cette discipline dans les enseignements en classe de FLE et dans le CECRL. Enfin, aprés une
réflexion sur la place du corps dans les apprentissages phonétiques, je préciserai les liens qui

unissent musique et prosodie.
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PARTIE 2

Ancrage théorique : parole et musique
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1 Laphonétique

Avant d’aborder la prosodie de la langue frangaise, d’en déterminer les contours, et de réfléchir
a la maniére de I’enseigner, il semble essentiel de définir le champ disciplinaire dans lequel elle

s’insére : la phonétique.

Le dictionnaire Larousse, consulté en ligne, définit le terme phonétique en ces termes : « Etude

scientifique des éléments phoniques du langage et des processus de la communication parlée ».

Employé comme adjectif, il signifie « qui concerne les sons du langage considérés du point de

vue de la phonétique ».

Nous sommes donc, avec la phonétique, dans le domaine de la linguistique qui étudie 1’aspect
sonore de la langue. Selon Léon, « la phonétique est la discipline qui étudie essentiellement la
substance de I’expression. Elle montre la composition acoustique et 1’origine physiologique des

différents éléments de la parole » (Léon, 1994, p. 6)

Dés lors que nous nous trouvons dans le champ de 1’oral, du sonore, nous sommes amenés a
rappeler le concept de double articulation du langage, énoncé par Martinet. Produire du
langage oral signifie produire du son (des sons), qui s’agencent selon des reégles
morphosyntaxiques propres a chaque langue, pour devenir des formes produisant du sens. Di
Cristo résume bien cette théorie : « un découpage de phrases en mots qui sont segmentés a
leur tour en phonémes » (Di Cristo, 2013)

1.1 Lessons

Tout son, ¢’est-a-dire toute oscillation propagée d’un élément qui entre en vibration, quelle que

soit sa source, peut étre caractérisé par sa durée, son intensité, sa fréquence et son timbre.

La durée : un son peut étre bref ou long, continu ou discontinu. Sa durée se calcule et s’exprime

géneralement en centisecondes ou en millisecondes.

L’intensité : c¢’est la puissance du son, qui peut étre « fort » ou « faible ». On parle alors

d’amplitude. L’unité de mesure de I’intensité est le décibel.

La fréquence : c’est le nombre d’oscillations par seconde, qui nous fera percevoir la hauteur

d’un son. Plus les oscillations de 1’élément qui vibre (produisant ainsi du son) sont rapides, plus
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le son sera aigu. Cette caractéristique concerne tous les sons, y compris ceux qui ne nous
sembleraient pas mélodiques. Ainsi, méme les instruments de musique rythmiques, comme la
batterie par exemple, ont besoin d’étre accordés. L unité de mesure de la fréquence est I’Hertz.
Chaque individu posséde une fréquence fondamentale au niveau de la voix, ¢’est-a-dire un son

fondamental usuel, variant d’un individu a I’autre.

Le timbre : c’est la qualité du son produit. Le timbre est le produit du fondamental et de ses
harmoniques, combiné aux « caractéristiques de réponse vibratoire propres au résonateur ».
(Nguyen & Adda-Decker, 2013) Le timbre peut étre plus ou moins agréable a ’oreille. On
distinguera les voix humaines, mais également les différents instruments de musique par leur

timbre.

Concernant la parole, nous verrons plus loin que le timbre est étroitement lié a la voix, et de fait

a la physionomie de la personne émettrice.

1.2 Lavoix

« La parole, portée par la voix, est toujours subjective. [...] Elle est a la fois symbole des états
d’ame et visée significative : la voix est ’unité du son et du sens dans la parole » (Castaréde,
1987 : 67). Outre I’idée d’un double aspect de la parole évoqué plus haut (son et sens), cette
citation met I’accent sur le caractére profondément subjectif et affectif de la voix. De Salins
indique, dans 1’ouvrage la prosodie au ceeur du débat, dirigé par Gimbretiére, que « la voix est
considérée comme un trait personnel, un marqueur d’identité, une signature [...] La voix fait
partie de I’identité personnelle considérée comme singuliére et unique » (De Salins, 2000 : 268).
Il n’est pas inutile de rappeler que la voix est un des traits physiques révélant les émotions de
I’individu. Tout comme le visage, ou les postures physiques, la voix peut tres facilement laisser
transparaitre la joie, la colére, la tristesse. Les professeurs d’éloquence savent depuis I’antiquité
qu’il est possible, par le travail, d’infléchir ces signes extérieurs de I’affect. Une des dimensions

cependant ne pourra que tres rarement et difficilement étre modifiée, il s’agit du timbre.

1.2.1 Letimbre
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La production sonore se réalise par la voix, caractérisée par De Salins comme étant le « canal
de la parole » (De Salins, 2000 : 262). Castaréde, quant a elle, la définit comme « le support
acoustique de la parole (qui) peut étre analysée selon trois parameétres : fréquence, intensité et
timbre ». (Castarede, 1987 : 26)

Cette voix, qui distingue 1’étre humain de I’animal, est au commencement de la parole. Doté
d’une physiologie spécifique, ’Homme a pu « émettre avec précision, d’une part certains bruits
devenus consonnes, d’autre part des sons harmoniques devenus voyelles et chants » (Castaréede,
1987 : 17). Elle comporte, entre autres, un phénomene physique particulier sur lequel le
didacticien du FLE ne travaille pas : le timbre. Ce timbre, qui est propre a chaque individu et
qui constitue une marque identitaire forte, correspond au « spectre de la voix et dépend de notre
conformation anatomique. Il est le produit du signal laryngé et des résonnateurs. C’est pourquoi,
¢étant donné la configuration particuliére du visage de chacun d’entre nous, le timbre est propre
a chaque individu et ¢’est lui qui donne a chacun sa spécificité vocale. » (Guimbretiéere, 1994 :
14) Si le professeur de chant fait travailler le timbre de sa voix a 1’apprenant, (il joue sur les
composantes harmoniques du son afin d’étendre le spectre harmonique a des visées
esthétiques), ce ne sera pas le cas de I’enseignant de FLE, qui s’emploiera a faire prendre
conscience et ressentir les autres parametres du son, sur lesquels il pourra agir sans trop risquer

de mettre a mal I’identité de I’apprenant.

1.2.2 Les autres variables

La voix, outil de la production sonore (qu’elle soit sémantique ou non), comporte d’autres
parameétres variables que le timbre. Ces éléments sont, comme pour les sons non vocaux, la
fréquence, I’intensité et la durée, sur lesquels le didacticien pourra agir afin de travailler la

prononciation.

Le travail sur la hauteur des sons engagera la tessiture de I’apprenant. Il s’agira de faire porter
les modulations du son sur le parametre de la fréquence. L’apprenant mettra alors en ceuvre
I’étendue des sons qu’il est en mesure de produire, du plus grave au plus aigu. On privilégiera,
dans le domaine acoustique et pour définir les qualités de hauteur des vocaliques et des

consonantiques, le terme d’acuité.

Les activités sur la durée et I’intensité consisteront a faire varier la tenue (sons plus ou moins

longs) et la puissance (sons plus ou moins forts) des sons émis.

25



Dans les sons de la parole cependant, tous ne permettent pas ces modulations. En effet, le
langage articulé est constitué de deux types de phonemes : les vocaliques et les consonantiques.
Les vocaliques sont les phonemes qui « offrent un passage ouvert a I’air qui provient du larynx
et constituent le premier type articulatoire » (Guimbretiere, 1994 : 14). 1l sera possible, sur un

phoneme vocalique, de faire varier durée, intensité et hauteur.

Les phonémes consonantiques constrictifs, qui sont les fricatives, les liquides ou les nasales,
réduisent sans le clore le passage de I’air, et permettront dans une moindre mesure les

possibilités de faire varier les parametres du son.

Les phonemes consonantiques occlusifs (stoppant le passage de 1’air), ne permettront en aucun

cas les variations citées plus haut.

C’est le travail, tant de réception que de production, sur ces phénomenes qui constituera

I’essence de la phonétique.

2 Phonétique et phonologie

Avant d’aborder ce volet, il semble important de remettre au clair les notions de phonétique et

de phonologie, afin de déterminer précisément ce que chacun de ces termes recouvre.

Dans le dictionnaire de didactique du frangais, la phonétique est définie comme étant « la
discipline qui étudie la composante sonore d’une langue dans sa réalisation concréte, des points
de vue acoustique, physiologique (articulatoire) et perceptif (auditif). La phonologie (ou
phonétique fonctionnelle), quant a elle, vise la description du systéme phonologique qui
consiste a isoler les unités distinctives abstraites (phonémes et éléments prosodiques), a établir

leur liste et celle de leurs traits pertinents et a étudier leur fonctionnement. » (Cuq, 2006)

On retrouve donc dans cette définition le double aspect de la parole évoqué plus haut, a savoir
son aspect sonore et physique, mais également sa qualité d’objet porteur de sens. Il conviendra,

dans I’apprentissage d’une langue, de travailler chacune de ces deux dimensions.

2.1 Ladimension segmentale
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La définition donnée par le dictionnaire ortholangue du découpage segmental de la parole est
la suivante: « Unité dégagee par segmentation. Le segment peut étre un phonéme, un
morphéme, un syntagme, et méme une phrase. La phrase est alors considérée comme segment

de niveau supérieur et le phonéme le segment de niveau inférieur ».

Les phonémes, éléments sonores du langage articulé, s’agencent pour former des morphémes
ou des lexémes (unités de sens) qui vont a leur tour permettre la construction de syntagmes, ou
de mots. L’analyse de la parole ne saurait cependant se limiter a cet aspect, qui ne permet pas,
a lui seul, de faire vivre la langue et d’en faire un outil d’interaction et de communication. C’est
la structure suprasegmentale, ou prosodique, qui donnera & la langue son caractére

communicatif.

2.2 Ladimension suprasegmentale

Guimbretiere propose une définition assez claire du caractere suprasegmental de la langue, qui
correspond a la prosodie. Selon I’auteure, «la prosodie n’est pas trés simple a définir;
parallelement aux phonemes, elle organise la substance sonore en lui ajoutant différents
éléments qui vont affecter les phonémes et leur donner vie, en quelque sorte, ou plut6t
épaisseur : ce sont la durée, I’intensité et la hauteur. La prosodie se superpose aux phonémes ».
(Guimbretiére, 1994 : 12). Elle présente cet aspect de la langue comme étant la « substance de
I’expression langagiere » (Guimbretiére, 1994 : 12) et indique qu’elle « permet de structurer la
chaine sonore en unités de sens » . Dans son dictionnaire, Cuq définit la prosodie comme « un
supra-systeme dont I’architecture est constituée de trois ordres structurels interagissants qui
prennent en charge 1’organisation métrique, 1’organisation tonale et I’organisation temporelle
du lexique [...] et des énoncés ». (Cuq, 2006) La prosodie d’une langue, c‘est sa musique, celle
qu’on reconnait méme si on ne maitrise pas la langue. C’est également le premier aspect de la
langue orale comme moyen de communication qui sera produit par I’enfant. Qui n’a jamais
entendu un enfant dans sa période de babillage produire une suite phonémes aléatoires, teintés
d’un marquage prosodique permettant la transmission de 1’affect, et par 1a un début de
communication ? Selon Di Cristo, elle « offre a I’enfant la clé qui lui permet d’ouvrir la porte
du langage. » Enfin, pour ce chercheur, « le canal vocal est [...] le siége de la prosodie ».(Di
Cristo, 2013) Prosodie, « ou organisation de la substance sonore par-dela I’aspect purement

segmental » (Guimbretiére, 1994 : 23), qui peut étre décomposée en divers éléments que sont :
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- Le rythme : qui lui-méme regroupe diverses composantes dont, entre autres, la durée de
tenue des sons, les pauses, les rapports de durée entre les sons...

- L’accentuation : qui peut étre soit une accentuation de durée (ce qui nous ramenera alors
au rythme), soit une accentuation d’intensité, soit une accentuation a travers la mélodie,
soit plusieurs de ces faits prosodiques a la fois.

- L’intonation : elle correspond aux variations de hauteur de la voix, du plus grave au plus

aigu.

Tous ces ¢léments sont partagés avec le domaine de la musique, alors que la phonétique s’insére
dans le champ disciplinaire et didactique de la linguistique. Mais finalement, quelle place
occupe-t-elle dans les enseignements et sous quelle forme est-elle transmise ? C’est ce que nous

allons tenter de voir apres 1’avoir briévement définie.

3 Phonétique et didactique

Selon les auteurs (Pagel & al., 2012), la phonétique a longtemps été considérée comme une
oralisation de la langue écrite et les enseignants de FLE ont encore du mal a dissocier la
phonétique du domaine de 1’écrit. « De plus, selon une tradition trop bien établie,
I’enseignement de 1’oral se réduit pour I’essentiel a une justification de I’écrit [...] » (Pagel &
al. 2012 : 10). A partir de ces constats, il n’est pas étonnant que la prosodie ait eu encore plus
de mal a trouver sa place dans I’enseignement d’une langue étrangere ! Pour autant, selon
Guimbretiére « il est impossible au jour d’aujourd’hui de faire I’impasse sur la substance sonore
et sa structuration. C’est sans doute un des points essentiels de 1’évolution de la phonétique. La
prosodie devient une composante a part enticre de 1’acte de communication. Elle en est

I’ossature mais également le fondement [...] » (Guimbretiére, 2000 : 7)

3.1 Laprosodie

3.1.1 Définition
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Lorsque Fonagy nous parle de la prosodie, il emploie le terme d’intonation, et évoque ses
« rencontres avec 1’intonation » (Guimbretiere, 2000 : 151), Cependant, dans un autre ouvrage,
il lui adjoint celui d’accent. Lorsqu’il introduit son chapitre sur la prosodie, il écrit : « Nous
allons cette fois reprendre 1’analyse de la parole, en faisant abstraction des sons isolés pour ne
considérer que ce qui les relie, ce qui les integre dans des unités phonétiques plus larges :
I’accent, I’intonation ». (Fonagy, 1983 : 107) L’intonation, appréhendée comme source
d’incompréhension lors de son premier séjour en France, Fonagy la décompose en accentuation,
intensité et rythme. Ayant appris le francais a I’écrit et grace a 1’écoute de discours
radiophoniques, Fonagy n’avait été exposé, au cours de sa période d’apprentissage du frangais,
qu’a des enregistrements de discours politiques « dans le style rhétorique de 1I’époque, (qui)
possédaient I’accent soigneusement et toujours placé sur la derniére syllabe, avec une intensité
toujours montante, et avec un rythme relativement lent » (Guimbretiere, 2000 : 151). Ce sont
ces caractéristiques, ou au moins une partie d’entre elles, que Fonagy n’a pas retrouvées dans
les productions orales des enfants rencontrés en France, et avec lesquels il n’a pas pu

communiquer, faute de compréhension !

Ce terme est également employé par Meunier dans son petit guide pratique de la phonétique
corrective du FLE (Meunier, 2015). Lorsqu’il aborde la description de la prosodie de la langue,
il signifie qu’elle « permet I’organisation de la phrase orale, de repérer les informations connues
ou nouvelles, de reconnaitre les éléments qui constituent la phrase, ce qui permet une bonne
compréhension de I’information donnée et une production orale plus ordonnée, donc plus
claire. » (Meunier, 2015 : 5) Ces éléments donnent ici aux termes « prosodie » et « intonation »
le méme sens. Il est a noter par ailleurs que les erreurs prosodiques peuvent étre classées, a
I’instar des phonémes, comme entravant, ou non, la compréhension du message. Le choix et
I’utilisation d’un patron intonatif erroné placera dans certains cas I’erreur dans la catégorie de
faute phonémique (pour reprendre un terme utilisé par Di Cristo), a savoir « qui fait obstacle a
la compréhension du message. ». La prosodie aurait donc des propriétés tant phonétiques que
phonologiques. Un des faits prosodiques du frangais est I’intonation, dont nous allons a présent
présenter les caractéristiques, mais qui ne constitue pas, a elle seule, la prosodie de la langue

francaise.

3.1.2 La prosodie du francais
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3.1.2.1 Lesschémas intonatifs de Delattre

L’intonation du francais est le domaine d’¢étude privilégié de Delattre, qui a décrit et défini les

« dix intonations de base du francais » (Delattre, 1966), que nous allons exposer maintenant.

Dans son article, Delattre explique que comme les modifications de ponctuation ou I’inversion
des mots de la phrase, I’intonation peut transformer une phrase déclarative en phrase
interrogative. Plus encore, il postule que les changements intonatifs peuvent a eux seuls faire

varier la signification profonde de la phrase.

Il propose de classer les intonations comme les phonémes ont été classes, a savoir en éléments
significatifs ou non significatifs. Il est a noter cependant que selon lui, et contrairement a ce qui
a été énoncé plus haut, « I’intonation (n”) est (qu’) un des phénomenes prosodiques. Les autres
phénomeénes prosodiques sont l'accent (accent final, accent d'insistance), le rythme, la
syllabation, et la pause. » (Delattre, 1966). De son étude, qui s’est limitée « aux modes
d'expression logiques fondamentaux, tels que la question, le commandement », il a tiré dix
modeles intonatifs types, qu’il situe sur une échelle a quatre niveaux. Ces modéles peuvent

s’insérer dans le tableau ci-dessous, et étre schématisés comme sur la figure 2 ci-contre.

Figure 2 : Les schémas intonatifs du
francais de Delattre (1966)

Types de phrases Obijectifs o
2eby, .','.,_ ..e’__E; Question

communicationnels

Déclaratives finalité 2-4 =77 Contimuation majeure

continuation majeure h. S pepliserien

continuation mineure

, . 2=) T Comtinuation mimeure
déclaratives —

implication e — LT
commandement ———
l=1 =/ FPareathbss
- - o T, oy
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. . 2«1 —___—— Finalitd
interrogation T——
Parenthétiques parenthése bl S Interrogtion
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exclamatives Exclamation
=1 ;E Exclasation
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L’intonation joue donc un role essentiel dans la production et la compréhension orale du
francais. Pour autant, et contrairement & de nombreuses langues, elle n’en constitue pas

I’élément exclusif.

3.1.2.2 Les caractéristiques rythmiques

Une des difficultés de la langue francgaise réside dans le fait qu’il est compliqué d’extraire d’un
flux de parole les unités syntaxiques et lexicales. En effet, et contrairement & des langues comme
I’anglais, 1’espagnol, I’italien ou le russe, le frangais n’est pas une langue a accent tonique. Il
existe bien un accent, qui est porté par la derniere syllabe du groupe rythmique (ou « mot
phonétique »), mais qui est un accent de durée. Les auteurs de I’ouvrage le rythme du frangais
parlé indiquent clairement qu’« En francais, la derniére syllabe est bien la syllabe la plus
importante pour la communication mais elle ne s’accompagne pas d’une augmentation de
I’intensité acoustique».(Pagel & al., 2012) Des accentuations d’intensité et de fréquence
existent cependant a 1’intérieur des groupes rythmiques, situés souvent en début de mots, et
provoquent un allongement de durée et de tension, de la syllabe qui suit. Et méme s’ils sont
pergus comme principaux par un apprenant étranger dont la langue source est constituée
d’accents toniques, ils n’en restent pas moins secondaire. Pour les auteurs de 1’ouvrage cité plus
haut « Mais elle (Ia mise en relief) ne doit empécher la bonne articulation de I’accent rythmique
qui est un élément intrinseque de la prononciation francaise : pas de salut en dehors de la
derniére syllabe ». (Pagel & al., 2012).

Bouvron, pour sa part, décrit cet accent comme étant « caractérisé par un allongement de la
syllabe pleine de fin de mot ou de groupe, et parmi les différents parametres acoustiques que
sont la durée, la fréquence fondamentale et I’intensité et qui servent a décrire I’accent en
francais, la durée est donc I’élément le plus important. » (Bourvon, 2014). Selon cette auteure,
« cet accent a une valeur démarcative et non distinctive ». (ibid) Il permet de marquer les
contours du groupe rythmique, et non de distinguer un mot d’un autre. Il ne s’agit pas,
contrairement a de nombreuses autres langues, d’un accent lexical, mais d’un accent rythmique.
Le francais oral se caractérise par un découpage syllabique et non lexical. « Les francophones
parlent en mots phonétiques qui ne respectent pas souvent les conventions de 1’écrit et dans
lesquels le mot lexical perd son autonomie » (Pagel & al., 2012 : 25). Il pourrait étre défini
comme une unité constituée d’un certain nombre de syllabes, et « qui correspond a une

signification « minimale » en situation de communication » (Pagel & al., 2012 : 69). La durée
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portée par la derniére syllabe du mot phonétique est généralement deux fois plus importante
que les autres syllabes de ce groupe de souffle. Cependant, cette durée peut varier et subir des
allongements en fonction de sa nature et de son contexte phonétique. Ainsi, « cette différence
de durée entre syllabe accentuée et syllabes inaccentuées n’est pas figée, elle est au contraire
tres élastique en fonction de la structure syllabique de la derniere syllabe » (Pagel & al., 2012 :
106).

Quant aux syllabes inaccentuées, on constate qu’elles ont a peu pres toutes la méme valeur
temporelle au sein du groupe: on parle alors d’isosynchronicité syllabique. Le terme
d’eurythmie, employé par Wioland, décrit quant a lui le phénomeéne par lequel en langage oral,
le locuteur mettra au point des stratégies afin d’équilibrer la durée des différents groupes
rythmiques composant un énoncé. Pour cela, les pauses peuvent également servir de variables
d’ajustement : on les nommera alors « pauses compensatrices ». (Lauret, 2007 : 46) Le systéme
semble complexe, d’autant qu’il est difficilement perceptible, méme pour les natifs, qui ont
acquis ce rythme de facon naturelle. Fort heureusement, certaines régularités rythmiques se
dégagent du flux de parole. En effet, outre les notions de groupe rythmique, allongement de le
syllabe finale et eurythmie, la parole suit des schémas précis que sont les patrons rythmiques.
Le nombre de syllabes d’un mot phonétique peut varier de un a cinq. Au-dela, il conviendra de
procéder a un découpage de la phrase en plusieurs mots phonétiques successifs. Ce découpage
correspond a des « patrons ». Ou bien les deux mots phonétiques successifs possédent un
nombre de syllabes identique (jamais plus de cing), ou bien ils ont un nombre des syllabes
inégal. Dans ce cas, I’inégalité peut étre d’une ou de plusieurs syllabes. Dés lors, le
découpage des unités phrastiques en mots phonétiques se pose. Comment sont constitués ces
groupes rythmiques ? Dans le cadre de la parole spontanée d’un natif, la nature de ces groupes
rythmiques ne se posera pas. Elle commencera cependant a émerger lors de 1’oralisation d’un
texte écrit. Point de marquage prosodique en effet pour 1’écrit, hormis la ponctuation qui indique
les pauses. Cette difficulté¢ percue par les natifs oralisant de 1’écrit est ressentie de la méme
facon par les non natifs en parole spontanée. Or chez certains auteurs, ces groupes rythmiques
sont nommeés groupes de sens (Vaissiere, 2010), ou groupes sémantiques (Léon & Léon, 1997).
Cette dénomination montre clairement une différence de conceptualisation d’'un méme élément
qu’est le mot phonétique. Défini de cette maniere, le mot phonétique est clairement attaché aux

autres eléements linguistiques que sont la grammaire et la syntaxe, mais également le discours.
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3.2 Liensentre la prosodie et les autres aspects de la langue orale

Nous I’avons vu, Delattre s’appuie sur dix intonations de base pour montrer comment, avec les
mémes phrases et en jouant simplement sur 1’intonation, il est possible de faire varier le sens
de I’énoncé. L’intonation joue donc sur I’énoncé. De la méme maniére, le rythme imposé a la
phrase et son découpage en mots phonétiques peut faire varier le sens. Nous reprendrons pour
illustrer nos propos 1’exemple proposé par Lauret (2007 : 44) : « Jean porte le sac, n’a pas la
méme signification que J’emporte le sac, ou encore Jean, porte le sac ». Dans ce cas précis,
méme s’il existe de 1égeres variations intonatives, c’est essentiellement le rythme de la diction
qui permettra une distinction sémantique. Ainsi, rythme et intonation sont porteurs de sens et
les mémes constructions syntaxiques peuvent avoir des significations différentes selon leur
rythme oul/et leur intonation. Di Cristo confirme ce principe. Il indique en effet qu” « il est
admis de longue date que 1’unité signifiante prototypique est représentée par I’unité intonative »
(Di Cristo, 2013 : 256). Mais 1’énoncé joue-t-il sur 1’intonation et la constitution des groupes
rythmiques ? Dans quelle mesure les aspects syntaxiques, organisationnels, sémantiques et
discursifs influent-ils sur ces deux domaines de la prosodie ? C’est ce qu’expose ’article de
Bouvron, qui indique que pour Carton, « I’appui mutuel du sens et de la syntaxe peut permettre
de définir des unités accentuelles virtuelles » (Bourvon, 2014). La construction des groupes
rythmiques serait donc étroitement corrélée a la syntaxe.

Lorsqu’un locuteur natif parle francais, il opere naturellement des ruptures, des accélérations,
des variations de fréquence et pour insister sur un élément ou traduire une émotion, des
changements d’intensité. Il s’agit 1a de 1’accent secondaire, par opposition a ’accent primaire
évoqué plus haut. Ce dernier «se traduit par un allongement de durée et une variation
significative de Fo. Il a une fonction structurante et peut se déduire de la syntaxe. » (Beller,
2005 : 9) L’accent secondaire pour sa part «a une fonction focalisante, rhétorique ou
expressive ». (Beller, 2005 : 9) Il est ainsi possible trés rapidement de constater que ces
variations ne sont pas indépendantes de la structure syntaxique, de la forme du discours, ou
encore de la planification discursive. Quel tribun, en effet, évoquerait I’apaisement avec un
débit de parole accéléré ? Comment le locuteur pourrait-il montrer que sa prise de parole n’est
pas achevée s’il ne possédait pas cette marque prosodique qu’est la montée intonative ? Qui,
enfin, détacherait rythmiquement, par des pauses, le sujet de son verbe, le participe passé de
son auxiliaire ? A cette derniére question, il serait possible de répondre : les locuteurs non

natifs. Mais ces derniers ne sont pas les seuls a produire ces erreurs. Les enfants dont le francais
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est la langue maternelle oralisant des textes écrits sont bien souvent confrontés aux mémes
difficultés. Or pour faire progresser la compétence de fluence en lecture orale, il sera necessaire
de s’appuyer sur la structure syntaxique et les unités sémantiques de la phrase écrite. Le terme
fluence est alors employé ici comme : « compétence orale globale ou comme la fluidité du
discours », définition empruntée a Lennon (1990), et reprise par Alazard dans sa these. These
dans laquelle elle confirme que « les variables temporelles et linguistiques sont en réalité liées
et que du coup la fluence serait le révélateur (dans les productions) de la mise en place

d’automatismes linguistiques. » (Alazard, 2013 : 102)

Nous avons vu, avec les travaux de Delattre, que I’intonation était en lien d’une part avec les
types de phrase, d’autre part avec leur structure. En effet, on peut identifier, grace a I’intonation,
si une phrase est déclarative, interrogative, impérative ou exclamative. Sur le plan de la
structure, 1’intonation donne également des informations permettant de repérer les incises ou
intercalées. Au-dela de ces aspects, on peut également constater que 1’intonation peut changer
sur un type de phrase donne, et ce en fonction de sa structure syntaxique. Une phrase
interrogative ne suivra pas les mémes courbes intonatives selon qu’elle sera construite, ou pas,
avec une inversion sujet/verbe. Sans inversion, la courbe sera ascendante, alors qu’elle sera
descendante dans une construction syntaxique avec une inversion sujet/verbe. De la méme
maniére, sa courbe mélodique variera en fonction de la réponse attendue. Les questions appelant
une réponse « oui/non » auront une courbe intonative ascendante, ce qui ne sera pas le cas pour
les questions ouvertes. Par ailleurs, Bouvron indique qu’ « il apparait que le placement des
frontiéres d’Unités Intonatives est motivé, en premier lieu, par des contraintes syntaxiques et
sémanticopragmatiques .» Elle précise que « Di Cristo et Hirst (1993) observent qu’une
frontiére d’unite intonative est souvent insérée apres le syntagme nominal sujet d’une phrase ».

(Bourvon, 2014).

Mais I’intonation n’est pas le seul élément prosodique lié aux structures syntaxiques. « En effet,
la construction syntaxique, les frontiéres entre les mots, les syntagmes, les propositions, sont
matérialisées a I’oral par des groupes rythmiques, marqués par I’accent de groupe et les pauses
de segmentation » (Léon M. & Léon P. 1997 ; Vaissiere, 2010 cités par Bouvron). Le rythme
de la langue dépend donc bien de la syntaxe.

Pour Lhote, Bary et Tivane, « les variations mélodiques (qui) assument non seulement des
fonctions syntaxiques, mais aussi de nombreuses fonctions de planification discursive, un
découpage qui donne une place particuliére au silence sous la forme de pauses et préconise ainsi
I’effet de rythme pergu. » (Lhote & al., 2000 : 30)
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De méme, pour Simard, la morphosyntaxe se « percoit », au méme titre que les éléments
phonologiques et intonatifs. Il reprend 1’idée de Lhote selon laquelle il serait possible de
développer chez les apprenants d’une LV2 de « nouvelles aires perceptuelles au niveau de la
morphosyntaxe, incluant le lexique, lui permettant ainsi d’intérioriser la grammaire de cette
langue-cible et de produire des actes de parole conformes a cette grammaire ». (Simard, 2016 :
48)

Ainsi, la prosodie comme parametre essentiel de la compétence orale, ne peut se concevoir
comme un élément autonome, détaché des autres caractéristiques de la langue. Mais quel est
son role précis dans 1’acte de parole ? Afin de le déterminer, nous nous appuierons
essentiellement sur I’ouvrage de Di Cristo la prosodie de la parole (Di Cristo, 2013), et plus
specifiquement sur les chapitres 8 et 9, qui traitent, non pas du rdle de la prosodie, mais de ses

fonctions, car elles sont plurielles.

3.3 Les fonctions de la prosodie

Selon Di Cristo, la prosodie assure différentes fonctions, dont la plus importante est la fonction
sémantique. Il précise, dans les remarques préliminaires au chapitre 8, que « les expressions
linguistiques (dont fait naturellement partie la prosodie) sont principalement vouées a construire
du sens. (Di Cristo, 2013 : 168) Mais cette fonction sémantique n’est pas la seule a étre portée
par la prosodie, qui informe « a la fois sur le contenu explicite et implicite des messages, ainsi
que sur les intentions communicatives, les attitudes, 1’état émotif et I’identité de leurs auteurs ».
(Di Cristo, 2013 : 170) Elle porte donc des fonctions linguistiques (éléments permettant la prise
de sens et la communication) ainsi que des éléments extra linguistiques (qui relevent
davantage du domaine de la psychologie ou de la sociologie). Les fonctions ancrées dans la
linguistique sont naturellement en lien avec la syntaxe, la morphologie, la pragmatique, et bien
entendu la sémantique. Dans les langues a tons (ce n’est pas le cas du frangais), elle assurera
une possibilité d’indentification lexicale. Cette identification se fera, soit par I’accent (la classe
grammaticale du mot changera en fonction de la place de I’accent tonique), soit par une
variation de ton (et dans ce cas, c’est le mot qui n’aura pas le méme sens). Mais le frangais
n’étant pas une langue a tons, cette possibilité de mise en valeur lexicale ne sera pas possible
pour un apprenant de frangais langue étrangere.

En revanche, la prosodie sera efficiente lorsqu’il s’agira de guider la production et la perception

de la parole, dans une unité plus large qui est I’unité syntaxique (que di Cristo nomme phrase/
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énoncé, avangant 1’idée que la structure « phrase » se réfere davantage a 1’écrit qu’a 1’oral). 1l
s’agit alors de la fonction structurale de la prosodie. En effet, elle occupe une place essentielle
dans la mise en saillance des éléments de 1’énoncé, qu’elle permet de repérer comme étant
essentiels, secondaires, repris ou inférés. Il existe de fait une intonation particuliere pour chaque
élément de la phrase/énoncé : le noyau, porteur « des modalités, de la force illocutoire, et d’un
intoneme conclusif » (Avanzi, 2006), et les éléments entourant le noyau, qui ne sont pas
identiques sur le plan prosodique, selon qu’ils se situent a gauche (préfixe) ou a droite (postfixe)
de ce noyau. La prosodie permet, dans ce contexte de la phrase/énonce, de repérer et distinguer
théme et rhéme, d’une part par des pauses, d’autre part par des contours intonatifs différents
selon qu’il s’agira de theme (information principale) ou du rhéme (information secondaire).
Sur le plan plus large du discours, la prosodie occupe également une place importante. Tout
d’abord, elle permet d’identifier la nature du discours : commentaire sportif, discours politique,
publicité etc. Discours qui n’auront pas, selon leur nature, le méme profil prosodique. Le
dialogue et la conversation, formes particuliéres de discours, induiront des comportements
prosodiques relevant du mimétisme. Ce mimétisme prosodique, construisant un terrain
commun, favorisera les échanges. Mais concernant le discours, la prosodie joue avant tout un
réle de structuration discursive, par segmentation ou liage du matériau verbal.(Di Cristo, 2013
: 209) Les marques prosodiques sont a 1’oral ce que les mises en paragraphes et autres tirets
sont a I’écrit. Elles se matérialisent principalement en début et fin de paragraphe, par des
variations de la fréquence fondamentale, paragraphes qui sont également identifiables car
séparées par des pauses plus longues que celles produites au sein de ceux-ci.

A P’intérieur méme du discours, la prosodie pourra marquer les mises en parenthese, comme
c’est le cas dans l’'unité inférieure que représente la phrase. Elle montrera également les
continuations ou les conclusions, en jouant principalement sur la fréquence. L’incise
parenthétique sera, quant a elle, marquée par un abaissement du fondamental, et la présence de
pauses.

Outre ces fonctions linguistiques, la prosodie posséde une fonction expressive, centrée sur le
locuteur, qui donne a voir les affects et la subjectivité du sujet parlant. Cette fonction a
longtemps été, comme le rappelle Di Cristo, « la fonction par excellence de la prosodie » (Di
Cristo, 2013 : 235) Dans le cas de la manifestation des émotions brutes, les indices prosodiques
sont aussi variés que « des variations de registre, de dynamique tonale, de volume sonore, de
rythme et de tempo » (Di Cristo, 2013 : 236) Pour les émotions socialisées, nous constaterons
plutot un recours a I’emphase. Mais selon di Cristo, il n’existe pas de « typologie fiable » pour

décrire les faits prosodiques relevant de 1’affect.
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Une autre des fonctions jouées par la prosodie est la fonction interactionnelle. Dans des
situations d’échanges, outre les signes de mimétisme prosodique entre les locuteurs, évoqués
préecédemment dans le cadre des structures conversationnelles, des «phénoménes de
concordance prosodique » (Di Cristo, 2013 : 241) seront observables. Les locuteurs adopteront
les mémes qualités prosodiques au cours de leur interaction. Des phénomeénes prosodiques
interviendront également comme « régulateurs d’écoute ».

Si les caracteres prosodiques apportent des informations sur ce qui lie deux locuteurs, ils
peuvent également apporter des renseignements sur leur identité. Il s’agit, pour Di Cristo, de la
fonction indicielle, ou identificatrice. Elle permet, dans une certaine mesure, d’identifier la
personne qui parle : sexe, age, origine géographique, ou sociale...Nous n’omettrons pas de citer
également la fonction écologique de la prosodie, a savoir sa fonction d’adaptation (débit ralenti
lorsqu’on s’adresse a une personne ne partageant pas la méme langue, augmentation de
I’intensité lorsqu’on s’adresse a une personne malentendante, ou dans un environnement
bruyant, rehaussement du fondamental lorsqu’on s’adresse a un enfant ...)

Mais bien au-dela de ces fonctions, la parole (et de fait la prosodie), sert avant tout a produire
du sens. Comme le rappelle Di Cristo, la fonction sémantique est donc sa fonction essentielle.
Par sémantique, Di Cristo entend ici a la fois sémantique lexicale et syntaxique, et sémantique
discursive ou pragmatique. Il précise que 1’aspect sémantique des énoncés peut avoir des visées
soit informatives, soit communicationnelles, et qu’il peut étre, soit codé (clairement énoncg),
soit inféré ; et que l’auteur présente comme « signification déclarée et signification non
déclarée » (Di Cristo, 2013 : 254)

Apres avoir tracé les contours de la prosodie, intéressons-nous a présent a 1’aspect didactique
de cette discipline, en voyant comment le corps participe, par le biais des phénoménes
prosodiques, a I’acte de parole, se positionnant a la fois comme un élément facilitateur, mais
aussi comme un frein, puis en abordant les enseignements phonétiques en classe de FLE. Nous
nous appuierons sur le CECRL pour définir quelle place la phonétique, et plus précisément la
prosodie occupent dans I’enseignement d’une langue vivante étrangere. Nous tenterons
d’analyser ce positionnement, puis ferons un rapide tour d’horizon des activités proposées dans

le cadre de cet enseignement.

4 Apprentissages et enseignement de la prosodie
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Apres avoir retissé les liens qui unissent la langue et le corps -Beck parle de corporeite- (Beck,
2000: 249) nous verrons comment I’engagement du corps dans les situations
d’apprentissage/enseignement de la phonétique permet de développer de meilleures
compétences d’écoute. Puis nous évoquerons les qualités expressives de la langue, portées par
la prosodie, qui remettent naturellement le corps et la gestuelle dans le processus
d’apprentissage/enseignement. Nous aborderons ensuite les difficultés qui se posent lorsque ce
corps, marqueur d’identité¢, et qui est naturellement mobilisé lors des échanges verbaux,
participe aux situations d’apprentissage phonétique. Dans un second temps, nous nous
pencherons sur les textes officiels qui régissent cet enseignement en classe de FLE. Nous nous
appuierons pour cela sur le CECRL. Puis aprés avoir fait un tour d’horizon des compétences
visées, nous tenterons de lister les éléments qui plaident en faveur d’un enseignement

conséquent de la discipline, et ceux qui plaident en sa défaveur.

4.1 La place du corps

« Le francgais, je le savoure. Je le godte, il est comme un bonbon sucré ». Cette phrase,
prononcée par la doyenne de la chair de langues de 1’'université de Zapporijia, rencontrée lors
de mon stage en Ukraine, montre a quel point une langue peut étre appréhendée par ses aspects
sensoriels, et investie par le corps. Depuis les années 80 et 1’approche actionnelle et
communicationnelle de 1‘apprentissage des langues étrangeres, le corps a fait son apparition
dans le domaine de la didactique des langues. En réalité, il avait commencé a émerger dans les
années 50, avec I’enseignement systématique de 1’oral. La langue, objet d’apprentissage, n’est
plus percue depuis lors comme objet purement intellectuel, comme c’était le cas pour
I’enseignement du latin et du grec, mais bien comme élément porteur de savoir et de savoir-
étre. Or au-dela de I’intellect, ce savoir étre mobilise I’apprenant dans sa globalité, n’autorisant
ainsi plus la dissociation corps/esprit. Il s’agit, comme 1’indique Dufeu, « de passer d’une
Pédagogie de [’avoir, qui s’adresse a des apprenants a qui elle tente de transmettre un savoir a
une Pédagogie de [’étre, qui Se tourne vers les participants et le groupe en présence. » (Dufeu,
2016 : 58) Comme 1’évoque Lhote, citée par Gimbretiére, on passe, par ce glissement, d’une
analyse phonétique (du domaine du savoir et de I’intellect) a un comportement perceptuel (du
domaine de la sensorialité, donc du corps), d’un « savoir conceptuel a un fonctionnement
musculaire articulatoire ». (Guimbretiére, 1994 : 59) Blondel (qui utilise, comme de nombreux

formateurs FLE, les techniques de I’acteur pour enseigner la phonétique) indique que comme
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I’acteur, I’apprenant d’une langue étrangere devra effectuer un travail de préparation qui lui
permettra de « prendre conscience de ses propres mécanismes sensoriels pour mieux les
modifier et notamment amplifier ses capacités d’écoute ». (Blondel, 2016 : 72). Il propose pour
cela de mettre en place des activités de relaxation qui améneront I’apprenant a une recentration,
facilitant la concentration, donc la perception. Outre I’amélioration des capacités d’écoute, la
mise en jeu du corps favorise 1’expressivité de la parole. Or, nous 1’avons vu, la prosodie,
porteuse d’¢éléments sensibles tels que rythme, intensité et hauteur assure des fonctions
expressives. Ce sera 1’¢lément de la parole le plus @ méme de mettre le corps au cceur du
processus d’apprentissage d’une langue étrangere. L’engagement du corps permettra donc,
d’une part de mieux percevoir les sons (que ce soit sur le plan segmental ou suprasegmental),
et d’autre part de faciliter I’expressivité, essentielle dans I’acte de communication. Selon Dufeu,
« la langue n’est plus essentiellement apprise, mais vécue et acquise en action et en relation.
Elle devient moyen d’expression, de communication, et de relation entre les participants. [...]
Cette parole trouve, entre autres, sa signification a travers le rythme, 1’intonation, le timbre de
la voix » (Dufeu, 2016 : 59) La prosodie, dans ce qu’elle contient d’implicite, fait appel a

I’affect, permet I’expression, et en conséquence implique la mise en action du corps.

Mais le corps, €lément facilitateur des apprentissages phonétiques, peut cependant constituer
un frein dans ce qu’il engage en termes d’identité. L’apprenant, en s’impliquant tout entier,

expose a I’autre le plus profond de sa personne, au risque de perdre la face.

4.2 Corps et identité

En effet, méme s’il est reconnu que «les enseignants, les orthophonistes, les médecins
apportent réguliecrement le témoignage du role essentiel que peuvent jouer I’expression
gestuelle et la vocalité dans 1’éducation et la rééducation, » (Di Cristo, 2013 : 40), il n’en reste
pas moins que faire appel au corps et a la voix des apprenants peut engendrer des situations
délicates. Par I’acte de parole, le locuteur mobilise sa voix. Or, comme évoqué dans la premiére
partie, la voix, et le timbre en particulier, sont des révélateurs forts de notre identité et de nos
émotions. Elle peut, a notre insu parfois, nous trahir et montrer ce que nous désirions garder
secret. Mais le timbre n’est pas le seul élément médiateur de notre moi intérieur. La prosodie
peut également endosser ce role. Par la voix passe aussi 1’accent, révélateur de nos origines

géographiques, mais également sociales. Origines qui ne sont pas toujours assumées et que,
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dans certaines conditions, il est préférable de cacher. De plus, double trahison, la voix n’est pas
percue de la méme manieére par 1’émetteur et par le récepteur. Qui aime entendre un
enregistrement de sa propre voix ? Il en est de méme pour le corps et la gestualité, concepts qui
pourront étre assimilés. Ainsi, le corps comme la voix, est un marqueur identitaire fort. Comme
I’indique Maranda dans son article masque et identité «I’identité humaine est toujours-
inévitablement- manifestée par le corps. Bien sir, on peut reconnaitre une personne a sa voix
seulement, voire & son odeur ou a son godt. Mais le toucher, et surtout la vue, restent les moyens
les plus directs et les plus simples d’identifier quelqu’un ». (Maranda, 1993) Il précise, citant
Jodelet et Moscovici, que la connaissance de son propre corps se fait par ce que nous en
renvoient les autres. Dans 1’acte de parole, c’est également cette mise en miroir qui pourra créer
des malaises et mettre un frein aux apprentissages. Il est rare de trouver des personnes tellement
a l’aise avec leur corps qu’elles n’hésiteront pas a le mettre en scéne, a en jouer. A part pour les
jeunes enfants, cette capacité passe souvent par une longue phase de travail, a laquelle
I’enseignant de FLE devra se soumettre pour les enseignements phonétiques, en ayant soin

cependant de ne pas heurter son public d’apprenants.

5 La phonétique en classe de FLE

5.1 Place de la phonétique dans le CECRL (2001)

Dés la présentation du cadre, il est signifié que I’enseignement d’une langue étrangére ne devra
pas se réduire a la grammaire et au vocabulaire, mais s’inscrira dans une perspective
communicationnelle. Pour autant, lorsque dans les premiéeres pages du cadre, sont décrites
sommairement les compétences a acquérir, la phonétique n’est abordée ni dans le domaine des
connaissances et compétences linguistiques (qui ne parlent que de grammaire et de lexique), ni
dans celui des connaissances et compétences sociolinguistiques. Le terme « prononciation »,
qui reléve de la phonétique apparait en page 7, dans le cadre des savoir-faire, et le mot
« intonation » est utilisé en page 8 comme critére d’évaluation pragmatique. Mais les énoncés
proposés aux apprenants seront qualifiés de simples ou de complexes uniquement sur des bases
morphosyntaxiques et discursives. Il n’est pas question de simplicité ou de complexité

sonore ou phonétique. Or la prosodie de la parole peut porter des variables qui autoriseront ou
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empécheront la compréhension d’un énoncé oral. Comment la phonétique, et au sein de cette
discipline, la prosodie, objet de la compétence orale est-elle déclinée ? Quels niveaux de
maitrise sont attendus en fonction des niveaux du CECRL ? C’est ce que nous allons tenter de
Voir a présent a partir des tableaux de synthése proposés dans le CECRL, ainsi que dans les
échelles et sous-échelles de descripteurs tels qu’on pouvait les trouver avant la parution du

volume complémentaire de février 2018.

5.1.1 Quelles compétences pour quels niveaux ?

Dans le chapitre 5 du CECRL, la notion de phonétique est abordée comme compétence a part
enticre. Elle apparait a la section 5.1.4.2, sous I’intitulé « conscience et aptitudes phonétiques »,
qui doivent étre, comme spécifié un peu plus loin, distinctes de la capacité a prononcer une
langue donnée. Cette conscience et ces aptitudes vont en effet au-dela d’une simple capacité a
reproduire du son, et intégrent des capacités de repérage et d’apprentissage de sons nouveaux,
d’analyse de la chaine parlée, qui permettront a I’apprenant de « retrouver la structure

signifiante des éléments phonologiques ». (Europarat 2010 : 85)

Il est donc étonnant, dés lors, de ne retrouver dans le tableau synthétique présenté a la section
5.2.1.4 (figure 3) et repris ci-dessous, que des compétences de prononciation.

Figure 3 : tableau des descripteurs du CECRL

C2 Comme C1

C1 Peut varier I’intonation et placer I’accent phrastique correctement afin d’exprimer
de fines nuances de sens

B2 A acquis une prononciation et une intonation claires et naturelles

Bl La prononciation est clairement intelligible méme si un accent étranger est

quelquefois perceptible et si des erreurs de prononciation proviennent
occasionnellement.

A2 La prononciation est en général suffisamment claire pour étre comprise malgré un
net accent étranger mais I’interlocuteur devra parfois faire répéter.
Al La prononciation d’un répertoire trés limité d’expressions et de mots mémorisés est

compréhensible avec quelque effort pour un locuteur natif habitué aux locuteurs du
groupe linguistique de 1’apprenant/utilisateur
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Cette dichotomie est pourtant bien présente, puisqu’aprés les avoir extraites des différentes
sous-échelles de prescripteurs, il est possible de classer les compétences ayant trait a la

phonétique dans chacun des deux domaines : émission et réception.

5.1.2 Quels aspects ?

Mais qu’en est-il de la distinction des apprentissages phonétiques en apprentissages segmental,
et apprentissage suprasegmental ? Le tableau ci-dessus ne nous renseigne pas clairement sur le
sujet. Qu’est-ce qui fait qu’une prononciation est compréhensible, claire, naturelle ? Est-ce di
a la qualité des unités segmentales prononcées (les nasales seront parfaites, le [y] ne sera pas
confondu avec la [u] ...) ou au respect des caractéres mélodiques de la langue ? (Les aspects
suprasegmentaux). L’aspect suprasegmental de la compétence n’apparait clairement qu’au
niveau C1, quand il est question d’intonation et d’accent phrastique. Dans les sous-échelles, les
compétences prosodiques sont évoqueées des le niveau B1. En production orale, il est en effet
question de « faire de bréves annonces préparées sur un sujet proche des faits quotidiens dans
son domaine, éventuellement méme avec un accent et une intonation étrangers qui n’empéchent
pas d’étre clairement intelligible» (Europarat, 2010) La compétence prosodique apparait ici
en creux, puisqu’il est indiqué que I’accent et 1’intonation peuvent ne pas étre maitrisés, pour
peu qu’ils restent intelligibles. Nous reviendrons plus tard sur cette notion d’intelligibilité,

dimension qui a plaidé en défaveur des apprentissages prosodiques, et phonétiques en général.

Il faudra attendre février 2018, et un volume complémentaire! présentant de nouveaux
descripteurs pour voir les compétences phonétiques scindées en compétences segmentales
(articulation des sons) et compétences suprasegmentales (traits prosodiques). Il semble dés lors

acquis que la prosodie de la langue, compétence a part entiére, doive étre enseignée.

Cependant, et selon Lauret, la maniere dont les compétences sont organisées dans le CECRL
(par niveaux de maitrise) laissent voir une idée de progression assez peu adaptée a cet objet

d’enseignement.

5.1.3 Les difficultés rencontrées par ’enseignant

! Annexe 1 : Tableau des nouveaux descripteurs de CECRL Février 2018
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Selon Lauret, « I’expérience semble pourtant montrer que la maitrise de la prononciation dans
I’apprentissage d’une langue étrangere n’est le plus souvent pas un processus linéaire. Elle est
fortement marquée par 1’étape d’entrée dans la nouvelle langue et par 1’acceptation (plus ou

moins précoce) ou un refus de 1’utilisateur de pratiquer de nouveaux gestes de parole. » (Lauret,

2007 : 154)

Dans le CECRL, méme si le systéme phonologique est pris en compte de maniere autonome, il
n’en reste pas moins décliné en niveaux, qui, de fait, se rattachent aux niveaux des autres
compétences linguistiques. Cette organisation sous-entend que plus un locuteur est avancé dans
ses apprentissages langagiers, plus il est compétant en prononciation, et inversement. Or,
comme le rappelle Lauret, la compétence phonologique, et prosodique en particulier, mobilise
chez ’apprenant des parametres subjectifs (identitaires et émotionnels), qui pourront le bloquer,
ou tout au moins le freiner dans sa progression. Car au-dela de 1’attention portée aux sons, ¢’est
une aptitude a s’ouvrir a ’autre au sens large qui est demandée a ’apprenant d’une nouvelle
langue, car « bien prononcer, c¢’est faire un pas vers I’autre » (Dufeu, 2016 : 66) Or nous
connaissons tous des locuteurs qui possedent parfaitement une langue étrangére, mais qui ont
un accent a couper au couteau, au point parfois d’étre totalement inintelligibles. Inversement,
certains sujets ont des connaissances limitées sur le plan morphosyntaxique, mais se font
parfaitement comprendre (pour peu qu’ils maitrisent un minimum de vocabulaire et de
grammaire), grace notamment, a leur aptitude a reproduire la musicalité de la langue cible.
Lauret explique que les apprentissages prosodiques sont souvent plus rapides en debut
d’apprentissage. Les apprenants, possédant moins de connaissances en lexique et en grammaire,
sont en effet a ce stade moins centrés sur ces aspects que sur la musicalité de la langue. En
faisant appel a la mémorisation et a la reproduction de modéles sonores, I’apprenant « fera plus
appel a ’auditif qu’au linguistique » (Lauret, 2007 : 154). 1l remet par la en question le coté
progressif et linéaire des apprentissages phonétiques mis en avant dans le CECRL. Il précise
¢galement que c’est deés ses premiers pas dans la nouvelle langue qu’il faut veiller a
accompagner I’apprenant afin qu’il puisse s’ouvrir et adhérer aux nouvelles sonorités, et que
« les éléments suprasegmentaux essentiels et la quasi-totalité des oppositions vocaliques et
consonantiques sont a maitriser pratiquement dés le début de I’apprentissage » (Lauret, 2007 :
156) Il engage par ailleurs les enseignants a éviter, dans un premier temps le recours a I’écrit.
En effet, méme si ce passage par l’écrit peut étre confortable, il n’en reste pas moins
problématique, surtout pour I’apprentissage du francais, qui est une langue particulierement peu

transparente ! Enfin, Lauret indique qu’il est nécessaire de dispenser des enseignements
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phonétiques adaptés aux apprenants, quitte a proposer des exercices phonétiques de niveau

inférieur au niveau acquis dans les autres domaines linguistiques.

Aprés un rapide tour d’horizon de ce qui est présent¢ dans le CECRL concernant
I’enseignement/apprentissage de la phonétique en classe de FLE, il convient maintenant de
situer cet aspect de la linguistique dans un enseignement dispensé dans une perspective

actionnelle.

5.1.4 Phonétique et pédagogie actionnelle

Le CECRL inscrit en effet les apprentissages langagiers dans une optique actionnelle.
L’approche est clairement définie dans le chapitre 2 du Cadre. Il s’agit d’enseigner les langues
étrangeres comme des outils apportés a des apprenants qui, avant d’étre des éleves, sont des

« acteurs sociaux ayant & accomplir des taches» (Europarat, 2010 : 15).

La langue est envisagée des lors comme un moyen de communication, nécessitant des
compétences « des habiletés et des dispositions qui permettent d’agir » (Europarat, 2010 : 15).
Il s’agira pour I’apprenant de mobiliser des ressources cognitives, bien sir (connaissances

métalangagiéres entre autres), mais egalement des habiletés sociales.

Les compétences phonétiques s’inscrivent dans les deux domaines (cognitif et social), mais la
prosodie représente un outil essentiel pour mettre en ceuvre les capacités sociales du locuteur.
Nous I’avons vu au chapitre 2, la prosodie, par ce qui la lie au corps, mais aussi a ’affect et a
I’individu, revét des fonctions sociales fortes. Elle a donc toute sa place dans des enseignements
linguistiques centrés sur 1’axe communicationnel. Pourtant, il aura fallu attendre février 2018

pour voir apparaitre dans le CECRL des compétences phonétiques détaillées.

Pourquoi avoir minimisé aussi longtemps cet aspect ? C’est ce que nous allons tenter d’analyser
a présent. Nous verrons ensuite quels éléments participent au développement des

enseignements phonétiques, et pourquoi.

5.2 Des raisons de restreindre les enseignements phonétiques
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5.2.1 Aspect communicationnel

Aussi curieux que cela puisse paraitre, le caractéere communicationnel, composante de la
perspective actionnelle, n’a pas été un facteur favorable au développement des apprentissages
phonétiques. En effet, s’il est admis que, dans les situations de communication, I’essentiel est
de se faire comprendre, on peut alors autoriser une prononciation approximative, d’autant que
la croyance d’un age critique, au-dela duquel il serait impossible d’accéder a une prononciation
correcte en langue étrangére, a longtemps eu cours. Ce point de vue se confirme a la lecture des
attendus de maitrise du systéme phonologique, puisqu’il faut attendre le niveau B2 pour que
soit requises une « prononciation et une intonation claires et naturelles ». (Europarat, 2010 )
Du niveau Al au niveau B1, les compétences phonétiques laissent donc la place aux autres
compétences linguistiques, pour peu que leur absence n’entrave pas la communication. Lauret
confirme ce point de vue lorsqu’il explique que « les approches communicatives qui visent a
mettre I’apprenant immédiatement au contact de la langue sous ses diverse formes, écrites en
particulier, et qui incitent des le début de I’apprentissage a la production a visée communicative,
en minimisant de fait le role de la prononciation, tendent probablement a empécher un

développement optimal des possibilités phonétiques » (Lauret, 2007 : 29).

Mais que se passe-t-il si les habiletés phonétiques ne sont pas suffisantes et n’autorisent pas
I’intercompréhension ? Nous touchons la au concept de « seuil d’admissibilité », que nous

allons définir a présent.

5.2.2 Seuil d’admissibilité / seuil d’intelligibilité

La notion de seuil d’admissibilité est définie par Wioland comme étant « une prononciation
(est) acceptable pour une bonne part grace aux faits prosodiques qui la caractérisent » (Wioland,
2000 : 16). Pour Detey et Racine, le seuil d’admissibilité renvoie a la norme du frangais, et aux
questions « Quel francais — natif — enseigner ?» et « Quel francais — non natif — accepter ? » Ce
seuil d’admissibilité implique, dans I’enseignement, une idée de performance maximale, qui
sera, ou non, a atteindre. C’est ici I’enseignant qui imposera le degré d’exigence. Il est a noter
que les attentes seront en lien étroit avec la norme, le standard attendu. Or, qu’est-ce que, en
termes de prononciation, le francais standard ? Existe-t-il vraiment ? si oui, quelles en sont les
régles ? Quelles « déviances » seront admises, et a quel degré ? Detey et Racine (2012) tentent
de définir les contours d’une norme phonético-phonologique du francais standard. lls
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s’appuient pour cela sur plusieurs auteurs, dont Borrell et Billieres (1989), qui classent le
frangais standard en « francais parisien cultivé », « francais standard » et « francais
standardise ». Dans leur article, ils font également référence aux travaux de Laks et Lyche pour
lesquels le francais est « une construction doxique », ne correspondant précisément a aucun
francais parlé. Gimbretiére rappelle également que « de I’avis de tous les spécialistes, notre
systeme est en constante évolution. » (Guimbretiére, 1994 : 21) et qu’il serait sans doute
souhaitable de s’appuyer sur les usages, qui présentent un champ d’application plus large que
celui de la norme. Ce francgais natif est donc tellement difficile a définir qu’il sera préférable,
en matiere d’enseignement, de s’attacher a un seuil d’intelligibilité plutét qu’a un seuil

d’admissibilité, qui peut varier d’un enseignant a 1’autre, d’un terrain a I’autre.

Le seuil d’intelligibilité, pour Didelot et al., (2019) est en grande partie porté par la prosodie.
Les auteurs indiquent en effet que « En outre, méme si la dimension suprasegmentale peut, de
prime abord, paraitre moins importante qu'en anglais puisque, en francais, la notion d'accent de
mot — au sens d'une syllabe saillante a I'intérieur d'un mot — n'est pas distinctive, le placement
des syllabes accentuées en fin de groupes rythmiques combiné a une courbe intonative qui
s'affranchit aussi des limites des « mots » permet, en francais, de structurer I'énoncé et pourrait,
a ce titre, jouer un réle déterminant au niveau de l'intelligibilité » (Didelot et al., 2019). Evoqué
par Lauret, ce seuil d’intelligibilité est présenté comme étant « le niveau de compeétence en
prononciation qui permet a 1’éléve d’étre compris sans difficulté » (Lauret, 2007 : 22) Cette
définition remet de facto la phonétique a la place qu’elle occupe dans la perspective
communicationnelle évoquée plus haut, et implique un niveau d’exigence minimal en termes
de performances phonético-phonologiques. Il suffit de se faire comprendre, sans tenir compte
d’aucune norme. Cependant, au méme titre que 1’admissibilité, ’intelligibilité peut varier d’un
sujet & un autre. C’est, une fois encore le récepteur qui aura la tdche de définir le degré de
compréhensibilité du message. Le caractere intelligible/non intelligible peut étre dd, venant du
locuteur, a des erreurs segmentales (erreurs phonétiques ou phonologiques), ou a des erreurs
suprasegmentales. Il est cependant admis que les erreurs relevant du niveau segmental jouent
davantage sur la perception d’un accent étranger que sur I’intelligibilité du discours. Or, chez
de nombreux apprenants de FLE, et particulierement chez les publics migrants, cette marque
de leurs origines peut représenter un frein a 1’intégration. Nous pouvons penser des lors que ces
apprenants auront a coeur d’accéder a une prononciation proche de celle d’un natif. C’est parfois

le cas, mais la situation est plus complexe car souvent ambigiie. En effet, I’accent est un

46



marqueur identitaire fort, et il peut étre difficile, voire impossible le gommer sans donner

I’impression de se renier.

5.2.3 Respect de I’identité

Dans sa thése de doctorat, Miras cite Krashen qui affirme que « la prononciation est beaucoup
plus ancrée dans la personnalité de I'apprenant que n'importe quel autre aspect de la langue »
(Miras, 2014 : 70) C’est parce que la prononciation est le versant sonore, donc physique de la
langue, qu’elle touche a la personnalité du locuteur. Elle s’ancre dans cette personnalité a deux
titres : d’abord parce qu’elle passe par la voix ; et nous 1’avons vu, la voix est porteuse de notre
nature, elle montre des caractéristiques innées de 1’individu, ensuite parce-que la prononciation,
acquise en méme temps que le langage laisse entrevoir les origines sociales et/ou géographiques
du locuteur. Exiger de I’apprenant qu’il s’exprime sans aucun accent signifierait lui demander
de ne garder aucune trace de son moi social. Les sociolinguistes ont montré que certaines
personnes auront tellement envie d’étre intégrées dans le pays d’accueil qu’elles feront tout
pour gommer leur accent, alors que d’autres éprouveront le besoin de rester un peu elles-mémes,

et garderont, plus ou moins consciemment, un accent étranger. Qui n’a pas en téte Jane Birkin ?

Nous venons ainsi de voir comment certains éléments invitent a ne pas donner trop de place
aux enseignements en phonétique. Le parti pris de la perspective communicationnelle du
CECRL, les difficultés a identifier les normes du francais, les seuils d’admissibilité et
d’intelligibilité, ainsi que les obstacles dus a des questions identitaires justifient une restriction
des enseignements de ce domaine linguistique. Or les enseignements phonético-phonologiques
contribuent pour une grande part a I’amélioration de la perception et de la production. Nous
verrons comment ils peuvent mettre I’apprenant en confiance et favoriser, de ce fait, les prises

de parole.

5.3 Des raisons de développer les enseignements phonétiques

5.3.1 Pour ameliorer la perception
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Toute activité phoneétique contient évidemment une phase de réception et une phase de
production. La phase de réception comprend deux aspects : un aspect purement physique qu’est
I’audition, et un aspect plus cognitif qu’est la perception. La perception est définie par
Guimbretiere comme « I’interprétation de la réalité physique par intervention de I’activité
mentale dans la processus auditif » (Guimbretiere, 1994 : 16) L’une est objective, 1’autre
subjective. Les activités proposées dans le cadre des enseignements phonétiques ne pourront
infléchir que les capacités perceptives. Or ces capacités sont, dans le processus d’apprentissage
d’une langue étrangere, fortement marquées par 1’apprentissage de la langue premiére. Nous
faisons ici référence a des phénomenes du type surdité phonologique (Polivanov, 1931) et crible
phonologique (Troubetzkoy, 1949), desquels « il découle que les sons de la langue étrangere
recoivent une interprétation phonologique inexacte » (Troubetzkoy, 1949 : 54) Ces
phénomeénes agissent comme un filtre, qui implique que I’apprenant d’une langue seconde
appréhende la matiére sonore de cette nouvelle langue a travers les compétences acquises dans
sa langue maternelle. Or I’apprentissage de la langue maternelle est lui-méme passé par une
phase « d’élagage phonétique ». Le cerveau du bébé, capable de discriminer naturellement
I’étendue du spectre sonore a sa naissance, s’est réduit, par exposition a la langue maternelle
(ou premicre) a ne reconnaitre que les sons de cette dernicre. Par conséquent, 1I’apprenant d’une
L2 n’entendra pas (ou peu) les sons de la nouvelle langue inconnus dans sa langue premiére. Il
s’agira donc, dans les activités de perception mises en ceuvre dans le cadre des enseignements
phonétiques, de tenter de faire découvrir (redécouvrir ?) des sons évacués du paysage sonore

de I’apprenant suite a ’apprentissage de sa langue premiére.

Mais la perception, qui fera de I’apprenant un récepteur performant, lui permettra également

d’améliorer sa production.

5.3.2 Pour ameliorer la production

Pour pouvoir produire un son, il semble en effet évident qu’il faut dans un premier temps
pouvoir I’entendre, puis le percevoir. Selon Wharton et Wolstenholme, « I’étude d’Aliaga-
Garcia (2007), montre que la formation phonétique a des effets sur la prononciation des
apprenants » (Wharton et Wolstenholme, 2019). Or I’amélioration de la prononciation
favorisera la production d’énoncés, qui seront plus intelligibles. Mais la qualité de 1’énoncé

renvoie également a des compétences morphosyntaxiques et pragmatiques. Et si la
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prononciation, habileté d’émission, est en lien avec les capacités de production, elle n’en est
pas la seule composante. Par ailleurs, il est légitime de se demander si ce sont les capacités de
perception qui vont nourrir les habiletés de production, ou le contraire. Si on replace la
phonétique dans sa dimension physique et corporelle, on peut supposer que c’est en sentant
corporellement, que I’apprenant prendra conscience (et sera en mesure de discriminer) des sons
inconnus dans sa langue premiere. Dans le cadre des enseignements en phonologie dispensés a
mes ¢éléves de grande section, j’ai souvent pu constater que leur demander « dis-tu [a] quand tu
dis moutarde ?» était plus efficace que « entends-tu [a] quand tu entends moutarde ? ». Bien
str, le contexte d’enseignement est particulier puisqu’il s’agit ici d’enfants dont la langue
premiere et le francais, et que le son est contenu dans leur langue maternelle (le crible
phonologique ne I’a pas ¢liminé). Cependant, si on s’insére dans une approche holistique de
I’apprentissage d’une langue étrangére, on peut penser qu’en ouvrant les apprenants & des
paysages sonores variés (en les décentrant peut-étre aussi de 1’apprentissage formel de la
langue), on leur permettra, en leur faisant produire un large éventail de sonorités, de mieux les
discriminer. Reconnaitre, n’est-ce pas connaitre encore une fois ? Pour reconnaitre un son, il
faut donc le connaitre, et connaitre n’implique-t-il pas, s’agissant de la substance sonore du

langage, une apprehension sensorielle, donc physique ?

5.3.3 Pour améliorer la compréhension

Percevoir et produire ne peuvent se passer de la troisieme dimension de la communication qui
est la compréhension. En effet, communiquer ne se limite pas a produire et recevoir du son,
mais a prendre et transmettre du sens. Or en percevant mieux les unités sonores du langage,
I’apprenant parviendra mieux a segmenter les énoncés et ainsi a en tirer du sens. Les capacités
de réception et de production qui sont des habiletés physiques, sont des outils de 1’interaction
verbale, mais ne peuvent étre dissociés des capacités cognitives qui permettent d’en faire des
éléments signifiants. 1l est donc impossible interagir verbalement sans des capacités de
réception et de production sonore, mais ces capacités ne sont pas suffisantes a 1’interaction.
Trois dimensions (physique, cognitive, interactive) auxquelles une quatrieme dimension vient
s’ajouter : la dimension affective. Quelle serait I’utilité¢ de maitriser les compétences permettant

de prendre la parole si la prise de parole en elle-méme est bloquée par un défaut de confiance ?
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5.3.4 Pour favoriser la prise de parole

Nous 1’avons vu, des liens étroits unissent parole et identité, et produire incorrectement un
énoncé en langue cible peut mettre a mal la face de 1’apprenant. Il peut donc sembler ambigu
d’affirmer a présent que les enseignements phonétiques peuvent autoriser une mise en confiance
des apprenants, et les aider a oser parler. Mais c¢’est précisément en leur permettant d’atteindre
un niveau qui leur semblera satisfaisant que la confiance sera réinstaurée. L’enseignant devra
veiller alors a ne pas dénigrer une prononciation qui lui semble trop éloignée de la norme, méme
si cette notion de norme est tres aléatoire. A ce sujet, Wharton et Wolstenholme s’appuient sur
les travaux de Dufeu (2008), qui soutient qu’une « bonne prononciation contribue au
développement d’une certaine assurance dans la langue étrangere, car les participants maitrisent
quelque chose de fondamental et d’essentiel dans cette langue » et que « posséder une bonne
prononciation [...] peut compenser ou méme masquer d’autres erreurs. » (Wharton et
Wolstenholme, 2019) Il est montré que I’insécurité linguistique dont il est question dans
I’article de ces auteurs peut étre minorée, voire évitée grace a des enseignements qui auront
favorisé 1’acquisition d’un accent reconnu comme étant de bonne qualité : « un changement
dans la perception des accents « étrangers » et la valorisation de 1’accent de 1’apprenant
pourraient également renforcer la confiance des apprenants dans leur prise de parole. »
(Wharton et Wolstenholme, 2019)

Apres avoir délimité les contours de la phonétique en classe de FLE, en exposant ses différents
aspects et la fagon dont elle était considérée dans le CECRL, nous avons tenté de comprendre
pourquoi elle restait moins investie que les autres aspects de la linguistique. Nous avons pour
cela essayé d’en extraire les composantes qui engagent a peu I’enseigner, puis nous avons pos¢
les jalons qui plaident en faveur d’enseignements/apprentissages phonétiques forts, en
désignant les dimensions nécessaires aux interactions verbales : physique, cognitive, sociale et
affective. Nous allons a présent nous intéresser la maniére dont cette branche de la linguistique
est transmise en classe de FLE. Pour cela, nous commencerons par un bref retour historique sur
les différentes méthodes d’enseignement de la phonétique, pour nous arréter sur ce qui a cours

aujourd’hui.

6 Les méthodes d’enseignement de la phonétique
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6.1 Les différents courants

Au préalable de notre tour d’horizon des différents courants et approches méthodologiques,
nous rappellerons que la phonétique n’est réellement entrée dans le domaine de la pédagogie
qu’a la fin du XIXeéme siécle avec, en 1882, la réforme de I’enseignement des langues vivantes,
puis la fondation de I’association phonétique internationales en 1886, et la création de 1’alphabet
phonétique international en 1888. L apprentissage des sons des langues étrangéres enseignées
passait jusque-la uniquement par le biais de 1’écriture. Depuis le début du XXeéme siécle, de
nombreuses méthodes se sont succédées. Nous choisirons ici de ne pas les présenter de maniere

chronologique, mais selon les théories qui les sous-tendent.

Les méthodes directes, ou naturelles : Il s’agit d’exposer I’apprenant a la langue. Ces
méthodes peuvent passer par une phase d’écoute pure, sans production. Cette phase est suivie
d’une phase d’imitation. Ces méthodes s’inspirent largement des processus d’apprentissage des
enfants en langue premiere. « Elles s’opposent au contrdle conscient et a 1’apprentissage
intellectualisé du systeme phonologique de la langue. » (Guimbretiére, 1994 : 46) La méthode

audio-orale fait partie de ce courant.

Les méthodes analytiques : Lauret les définit comme un « entrainement auditif et articulatoire
soigné, a distinguer les sons étrangers et les sons de sa propre langue, mais aussi les sons de la
nouvelle langue entre eux ». (Lauret, 2007 : 89) Dans ces méthodes, 1’apprenant passera par
une phase de conscientisation des apprentissages. La méthode articulatoire, qui « repose sur le
postulat selon lequel I’émission des sons implique une connaissance relativement poussée du
fonctionnement de 1’appareil phonatoire. » (Guimbretiére, 1994 : 46) fait partie de ce courant,
de méme que les méthodes utilisant I’analyse contrastive, (qui consistent a mettre en lien les
sons de la langue source et ceux de la langue cible), ou la méthode des oppositions

phonologiques portée par Bloomfield (qui consiste a faire discriminer les paires minimales).

Les méthodes mixtes : elles font appel a la fois a ’exposition et a I’analyse. Dans les années
50, la méthode SGAV (approche stucturo-globale audiovisuelle), prenant appui sur le systeme
verbo-tonal, en fait partie. Portée par Guberina, cette méthode repose sur une rééducation de
I’audition (parasitée par le crible phonologique), et s’appuie a la fois sur I’écoute et ’analyse,
en proposant, entre autres, de faire travailler les sons problématiques dans des contextes

facilitants. Dans les années 70, des didacticiennes comme Calbris et Callamand se sont
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largement appuyées sur les fondements théoriques de cette méthode pour produire des

documents pédagogiques.

La meéthode communicationnelle : Dans le méme temps, 1’enseignement des langues
étrangeres commence a étre appréhendé sous ’angle de la sociolinguistique, et la phonétique
devient «la grande oubliée de la didactique des langues [...] La priorité était donnée a la
centration sur /’apprenant, a ses possibilités de s’exprimer de fagon autonome et authentique
dans des situations elles-mémes authentiques, privilégiant moins la forme que la prise de
parole ». (Guimbretiére, 1994 : 49) Cette tendance s’est confirmée dans les années 80, qui ont
vu apparaitre les notions d’admissibilité et d’intelligibilité, mais également I’émergence du
versant prosodique de la phonétique. Dans son ouvrage, Guimbretiére fait le pari que la
didactique des langues, et plus précisément I’enseignement/apprentissage de la phonétique
continueront d’évoluer vers des pédagogies innovantes, tirant parti de l’évolution des
connaissances, et prenant appui sur des domaines comme les neurosciences. (Guimbretiére,
1994)

Mais qu’en est-il aujourd’hui ? Nous avons donné un apercu des attendus relevés dans le
CECRL, mais comment ces objectifs sont-ils concrétement déclinés dans les manuels et dans

les classes ?

6.2 Les manuels et les pratiques pédagogiques

Force est de constater que la part faite a ’enseignement de la phonétique dans les manuels de
FLE reste assez restreinte. De maniere générale, des compétences phonétiques sont
programmées dans toutes les méthodes de FLE. Les aspects segmentaux et suprasegmentaux
sont abordés, mais de maniére assez déséquilibrée. Les caractéristiques prosodiques sont en
général abordées dans les premiéres années d’apprentissage, et se limitent globalement aux
schémas intonatifs. Les apprentissages relevant de 1’aspect segmental sont plus nombreux et
axés sur les distinctions phonologiques par oppositions de paires minimales. Les activités
d’écoute sont rarement construites sur des documents authentiques, et les documents sonores
sont la plupart du temps adaptés au niveau des apprenants, ne leur permettant pas de se
confronter aux réalités acoustiques de la langue en situation. C’est sans doute pour cette raison
que de nombreux enseignants de FLE n’hésitent pas a aller chercher sur internet des documents

du type émissions de radio ou vidéos youtube. Par ailleurs, les apprentissages phonétiques ou
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phonologiques sont corrélés a des unités d’apprentissage, répondant donc a des régles de
progression. Or, nous 1’avons vu, établir une progressivité n’est pas forcément judicieux en
matiere d’enseignement de la phonétique. De plus, les sons (ou phénomenes prosodiques), sont
vus une fois, et plus abordés par la suite. Pourtant, plus encore en phonétique que dans les autres
domaines de la linguistique, le caractére spiralaire de 1’enseignement est essentiel pour acquérir
des savoirs et habiletés. Ne serait-il pas possible dés lors de penser ces enseignements comme
transversaux, touchant plusieurs domaines a la fois? La phonétique, et la prosodie en
particulier, ne pourraient-elles pas étre enseignées par le biais d’activités culturelles comme le
théatre ou la musique ? Parole et musique ont en commun un certain nombre de propriétés
telles que rythme, intensité et fréquence. 1l ne semble, dés lors, pas incohérent de penser que la
mobilisation de ces paramétres par le biais d’activités musicales pourra nourrir les habiletés
nécessaires aux actes de parole. Mais revenons sur ces les liens et tentons de voir apres les avoir

précisés, comment il sera possible d’en tirer parti pour les apprentissages phonétiques.

7 Musique et langage

7.1 Les liens unissant musique et langage

La musique a sans aucun doute précédé la parole dans la construction de I’Homme. A ce propos,
Castaréde cite Rousseau , qui écrivait en 1867 dans son essai sur [’origine des langues : « les
premiéres langues furent chantantes et passionnées avant d’étre simples et méthodiques »
(Castarede, 1987 : 22) et Lehroi-Gourhan qui postule que « I’expression musicale - rythme et
émotion — est survenue a I’aube de I’humanité avant les codifications du langage ». (Castaréde,
1987 : 71) Par ailleurs, les premiers essais de communication de I’enfant, avant d’étre des mots,
sont les babillages qui prennent des formes mélodiques et tiennent plus du chant que de la
parole. Dans son article, Dakovanou explique que « D’ailleurs si on analyse 1’expression vocale
du bébé avant d’avoir acces au langage (babytalk), on remarque que celle-Ci est tres musicale.
On pourrait dire alors d’une certaine facon que I’homme chante avant méme de parler ! »

(Dakovanou, 2012) Ces liens qui unissent musique et langage se situent sur plusieurs plans :

le plan physique d’abord, mais aussi les plans qui touchent a I’émotion, au social et au culturel.
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7.1.1 Sur le plan physique

Sur le plan physique, et de manicre objective, il est aisé¢ d’établir des liens directs entre langage
et musique. La corporéité du langage, né de la musique, est un point de convergence entre les

deux domaines, qui partagent des caractéristiques communes.
e Lecorps

C’est le premier point de rencontre entre parole et musique. Nous avons vu au chapitre
précédent que le corps était un élément incontournable des enseignement phonétiques. C’est le
cas précisément parce que la phonétique (et son aspect prosodique en particulier) est musique.
La musique, comme la parole qui est le versant physique du langage, sont des phénomenes qui
tiennent avant tout du corporel. Pour la réception des données, parole et musique sont
appréhendés par les sens, donc par le corps, qui joue aussi un rdle dans ce processus
d’intériorisation. C’est, selon Aden, par le mouvement que les percepts sont traduits en
concepts. Il cite a ce sujet Maturana et Varela : « Lorsque nous nommons une action « courir
», par exemple, « ce qui rend le mot pertinent ce n’est pas sa forme mais la coordination

d’actions qu’il provoque ».(Aden, Clark, et Potapushkina-Delfosse, 2019)

e Rythme/intensité/hauteur

C’est le second point de convergence. Les trois éléments rythme/intensité et hauteur sont des
composants appartenant aux deux domaines : celui de la parole (dans son aspect prosodique
essentiellement) et celui de la musique. Ces parameétres, qui sont des variables du son, sont les
éléments constitutifs de toute musique, et selon leur combinaison et la maniére dont chacun
variera, permettront une création infinie. La parole contient un élément supplémentaire : I’unité
syntagmatique. Cependant, les trois parametres évoqués ne pourront infléchir de la méme
maniére les différents phonemes composant les mots. VVoyelles et consonnes participent a la
prosodie de la langue, mais a des degrés différents.

e Lavaleur des phonemes

- Lesvocaliques :

Ce sont sur ces unités phonemiques du niveau segmental que porteront essentiellement les
variables de rythme, intensité et hauteur. La consonne seule ne « sonnera » pas si elle n’est pas
suivie d’une voyelle qui pourra étre allongée ou raccourcie. C’est cette possibilité de variation
temporelle qui autorisera ultérieurement les jeux d’intensité (plus ou moins fort), et de hauteur

(plus ou moins grave ou aigu).
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- Lesconsonnes :

Les consonnes participeront davantage au rythme, mais a un niveau suprasegmental. L attaque
plus ou moins forte des consonnes, ainsi que leur enchainement plus ou moins rapide (mais on

revient ici a la durée des vocaliques) donneront a 1’énoncé un caractere plus ou moins agressif.

A ce sujet, Castarede indique que « Ivan Fongy remarque qu’il y a dans la musique, comme
dans la parole, prédominance d’une part de la mélodie et de la voyelle (la voyelle est un son
harmonique), dans 1’expression de 1’amour tendre, et d’autre part prédominance du rythme et
de la consonne (la consonne est un bruit) dans celle de I’agressivité ».(Castarede, 1987 : 70) La
voyelle serait donc musique quand la consonne est bruit. Voyelle et consonne, qui sont
respectivement mélodie et rythme, représentent les « propriétés sémantiques des sons du

langage » (Fonagy, 1983 : 64), et sont porteuses d’affects.

7.1.2  Sur les plan émotionnel, culturel et social

Musique et parole sont des vecteurs des émotions. Elles permettent, chacune a leur maniere,
d’exprimer des ressentis. Une différence pourtant les distingue : si la musique permet une
expression consciente et volontaire, ce n’est pas toujours le cas pour la parole. En effet, et nous
I’avons vu lorsque nous avons abordé 1’aspect prosodique de la parole, les intonations, le
rythme, le débit, la fréquence sont parfois révélateurs de nos affects sans méme que nous en
ayons conscience. Il en est de méme sur les plans social et culturel. La musique, comme le
vétement, peut étre un choix individuel pour montrer une appartenance a un groupe social ou
culturel. Elle est un moyen de faire corps ou de se distinguer. Il en est de méme pour la parole

qui peut étre utilisée, par le locuteur ou les interlocuteurs, pour inclure ou rejeter.

7.2 Parole/Paroles et musique

Dans I’histoire de la musique on voit que I’homme a d’abord chanté puis inventé les instruments
pour imiter son chant (Dakovanou, 2012) Le chant, la chanson, sont antérieurs a la musique.
Le phénomene s’explique sans doute par le fait que la parole contient du sens, mais également
de la musique. Ainsi, et au-dela des liens qui unissent la parole et la musique, s’il est un domaine

qui les rassemble au point de n’en faire plus qu’une entité, c’est bien la chanson, qui est depuis
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longtemps utilisée en classe de FLE. Mais cette chanson qui met la parole (les paroles) en
musique est parfois malaisée. Les mots sont en effet tellement porteurs de musicalité que c’est
la musique qui s’adaptera aux mots, et non l’'inverse. « L’harmonie et le rythme doivent
s'accommoder aux paroles. » (Platon la république). Platon évoquait ici I’art du discours, mais
cette phrase peut s’étendre a la mise en musique de paroles. Les liens sont d’ailleurs si étroits
que certains opéras ne peuvent étre réécrits dans d’autres langues que la langue dans laquelle

ils ont été composés.

Ces liens forts qui rapprochent les univers musical et linguistique aménent donc naturellement
a penser que I’apprentissage d’une langue étrangére peut s’enrichir des activités didactiques
destinées aux apprentissages musicaux. Nous verrons ainsi pourquoi il est Iégitime de jeter des
ponts entre les deux domaines, et comment il sera possible de transposer des exercices musicaux
a la didactique des langues, en n’oubliant pas que 1’objectif a atteindre est linguistique, et non

musical.

7.3 Lier les apprentissages en L2 et la musique

7.3.1 Apprentissages linguistiques et chanson

Si nous avons vu que 1’enseignement de la phonétique, et son versant prosodique en particulier,
permettait de mieux appréhender une langue par la possibilité qu’elle donne de « segmenter le
signal continu de la parole en unités plus facilement traitables » (Dehaene et Petit, 2009 : 270),
et au vu des propriétés partagées par langage et musique, il est alors raisonnable de penser que
les apprentissages musicaux (ou tout au moins relevant de 1’éducation musicale) permettront a
I’apprenant de développer des capacités qui 1’aideront dans 1’apprentissage d’une langue

étrangére.

7.3.2 Apprentissages linguistiques et musique

7.3.2.1 Des exercices liant langage et musique
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Selon Cornaz, «la « chanson » ne prend en compte que les dimensions mélodique et
linguistique (lexique et grammaire). La « voix chantée » oblige aussi et surtout a un travail
vocal et corporel indispensable a une production physiologique correcte de la chanson ».
(Cornaz, 2009 : 1) Nous présenterons donc des exercices de voix chantée, mais également (et
inversement) des exercices de voix parlée qui permettent de travailler le chant, méme si nous

n’oublions pas que nos apprenants de FLE souhaitent apprendre a parler, et non a chanter !

7.3.2.2 Des exercices de voix chantée

Ces exercices seront proposés essentiellement pour mobiliser perception et production des
phénomenes prosodiques. lls porteront donc en grande partie sur le rythme, I’intensité, la
fréquence mais pourront également s’étendre aux unités segmentales de la langue (travail des

sons).

Comme pour la chanson, les exercices de voix chantée autoriseront une mise en saillance des
phénomeénes partagés par la musique et la langue. Par ailleurs, ils permettront a I’apprenant de
se décentrer des difficultés linguistiques de prononciation pour se concentrer sur les sons, en
les « incorporant ». Cette premiére phase de mise en corps des sons sera (ou devra étre) suivie
d’une seconde phase de mise en relation son/sensation corporelle, qui sera (ou devra) aboutir a
une mobilisation corporelle et sensorielle lors des phases de production. L’apprenant pourra par
la suite convoquer les sensations ressenties lors de ce type d’exercices dans ses productions

d’énoncés oraux (parlés et non chantés).

7.3.2.3 Des exercices pour travailler le chant

Il s’agira ici d’exercices qu’utilisent les professeurs de chant dans le cadre de leur activité. Les
points communs entre langage et musique sont tels que des locuteurs d’une L2 doivent pouvoir
tirer profit de ces exercices destinés aux chanteurs. Il ne s’agira pas forcément de faire chanter
les apprenants, mais de les mettre dans des conditions favorables a 1’écoute, pour faire
progresser les habiletés de réception. Ces jeux pourront également leur faire produire des sons

rarement, voire jamais produits car absents de leur langue maternelle.
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I1 s’agira donc essentiellement de temps de relaxation, de détente corporelle, mais aussi de prise

de conscience « vécue » des différents résonnateurs ou des parametres rythmiques.

7.3.3 Une approche multimodale

Pour Aden, « la perception des langues est multimodale. Nos corps, traversés par les ondes
sonores constituent une extension du systeme auditif et le regard joue également un role crucial
dans I’interprétation des stimuli sonores. » (Aden & al., 2019). Les paramétres musicaux de la
langue seront apprehendes par les sens, la gestuelle, mais également de maniére cognitive et

structurelle.

Aprés une premicre phase d’expérimentation sensorielle, il sera question d’aider a la prise
d’informations par le biais de la verbalisation, qui pourra aider I’apprenant a entériner ses

ressentis.

La multimodalité, qui est définie ci-dessus comme étant un recours & un ou plusieurs modes
sensoriels (étre en quelque sorte une multi-sensorialité), peut également s’entendre comme la
mobilisation, par Dapprenant, de ses différentes formes d’intelligence (logique,
interpersonnelle, intrapersonnelle, linguistique, musicale, kinesthésique etc.), ou encore comme
la possibilité de mettre en ceuvre, dans 1’apprentissage, des techniques issues de domaines aussi
variés que le théatre, le numérique, les interactions, le cinéma..., dans un objectif

d’apprentissage d’une langue étrangere.

Dans mon expérimentation, le terme multimodalité sera convoqué & double titre : multimodalité
d’appréhension des phénomenes prosodiques par 1’apprenant : corporel et cognitif, mais aussi
multimodalité des supports proposés par 1’enseignant : Voix parlée et voix chantee, parole et
paroles. Je montrerai comment apres une phase -peu concluante- purement sensorielle basée
uniquement sur les ressentis physiques et la gestuelle, j’ai di introduire un versant cognitif aux

séances d’apprentissage/enseignement portant sur la prosodie.
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PARTIE 3
Protocole d’expérimentation : travailler la prosodie

Une séquence d’enseignement entre musique et prosodie
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1 Les données de départ

Ayant un apercgu un peu plus précis des traits caractéristiques de la prosodie du francais, et
avant de concevoir une unité didactique concernant ces apprentissages et cet enseignement, il
semble nécessaire de dresser un profil des spécificités de la prosodie du russe. Quelles seront
les potentielles difficultés rencontrées, quels pourront étre les points d’appui ? C’est a partir
de ces données, et des éléments fournis par les documents audios transmis par les étudiants

que des séances d’enseignement de la prosodie seront préparées.

1.1 Enseigner le francais a un public russophone : les difficultés
rencontrées

Comme nous I’avons vu en deuxiéme partie, le francais posseéde des caractéristiques
prosodiques propres, partagées par peu d’autres langues. G. Boubnova, dans un article de
2006,(Boubnova, 2006) dresse un inventaire assez exhaustif des traits saillants de la prosodie
du russe, qu’elle compare avec les éléments prosodiques du francais. Elle note des points de
divergence importants, qui pourront constituer des difficultés d’apprentissage pour les
apprenants russophones étudiant le francais, comme pour les francais désirant apprendre le

russe.

Le principal élément réside dans le fait que le russe est une langue accentuée (a accent mobile
plus précisément) alors que le francais est une langue sans accent tonique. En effet, I’accent
d’intensité n’existe pas en frangais (hormis pour des effets d’insistance). L’accentuation du
francais porte principalement sur le parametre de durée et de fagon moindre sur celui

d’intensité.

D’autres points marquent des différences notoires entre les deux langues. Le tableau ci-dessous

les met en comparaison de maniére synthétique

Francais Russe
Contours Augmentation de la fréquence sur les | Augmentation de I’intensité sur les
intonatifs syllabes accentuées (montée | syllabes tonales (varient en fonction
mélodique sur la derniére syllabe | du mot)
allongée)
Intensité et tons soutenus Intensité et tons décroissants
- Absence de paliers sur la courbe
d’intensité
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Courbe d’intensité au palier de durée
représentant 1/3 ou Y du noyau
vocalique

Sommet d’intensité soit centré, soit
détache vers la fin

Netteté de la Fo maintenus jusqu’a la
fin du son vocalique

- Sommet d’intensité détaché sur le
début ou centré

- Dispersion de la Fo recouvrant
jusqu’a la moitié de la voyelle

Conséquences | Attaques douces sur les consonnes Attaques fortes sur les consonnes
Régularité du timbre (voyelle pure) | Changement de timbre (diphtongue)
Régularité des syllabes | Irrégularité des syllabes
(isosyllabicité)

Gestes Montée acoustique portant sur la | Montée acoustique portant sur la

syllabiques voyelle consonne

Variations Chute acoustique sur la consonne (ou | Chute acoustique sur la voyelle (ou

accoustiques | CV) CV)

Accentuations | 1 durée 1 intensité

syllabiques 2F 2 durée
3 intensité 3F

Figure 4 : Tableau comparatif des traits prosodiques caractéristiques du frangais et du russe

Boubnova rappelle que « ces gestes appartiennent aux automatismes d’acquisition primaires du

langage. Ils échappent donc, lors de la production/perception de la parole, au contrdle conscient

des locuteurs ». (Boubnova, 2006) Néanmaoins, elle propose de cibler les apprentissages sur des

objectifs précis , a savoir sensibiliser I’apprenant a :

- Lastabilité du timbre vocalique

- Larégularité syllabique

- L’accent de durée

- Repérer et produire certains contours intonatifs spécifiques (phrases déclaratives,

interrogatives etc...)

C’est a partir de ces objectifs, mais également aprés une analyse des productions sonores

fournies par les apprenants, que seront construites les unités didactiques portant sur la prosodie.

1.2 Recueil et présentation des données

1.2.1

Protocole de recueil des données
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Avant d’¢laborer mes séances, j’avais demand¢é aux étudiants de poster sur le padlet un
document audio de présentation. Afin de ne pas les mettre trop en difficulté, j’avais formulé ma
demande par écrit, et ce afin qu’ils puissent utiliser un traducteur si besoin. J’avais également
posté un document sonore dans lequel je m’étais présentée, pour qu’ils aient la possibilité de

s’appuyer sur un « modele ».

Je leur avais également envoyé un questionnaire les interrogeant sur les langues de leur
répertoire langagier et sur leur rapport au chant et a la musique. Ce questionnaire devait me
permettre de mieux cerner les étudiants, et éventuellement de mieux comprendre les points forts

et les points faibles de leurs productions audio®.

1.2.2 L’implication des étudiants

1.2.2.1 Les retours des présentations audio

Les étudiants ont globalement bien répondu a la demande de présentation audio.

Sur les 12 étudiants inscrits, 9 ont répondu en postant des documents de durée variable (de 19

secondes a 2 minutes 21).

Sur ces 9 étudiants, 4 n’ont encore jamais effectué¢ de stage en France. Ils n’ont donc pas été
exposés a la langue en situation. Ces quatre étudiants seront en stage en France cet été pour la
premicre fois, ¢’est d’ailleurs une des raisons pour lesquelles ils apprennent le francais. Le stage
en France est en effet soumis a ’acquisition d’un niveau de maitrise minimum du francais. Ces
étudiants ont un niveau annoncé allant de Al a A2. lls ont été évalués début 2019 par des

bénévoles de I’association sur les critéres du CECRL.2

Les 5 autres apprenants ont déja effectué un ou plusieurs stages en France. lls ont donc déja été
en contact avec la langue francaise et ont été amenés a interagir verbalement en situation avec

des natifs.

! Questionnaire soumis aux étudiants en annexe 3
2 Fiches de positionnement des étudiants fournies par la FLEFU en annexe 4
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1.2.2.2 Les retours des questionnaires

Seuls quatre questionnaires m’ont été retournés renseignés. Tous émanent d’étudiants qui
effectueront un stage en France cet été. Deux étudiants sur les quatre n’ont jamais Séjourné en
France, les deux autres y ont déja fait un ou deux stages. Tous ont pratiqué ’anglais comme
seconde langue dans le cadre de leur scolarité (depuis I’age de sept ans). Ils ont tous les quatre
commenc¢ a apprendre le frangais a I'universit¢. Deux d’entre eux (A <t DIl ont suivi
des cours intensifs cette année, dans l’objectif d’atteindre le niveau requis pour pouvoir

effectuer leur stage de cet été.

1.3 Analyse

1.3.1 Protocole d’analyse

1.3.1.1 Choix des éléments analyses

Je concentrerai mon analyse sur les documents de cing étudiants : les quatre qui m’ont retourné
la fiche de renseignement et le document de présentation audio, auxquels j’ajouterai Y|Jjj- Cette
derniére ne m’a pas retourné la fiche, mais je sais, pour I’avoir entendue en concert, qu’elle a
une bonne pratique du chant. Je dresserai les difficultés saillantes repérées pour chaque
enregistrement, et tenterai de voir s’il existe une corrélation entre les erreurs produites, le vécu
de locuteur du francais (type et durée d’exposition a la langue frangaise), et leur rapport, tant a

la langue francaise qu’a la musique et au chant.

1.3.1.2 Motivations

Les cing documents constituant le corpus ont donc été sélectionnés sur des critéres rattaches a
ma problématique, a savoir les liens entre les erreurs et les difficultés suprasegmentales et le
rapport entretenu avec le chant et la musique en général. J’ai tenu compte, dans le choix de mon
corpus, du niveau des apprenants, mais aussi de leur passif face & la langue frangaise. Je
souhaitais des productions sonores d’étudiants ayant déja été exposés au frangais en situation,

ainsi que d’étudiants n’ayant jamais interagi avec des natifs. Sur les quatre questionnaires qui
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m’ont été retournés, deux concernaient des locuteurs ayant déja été exposés a la langue en
situation, et deux émanaient d’étudiantes n’ayant jamais interagi en situation avec des natifs.
Ces derniéres n’ont comme vécu que les cours de francais dispensés cette année a I’université,

sous forme de « cours intensifs ».

1.3.1.3 Quelles analyses ?

Je souhaitais, avec les documents de départ fournis par les étudiants, vérifier les hypothéses

suivantes :

- Les traits prosodiques du frangais sont mieux respectés par les étudiants ayant déja fait
un stage en France que par ceux n’ayant jamais interagi en situation.
- Chez les étudiants ayant déja pratiqueé en situation, la prosodie est plus performante pour

ceux qui pratiquent la musique (ou qui chantent).

Avant de vérifier ces hypothéses, je commencerai par dresser la liste des erreurs principales
repérées dans les productions sonores postées. Puis je montrerai que certaines erreurs ne sont
partagées que par les débutants. J’émettrai des hypothéses quant aux erreurs produites de
maniere générale, puis je terminerai en croisant les questionnaires et les productions sonores
des cing étudiants choisis. Je tenterai de voir si la performance prosodique est liée uniqguement
a I’exposition a la langue en situation, ou si elle peut étre mise en lien avec 1’intérét porté par a

la musique et au chant et la pratique musicale de chacun.

1.3.2 Les difficultés linguistiques saillantes

Avant de faire une analyse plus fine des productions sonores, il est important de noter que les
documents postés par les étudiants ayant déja effectué un stage en France sont plus longs que
ceux des étudiants qui se rendront en France pour la premiéere fois cet été. Les premiers vont de
jusqu’a 2 minutes 21, alors que les seconds se situent autour des 30 secondes, s’étendant de 19
a 38 secondes. La raison est sans doute tres simple : les étudiants ayant déja été exposeés a la
langue en contexte sont slirement plus a 1’aise et osent plus facilement parler. Ils n’hésitent pas
a parler plus méme si, nous le verrons, ce ne sont pas forcément les étudiants les plus

performants oralement qui sont les plus loquaces !
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1.3.2.1 Typologie des erreurs

I1 convient de préciser que le repérage des erreurs s’est fait dans un premier temps a 1’écoute.
Cette premicre approche présente 1’inconvénient d’étre subjective. L’enseignant possede, a
I’instar de I’apprenant, un filtre, d0 en partie & sa langue source et qui ne lui permettra pas
forcément de percevoir tous les éléments acoustiques produits. Cependant, cette appréciation a
I’oreille et en temps réel est fréquemment conduite par les enseignants en classe de FLE et
permet des évaluations, qui autorisent des réajustements immédiats. Dans le cas présent, cette
premiére analyse a 1’oreille m’a permis de dresser la liste des erreurs les plus saillantes et sera

suivie par une analyse plus fine construite a I’aide du logiciel d’analyse de la parole PRAAT.

On constate en premier lieu, et a la premiéere écoute, que tous les documents postés sont

intelligibles. Un seul enregistrement comporte un élément que je n’ai pas pu comprendre.

On repére ensuite des erreurs qui touchent toutes les productions, qu’elles émanent d’étudiants
avancés et ayant déja été exposés a la langue en situation, ou d’étudiants débutants qui n’ont
encore effectué aucun séjour en France. Il s’agit des attaques consonantiques fortes, qui
touchent a plus ou moins grande échelle tous les enregistrements. De nombreux mots portent
en effet un accent d’intensité sur une consonne, suivie d’'une brusque chute d’intensité de la

syllabe, la plupart du temps doublée d’une chute de fréquence (descente mélodique).

Certains enregistrements présentent des ruptures nettes en fin de groupe rythmique. On constate
¢galement d’importantes variations de fréquence a I’intérieur des groupes rythmiques : des
montées mélodiques annongant la poursuite de 1’énoncé, mais aussi montées et descentes

mélodiques sans lien avec la structure discursive et le sens de 1’énoncé.

Un autre type d’erreurs concerne uniquement les productions des étudiants les moins avancés,
et qui n’ont jamais effectué de stage en France: il s’agit des erreurs de rythme. Des
allongements syllabiques, ainsi que des pauses plus ou moins longues sont repérés a I’intérieur
des groupes rythmigues, sans lien direct avec le sens de la phrase. On note aussi des difficultés
a maintenir le timbre et certaines vocaliques sont diphtonguées. Des variations de fréquence
fléchissent de maniére importante quelques groupes de mots qui ne devraient pas &tre modulés
(plateaux intonatifs mal positionnés). Enfin, il est évident a 1I’écoute des documents postés que
les étudiants débutants ont préparé leur production orale a 1’écrit. Ils sont donc en situation
d’oralisation d’un écrit et non en oral spontané. Ils lisent et produisent en effet parfois les sons

de tous les graphémes, ce qui fait prononcer [k yiziner] pour[kyizine]
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1.3.3 Les hypotheses

1.3.3.1 Calque de la langue source

On retrouve, dans toutes les productions orales en frangais du corpus les traits prosodiques

caractéristiques du russe exposés par Boubnova, a savoir :

- Des courbes mélodiques trés marquées

- Certaines de ces courbes mélodiques sont appliquées a des mots et non a des phrases ou
a des mots phonétiques comme ¢a devrait étre le cas

- Des attaques consonantiques fortes (impliquant une absence de paliers sur les courbes
d’intensité)

- Des accents toniques portés sur les mots, souvent corrélés aux flexions fréquentielles.

1.3.3.2 Calque des langues en présence

L’accentuation d’intensité des syllabes tonales qui correspond en premier lieu a une
caractéristique des schémas intonatifs du russe, qui est la langue source, peut également étre
imputée a un calque de I’anglais, langue apprise par tous les étudiants au cours de leur scolarité.
Par ailleurs, la production d’une des ¢tudiantes (Djjjj L, qui pratique 1’anglais dans le cadre

d’un emploi étudiant) montre un amenuisement du timbre vocalique de certains mots :

[edolafakylte] devient ['‘edalofakul'te] [lanedernjer] devient

[lane:/darnjer]. Le[a] remplaceicile[a] etle [].

Plusieurs explications sont possibles : I’amenuisement permet de retrouver une structure
syllabique proche du russe qui combine volontiers plus de deux consonnes (situation plus rare
en francais). Cet amenuisement peut également correspondre a la structure phonétique des mots
anglais. En effet, le mot anglais ne supporte qu'une seule syllabe accentuée, minimisant par
conséquent la tension des syllabes atonales. Une derniére explication est plausible : le locuteur
éprouve des difficultés a produire plusieurs sons tendus successivement et en alléege donc

certains.

La question du calque de la langue ukrainienne se pose assez peu. En effet, les langues russe et

ukrainienne (qui sont d’ailleurs considérées par certains étudiants comme deux langues
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maternelles), sont trop proches pour qu’il soit possible de repérer dans la production du frangais,

ce qui tient du russe de ce qui est une marque de 1’ukrainien.

1.3.3.3 Représentation de la langue cible

A plusieurs reprises, les étudiants interrogés ont défini la langue francaise comme une langue
«melodieuse » et «chantante », a 1’opposé du russe qui est décrite comme une langue
« impolie ». 1l est possible de ce fait que, souhaitant donner a la parole francaise des traits
musicaux, ils en aient accentué les montées et descentes mélodiques, pour faire ressembler les
énoncés oraux a une chanson, qui subit plus de variations mélodiques que la langue parlée. Sans
doute n’ont-ils pas percu que la mélodie de la langue tient davantage au caractere lié des courbes
intonatives qu’a I’amplitude fréquentielle ; liaisons d’autant plus marquées que les syllabes du
francais se distinguent, par manque d’accent tonique, assez peu les unes des autres. C’est
principalement le rythme du frangais qui donne & la langue sa spécificité et son caractere

« musical ».

1.3.4 Analyse des écarts entre etudiants

Il est important également de noter certains écarts significatifs entre les productions des
étudiants. Certains traits se retrouvent dans tous les enregistrements : il s’agit des attaques
consonantiques fortes, et des brusques montées et chutes acoustiques, ainsi qu’une accentuation
tonale de certains mots. Cependant, certaines erreurs ne sont partagées que par les étudiants les
moins avancés : il s’agit des erreurs portant sur le rythme. C’est ce rythme, plus proche de celui
du francais, qui est en partie maitrisé par les apprenants les plus avancés (ceux qui ont déja
séjourné en France), qui rend la parole plus fluente, et qui manque aux débutants. C’est donc
avant tout sur ce parametre que devront porter les enseignements prosodiques destinés aux
apprenants débutants. Pour autant, ce travail sur le rythme de la parole pourra étre repris et
amélioré avec les étudiants plus avancés. Pour ces derniers, les exercices de rythme seront
corrélés a des exercices portant sur d’autres variables tels que le « gommage » des accents

toniques ou des amplitudes mélodiques.

1.3.5 Analyse du corpus
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Pour rappel, le croisement des productions audio et des questionnaires m’aidera a définir si ce
qui rend la prosodie plus performante : le vécu de locuteur du francais ou le rapport entretenu
par les apprenants avec la musique et le chant.

1.3.5.1 Liens prosodie/vécu de locuteur

Nous venons de le voir, il est clair que les performances prosodiques sont en lien étroit avec le
vécu de locuteur des apprenants. Les étudiants debutants (annoncés Al ou méme A2),
commettent des erreurs prosodiques que les étudiants plus avancés ne font pas. Plus que le
niveau, ¢’est sirement 1’exposition a la langue en situation, et la nécessité de prendre la parole
qui a amélioré les compétences orales des étudiants. Il est & noter cependant que méme chez
ces étudiants plus avancés, les erreurs segmentales persistent, ainsi que certains traits

prosodiques caractéristiques du russe, langue source, comme les attaques consonantiques fortes.

1.3.5.2 Liens prosodie/rapport a la musique et au chant

C’est le croisement des réponses aux questionnaires et des productions sonores qui permettra
éventuellement de vérifier s’il existe un lien fort entre les compétences prosodiques et le vécu

de musicien ou chanteur amateur des locuteurs.

Le tableau ci-dessous synthétise les informations recueillies principalement par le biais des

questionnaires.

Figure 5 : tableau de synthése des informations transmises par les étudiants

Vécu de locuteur Vécu de musicien ou chanteur amateur
Prénom de | Nombre | Suitdes | Nombre d’heures | Pratique chante | danse | Ecoute de
I’étudiant | de stages | coursde | de cours de un la musique

en frangais | francais pris instrument

France depuis

MR O 2018 2 mois/an non oui oui oui
Dl 0 Octobre | 4X 2h00/semaine | non non oui oui
2018

Ol | 2018 3mois non oui oui oui

(2 mois) 10h00/semaine
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| 2 2017 Plus de cours de | Oui non non | oui
(2mois francais cette (le piano)
puis 3 année
mois)

YR 0 2018 cours intensifs ? oui oui oui

Au regard des données reportées dans le tableau ci-dessus, on pourrait émettre les hypothéses

suivantes :

L’¢étudiant le plus performant sera Jjjjijparce qu’il a déja effectué deux stages en France.
Il a commencé a apprendre les frangais en 2017, et méme s’il ne suit plus de cours cette
année, il explique qu’il poursuit son apprentissage seul. Il a bénéfici¢é du méme nombre
d’heures de cours que les étudiantes qui ont commencé leur apprentissage du frangais
en 2018. D’autre part, il a pratiqué la musique (cours de piano), et a donc une
connaissance musicale théorique, que les autres étudiants n’ont pas.

Dyl sera la locutrice la moins avancée, puisqu’elle ne pratique la langue que depuis
cette année scolaire, qu’elle n’est jamais allée en France, et qu’elle ne chante pas.
A<t YIl scront un peu plus avancées que Djjjjjj puisqu’elles ont le méme vécu
d’apprenant, mais leur rapport a la musique est différent puisqu’elles chantent. Il est

donc possible qu’elles possédent des compétences d’écoute et de production meilleures

que celles de Dy
O dcvrait se situer entre I ct le duo AJNEEE/YHEE puisqu’elle a d¢ja

effectué un stage en France, et que par ailleurs, elle chante.

Le tableau de repérage des erreurs phonétiques! fait apparaitre divers éléments, que je tenterai

d’analyser et d’expliquer.

I1 est important de préciser dans un premier temps qu’il sera difficile de comparer des éléments

aussi disparates, chaque étudiant devant s’enregistrer sans consigne autre que celle de se

présenter. Je soumets donc a I’analyse des documents tres différents en termes de longueur (de

19 a 2°21”°) et en termes d’¢léments linguistiques (mots choisis, sonorités produites,

constructions syntaxiques utilisées). D’autre part, il est fort probable que les deux étudiantes

les moins avancées aient écrit leur présentation avant de la lire. J’ai donc deux productions en

oral spontané (Il ¢t ORI ct trois écrits oralisés. La distinction est importante. En effet,

! Tableau de repérage des erreurs phonétiques en annexe 5
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les erreurs de pauses et allongements vocaliques mal positionnés (partagés par les cing
locuteurs) n’auront pas les mémes causes selon la nature du discours oral. Une pause ou un
allongement vocalique en discours spontané correspondra a la recherche du mot dans le
répertoire verbal, quand le méme phénomene en discours lu sera probablement imputable a la
recherche de la correspondance graphie/phonie et un manque de fluence en lecture. Ce type
d’erreur pourrait aussi étre expliqué par un désir de faire ressembler les contours rythmiques a
la langue cible, sans connaissance précise des régles prosodiques, en particulier celle de

I’allongement vocalique.

Un second type d’erreurs est repéré dans les cinq productions sonores : les attaques
consonantiques fortes, qui correspondent pour tous les apprenants a une accentuation tonique
d’une syllabe d’un mot. Cette erreur, due sans aucun doute au calque de la langue source, est
unanimement partagée. Cependant, les pics d’intensité sont moins forts dans les productions de
Ol <t DIl que dans celles de Il Y <t AN L2 pratique du chant n’a donc, a
priori aucune influence sur cette difficulté phonétique, puisque D] et CJliiiill produisent le
méme niveau d’attaque consonantique alors que 1’une chante et I’autre non. Il en est de méme
pour Il YH <t ABE- L cxposition a la langue en situation n’est pas en cause non plus,
puisque sur les deux étudiantes les plus performantes, I'une a pratiqué avec des natifs et pas

’autre.

Les erreurs de fortes variations mélodiques sont également présentes dans les cing
productions analysées. Cependant, elles sont beaucoup moins importantes dans la présentation
de Y}, dont la courbe de parole est plus « plate ». Les pics intonatifs sont chez cette étudiante
dans I’ensemble bien placés (montée pour préparer la suite du discours, chute mélodique pour
conclure). Il qui a déja séjourné en France, produit lui aussi un discours presentant de faibles
variations mélodiques. Cette caractéristique peut s’expliquer par son vécu de locuteur et ses
compétences en musique. Il est probable qu’il ait repéré que la parole en francais subissait
moins de variations de hauteur que le russe. Plus curieusement, Cjjiiiil] (qui a été en contact
avec des natifs et qui chante) présente une courbe mélodique sensiblement identique a celle de
D, qui n‘a jamais s¢journé en France, et qui ne pratique pas le chant. Enfin, I’amplitude de
fréquence de la parole d’ AJjjil| ¢st a plus importante, ce qui n’est pas étonnant au vu de son

parcours d’apprenante du francais.

On note egalement un certain nombre de sons vocaliques diphtongués dans quatre

enregistrements sur les cing, trace des langues du répertoire verbal des étudiants.
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Les ruptures des groupes rythmiques (ou groupes de sens) par montees intonatives ne sont
pas repérées dans tous les enregistrements. On ne les retrouve que dans les documents postés
par AJIIEEE- YI <t DI, qui sont les trois étudiantes les moins avancées n’ayant jamais

séjourné en France.

A la suite de cette premiere analyse des productions « a I’oreille », il m’a semblé intéressant de
recueillir des ¢léments et plus fiables et plus objectifs par le biais du logiciel d’analyse de parole
PRAAT. Sur un court extrait de 15 secondes, j’ai reporté dans le tableau présenté ci-apres les
valeurs d’intensité et de fréquence mesurées par le logiciel et transcrites sous forme de

diagrammes.?

durée | Intensité en dB Fréquence en Hz
15> Amplitude Amplitude
d’intensité mélodique
e Del9a63 |44 De 175 & 436 261
AlIE Del13 a79 | 66 De 161 & 488 327
(| De2l1a84 |63 De 143 4339 196
B | De30a69 |39 De 162 a4 434 272
Y De24a85 |61 De 164 & 295 131

Figure 6 : Tableau de synthése des valeurs d’intensité et de fréquence des productions orales.

Ces mesures confirment dans I’ensemble ce que j’avais pu repérer a [’écoute des

enregistrements, a savoir :

CHE <t D ont un profil similaire : elles gerent assez bien le parametre d’intensité de la
parole, alors que les variations mélodiques restent importantes. L’accentuation tonique du
frangais (ou plutot le manque d’accent tonique) est sans doute bien pergue chez ces deux
¢tudiantes. Le lien a la musique n’intervient pas puisqu’une seule des deux chante. De méme,
I’exposition a la langue n’a pas d’influence : Cjjjili] 2 s¢journ¢ en France I’an dernier alors

que Dy fera son premier stage cet éte.

Au niveau de la frequence, Y] est celle qui respecte le mieux la courbe mélodique assez

« plate » du frangais. N’ayant jamais séjourné en France, il est possible que ce soit ses

! Diagrammes issus de PRAAT en annexe 6
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compétences musicales (le chant plus particulierement) qui 1’aient sensibilisée a la ligne
mélodique du francais. 1l est néanmoins étonnant de constater que Cjjiiiiilil aui a déja séjourné
en France et qui pratique le chant produise des contours intonatifs aussi éloignés des normes du

francais.

Enfin, ARSI est !a locutrice qui produit le discours le plus éloigné du francais sur le plan

de la prosodie. Sa production est conforme a son niveau de débutante.
Pour résumer, sur les trois étudiantes débutantes n’ayant jamais interagi avec des natifs :

- Dl ne chante pas mais présente une production orale correcte en termes d’intensité
- A <t YEl chantent
o Y produit une courbe mélodique assez plate, ressemblant a la courbe
mélodique du francais
o A rroduit de grandes variations de fréquence, alternant sons graves et

aigus

Sur les deux étudiants ayant déja été en contact avec le francais des natifs, et ayant tous les deux
un vecu musical, on constate des profils différents. Pour sa part, Ijjjij ne semble pas avoir percu
le phénomene d’accentuation syllabique, alors qu’il parait sensible aux variations mélodiques.
CEE cuant a elle, a un profil plus « homogene ». L’analyse de sa parole montre qu’elle

produit des pics d’intensité et des variations mélodiques « raisonnables ».

Faute d’avoir pu démontrer que 1’exposition a la langue, mais surtout le rapport a la musique et
au chant étaient des éléments facilitateurs des apprentissages prosodiques, les analyses des
échantillons de parole ont mis en avant le caractere hétérogéne des productions orales des

étudiants qui vont suivre mes cours.

Je sais donc que je devrai travailler, en plus du rythme de la parole (que je n’ai pas mesuré de
maniere précise, mais qui apparait, selon Pagel et al., comme un élément nécessitant un
apprentissage particulier), ’intonation et la fréquence. Je sais également que je pourrai, pour ce
faire, m’appuyer sur certains ¢tudiants comme Djjjjjj (pour l'intensité et le gommage de

I’accentuation tonique), et YJJjjj (pour la réduction des amplitudes mélodiques).

2 Ladémarche pédagogique envisagée

72



2.1 Les seances envisagées

2.1.1 Place des séances dans le stage

Je n’avais pas défini précisement a quel moment de la journée devaient se situer ces seances.
Les moments privilégiés me semblaient étre en tout début de matinée, pour une mise en route
du type « éveil corporel », ou en milieu de matinée pour créer une rupture de rythme dans un
cours un peu long (5 heures). J’avais décidé cependant de ne pas positionner les séances en fin
de session, craignant que la fatigue ne soit un frein a I’implication des étudiants. D’autre part,
ce type de travail mobilise une énergie physique que j’avais peur de ne pas trouver aprés une

matinée de cours, qui plus est apres le repas !

Les séances ont donc été programmeées en tout début ou en milieu de matinée, et ont

globalement une trame identique.

2.1.2 Typologie des séances

J’ai fait le choix de lier les séances de phonétique portant sur la prosodie a I’apprentissage de
chansons. En effet, Selon Zedda, il est possible de travailler, par la chanson, « quelques
éléments simples de la technique vocale (parlée ou chantée, sans limites de style), qui pourraient
enrichir la conscience et la pratique articulatoire des différents locuteurs. » (Zedda, 2005). Par
ailleurs, je n’envisageais pas de proposer des exercices de voix chantée sans mise en relation
directe avec le chant. Il aurait alors fallu que j’explicite les liens entre chant et prosodie de la
langue. Or je souhaitais, dans un premier temps, aborder la prosodie de maniere purement
sensorielle, sans apport théorique, cognitif ou intellectuel. Je craignais en effet que les apports
théoriques ne viennent interférer dans le travail sur les ressentis, que je souhaitais provoguer en
priorité. D’autre part, aborder la prosodie par le chant devait lever la pression de I’apprentissage
d’une langue étrangere. Ceci me semblait difficile a obtenir si je faisais d’emblée le lien entre
les domaines de la langue et de la musique. Il fallait cependant que ces séances de mise en voix
aient du sens. Les présenter comme une mise en voix avant une phase de chant me semblait

alors cohérent.
Chaqgue séance programmée a été construite sur le méme schéma :

- Ecoute de la chanson
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- Rituel de relaxation / « mise en corps »

- Exercices de mise en voix par des jeux non chantés

- Exercices en voix chantée

- Exercices de phonétique (segmental et/ou suprasegmental)

- Cléture de séance par chant de la chanson (pas forcément compléte/avec ou sans support

musical)

2.1.3 Description des séances programmeées

2.1.3.1 Tableau des chansons choisiest

M’appuyant sur « I’effet loupe des phénoménes articulatoires » évoqué par Zedda (Zedda,
2005), j ’ai sélectionné des chants porteurs de quelques caractéristiques similaires a certains
phénomeénes prosodiques, ou comprenant des composantes que je pourrais exploiter dans le
cadre des exercices de prosodie. Les séances étaient toujours précédées d’une séance de
découverte de la chanson, qui faisait 1I’objet d’un travail d’écoute, de compréhension orale, de
lexique, de grammaire et éventuellement de civilisation. N’intervenant que deux semaines, soit
10 jours au total, je n’ai programmé que trois chansons, ce qui m’a semblé suffisant pour
aborder les notions prosodiques ciblées. Un temps d’appropriation des chansons me semblait
également nécessaire. Programmer davantage de chants n’était, selon moi, pas nécessaire, voire

contre-productif.

2.1.3.2 Tableaux des exercices de mise en voix

J’ai distingué, dans les exercices de mise en voix, des activités pour :

- Se préparer a accueillir les ressentis. Ces exercices de « mise en corps » peuvent étre un
rituel de mise en activité. Cet aspect de la mise en voix me semble essentiel pour
permettre un « lacher prise » et aider les apprenants a se mettre en situation favorable a
la réception des ressentis?.

- Percevoir en les modulant, les 3 paramétres du son : intensité/rythme/fréquence.

! Tableau des chansons choisies en annexe 7
2 Tableau des exercices de « mise en corps » en annexe 8
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Les exercices porteront sur des sons, mais pourront s’étendre a des mots ou des phrases
chantées dans un premier temps, puis dites dans un second temps?.

- Percevoir les lieux d’articulation : il s’agira ici de travailler les aspects segmentaux. Les
sons produits dans le cadre des jeux de mise en voix pourront étre ensuite reinvestis lors
d’activités de phonétique classiques, du type exercices structuraux de repérage et

production de mots comprenant des paires minimales a opposer par exemple?,

Les temps d’exercice de mise en corps et de mise en voix peuvent étre un peu longs au départ,
et ce afin de faire comprendre le principe, mais surtout de faire percevoir les sensations aux
apprenants. lls ne devront cependant pas excéder une quinzaine de minutes lors des séances de
phonétique. Les tableaux de synthése versés en annexe présentent un maximum d’activités,
mais il est évident que toutes les activités ne sont pas mises en place a chaque séance. Il s’agira

de choisir les exercices en lien avec le chant a travailler.

2.1.3.3 Exercices phonétiques en lien avec les chants et les
exercices de mise en voix 3

Le tableau présente les différentes activités qui pourront étre mises en place a partir des trois
chansons choisies. Bien qu’elles puissent faire 1’objet d’objectifs linguistiques et culturels a
atteindre, les compétences phonétiques seront ciblées en priorité. Chaque chanson sera un
prétexte pour développer chez les apprenants des habiletés tant sur I’aspect segmental que sur

le plan suprasegmental, qui restera mon objectif principal.

2.1.3.4 Place des exercices de phonétique dans I’emploi du temps
prévisionnel

Désirant porter, et faire porter une attention particuliére au versant phonétique de 1’oral, j’ai fait
le choix de programmer une activité de phonétique par jour. Ce choix était également motivé

par ma volonté de proposer une séance de mise en voix quotidienne.

! Tableau des exercices pour ressentir les lieux d‘articulation en annexe 9
2 Tableau des exercices de mise en voix pour moduler les paramétres du son en annexe 10
3 Tableau des objectifs et activités phonétiques basés sur les chansons choisies en annexe 11
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Les premiéres séances de chaque module, construites a partir de la découverte de la chanson
contenaient exclusivement des apprentissages/enseignements prosodiques. Les 2 séances
suivantes, en plus d’une reprise des notions travaillées la veille, étaient complétées par des

exercices portant sur le segmental.

Semaine 1 Activités programmées

Lundi 15 avril Arrivée : présentations
Comment se saluer ?
L’intonation des salutations et des présentations.

Mardi 16 avril Chanson 1 : « Il est Sheures, Paris s éveille » Dutronc
Découverte /mise en voix
Phénomeéne prosodique : rythme/hauteur/tenue

Mercredi 17 avril Chanson 1 : Mise en voix
Phénomene prosodique : rythme et tenue
Phonétique segmentale : paires minimales [o] [€]

Jeudi 18 avril Chanson 1 : Mise en voix
Phénomene prosodique : hauteur
Phonétique segmentale : paires minimales [s] [[]

Vendredi 19 avril Chanson 2 : « Non, non, non » Camélia Jordana
Découverte /mise en voix
Phénomeéne prosodique : accentuation consonantique

Semaine 2 Activités programmées
Lundi 22 avril Chanson 2 :
Mise en voix

Phénoméne prosodique : accentuation consonantique/tempo
Phonétique segmentale : les nasales : le [3]

Mardi 23 avril Chanson 2 : Mise en voix
Phénomeéne prosodique : accentuation consonantique et rythme
Phonétique segmentale : Différencier [3] et [on]

Mercredi 24 avril Chanson 3 : Découverte et mise en voix
Phénomeéne prosodique : amplitudes mélodiques
Jeudi 25 avril Chanson 3 : Mise en voix

Phénoméne prosodique : variations mélodiques et tenue du timbre vocalique
Phonétique segmentale : les nasales : le [a]

Vendredi 26 avril Chanson 3 : Mise en voix
Phénomene prosodique : les différentes questions et schémas intonatifs correspondants
Phonétique segmentale : Différencier [a] [an]

2.1.3.5 Programmation des premiéres séances

Avant mon arrivée en Ukraine, j’avais programmé de maniere détaillée uniquement la séquence
d’apprentissage portant sur la premicre chanson. Les deux autres chansons étaient choisies,
mais je voulais me laisser la possibilité de changer de cap si je me rendais compte que mes
objectifs étaient mal ciblés. Je n’avais en effet aucune idée de la maniere dont ce travail a partir
du chant allait étre accueilli par les étudiants, ni quels chemins il allait prendre. Nous verrons
par la suite que j’ai di modifier ma fagon d’aborder les séances. Le passage par des activités
annexes comme la chanson, le théatre ou toute autre activité culturelle, qui est naturel et

toujours bien percu par de jeunes eleves peut sembler moins évident pour des jeunes adultes,
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qui plus est en attente d’apprentissages « rentables », et peut de ce fait nécessiter des

réorientations.

Je présenterai donc les trois séances articulées autour du premier chant. Je dresserai ensuite un
bilan de ce que ce que je n’ai pas pu faire, ainsi de ce que j’ai di modifier. Ce travail d’aller-
retour entre ce qui a été programmeé et ce qui a été réellement mis en place ne sera pas exposé
pour les chants suivants. Le décalage entre la préparation et la mise en ceuvre s’est en effet
réduit (sans disparaitre pour autant !) au fur et a mesure que je prenais connaissance du public.
Je décrirai alors de maniére plus succincte les activités qui ont été mises en place par la suite.
Je ferai ensuite une analyse des écarts entre programmation et realisation. Les fiches
pédagogiques correspondant aux trois premieres séances ont été intégrées dans le corps du

mémoire ci-apres pour plus de facilité de lecture.

Autour de la chanson « 11 est cing heures, Paris s éveille »
Dutronc
https://www.youtube.com/watch?v=0OKw6Wvg-nok

Séance 1 : Mardi 16 Avril

Descripteurs du CECR de 2019

B1 : I’intonation et I’accentuation des énoncés et des mots sont presque corrects.

Objectifs généraux :

Amener les apprenants a produire des énoncés présentant des traits prosodiques proches de la langue cible. (intonation et
accentuation)

Objectifs spécifiques :

Amener les apprenants a repérer, puis reproduire des variations mélodiques et des variations rythmiques.
Compétences :

Etre capable de

-repérer les amplitudes des courbes mélodiques

-produire une courbe mélodique peu ample

-repérer les différences de tenue des sons

-produire des sons plus ou moins longs

Déroulement :

Pré-requis :

La vidéo youtube aura été visionnée et la chanson aura été écoutée et aura fait I’objet d’un travail de compréhension orale,
puis écrite (paroles distribuées aprés deux écoutes)

Ecoute de la chanson pour pouvoir la chanter
1. Activités de mise en voix : (15%)
Rituel de mise en route (CF annexe 6)
Exercice de positionnement du corps 1a3/7,8/12a14
Mise en voix permettant de moduler les parameétres du son (CF annexe 8)
Travail sur I’amplitude mélodique :
Exercices 1/2/7 a) b)
Travail sur le rythme
Exercices 6 et9

2. Chant de la premiére partie de la chanson (= 1% refrain) (5”)
-avec la bande son
-sans la bande son (pour pouvoir ralentir le tempo en conservant le rythme)
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3. Repérer les variations mélodiques : (15”)
Activités de codage /décodage gestuel des variations mélodiques
a) Demander aux étudiants de montrer les variations mélodiques de différentes phrases musicales :
PH1 : = « mauvaise mine »
PH2 : > «balai »
PH3 : «il est cing heures »
PH4 : Paris s’éveille ; Paris s’éveille (1% fois)
PH5 : Paris s’éveille ; Paris s’éveille (2°™ fois)

b) Encoder, décoder des variations mélodiques
Mimer une phrase musicale et demander de trouver la phrase mimée.

4. Repérer les variations rythmiques (15”)
Activités de codage /décodage gestuel des variations rythmiques.
Reproduire le chant avec des percussions corporelles.

5. Reprise du chant (57)
En partie, sans support musical (en chantant plusieurs fois le premier couplet/refrain)
En entier, avec support musical et texte des paroles.

Séance 2 : Mercredi 17Avril

Descripteurs du CECR de 2019
B1 : I’intonation et I’accentuation des énoncés et des mots sont presque corrects.
+ Peut en général utiliser la bonne intonation, placer correctement I’accent et articuler clairement les sons isolés

Objectifs généraux :
Amener les apprenants a produire des énoncés présentant des traits prosodiques proches de la langue cible.
Phonologie : distinguer deux phonémes proches [o] et [£]

Objectifs spécifiques :
Amener les apprenants a repérer, puis reproduire des variations mélodiques et des variations rythmiques.
Amener les étudiants a repérer, distinguer et produire deux phonémes proches : [o] et [€]

Compétences :

Etre capable de

-produire des sons plus ou moins longs

-distinguer et prononcer correctement deux phonemes proches : [o] et [£]

Déroulement :
Ecoute de la chanson (avec possibilité de la chanter)

1. Activités de mise en voix : (15°)
Rituel de mise en route
Exercice de positionnement du corps (CF annexe 6)
Activités1a3/8/12a14
Mise en voix permettant de moduler les paramétres du son (CF annexe 8)
Travail sur le rythme
Activités 6 et 9
Mise en voix pour ressentir les lieux d’articulation (CF annexe 7)
Activités 7 a 10

2. Activités autour du rythme : sons courts/sons tenus (15”)
-Accompagner une partie de la chanson par des percussions corporelles (frappés pour les sons courts, frottés pour les sons
longs)
-Activité d’encodage/décodage :
A partir de phrases rythmiquement différentes :
« Les camions sont pleins de lait »
« Il est cing heures »
« Paris s’éveille »
« Paris s’éveille, Paris s’éveille »
Chaque apprenant tire une phrase au sort et doit retrouver qui a tiré la méme uniquement en la « jouant rythmiquement »
(il s’agira donc de constituer des groupes ayant la méme phrase rythmique)

3. Phonétique : travail sur les paires minimales [o] et [€] (20°)
-A partir de la phrase « il est cinq heures, Paris s’éveille »
Faire chanter la phrase
La faire dire
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-Ecoute et repérage du son dans les mots présentés par paires (donner le sens de chaque mot)
Peur/paire
Fleur/flair
Heure/air
Meurt/mére
Leur/I’air
Sceur/serre
Plaire/pleure
Fait/feu
-A I’oral : L’enseignant dit la phrase
= faire trouver le bon mot de la paire minimale .
= faire répéter la phrase
J’ai peur/paire de 1’orage.
J’ai une nouvelle paire/peur de chaussures
J ai cueilli un beau bouquet de fleurs/flair
Les chiens ont beaucoup de fleur/flair
Je me léve le matin a sept heures/air
J’aime prendre I’heure/I’air a la montagne.
Jai deux fréres et une serre/sceur
On se serre/sceur la main pour se dire bonjour
Je pleure/plaire quand je suis triste
Ce garcon veut pleure/plaire a toutes les filles.
On feu/fait du feu/fait quand il feu/fait froid.

-Par écrit, faire préparer des phrases avec les mots de la liste présentés par paires et les faire oraliser.
- Faire redire « il est cinq heures, Paris s’éveille »

4.  Chanter pour se faire plaisir
Chanter la chanson en entier avec accompagnement sonore (dans le tempo réel de la chanson)

Séance 3 : Jeudi 18 Avril

Descripteurs du CECR de 2019
Bl : I’intonation et I’accentuation des énoncés et des mots sont presque corrects.
+ Peut en général utiliser la bonne intonation, placer correctement I’accent et articuler clairement les sons isolés

Objectifs généraux :
Amener les apprenants a produire des énoncés présentant des traits prosodiques proches de la langue cible.
Phonologie : distinguer deux phonémes proches [s] et [[]

Compétences :

Etre capable de :

-produire des courbes mélodiques plus ou moins amples

-distinguer et prononcer correctement deux phonemes proches : [s] et [[]

Déroulement :

Ecoute de la chanson (avec possibilité de la chanter)

1. Activités de mise en voix : (15°)
Rituel de mise en route
Exercice de positionnement du corps (CF annexe 6)
Activitésl, 2, 4/11/13, 14, 17, 18
Mise en voix pour ressentir les lieux d’articulation (CF annexe 7)
Activités 1, 2
Mise en voix permettant de moduler les paramétres du son (CF annexe 8)
Travail sur I’amplitude mélodique : Activités 1, 2
Travail sur le rythme et mélodie
Activité 7
2. Activités modulant rythme et hauteurs de sons (10°)
Chanter la premiére phrase
Demander aux apprenants de proposer une nouvelle phrase musicale construite & partir de la premiére phrase de la
chanson (= mauvaise mine), puis la faire chanter au groupe.
- endéstructurant le rythme mais en gardant la mélodie
- enchangeant la mélodie mais en respectant le rythme
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- en conservant rythme et mélodie, mais en changeant a chaque fois la hauteur de la mélodie (qui est plate)
- en conservant rythme et mélodie, mais en changeant la mélodie de la fin de la phrase.
3. Phonétique : travail sur les paires minimales [s] [[]
A partir de la phrase : « la place blanche a mauvaise mine »
Faire chanter la phrase
La faire dire
-Ecoute et repérage du son dans les mots présentés par paires (donner le sens de chaque mot)
sous/chou
mousse/mouche
messe/meche
seau/chaud
sang/champs
assez/haché
chien/sien
chat/sa
tasse/ tche
-A I’oral : L’enseignant dit la phrase
= faire trouver le bon mot de la paire minimale .
= faire répéter la phrase
J’ai mangé de la soupe au sous/chou.
L’enfant s’est caché chou/sous la table.
Le savon fait de la mouche/mousse.
La mousse/mouche est un insecte qui vole.
On va & la méche/messe dans une église.
Elle a des messes/meches blondes dans les cheveux
Je vais remplir le chaud/seau d’eau.
Je suis bien habillé, j’ai chaud/seau.
La vache est dans le champ/sang.
11 s’est coupé le doigt, le champ/sang coule.
Il n’est pas assez/ haché fort pour gagner.
On met du steak assez/ haché dans les hamburgers.
J’aime beaucoup les chiens/sien.
Ce vélo ne lui appartient pas, ce n’est pas le chien/sien.
Le chat/sa miaule pour avoir chat/sa tasse/ tache de lait.
Il a fait une tasse/ tache sur son pantalon.

-Par écrit, faire préparer des phrases avec les mots de la liste présentés par paires et les faire oraliser.
- Faire redire « la place blanche a mauvaise mine »

4.  Chanter pour se faire plaisir
Chanter la chanson en entier avec accompagnement sonore (dans le tempo réel de la chanson)

2.2 Laréalité du terrain : Les écarts entre programmation et mise en
place

2.2.1 Analyse des 3 premiéres séances

2.2.1.1 Décalage programmation/ réalisation

La déplanification, tous les enseignants le savent, fait souvent partie du processus
d’enseignement. C’est d’autant plus vrai lorsque les plans de séquences sont construits avant
tout contact avec le terrain. Il était donc prévisible que les activités prévues aient di étre
retouchées, voire abandonnées au profit d’autres exercices, mieux adaptés aux besoinS des

apprenants et aux realités pratiques et concretes du contexte.
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A partir de mes travaux de préparation et des notes prises a I’issue des séances portant sur la

premicre chanson, j’ai dressé un bilan synthétique dans le tableau ci-dessous de ce que j’ai dl

modifier ou réajuster.

Ce qui était programmé Ce qui n’a pas été fait Ce qui a été fait en plus
(qui n’était pas prévu)

S1 | Chant de la premiére partie de Deux étapes supplémentaires
la chanson (= 1 refrain) (57) ont été nécessaires :
as) -Une étape de travail sur
-avec la bande son L’activité était trop difficile : | ’articulation des paroles et la

les apprenants n’ont pas | production de certains sons
réussi a suivre le tempo trop | (en texte parlé) a été
rapide pour leurs capacités | nécessaire avant la phase de
d’¢locution chant des paroles, ce qui a pris
plus de temps que prévu et qui
m’a amenée a travailler
d’emblée 1’enchainement des
-sans la bande son (pour e
. . sons et les sons difficiles.
pouvoir ralentir le tempo en ; .
conservant le rythme) -Une étape de t,ravall_sur les
syllabes scandées (faisant de
fait apparaitre 1’allongement
de la syllabe finale et
anticipant le travail de rythme
qui était prévu en aval)
Encoder, décoder des Pas fait : le temps imparti
variations mélodiques aux activités précédentes a
Mimer une phrase musicale et | été mal ciblé et je voulais
demander de trouver la phrase | mener les activités autour du
mimée rythme
Reproduire le chant avec des Difficultés pour coder
percussions corporelles I’allongement de la dernicre
syllabe. J’ai proposé un codage
par geste « glissé » plutét que
tapé.
Besoin de mise en place d’un
codage écrit du rythme du type
Reprise du chant (57) Le support écrit a été
En partie, sans support nécessaire dés cette premiere
musical (en chantant plusieurs phase de chant
fois le premier couplet/refrain)

S2 | Mise en voix pour ressentir les Mise en place d’un support
lieux d’articulation (tableau visuel par le biais du triangle
2b) vocalique dessiné au tableau et
Activités 7a 10 servant de guide
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+ explications physiologiques
pour la production de ces deux

sons
Phonétique : travail sur les Le son [¢] n’a posé aucun | Nécessité de
paires minimales [E] et [€] probleme. En revanche, la | -passer beaucoup de temps sur
20%) production du son [E] a été | le sens des mots
-A partir de la phrase « il est | difficile. -faire, a la demande des
cinq heures, Paris s’éveille » apprenants, un détour par les
correspondances

graphie/phonie des deux sons
-passer par I’API pour les 2

sons
-Par écrit, faire préparer des Les activités précédentes
phrases avec les mots de la ayant pris plus de temps que

liste présentés par paires et les | prévu, cette derniére activité

faire oraliser. n’a pas été proposée.

S3 | Activités modulant rythme et | Les apprenants n’ont pas | Les changements de rythme
hauteurs de sons (10%) proposé  les  nouvelles | sont a nouveau passés par le
Chanter la premiére phrase phrases musicales. codage écrit mis en place la
Demander aux apprenants de | C’est donc moi qui ai chanté | séance précédente.

proposer une nouvelle phrase | les premiéres phrases aprés | Un codage écrit des courbes
musicale construite a partir de | avoir opéré les changements. | mélodiques a également été

la premiere phrase de la proposé pour les aider a
chanson (= mauvaise mine), trouver des fins de phrase
puis la faire chanter au différentes.

groupe.

L’activité a été plus longue que
prévu (20’ au lieu de 10)

Une mise en lien paroles
chantées, paroles parlées a été
faite.

2.2.1.2 Explications

Je n’ai noté dans le bilan que les éléments qui ont dysfonctionné. Heureusement, certaines
activités programmeées ont pu suivre le cheminement que j’avais fixé.

J’expose €galement les activités qui n’avaient pas été programmeées et que j’ai construites dans
I’urgence, parfois en cours de séance.

Tout d’abord, les étudiants ont eu du mal a entrer dans certaines activités. Ca a éte le cas a la
séance 3, pour les « créations sonores ». Ils n’ont pas fait de propositions de courbes mélodiques
et ¢’est moi qui ai dii proposer les modeles. J’aurais pu anticiper leur réaction. En effet, si
chanter en groupe n’est pas trop déstabilisant, il n’en est pas de méme pour ’activité proposée
qui demandait de chanter seul devant le groupe une mélodie a créer. Ici, la mise en difficulté

était double : chanter seul, c’est-a-dire s’exposer ; mais aussi créer, qui est une deuxiéme forme
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d’exposition, et de potentielle mise en danger. Ceci nous renvoie a la notion évoquée par Beck
qui explique que « Les sons langagiers, et en particulier leur enveloppe prosodique, ont partie
liée avec les couches structurantes de 1’identité. » (Beck, 2000)

Ensuite, certaines activités ont pris plus de temps que prévu. Ayant mal évalué certaines
capacités des apprenants, j’ai parfois di proposer des exercices intermédiaires supplémentaires
pour atteindre 1’objectif fixé. C’est lors de ces phases d’ajustement que j’ai constaté que les
¢tudiants ressentaient le besoin de supports écrits sur lesquels s’appuyer. Ils ont eu beaucoup
de mal a se libérer des paroles écrites des chansons et a ne s’attacher qu’a 1’oral. J’ai donc
rapidement introduit des outils visuels tels que I’ API, le dessin du triangle vocalique, un codage
succinct du rythme et de la courbe mélodique... D’autre part, ils ont ét¢ en demande
d’explications théoriques que je n’ai pas eu le cceur de leur refuser. Ca a été le cas pour les
correspondances graphie/phonie qui leur posait probleéme, et que je n’avais pas envisagé
d’aborder particuliérement, mais également pour 1’émission des sons n’appartenant pas a leur
langue premiére. Les explications physiologiques apportées en complément des exercices ont
parfois permis de corriger certains défauts. Ces temps de verbalisation ont été bien accueillis et
ont sans doute entrainé une prise de conscience plus efficace qu’une simple exposition aux
ressentis. Ce glissement des séances pensees dans une perspective directe ou naturelle a des
séances a visée plus analytique ont ouvert la voie a une approche multimodale.

C’est a partir de ce premier bilan que j’ai pu construire de manicre sans doute un peu mieux
adaptée, mais aussi plus éloignée de ma perspective de départ (qui consistait a ne pas
intellectualiser les apprentissages prosodiques) les séances de phonétique portant sur les deux

chansons suivantes.

2.2.2 Présentation et analyse des séances suivantes

2.2.2.1 A partir de la chanson « Non, non, non » Camélia Jordana

La chanson a été choisie car elle présente les caractéristiques suivantes :

- Des changements de tempo
- Des allongements vocaliques situés en milieu de groupe rythmique
- Des attaques consonantiques fortes

- Des élisions
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Comprenant également le phonéme [3], elle me permettrait d’aborder les nasales sur le plan

segmental.

Les structures des séances de phonétique sont sensiblement identiques a celles présentées pour
le premier chant. Elles commencent toutes par une mise en voix et se poursuivent par des
exercices spécifiques sur les traits prosodiques a travailler, a partir d’un court extrait de la
chanson. Les différences portent sur la nature des éléments suprasegmentaux a travailler, mais
¢galement sur les modalités d’enseignement. Il est en effet trés vite apparu que la phase de
perception des phénomeénes ne suffisait pas et devait étre étayée par des temps de théorisation,
auxquels j’ai assez rapidement ajouté des étapes de comparaison voix chantée/voix parlée.
Pour cette seconde chanson, 1’accent a tout d’abord été¢ mis sur les attaques consonantiques

fortes, qui était un des traits prosodiques marquant qu’il convenait de travailler et de gommer.
Pour cela, j’ai proposé :

- Des exercices de mise en voix, en lien avec le souffle :
o Des exercices sur les productions de sons consonnes
o Des jeux de production de syllabes CV ou VC en allongeant plus ou moins la
vocalique, en liant plus ou moins les syllabes produites
- Des exercices sur I’intensité (production de sons plus ou moins forts/ variations plus ou
moins liées)
- Des exercices de voix chantée : Reprendre la premiere phrase de la chanson « combien
de fois faut-il, vous le dire avec style »
o En la chantant comme dans I’enregistrement (présentant un caractére tres
« haché » par attaques consonantiques appuyees)
o Enallongeant les vocaliques
= En marquant les consonnes
= En allégeant les consonnes (lier les syllabes)
o Ensupprimant les consonnes
* En marquant I’attaque
= En allégeant I’attaque (lier les syllabes)
- Des exercices de voix parlée : sur la premiere phrase de la chanson
o Reprise des exercices de voix chantée en scandant les mots (la variable
mélodique est supprimée)

o Dire la phrase le plus naturellement possible
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- Untemps d’étude comparative de la phrase chantée et de la phrase parlée.
o Verbalisation des caractéristiques propres a chaque production.
o Verbalisation des différences voix parlée/voix chantée

- Un temps d’entrainement : essayer de prononcer la phrase en respectant au mieux la
structure prosodique du frangais. Ici, I’accent est mis sur le caractére lié des syllabes,
I’isosyllabicité et I’allongement final. Le caractére intonatif de la question a été laissé

de coté.

La chanson devait également permettre de travailler les différences de tempo, puisqu’une des
parties est chantée beaucoup plus lentement « non, je ne veux pas faire un tour, a quoi ¢a sert,
d’faire un tour ». Or ce changement de tempo a surtout permis de mettre en valeur la perception
des différences des longueurs syllabiques et de poser la régle de I’isosyllabicité au sein du
groupe rythmique, et par la de définir la notion de groupe rythmique et de « mot phonétique ».

2.2.2.2 A partir de la chanson « Est-ce que tu viens pour les
vacances » de David et Jonathan

La chanson a été choisie car elle présente les caractéristiques suivantes :

- De fortes amplitudes mélodiques
- Des syllabes subissant une amplitude mélodique mais conservant une stabilité vocalique
- Des allongements vocaliques placés au sein de groupes rythmiques

- Une structure syntaxique de la question (a mettre en lien avec 1’intonation)

Je comptais utiliser ici les inconvénients que Gimbretiére reléve dans 1’utilisation de la chanson
comme support d’apprentissage, a savoir les différences de rythmes. Ce « rythme de la musique,
rythme tres différent de la parole non chantée, dans la mesure ou il ne produit que de facon trés
lointaine la syllabation et le rythme syllabique des groupes prosodiques de la parole »
(Guimbretiére, 1994 : 84), je I’ai utilisé comme élément de comparaison avec la parole. Il m’a

permis, par contraste, de mettre en valeur les caractéristiques de la voix parlée.
Sur le plan segmental, présence du phoneme [Q |

Comme pour la chanson précédente, les séances ont suivi le schéma suivant : mise en voix/
exercices de voix chantée/exercices de voix parlée/ mise en comparaison voix chantée/voix

parlée/ entrainement.

- La mise en voix :
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Elle a essentiellement porté sur les exercices de variations de hauteur (qui avaient eté déja vus
pour la premiére chanson) et a consisté a produire des sons s’étendant sur un large spectre, puis
sur un spectre plus réduit, en faisant monter ou descendre la courbe mélodique par paliers plus

ou moins importants et plus ou moins liés.

- Des exercices de voix chantée : sur la premiére phrase de la chanson « t’avais les
cheveux blonds, un crocodile sur ton blouson »
o Chanter la phrase comme sur 1’enregistrement
o Chanter la phrase en gommant les variations mélodiques (sur une note grave, le
médium, haute)
o Ensuivant un schéma mélodique aléatoire donné par une gestuelle ou un schéma
écrit du type ’—\/\/\/\
- Des exercices de voix parlée
Sur la premiére phrase : dire la phrase et repérer les variations melodiques de la phrase
parlée
o Mimer les variations mélodiques

o Schématiser les variations mélodiques
Exercices identiques sur la phrase du refrain « est-ce que tu viens pour les vacances ? »
Des comparaisons phrase chantée/phrase parlée

- Des temps de répétition des phrases suivant des intonations conformes a la prosodie du

francais. (Intonation ciblée sur les variations mélodiques)

Il est important de préciser que les temps de verbalisation des caractéristiques des phénomeénes
prosodiques ont pris davantage de temps a mesure des séances. Aprés avoir été repérées et
produites, les courbes mélodiques de la parole ont été expliquées. Des notions telles que groupes
de souffle, et groupes de sens ont ét¢ abordées. Il s’en est suivi, en dehors des séances de

phonétique, des exercices de lecture orale aprés découpage phrastique sur unités de sens.

2.3 Bilan de la démarche/ retour sur la problématique
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J’avais programmé des s€ances de chant et de mise en voix en pensant ne pas poser de liens
explicites entre les deux domaines, et ce pour focaliser 1’attention des apprenants sur leurs

ressentis, et éviter d’éventuels blocages dus a des exigences liées a 1’apprentissage de la langue.

Mon vécu d’enseignante aupres de jeunes €léves m’avait engagée a penser que les expériences
sensorielles seraient suffisantes et que le transfert vers la langue parlée serait naturel et
automatique. Si c’est souvent le cas chez les sujets jeunes (plus ils sont jeunes, plus c’est le
cas), il n’en est pas de méme pour des apprenants plus agés, qui plus est pourvus d’un vécu
linguistique et cognitif plus « ancré ». Si mes jeunes éléves créent des liens implicites (qu’on
peut cependant parfois expliciter pour en faire des savoirs), il me semble que les apprenants
plus avancés dans les études ont besoin de rentrer plus directement dans les savoirs. Il faut donc
trés vite expliciter, au risque d’éloigner ces locuteurs de leurs ressentis et expériences
corporelles et sensorielles, éléments qui devaient initialement constituer les composantes

essentielles de mes séances de phonétique.

En effet, s’agissant d’étudiants, ces apprenants sont dans une dynamique du type « méta ». lls
ont besoin de comprendre les demandes de 1’enseignant, ainsi que leurs actes d’apprentissage ;
et de faire des liens entre les connaissances acquises et les nouvelles connaissances a acquérir.
Ceci aurait peut-étre été différent avec un public d’adulte non étudiant. Cette maniére
d’appréhender les apprentissages présente cependant des avantages. Passer de la réception a la
perception, puis par la connaissance et la compréhension des phénomenes prosodiques de la
langue francaise va permettre a 1’apprenant d’accéder a une certaine autonomie. En établissant
et en apprenant des régles de fonctionnement, le locuteur novice pourra plus ou moins agir sur
les composantes prosodiques des énoncés, qu’ils soient percus ou produits. Ces nouveaux
savoirs serviront a I’apprenant a prendre des reperes dans le flux verbal et de fait, a extraire du
sens du discours. Ces régles auraient bien entendu pu étre auto-construites par exposition a la
langue, comme c’est le cas pour les natifs qui apprennent la « musique de la langue » de fagon
intuitive, et en situation, mais 1’apprentissage aurait été beaucoup plus long, et peut-étre moins
stable. Dans I’expérimentation décrite, le contexte (a savoir I’enseignement de la prosodie a des

étudiants) m’a obligée a me repositionner, et a revenir sur mes hypothéses de départ.

Je m’étais interrogée sur les habiletés prosodiques des étudiants sensibles & la musique et au
chant, et avais émis 1I’hypothése que les compétences musicales d’un individu pouvaient étre
exploitées et transférées dans le domaine de la parole. Je pensais que les expériences
sensorielles vécues en musique (variation des unités sonores sur les plan rythmique, mélodique

et d’intensité) transparaitraient dans la prosodie des locuteurs « musiciens ». Apres analyse des
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enregistrements audio des étudiants, j’avais tiré une premiére conclusion : contrairement a mon
intuition, les compétences musicales n’étaient pas spécialement transférées au domaine de la

parole.

Malgré cela, et m’appuyant sur mon expérience a la fois de musicienne et de professeure des
écoles, mais egalement sur les théories de Dufeu ou Aden, je restai convaincue que les
apprentissages musicaux, par leur approche corporelle et sensorielle favoriseraient les

apprentissages phonétiques en général, et suprasegmentaux en particulier.

Le questionnement initial : « en quoi des exercices de voix chantée permettent-ils de mieux
appréhender la prosodie du francais ? » avait entrainé une série de questions, auxquelles je peux

en partie répondre aujourd’hui.

e Quels exercices seront les mieux adaptés pour permettre une prise de conscience des
composantes prosodiques de la langue ? (Quelles modalités engager ?)
e Comment transposer ces compétences de voix chantée en compétences de voix parlée ?
e Comment cette prise de conscience favorisera-t-elle la production, mais aussi la
compréhension orale ?
e L’approche sensorielle est-elle suffisante, ou doit-elle étre doublée d’une perspective
cognitive ?
L’approche corporelle et physique des phénomenes prosodiques, trop souvent mise a la marge
lors des séances de phonétique, a pu étre engagée grace aux activités de mise en voix et de
chant. Le ressenti physiqgue des phénomenes musicaux et  prosodiques
(intensité/fréquence/rythme) a entrainé des prises de conscience de la part des apprenants. Cette
approche corporelle a bien permis, comme I’explique F. Blondel a 1’apprenant de « prendre
conscience de ses propres mécanismes sensoriels pour mieux les modifier et notamment
amplifier ses capacités d’écoute ».Mais cette prise de conscience n’a pu se passer d’ une phase
d’intellectualisation, contrairement a ce que Lhote, citée par Gimbretiere, indique lorsqu’elle
écrit : « on passe, par ce glissement, d’une analyse phonétique (du domaine du savoir et de
I’intellect) a un comportement perceptuel (du domaine de la sensorialité, donc du corps), d’un
savoir conceptuel a un fonctionnement musculaire articulatoire » (Guimbretiére,, 1994 : 59).
De fait, les activités corporelles n’ont pas pu étre décrochés d’apports cognitifs, et je me suis
tres rapidement rendu compte que je ne pouvais pas me contenter de faire ressentir les
phénomenes physiques du son sans les expliquer, les schématiser et les mettre en lien avec la

langue (y compris son versant grammatical), et la prosodie en particulier.
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Les exercices de mise en voix issus des activités destinées aux chanteurs ont donc toute leur
place dans un cours de phonétique, mais ils ne sauraient suffire. Afin de les rendre efficaces et
opeérationnels, il conviendra de les associer a des activités mobilisant d’autres sens comme la
vue mais également a la gestuelle. L’utilisation de gestes accompagnant les activités de
production comme la méthode Borel-Maisonny® ou une gestuelle du type « chef de cheeur »,
alliant modalités kinesthésique et visuelle, est un bon exemple de disposition multimodale.
Quant aux activités cognitives, méme si elles raménent I’apprenant vers le « domaine du savoir
et de ’intellect », n’en restent pas moins nécessaires, si ce n’est indispensables. Les transferts
de compétences d’un domaine a 1’autre passent en effet par ces phases cognitives. Les chansons
qui devaient au départ constituer un simple « prétexte » pour proposer les séances de mise en
voix, ont fini par faire 1’objet d’une étude comparative entre les mots chantés et les mots parlés,
la musique de la chanson et la musique de la langue. C’est selon moi sur cette prise de

conscience qu’a porté I’essentiel des apprentissages en prosodie lors de ce stage.

La notion de multimodalité qui était appréhendée come une multi-sensorialité a sensiblement
évolué pour prendre un sens plus large. J’aurais tendance aujourd’hui a la définir comme étant

une mise en action de différents types d’intelligences : sensorielle, kinesthésique et cognitive.

Aux questions initiales, je pourrais donc avancer que les exercices de voix chantée proposés
sont globalement bien adaptés et permettent de percevoir les phénomenes prosodiques du
francais, pour peu qu’ils soient rattachés a des apports cognitifs. Ce sont les phases d’études
comparatives -qui sont du domaine du cognitif- qui permettront, entre autres, de transposer les
compétences de voix chantée en compétences de voix parlée.

Quant aux compétences de production et de réception, il m’est difficile d’affirmer si elles ont
pu étre nourries par les exercices de voix chantée mis en ceuvre. La durée du stage, mais
également la nature du dispositif et ses failles ne me permettent pas de tirer de conclusions

irrévocables.

L Annexe 12
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3 Analyse du dispositif

3.1 Les points positifs :

Le principal apport du dispositif réside dans la mise en place de seéances de phonétiques
abordant les aspects prosodiques de la langue. Un certain nombre de notions ont en effet été
explorées et vécues par les apprenants sur un temps assez court. Sans la mise en place de ces
séances articulées autour des chansons, les apports phonétiques et prosodiques seraient sans
doute restés au niveau observé dans les classes de FLE, a savoir quelques exercices structuraux
ne permettant pas une appréhension sensorielle. Le fait de passer par la chanson a réellement
engagé les apprenants dans une démarche active, et ils se sont volontiers prétés aux exercices
vocaux qui leur ont fait prendre conscience, en passant par les ressentis, des phénomenes
prosodiques du frangais. Par ailleurs, grace a 1’aspect ludique et détendu des séances, j’ai pu
consacrer, sans réticences de la part des étudiants, un temps important a cet aspect de

I’enseignement linguistique si souvent mis de coté en classe de FLE.

D’autre part, méme si la chanson ne favorise pas 1’aspect communicationnel, le dispositif a
centré les apprentissages sur ’oral. Les situations orales proposées par ailleurs (jeu de saynétes,
exposés, présentations d’articles de journaux...) se sont nourries des apports phonétiques issus

des séances de mise en Voix.

Enfin, et ce n’est pas négligeable, ces temps m’ont permis d’établir une connivence avec les
étudiants. En me mettant en jeu (j’ai dirigé, mais aussi participé aux séances), j’ai, je pense,
rendu les rapports ensignant/enseigné plus horizontaux. Les trois étudiantes débutantes qui
avaient du mal a prendre la parole en début de stage étaient moins réservées en fin de stage.
Sans pour autant étre devenues bavardes, elles ont plus facilement osé venir me parler, ce qui
n’est pas évident pour des étudiants issus d’une culture scolaire ou les rapports hiérarchiques

sont trés forts.

Mais malgré ces quelques points positifs, le dispositif a révélé des failles et des points sur

lesquels je vais revenir avant de proposer des remédiations et une mise en perspective.

90



3.2 Les points faibles

Les points de faiblesse, qui nécessiteront des améliorations, sont de différentes natures.

Sur la préparation de mes interventions tout d’abord : Le questionnaire qui devait me permettre
de situer les étudiants sur leur rapport au francais et aux sonorités (linguistiques ou musicales)
serait sans doute a revoir. Le faible retour (4 retours seulement) montre bien que les étudiants
n’ont ni compris ni senti 1’utilité de ce questionnaire. Peut-étre aurais-je pu m’en passer. Les
renseignements pris sur place ont d’ailleurs été suffisants. lls auraient méme parfois été en
contradiction avec les réponses apportées sur papier. Un des étudiants, Serhii, m’aurait sans
doute répondu sur le questionnaire qu’il ne chantait pas. Quand j’ai présenté le dispositif, il n’a
d’ailleurs pas trés bien réagi et m’a dit qu’il n’aimait pas chanter. Or il a été¢ un des plus

enthousiastes lors des séances !

Les enregistrements postés par les étudiants sur le padlet ont été utiles mais mal ciblés. Ils m’ont
permis de repérer les €léments phonétiques nécessitant une remédiation mais ne m’ont pas
autorisé une analyse fine. Les énoncés étaient trop disparates pour pouvoir étre comparés.
D’autre part, ce document de départ devait me servir d’évaluation diagnostique et devait étre
suivi d’une évaluation en cours de stage, et d’une évaluation en fin de stage. Par manque de
temps, je n’ai pas proposé de temps formels d’évaluation. Je ne peux donc pas assurer que le
dispositif a fonctionné, et qu’il a fait progresser les apprenants sur le plan de la prosodie de la

parole, tant sur le plan perceptif que sur le plan productif.

Par ailleurs, j’aurais pu, en cours de stage, faire plus de liens avec la prosodie de la langue cible.
Je me suis assez peu emparée de cette étude comparative, naturelle dans la communauté scolaire
russe. En effet, selon Boubnova, la didactique des langues étrangeéres dans les pays russophones
repose en grande partie sur les comparaisons entre la langue source et la langue cible. Il aurait
donc peut-étre été judicieux de m’appuyer sur cette réalité et de faire davantage de liens entre
le francais et le russe, et insister plus encore sur les comparaisons francais parlé / francais
chanté. Je me suis ainsi assez peu (trop peu ?) emparées des différences entre la prosodie du
russe et la prosodie du frangais. J’aurais di faire repérer les caractéristiques prosodiques du
russe et les comparer aux traits saillants de la prosodie du francais. La situation s’est pourtant
produite a une occasion, sur la prononciation du prénom Barbara (présent dans la chanson
« non, non, non »). Un des apprenants 1’a prononcé « a la russe » en mettant un accent tonique

sur la premiere syllabe (qui a donc conservé sa voyelle intacte) et en réduisant les [a] suivants
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a des [9]. J’ai profité de 1’occasion pour comparer les deux prononciations du méme mot, en
rappelant le principe de I’accentuation du frangais (qui avait été€ vu lors de I’étude de la chanson
de Dutronc), mais je ne suis pas allée plus loin et n’ai pas propos¢ de s€éances comparant des

segments plus longs que le mot.

3.3 Améliorations et perspectives

Un certain nombre d’éléments sont donc a revoir et 8 améliorer pour rendre ce type de dispositif

d’enseignement opérationnel.

Concernant 1’évaluation tout d’abord : si I’évaluation diagnostique est nécessaire, elle n’est pas
suffisante. Des temps d’évaluation (formelle ou non, par I’enseignant ou par les pairs) doivent
étre programmeés en cours et en fin de séquence d’apprentissage. L’évaluation en production est
assez simple a envisager, méme si elle doit étre parfaitement ciblée : qu’est-ce qui est évalué ?

sur quel type de production orale ? sur quels critéres ?

L’évaluation en réception est quant a elle plus difficile a envisager. Car méme si les
compétences prosodiques vont permettre une meilleure compréhension des énoncés oraux, elles
ne seront pas les seules a entrer en jeu et il sera sGrement tres compliqué de définir, qu’est-ce
que de la prosodie ou des autres compétences linguistiques, seront mobilisées lors de la

réception d’un message audio.

Concernant les mises en paralléle des systemes prosodiques des langues en présence : elles
peuvent étre plus systématiques. Certaines caractéristiques sont mieux percgues si elles sont
mises en opposition avec d’autres éléments. Cette mise en comparaison peut présenter
différents bénéfices : tout d’abord permettre de prendre connaissance des traits prosodiques de
sa langue maternelle. En effet, la musique de la langue maternelle est naturelle et n’est jamais
sujet d’apprentissage pour un natif. Or, pour éviter le phénomeéne de calque, il est essentiel de
connaitre la « matrice d’origine » sur laquelle vont se construire, si on n’y prend pas garde, les
sonorités de la langue cible. Chaque séance peut donc comprendre un temps de comparaison
des langues. Dans le cas des cours donnés a des étudiants ukrainiens, ces études comparatives
pourraient méme s’étendre aux langues du répertoire verbal des apprenants, a savoir I’anglais
et ’ukrainien. Il serait possible alors de comparer les langues deux a deux pour pouvoir ensuite

définir les points de convergence et les points de divergence des différentes langues.
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Sur le caractere multimodal des seances : il doit également étre systématise. Comme nous
I’avons vu, I’appréhension sensorielle des faits prosodiques est nécessaire mais non suffisante.
Pour transformer un ressenti en savoir, un percept en concept, il est indispensable de passer par
des temps de verbalisation. D’autre part, s’appuyer sur plusieurs sens peut étre bénéfique et
autoriser une meilleure appréhension et une meilleure mémorisation. Ce principe de
multimodalité est efficace dans de nombreux domaines, mais doit pouvoir trouver sa place dans
les enseignements en phonétique. Enfin, cette multimodalité, qui a, nous I’avons vu ,
sensiblement changé de sens en cours d’expérimentation, peut aussi s’enrichir des nouvelles
technologies. Le sujet n’a pas été abordé, mais les enregistrements, les vidéos (a construire, a
regarder), les échanges a distance... peuvent étre des maniéres de percevoir et mettre en jeu des

compétences prosodiques.

Enfin, ce type de dispositif doit pouvoir faire opérer des transferts et faire de la langue chantée
la langue parlée et de la langue parlée la langue de communication. Pour cela, il serait
souhaitable d’adjoindre aux séances de phonétique des temps pour travailler les compétences
pragmatiques. Des activités sur la « prosodie d’expression » ainsi que des jeux de mise en lien
des mimiques du visage avec 1’expressivité sonore peuvent étre intégrées a ces seances portant
sur la prosodie. Un certain nombre de videos, souvent trés dréles, produites par Régine Llorca
et consultables sur internet sont parfaites pour initier ce type de démarche.
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Conclusion

Sensible a I’oralité et I’aspect sonore et musical des langues, c¢’est tout naturellement que je me
suis intéressée aux apprentissages phonétiques, et plus particulierement aux enseignements
portant sur la prosodie. Désirant transmettre cette dimension de la langue qui met en lien
message et émotions, et qui est souvent mise a la marge des enseignements/apprentissages du
francais langue étrangere, j’ai congu et mis en ceuvre des séances didactiques en phonétique
centrées sur les compétences prosodiques. Les cours se sont adressés a des étudiants ukrainiens
qui, pour les nécessités d’un stage professionnel a effectuer en France, devaient rapidement
acquérir des habiletés orales indispensables pour comprendre et se faire comprendre.
M’appuyant sur des recherches de phonéticiens tels que Fonagy ou Di Cristo et de didacticiens
du FLE comme Gimbretiére, Llorca et Lauret, j’ai construit une unité didactique de la prosodie
articulée autour de trois chansons du répertoire francais. Mon objectif étant de faire acquérir les
principaux traits prosodiques de la langue frangaise par une approche multimodale, je me suis
interrogée sur la nécessité de mobiliser, dans le méme temps, la dimension cognitive dans un

apprentissage qui doit avant tout passer par le corps.

J’ai trés vite pergu au cours de la mise en ceuvre du dispositif que je ne pouvais exclure cet
aspect cognitif de 1’apprentissage. Si ’appréhension sensorielle doit étre présente, voire

prépondérante dans les acquisitions prosodiques, elle ne saurait étre suffisante.

Les conditions de 1’expérimentation menée ne m’ont pas permis de vérifier si, comme je le
supposais, perception et intégration physique des phénoménes prosodiques permettaient
d’améliorer les compétences de compréhension et de production langagieres. Le dispositif a
cependant révélé la nécessité de passer, pour un enseignement de la prosodie, par des phases
tant sensorielles que cognitives. Il a globalement été bien accueilli par les apprenants et m’a
interrogée sur une perspective évoquée, mais assez peu prise en compte lors de 1’élaboration des

séances : le caractere identitaire de la langue porté par la prononciation.

Un double questionnement émerge des lors, et concerne d’une part 1’enseignant, d’autre part

I’apprenant :

- un enseignant non musicien peut-il s’emparer de ce type de dispositif sans risquer de
mettre & mal son statut d’enseignant de langue ?
- tout apprenant peut-il s’impliquer dans des séances de voix chantée sans risque d’y

perdre a la fois la face et son identité ?

94



Ainsi, la question de la transposition de ce type de dispositif vers un autre profil de public se
pose. Le statut des langues, que ce soit la langue source ou la langue cible, doit étre interrogeé.
La prosodie, dans la dimension affective qu’elle contient, peut déstabiliser, voire provoquer une
réaction de rejet. Il serait sans doute souhaitable que I’enseignant de FLE, avant de démarrer
tout travail touchant a I’individu, prévoie des temps de verbalisation autour du rapport que

chacun entretient avec les langues en jeu lors des apprentissages.
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Annexe 1 : Nouveaux descripteurs Février 2018

MAITRISE PHONOLOGIQUE

7]

Al

MAITRISE GENERALE DU SYSTEME PHONOLOGIQUE

Peut utiliser bout ['éwentail des traits phanologigues de |a langue
cible avet un haut degré de maitriss —y compis les traits
prosodiquas tels que Maccent tonique et phrasiique, le rythme at
lntonation-, de fagon & ca que les moindres détals de san
missane soient clairs et précis. La présance d'un accent venant
d'autras languas n'afiects aucunament ni la compréhersion ni
l'efficacité de la trarsmission et da la mise en valeur du sens.

Peut uiliser avec une assez borme mafinise fout Méventail des traits
phonologigues de |a langue cible, da fagon & &tra toujours
intedligible. Peut articuler pratiguement tous les sons da la langue
cible ; an peut noter |a présenca dun accent venant 4 autna(s)
langueds) mais cala n'affects an rien la compeéhersion.

Peut en pénéral uliliser la banne intonation, placer comectemant
l'accent et arficuler darement les sons isolés ; Faccant a endance
& subir lNnfuenca da 'une ou MNauire des langues qu'ilela pare,
mais lmpact sur la compeéhension est nagligeable ow nul.

La prononciafion est en nénéral intelligible ; Mnionation et
laccentuafion das énoncés ef das mots sont presque comedts.
L'une ou ['autra des langues quiliells parle & en générmal une
influence sur Faccant et la compréhension peut an &tre affedée.

Le pronanciafion est en général suffisamment daire pour &ine
comprise mais linbarioouteur deva parfoes faire répater. Une forke
influence de I'une ou |'autre das languas parléas sur [accent, le
ryfima ed lNnfonation peut affecier la compréhension st requiert 1a
parficipation des interlocuteurs. La prononciation des mots familiars
est capendant daire.

L& pronanciafion d'un répertoire frés lmité d'axpeessions et de mots
mémorisés est compréhensile avec quelgue effort pour des
interiocuiews habitués aux locuteurs de son groups linguistiqua.
Peut reproduire comectemant un nombee limié de sons ainsi que
d'accents sur des mots et des axpressions simples et familiers.

ARTICULATION DES SONS

Peut en principe articuler bous les sons de la langue cbis avec
clarté ef précision.

Peut arficuler pratiquement fous les sons de la langue cible avec un
haut degré de maitrisa. Paut en général s'auto cormigar quand ilalia
a manifestement mal prononcé un son.

Peut, dans de longues parfies dénoncés. arficuler clairement une
grande guantité des sons de la langue cible ; le tout est intelligible
malgré qualques emewrs systématiques de prononciation.

Peut, & partir de son répertaire, prédire avec une certaing précizsion
las fraits phonologigues de la plupart des mots non famibiars (par
ax. 'accent banigue en lisant).

Est en nénéral totalement intelligible. bien quilelle fasse
réquliérement das emeurs da prononciation de sons et da mots
sakés qui ne bui sont pas famiiers.

La pranonciation est en généml intaligible dans des stuations
d'échangas quobidiens simples, pounu qua ['intedocwiawr fasse
Ieffort de comprendre carains sons spécifiquas.

Une mauvaise prononciation systémabique des phonémes n'affecte
pas la compréhansion, paurvu que lNntedocubaur fessa ['efior de
recanngitne linfluence de la langue du locubeur sur la prononciation
et 5'y adaple.

Peut, g'ilella e=t quidé de maniéra précise, raproduine comactement
des sans dans [a langue cible.

Peut arficuler un nomiire ballement limité de sons que l'interlocutewr
doit proposer de l'aide pour que les parales soient inteliigibles (par
ax. répater cameciameant et demander |a répéSion da nouvaaux
=ans).

Page 142 CECR - Volume Complémentaire avec de Nouveaux Descripteurs

TRAITS PROSODIQUES

PPaut utilisar comeciement et de facon efficace les traits prosodigues.
{par ax. l'accent, ke rygthme ef Nntonation) afin de trensmettre de
fines nuancas da sens (par ex. pour diférancier et mattre an
walaur].

Peut pronancer un discours fluide et inteligibla en ne faisant que de
rares ameurs d'accent, de rythme ebfou dimonation qui n'afiectent
ni la compréhansion ni [eficaciié.

Paut variar lNnfonation et placer comectement Faccent pour
axprimer exactement ce qu'il souhate dire.

Peut ufiliser des traits prosodigues (par ex. l'accent, lNintonafion, ke
rythme. | pour faire passar la message quiil a lintention de
transmatire, mais linfluence des autres langues quilislle parle ext
notedle.

PPaut fransmetire s5on messanea de facan inelliaible maloné une forte
influenca de 'une ou Mautre des langues quiilelle pare sur l'accent,
Fintonafion ediou le rythme.

Paut uliliser de fagon inteligile les treits prosodiques des mats et
axprassions quatidiens, malgré une forte influence de fune ou
T'autra das langues quilisle parle sur lfaccant, lintonafion atiou le
rythme.

Les traits prasodiques (par ex. laccant fonique) des mots famiiers.
at quolidiens et des énoncés simples sont convenables.

Paut uiilisar de facon infalimbls les Faits posodiques d'un

répartnine limité de mots ef d'exprassions simples, malgné une trés
forte influence da l'accent, du rythme, ebiou de lintonafon de 'una
ou |'autre des langues quiil pare ; son inbedocuteur doit = montrar

102



Annexe 2 : Lettre de mission

e FEDERATION ECHANGES FRANCE UKRAINE ,y FEDERATION ECHANGES FRANCE UKRAINE
Urion o mesoristions & caractiee humanitsiie, culuns = coopdrstl décients =n 1992
Iqaéem_g:s:ousc\'mzm:;:urm&:’h—;—h:iﬁ::.n'égu;c o 15 e 2007 .
Wembres agrids cour ies seges Céangers oo e minktnel ouoié au 10, du 25 mal 2020 G- A lizme de [ formation, vous remetoez aux emdiant: une aftestation de participation co-signee par
TENOUVEIEMENRS JUOMS 200 0u 15 #ier 2013 of du 5 Jullet 2016 IUniversite &f vous-memes 2u nom de FAszociztion, ot 2 I'Association tme zppreciation sur le pivean de
francazis o k2 motivetion de chaque efudiant, puis oz Eoport geperal sur le s&jour.

Branche coopération - . R X .
fedu. coope @ gmail.com - Wos comespondants seromt: A 1Tniversite:  Madame Margarita VINOGRADOVA

Saint Lager le Guerstois, l= 3 mars 2018

L - Tl ext spubaitable gue vous rencontriez Manzieur le Rectenr Velodymst Mykolayovych EURCHEV.
Veronique Urietta
Mous vous spakaitons mm ssjour agrezble st fucmeuy

_ Le Co Président
Objet : Farmation 2u FLE 2 Melitopal Universits " Etar asrotechnologigue de Tavra, Ulozins - Late d=
miszien Responsakle Brancha Coopération

Cher hMadame,

Mous vous remercions dacoepter dassurer une formation au Francais Lanzus ﬁm;fea 2 Universite dEmt
agrotechaologigue de Tavria de Melitopol du 15 2a 26 avril 2019 daes les copditions sunvantes

1- Adresse : 18 me Bohdama Ehmelrytzkozo -Melitopal

2- Contexte © Accord de coopération smre cette Universits ot la Fedération Eckenzes France Ukmaine =t
comvention de formation emite cefte Universite, cefte Fadération =t I'Aszaciztion de Fraegaiz Lamzme
Etrangers France Ukraine.

3- Objectif - Soutien 2 l'enseisnement du frangais en prepartion de ssjours ou de sge: professiommels en
France.

4- Oreanisation ef comter - Catie formation sera mtensive o 2 plain femps, les participaess stant dispensss
de toute auite ohlization pendart lez 10 jeurs de Ia formation Elle concerpers snvivon 2 sindisni=_ pre-
selectiomnés pour un stage pratiqus en Framce en 2010 Elle serz oblizztoize poar les smdiants devams
effactuer ca stags en France. Une profazseare de fancais de [Tniver era jmpliquas dams Farsawizarion
et |a padazopis =t participera 2 la formarion Calls-ci sera lingnis
Ie mode de vie en France et la civilisation frargaice, I francephonis, la consimction smropssrme, mee 2ide
2 [z redaction dime demands de stzze et dum CV, et mne explication da Iz comvention ds smEs ot des
documenis annexes.

3- Wotrs heberzement ot wos repas seront offerts par ITniversite. Cells-ci orsapissra pour vous 2u moms
ups vizite socio-cultorells da Melitopol ousarégion. Votrs vovase e avion serz pris en charge par R FEFT
qui achstera directement lz billet allerretour entrz Lyon ot Eisv L'assomnce de voorz voyase =m
egalement prisa en charge par la FEFUL

Cziesien b 1901 - SRET 29G KN S QUL ~ APEGRE Em vaz srminl rierrating] Sagrimest WOR: 26T
A BT T

k:

)
Prence : GeaZon PERU 17 g s mlzn
Humanitcirs : TéL okl 533 BTTTROART - fofis barmel gredl con

Compirion : Tl niscrsour +53 1SRN0 - oo garel =
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Annexe 3 : Questionnaire transmis aux étudiants en amont du stage

uestionnaire

Bonjour,

Dans le cadre de mon mémoire de master, j’aurais besoin que tu répondes a quelques

questions.
Ca ne te prendra que quelques minutes. (tu peux utiliser le traducteur si besoin )

Nom :
Prénom :
Age:

Niveau d’étude :

Les langues parlées :

Quelle est ta langue maternelle ? (celle que tu parles a la maison avec ta famille)
Parles-tu une autre (ou d’autres ) langue(s) ?

Si oui, lesquelle ?

Pourquoi

Ou les as-tu apprises ?

Quand les as-tu apprises ?

La langue francaise :

Quand as-tu commencé a apprendre de francais ?

As-tu appris le frangais a I’école ou ailleurs ?

Est-ce toi qui as choisi d’apprendre le frangais ?

As-tu des cours de francais a 1’université ?

Si oui, a quelle fréquence ? (combien d’heures par semaine ?)
Que penses-tu de la langue francaise, est-elle difficile ?

Si oui, pourquoi ?

La trouves-tu facile ?

Si oui, pourquoi ?
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Qu’est-ce qui te plait dans cette langue ?

Trouves-tu que le frangais soit une langue « qui chante » ?
Si oui, pourquoi ?

Que penses-tu de la langue russe, de ses sonorités ?

Si tu devais comparer le francais et le russe, que dirais-tu ?

La musique/la chanson :

Aimes-tu la musique ?

En écoutes-tu ?

Si oui, a quelle fréquence ? (tous les jours, 1 heure par jour, jamais...)
Pratiques-tu d’un instrument ?

Si oui, lequel, et depuis combien de temps ?

Aimes-tu chanter ?

Si oui, chantes-tu souvent ?

Aimes-tu danser ?

Si oui, danses-tu souvent ?

Un autre questionnaire suivra dans quelques jours.

Merci d’avoir pris le temps de répondre a celui-ci !

Véronique

105




Annexe 4

Fiche de positionnement fournie par 1’association
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Annexe 5

Tableau des erreurs phonétiques (segmentales et suprasegmentales) repérées.

N’apparaissent pas dans ce tableau les erreurs de syntaxe, méme si celles-ci impliquent inévitablement des ruptures dans le flux verbal, et de fait
des erreurs prosodiques.

Prénom Erreurs exemple Erreurs exemple

Niveau segmentales suprasegmentales

Al Nasales mal [bon'd3ur] pour Non persistance du | [ek515'd3ia] pour [ekolo3i]
_ p[oduites [b33ur] timbre [mjusik]pour [myzik]

Niveau A2 {(51]] 3{22} E“gg?;ﬁﬂ pour [set/etea] pour [setete]

38’ [ijdRE] pOUI’ [msdr e]

Amenuisement

[39vu]pour[386Vo]

Nombre important

[3ondizyitan]

vocalique de pauses [3e'syiren/ety'djdnvelaryniversite]
[maspoasilitesteknolodsizaliman'ter]
Confusion [39vu]pour [30V@] Rythme irrégulier |[bo'd3sur:zoma'pelianasta'si:a]

phonologiques

[u] pour [o]

(allongement de
syllabes non
finales/accélération
des syllabes
précédant les
syllabes allongées)

Coupure des GR et
GS liées a des
montées
intonatives

[3ondizyitan]
al \>
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Attaques [s3e'syi'en/ety'djon:/e'la:/yniversi'te:]
consonantiques A -3 A7

fortes et fréquentes
(sur syllabes
allongées ou
porteuses de
montées ou
descentes de
fréguence)

Rupture nette des [setletea]
syllabes finales du
type CVC

Fortes variations [avekmezami]
mélodiques avec — " ™a

chutes finales [Rogar'dedolate'le]
brusques S
DEl Nasales mal [franse] Attaques [dolafakul'te:/dolekono'mi:/edybiz'ne:s/]
produites [langle] consonantiques
Niveau [a] =[an] fortes
Al+
Erreurs de [domoprezdn'ter] Coupure des GR et | [305yi'za:/promjea’'ne:]
19° corres_pondan_ce o _GS par montée — \
graphie/phonie [kuisiner] intonatives
« er » prononceé Fortes variations | [39syine'la/véno'vabradomil]

[er]pour[e] |[desiner] mélodiques avec /' /' /'\

chutes finales
brusques

Nombre important | [s5pa:s/motam:/libra'alkuisi'ne:r/'e'a/desi'ne r]
de pauses (pas
toujours bien

) [3a'pran:/fran'se:fe'lalan'gle!]
placées)
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o | Erreur de « Comptabilité » prononcé Attaques [[3edizyi'ta]l
_ corres_pondan_ce [k3pa'bili'te] consonantiques [3osyizetydjatdada'zjema'ne:]
Niveau graphie/phonie fortes
A2 [agroteknoloszida’ tavr1a]
[dolafakul'teielekono'mi:'e:/'dybiz'ne:s]
40> ['pa'da'm3'ta'libr]
Digraphe « 0i » | « soirée » prononcé Quelques pauses et | ['e:/'dy biz'ne:s]
prononcé [o] [sore] allongements [k3pa'bili'te::/'e:/ao'dit]
sylabiques mal
placées
Légeres [Voja3zei]
diphtongues
Quelques [3em'boku:/lalaga’frase:]
variations S ~.
mélodiques fortes T —
Points d’appui : allongement de la syllabe finale de nombreux groupes
rythmiques
] [0] remplacé ['léndsin'juriagri'kol] | Quelques [perme'temwal/dcema'presdate'vu:]
par [u] pour variations ~N 7
Niveau [légenjoragrikol] mélodiques fortes
B1- [par'ti:r:do'mi::l'se:z]
232179 \}/v \‘/v \A
[dan :le’kol]

TN
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Nasales mal

['l18ndsin'juriagri'kol]

Sons vocaliques

[s'poar] [spoR]

produites pour Ié_géremen? [melitopoal] pour [melitopoal]
[€En] pour[€] | [lggenjoragrikol] diphtongues
Attaques [dopuyilone'sds]

[an] pour [d]

[franse] pour [frdse]

[e] pour [eg]

[franse] pour [frdse]

consonantiques
fortes

['kiisekdm'po:zedu'ka:tr'por'son]

[ 9] remplacé par

[e]

['ki:sekom'po:ze
du'ka:tr'por'son]

Pauses mal
positionnées

[perme'temwal/doe::ma::'presdte'vu:]
[3abito::dd::lovi:l] pour [3abit/dalavi:l]
[uzefiniiile'kol]

[par'ti:rR:da'mi::l'se:z]

[ce] remplace [swasdanduza] pour

par [u] [swasandoeza]
YR [3] =2[on] [bon'd3ur] pour Attaques [30'syi:k3'tdt:o'teiraksd'ter]

B B [b33ur] consonantiques
Niveau [€] 2 [€n] fortes
[pentur]pour [petyr]

A2

[u]l 2> [y] [pEntur] pour [petyr] | Accélérations [3o'syiiety'djan:ito/dolafakule:::

[kuliner]

rythmiques
précédant des

delekonomiiedybiznes!]
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pour [kyliner] allongements
vocaliques

Allongements
vocaliques mal
positionnés

[Qm:: pamjerane:]
[3e:'pradrenlanlagfra'senpyrsék'mwa:]
[3eme:promene:avekmezami::]

[fdnterle::[dansd:]

Signes prosodiques utilisés

Signe diacritique

Allongements syllabiques (plus ou moins longs)

¢

Accentuation tonique de la syllabe qui suit

11

Pauses (plus ou moins longues)

T

Mouvements fréquentiels (montées et descentes mélodiques)
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Annexe 6:

Relevés issus du logiciel PRAAT : courbes d’intensité et de fréquence
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Annexe 7

Tableau des chansons choisies

https://www.youtube.com/watch?v=JswQOaaE9X-I

consonantiques fortes
-Position des
allongement syllabiques
-Les élisions

minimales [2] [Q]

Domaines phonétique culture Grammaire/lexique
Titre surasegmental segmental civilisation
1l est 5 heures, Paris s éveille -Courbe mélodique plate | -Articulation des -Les lieux -Dire I’heure
Dutronc -Rythme syllabique vocaliques Parisiens -Le présent de I’indicatif
https://www.youtube.com/watch?v=0OKw6Wvg- régulier terminé par un -les paires -Les
nok allongement en fin de minimales [o] [€] | coutumes

phrase -les paires parisiennes
minimales [s] [[]

Non non non -Changements de tempo | -Les nasales [J] -les loisirs en | -La négation
Camélia Jordana -Attaques -Les paires France -Les registres de langue

Est-ce que tu viens pour les vacances ?
David et Jonathan
https://www.youtube.com/watch?v=7_tBywQ3z3qg

-Fortes amplitudes
mélodiques
-Variations mélodiques
sur une syllabe

- intonation de la
question

-Stabilité du timbre
vocalique

-Les nasales le [a]
-Les paires
minimales[u] [y ]

-Les francais
et les
vacances

-L’interrogation : les
différentes formes
interrogatives

-Imparfait /passé-composé

Les trois chansons ont été choisies pour leurs caractéristiques musicales proches des phénomenes prosodiques a travailler.
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Annexe 8

Tableau des exercices de « mise en corps »

L’ordre des exercices est a respecter. On commencera toujours du plus global pour aller vers le plus précis.

Il n’est bien entendu pas question de faire tous les exercices lors d’'une méme séance. L’idéal est d’en faire au moins un de chaque catégorie, en
lien avec I’apprentissage de la chanson qui suit.

Mise en
disponibilité
corporelle

« Etre
tonique mais
pas tendu »

Positionner Travailler les yeux fermés ; les sensations sont plus précises
son corps : Pieds écartés au-dessus du bassin, genoux légérement fléchis, bras ballants le long du corps : Passer
sentir ses d’un pied sur I’autre en produisant un balancement de gauche a droite, et en réduisant I’oscillation
appuis progressivement, jusqu’a stabiliser la position. Idem d’avant en arriére : sentir I’appui plutdt sur les
plantaires talons ou plutdt sur les orteils. En passant de 1’un a I’autre, trouver la position d’équilibre.
Décontraction Etirements et baillements : s’étirer et bailler comme au réveil le matin.
globale Un son peut étre produit sur le baillement.
Sur I’inspiration, mains jointes, s’étirer vers le haut, puis laisser tomber les bras en lachant les mains
sur I’expiration. Renouveler 1’opération 2 ou 3 fois.
Etirer, sans forcer, les bras en poussant la main droite vers le haut a gauche et inversement. (le geste
de poussée se fait toujours sur I’expiration)
Bras le long du corps, pousser les paumes des mains vers le sol en se grandissant.
Exercice d’enroulement : genoux légérement fléchis, bras et épaules relachés, enrouler la téte, puis le
dos. Arrivé en position basse, balancer les bras sans forcer. Se relever en déroulant a I’inverse.
Réveil des Bras pliés a angle droit a hauteur du ventre (donc avant-bras horizontaux), serrer et ouvrir les poings
differentes trés rapidement (met en marche 1’influx nerveux).
parties du Faire reproduire des percussions corporelles (travail de rythme et de réveil corporel)
corps

Visage et cou

Mobiliser les muscles du cou : regarder en bas/en haut sans bouger le buste (juste en mobilisant le
cou)
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« Réveil du 10 Regarder en bas/en haut sans bouger la téte (juste en mobilisant les muscles oculaires)
visage » 11 Méacher un chewing-gum imaginaire (en machant de plus en plus amplement, sans ouvrir la bouche,
puis en ouvrant la bouche)
Produire des expressions faciales (la joie, I’étonnement, la peur, la colére...)
Mobiliser le | Prendre son 12 Sentir les différences de respiration haute/abdominale en inspirant
souffle souffle -en montant les épaules (ce qu’il faudra éviter faire)
Sans (travail sur -sans monter les épaules (ce qu’il conviendra de faire)
production I’inspiration) | 13 Prendre une inspiration en sentant le gonflement de I’abdomen (mains posées sur le ventre)
sonore Produire un 14 Long et tenu/ court et brusque (pulsion abdominale)
souffle 15 Par la bouche, en ouvrant plus ou moins le conduit d’air pour sentir le passage de 1’air soit
(travail sur - dans le larynx
I’expiration) - dans le pharynx
- au niveau du palais (en abaissant la racine de la langue)
- au niveau des dents
- au niveau des levres
16 Par le nez * : en fermant le passage de ’air au niveau de la luette
17 En agissant sur les levres | Réduire le conduit en serrant les levres pour laisser passer un faible filet
d’air
18 Faire vibrer les lévres au passage de I’air
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Annexe 9

Tableau des exercices de mise en voix pour ressentir les lieux d’articulation et résonnateurs :

A noter que les exercices de mise en voix sont toujours corrélés a une gestuelle, qui peut soit étre réservée a I’enseignant, soit (et c’est encore

mieux) partagée par les apprenants.

- Latenue des sons sera représentée par un geste de la main partant de la bouche et allant vers ’avant.

La coupure sonore sera matérialisée par la fermeture brusque de la main.
Le tempo sera donné par des petits mouvements verticaux de la main
La prononciation des vocaliques sera matérialisée par des gestes inspirés de la méthode Borel-Maisony

Activités possibles

Mobiliser le
souffle

Avec
production de
sons
consonantiques

Prod_uire des sons 1 Surlessons[s] [f] [f]

continus ou non ) Tenir le son le plus longtemps possible,ou produire des sons saccadés
continus non voisés

(fricatives sourdes)

Produire des sons 2 Surlessons [ps] [pJ] [ts] [tJ] [ks] [k[]

continus ou non Tenir le son le plus longtemps possible, ou produire des sons saccadés
continus non voises

précédés de plosives

sourdes

Produire des sons 3 Sur lessons [z] [3] [V]

continus ou non Tenir le son le plus longtemps possible ou produire des sons saccadés
continus Voisés

(fricatives sonores)

Produire des sons 4 [dv] [d3][dz] [gVv] [g3] [gz] [bz] [b3]

continus ou non
continus Voisés
précéedes de plosives
sonores.

Mémes exercices que précedemment
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Sentir les résonnateurs / produire des sons qui résonnent

Produire les 5 Les sons seront tenus afin de ressentir les lieux de résonnance
consonnes nasales [m] [am] [om] [em] [om] —> vibration des levres
seules ou précédées [n] [an] [on] [un] [€n] [cen] -> vibration au niveau du nez et du palais
de voyelles
Produire les 6 La production de fricatives sonores seules a déja été proposée lors de 1’exercice.
fricatives sonores
précédées de
voyelles
Mobiliser le Produire des sons 7 Travail sur le triangle vocalique™ :
souffle continus ou non Produire les sons en continu et en les modulant sur les axes ouvert/fermé et antérieur/postérieur
Avec (blocage de I’air
production de | provoqué soit par le
sons diaphragme surles | 8 Travail sur les voyelles orales*
vocaliques vocaliques seules, Produire les voyelles orales seules soit en continu, soit en saccadant, soit en mixant les durées
soit par la bouche (faire poser les mains sur le ventre pour sentir le réle du diaphragme dans I’expulsion de 1’air)
pour les vocaliques
précédés de
consonnes)
Produire des 9 Produire des syllabes CV en tenant ou en coupant le son sur la voyelle
syllabes CV ou VC | 10 | Produire des syllabes en les coupant par une consonne (en variant la durée de la voyelle

produite)
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Annexe 10
Tableau des exercices de mise en voix permettant de moduler les parametres du son (rythme/intensité/hauteur)

Le travail portera sur des vocaliques qui pourront étre précédées de sons consonantiques.

Par soucis de clarté, je présenterai dans un premier temps des exercices modulant le son parametre par parametre, puis en liant les parametres.

Moduler les Produire des montées et 1 Sur une syllabe du type CV (exercices de type « sirénes)

hauteurs de descentes en continu

son Produire de montées et 2 Paliers « conjoints » (fréquences proches), puis paliers « disjoints » (fréquences plus

(Action sur la | descentes par paliers éloigneées)

fréquence) L’exercice peut se faire sur une seule syllabe, sur des syllabes différentes ou sur des
mots respectant la structure CV

Gestuelle associée : monter la main pour la production d’un son plus haut, la descendre pour la production d’un son plus bas.
Représenter une courbe pour les sons continus (type siréne) et des « marches » pour la production de sons non continus.
Moduler Produire des sons chuchotés | 3 Enchainer plusieurs syllabes (identiques ou différentes mais du type CV) et les faire
I’intensité prononcer en chuchotant.

En profiter pour choisir des syllabes qui feront travailler certaines articulations.
Possibilité de travailler sur des mots ou des groupes de mots.

Travailler les variations 4 Sur une seule syllabe, faire varier I’intensité du signal de différentes maniéres :
d’intensité continues - Du plus faible au plus fort

- Du plus fort au plus fiable

- En suivant une courbe faible/fort/faible

- En suivant une courbe fort/faible/fort
Départ d’une intensité qu’on fait varier et retour sur 1’intensité de départ.
Veiller a conserver la hauteur du pour bien dissocier les 2 parametres

Travailler les variations 5 Comme pour les variations de hauteur, produire des syllabes (ou des mots) en les
d’intensité discontinues chuchotant, les parlant & intensité moyenne ou en les parlant fort ou en les projetant.
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Gestuelle associée : Attention, les modulations d’intensité provoquent trés souvent des modulations de la fréquence (plus fort
est souvent associé a plus haut). Afin d’éviter ce travers, il conviendra de choisir un geste bien différent du geste de variation

de la hauteur. Je propose de représenter la modulation d’intensité ainsi : les 2 mains contre la poitrine pour un son chuchoté et
écartement progressif pour un son de plus en plus fort.

La gestuelle pour les paroles projetée sera spécifique et mimera un jet.

Dans ces exercices, il serait souhaitable que les apprenants mobilisent le geste et la parole simultanément.

Moduler le Produire des sons plus ou 6 Sur des syllabes identiques (puis des syllabes différentes, et des mots) dans un premier
rythme moins longs temps, produire des sons
- courts et réguliers
- longs et réguliers
- alternant courts et longs
- etc...
Gestuelle associée : petits mouvements verticaux, main fermée pour les sons court / mouvement linéaire horizontal, main
ouverte pour les sons tenus.
Possibilité de produire simultanément du son par percussions corporelles (frappés pour les sons courts et frottés pour les sons
plus longs)
Méler 2 ou les | Produire des sons plus ou 7 | Les exercices pourront s’appliquer aux trois objectifs visés.
3 parameétres moins aigus et plus ou moins On pourra, en commengcant par dire des syllabes, puis des mots, et enfin de courtes
longs (variation phrases :
hauteur/rythme) a) Mimer un schéma et essayer de le faire produire a son voisin.
Produire des sons plus ou 8 | b) Produire un schéma et le faire mimer a son voisin
moins forts et plus ou moins c) Partir d’un schéma et le « passer » a son voisin en faisant varier un seul parametre a
longs (variation chaque passage (commencer avec peu d’¢léments)
intensité/rythme) Ex : Sur les syllabes « ti ti ta » fort/aigu/long
Produire des sons plus ou 9 =>» Transformer en : fort/grave/long

moins aigus et plus ou moins
forts (variation
intensité/hauteur)

=>» Transformer en : faible/grave/long
=>» Transformer en : faible/aigu/long
=>» Transformer en : faible/aigu/court
=>» Transformer en : faible/grave/court
- Proposer un schéma et demander le schéma opposé
Ex : Toujours sur les syllabes « ti ti ta » :
Fort/grave/long -> faible aigu court
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Les possibilités sont multiples. Comme faire carier les courbes mélodiques, les
syllabes, mots ou phrases prononcées, les rythmes etc....

Il pourra étre judicieux aussi de passer par un codage ecrit comme aide-mémoire (le
codage peut étre co-construit avec les apprenants)

Gestuelle associée : La gestuelle reprendra les codes précédents. Il sera parfois difficile de « mimer » 2 parameétres
simultanément, comme il sera difficile de produire certaines associations (faibles et aigu par exemple)

Lier parametres du son et
expression

10

En jouant sur les courbes mélodiques, les accents toniques et le rythme, produire des
onomatopées expressives :
- Interrogation
- Doute
- Colere, surprise, attendrissement....
Jouer simultanément sur les mimiques d’expression.
Déclamer des expressions /phrases expressives
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Annexe 11

Tableau des objectifs et activités phonétiques basés sur les chansons choisies

hauteurs de sons

-en chantant la premiere
phrase mais en faisant varier
les hauteurs de sons.

-Faire chanter les fins de
phrases avec allongement
vocalique final : tenir le son
vocalique sur les syllabes
allongées.

Chanson | Exercices de mise en Travail de Activités prévues Travail de Activités prévues
VOIX prosodie phonétique
phonologie
Il est -Exercices de mise en - le rythme Faire chanter la premiére labialité/acuité/ | Faire dire les vocaliques de la
cing disponibilité corporelle -la courbe phrase : tension/ premiére phrase en en exagérant
heures mélodique plate | Pour le rythme : la mimique faciale.
+ Mise en voix axée sur : | -la tenue de la -en respectant les durées -en tenant les sons
- la mobilité du visage voyelle finale syllabiques chantées -en les accélérant
pour préparer a un travail -en changeant les durées Faire répéter des virelangues
d’articulation Pour la melodie : comprenant les fricatives de la
-les fricatives sourdes -en chantant chaque syllabe mise en VoiXx.
[£] [s] L] . sur le méme ton (la meme Travailler Ecoute et repérage du son dans
- les modulations de hauteur de son) | . . ; L
-les paires les mots présentés par paires :

minimales [0 ]

[€]

-les paires
minimales [s]

[J]

Peur/paire
Fleur/flair
Heure/aire
Meurt/meére
Leur/I’air
Sceur/serre

Ecoute et repérage du son dans
les mots présentés par paires :
sou/chou

masse/mache

mousse/mouche

messe /meche

seau/chaud

sang/champs
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assez/haché

Est-ce -Exercices de mise en -le schéma -Faire mimer (avec des -Les nasales le -Repérage du son [a] dans des
que tu disponibilité corporelle intonatif de la gestes de la main) les [a] énonceés oraux.
viens question variations mélodiques de la | -Différencier -Produire le son
pour les | + Mise en voix axée sur - | -I’amplitude question chantée [a] [an] -Ecoute et repérage du son dans
vacances | -le rythme mélodique -faire mimer (avec des -Les paires les mots présentés par paires :
-les variations -derniére syllabe | gestes de la main) les minimales [u ] I'abus / la boue
mélodiques (montées et | subissant une variations mélodiques de la | [y] I'as-tu? / la toux?
descentes continues/par | flexion méme question parlée c'est ddi / c'est doux
paliers + ou — mélodique la mue / la moue
importants) I'écru / I'écrou
les verrues / les verrous
remue / remou
Non, -Exercices de mise en Variations du -Les nasales [J] | -Ecoute et repérage du son dans
non, non | disponibilité corporelle | tempo -Différencier [J] | les mots présentés par paires :

-Mise en voix axée sur
les différences
d’intensité

Accentuation
consonantique

et[on]
-les paires
minimales [J]

[a]

le paon / le pont

le temps / le thon
embétant / en béton
banc/bon
plan/plomb
rang/rond
marrant/marron
sang/son
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Annexe 12_: Apercu de la gestuelle Borel-Maisonny

Tableau des gestes Borel-Maisonny.
Chaque geste correspond a un son indiqué entre parenthéses.
Attention : un méme geste-son pourra valoir pour plusieurs lettres

>y M ™~ (ettre ph : pharmacie|

Exemple :
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MOTS-CLES :

Phonétique, prosodie, intonation, musique, chant, multimodalité

RESUME

« Voila pourquoi les premiéres langues furent chantantes et passionnées avant d’étre simples et
méthodiques ». Cette phrase de Rousseau, tirée de son essai sur [’origine des langues, montre
a quel point musique et parole sont liées. Encore parfois absente des cours de Francais Langue
Etrangere, la prosodie, qui est le versant musical de la phonétique de la langue et qui s’acquiert
de facon naturelle chez les natifs est parfois difficile a appréhender pour un apprenant de langue
étrangeére. C’est en le faisant vivre de maniere sensorielle, que cet aspect de la langue, souvent
porteur d’émotions pourra étre pergu et devenir objet d’apprentissage. Partageant des
caractéristiques communes avec la parole, la musique pourra trouver sa place en classe de FLE
et devenir un formidable outil pour percevoir et produire 1’étendue de la musicalité de la langue.
Cette étude propose de mettre en lien musique et langue orale. Elle décrit des séances portant
sur la prosodie et montre comment, & travers des activités destinées au chant, il est possible
pour un apprenant de langue étrangére, de prendre conscience et d’acquérir des compétences
phonétiques.
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