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INTRODUCTION

Le choix de notre thématique pour ce mémoire deer@be est né d’'un constat : au
cours de nos expériences passéees en tant qu'éeéus,nous sommes apercue que les
éleves ne prenaient pas facilement la parole esselat particulierement en langue vivante
étrangéere. Partant de ce constat, nous nous somteaegée sur les obstacles a la prise
de parole en langues et nous avons réfléchi auxensogui pourraient favoriser cette
derniere en anglais.

Il existe plusieurs approches pour faciliter I'esation en langue étrangere qui ont
été travaillées dans le domaine de la rechercheneopar exemple le jeu. Celui-ci ayant
fait déja I'objet de travaux de recherche danselispective de favoriser I'oralisation, nous
avons préeféré exploiter un autre support qui, lissa est particulierement apprécié des
enfants : I'album.

Celui-ci aborde actuellement de plus en plus dggssde société. Il n'est, en effet,
pas rare de rencontrer des albums abordant des sojame la différence, la violence, le
handicap dans les rayons de librairies spécialisgditérature de jeunesse, que ce soit en
langue francaise ou étrangére. L'engouement desumutet des éditeurs pour ce
phénomene est tel qu’il nous a paru intéressarnilidar des albums abordant des sujets de
société dans notre recherche, d’autant plus quedpetravaux ont été réalisés dans ce
domaine.

Le systéme éducatif francais, a I'heure actuelléorisee les prises de parole des
éléves. Les éléves sont sollicités pour parler @pisoit collectivement, en groupe ou en
binbme. C’est une nouvelle conception de l'oralodasse qui émerge et s'ancre dans
I'espace de I'école. C'est d’autant plus intéresspre, dans les décennies précédentes,
I'oral ne constituait pas une priorité de I'écdim effet, comme le souligne le rapport de
I'Inspection Générale de I'Education Nationale d@®@@ la pédagogie de I'oral, méme si
elle apparait dans les instructions officielles \@gueur n'est pas une préoccupation
centrale a I'école primaire. De fait, a I'écolendééitaire, I'oral a pati depuis la fin des



années 1980 de l'attention prioritairement portékéérit' ». Ce rapport préconise une
pédagogie de l'oral et fait quelques propositionsnike en place.

Mais quelle sont les raisons de cet intérét soudaur I'oral? On peut penser que
I'école se fait le reflet de la société actuellé gt une société ou I'oral prédomine. Il faut
« parler » : on parle, en effet, sans cesse, akatré¢, c’est ce qui ressort d’'un rapport du
CREDOC datant de 2011 dans lequel il est indiqué que 7die%6Francais disposent a la
fois d’un téléphone fixe et d’'un mobile, ce qui sgnk 'importance de la communication
orale dans notre société. Les nouvelles formesoderunication orale jaillissent au fil de
I'évolution des technologies, prenant petit a pétitjours plus d'essor dans notre
quotidien. Selon Jean-Pierre Kerloc’h, ancien meéeir a I'Ecole normale de
Carcassonne, « Notre civilisation n’est plus toddificelle de la chose écrite, celle de la
Galaxie Gutenberg [...]. Peu a peu, elle pénétre dan&alaxie Marconi, celle de
I'audiovisuel, dans laquelle I'oral reste plus gamais prioritairé». Il serait donc étonnant
gue I'école n'accorde pas une place prépondérarimal étant donné que celui-ci est
valorisé dans la société humaine. L'école appalaiiic comme le reflet de I'évolution
actuelle de la société. Elle en est le réceptddlavenir.

L'oral, toutefois, a souvent été opposé a I'émitpar le passé a I'école. En effet, il
a souvent été considéré comme le parent pauvra @mdue. L'écrit, au contraire, et en
particulier I'écrit littéraire, a toujours été fav®e. Ainsi, les instructions officielles de
1923 avaient-elles pour objectif, selon Eveline 1Gleux, de « faire accéder les éleves a la
langue de Racine et de Voltaire ». Selon ses diréss,direction est claire : il s'agit aux
enfants d’apprendre & parler comme un livfe..Les instructions officielles de 1923

mentionnent en particulier que :

Nul n'ignore les difficultés que rencontre lingtéur [...]. Lorsque les enfants lui sont
confiés, leur vocabulaire est pauvre et il appattjglus souvent & l'argot du quartier, au

patois du village, au dialecte de la province, da'dangue de Racine ou de Voltaire. Le

LA DIRECTION DE L'INFORMATION LEGALE ET ADMINISTRATIVE. Vie publique, rapport de
'IGEN (Inspection Générale de I'Education Natioag[en ligne]. [consulté le 14.01.2012]. Disponible s

le Web :<www.vie-publique.fr/documents-vp/ep-oral.pdf
2 LA DIRECTION DE L’INFORMATION LEGALE ET ADMINISTRATIVE. Vie publique[en ligne].
[consulté le 14.01.2012]. Disponible sur le Webhttp://www.vie-publique.fr/actualite/alaune/diffos-tic-

nouvelle-progression-2011.htl

% Brunner, Claude, Fabre, Sylvette, Kerloc'h, Piei'oral, alors ? Lucon : Editions Nathan, 198p. 15.
4 CHARMEUX, Eveline Ap-prendre la paroleToulouse : Editions Sedrap, 1996, p. 21.
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maitre doit se proposer pour but d'amener ces snfarexprimer leurs pensées et leurs

sentiments [...] par écrit, en un langage correct

L’objectif premier était donc d’amener les élé\de®crire correctement. L’oral,
quant a lui, se trouvait relégué au rang d’outdagbgique dans un dialogue maitre-éleve
qui d’aprés Bernard Leclair, Inspecteur de I'Edigranationale Cholet 3, visait, dans les
années 1920-1930, a corriger les erreurs de langadans cet enseignement dialogué,
c’est bien le discours sur la correction linguiséigqui primé& ».

Cependant, au fil des années, I'oral a davantagprét en compte dans le domaine
scolaire notamment dés les années 1970, « ann@esngtie francais de communicatibn
d’apres les Instructions Officielles de 1977; Eeignement s’appuyant alors sur le registre
courant et non plus littérafte.

La parole est donc peu a peu donnée a I'éléve ldansntexte scolaire. L'éleve
n'est plus celui « qui ne parle pas» en classenweme suggere I'étymologie latine du mot
enfant « infans ».

Le Bulletin officiel hors-série N° 3 du 19 juin 20Gouligne d’ailleurs que l'oral
est présent dans plusieurs disciplines et insigtéisiportance de sa pratique en classe de
langue : au cycle des apprentissages fondamenthiest écrit que «des le cours
préparatoire, une premiére sensibilisation & ungue vivante est conduite & I'dtal ; au
cycle des approfondissements, il est précisé gupartir du CE2, les activités orales de
compréhension et d’expression sont une pridrité

Le Cadre Européen Commun de Référence pour lesueangu Conseil de
'Europe renforce également cette idée en présentansemble des activités de
communication langagiere orales dans le cadre deprtaluction, la réception ou
I'interaction.

Mais qu’appelle-t-on activité orale ? Est-ce unéivéié de compréhension, de

production ? Et quel est le réle joué par la pdegarole lors de cette activité ?

® SAUVER LES LETTRESSauver les lettrefen ligne]. [consulté le 02/01/2012]. Disponible f1Web :<

http:// www.sauv.net/ref1923.htm>

® Fontaine, Sylvie, Delalande Héléne. Groupe Actiénsles-Recherches appliquées-équipe pluricatdigorie
de I'"UFM des Pays de la Loir@sons, Osez 'oralité. Pourquoi et comment congruie culture littéraire
par l'oralité. Atelier de reprographie de I'lUFM des Pays de lar¢.o Ressources (Collection ressource
n°14), 2010, p. 124.

" Ibidem

8 MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE : Horaires et programmes d’enseignement de I'école
primaire. arrété du 9-6-2008, Bulletin Officiel, hors-sérfe3)19-6-2008, p. 23

® MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE : Horaires et programmes d’enseignement de I'école
primaire. arrété du 9-6-2008, Bulletin Officiel, hors-sérfe3)19-6-2008, p. 23.
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Pour répondre a ces questions, il est intéresshms un premier temps, de
s’interroger sur la signification de I'expressiomprse de parole » qui se divise en deux
termes que sont le groupe nominal « la parolele wetrbe « prendre ».

Selon l'approche linguistique du dictionnaitee Robert, I'élément « parole »
correspond & un élément simple du langage articulé». Une distincs’établit donc entre
langue et parole avec d'un c6té « le code », systagantagé par tous les sujets parlants et
de l'autre « l'utilisation du code » par les loause

D’aprés Ferdinand de Saussure, la langue est wicestjsocial » et la parole, « un
acte individuel de volonté et d’intelligence, ddequel il convient de distinguer : 1° les
combinaisons par lesquelles le sujet parlant atiescode de la langue en vue d’exprimer
sa penseée personnelle. 2° le mécanisme psychogpieygui lui permet d’extérioriser ces
combinaisons ».

La parole, telle qu'elle est définie par les lirgjas, est réalisée par « un sujet
parlant ». Il est donc question, et il est impor@date souligner, de subjectivité. Parler est
un acte individuel mais c’est également un acte epngage celui qui parle. Le sujet
marque, en effet, son aptitude a se positionnexpi®s Benveniste, « C’est dans et par le
langage que I'homme se constitue comme Sujet L’éléve, en cours de langues
étrangeres, va donc, se positionner comme sugsaffitmer.

D’apreés les linguistes, prendre la parole, c’essaproduire des sons donc « agir »
car « les mots ne viennent pas tout seuls ». Hislaaésultante de la mobilisation du corps
et plus précisément des appareils phonatoire pirag¢sire. Parler nécessite la combinaison
d’organes complexes (diaphragme, glotte, voile daigpacavité buccale, nerfs, muscles)
dont 'ensemble est organisé par le cerveau quneela production vocale.

Il est donc nécessaire de savoir « mobiliser »c&ops pour parvenir a une prise de
parole « efficace » c’est-a-dire compréhensibleccanme le rappelle Eveline Charmeux
« beaucoup de personnes, et surtout les enfantdpseuaisons de timidité, ont comme on
dit « de la bouillie dans la boucfie>. De ce fait, elle rappelle qu'il est importapte les
éleves prennent conscience du role de la respirdaos I'efficacité d’'une prise de parole
car « pour parler, il faut d’abord savoir respirer] : le diaphragme doit agir a la maniere
d’un soufflet de forge, pour chasser I'air a undarece rapide. La respiration permet aussi

de faire monter I'air dans tout le visage et digét ainsi ses diverses cavités comme autant

® SOCIETE GENEVOISE DE LINGUISTIQUECahiers Ferdinand de Saussur&enéve : société
genévoise de linguistique, 2000, p. 210.

Y HOUSSAYE, JearEducation et philosophié®aris : ESF Editeur, 1999, p. 89.

12 CHARMEUX, Eveline Ap-prendre la paroleToulouse : Editions Sedrap, 1996, p. 190.



de résonateurs, qui amplifieront le son de la veoi,que les professionnels appellent
« parler dans le masdiie>.

Maitriser sa respiration mais aussi son articutaticale ainsi que réussir a placer sa
Voix sont autant d’atouts qui conditionnent la @rile parole. Parler, c’est, par conséquent,
«agir»; la parole devant «surgir» pour étrdemdue. Mais parler, n'est-ce pas
également agir sur autrui ?

Le mot « parole » vient du latin « parabola », emprunté aux Grecs « parabolé »
et signifiant « comparaison, rapprochement». Laolparest, en effet, un acte de
rapprochement entre personnes ; c’est un actengg@de produit par un émetteur et qui
s’'adresse a un récepteur. Certes, il est possibledearler a soi-méme ; auquel cas, il
s’agit d’'un monologue. Mais une situation de comroatidon réussie necessite la présence
de I'Autre, car comme le disait Merleau-Ponty : & I€est pas avec des “représentations”
OuU avec une pensée que je communique d’abord, ava&s un sujet parlant, avec un
certain style d’étre et avec le “monde” qu'il ViSe.

Le nombre de sujets parlants peut varier danssitnation de communication. Dans
I'espace de la classe, tous les éléves peuventigréan parole comme il est possible que de
petits groupes puissent communiquer entre eux oX dafants échanger entre eux. Un
rapporteur peut également « parler » au nom de t@uguestion qui se pose alors est de
savoir quel(s) dispositif(s) mettre en place ess#eet lesquels permettent une « véritable »
prise de parole. Car si 'on considere les prag@sgP. Kerloc’h : il existe « un faux oral
[...] celui des questions et des répori3es Ainsi, quel dispositif mettre en ceuvre en cours
de langue vivante pour faire du « véritable » oral ?

Il est également intéressant de s’interroger ssidaification du verbe « prendre »
dans l'expression « prendre la parole ». Etymoloegent, il se compose du préfixe
« prae »- et de la racine « ghend » signifiantisirsa. Il s’agit donc de saisir le moment le
plus favorable pour parler avec autrui. Or, ley&déne saisissent pas toujours ce moment
car prendre la parole nécessite en premier lieued'gsononcer des mots. On doit
« prendre » la parole et donc ne pas attendre gjleea nous soit donnée. Or, si 'on doit
oser, cela suppose qu’il existe des blocages dda ge parole. Quels sont-ils et comment

les contourner ?

13 |bidem p. 184-185.
1 MERLEAU-PONTY, MauriceLa Phénoménologide laperception Paris : Editions Gallimard, 1945.
' Brunner, Claude, Fabre, Sylvette, Kerloc’h, Pieeoral, alors ? Lugon : Editions Nathan, 198p. 11.
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En ce qui concerne le domaine de I'école, quelseéléont touchés par ces
blocages? Quelles seraient alors les conditionsed’prise de parole des éléves ? Si
certains ont plus de facilités que d'autres a preerd parole, le systeme facilite-t-il
vraiment la« prise de parole » des éléves lestphmés? Car il existe un paradoxe dans le
systéme éducatif lié a la gestion de la prise delpal'éléve doit lever le doigt, participer
a certains moments et se taire a d’autres. Air@shnaent gérer la prise de parole des
éleves ? Faut-il laisser plus de place a la paaaleisque d’en perdre le contréle ? Pour
quels effets ?

De plus, une situation de communication se défwiitlon se réfere a Claude
Brunner, par les circonstances qui sont le lieleanoment dans lequel le message est
introduit : « D’autres indicateurs linguistiques\ant au locuteur a se situer par rapport
aux autres et au monde, le “JE”, le “ICI", le “MATENANT”*®%. Ainsi, les deux
premiéres questions qui se posent concernantda gde parole sont « ou » et « quand » ?
C'est-a-dire « a quel moment en classe et dandegualconstances »? Se peut-il qu’il y
ait des moments et des lieux plus favorables guse de parole individuelle ? Lesquels ?
Et quels seraient les enjeux quant a I'émissiopatteles des éléves ?

Mais « parler », c’est aussi parler de « quelqueseh». D’'aprés Jakobson, le
message peut, en effet, étre centré sur le « référeCe que Jakobson nomme « référent »
correspond « au contexte, aux informations dorthiéesest-a-dire ce dont on parle et qui
comporte un contenu informatif. Dans le contexte laleclasse de langues vivantes,
I'enseignant peut, par exemple, mettre en placgeun le marché. Un dialogue s’établit
alors entre un éleve jouant le marchand et un aléee jouant I'acheteur, le référent
étant : les légumes en vente. Le référent peui &tresd’ordre culturel : il peut s’agir du
temps qu'il fait, des uniformes anglais des éleesrande-Bretagne etc.

L’enseignant qui souhaite travailler avec ses @é&les contenus culturels ou du
lexique en langue, va avoir recours a l'utilisatamréférences. Ceux-ci vont lui permettre
de mettre en place en classe des situations atofgenus vont étre présentés et abordés.
Ces références, en outre, peuvent étre d’ordre(ohaints, comptines), visuel (film sans
bande son), audio-visuel (film, vidéo avec band® sextuel (contes, histoires) etc.

Parmi les références textuelles exploitées au [ménet notamment en classe de
langue étrangere, I'album est fréquemment expldibdsi, pourquoi ne pas s'intéresser a

ce type de support qui, nous le savons, est treea@ du jeune public ? Les tout-petits

'8 |bidem,p. 46.
" Mairal, Chantal, Blochet, Patricklaitriser I'oral. Paris : Editions Magnard, 1998, p. 95.



commencent tres tot a se familiariser avec l'allgque leur offrent leurs parents ou leur
entourage. lls le découvrent premierement pardes son trouve, en effet, de nombreux
albums a toucher dans le commerce pour la petfnee ; peu a peu l'album investit le
domaine littéraire et celui de la lecture en raanhplus particulierement une histoire.

Ainsi comment définir I'album ? Est-ce un objebaither ? Est-ce aussi un support
racontant une histoire ? Quelle définition peutatnrs donner de I'album ?

L’album est avant tout un support de la littératdeejeunesse. Il a la particularité
d’entreméler texte et images mais surtout les imageont essentielles. Elles portent la
Voix narrative : elles viennent souvent complégetelxte, suggérer des détails essentiels a
la compréhension de I'histoire. Elles sont danpligart des albums prépondérantes par
rapport au texte et le plus souvent relevent dcngativité artistique des plus étonnantes.
Les images ne peuvent-elles pas alors éveilleni@asité de I'enfant et des lors provoquer
sa prise de parole ?

Elles peuvent aussi guider son imaginaire : eke$oht pénétrer dans un monde
fantastique parfois marqué par I'anthropomorphisies animaux parlent, sont humaniseés.
Il peut exister des objets qui sont également déésude leur fonction premiere. Le
pouvoir imaginaire de lI'alboum ne pourrait-il pavdaser également une prise de parole
des éleves en cours de langues vivantes?

De plus, I'album est un objet que I'enfant peutctoer, manipuler a tout moment,
qu’il peut redécouvrir a chaque instant. Il peupteser, le reprendre tel un jeu de société,
un puzzle. Jouer dans les jeux de rdle, c’est auskire semblant ». Dans I'album,
I'enfant fait semblant de croire a une fiction teatsachant que I'histoire narrée est fictive.
D’aprés la définition du verbe divertir, il a audsi pouvoir de détourner de ce qui
préoccupe, ennuie. L’album ne pourrait-il pas étmesidéré comme un moyen efficace de
capterl’attention des éleves ? L’exploitation de I'albwen cours d’anglais ne favoriserait-
elle pas I'écoute nécessaire a toute démarche @&apgsage ? La disposition des éleves
dans la classe lors de 'activité de lecture joe#ld un role dans cette écoute ?

Les éleves ecoutent une histoire narrée qui abpadeis des sujets préoccupants,
considérés comme « tabous », dérangeants. Ces sugtssent un grand nombre de gens
car ils témoignent de la condition humaine et neoesvoient donc a notre propre
vulnérabilité face a certains évenements. Ce ssnsujets de société tels les sujets traitant
de la violence, du handicap, de I'adoption, deuere ou bien de la mort etc.

Ces sujets « parlent » donc au récepteur qu’eltvéé Toutefois suffit-il qu’un

sujet « parle » a I'éléve pour que celui-ci osengre la parole ? Ce type d’album est-il
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susceptible de permettre a I'enfant de s’exprimerciasse et plus particulierement en
anglais ?

Si la littérature de jeunesse se préoccupe dediguese sociéteé, ce n'est pas
forcément du godt de tous. En effet, nombreuses Issninterrogations qui portent sur
I'utilisation de ces thémes ; ces interrogatiorsvpnant autant des professionnels du livre
ou de la pédagogie que de certains parents quepens’on ne peut pas parler de tout
dans un livre pour enfant. La parole serait-ell@alparfois niée ? Certains albums, en
effet, mettent en mot ce qu’il nous est difficilee d«dire ». Les actualités,
malheureusement, nous montrent qu'il est difficlee tenir les enfants hors des faits de
société tels la violence a I'école, le racket e@r I'école est le produit direct de la
communauté et elle se fait le reflet des faitsaociactuels.

Mais est-ce le lieu pour en parler ? Beaucoup @ignsints ne sont pas d’accord a
ce sujet.ll sera alors intéressant de leur demander leuni@piet donc de réaliser un
qguestionnaire au cours duquel il leur sera notammemandé s’ils utilisent ces sujets en
cours et plus particulierement en langue anglaise.

Par ailleurs, les programmes de 2002 demandentlgwes d’échanger entre eux
au moyen d’ceuvres littéraires : « la constructiorieles entre les ceuvres littéraires [...]
permet aux éleves d’enrichir leur réception deteexde confronter leurs interprétations et
d'élargir leur culturé®. Le choix d’albums abordant des sujets de sociés#-il pas alors
approprié ?

Pour notre travail de recherche, nous nous sommé&®e dle quelques albums
abordant des sujets de société en langue anglaséi¢ap, solitude, différence physique
etc.) et nous les avons analysés. lIs souligneatwoiha leur maniere la difficulté qu'ily a a
communiquer dans notre société. Certains I'exprimexlicitement en présentant un
personnage en proie a la solitude et n'ayant pasodtact extérieur. D’autres suggerent
cette idée plus implicitement : le lecteur doit deffectuer une lecture fine de I'album.

Il serait donc intéressant de travailler avec l&vas sur un paradoxe : une
utilisation de ces albums mettant en évidence ioedafailles de la communication ne
permettrait-elle pas, au contraire, de favoriseprige de parole des éleves en classe de

langue anglaise ?

8 MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE. Horaires et programmes d’enseignement de I'école
primaire, arrété du 9-6-2008, Bulletin Officiel, hors-sérfed) 19-6-2002, p. 6.
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Ainsi, en quoi le fait de parler sur ce type dgesupeut-il faciliter la prise de
parole en cours d’anglais ? Et par la méme I'agseage de la langue anglaise ? Quelles
compétences et quelles capacités langagiéresrawatltees ?

Pour répondre a la problématique posée, nous éamsdthypothese qu’une prise de
parole en cours de langue anglaise sera plus igHest I'on favorise les situations de
communication entre pairs d’'ou la nécessité de @avarmvec des situations de production
orale frontale (questions Mréponses ).

Nous avons également conscience qu'il existe dswoles a une prise de parole en
langue étrangére des éléves (vocabulaire limimidiié, peur de se tromper devant le
maitre, le groupe etc.) mais nous pensons querob®mes s’estomperont grace a la mise
en place du schéma communicatif entre pairs.

Il nous parait intéressant aussi de voir s'il yaades différences selon le milieu
géographique scolaire en ce qui concerne la fdigaldie mise en place du dispositif de
communication.

Nous essaierons de montrer également que I'album yo réle décisif en ce sens
gu'il facilitera un contact avec les éleves donmpattra une prise de parole spontanée.

Enfin, nous faisons le pari que parler sur le thede la «difficulté a
communiquer » libérera les paroles des élevess mewrons dans ce cas, si une prise de
parole en anglais est possible ou s’il faudra rs=emment avoir recours a la langue
maternelle.

Pour valider ces hypothéses, nous nous appuistgndeux points : premiérement
sur des guestionnaires et deuxiémement sur desiexpes en classe d’'anglais dans deux
écoles, I'une rurale a Solville en Aveyron, I'autndaine et a dominante multiculturelle, a
Onét-le-Chateau pres de Rodez.

Nous étudierons donc, dans un premier temps, laxeplde l'oral dans
I'enseignement de l'anglais en définissant notammi@ntcommunication orale, en
soulignant la primauté de la parole en langue ealmrdant les obstacles a la prise de
parole en anglais tout comme les conditions requpser une prise de parole.

Dans un second temps, nous tenterons de démapieefaloum est un dispositif
pédagogique au service de I'expression orale efaigngen le définissant, en soulignant
son caractere pédagogique et en abordant I'albaitarnt des sujets de société. Nous

19 Maitre
D Fleve
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terminerons notre partie théorique par le débatéd's. Nous soulignerons que I'oralisation
est favorisée par I'utilisation de ce dernier.

Enfin, nous terminerons notre analyse dans leecddrl’'expérimentation afin de
valider par la pratique nos hypothéses. Nous ewetions tout d’abord pourquoi notre
choix s’est porté sur l'albunBusan laughsde Jeanne Willis qui raconte I'histoire d’'une
petite fille heureuse, profitant de la vie au gdietn et dont I'auteur nous révéle a la fin son
handicap. Nous présenterons la séquence réalissegiais pour le cycle 3 a partir de cet
album puis nous exposerons les séquences qui aupaietre effectuées dans le cadre de
ce travail de recherche a partir du corpus d’albauingant:Big Bad Burde Jeanne Willim,
Mr Big d’Ed Vere,And what can | do @e José Campanari et deisneros eHi Mom
de Jo Suna. Nous analyserons les séquences atueslébats d'idées transcris au regard

de notre problématique et nous conclurons surlldataon ou non de nos hypothéses.
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|. CADRE THEORIQUE

1. La place de I'oral dans I'enseignement de 'anglais

L’oral en langues étrangeres est pratiqué a I'épaimaire et notamment en anglais.
Cette place prédominante invite donc a s’interroger I'évolution de cette forme
particuliere de la langue, sur I'intérét que luirteol’Ecole ainsi que les raisons qui le

justifient.

1.1 La primauté de la parole en langue

1.1.1 Une conquéte historique de la prise de parole dekeeges et de l'oral

L’enseignement de I'oral est a la fois ancien@nltonsidére la rhétorique soit I'art
oratoire et a la fois récent si I'on parle d’'unétitable » enseignement de l'oral.

Selon Serge Erard et Bernard Schneuwly de I'lFME&e I'Université de Geneve,

il existe deux grandes périodes marquant I'histdie I'oral. La premiere commence dans
la seconde moitié du XFX®siécle et met en valeur I'élocution dans I'appissage de la
langue. La deuxiéme période correspond aux anr@aset le tournant communicatif.

La seconde moitié du Xf®siécle donne une place importante & la rhétorigee a
comme point de départ, la lecture et la récitatientextes. Or, la récitation, « c’est une
lecture sans livre [...] Apprendre a parler ne signifullement apprendre a communiquer
avec d'autres, mais apprendre les formes correteda langué® ». Ce parler spécifique
s'établit dans le cadre d'un dispositif d’appresdige autour de la grammaire,
I'orthographe, le vocabulaire et la conjugaisonb&n qu’un travail sur l'oral se fait
nécessairement en fonction de I'écrit : « la dinmmgvénementielle de la prise de parole
est subordonnée au support graphique sur leqeehiérence thématique s'insci.

Selon Joélle Cordesse, « la parole authentiqu@asasa place dans une école dont

la fonction est d’éradiquer les parf€ss Elle souligne que I'école a longtemps été la lie

L Dolz, Joaquim, Schneuwly, BernaRbur un enseignement de I'or&laris : ESF Editeur, 1998, p. 12.

22 Ronveaux, 2004, p. 10. Ronveaux (2002, 2004) gt(Re01, 2004).

23 CORDESSE, JoelleApprendre et enseigner lintelligence des langusen : Editions de la Chronique
Sociale, 2009, p. 14.
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du silence ou « la logique [était] d’instaurer rettituer une frontiére entre ce qui se dit et
ce qui ne se dit p4As» d’ou I'expression si célébre « la parole estgkat, le silence est
d’or ». Elle revendique alors le rétablissemenid@&galité des paroles » qui commence
apres la premiére guerre mondiale en 1918 avemlevement de I'Ecole Nouvelle qui a
participé a la libération de la parole des enfa@tssmouvement a enfin rendu possible une
prise de parole des éleves lors de « causeriedlisckssions », « eXposeés », « narrations »
ou « débats » sans toutefois instituer un enseignede I'oral et toujours en privilégiant
I'écrit.

La place de l'oral change dans les années 196@v&60 la vague communicative.
La notion d’ « oral » y est introduite comme « ditei®n de la description des objets du
travail scolaire, voire comme objet tout cStist. On fait & cette époque la distinction entre
oral et écrit et on souligne les spécificités de @eux formes de la langue. La linguistique
structurale joue notamment un role tres importamnisdzette valorisation de I'oral. C'est
également a cette époque que débutent les premsiGmatons variées d’expression orale
des éléves.

Concernant les langues étrangeres plus partieatient, les travaux du Conseil de
'Europe démarrent en 1971. Il s'agit alors de lasenen place de I'approche
communicative. Le Cadre Européen Commun de Référpour les Langues de 2001
utilise beaucoup la notion de besoin au primairieegtila condition sine qua non pour un

oral authentique ; il est en effet nécessaire deelodu sens aux activités orales.
1.1.2 L'intérét actuel de I'Ecole pour I'expression oraleen anglais

Les programmes officiels les plus récents mettdio@neur la pratique orale de la
langue étrangere. Déja, la Circulaire N°2006-0933d45-2006, dans le cadre de la
Rénovation de I'enseignement des langues vivantesgeres, déclarait qu'il fallait
« privilégier I'apprentissage de l'oral ». Le B.@3 du 19 juin 2008, sur lequel s’appuient
les enseignants pour construire les contenus pgapgs, fait remarquer « qu’a partir du
CEZ2, les activités orales de compréhension et désgion sont une priorité ». Le Socle
commun de connaissances et de compétences de 2006 pant a lui « de comprendre un
bref propos oral et de se faire comprendre a I'srdle dernier B.O., celui du 5 janvier

4 |bidem,p. 13.
% Erard, Serge, Schneuwly, BernaRkpenser I'enseignement des langues : commentfidert exploiter
les compétence¥illeneuve d’Ascq: Presses Universitaires du 8efston, 2005.

15



2012 annonce, pour sa part, « que I'entrée dal@tpue doit étre majoritairement orale a
travers des taches simples. L'écrit n'est cepengasta exclure si la situation langagiére le
justifie ». Ainsi, I'oral est prioritairement eng@ié en langue vivante au primaire et cela
bien avant la maitrise de I'écrit. Mais quelles skas raisons d'un tel intérét pour la

pratique orale en langue étrangere donc anglaise ?
1.1.3 Les raisons de lI'importance de I'ensaigment de l'oral

La premiéere raison avancée, et qui fait sens, #ahg langue doit étre parlée pour
pouvoir I'apprendre. Selon Eveline Charmeux quit@ grofesseur d’Ecole Normale a
Amiens puis a Toulouse et qui a mené des reche@H#SRP sur la didactique de la
langue, notamment orale, « c’est en manipulant; 8stennements et erreurs, que [I'éléve]
peut s’approprier progressivement le fonctionnenaenta langue, dont il construit peu a
peu la maitrise ». Concernant la langue étrangdte, fait le constat que celle-ci est
abordée premierement oralement car on se bas@pprdntissage de la langue maternelle
qui se réalise naturellement vocalement: « soddepte que I'expression langagiere
est acquise par chacun en sa langue maternelial e trouve généralement avant I'écrit ;
on a coutume de considérer qu'’il doit en étre denenpour les langues étrangeres. Et I'on
commence tout apprentissage de la langue étrapgérdke I'oraf® ».

Sur les onze professeurs du primaire enseignankategies et que nous avons
interrogés, tous ont affirmé que les éléves pratianajoritairement la langue vivante a
I'oral ; neuf enseignants étaient tout a fait d@cdcavec le fait que I'oral doit étre une
priorité en langue étrangere et deux étaient d'acawec cette idée. Les raisons qu’ils ont
invoquées sont les mémes que celles citées préodeldna savoir que « la pratique orale
est primordiale au primaire », « qu’'une langue gstiée avant d’étre véhiculée par
I'écrit », qu’elle est « faite pour parler, d’aillss quand nous avons appris notre langue
maternelle, nous avons commencé d’abord par Bardles autres raisons avancées sont
que l'oral est plus facile que I'écrit ou que padonner une premieére approche de la
langue, il faut principalement initier aux sonasit®t acquérir un vocabulaire de base. Le
temps consacré a l'oral durant les séances de dangivantes de ces enseignants est
édifiant. Sur 45 minutes, dix d’entre eux consacpdus de la moitié du temps de la séance

al'oral.

% CHARMEUX, Eveline Ap-prendre la paroleToulouse : Editions Sedrap, 1996, p. 92.
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Cependant, il semblerait que I'enseignement desuksgétrangeres n’ait pas
constitué une priorité pendant de nombreuses anr@est ce que Joélle Cordesse,
membre et responsable du Groupe francais d’Educaicuvelle et fondatrice du Secteur
national Langue(s), avance. Elle rappelle qu'ades’intéresser a l'oral, les institutions
ne se sont penchées sur les langues étrangéresroguéardivement car celles-ci ne
constituaient pas la raison d’étre de la nationdfaése ; les langues étrangeres, comme leur
nom l'indique, faisant référence a ce qui est «awt Or «l'autre » a, pendant de
nombreuses années, été assimilé historiquemeean@eini et non pas a l'unité nationale.
De plus, elle précise que les lois Jules Ferry&R111882 ont fait disparaitre les dialectes
pour parvenir & une unification du francais pade,qui a causé du tort aux langues en
général. Aussi relaie-t-elle, en ébranlant les yggpesés communément acquis, que cette
difficulté d’apprentissage d’'une langue étrangémstnpas naturelle mais culturelle et
sociale. Elle se base sur les propos de deux mantsimles Forums des Langues du
Monde autour de la personnalité de Félix-Marcelt@agt le mouvement de I'Education
Nouvelle qui affirment que nous ne naissons pasobmyues mais que nous le devenons a
cause de la société et plus particulierement deguinens mises en place : « nous ne
naissons pas monolingues et nous ne nous persuadohigtre que par l'effet d’'une
idéologie bien ancrée dans nos institutions etisgrar elles. D’'un point de vue historique,
nous sommes tous des polyglottes contrarfés!

Elle déclare ironiquement que c’est parce qu’igg’ae « savoirs qui ne sont pas
les siens [au pays], [qui] ne constituent pas meecit de la natioff ». Toutefois, elle note
« I'émergence assez nouvelle d’un godt pour lesuesgtrangéréd» et la prédominance
de l'anglais « comme langue véhiculaire des échargmnmerciaux de plus en plus
indispensable a I'obtention d’'un empfbi. L’anglais est, en effet, la langue qui s’enseig
le plus dans I'Hexagone du fait qu’elle est une ldegues les plus parlées au monde et
domine la sphére économique. Le sondage que jdisééaupres d'un groupe de onze
professeurs des écoles va dans ce sens : neuhziegseignants enseignent I'anglais.

Il est certain que les éléeves doivent comprendge drjeux de la maitrise de
I'anglais car la langue anglaise est omnipréseate de cursus scolaire ; elle est un espace

de liberté puisqu’elle permet de voyager plus &nint a travers le monde, de créer des

2" CORDESSE, JoélleApprendre et enseigner l'intelligence des langusgn : Editions de la Chronique
Sociale, 2009, p. 12.

2 |bidem p. 11.

2% |bidem

% |bidem
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liens avec autrui et, étant de plus en plus réatapo@ir toute entrée a un concours ou dans
certaines écoles, elle est « un plus » dont neagase passer I'éleve dans sa future vie
professionnelle. Les échanges au primaire témoigmentcet intérét nouveau pour
I'expression en langue en instaurant des échangasdes classes étrangeres notamment
au moyen de la visioconférence.

L'intérét nouveau que I'Ecole porte & l'oral et amiment en langues étrangéres
provient également du fait que l'oral peut désoaméire évalué. Les nouvelles
technologies de linformation et de la communicationt permis de mettre a jour de
nouveaux moyens facilitant les relevés de prisepatele des éléves et de ce fait la
possibilité de les évaluer et de les corrigerbakadodiffusion en est un exemple concret.

Selon les auteurs Joaquim Dolz et Bernard Schneuwndgmme la parole ne laisse pas
de traces durables, I'évaluation des compétenceséetiyes devient aléatoire (...) les
facilités actuelles d’enregistrement permettentdépasser ces difficultés et, a ce titre-la,
constituent sans doute un facteur expliquant etiepkintérét nouveau de I'école pour la

parole, d’abord dans I'enseignement des languasggred' ».

1.2 Les obstacles a la prise de parole en anglais

Ce qu’il semble évident d’énoncer comme premiestadie a la prise de parole des
éléeves en anglais mais sans s’y attarder, esitlgudds ne disposent pas d'un assez grand
stock de vocabulaire pour pouvoir s’exprimer. &g dnze enseignants interrogés, huit ont
souligné que le lexique limité des éléves étaitemmpéchement a une prise de parole
effective. Les autres ont également cité le mardjasance ou de structures syntaxiques
maitrisées. Mais, quelles sont les autres obstaclase prise de parole des éleves en

langue vivante ?
1.2.1 « L’étrangeté » de la phonologie anglaise

Une langue vivante est, pour I'apprenant, un oipj@éfinissable qui se caractérise
par son « étrangeté ». L’anglais est particuliérgnmw&cu pour les jeunes francophones
comme déroutant car I'accentuation, les tonaliteke @ythme ne ressemblent pas a leur

langue maternelle. Ainsi, comme le déclare Joéllerd€sse: «Les phénoménes

%1 Dolz, Joaquim, Schneuwly, BernaRbur un enseignement de I'or&laris : ESF Editeur, 1998, p. 20.
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d’étrangeté, typiques du vécu de toute rencontex amne langue étrangeére, et souvent
cause de malaise ou refus, sont le ressort auffuentie la mobilisation des énergies dans
une activité linguistique ».

Cependant, il ne faudrait pas condamner ce sertidiémangeté ni le rejeter car c’est
justement en I'apprivoisant que va se construigpdtentissage de la langue étrangére
comme l'anglais et que va naitre 'appétence paunduvelle langue : « L'école n’aime
pas les émotions. Tout est donc fait dans un adeisngue pour neutraliser le sentiment
d’étrangeté. On s’efforce de masquer ce qui dérahdg&pprivoiser la langue étrangere en
supprimant la frontiére ou elle serait susceptitdenous toucher en nous étonnant. Or
“apprivoiser”, dit le renard du Petit Prince, c'éstéer des liens® ». Il faut donc laisser
les éléves libres de «vivre » I'expérience dealaglie anglaise car faire une place a la
langue étrangeére, c’est faire une place a I'Aufre.qui apparait donc comme un obstacle
peut se retourner en atout et méme provoquer lg dégpprendre la langue car elle
constitue une énigme a résoudre. Selon Wallon ietdPe le ressort de tout apprentissage
est dans la résistance de la reéalit¢ a nos hymshda qualité particuliere d'un
apprentissage de la langue va résider dans lgiufaita résistance est intérieure ».

Selon Joélle Cordesse, « une langue n'a pas dedsnon plus de début. C'est une
rencontre a établir avec un univers étrange qus souprend. Et c’est la qu’est le miracle a
saisir pour mettre en marche le plaisir d’appref{dse

L’accent anglais semble donc un obstacle des gusutants pour le jeune apprenant
car il lui est « étranger ». Ainsi, I'enseignant pmaire a le plus souvent recours aux
mots transparents, tels «orange, crocodile, tenfustball » pour aider I'éleve a
appréhender la nouvelle langue. Il lui fait décaula notion d’accent de mot en anglais
avec les syllabes accentuées et non accentudasnibntre qu’a la différence du francais,
certaines syllabes en anglais sont renforcéegeivent I'accent primaire et que certaines
syllabes sont dites «faibles », ce que les amsgdisi traduisent phonétiquement par le
« schwa ». L’enseignant introduira aussi de noegeflonorités que sont les diphtongues
ou triphtongues en anglais et soulignera que la@roation des voyelles ainsi que de
certaines consonnes différent du francais tellexaspiré ou le graphéme « th » qui peut
se prononcer [s] comme dans « think » ou [z] cordares « this » ou « they ». Ce travall
effectué en considérant les différences entre lamggaise et langue maternelle sur le

%2 CORDESSE, Joéllépprendre et enseigner l'intelligence des langus®n : Editions de la Chronique
Sociale, 2009, p. 15.

%3 |bidem

*bidem p. 19.
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rythme, l'intonation et I'accentuation permettraxatléves de se détacher petit a petit du
déchiffrage syllabique et de I'accentuation en¢eas des consonnes finales.

1.2.2 La prise de risque et la confrontation au gnape

Prendre la parole en classe, c’est aussi oseerstarer vers l'inconnu, ce qui peut
se révéler un obstacle infranchissable pour legeélées plus timides, les moins frondeurs.
En effet, c’est sortir de l'univers sécurisant @@ snonde intérieur pour affronter celui
d’autrui et c’est donc s’engager a un jugement taienvers soi-méme ; jugement qui
peut étre positif, négatif, décevant ou réjouiss@amme le dit Eveline Charmeux, « dés
que je prends la parole, je mets en jeu I'imagelgsi@utres [ont] de moi et je risque ainsi
de la détruire ou de la dévaloriser [...] Chacuna@ssi I'objet de tout un jeu de miroirs,
trés complexe, ol s’enchevétrent des images, ccegaet représentatiof®. C'est ainsi
gu’'une des caractéristiques de I'oral se dessimpea contrairement a I'écrit sécurisant,
sur lequel on peut revenir, qu'on peut agrémentersopprimer, une parole dite est
ineffacable. C’est ainsi que la plupart des hompwiques lisent leur discours au lieu de
les énoncer spontanément. Prendre la parole ntcdssic un choix et comme tout choix,
une prise de risques. Aussi ce sont les éléevegllsstéméraires qui se lancent dans cette
prise de parole ; ceux a priori qui ne craignerg f&jugement d'autrui. Aussi est-il
indispensable pour prendre la parole d’avoir comfegaen soi. C’est la que doit se jouer le
réle de I'enseignant puisqu’il donne, guide et tédas flux de parole durant les séances
d’anglais autant qu’'il donne confiance aux élevesspa encouragements.

Il existe deux obstacles a cette prise de risduias. réside dans la peur du maitre,
moins observable cependant de nos jours, et l'aldres la peur du groupe-classe. Ces
deux appréhensions dont le facteur commun estua g déplaire (au maitre/au groupe)
font référence a I'environnement social de la dagn effet, la classe est un lieu social
propice aux échanges mais il est possible queafgsorts de domination de certains éléves
empéchent les autres de prendre la parole. Jodgaoimet Bernard Schneuwly citent des
éleves pour qui « parler est une expression dentiité profonde et toute intrusion dans ce
domaine est vue comme menacante, mettant en calesgilé et comportant un risque de
mise & nu® ». L'effet négatif que le groupe-classe peut awoir I'individu est présenté

dans une démarche globale qui travaille sur «[I'lypee psychosociale de [I'effet

% CHARMEUX, Eveline. Ap-prendre la paroleToulouse : Editions Sedrap, 1996, p. 69-70.
% Dolz, Joaquim, Schneuwly, BernaRbur un enseignement de I'or&laris : ESF Editeur, 1998, p. 18.
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réducteur du groupe sur la personnalité. L'individnfermerait certaines potentialités que
les exigences [...] du groupe maintiendraient inex@és [...] lindividu serait
surdéterminé par son appartenance au groupe regtsei Toutefois, s'il est bon de noter
que le groupe peut avoir un effet de blocage suprise de parole des éléves, il est
nécessaire de souligner que c’est parce que ce@nmstaure un rapport de dominant-
dominé qui est répréhensible a I'école. Autremdnildi’en est pas de méme pour tous les
groupes classes et surtout I'enseignant doit veilleréer des groupes qui permettent une
libération de la parole de tous en maitrisant léges incapables de travailler en équipe.
On peut penser que le blocage de certains élésiderégalement dans le regard
porté par I'enseignant ou leurs pairs sur leur petidn. En effet, le regard d’autrui sur soi
peut briser I'élan oratoire car a travers des garémises, c’est le « moi » qui est visé. Les
éleves peuvent s’interdire de parler par peur dwgg tout comme ils utilisent parfois le
langage du groupe pour montrer leur appartenancgow@nission au groupe dans les
milieux scolaires dits « sensibles ». Pierre Baeudutilise dans ce cas I'expression de
« marché linguistiqu& ». En effet, I'effet de groupe est indéniable : éleve aura
tendance a utiliser le vocable du groupe dans tedbuséduire. L’enseignant doit donc

prendre en compte ce parametre.
1.2.3 Le langage égocentré et la prise de parole

Certains €léves, les plus confiants en leur céaasent donc prendre la parole en
classe de langues mais parfois uniguement ddns lde se faire remarquer : s’agit-il d’'un
véritable acte de parole ?

Car il existe des éléves qui ont des difficultégagler aux autres et a communiquer
avec eux parce qu’ils ne savent pas écouter. Rmam Piaget, figure emblématique du
courant constructiviste des années 60, il exiseewpensée égocentrique de I'enfant » ou
« égocentrisme enfanfit» qui fait que méme I'environnement social ne jpas un role
dans la prise de parole des éléves étant donné kaglidte pense socialement méme

lorsqu’il est solitaire, et que I'enfant en-dessalgés sept ans pense et parle de maniere

$"Moscovici, Serge, Plon, Michdles situations colloques, observations théoriquesxpérimentalesParis :
Bulletin de psychologie n°247, 1966.
3 UNIVERSITE DE ROUEN. [en ligne]. [consulté le 24.12]. Disponible sur le Web : <http://www.univ-

rouen.fr/dyalang/glottopol/telecharger/numero_18/§p04 >

% PIAGET, JeanLe Jugement et le raisonnement chez 'enfBatis : Niestlé et Delachaux, 1967.

21



égocentriqgue méme lorsqu’il est en soéf¥sé Ce qu'il nomme « I'instinct social » se
développe tardivement, vers sept-huit ans. Ainsiprés Piaget, la prise de parole avant
cet age-la ne se voudrait qu’égocentrique et ieairaral en groupe ne pourrait s’effectuer
avant ce stade. Néanmoins, selon Lev Vygotski guianteste pas I'existence du langage
égocentriqgue mais qui en donne une autre versilanprise de parole de I'éleve est
égocentrique quand elle n’'induit pas de transmisdimformation a autrui. Lev Vygotski
donne notamment I'exemple ou I'enfant cherche umya@m et se trouve face a des
difficultés. Dans ce cas, I'enfant a un langagecégtrique car il est face a lui-méme pour
résoudre le probleme. Selon Lev Vygotski, « le &gy égocentrique, c’estenir des
raisonnements avec soi-métites. Il s’agit donc de prises de parole dans un edat
intra-personnel qui n'a pas de lien avec l'inteti@m de I'enseignant ou du groupe-classe
dans une situation de communication. Toutefois;fast de constater que certains éléves

ont des difficultés a communiquer car il leur espossible d’étre a I'écoute de I'Autre.

1.3 Les conditions d’'une prise de parole en anglais

Les obstacles a une prise de parole des éleveangund anglaise sont donc multiples
mais plus que les obstacles, quelles sont les tonsli pour permettre une parole

authentique des éléves ?

1.3.1 Le silence

Le silence est une des conditions sine qua nola geise de parole des éléves.
C’est un paradoxe que souligne Marie-Pierre Pomamsartenant au Secteur Langues du
Groupe francais d’éducation nouvelle (GFEN). Seden dires, il permet aux éléves de
prendre le temps de la réflexion avant de prononperparole en langues. Comme ['oral
en langue étrangére est difficile et nécessite pse de parole rapide et spontanée, il
engage le plus souvent les éleves les plus téragyasirs d’eux et rapides. Ainsi, en
différant la parole, on donne a tous l'opportunité la saisir. D’apres Marie-Pierre

Pomares, « cette pause silencieuse, cet « aré@f’aativité commune permet a chacun de

“0PIAGET, JeanlLe Langage et la pensée chez I'enf&ris : Niestlé et Delachaux, 1923.
“1VYGOTSKI, Lev.Pensée et LangagParis : Dispute, 1997.
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parcourir son chemin personffeb. Mais plus que le silence institué, il existssitcelui

du professeur. En effet, il faut, pour une pris@dmle des éléves, que I'enseignant « entre
dans le silence... pour mieux laisser les éléves tapsarolé® ». L'enseignant observe,
soutient I'éleve qui s’engage a parler et régule éehanges s’il s’agit d’'un travail
collaboratif. Quoi qu’il en soit, il est évident gu’enseignant se doit de maitriser

I'instrument que représente le silence.
1.3.2 L’écoute et la phonologie

L'écoute est une condition indispensable pour pawpprendre une langue
étrangere, que ce soit I'ecoute de I'enseignantiwweamarade qui prononce les mots en
anglais. Il est, en effet, nécessaire de bien écauant de pouvoir reproduire les sons en
anglais. Comme le dit Eveline Charmeux, « I'oral@ss difficile que I'écrit. Il ne suffit
pas de faire écouter des discours et de plongerwabsin de langue orale pour que les
éleves apprennent a reproduire des sons, puisqudaig ils ne les entendent pas
vraiment*s. Kathleen Julié va également dans ce sens iemafit que « les difficultés de
prononciation d’'une langue étrangére ne sont pas dwne incapacité articulatoire, mais a
une surdité ponctueffg».

Dans un pays étranger ou I'on ne parle pas laukgnij) est toujours possible de
s’aider des repéres visuels en essayant de prandesesons suite a la lecture de
graphemes. Or, I'oral ne possede pas ce caraetesarant. Pour surmonter I'obstacle de la
prononciation, E. Charmeux insiste sur la phon@agir c’est seulement en soulignant les
différences de sens, que le systéme cognitif panragistrer les nouvelles sonorités.

Pour d’autres chercheurs, il est évident que lenéoorale doit étre introduite avant
la forme écrite notamment pour permettre une proiaion correcte car, a contrario, la
graphie risque d’altérer la prononciation. SelonrtmMa Kervan « I'apprenant francais a
tendance a calquer la prononciation de I'anglaiscslle de sa langue maternelle et a se
fier & I'orthographe pour en déduire la prononoidf ». Il sera tout de méme nécessaire
de passer ultérieurement au mode écrit pour « fides mots nouveaux dans la mémoire

de I'éleve et qu'il sS’apergoive que ceux-ci ne siéent pas tels qu’ils se prononcent.

“2 POMARES, Marie-PierreRéussir en languesyon : Chronique Sociale, 2002, p. 19.

3 Ibidem p. 21.

“ CHARMEUX, Eveline. Ap-prendre la paroleToulouse : Editions Sedrap, 1996, p. 96.

“SJULIE, KathleenEnseigner I'anglaisParis : Hachette Education, 1994, p.126.

“6 KERVAN, Martine.L’Apprentissage actif de I'anglais & I'écolParis : Armand Colin, 1996, p. 37.
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1.3.3 La nécessité du décodage ou I'analyse métaliristique

Pour prendre la parole, il est nécessaire a I'édweaire les connexions entre
langue maternelle et langue étrangére. L'objectsh’pas qu'il récite des morceaux de
phrases apprises par coeur mais qu’il sache ldaeesians une situation ou elles auront du
sens et qu'il parvienne méme a créer des nouveaytdgaxiques qui montreront qu’il a
compris le fonctionnement de la langue anglaiserisee de parole de I'éleve ne peut donc
étre sans qu'il ait assimilé un minimum de décodagguistique. Or, c’est a I'enseignant
d’amener cet aspect qui n’est pas familier a I'éléev

Cette affirmation est partagée par Eveline Charnpuxinsiste sur le fait que la
langue étrangere doit s’apprendre en confrontatiat la langue maternelle. Elle refuse
ce qu'elle nomme « dogme » c’est-a-dire un enseigme de la langue étrangere qui ne se
traduirait que par de la pratique orale sous ptétgge comme la langue maternelle a été
acquise pas a pas et spontanément, il en serarde paur la langue étrangere. Elle récuse
cet état de fait qui refuse toute traduction ebues a la langue maternelle. Au contraire,
elle affirme qu’il y a nécessité a recourir a lmgae maternelle car concernant «les
travaux sur I'apprentissage, c’est a partir de we Itpn sait déja que I'on peut apprendre
autre chose, et cela ne peut se faire qu’en s’apyitsur ce savoir antériéie. Il est donc
impossible de faire abstraction de la langue mallerrear elle a été premiere et est
installée dans l'esprit de I'éleve. La langue viardtant seconde, elle se construira
automatiqguement en paralléle avec la langue premide méme que I'éléve apprendra la
langue maternelle oralement par construction cognitelle-ci batissant « une grammaire
au fur et & mesure que son expérience langagienechit® », la langue vivante ne peut se
passer d’'une réflexion sur elle-méme. Selon Evelltharmeux, « on essaie de créer des
réflexes, des mécanismes inconscients qui fonctrarerd sans que l'intelligence y prenne
part. C'est se tromper doublement : il ne suffis mhétre dans I'eau pour apprendre a
nager ; il n'est de véritable apprentissage que toaihsvolontairement et en pleine
conscience€ ». Faisant un parallele avec I'enseignement desmses, la langue étrangere
s’apprend en se distanciant du déja acquis samettce mais en « remettant en question »
ses habitudes. L’'enseignement des langues peué tfait, comme celui des sciences, se

*" CHARMEUX, Eveline.Ap-prendre la paroleToulouse : Editions Sedrap, 1996, p. 94.
“8 |bidem p. 95.
9 lbidem p. 94.
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concevoir comme un processus de développementamraxé sur la transformation de
I'habitude® ».

1.4 La communication orale

La production orale tout comme la prise de paraleréférence a un acte individuel
qui concerne le sujet parlant. Celle-ci est le tésud’'une action du corps qui permet
I'’émergence de sons et pour certains théoricidlesne peut exister sans un « besoin » a
satisfaire qui nécessite la présence d’autrui.eParkst mettre en action le corps. C'est
donc un acte personnel et corporel qui, pour Jarme Kerloc’h, s’apparente méme a une
« jouissance articulatoire et auditive » : « au g@ncement était le verbe [...]. L'enfant
découvre le monde ; son monde : c’est-a-dire sa@prprcorps, et plus que tout, cette
bouche qui lui permet [...] de remplir ses poumonsdetproduire les sons les plus
divers® ». Il avance que I'enfant pour parvenir & la $atison de ses besoins et de ses
envies va entrer en contact avec son entouragenginaniquer. La nécessité d’'un besoin

est donc a I'origine de la communication qui néitesse prise de parole de I'individu.

1.4.1 Acte fonctionnel

Une prise de parole peut donc naitre d’'une sdnate communication. Dans ce cas, le
schéma question/réponse de I'enseignant enveev&éi’est plus adapté ; il s'agit de faire
participer les éleves dans une activité collecimpliquant le groupe. Pour témoigner de
'importance de ce phénomene récemment présent ldanactivités d’apprentissage a
I’école, nous pouvons avancer que sur les onzagesds en langues étrangéeres consultés
au primaire, huit d’entre eux favorisent essergiaknt parmi les compétences orales « le
parler en interaction » et la compréhension orale.

Le théoricien, Roman Jakobson, s’est illustré aandomaine en modélisant I'acte

de communication et en montrant, comme en témoignechéma ci-apres, qu’une

¥ CORDESSE, JoélleApprendre et enseigner l'intelligence des langusgn : Editions de la Chronique
Sociale, 2009, p. 46.

*1 Brunner, Claude, Fabre, Sylvette, Kerloc’h, Je@+E. Et I'oral, alors ? Lugon : Editions Nathan/ INRP,
1985 p. 14-15.
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situation de communication se définit par un énuettes destinateur adressant un message

a un récepteur ou destinataire.

SCHEMA DE JAKOBSON

Référent
Fonction
référentiellt

Message R
écepteur
Emetteur Forction P

(Destinateuy &motive (Destinatairg

Code

Fonction
métalinguistique

Canal
Fonction
phatiqut

D’aprés ce schéma, la communication est obligatere volontaire et met en jeu
quatre fonctions : les fonctions référentielle, ey métalinguistique et phatique. Il sous-
entend a chaque fois que la communication possesléonstion dont la nature dépend de
I'objet mis en valeur. Si I'émetteur, par exemplécide de centrer son discours parlé sur le
contenu du message nommé « référent » alors laidande cette communication sera
référentielle. Mais s’il a pour but d’émouvoir s@uditoire, alors la fonction de la
communication sera émotive ou expressive. Aveonatfon métalinguistique, I'accent est
porté sur le code qui permet I'émission du mesdagdis qu’avec la fonction phatique,
I'émetteur met I'accent sur le contact qui estdeal, le lien crée avec la personne a qui on
s’adresse.

Ainsi, si I'on se réfere a la théorie de Jakobsbest bon pour I'enseignant de
réfléchir aux fonctions de communication gu'’il soia@it mettre en ceuvre dans ses
séances. En effet, selon la situation choisieptection de communication ne sera pas la
méme et induira un choix d’éléments linguistiquésde tonalités particuliéres qui

mériteront d’avoir éteé travaillés préalablement.
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La fonction référentielle, par exemple, en sitiatscolaire ressemblerait a une
activité basée sur la description d’'un objet oulatransmission d’informations.

La fonction métalinguistique, quant a elle, se wma I'école a chaque fois qu'il y
a une réflexion sur la langue.

Le schéma de communication de Jakobson souligneédassaire présence du
récepteur (destinataire) : mais la communicatiorésame-t-elle uniguement a la présence

d’un destinataire ?

1.4.2 Acte social

Il est également possible de caractériser la tgituale communication par son
aspect social. C’est I'opinion que partage I'Ecdée Paolo Alto, courant développé aux
Etats-Unis dans les années 1950, pour qui ce quorite dans la communication est autant
le contenu du message que la relation qui s’étabtite les acteurs. Ce courant insiste sur
I'aspect social de la communication.

En faisant le paralléle avec I'Ecole, il nous a@it eévident que la classe est un
lieu d’échanges sans pareille puisqu’elle met @sgmce des enfants du méme age qui
ressentent tous un besoin de communiquer entre Anistote, a ce sujet, disait que la
capacité naturelle de ’lhomme a parler faisaituderh étre destiné a vivre en société. C’est
ainsi que la plupart des institutions ou monumeds divertissement de I'Antiquité
faisaient la part belle a I'oralité que ce soittlegatres ou temples de I'époque.

L’enseignant en langues étrangéres doit donc pradié ce lieu social propice aux
échanges pour favoriser les interactions qui perorgtl’émergence d’'une prise de parole
individuelle. D’apres Jean-Francois Simonpoli, @octen sciences du langage, citant Lev
Vygotski : «la prise de parole des enfants en geodg travail témoigne de I'existence
d’un langage initialement sociab».

L’éléve sera donc susceptible de prendre la pamleours de langue vivante grace
a l'interaction favorisée par le climat social dffre la classe mais dans quel but ? Pour

quelle intention ?

2 SIMONPOLLI, Jean-Francoisa Conversation enfantin®aris : Hachette Education, 1991, p. 134.
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1.4.3 Acte de pouvoir

Selon I'approche pragmatique qui s’appuie sur ¢heeche notamment du linguiste
anglo-saxon John Austin, les paroles ne serventspaplement a décrire mais sont
également un moyen d’action. Autant, Jakobson piléonctions du langage (phatique,
émotive etc.), autant Austin parle d’accomplissendgésitions dans sa théorie des actes de
langage ou de parole communément nommeés « Spedch Belon lui, les individus en
présence font sans cesse des choix avant de parteci dans le but d’agir sur autrui.
L’émetteur peut vouloir par exemple déstabilisengnteecarrer ou embarrasser le
destinataire en lui posant une question. Austitepaors d’acte perlocutoire qui répond a
la question « Pourquoi faire ? Pourquoi parlerPsendre la parole peut donc se révéler
étre un acte de pouvoir. De plus, I'émetteur, quapdrle, va produire un discours en lien
avec l'image qu’il veut donner de lui, avec I'image’il se fait du récepteur et enfin avec
'image qu’il se fait de la situation de communioat C’est ainsi que les hommes
politiques usent et abusent de meetings ou de slédavisés pour véhiculer leurs idées et
convaincre les électeurs. L'espace de la classelaade commun avec I'’hémicycle que
I'éleve, quand il va prendre la parole en classdadgue, va réaliser un acte de langage
dans lequel il va parfois vouloir convaincre, s’op@oou tout simplement affirmer une
position. Le professeur de langues devra donc tamipte des situations qu’il souhaite
mettre en place en classe et favoriser les uitisatd’énoncés performatifs qui font partie
intégrante de situations de communication réeflassque, comme le dit John Austin dans
le titre de son ouvrage «dire, c’est fafre

On en conclut donc que pour gque le langage puisseedmaissance a une prise de
parole véritable, il est préférable de créer uheatiopn de communication mettant en scéne
plusieurs individus et tenir compte de I'importamitecontenu de la communication autant

gue du contexte et de l'intention voulue.
1.4.4 Acte de pensée et role de I'enseignant
Mais peut-il y avoir apprentissage de la languangeére sans la médiation d'un

expert ? Si I'éleve va construire son appropriatiena langue étrangére par des activités

communicatives au cours desquelles il va acquérlexique, une syntaxe ancrée dans une

3 AUSTIN, JohnQuand dire c’est fairetraduction francaise 1970. Paris : Editions Sewillection « Points
essais », 1991.
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situation concrete, seule la médiation de I'ensmigrpermettra la réussite de I'activité
d’apprentissage. Mais alors quel réle doit jouelptefesseur des écoles pour favoriser
I'oralité de I'éléve?

Il doit mettre en place des situations soit de comigation, soit de compréhension
et de réception orales qui seront problématiguest@-dire que I'éléve, face a un
probleme posé, sera obligé de composer avec laidani veut parvenir au but de la
mission. La situation-probleme est, en effet, unitreanot de Jean Piaget, figure
emblématique du constructivisme qui souligne qusitlzation probleme fera émerger un
conflit cognitif qui obligera I'éleve a se dépasdeéleve intégrera de nouvelles données a
celles déja acquises et se verra remettre en qoeslles-ci ou les dépasser pour parvenir
a résoudre le probleme. Ces missions devront,éiglemment, étre en corrélation avec le
niveau de la classe mais sans étre totalementpart@e non plus pour ne pas gacher la
mission. L’enseignant devra étre réactif aux pribegarole des éléves et jouer le rble de
guide en animant le débat mais aussi en le recensianécessaire, en le relagant, en
reformulant ou en demandant des justifications.bjgotif sera de parvenir a maintenir
I'interaction qui se veut délicate et impreévisibl& gestion de la parole devra également
étre maitrisée par le maitre qui devra étre au eaec ses objectifs et favoriser la
progression de la réflexion tout en conservantdiiét des éléves.

Il lui faudra aussi éviter les prises de parole g@ioignent de la mission mais
toutefois laisser tous les éleves s’exprimer. Léggsant devra, et c’est important, prendre
la parole le moins souvent possible pour ne pagreriinteraction orale qui aura été
instituée. Il laissera les échanges se poursuivie guae la pensée des uns et des autres ait
le temps de se construire.

L’éléve, dans ses échanges avec autrui, va domgrgeser. C’est donc bien par la
verbalisation et les interactions qu’il va apprendr’éléeve, par la confrontation de son
point de vue avec celui d’autrui, va pouvoir remeetin cause ses idées précongues, passer
de sa représentation de la chose citée a uneraptésentation de la sienne, gu'il intégrera
ou qu’il décidera d’ignorer en comparaison avecsiknne. Ce faisant, I'éléve se sera
impliqué intellectuellement, se sera interrogé ses connaissances, les aura mises en
doute, mises en mot et c’'est ainsi que son saeogosstruira. Comme le dit Jean-Pierre

Kerloc’h de I'Ecole Normale de Carcassonne dar@diection INRP : « L'oral [...] C'est
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aussi la pensée qui se cherche, tatonne et se tarrsiaffrontant a ce qui est autre gu’elle-

méme* ».

2. L’album en tant que dispositif pédagogique au serce de
I'expression orale en anglais

=Parler par I'intermédiaire de I'album

L'album dispose aujourd’hui d’'une place a partiemat C’est aussi un genre
littéraire tres répandu en littérature de jeuneksat I'essor, ces derniéres années, nous
invite a interroger les raisons d’un tel engouem#irdst aussi intéressant de se demander
quels pourraient étre les possibles effets d'unstgbport en matiére de production

discursive en classe de langues étrangeres epaitisulierement en anglais.

2.1 Définition

Tout d’abord, il faut noter qu’il existe plusieutséfinitions du terme « album ». De
part son étymologie latine, il est en lien avepdge blanche. L’album antique correspond
a une surface de mur avec des instructions puldighelon Ségolene Le Men, I'album
« retire de ses origines antigues son espace, delue grande page, blanche en général,
ol peuvent se combiner, voire se superposer, éeseéits textuels et iconiquds. Selon
Jean-Francois Massdlalbum amicorumest plutdt assimilé a « un petit carnet ou I'on
recueillait des autographes », et était défini a4°%® siecle comme « un carnet de notes
de voyage® ».

L’album est donc une surface d’inscription sur kltpion trouve des écrits (tel
'autographe ou les instructions) et ou I'image detinante. C’est, en effet, ce que
déclare Sophie Van der Linden : les albums sontdmsvrages dans lesquels I'image se

trouve spatialement prépondérante par rapport>de,tqui peut d’ailleurs en étre absent.

> Brunner, Claude, Fabre, Sylvette, Kerloc’h, Je@n+B. Et I'oral, alors ? Lucon : Editions Nathan, 1985
p. 39.

> Le Men, Ségoléne, Glenisson, Jela.Livre d’enfance et de jeunesse en Frammrdeaux : Société des
bibliophiles de Guyenne, 1994, p. 147-148.

*® Gontrand, Héléne, Massol, Jean-Fran¢béxte et images dans I'aloum et la bande dessinéegnfants
Grenoble : CRDP de I'Académie de Grenoble, 2007 1p.
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La narration se réalise de maniére articulée ¢axie et image¥ ». Ainsi, texte et image
présentent un lien tres étroit. L'image peut étuéfisante pour comprendre I'histoire
véhiculée : le texte n’est alors que redondancecdéuiraire, le texte apporte parfois un
éclaircissement nécessaire a la compréhensionhgsolre que I'image seule ne peut
exprimer. Textes et images jouissent donc d’'unadgdiberté dans I'album car le texte
peut s’entreméler a I'image ou faire image lui-méavec le jeu sur la typographie tout
comme l'image peut s’étendre sur la double pagaehir le texte.

Selon Sophie Van der Linden, I'alboum est aussi util @e liberté parce qu'il
« échappe a toute tentative de fixation de seesége fonctionnement». Il est « une
forme originale, libre, qui reste pour partie, &st heureux, insaisissableElle précise
que « I'album accueille une pluralité de genreécitrfantastique, conte, poésie, etc. - sans
pour autant en étre un identifiafle et souligne donc qu'il «connait une grande
effervescence créatrice qui ne rencontre plusrdiéeels en termes de taille, de matérialité,
de styles ou de techniqlés.

2.2 L’album, support pédagogique

L’album est un support « en liberté » qui étonneges multiples configurations ;
c’est en cela qu'il est « unique » en son genraisMi ce dernier peut étre caractérisé par
ce concept idéologique qu'est «la liberté », neurmot-il pas lui-méme favoriser
I'imagination débordante du lecteur, qui est soulediberté et d’évasion?

L’enseignant ne pourrait-il pas alors s’appuyarlsypouvoir imaginaire de I'album ainsi

gue sur son aspect affectif pour favoriser lesegride paroles des éléves en anglais?
2.2.1 Le pouvoir imaginaire de I'album
Il est indéniable que I'alboum possede une dimensgthétique incroyable. Selon

Bernadette Gromer, professeur a I'Ecole Normal&ulasbourg citant F. Ruy-Vidal : « a

partir du moment ou il est I'ceuvre d’auteurs etrtibges, I'album peut conduire a la

>"VAN DER LINDEN, SophieLire I'album. Le Puy en Velay : Atelier du Poisson Soluble, 2q0&4.

%8 |bidem p. 157.

%9 |bidem

% VAN DER LINDEN, Sophie. « L’album entre texte, igeet support >t.a revue des livres pour enfants.
2003, n°214, p. 59.

®1 lbidem p. 23.
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découverte des langages artistiques contemp6fainSophie Van der Linden ajoute en
citant Michel Defourny : « quelques albums pouraets sont I'ceuvre de peintres, de
photographes, de designers ou de plasticiens [.ul-&ee sera-t-on surpris d’apprendre
que l'une des figures majeures du dadaisme allersastlaissé séduire par 'aventure de
I'album pour enfant§ ».

L’album est donc un véritable espace de créatitistigiue qui suscite I'imaginaire
de l'enfant. Celui-ci est, en effet, dés la page cdeiverture amené a peénétrer une
« histoire », une fiction et donc a s’interroger Bs raisons d’une telle couverture : a la
maniere d’'un petit chercheur il est amené a trodgerreperes qui s'imposent pour
comprendre I'histoire qu’il va découvrir. En mobdint ses propres facultés imaginatives,
il sait également qu’il peut inventer une autre fimtégrer de nouveaux personnages ou
méme faire lui-méme partie de I'histoire ; 'hisse prolongeant dans son imaginaire.

A ce sujet, Jean-Claude Bourguignon parle d’'un image décliné en deux axes :
d’'un c6té, il existe un « imaginaire ré¢w ; c’est « 'ensemble des sollicitations qu’exerc
I'album sur I'imaginaire de I'enfant et d’un autété, il y a un « imaginaire en atte car
I'enfant va explorer et intervenir a son tour déimsaginaire de I'album pour lui donner sa
marque et se I'appropri&p.

L’enfant peut aussi, une fois I'histoire racont&amuser a recréer les conditions de
cette derniére en jouant « a faire-semblant »satili alors un balai pour représenter un
cheval, un bout de bois pour une épée, un tissu pouhabit de scene. Le « faire-
semblant » peut des lors étre exploité en situatiasse et en cours de langue vivante par
le biais de la théatralisation ou I'imaginaire @fant est sollicité. L’enseignant peut aussi
demander aux éleves d’imaginer ensemble la suitdidire racontée ou d’inventer une
autre fin a I'album afin de favoriser les product@rales. Cela peut s’établir en groupes et
faire émerger une discussion sur les diverses hgges qu’auront émis les éléves.

Les images, en outre, ont leur importance dankuial: elles guident I'imaginaire
de I'enfant. D’apres Jean-Claude Bourguignon tubiiration de I'album [...] releve par

nature d’'un imaginaire poétique. Elle soutientitdidn [...] offre des visions qui sont

%2 Stoeckle, Rémy, Bourguignon, Jean-Claude, GroBemadettel’alboum pour enfant pourquoi ?
comment#Paris : Armand Colin Bourrelier, 1985, p. 23.

%3 VAN DER LINDEN, SophieLire I'alboum. Le Puy en Velay : Atelier du Poisson Soluble, 2q0&7.
% Stoeckle, Rémy, Bourguignon, Jean-Claude, GroBemadettel’aloum pour enfant pourquoi ?
comment Paris : Armand Colin Bourrelier, 1985, p. 23.

% |bidem,p. 23.

% |bidem, p. 54.
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autant de prises pour l'imaginaife>. Les images interpellent donc I'enfant et peuvent
favoriser sa prise de parole car comme le soulignamovic-Jerome Gombault, Nadia
Miri et Anne Rabany il est possible de « parlerdes image$ ».

Bernadette Gromer insiste a ce sujet sur le réleduiejouer le maitre dans ce
dispositif. Il doit permettre de « dépasser le stae projection personnelle et susciter
[chez les éléves] un questionnement sur les héstopossibles suggérées par les
image§® ». L'enseignant «doit [aussi] favoriser les édem entre ses « parleurs
d'images® ».

Les illustrations d’'un album s’averent donc judiies pour un emploi en classe
afin de favoriser les productions orales en langiesmngeres car il est possible de parler
sur I'esthétique de I'album tout comme il est pbkesde parler sur les images elles-mémes

en les décrivant, en les commentant.

Mais si le pouvoir imaginaire de I'album est ensome de favoriser les prises de
parole des éleves, quant est-il de son aspectiéurei affectif ? Celui-ci peut-il jouer un

réle dans la prise de parole des éleves en laaggiaise?

2.2.2 L’aspect familier et affectif de I'album

Il est vrai que I'enfant, tres jeune et bien avdidpprendre a lire, manipule
I'album. C’est, en effet, un objet que I'enfant pede tout-petit, qu’il connait et qu’il
affectionne particulierement. Rémi Stoécklé, ancmofesseur a I'Ecole Normale de
Sélestat et qui est connu pour ses travaux suoubalpour enfant, affirme que tout petit
« I'enfant aime qu’on lui lise, qu’on lui reliseysiieurs fois un méme albdfm.

En outre, la rencontre de I'enfant avec l'album astsi une expérience intime et
personnelle. Chaque enfant entreprend sa propreudéxde de I'album et possede « ses
albums » favoris. D’apres Bernadette Gromer, ilgis’al’'une expérience personnelle
d’appropriation de I'objet car I'alboum « présenteewgxpérience sensible, enrichissante a

toutes les étapes de l'enfance que le lecteur acanglir: « exploration, dérive,

®7 Stoeckle, Rémy, Bourguignon, Jean-Claude, GrorBernadette.L’album pour enfant :pourquoi ?
comment Paris : Armand Colin Bourrelier, 1985, p. 23.

% Gombault, Ludovic-Jerdme, Miri, Nadia, Rabany, Anhittérature : I'album au cycle 2Malesherbes :
Bordas, 2004, p. 15.

% Stoeckle, Rémy, Bourguignon, Jean-Claude, GrorBernadette.L’album pour enfant :pourquoi ?
comment Paris : Armand Colin Bourrelier, 1985, p. 8.

% bidem.

™ Ibidem.
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appropriation personnelle, transposifior Elle ajoute également que le format méme de
I'album joue un réle dans cette relation partiodigui unit 'enfant a I'aloum. En effet,
d’apres ses dires le petit format de I'album, enigalier, favorise un rapprochement entre
I'enfant et I'objet : « le petit format [de I'albunapprivoise, rend intinfé ». Les auteurs
Nadia Miri et Anne Rabany, quant a elles, étendentiomaine a celui de «I'émotion
esthétique » en stipulant que le format mais alassouverture ou bien la typographie
jouent un réle dans ce rapprochement intime ergrdant et I'album : « la particularité
des albums de jeunesse est [...] qu'ils conduisentdeteurs a entretenir avec eux une
relation tres intime liée a I'émotion esthétiqueedion va ressentir dans la matérialité du
livre (couverture, format, qualité du papier, typaghie..’*

L’album véhicule aussi une fiction. Or, il est eésaire a I'enseignant de préparer
ce moment privileégié qu’est la lecture d’'une higtoiL’enseignant va penser au mode de
regroupement des éléves le plus adéquat pour f&rdiécoute: il va généralement opter
pour un espace intime : il place les enfants gdekui, le conteur. En effet, a l'instar des
bibliotheques au rayon jeunesse, on observe desesspaservés dans les classes a la
lecture d’histoires : « le coin lecture ». Ces esgapermettent de créer une atmosphere
intime, familiére a I'enfant puisqu’ils rappellefgspace intime de la chambre ou sont lues
le soir, avant le coucher, les histoires. Recréeunivers connu permet donc a I'enfant de
pénétrer plus facilement dans l'activité lecturedetfait dans une activité de production
orale sur laquelle la lecture peut déboucher (legeé racontent ce qu’ils ont compris,

inventent une suite a I'histoire).

2.3 L’album en anglais dans les instructions offieilles

L’album est un support intéressant a exploitesquiil favorise la prise de parole
des éléves par son aspect familier et sa capac#éséiter I'imaginaire des enfants.
Toutefois, il serait judicieux de voir si ce suppast préconisé par I'Education
Nationale car si tel est le cas, nul doute queblial soit pour I'enseignant un outil
privilégié favorisant I'apprentissage des éleveaidu’en est-il pour une prise de parole

des éleves en langue étrangere ?

2 |bidem p. 23.
”® Ibidem
™ Miri, Nadia, Rabany, Annd.ittérature : album et débat d’idéegcle 3 Paris : Bordas, 2003, p. 31.
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2.3.1 Les programmes de 2002

Les programmes de 2002, qui ne sont plus en afiplicauite aux nouveaux
programmes de 2008 désormais en vigueur, resiatdfois une valeur sre sur laquelle
s’appuient toujours les enseignants : ils metteftianneur la littérature de jeunesse aussi
bien en langue maternelle qu’en langue étrangere.documents d’accompagnement des
programmes de 2002 ont, en effet, une partie entiérement consacrieliétérature de
jeunesse qui est moins perceptible dans les progesnactuels de 2008, ce qui ne signifie
pas néanmoins que la littérature soit a bannisdaations de class&n effet, méme si les
programmes de 2008 ne font pas directement référang albums pour apprendre les
langues étrangeres, leur utilisation reste néannpassible.

Concernant les langues étrangeres, ils incitentegample les enseignants du
primaire a avoir recours a quelques albums a eitilen classe telBhe Very Hungry
Caterpillar’® d’Eric Carle pour I'anglais. Ainsi, la valeur pégmique de I'album est-elle
déja mise en exergue.

Le document d’accompagnement intitulé « Littématwycle 3 » en langue
francaise rapporte que « l'appropriation des ceuliteyaires [...] crée l'opportunité
d’échanger ses impressions sur les émotions réssént..]». L'album est donc un
support au service de I'échange, de la prise delg@dors des interactions orales entre

éleves.

2.3.2 Le site institutionnel « Primlangues »

Le site institutionnel d’accompagnement de I'enseigent des langues vivantes a
I'école « Primlangu€d » préconise aussi I'utilisation de I'album en eksde langue
vivante. Il donne des exemples de séquences daimbdties au moyen de I'album. Pour
ne citer que quelgues exemples, des albums telBqwen Beard’Eric Carle,Winniethe

witch de Valérie Thomaghe Snowmarde Raymond Briggs sont proposés aux enseignants

S MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE : Horaires et programmes d’enseignement de I'école
primaire, arrété du 25-1-2002, Bulletin Officiel, hors-sémfel, 14-2-2002, p. 23
76 i

Ibidem
" Ibidem.
MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE et SCEREN-CNDPPrimlangues enseignement des
langues dans le premier degrgen ligne]. [consulté le 14.01.2012]. Disponibler sie Web :
<http://www.primlangues.education’#r
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pour mettre en place des séquences en anglais tpemntnge travailler notamment parmi
les 5 activités langagiéres celles favorisanal'gue sont « comprendre a I'oral », « parler

en continu » et « parler en interaction ».

2.4 L’album abordant les sujets de société

Mais, si les programmes suggerent d’utiliser desirak en classe de langue étrangere
dont en anglais, pourquoi ne pas utiliser des atbabordant des sujets de sociéiors
pouvons entendre par sujets de société des sujetsseguprétent volontiers a la
problématisation. Mais tout d’abord que savons-rariga situation socioculturelle de ce

type d’album ?

2.4.1 La situation socioculturelle de I'album abordnt des sujets de société

La littérature de jeunesse depuis ces dernieregeang’intéresse aux sujets de
société tels le handicap, la mort, la solitudeyitdence, la différence. Mais n’a-t-elle pas
déja traité ces sujets par le passé ? N'est-céapasniére dont elle les traite aujourd’hui
qui est différente ?

En effet, la tradition littéraire du XI5 siécle abordait déja des sujets de société
mais les personnages étaient le plus souvent des hwalades, souffrant de leurs
conditions de vie de I'époque tels RéatansSans Famillele Hector Malot, le personnage
handicapé de Clara dahkeidi de Johanna Spyri ou celui de Sara d@riscesse Sarae
Frances Hodgson Burnett. La différence se troussiadans le message vehiculé qui se
voulait moraliste alors que la littérature de jesseeactuelle ne présente pas de réponse
mais laisse une place ouverte a l'interprétatiooppr du lecteur qui se fait sa propre
opinion.

D’aprés Michel Tozzi, Yves Soulé et Dominique Bucme de I''UFM de
Montpellier, il existe plusieurs maniéres de tnades sujets de société et ces trois facons
sont en lien avec trois types de conception quneat compte du rapport adulte-enfant et
du rapport éducatif : les deux premiéeres sont tiadielles : I'enfant est «un animal a

dressel’ » d’ol la nécessité « d’'une littérature moralisaff » et « I'enfant est un étre

" Soule, Yves, Tozzi, Michel, Bucheton, Dominigla.littérature en débats. Discussions a viktéraire
et philosophique a I'écolprimaire. CRDP de I'’Académie de Montpellier, Imprimerie Mdel, 2008, p. 47.
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fragile®* » d’oll son besoin d’une « littérature édulc8tée La troisiéme conception, quant

a elle, est celle qui « aujourd’hui prévaut » sé&mtrois auteurs : « Cette conception [est]
plus récente, conforme a I'’évolution de notre déciaux recherches sur le développement
de I'enfant® ». Selon eux, « I'enfant est dans un monde quicexsur lui de constantes
pressions dés le plus jeune age. On ne peut denltigarésenter une version déformée de
la réalité, il peut tout lire [...] L’école ne saitrétre un sanctuaifé». Pour les auteurs, il

y a « la possibilité laissée aux éléves de s’exgrisur des sujets de société ou des sujets
existentiels, difficiles et douloureux, qui fonagtlu tragique de la condition humde.

Les moyens de production artistique, tel le cinésugyent également le cours de
I’évolution de la société qui marque un retour gabeurs morales. Par exemple, l'industrie
cinématographique a recemment mis a I’honneudre &Le discours d’un ro» de Tom
Hooper qui traite de [lhistoire vraie et méconnde Roi George VI, begue ou
«Intouchables> d’Eric Tolédano et d’'Olivier Nakache qui fut premau box-office
francais de l'année 2012. Ce film raconte I'higton’'un paraplégique engageant un
homme sorti de prison comme aide a domicile.

Le Ministere de 'Education Nationale de la Jeupestsde la Vie associative, par le
site Eduscol, site des professionnels de I'éducatioégalement proposé I'utilisation du
support textuel pour aborder ce theme du handitap. appelé les enseignants le 2
décembre 2011 a « parler » du handicap dans leagses car le 2 décembre correspondait
a la journée de sensibilisation au handicap : «r Raimer la journée de sensibilisation au
handicap, les équipes pédagogiques et éducative®amres [...] peuvent utiliser des
ressources en ligne, vidéo ou texte pour animeséasces dédié8s>.

Toutefois, Patrick Borione de la Librairie Colijeria Paris et aussi formateur et
grand observateur de la littérature de jeunesset ambémol car selon lui, « la littérature
de jeunesse se fait le reflet de chaque époque skthboliserait actuellement la crise par
le retour aux lignes moralisatrices dans la litié@de jeunesse et par un moindre intérét
porté aux albums atypiques, a la différence duemities années 70 et du début des années

80, qui auraient marqué une rupture avec la liiiéeaconventionnelle en donnant une

8 |bidem,p. 48.

8 |bidem.

8 |bidem.

% |bidem.

# |bidem.

% |bidem p.10.

8 MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE. Education.gouy en ligne]. [consulté le14.01.2012].

Disponible sur le Web<http://www.education-gouv.fr/>
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nouvelle vision de I'enfance : celle-ci ne consigitepas en un temps de I'innocence et du

bonheur mais & un stade de trouble et de confusisisehtiments (peur, dé&irp.

2.4.2 L'album abordant des sujets de société au sére de I'expression

orale : a ce sujet, les avis divergent : Peut-on dar de tout dans l'album ?

C’est la question posée par le Festival du LivreJdenesse de Midi-Pyrénées en
2012, qui avait alors fété son dixieme anniverdai28 janvier a St-Orens,

Si certains invités tel Patrick Borione de la libeColibrije et formateur pensent
gu'il est intéressant d'utiliser ce type d’alburdgutres ne sont pas d’accord. Car, en effet,
peut-on parler de tout a des enfants ?

Patrick Borione estime que I'on peut parler dé tn littérature de jeunesse et que
le livre au sens large est un moyen efficace peumpttre cette prise de parole. Le citant
« il n’existerait pas de livres médicaments atdase trouve pas I'enjeu de la littérature de
jeunesse. Mais a parler, estime t-il toutefoisaauparler a travers les ouvrages ».

Michéle Petit dans son livre « L'éloge de la leetti» va dans ce sens. Selon ses
dires, la lecture permet de mettre des mots sutifésultés vécues mais ce n’est pas parce
gu’on traite le mal que celui-ci disparait aussité@s livres se font donc le reflet de la vie
réelle « pas si rose » qu’expérimentent les élevais force est de constater que certains
sont parfois « violents », ce qui pose la questeEmlonites et de la transgression.

Certaines lectures peuvent, en effet, choquer tei-Ami de Rascal, et Mo6-
Namour de Ponti traitant de la pédophilie et du.\Mais qui choquent-elles ? L’adulte ou
'enfant ? Car a la premiére lecture, rien ne chdgulecteur. Ce n’est qu'a la deuxiéme
lecture que I'on comprend, avec les symboles (bdudékit sur le sol, I'expression « je
vais te gonfler comme un ballon », le gateau eméophallique, la langue pendante de
I’'homme, les cornes ou la tache rouge de la péligeau pantalon) qu’il s’agit de sujets
délicats a aborder avec les enfants. On peut higle@ment étre choqué par ces albums et
se demander quel est le but des auteurs. S’ilddiagdulte une lecture minutieuse pour
décoder les « messages » implicites, ces albumslsaétllement destinés aux enfants ?

La question de savoir s’il est possible ou non ddep de tels sujets avec les

enfants fut également posée a Claude Ponti lorsedjaurnée d’étude le 15 novembre

87 BORIONE, Patrick lors du Festival de Littératuee lbunesse a St Orens le 28/01/2012.
8 PETIT, Michéle L'éloge de la lecturgParis : Belin, 2002.
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2008 sur le sujet « La littérature des enfantsdaitle » au Théatre du Vieux-Colombier a
Paris. Il a répondu gu'il faut cesser de poseuestijon de « savoir si on a le droit ou pas le
droit de dire aux enfants » :« Regardez ce quelé&madultes depuis deux cent cinquante
mille ans. Des adultes, des étres humains, etrguex-mémes des enfants fabriquent des
mines antipersonnel qui ressemblent & des jouais. @ulez-vous que l'on dise aux
enfants ? Que le monde est beau, rose, en guimgnare, agréable ? Non, on dit aux
enfants : le monde est plein d’adultes qui commetties horreurs. On le dit comme on
peut. [...] La question n’est pas: de quoi a-t-ondteit de parler ? La question est :
comment fait-on pour en parlet’3.

L’auteur Pef ajoute que « il y a un moment ou opeet pas dire : il y a les enfants
d’un coté et les grands de l'autre. Quand la teamble, elle tue les enfants comme elle
tue les adultes. La terre ne choisitPas

Nadia Miri et Anne Rabany estiment également, féat,eque dans I'album « seule
la forme du discours change. Parfois, il s’Taccompadjillustrations. [...] Mais il s’agit du
méme monde ».

Mais si la littérature de jeunesse se préoccupeaydestions de société, ce n'est pas
forcément du godt de tous. En effet, nombreuses Isgninterrogations qui portent sur
I'utilisation de ces thémes ; ces interrogatiorsvpnant autant des professionnels du livre
ou de la pédagogie que de certains parents quepens’on ne peut pas parler de tout
dans un livre pour enfant. Les enseignants ne gastnon plus toujours d’accord pour
aborder tous les sujets de société ; la preuvdesull enseignants qui ont rempli le
questionnaire a la partie « Débat d’idées en langaternelle a partir d’'aloums a theme
délicat utilisés en langue étrangére », 40 % déctague c’est possible mais uniquement
sur certains sujets. Cela montre les résistanpesioir parler de tout en classe.

Toutefois, et certains auteurs le précisent, ilngstessaire pour travailler sur ces
sujets sensibles que I'enseignant maitrise I'ceuyu&l explique aux parents pourquoi il
décide de travailler avec les éléves sur ce sujefudd explique quelles vont étre ses
finalités. Il devra aussi réfléchir a la maniéere tibameénera le sujet et a la facon dont il le
traitera. Michel Tozzi affirme, en effet, qu’il fayirendre ces «deux précautions ».

Concernant I'ceuvre de Pef « Une si jolie poupéei»égoque le probleme des bombes

8 Brun-Cosme, Nadine, Ponti Claude, PEF. “La litiéra des enfants fait école. Journée d’étude dedam
15 novembre 2008 au Thééatre du Vieux-ColombierrisP.L’'Ecole des lettres écoles-colleg@908-2009,
n°4, p. 65.

0 |bidem p. 66.
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antipersonnelles, 'auteur explique par exemple gle lecture dJne si jolie poupéee
doit d’étre accompagn&e».

Afin de convaincre les plus circonspects de l'i@tat’'exploiter un album abordant
des sujets de sociéte, I'enseignant pourra réppathpres les auteurs montpelliérains, «
gue s'il est demandé a [sa] classe de préter mtteatun tel ouvrage, c’est pour en mesurer
les intentions : celle de l'auteur [...] et non paéder & un voyeurisme susp&et
L’enseignant pourra ajouter que le but poursuivesh’pas que d’aborder le theme
« délicat » mais aussi de réfléchir aux intentidag’auteur (pourquoi et comment aborde-
t-il le sujet ?) et qu'il fasse part de ses réandid_'éléve va alors donner son interprétation
de I'ceuvre, ce qui va I'amener a réfléchir et diseti le langage verbal pour pouvoir se

faire comprendre.

3. L’oralisation par I'album abordant des sujets de saiété : le
débat d'idées

=Parler sur, parler pour s’engager

Il n'est pas rare de trouver désosrexn librairie comme a la bibliothéque des
albums abordant des sujets de société. Qu'ils sor@iués ou valorisés, il n’en reste pas
moins que ces albums ne passent pas inapercUsestval du Livre de Jeunesse Midi-
Pyrénées ayant eu lieu a St Orens leur consaceffetrson édition 2012 avec des auteurs
en faveur de leur utilisation. Mais comment expligkeechoix d’exploiter de tels sujets en

classe ?

3.1 Le choix d’albums abordant des sujets de sotéé

Si ces albums sont a la fois objet de controvensés aussi et surtout objet
d’études, c’est parce que les didacticiens s’isggpt a ce nouveau type d’album. lls
présentent d’ailleurs leurs arguments pour convaim bien-fondé de leur utilisation en

classe, arguments qui concernent les domainestdagrpsychologique.

L Soule, Yves, Tozzi, Michel, Bucheton, Dominique. littérature en débats. Discussions a viitiéraire
et philosophique a I'écolprimaire. Montpellier : CRDP de I’Académie de Montpelli@Q08, p. 48.
%2 |bidem p. 49.
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3.1.1 Ladimension psychologique : affects et érnéts

D’aprés I'équipe montpelliéraine spécialisée en cliqae des langues comprenant
Michel Tozzi, Yves Soulé et Dominique Buchetonnpfant est & un stade ou il s’interroge
sur qui il est et sur sa condition humaine : « Ajar de servir de « déclencheurs » pour
une activité orale particuliere, des questionseselfue [...] « Est-ce qu'on est tous
pareils ? » [...] «Pourquoi la guerre ? » inscridsns les textes, le sont comme
concrétisation et expression distanciée de la tiondiumainé® ».

Nadia Miri et Anne Rabany ajoutent que « ces valale justice, liberté, paix,
respect d’autrui, tolérance, proches des droitd’ldenme, préoccupent réellement les
jeunes, et constituent pour eux des référencessto@iela justifie encore plus, s’il en était
besoin, l'intérét de proposer des espaces de dgbatsios éléves de cyclé'3.

Le choix d'un album abordant de tels sujets s’&u#i donc par le fait qu'il
intéresse les enfants puisque ces derniers sagent sur le monde dans lequel ils vivent
et sur les valeurs que ce dernier sous-tend. @5 savons que la motivation est un facteur
clé pour l'apprentissage des éléves et donc psuntiter a prendre la parole en classe.

Patrick Borione a préné la lecture d’albums abordded sujets de société en
partant du principe qu’étant habité par la pediryaut mieux que I'enfant se confronte a
celle-ci pour pouvoir enfin la conjurer ; I'alburen tant que support, favoriserait donc
I'oralisation, la mise en mots de cette confusiorjoeerait dés lors un réle cathartique
intéressant.

Il souligne aussi que I'enfant dans sa construgtiose énormément de questions
existentielles relatives a son identité, au monalé entoure. Il pourra trouver dans ces
livres des réponses a ses interrogations.

Mais si de tels sujets intéressent les élévest aassi parce qu’ils font écho a leur
vécu. Les didacticiens montpelliérains se réfeeenette idée en prenant 'exemple de la
violence scolaire dont sont témoins de plus en dlesfants : « C’est au travers de la
violence deCroc Blang violence de la survie, de la nature, violenceueésubie d’abord,

puis déchainée et enfin contrlée, assujettie adésir plus puissant, que je peux

%Soule, Yves, Tozzi, Michel, Bucheton, Dominique. littérature en débats. Discussions a vik#éraire et
philosophique a I'écolgrimaire. Montpellier : CRDP de I'’Académie de Montpelligf08, p. 34.
% Miri, Nadia, Rabany, Annd.ittérature : aloum et débat cycle Baris : Bordas, 2003, p. 23.
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commencer a discuter, par le biais de la métapldesyiolences ordinaires et terribles de
la cour d’école, du monde de ces petits sauvagesaitfrontent sans mer&i ».

Jean Fabrdpndateur des éditions I'Ecole des Loisirs, a darpréface du livre de
Claude Le Manchek’album, une initiation a I'art du récitll caractérise I'album par trois
notions fondamentales : celle de « contenant » agemment la connexion entre texte et
images, celle de « contenu » qui se référe au dahdumrécit et celle de « réception » qui
correspond a l'interprétation par le lecteur déblian, souligne en analysant cette derniere
que lors de la lecture, I'enfant fait référenceeaga’il connait déja, aux émotions qu'il a
déja ressenties ; tout ceci joue un rbéle danséréitet I'attention qu’il porte a I'histoire
véhiculée par l'album. A ce sujet, Jean Fabre décla La prise de sens du texte et de
I'image s’appuie sur ce que I'enfant a déja véqupevé, pressenti. Le référentiel a partir
duquel I'album peutfonctionnet c’est I'enfant : son affectivité mise en éveil déche la
motivation et soutient son implicatith.

Le caractére affectif de I'album entretient doacnhotivation de I'éleve-lecteur
mais favorise aussi sa prise de parole car I'ensgigpeut amener les éléves a exprimer
leur ressenti. Ludovic-Jerobme Gombault, Nadia MiriAnne Rabany affirment, en effet,
que « les activités de découverte [dans l'albunt]gour objectif [...] d’argumenter les
émotions’ ».

Yvon Rolland, professeur agrégé et docteur en tglse de I'anglais va encore
plus loin dans le raisonnement et part du posul@t «I'affectivité constitue un moteur
pour le volet cogniti ». Il s’appuie & cet effet sur les théses desaseigntifiques qui
prennent de plus en plus en considération une &uime d'intelligence : celle basée sur
les émotions».

Il nest pas sans oublier que la L1 (langue matEhe’est construite grace a
I'encadrement affectif et en particulier celui cong avec la mere. Le sourire, le regard
bienveillant et la voix des parents ont développédiation affective qui est propice a
I'apprentissage de la langue maternelle. Yvon Rdllaffirme a ce sujet que «la charge
affective du langage maternel (motherese) va sémalcaractére émotionnel de la langue

orale qui serait d’autant mieux acqdise. Il ajoute que I'album au sens de son contenu

% Soule, Yves, Tozzi, Michel, Bucheton, Dominique. littérature en débats. Discussions & viitéraire
et philosophique a I'écolprimaire. Montpellier : CRDP de I’Académie de Montpelli@08, p. 27.

% LE MANCHEC Claude.L’album, une initiation & I'art du récitParis : I'Ecole, 1999, p. 8.

" Gombault, Ludovic-Jerdme, Miri, Nadia, Rabany, Anhittérature : I'album au cycle 2Malesherbes :
Bordas, 2004, p. 61.

% ROLLAND, Yvon.L'anglais a I'école Paris : Belin, 2003, p .79.

% |bidem p. 64.
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« les histoires » fait partie intégrante du proaesaffectif : « I'utilisation d’histoires est
d'ailleurs souvent associée a cette affecttfté Il donne a ce sujet I'exemple des histoires
racontées le soir a I'enfant au moment du coucher.

L’écrivain s’interroge alors: « Si la dimensionfeaftive est primordiale pour
I'acquisition phonologique de la L1, pourquoi n'sgrait-il pas de méme pour I'acquisition
de la L2 %' » A cette question, il répond que « c’est danelation affective que I'enfant
entretient avec son entourage, méme scolaire, glaiffirmera dans la communauté
verbale de la L®%. L'aspect affectif de I'album serait donc susi®ptde favoriser

I'apprentissage de langue étrangere (L2) et cécpéérement dans le cadre de l'oral.
3.1.2 La dimension cognitive : réflexion et potedrel polémique

Choisir I'alboum en tant qu’outil d’apprentissageest aussi faire le choix de la
réflexion. La lecture va non seulement obligerdetéur a établir son propre parcours de
lecture mais elle va aussi lui demander de « serdigsr » : le lecteur prend conscience de
'écart qui existe entre fiction et réalité et eetprise de conscience permet une
distanciation qui va favoriser 'émergence de I'é@spritique. Comme le dit Jean-Claude
Bourguignon « la fiction met & distance, donne i@ @onous contraint & la lucidif& ».

Edwige Chirouter ajoute que «l'enfant, dans ledblitiements de sa pensée
réflexive, ne sait, ne peut sortir de sa subje€tii..] C’est pourquoi il faut lui donner des
outils pour affiner son raisonnement et I'émancigerson seul point de vue. La littérature
permet indéniablement cette décentrdfibn.

C’est, pour Jean-Claude Bourguignon, une richepseffre la littérature car
« [elle] permet d’éviter un conditionnement totaé dlenfant livré sans défense au
matraquage publicitaire et aux mécanismes dungrdiiure anesthésiante »; « Si
l'avilissement réside dans une attitude de respags examen préalable, la littérature est
donc source d’émerveillement. Elle brise les clighies stéréotypes [...] L'univers

......

19 pidem

191 |hidem p. 80.

192 1hidem

193 Stoeckle,Rémy, Bourguignon,Jean-Claude, Gromerndtette. L’album pour enfant : pourquoi ?
comment Paris : Armand Colin Bourrelier, 1985, p. 23.

194 CHIROUTER, EdwigeLire, réfléchir et débattre & I'’école élémentaiRaris : Hachette éducation, 2007
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dissimulée et permet la prise de conscience, léesiiqgue, une transformation du
lecteut® ».

L’éléve peut réfléchir a I'intention de l'auteur gue plus souvent, n'est pas
clairement formulée. La plupart des albums abordast sujets de société présentent des
formulations implicites qui obligent le lecteur #&eé actif, a mobiliser ses capacités
cognitives.

D’aprés Nadia Miri, « certains livres qui paraissennples au premier abord
peuvent se révéler plus fins et plus complexedatésqu’on emmeéne les éléves vers une
analyse plus pointue, que l'on tire leur lectureerpiere vers I'observation des
fonctionnements divers des images [...] pour quéedeeurs gourmands, ils deviennent
lecteurs gourmet® ».

Les sujets de société sont aussi, en eux-mémessesode réflexion. Jacqueline
Bozon-Patard, qui fait partie du secteur Langues &&roupe Francais d’Education
Nouvelle, déclare, en effet, que les sujets deésd@ont travaillés en cours de langues
vivantes mais qu’il serait dommage de ne restea d@’surface de ces sujets car ils en
appellent a la réflexion de I'éléve : «les probésmde société- racisme, sida [...] sans-
abri...- sont volontiers abordés [...] par les ensaimade langues. [...]. Nous nous
interdisons a juste titre les prises de positiorsquanelles [...] Mais devons-nous alors,
pour autant, nous limiter a rendre les éléves dapate constater et de déplorer en langue
étrangere et, prudemment, leur interdire de dépatse limites d'un consensus
superficiel ? [Il faut] amener les éléeves a avardaars leur réflexion critique, en langue
étrangerd’ ».

Si ces sujets en appellent a une réflexion perdi@nnés contribuent aussi au
partage de cette réflexion entre pairs. En s’istant plus particulierement aux sujets
d’ordre philosophique car ces derniers interroggeicbndition humaine, les auteurs Michel
Tozzi, Dominique Bucheton et Yves Soulé rappeltum le choix de tels sujets favorise
I'oralisation tout autant que la mise en marche ptesédés intellectuels : « S’ils ne sont
pas les seuls supports de discussion, les textémaiies donnent en effet I'occasion de
S’attaquer a des thémes « forts » qui permettent éées de trouver aussi bien des

guestions que des réponses aux problemes sociaidemditaires. Le texte est donc

195 Stoeckle,Rémy, Bourguignon,Jean-Claude, Gromer ndifstte. L’album pour enfant : pourquoi ?
comment Paris : Armand Colin Bourrelier, 1985, p. 23.

1% Miri, Nadia, Rabany, Annd.ittérature : album et débat cycle Baris : Bordas, 2003, p. 27.

197 Bozon-Patard Jacquelime al. Réussir en languesyon : Chronique sociale, 2002, p. 166. Docummet
travaux de recherche en éducation du GFEN (Growgegkis d’Education Nouvelle).
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médiateur de discussion. [...] Il s’agit d’éprouvenslda pratique des textes cette fonction
de « passage » des textes comme « médiateursatteagteurs » de pensée».

Mais si «la verbalisation orale autour du textere la boite noire de l'activité

mentale cognitivi®® » d’aprés ces auteurs, il est bon de rappeler'gnseignant doit avoir
a l'esprit que chaque enfant évolue a son rythmeuet I'objectif n'est pas tant de
quantifier la réflexion que de vérifier que celieest bien présente lors de la prise de
parole des éleves. Il devra également veiller alegges prises de parole afin que des
confrontations d’opinions entre éleves puissent rgare Citant Michel Tozzi:
« I'évocation des textes joue un rble dans le dipmtment de la pensée de I'enfant, ils
montrent, comme dit Nicolas Go que « I'apprentissdg philosopher doit s’'inscrire dans
une durée propre a I'enfant; ceci nous imposecgjpier que la réflexion ne soit pas
toujours aboutie [...] Ce qui compte, c’est que lagée se mette en martHe.

Dans l'article intitulé « de quelques points dastsmces dans la mise en place d'un
enseignement de la littérature a I'école primaisuguel Max Butlen, Christine Mangenot
de I''UFM de l'académie de Versailles, Pierretteaar8a de I'lUFM de l'académie de
Créteil, Marie-France Bishop de I''UFM du Nord-R#es-Calais et Francoise Claquin de
'lUFM des Pays de la Loire ont contribué, il esitdr de « ne pas hésiter a choisir des
textes résistants (theme existentiel mort/vie) p.Car « les interprétations sont multiples,
riches » ; « la compréhension n'étant pas immédiaia oblige a creuser la réflexiohy.

De plus, le potentiel polémique du sujet de sociaéstimuler les échanges car les
éléves vont étre amenés a convaincre autrui de deint de vue. Selon les auteurs
montpelliérains, « la discussion a caractére paj@misuppose le recours a des stratégies
discursives pour convaincre [...] d’'ou la tensionrerdimension affective et rationnelle
qui anime, dynamise les échang¥s.

Pour Yvon Rolland, les dimensions affective et d¢tdgm sont interdépendantes. |l

affirme qu’« affectivité et fonctions intellectuedl sont intimement lié€s ».

1%50ule, Yves, Tozzi, Michel, Bucheton, Dominiqle. littérature en débats. Discussions a vitigéraire
et philosophique a I'écolprimaire. Montpellier : CRDP de I’Académie de Montpelli@Q08, p. 117.
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3.2 Le débat dans les programmes de 2002

Si on peut se demander a l'instar de Nadia Midmhe Rabany «pourquoi ne pas
prendre appui sur les livres pour « penser » ledaat apprendre & le « formuléf4», on
peut également se demander quel dispositif pougtest mis en place pour favoriser cette
oralisation. Que penser du débat que les Prograrden2602 préconisent ?

Les Documents d’accompagnement de 2002 a la paittérature cycle 3 font
référence a la littérature de jeunesse en souligedien qu’elle entretient avec le débat
d’idées ; la littérature de jeunesse étant I'ogiil va permettre le débat entre les éleves. lIs
soulignent que « la rencontre des ceuvres de tifterale jeunesse se poursuit par des
échanges et des débats sur les interrogationstéescet donne par la I'occasion
d’éprouver les libertés et les contraintes de totprétation™ ».

Au paragraphe 2.4 intitulé « Les ceuvres en délibest écrit que « I'appropriation
des ceuvres littéraires [..cfée I'opportunité d’échanger ses impressions esiemotions
ressenties, d’élaborer des jugements esthétigtiegués, philosophiques et de remettre en
cause des préjuges ». « Les ceuvres qui ont ététisalees permettent aux enfants
d’interroger les valeurs qui organisent la vieuedlonnent une signification. [...] »

Exploiter I'album abordant des sujets de sociétdr peettre en place un débat entre
éléves en classe est donc approprié : les élewasombd chacun donner leur interprétation
de 'histoire, échanger leurs impressions et lpoiats de vue lors de débats.

A la fin d’'une séquence qui aura par exemple pemhai parcourir entierement un
album, un débat pourra mettre au jour les ambiguité texte et faire se confronter les
interprétations diverses des éléves.

Argumenter comme il est de coutume dans le « deleat aussi recommandé par
I'institution dans le cadre des langues étrangedasis les Programmes de 2002 a la partie
consacrée aux langues étrangeres au cycle 3t ih&sit que « I'éléve doit participer
oralement a la vie de la classe [...] ; exprimer aonord ou son désaccord ; appeler
I'attention de ses camarades ou du maitre [...] eMgrun avis personnel ».

Edwige Chirouter ajoute, quant a elle, que le débat Iégitime » : « il est vrai que

I'introduction dans les nouveaux programmes deol&@lémentaire de 2002 (et repris en

114 Miri, Nadia, Rabany, Annd.ittérature : alboum et débat d’idées cycleRaris : Bordas, 2003, p. 15.
15 MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE : Horaires et programmes d’enseignement de I'école
primaire, arrété du 25-1-2002, Bulletin Officiel, hors-sémiel, 14-2-2002.
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2007) d’'une demi-heure de débat réglé et d'un pmogne ambitieux de littérature ont
permis de légitimer ces pratiques dans les cl&Sses

Les Programmes de 2002 proposent parmi les adtiptssibles qui puissent
s’établir en classe au moyen d’'une ceuvre de littégale débat. Si ce dernier est présenté
comme favorisant les échanges entre éléeves, lggdPnmes précisent aussi que des sujets
de société peuvent étre abordés, étant donné qse deeniers « suscitent des

interrogations ».

3.3 La construction de la pensée et de la personitél

Le débat va permettre a I'éléve de mettre en mdeshprocédés cognitifs car il va
devoir réfléchir avant de prendre la parole ; salpadevra, en outre, étre intelligible pour
gu’autrui, son destinataire puisse la comprendn&agir a cette derniére. Quel role joue

I’Autre dans la construction de notre pensée etalee personnalité ?

3.3.1 Prise en compte d’autrui et espace ou saiune dynamique
intellectuelle

Toute discussion se réalise en la présence diaagpny et cela est fort possible,
peut ne pas penser comme nous et c’'est la quewsettout I'enjeu du débat pour I'éléve :
il doit, en effet, étre capable de se décentrer poaueillir la parole de I'autre mais aussi
la mettre a distance pour mieux la juger. L’élége en effet, confronté d’apres Michel
Tozzi, Yves Soulé et Dominique Bucheton a « dédowyril existe d’autres manieres de
percevoir, de ressentir que la sienne : d’autresiés de subjectivité. A cette premiere
rencontre avec I'étrangeté du texte s’ajoute uroorste qui la démultiplie : les autres
éléves, le maitre n'ont pas forcément ressentmi@sies choses ; « Les participants ne
cherchent donc plus a avoir raison (de l'autreliampher, a (con)vaincre, a (dé)battre
[...], car ce qui compte, c’est non le rapport deéoaux autres, mais le rapport de sens au
probleme, la recherche de solution pour soi (sevaiogre d’abord soi-méme) ; I'enjeu,

118 CHIROUTER, EdwigeLire, réfléchir et débattre & I'école élémentaiRaris : Hachette éducation, 2007
p. 13.

Ysoule, Yves, Tozzi, Michel, Bucheton, Dominique. littérature en débats. Discussions a vitigéraire

et philosophique a I'écolprimaire. Montpellier : CRDP de I’Académie de Montpelli@Q08, p. 40.
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c’est la question posée dont la réponse est unie,quBe conquéte sur les préjugés, la
vérité et non le pouvait® ».

L’objectif dans le débat ne doit pas consister aloiowabsolument convaincre
'autre mais a réfléchir au bien-fondé de ses psopa les confrontant au jugement
d’autrui.

On privilégiera alors le doute, la remise en questpar «la confrontation avec
I'autre ». Pour ces auteurs c'est« dans et peorid@rontation a d’autres points de vue [que
se joue] la qualité a la fois intellectuelle etat@nnelle de I'échange interindividuel dans
la discussion [...] L'autre est «un partenaire quaide a y voir plus clair, par ses
questions qui m’'interpellent, son exigence, segdalyns qui sont autant d’opportunités a
tester la solidité de ma pensée. Inversement, danso-cheminement, mes arguments
critigues ne sont pas pour autrui, mon camaradgesrsée, une agression contre sa
personne, mais un cadeau intellectuel a lui adrggaeestime pour qu’il donne le meilleur
de sa réflexiott.

Joélle Cordesse parle du conflit sociocognitif iervient a ce moment de
I'échange : «la personne sociale et ses idéesddaites rencontrent une autre personne
plus mystérieuse venue de derriere le paraventhdbiudes organisées et c'est la que
commence leonflit sociocognitidésormais bien connu des pédagogues, qui est it con
entre soi et soi, avec la médiation indispensabladee™® ».

Enfin, selon Catherine Tauveron, la lecture liftéraest «l'espace de
I'intersubjectivité qui induit I'écoute de soi nsaaussi celle de I'Autre ». Elle stipule que
travailler la littérature a I'école équivaut a tadller sur soi mais aussi avec l'autre. La
confrontation d’idées avec l'autre permet de camstrune pensée critique, de se distancer
des idées préconcues. C’est une capacité qui &fiedis citée par le Socle Commun des
Connaissances et des Compétences de 2006 : «dess étloivent étre capables de
jugement et d'esprit critique ce qui suppose de] [savoir construire son opinion

personnelle et pouvoir la remettre en questionpkncet?! ».

118 |bidem,p. 41.

119bidem p. 42.
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3.3.2 Amélioration de stratégies linguistiques eatiscursives des éleves

Si I'éleve, lors du débat d’idées, va exercer s&pe, il est aussi amené a améliorer
ses productions linguistiques et discursives. Eetdféleve va devoir « parler » pour faire
part de ses opinions et les défendre. La situatiéme que génére le débat nécessite donc
de prendre la parole. Pour les auteurs du « Détilaspphique », « la lecture littéraire
scolaire donne lieu par le débat qui 'accompagnerasecond niveau des pratiques de
lecture et d’échange. Les souvenirs, émotions, edswts d’idées, réflexions qui sont nés
a la premiere rencontre sont remis en mouvemernilamu sémantique et psychique, en
turbulence par le débat. [...] Le langage y jouedla essentiéf? ».

De plus, des améliorations se remarquent. Si dut pe@ vue des attitudes, comme
le rappellent Michel Tozzi, Dominique Bucheton ete¥ Soulé « des déplacements de
posture sont observés : I'éléve passe du je denlftification a un je réflexif, «je crois
que », celui de la décentration. Il se constroé identité et défend sa position en utilisant
des arguments », il utilise aussi « des procéagsiistiques » dans sa prise de parole lors
de débats.

L’éléve va améliorer ses productions linguistiqeas la complexité de I'échange
du fait de l'argumentation inhérente au débat vamkner a utiliser des éléments
linguistiques complexes tels que les connectewg®|les, les verbes d’opinion. D’aprés
les auteurs montpelliérains : « La densité de Bége conjuguée a l'exigence du texte
littéraire se lisent dans I'épaisseur des propos ééves : des marques évidentes de
complexification de la pensée, au-dela de l'apparatdsorganisation sémantique et
lexicale, se manifestent [...] ce qui engendre unillage langagier lui aussi plus
complexe. Il y a progression de I'expression dedlase, de la conséquence, du temps et du
lieu. Les formes d’énonciation se diversifientjéda du Je, du Il, du Nous, du On) [...]; le
jeu des adverbes, des qualificatifs [...] les formd&gustement aux discours des autres
(« Je ne suis pas d’accord avec X, je suis d’acaved untel... [...] les formes diverses de

reformulation du propos des autr@s».

12230ule, Yves, Tozzi, Michel, Bucheton, Dominique. littérature en débats. Discussions a viitiéraire
et philosophique a I'écolprimaire. Montpellier : CRDP de I’Académie de Montpelli@Q08, p. 45.
123 bidem p. 46.
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3.3.3 Amélioration de la capacité d’abstraction

Si le débat favorise les capacités linguistiquesdistursives des éleves, il
développe également la capacité a conceptualisdastéaire. Citant les mémes auteurs, on
note que « l'inclusion de moments de discussiotopbphique [...] donne les moyens de
quitter le texte pour en tirer un enseignement ploistrait-un scheme de pensée que les
éleves pourront réinvestir dans d’autres lectuiede. montre que le plaisir de lire et les
eémotions ressenties s’originent dans un travalageensée. Elle signifie que la littérature a
d’'autres finalités que la lecture...purement littégaf...] La discussion a visée littéraire
peut intervenir également dans les phases de catisgtion [...] le discutant a besoin de
recourir a des exemples qui l'aident a passerksttaction. On retrouve ici I'importance

de la pensée par association d’idées, par anafdgie

3.3.4 Statut valorisé de I'éleve

Si le débat se réalise le plus souvent sur ungadactif, force est de constater que
les effets bénéfiques sont visibles sur le planviddel (améliorations linguistiques,
discursives, capacité a abstraire). Mais ce disposhe valorise-t-il pas également
l'individu qu’est I'éleve ?

D’aprés Michel, Tozzi, Yves Soulé et Dominique Beidn, le débat renforce le
statut d’éleve de I'enfant : « au travers du débast la construction et 'engagement de
I'éleve comme sujet scolaire qui s’élabore. Il nitsprogressivement son appartenance a
une communauté d’expérieneede penséé ».

Ana Dias-Chiaruttini de I''UFM du Nord-Pas-de-Calasite de Douai, citant les
valeurs générales du débat selon des enseignantgine que le débat valorise I'éleve :
«faire s’exprimer les éléeves sur des thémes fodbdhdon, la souffrance) des choses de
la vie qui les intéressentCes discours valorisenti'expression libre de chacun et la
consolidation de I'oraf® ».

De plus, les résultats des éleves francais dadsr®ine de l'interprétation sont
faibles. On peut lire dans la revuRepéeresde [I'Institut National de Recherche
Pédagogique : « les résultats que livrent les étialns réalisées dans le cadre de PISA en

124|bidem p. 144-145.

125 |bidem p. 37.

26Tauveron, Catherine (coordBratiques effectives de la littérature & I'écoleaet collége Paris : Repéres
n°37/2008 INRP, Institut national de recherche gédaue, 2008, p. 44.
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2000 et 2003 montrent que les éléves sont peu @ Paréagir personnellement face aux
textes qui leur sont donnés a lire : «les itemgeant des réponses construites dans le
cadre des compétences « réagir » et « interpretgrsique certains questionnaires a choix
multiples révelent des difficultés éprouvées pardeves francais » ; « Les éleves francais
obtiennent aux questions ouvertes exigeant des ns@gso construites des scores

globalement inférieurs a ceux de leurs camarad#é®©aGOE*’ ».

« Les évaluations PIRLS confirment cette tendanc®'une maniere générale, les
éleves francais ont une forte tendance a s’abstienrépondre aux questions ouvertes » ;
« Le manque de confiance en soi des éléves frahcdise confirme ici ». »

Il semblerait alors qu'un travail interprétatif pler biais du débat soit un moyen
intéressant pour améliorer les capacités des él®ass I'ouvrage « du débat philo a la
citoyenneté », Michel Tozzi, Yves Soulé et Domimdducheton déclarent qu’« introduire
le débat philo dans la classe, c’est créer un espaclieu, un cadre dans lequel les enfants
posent leur parole en partage, en échange, aupesdlltes-pairs comme des autres
enfants face a des interrogations qui les concérilempprennent a formuler, argumenter,
écouter, reprendre, renvoyer. De certitudes enéegynls entrent dans la découverte de
questionnements ouverts, évolutifs, sans réporfagtole?° ».

De plus, le débat nécessitant de « se risquems, leut que donner confiance aux
éleves qui d'apres la revuRepéeresde l'Institut National de Recherche Pédagogique
manquent de confiance en eux. En effet, d’aprésaiosr enseignants dont la revue
« Repéres » rapporte les propos : « [ces situatendébat] mettraienten confiance les

éléveset aideraient & vaincre sa timidité [..}f° ».

3.3.5 La construction de la personnalité citoyere

D’apres Michele Prandi qui a consacré un chapitiéee au débat (celui-Ci
s’intitulant d’ailleurs « débattre »), I'éléve vartstruire sa personnalité lors des échanges.
Il va certes améliorer ses capacités linguistiqaesgu’elle nomme « savoir-faire » mais
aussi son attitude ou « savoir-étre » : [ll vafravailler les savoir-faire (travail sur

I'expression, donc objectif linguistique : exprimex pensée, contre-argumenter, utiliser le

127\bidem p. 44.

128 50ule, Yves, Tozzi, Michel, Bucheton, Dominique. littérature en débats. Discussions & vistéraire
et philosophique a I'écolprimaire. Montpellier : CRDP de I’Académie de Montpelli@08, p. 83.

129 Tauveron, Catherine (coordPratiques effectives de la littérature & I'écoleaet collége Paris : INRP,
Institut national de recherche pédagogique, 20084 p
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langage du débat) mais aussi « les savoir-étraiféate I'autre.. F%. Elle ajoute que « la
construction de la personne au travers de la ditosi [...] est donc indissociable de la
construction des savoitsy...]. »

En outre, le débat instaure une situation faverablla construction de la
personnalité citoyenne car si le débat nécesslee conflit » (opposition d’idées), il
délimite ce dernier : débattre, ce n’est pas tondaas la joute verbale mais au contraire
discuter avec l'autre d’égal a égal et accepteil q@ pense pas comme nous. D’aprés
Nadia Rimi et Anne Rabany il s'agit d'« espaceschirtitude qui, s’ils sont circonscrits,
ne peuvent pas les déstabiliser. Le propre du dgEbat C'est donc moins de la
connaissance qu'il s’agit de faire acquérir ici, gue« fagonnage »d’un état critidte» ;

« [L’éléve] doit développer I'argumentatif, appreedt respecter les pensées des ditres
[...]».

Jacqueline Bozon-Patard explique également ce pgié conflit n’est pas évité,
nous le considérons méme comme inhérent a la Jiecoemmme nécessaire au
développement de I'esprit critique, mais il fautdistinguer de I'affrontement violent. Il
est question ici d'apprendre a débattre, ce quileesontraire de la violence. En effet,
argumenter implique d’accepter I'autre, alors queiblence est la négation de l'autre. Le
débat est ici abordé par un détour qui évite ledlic® relationnels dans la classé».

Les auteurs Michel Tozzi, Yves Soulé et Dominiquectieton insistent sur la
nécessité d’'une attitude citoyenne de chacun aadéhbat ; c’est en effet la condition sine
gua non pour que celui-ci fonctionne : « chagueamntoit faire des efforts individuels
d’écoute des autres, de maitrise de ses intervenéibd’argumentation des idées avancées,
afin que le débat soit productif et respectueuxchizque personne, un climat favorable,
sécurisant pour que chaque enfant partiéipe

lIs ajoutent que c’est grace aux échanges issuiedat que I'enfant va construire
sa personnalité qui est unique: «Les moments didggsadoivent conduire chaque enfant a
se construire une penseée, se faire une idée suratiom abordée. [...] ; [C’est] une quéte

1%0 Bozon-Patard, Jacqueliee al. Réussir en languesyon : Chronique sociale, 2002, p. 57. Documetts
Ersri\vaux de recherche en éducation du GFEN (Growgackis d’Education Nouvelle).

Ibidem.
32\iri,Nadia, Rabany, Annd.ittérature : album et débat d'idées cycleRaris : Bordas, 2003, p. 15.
133 |bidem p. 30.
134 Bozon-Patard Jacquelinet al. Réussir en languesLyon : Chronique sociale, 2002, p. 166-167.
Documents et travaux de recherche en éducationFENGGroupe Francais d’Education Nouvelle).
¥350ule, Yves, Tozzi, Michel, Bucheton, Dominiqle. littérature en débats. Discussions a vitigéraire
et philosophique a I'écolprimaire. Montpellier : CRDP de I’Académie de Montpelli@Q08, p. 87.
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individuelle des réponses aux interrogations les phtimes et les plus subjectives. Un
droit & se sentir unique pour rechercher I'univierée.

Jacqueline Bozon-Patard, quant a elle, termineailiant construction de la
pensée et de la personnalité citoyenne : «si @&®itas proposées lui ont permis
d’appréhender d’autres aspects du probleme, ebwtude se questionner, de le voir de
facon moins simpliste, moins consensuelle, I'ensmiy aura fait travailler la langue
étrangere dans une de ses fonctions les plus ienges, I'argumentation, et, [...], joué son
réle d’éducateur a la pensée critique et citoy&tme

L'album en langue étrangére abordant des sujetsod&té doit appeler a la
réflexion de I'éleve et participer & la constructagnsa personnalité lors de débats d’'idées
qui, nous le pensons, favorisent une prise de @ates éleves en anglais et par la méme
leur apprentissage de la langue anglaise.

Afin de valider cette hypothése, nous allons séaliune expérimentation
pédagogique en classe d’anglais au cycle 3. Et dass le cadre de cette derniére que
nous avons retenu cing albums abordant des stgetsociété tels que le handicap, la
maladie, la mort, la solitude ou la différence.

L’album intitulé Big Bad Bunde Jeanne Willis raconte I'histoire d’'un laperedn.
narrateur omniscient nous annonce des le déplattde d’'un lapereau a ses parents. Celui-
ci leur explique qu’il a quitté le domicile familipour devenir « un méchant lapin ». Il
décrit alors ses journées. Finalement, on apprerd &in qu’il s’agit d’'un énorme
mensonge. Le petit lapin se trouve chez sa gramd-m@ea inventé cette histoire pour
éviter de se faire gronder par ses parents a causguvais bulletin de notes qu'’il a recu.
Le personnage principal symbolise la difficulté piése de parole : il n'arrive pas a
communiquer oralement avec ses parents et troums dlans le genre épistolaire un
moyen écrit d’expression.

Mr Big d’Ed Vere raconte I'histoire d’un énorme gorillei gfifraie tout le monde
par sa corpulence. Ainsi, se sentant seul et regoilsse met a acheter un piano puis a en
jouer. Se réveélant bon musicien, Mr Big attire dalé et se trouve désormais en bonne
compagnie. L’album utilise le méme procédé de tadegpour combler une faille dans le

systeme de communication. Un jour, il recoit depdat de ses admirateurs une lettre qui

13 |bidem p. 83-84.
13'Bozon-Patard Jacquelim al. Réussir en languesyon : Chronique sociale, 2002, p.167. Documents
travaux de recherche en éducation du GFEN (Growgegkis d’Education Nouvelle).
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I'invite a rejoindre leur groupe de musique, ceuxrosant pas s'adresser a lui oralement.
L’incapacité de communiquer avec autrui se tramséodonc en musique.

Susan Laughsle Jeanne Willis raconte les journées d’'une pétieecomme les
autres nommeée Susan dont on découvre I'’handicagia tle I'aloum. Dans cet album, ce
n'est pas le personnage principal ni les persormiageondaires qui ont des difficultés a
communiquer. Au contraire, la petite fille handicagst épanouie et communigue avec sa
famille, ses amis et aime passer du temps danBeles de vie qui sont des lieux de
communication comme le square, I'école. Dans cecast I'auteur qui brouille les pistes
en ne nous révélant qu’a la fin de I'histoire qus&h est handicapée. Mais pourquoi un tel
silence de la part de l'auteur ?

And what can | do?le José Campanari et dg@<isneros raconte I'histoire de
Mr Eks, un homme qui vit seul et ressent un profsedtiment de solitude et de mal-étre.
Tous les jours, il fait la méme chose et s’ennuggy’'au jour ou quelqu’un lui adresse la
parole. C’est ainsi que Mr Eks n’est plus angotssgil sait que quelgu’un va répondre a
sa fameuse question « And what can | do ? ». Lialbborde explicitement la question de
la communication a travers le théme sensible deoldude et du mal-étre. Cela se
remarque des le titre qui se présente sous la fdiume question ; une question appelant
une réponse donc nécessitant autrui dans la situdé communication. La parole d’autrui
est d’'ailleurs I'élément déclencheur qui va permeeiu personnage de prendre la parole
quand d’autres personnages vont s’adresser a lui.

Hi Mom raconte I'histoire d’'un petit garcon qui part wcances avec sa maman
dans un chalet pour les fétes de Noél. lls pagbagtéables moments ensemble jusqu’au
jour ou elle ne se réveille pas. Il décide alorscdaserver tous les souvenirs de leurs
moments passés ensemble dans une boite, la bsierets ; boite qu’il se refuse de
transporter car elle symbolise trop de souveniglaoeux. La difficulté de parler est
exprimé a travers 'album tout entier que ce saitlp décor, par les personnages muets ou
le theme sensible traité qui est celui de la melatide la mort.

Il est dés lors intéressant d’analyser comment aeifeste la difficulté de prise de
parole des personnages ou de l'auteur dans sematbtout d’abord, des décors en
appellent au silence : les paysages silencieurratigés dédi Mom ou ceux pluvieux de
And what can | do #donnent le ton : il faut rentrer chez soi, danslien « clos » ; des
symboles du mutisme comme le bonhomme de neige [daiMom ou les personnages
vivants de tableaux mais muets$iesan laughsenforcent cette impression d’incapacité a

dire. L'absence de bulles induisant le dialogu&nkrgence de paroles ne survenant qu’'a
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la fin des albums quand la parole est «libéréai»I'absence de discours entre le
personnage principal et les autres protagonistasigient de cette difficulté a parler. Il 'y
aussi des mots que I'on ne prononce pas : ni kauteé méme les personnages ne peuvent
les prononcer. La ponctuation met aussi en évideecmanque de communication ; les
trois points de suspension soulignant la difficudtédire. L’apparition de modes de
communication détournés comme l'image, la letmenusique sont autant d’éléments qui
soulignent la difficulté de prise de parole.

On s’interroge alors sur les obstacles qui empédesmiersonnages ou l'auteur de
prendre la parole. Parmi ces derniers, il y a lar pda peur d'étre grondé pour Big Bad
Bun, la peur de la différence physique pour Mr Bigla peur du groupe pour Mr Eks. Le
tabou, la géne bloquent aussi la parole : la malatlla mort sont des themes tellement
difficiles qu’on ne parvient pas a en parler comma@sHi Mom. La géne empéche aussi
d’aborder clairement certains sujets comme le ltapddan$Susan laughs

Toutefois, I'auteur et les personnages parvienadmntser le silence : ils prennent la
parole. Certains utilisent pour cela le procédéadettre comme darBig Bad Bunou Mr
Big ; 'image, parfois, « parle d’elle-méme » et révédequi ne peut se « dire » : la boite a
souvenirs dédi Momou la derniére image présentant Susan handicapé&daan laughs
révélent le « secret ». Enfin, la parole jaillit chonde extérieur, monde dans lequel vit
autrui dansAnd what can | d@

Les failles de la communication se retournent paméo quelque chose de positif :
la peur du lapereau I'amene a imaginer un persanfiatif, Big Bad Bun qui transgresse
tous les interdits. Elle se retourne donc en quelthose de positif qui va dans le sens de
I'imagination et possede un pouvoir cathartiquesbhbtude de Mr Big donne naissance au
jazz tout comme la douleur ¢l Momdonne naissance a la boite a souvenirs.

Toutes ces analyses qui proviennent d’'une réflesionles données textuelles et
iconiques des albums soulignent la richesse de degmiers. Les éléves, pour les
comprendre, doivent faire des inférences. La cohgmgion fine est visée : les éléves
doivent dés lors déduire des informations a paldirce que sous-tendent le texte et les

images.
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|l. CADRE DE L'EXPERIMENTATION

Parmi les cing albums qui témoignent tous de «ffecalté a dire », nous avons
choisi, pour effectuer une séquence en anglais deg@leves de cycle 3 (CM1), I'album
Susan laughde Jeanne Willis.

Nous allons expliquer pourquoi notre choix s’esti@aur cet aloum puis présenter les
séquences qui lui ont été consacrees.

L’intérét sera surtout d’analyser ces dernier@s @ répondre a notre problématique
qui est: est-ce que « parler » sur « la difficdt&éommuniquer » lors d’'un débat peut
favoriser une prise de parole des éleves en frargfapar la méme la reformulation en
anglais ? L’apprentissage de I'anglais s’en trauveenforcé ?

Nous présenterons également d’autres séquencesialies n'ont pas été mises en
place en classe, peuvent compléter le travail agnorc

Deux séquences pédagogiques ont été réaliseéesldaxgcoles de I'’Aveyron : 'une
rurale a Solville, 'autre urbaine et a dominamtelticulturelle, a Onét-le-Chateau prés de
Rodez. Il sera alors intéressant de comparer tedtaés obtenus dans les deux écoles : les
prises de parole auront-elles été plus nombreumses ltine que dans l'autre ? Si oui, dans
laquelle et pourquoi ? Si non, quelle en est Isoral? Est-ce que la quantité induit la

qualite ?

1. Exploitation peédagogique de I'albumSusan laughs

L’album Susan Laughshous a paru intéressant a exploiter en classg gagsente un
texte court en anglais et la récurrence de la tstrecsyntaxique : « Susan’s [happy],
Susan’s [sad] ». Nous savons, en effet, que leaniven langues des éleves de cycle 3
méme s’ils ont commencé a travailler 'anglais Be€E1 est peu élevé. Les enseignantes
gque nous avons rencontrées et qui ont accepté de lamsser leurs classes pour
I'expérimentation ont d’ailleurs insisté sur letia niveau de langue de leurs éléves.

Le fait que cet album regorge de nombreuses iitistrs facilite la compréhension des
éleves car chaque image vient en appui du texteque image représente le lexique

veéhiculé ; lexique d’ailleurs adapté au niveau éléses (adjectifs relatifs aux sentiments,
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verbes d’action). Nous ne voulions pas que le lexigoit, en effet, un frein a la
compréhension, sachant que la compréhension fifibist®ire est visée.

Le lecteur est guidé par les images et sait goiil focaliser son attention sur Susan, le
personnage central. La petite fille est, en efieésente sur chaque page de I'alboum. Elle
est facilement identifiable par le lecteur qui kpére d’emblée dans la page: elle a
toujours la méme coiffure, porte les mémes halitsst aussi le seul personnage cité : les
autres personnages provenant du milieu familial pére, la mére et les grands-parents
n'étant pas nommes.

L’'auteur a donc a cceur de mettre en relief le perage de Susan. Il utilise des
procédés stylistiques tels que les allitératione®iconsonances qui créent une musicalité
du texte attirant I'attention du lecteur. L'enfaleieteur se reconnait alors dans les actions
réalisées par Susan ou dans les sentiments géap@ibeive le processus d’identification a
Susan se met en marche : « shgs sheswings; she’s lad, she’s ad ; she’s bud/ she’s
proud ; she rded she lidesetc.”

Cette musicalité donne aussi une note de gaieténaeimble de I'histoire. Le titre
multicolore de la page de couverture traduit celée : chaque lettre du titre est, en effet,
mise en valeur par une couleur chaude et vivante pouligner la vivacité et la joie de
vivre du personnage.

La derniere phrase de I'histoire « She’s just lke-just like you » et la derniére image
présentant Susan en fauteuil roulant sont totalemattendues. Il est alors intéressant de
se demander quels sont les effets produits pag chtite et comment exploiter ces effets
en classe.

Le style épuré des illustrations au sein de l'albppelle en effet que si, a premiére
vue, I'album est agréable a voir et a lire, il alaussi une thématique des plus délicates :
le handicap. La technique qui s’apparente a duepast nous offre alors une palette de
couleurs allant du bleu pale au rose pale quidatssansparaitre que le sujet lui-méme se
doit d’étre traité « en douceur ».

La derniere page présentant un parallélisme dikgstne, just like you » met en relief
I'outil de comparaison « like ». Ainsi, Susan esinbcomme tout le monde, « comme moi,
comme vous ». Le pronom personnel utilisé en demsé « vous » : I'auteur interpelle
donc le lecteur pour lui adresser un message, arsgvon enfant handicapé n’est pas

différent.
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C’est la que se trouve toute la richesse de benalet des albums abordant des sujets
de société en général) car rien n'est explicite lecteur doit réfléchir et effectuer son
propre parcours d’analyse pour parvenir a la cohgnsgion fine de I'histoire.

Si, pour nous adultes, il est évident que l'augewoulu transmettre un message : « en
dépit de son handicap, Susan est une petite filente les autres », nous verrons par la
suite ce ne fut pas si simple a déduire pour léanésm avec lesquels nous avons mis en
place ce travalil.

Enfin, pour voir si le sujet a intéressé les éteet s'il a pu permettre de multiplier
les prises de parole en frangais et donc facilaereformulation en anglais, il a fallu
circonscrire notre observation : nous avons doms@e quantifier les prises de parole des
éleves que ce soit en langue maternelle et en éagrangere (anglais) et les avons
appréciées ensuite qualitativement.

Pour juger de la « qualité » des prises de pawl&ancais, nous nous sommes poseé
les questions suivantes : I'éleve reprend-il leguarents d’autrui pour les étayer ou les
contrer ou se contente-t-il de reprendre a son teggque son camarade a dit ? Justifie-t-
il aussi son point de vue ? Est-il capable de refder ses paroles en anglais ? S’y risque-

t-il ? Ose-t-il demander de I'aide (lexicale, graatiwale) ou préfere-t-il se taire ?

2. Présentation de la séquence

Notre séquence sur l'albuiBusan laughse compose de quatre séances. Chacune
correspond a une phase particuliére mais toutepauntpoint commun I'histoire de Susan,
petite fille et personnage principal ; 'album e=m, effet, le support pédagogique qui sert
de fil conducteur a la construction de notre ségaemous faisons I'hypothése qu’il va
amener les éléves a travailler la langue étrangeaéement en faisant appel a leur
imagination, a leur affect et a leur réflexion.

Nous avons également préparé d’autres séquencesya point d’appui les quatre
autres albums cités précédemment et qui ont pount gommun ave&usan laughsle
mettre en exergue « la difficulté a dire ». Nouslag avons pas expérimentées « sur le
terrain » mais elles constituent, pour nous, un @dsement dans I'élaboration de notre
travail de recherche : une « mise en réseau » gatlis a paru intéressant d’élaborer (cf.

annexes).
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Nous avons donc réalisé deux séquences en anglasslels écoles de Solville et
d’Onét le chateau. Sur les quatre séances, la preraipermis de présenter I'alboum : il a
d’ailleurs été introduit comme le support qui ncascompagnerait durant ces quatre
séances passees ensemble. Les éleves ont été adeenkspremiére page de couverture,
a s’interroger sur le titre de I'album a moitié ls&c le prénom du personnage principal a
été révélé . Susan [laughs] mais le verbe a ét@naigé ; un travail sur les verbes en
anglais devant étre introduit au préalable. Cettse s’est concentrée sur un travail oral
ayant pour objectif d’acquérir du vocabulaire : Edjectifs exprimant des sentiments
(happy/sad/angry...) ont été travaillés notammentidld de jeux facilitant I'entrée des
éleves dans les activités orales.

La deuxieme séance a permis de retravailler letenas vus lors de la premiére
séance. Un travail sur les verbes anglais de Irallauété effectué. Tout comme le travail
sur les adjectifs, il s’agissait, pour les élévd8étre en mesure de comprendre I'album au
moment de sa lecture. |l est, en effet, nécesdaingréparer les éléves a la compréhension
du texte au moment de sa lecture. Cela est d’aptastprimordial que le lexique ne devait
pas étre un obstacle pour nous : nous avions pdutebtravailler avec les éléves sur la fin
inattendue de 'album et sur l'intention implicide I'auteur. La deuxiéme séance a donc
permis « la lecture découverte » de I'album jusdia\2ant-derniére page.

Lors de la troisieme séance, les éleves ont invemtiéancais la fin de I'album par
groupes : ils ont fait naitre diverses hypothésesoqgt ensuite été reformulées en anglais.
Leur imagination et leur réflexion ont été soliéat. Cette étape s’est bien déroulée malgré
notre appréhension : nous craignions, en effeliguhe rencontre pas un vif succées du
fait que certains éléves avaient trouvé que I'allgtait destiné a de plus jeunes enfants ; il
est vrai que lhistoire présentant une petite fille son quotidien ne ménageait pour
l'instant aucun suspense mais c’était sans conguteda fin de l'histoire. Il a donc été
nécessaire de motiver a nouveau les éleves enligamt qu'ils allaient devoir inventer la
fin de I'histoire en groupes puis la découvrirslate la derniere séance : leurs hypotheses
étaient-elles les bonnes ?

Cette appréhension était fondée car la découderta fin de I'album constituait
une étape importante pour notre travail de recherelie conditionnait les prises de parole
des éléves lors de leurs réactions a la vue deraieate page et influencait le débat qui
allait s’ensuivre.

Ainsi, lors de cette derniere séance, les élevepm@senté leurs travaux au groupe

classe : ils ont rappelé leurs hypothéses puigoiih découvert la fin de I'histoire. Celle-
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ci a été totalement inattendue pour eux car letopgsitions ne se rapprochaient pas de la
« véritable » fin de I'album. lls ont des lors expé leurs réactions et un débat s’est
instauré sur la question « qu’a voulu nous diretéar ? »

Mon role était celui d'une médiatrice. J'ai laneédébat en demandant en francais
s'ils s’attendaient a cette fin. Il était, en effacessaire de provoquer des réponses en
francais avant de pouvoir envisager leur transoripén langue étrangére. Les éleves ont
exprimé leur ressenti puis ont réalisé quelqueaga® en anglais. Mon objectif était que
les éléves parviennent a faire quelques phrasemglais, qu’ils utilisent le lexique vu
dans la séquence. J'avais toutefois conscienca dificulté de la tache : c’est ainsi que
javais prévu d’amener le vocabulaire requis fitsavaient besoin.

Je leur ai fait toutefois prendre conscience du kéroit qu’il existait entre le
lexique travaillé en amont dans la séquence et détthe finale. J'attendais donc des
éléves qu'ils prennent la parole, qu’ils s'impligagersonnellement dans ce débat, qu'ils
fassent part de leur ressenti et de leur réfleeiorirancais et qu’ils soient en mesure de
réaliser quelques phrases en anglais.

Mon réle devait donc se limiter a suivre le cours @Ebat, a le recentrer si
nécessaire et a veiller aux temps de parole deioh&atespace de parole était libre.

Il n'a pas été nécessaire de procéder a un re@diag éleves ont participé, se
sont impliqués dans le débat, ont respecté les detepparole et les propos de leurs
camarades. Le débat les a intéressés.

Lors de chaque séance, nous avons fait attenti@@vallier le stade de
compréhension et de mémorisation des éleves. A ehdgbut de séance, les éleves
devaient se remémorer la partie de [I'histoire Iueil® ont rebrassé les contenus

linguistiques et grammaticaux.

3. Analyse de la ségquence

3.1 Les difficultés rencontrées

Nous n’avons pas rencontré de difficultés majedoes de I'expérimentation
pédagogique. Néanmoins, il a parfois été nécesdantervenir pour que les taches puissent
étre effectuées convenablement par les élevest danc essentiel de réfléchir aux obstacles
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rencontrés lors de la séquence réalisée dans deobeséainsi qu'au réle joué par

I'enseignant dans de telles situations.

3.1.1 Les digressions et I'effet de groupe

En zone urbaine sensible, et surtout en début gigesée, les éleves ont essayé de
gagner du temps en nous sollicitant par des questjoi n’étaient pas veéritablement en
lien avec le travail a effectuer. Ayant pris caasce de leurs tentatives, nous avons été
amenée a reprendre la situation en main.

Les rappels a l'ordre ont été plus ou moins nommbreil 'y a pas eu besoin de
beaucoup de rappels a I'ordre dans I'école situeeome rurale ; dans I'école classée en
zone urbaine sensible, toutefois, il a été nécesdantervenir a plusieurs reprises.

L’oral, a la différence de I'écrit, est « insaisibie », on ne sait pas a I'avance, a moins,
bien entendu, de connaitre sa classe, si les él@rgdacilement prendre la parole ou se
murer dans le silence. La classe en zone urbapagtzipé fortement aux activités orales
mais I'effet de groupe a eu un impact important gentains €léves qui ont moins pris la
parole que d'autres. Certains éléves « dominamtemt pas hésité a « se montrer » lors
des actions collectives. Aussi a-t-il été néceesde mettre en place des situations de
communication notamment duelles ou chaque élévem@matiguer la langue anglaise dans
le cadre d’'un « comité restreint ».

Les éléves des deux écoles mais plus particuliaren®ux de I'école de Solville ont
eégalement été agréablement étonnés que les saanmd été « qu'oralisées » : ils ont
assimilé cela a un jeu (ce qui montre que «l'eral’est pas considéré comme une
discipline a part entiére et cela méme en languante). L'effet bénéfique en a donc été
leur motivation mais I'effet négatif en a été Idfidulté a maitriser le déroulement de la
séance.

Certains éleves dissipés ont aussi été dans paut® a écouter les autres. Nous avons
pu le constater en comparaison avec la classees#tn@one rurale. C'est ainsi que le réle

de I'enseignant est déterminant pour permettrepanele de tous.
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3.1.2 Lerble de I'enseignant

L’enseignant doit donc intervenir lorsque la sitoiatiui échappe, lorsque les prises
de parole de certains éleves parasitent la capdiéitéute et de travail des autres éleves.

Lors du débat, le professeuwr,contrarig prend peu la parole : il la prend pour
relancer la discussion, la réguler, voire la fagneoluer. S’il est vrai qu’en parlant,
I'enseignant a I'impression de ne pas perdre ldrondans sa classe, il doit cependant
s'efforcer de ne pas trop parler afin de laissem seulement le temps aux éléves de
réfléchir, de répondre mais aussi de permettreéuitable espace de liberté ou I'éleve sent
gu’il peut donner son avis librement. Il doit acisgpette mise en retrait et laisser la classe
vivre le moment de la discussion.

Pour que le débat néanmoins se passe sans probldaierappeler les regles de
prise de parole ; le baton de parole étant un juditieux & ce moment-la si les éléves ont

du mal a coopérer entre eux, ont des difficulté®eéouter les uns les autres.

3.2 Les avantages constatés

3.2.1 L’avantage des activités de production oralgour favoriser les
prises de parole

Lors de la mise en place de ces séquences pédagegil a été frappant de
constater que plus I'enseignant favorise I'éta@iment d’activités de production orale,
plus les éléves sont impliqués dans le cours dgukawivante. lls sont, en effet, obligés
d’écouter et de suivre les consignes pour pouwasrreproduire ou effectuer le travall
demandé a l'oral. Celui qui ne suit pas, se troute « hors-jeu » et nous savons que le
regard des autres pese lourdement sur le sujeinpaAussi, avons-nous remargqué une
forte implication des éléves dans les deux zonesrgbes : la zone rurale et la zone
urbaine.

De plus, les éléves se sont intéressés aux tackffscéuer car elles comportaient
un enjeu : I'enjeu de gagner pour les jeux ; I'angee donner son opinion dans le fait
d’'imaginer la fin de I'histoire ou celui de donngon avis dans le débat. Le caractére
authentique (jeu, débat) de la tache a effectagrem effet, essentiel pour motiver les

éleves et les impliquer dans les activités chaisies
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3.2.2 L’avantage du travail de groupe ou en bindbme

Les productions orales ont aussi été facilitéeslg@dravail a deux ou en petits
groupes. En effet, le schéma question/réponse atesdignant s’'adressant a un ou a
I'ensemble de ses éléves est moins performantegaehéma communicatif entre pairs car
nous nous sommes apercu qu’il n’engendrait querépsnses breves, saccadées sans
construction syntaxique dans la langue anglaise. sitaation de communication
authentique nécessite de faire des phrases etédgndre. Par exemple lors du jeu des
devinettes par bindbmes, les éleves ont posé destign®e en anglais pour découvrir le
personnage représenté sur la carte tirée par déenarade.

L’éléve est aussi plus a l'aise dans un schéma nfoamdal ; il se risque plus
aisément a prendre la parole. Ce schéma neutfaligect immédiat de réponse devant le
groupe ou le professeur, ce qui permet a I'éleverdadre le temps dont il a besoin pour
formuler un énoncé oral en anglais.

Les situations frontales, en effet, ont produit xdeortes de réactions : soit les
éléves ont eu peur : peur de se tromper devardutzes éléves et sont restés bloqués ;
soit, au contraire, certains se sont sentis valsrist en ont profité pour faire des
digressions, par exemple de commenter les cartddle n'est pas belle Tracy ! ». Nous
avons donc recentré I'activité en soulignant quecasmentaire n’était pas approprié.
Aussi est-il préférable de mettre en place devigsi en binbmes ou en groupe qui sont,
et c’est encore mieux, authentiques car elles emgagnoins ce regard que peut porter

I’Autre sur Soi.

3.2.3 La nécessité d’'un climat positif pour I'échange ctéctif

Le débat, quant a lui, se réalise collectivemenshaemande un retrait de la part
de I'enseignant pour favoriser les prises de padale éléves. L’individu qui prend la
parole est respecté dans sa personne ainsi quegéenent qu’il porte. Ce sont les
fondements du débat d’idées en classe.

Il nécessite néanmoins l'instauration d’un climasifib En effet, les protagonistes
adhérant au débat doivent, pour parler, pouvoir donleur avis sans étre jugés.
L’enseignant doit favoriser la mise en place d’'spaxe d’échange libre et tolérant pour

qgue le débat s’installe et que les pensées puigsegtesser. Ainsi, si le climat de classe
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n'est pas bienveillant, est-il essentiel de rapplele régles du débat en classe : respect de
la parole de I'Autre, de son opinion. Dans les delasses visitées, il n’a pas été besoin de
rappeler la nécessité de respect d’'autrui carléa®e ont su généralement lors des travaux
en groupe ou binbme et méme collectivement s’écoeseuns les autres. Il n’y eut parfois
que certains éleves « dominants » ayant besoinediie remarquer et qui par la en
intimidaient certains.

Mais lors du débat, il n'y a pas eu d'effet groupkeveé. Les éleves ont d'ailleurs
plutbt travaillée « ensemble » afin de répondre gurstions ouvertes quant a la fin de
I'histoire. lIs ont participé ensemble a définirtteefin de I'histoire en francais et sa

transcription en anglais.

3.2.4 L’album et la prégnance forte du personnage

Les éléves ont également beaucoup aimé inventrita de I'album. lls s’y sont
donc largement investi et ont laissé libre coulsua imagination : ils ont évoqué d’autres
scenes de la vie quotidienne : Susan achéte dessgldort, fait du vélo, joue avec ses
amis. Certains ont méme dit qu’elle se mariera.

lls ont dans cette activité réussi a s’entendr& toduire un écrit commun : tous
en général ont participé a ce travail ce qui mogtre I'activité de groupe a la différence
de la production frontale E/PE facilite les échange

L’album et son personnage phare « Susan » a égatlem® un attachement entre
les éleves et I'album : a chaque nouvelle séarseglbves étaient impatients de connaitre
la suite de I'histoire de Susan. Il a d’ailleur® ¢udicieux d’intégrer Susan dans les
flashcards utilisées afin de conserver ce lien etled consolider notamment pour la
réalisation de notre tache finale qui consistédtie découvrir le handicap de la petite fille.

L’album est un support familier qui a tout de suiggpté I'attention des éleves. Cela
a été surtout le cas a Solville ou a chaque déb@ednce les éleves nous demandaient la
suite de l'histoire. Dés la deuxieme séance, ilsappelaient de « Susan », le personnage
clé de l'album. Ayant ménagé le suspense, il latdtdit de connaitre la suite de I'histoire.
L’album se révele donc bien un support pédagogfgaelier et intéressant a exploiter en
cours d’anglais, facilitant une prise de parole éléses.
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3.2.5 Le sujet de société

Le sujet de société a été réveélé lors de la déctrude la fin de I'histoire par les
éleves : la page montrant Susan handicapée aésénpée.

Les éleves n'ont pas été bloqués pour prendre falgopaéme si un étonnement
voire un choc pour certains s’est fait sentir. D@srjections sont d’ailleurs transcrites
dans le débat d'idées pour les deux classes tels! La pauvre ! », « Non ! ».

Les éleves se sont donc impliqgués émotionnelletoentde la lecture de I'album et
le sujet-lecteur s’est exprimé subjectivement esqenellement. Une éleve de I'école de
Solville a fait référence a son vécu : « Moi, jjaon papa qui est handicapé. Il est sourd
d’une oreille mais il est comme tout le monde ».

Dans la classe en zone urbaine, les éleves n'antaitaappel a leur vécu mais ont
réagi tous tristement a cette découverte. Certairisété décus de cette fin car elle ne
correspondait pas a ce gqu’ils avaient imaginé. %oisan en fauteuil roulant était pour eux
quelque chose de négatif alors que l'histoire goglique malgré son handicap, Susan est
heureuse.

Le sujet de société n'a donc pas été un obstdel@idse de parole, comme certains
le pensent, mais a au contraire servi de baseél@gss avaient envie de réagir et de dire ce

gu’ils pensaient de cette fin inattendue.

3.3 Le débat d'idées

3.3.1 La nécessité de travailler en amont le lexig et les structures

Lors des activités réalisées tout au long des swmse les éleves se sont
familiarisés avec le lexique et les structures aisgk. Ce travail était nécessaire pour que
les éléves puissent ensuite prendre la parole glaiariors du débat d’'idées. Le lexique et
les structures travaillées ont pu étre réinvestissda discussion. En général, les éleves
n'ont pas manqué de vocabulaire en anglais pourgioparticiper au débat ; cela aurait
pu constituer un frein a leur prise de parole. Nmus avions précisé en outre gu'ils
pouvaient nous demander du vocabulaire. Par exempléleve de I'école de Solville a
demandé comment se disait le mot handicapé enisipglar pouvoir ensuite l'utiliser lors
du débat.
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Nous avons veillé a reprendre lors de chaque sédmcdravail effectué
précédemment pour resituer les éléves dans I'éetdtipour voir si les notions avaient été
mémorisées. Nous avions veérifié que ces derniéi@engé assez solides pour mettre en
place le débat en séance n°4.

Une autre observation sur la langue fait référeagetravail sur les sonorités
spécifiques a la langue anglaise. Nous reconnaigpamsdes que nous avons pu souligner
les différences entre la langue anglaise et lauarfgancaise, que ce soit au niveau de la
découverte de nouveaux phonémes (propres a I'ajhglau de constructions
morphologiques en anglais, les éleves ont été bigmdant surpris. La langue anglaise ne
leur est plus apparue comme un code barbare maimeaun code qu’il est possible de
comprendre et de ce fait leur prise de parole a'é@dtant plus vive qu’ils souhaitaient en

connaitre davantage.

3.3.2 Le débat d’idées et la capacité d’abstraction

Dans la classe en zone urbaine, nous avons remgtopuées éléves avaient, plus
que dans l'autre école, des capacités imaginatings grandes. lls se sont impliqués
fortement dans la tdche qui consistait a inverefrancais la fin de I'histoire de Susan.
C’est, il est vrai, un exercice stimulant puisgl€elend les éleves acteurs de la lecture.
Toutefois, ils ont montré plus de réticences aéoffir a la fin proposée par l'auteur ; ils
semblaient désappointés de voir que l'album sesdait avec la petite fille en fauteuil
roulant. lls ont néanmoins réfléchi.

Deux éleves ont inventé un passage intermédiaire &nquotidien de Susan et la
fin « inattendue » : « la petite fille a eu entneps un accident ». Cette explication est tout-
a-fait plausible et cohérente.

Toutefois, cette réflexion « oralisée » fut le ches deux éléves seulement, nous
espérons donc que les autres éléves ont aussiiéftéérieurement. Malheureusement sur
la base de I'oral, nous ne pouvons le certifies aatres éléves ont-ils validé cette solution
par accommodement ou par réelle pensée similaire ?

Il faut aussi noter que ces éléves n'ont pas réuss détacher du personnage de
Susan. lIs ont eu besoin d’expliquer de manierem@ea son handicap. lls n’ont pas vu la
portée plus large du message de l'auteur qui neistaiispas a souligner le handicap
physique de la petite fille mais au contraire Sa fbe vivre. Prendre de la distance par

rapport a la fiction est un exercice toutefois idi¢ qui demande des capacités
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d’abstraction importantes. Les éleves ne sont pagepas a sortir de leur subjectivité.
C’est pourquoi nous souhaitions faire réfléchir éésves sur l'autre maniere d’interpréter
I'ceuvre : nous avons donc proposé une autre fagarodcevoir la fin de I'histoire : « Est-
ce gu’'on ne peut pas penser que malgré son handcagn vit au quotidien comme tout
le monde et est heureuse ? ». Nous désirions leterirev réfléchir sur le message de
tolérance délivrépar l'auteur a la fin de I'histoire car il est nésaire que les éleves
s’émancipent de leur seul point de vue. Cette pnétation ne les a pas convaincus. Pour
eux, Susan n’était pas comme les autres du fadllguétait physiquement inapte. lls sont
restés sur l'aspect physique de la différence. dfoig, lorsque nous avons rappelé les
images montrant Susan joyeuse, ils ont été dahbkdaiion d’admettre qu’elle menait une
vie heureuse. Nous souhaitions les guider verselesage de 'auteur a savoir que I'on peut
étre handicapé et mener une vie heureuse. Ce@analh pas été fait spontanément.

De plus, tous les éleves ne sont pas au méme npaaucomprendre I'implicite
dans un texte. Il ne faut pas oublier non plus pseéléves n'ont pas lu eux-mémes
I'album et qu’il est en anglais, ce qui implique effort supplémentaire de compréhension.

Les autres éleves de la classe en zone ruraleéagt tout d’abord comme les
éléves en zone urbaine sensible : ils ont étéisuqus de la découverte de la derniére page
mais ont pris du recul. La réflexion d'une éléve qufait un parallele avec la vie
quotidienne de son pére handicapé mais qui est eotoat le monde a été admise par
toute la classe : il Ny a pas eu d’objection. aAémarque suivante d’'un camarade « Susan
était triste », les autres éléves ont tous réfat€reeur cette idée : « Non, elle rigole ! ».
Nous pouvons en déduire que les éléves ont corgprieessage de l'auteur : le handicap
n'est pas incompatible avec le bonheur.

lls ont su lire entre les lignes et maitrisent dizncompréhension fine de textes.

3.3.3 Les prises de parole des éleves lors du débat d'ate

3.3.3.1Quantitativement

A l'aide de laderniére séance deusan laugh®t des débats d’'idées qui ont été
transcris pour les deux séquences réalisées erruxaie et en zone urbaine sensible, nous
avons recueilli les résultats suivants quant aiseprde paroles des éléves d’'un point de
vue quantitatif :a Solville, 14 productions orales ont eu lieu eanfais contre 9 en
anglais. 8 éleves sur 10 se sont exprimeés (tauX¥eg 8t 3 éleves ont majoritairement pris

la parole.
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A Onét-le-chateau, nous avons comptabifi§éproductions orales en francais et 5
productions orales en anglais. 7 éleves sur 1pmsta parole (taux de 53%) et 3 éleves se
sont majoritairement exprimés. Contrairement att&awecole ou seuls deux éleves ne
s'étaient pas exprimés lors du débat, nous avorisplos de retenue de la part des éleves
en zone urbaine sensible (6 sur 13).

3.3.3.2Qualitativement

D’un point de vue qualitatif, il a été noté lors débat que certains éléves avaient
parfois tendance a prononcer uniquement un motnghaia. Ills se risquaient peu a la
production de phrases.

Aussi, avons-nous insisté sur la formulation deapbs en anglais lors du débat :
cela était non seulement nécessaire pour faireillexvia langue anglaise mais aussi pour
faire évoluer le débat car lors du débat, il esessaire de comprendre la position d’autrui
pour pouvoir rebondir sur ses propos.

Si a Solville, les éleves ont en général moinspryeé@dre la parole quantitativement en
francais, ils ont mieux réussi a construire desapds en anglais et en ont produit plus. La
nécessité de réfléchir a eu aussi un impact soivieau de qualité de la prise de parole.
Cela a donné des phrases plus concises. Ces égmalaient, en effet, moins rapidement
mais plus précisément. Les paroles en francai®@nplus nombreuses en zone urbaine ;
les éleves avaient, en effet, moins de réticenqesrlar devant le maitre ou le groupe. lls
ont aussi réussi a produire des phrases en anglasseulement fallu insister sur la
production de phrases a réaliser en langue vivante.

Chaque classe a su s’investir dans le débat, airg@ysendre la parole en francais puis
en anglais. Commencer le débat en francais aus semble, sécurisé aussi les éléves pour
ensuite prendre la parole en anglais. Le lexiquesstructures travaillées en amont en
anglais ont également rassuré les éléves avartayxeci n'osent prendre la parole.

Enfin, méme si tous les éléves n'ont pas réusgieadoe la parole, ils ont écouté et
validé ou invalidé les propos de leurs camarademetonc réfléchi a la problématique
posée. Et méme si chaque classe a interprétéaiifféent la fin de I'histoire, elles ont su
s’impliquer affectivement et réfléchir en utilisdatlangue étrangere : c’'est la I'essentiel.

Le débat en termes d’oppositions et de confrontatiidées a eu lieu dans les

deux espaces de classe. Les éleves n’ont, ceaefigaucoup contredit leurs homologues
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mais l'ont fait quand cela était nécessaire notamnrsque I'image de Susan a la fin
posait une énigme : est-elle triste ou heureusgsarsse trouvait alors en fauteuil roulant.
Nous avons également été heureuse de voir quactastés orales mises en place
autour de l'album ont permis aux éléeves de constaeeux-mémes qu’ils avaient appris.
Nous nous souvenons de la remarque de deux élevesine fois la deuxieme séance
terminée a Solville, ont ajouté « Madame, on apghonc en jouant !». Cette expression
révele deux idées intéressantes. Premiérementréside que 'oral est considéré par les
éleves comme une activité inhabituelle de pratigienseignement. Deuxieme idée
intéressante : les éléves prennent consciences @pjprennent et c’est dans cet espace de

conscientisation que se réalise I'apprentissage.
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CONCLUSION

Parler sur la difficulté a communiquer a traversalibum abordant un sujet de
société a été possible. Le fait de société trtédgéndicap) n’a pas créé de blocages :les
éleves ont pris la parole ; ils se sont exprimé$ogaavec notre aide : en francais et en
anglais : ils ont réalisé quelques phrases en BBgangére et ont su réinvestir le lexique
travaillé en amont dans la séquence.

Il a été toutefois nécessaire de laisser la réiftesiinstaller en francais : il ne fallait
pas que la langue étrangére soit un obstacle éflixion, qu’elle focalise I'attention des
éleves au détriment de la compréhension fine dstéhe.

Le sujet abordé et la réflexion qu'il induisait (cor@hension fine du message
véhiculé) ont contribué a I'émergence de prisespdeole et donc a la production
langagiére en langue étrangere.

Il est primordial de donner du sens aux apprergesa la langue étrangére
n'échappe pas a ce principe : réfléchir a lintétation d'un album «ouvert» et
confronter son opinion a celle d’autrui favorise danstruction de la personnalité
citoyenne : I'éleve est amené a faire preuve demgge tout au long de sa vie.

Il serait intéressant de compléter ce travail deheeche en réalisant les autres
séquences élaborées a partir des albums séledioiang le cadre « des albums abordant
des sujets de société » et de voir si les résidtaisles mémes.

La littérature anglaise nous a permis de voir contrae auteur d’'une autre culture
traite du handicap. Il est dés lors possible deathar sur I'aspect interculturel de
I'enseignement des langues : I'éléve est non searieroapable de réfléchir sur I'ceuvre
mais aussi sur une autre culture que la siennke-@epeut d’ailleurs, comme dariisan
laughs,véhiculer des valeurs identiques aux siennedeviéése décentre alors pour aller a

la rencontre de I'Autre.
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Ouvrages sur I'enseignement des lanques étrangéres

o TARDIEU, Claire :Se former pour enseigner les langues a I'école airien le
casde I'anglais Paris, Ellipses, 2006.

- Cet ouvrage s'adresse aux PE2 et aux enseignahitités a
enseigner I'anglais. C’est un outil non dogmatitaerisant la prise
de confiance chez les débutants et la réflexion.

- Le chapitre 4 est consacré a la communication orale

o BABLON, Frédéric :EEnseigner une langue étrangeére a I'écdbaris, Hachette
Livre (Profession Enseignant), 2004.
- Ce livre prend en compte les trois cycles de I'égrimaire et aide
les enseignants d’un point de vue pratique.
- Il aborde le processus d’apprentissage en clasgdaltangue orale
et présente des élaborations de séances.

o CHARMIAN, O'Neil : Les enfants et I'enseignement des langues étrasgére
Editions Didier (Collection langues et apprentigsdgs langues), 1993.

- Apres une présentation historique et actuelle viage fait le point
des recherches et des expériences relativesypee
d’enseignement.

- Les motivations et attitudes des enfants sont exaesi, les
pratiques et tendances dans ce domaine sont abauhése que
I'absence d’inhibition devant I'expression orale.

o AUDIN, Line : Enseigner I'anglais de I'école au college, commeardrder les
principaux obstacles a I'apprentissagBlRP. Paris, Hatier (Hatier Pédagogie),
2005.

- Ce livre propose des démarches pédagogiques intesvpour
faciliter 'apprentissage de I'anglais.

- Il présente une section sur I'anglais oral et diviéés
complémentaires pour la classe (carte du Royaumg-Sunsan
Laughs)

0 ROLLAND, Yvon :L’anglais a I'’école Paris, Belin (Collection Guide Belin),
2003.
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- Cet ouvrage s’adresse en priorité aux étudiantsueM, ceux
présentant le concours de professeur des écoles.

- Il traite de « I'oral practice », de I'écoute notaent ainsi que du
réle de I'enseignant organisateur, des parameswshpaffectifs, de
la motivation des éleves et donne des exemplesatess.

Ouvrages et DVD sur la prise de parole

o CHARMEUX, Eveline : Apprendre la paroleSedrap Education (Collection
I'Ecole en Questions, Toulouse), 1996.
- Elle aborde les lacunes de notre enseignement gerend’oral.
- Elle propose aux enseignants le point des donhéesiques sur
I'oral ainsi qu’'une démarche pédagogique et deseoms
d’enseignement.

o DVD deI' lUFM Midi-Pyrénées école interne de I'wersité de Toulouse II-Le
Mirail : Oral et Littérature, 2011.
- Ces enregistrements portent sur des activités e
construction d’'un récit aux trois cycles.
- Il s’agit d'y inscrire le r6le des oraux de travd@ns la construction
d’un savoir disciplinaire.

o Actions-Etudes-Recherches appliquées —equipe ptagorielle de I'lUFM des
Pays de la Loire Osons, Osez l'oralitdPourquoi et comment construire une
culture littéraire par I'oralité Atelier de reprographie de 'lUFM des Pays de la
Loire, Ressources (Collection ressource n° 14,020

- Journée d’études dont I'intérét est de favoriser ajpproche des
textes littéraires par l'oralité, pour I'éleve coma le maitre.

- La question principale : Comment et pourquoi canstrune culture
littéraire chez I'éléve et chez le maitre par llhéa

o CHABANNE Jean-Charles et DUFAYS Jean-Louis : « &aek écrire sur les
ceuvres : une approche interdidactique des enseggrisrartistiques et
culturels » Ecole Normale supérieure de LydteperesN°43, 2011.

- Enlien avec le Socle commun des connaissancedgpartie
« construire une culture humaniste ».

- Quel discours en classe ? Quelles interactionspPeatier pas dans
la parole sur I'ceuvre.

Ouvrages sur I'album et la littérature de jeunesse

0 VAN DER LINDEN, Sophie Lire I'album. Le Puy-en-Velais, L’Atelier du
Poisson Soluble, 2006.
- L’ouvrage s’intéresse a la matérialité du livresaamise en pages et
a ses images.
- Trois lectures critiques d’albums sont proposees.

0 STOCKLER, Rémy, BOURGUIGON Jean-Claude, GROMER Bdatte :

L’album pour enfant : pourquoi ? commen&fmand Colin Bourrelier, 1985.
- L’ouvrage souligne que l'albust &it pour développer des
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Compétences ; ce n’est pagjlesplaisir de lire ou d’écouter.
- Il traite du choix de I'album, des illustrations imaussi de I'album
pour parler.

0 SOULE Yves, TOZZI Michel, BUCHETON Dominiquéd_a littérature en
débats. Discussions a visée littéraire et philosgpé a I'école primaire.
CRDP de
L’Académie de Montpellier. Imprimerie MarayaDO08.
- Cet ouvrage s’adresse aux enseignants du prenged detamment
et a ceux qui s’'intéressent a la littérature degsae.
- Ladiscussion a visée philosophique se répandldardasses car
elle développe chez les éleves la réflexion etdiétnse de la langue
orale.

o MIRI Nadia, RABANY Anne Littérature : album et débat d’'idées cycle 3
Paris, Bordas (Bordas Pédagogie, Enseigner aujuuwijd2003.

- Enréférences aux 10 de 2002, les auteurs explicereguoi le
débat d’'idées, au cycle 3, participe, de maniemmante, a la
construction de la pensée de I'éléve.

- Plusieurs themes sont abordés comme la vie/la teort,
juste/l'injuste etc.

0 RUBILIANI Claudio, KOLODZIEJCZYK Anne-Marie, RUBILANI-LENNE
Sylvie :Des albums pour se construitdouve, Mayenne, CRDP de Poitou-
Charentes, 2006.

- Il s’agit dans cet ouvrage de mises en résealgateres
« ricochets » qui permettent de tisser un dialcentes des
« constellations » d’ceuvres.
- Le partage d’'une interprétation collective, la mesecommun des
interprétations de chaque enfant sont autant datiehs pour
'enseignant lui permettatdrs de susciter I'écoute

0 « Dossier : Littérature et plaisir de lirdees Langues Moderne?3, juillet
aolt septembre 2010.
- Intérét a la partie « Texte littéraire et pratigjae classe : les risques du
CECRL » de Laure Riportella, Université de FranClmanté, IUFM.

0 UNGERER, Tomi : « Ces livres d’enfants qui ne @atspas aux parents »
Revue des livres pour enfank’78, 1981.
- Revue sur le handicap préconisée par le site Rataldunes.org.

o EISENEGGER, Aline : « Des personnages aveuglesldansres pour
enfants >Revue des livres pour enfant$’179, 1998
- ldem. Revue sur le handicap, découverte gracdewu si

o SCHNEIDER, Anne : « Le handicap dans la littératizgeunesse ke
Furet N°49, 2006.
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Albums

- Comment le handicap est-il abordé dans la liitéeade jeunesse ?
Aujourd’hui, des albums permettent d’aborder lesrhtiques de
I'exclusion et de la différence.

« Rencontre avec Marie Deplechin, Yaél Hassanatig¢aise Rachmubhl
animée par Maurice Lomré. La littérature pour langsse, une littérature
pour la vie »L.’Ecole des lettresN°6, 2010-2011.

- Des écrivains débattent sur le fait de savairisiporte quel theme peut
étre abordé en littérature de jeunesse.

«Dossier : Enseigner le males Langues ModerneN°2, avril mai juin
2006.

- L’enseignant doit-il é&tre moralisateur ? Enseigadvarbarie, ce
serait éveiller chez les éléves la consciencegnaibilité et
I'intelligence de leur humanité.

- Un tel enseignement est souvent inconfortable fesuéleves. |l
faut au préalable qu’une relation de confianceissiaurée.

WILLIS, Jeanne Susan laughsAndersen Press, 1999.

- L’album aborde le sujet délicat du handicap physique

- L’auteur ne nous communique cette information da’in de
I'histoire.

WILLIS, Jeanne Big Bad BunAndersen Press, 2009.

- Il s’agit de I'histoire de Big Bad Bun, un petipla qui n’ose pas
parler a ses parents.

- Il S’exprime au moyen d’une lettre.

VERE, Ed:Mr Big. Pufin, 2009.

- Il s’agit de la vie de Mr Big, un gorille, qui conefiindique le titre
souffre d’obésité et est rejeté par I'ensemblead@olpulation.

- Les autres finissent par communiquer avec lui paermédiaire
d’une invitation.

SUNA, Jo :Hi Mom Editions Grandir, 2011.

- Dans cet album, il semble qu’une boite a souvesaitsouverte et
que le personnage principal, un petit garcon, r&clms derniers
moments passes avec sa mere.

- Le théme de la mort est évoqué de maniere indiegatelui de la
maladie également par I'absence de vivacité ebdaxunication
entre I'enfant et sa mére.

CAMPANARI José:And what can | do®QO Books, 2008.
- Cet album traite du théme délicat de la solitudduemal de vivre.
- Il aborde aussi la difficulté a communiquer.

Sites internet dédiés a I'école, aux langues étra@es, a la littérature de jeunesse

=  www.ricochet-jeunes.org

=  www.aplv-languesmodernes.org

=  www.eduscol.education.fr

= www.primlangues.education.fr
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Annexe | : Questionnaire

Annexell : Séquence sur I'albu@usan laughs

Annexe Il : Transcription du débat d’idées a I'école de

Solville

Annexe IV : Transcription du débat d’idees a I'école des

Costes rouges d’Onét-le-Chateau

Annexe V: Autres séguences

Annexe VI : Premiere page du dépliant de la journée
professionnelle du 28.01.2012, Festival du Livreldenesse
Midi-Pyrenées, a St-Orens
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Annexe | : Questionnaire

Actuellement en premiére année de Master EFE-E&faillee, Scolarisation dans
le Premier Degré et Education) a I'lUFM de Rodezravaille, dans le cadre de mon
mémoire d’anglais, sur le theme de la prise de papllangue anglaise. Le questionnaire
ci-dessous s’inscrit donc dans cette optique.

Si ce sujet vous intéresse ou si vous avez deggesa ajouter, n’hésitez pas a
me contacter soit par e-maitEeEmence.seve@laposte.seit par téléphone au
06.15.92.79.84.

1. Vous étes professeur des écoles et vous avez:entre
(120 et 30 ans
(130 et 40 ans
(140 et 50 ans
150 et 60 ans et plus

2. Avec quel(s) cycle(s) travaillez-vous ?
[1Cycle 1
L] Cycle 2
L1 Cycle 3

3. Quelle langue étrangere enseignez-vous ?
L] Anglais
L1 Espagnol
L1 Autre (PrécCiSez).......vvvvvveneniieennnnnnn.

4. Concernant I'enseignement d’une langue étrangééeale primaire, pensez-vous que
I'oral doit étre une priorité ?
[ Tout a fait d'accord
(1 D’accord
L1 Plutét d’accord
] Pas d’accord
Pourquoi ?

5. Combien de temps consacrez-vous en moyenne a ffarahpport aux 45 minutes de
la séance ?
[ Plus de la moitié du temps de la séance.
L1 Environ la moitié du temps de la séance.
1 Moins de la moitié du temps de la séance.

6. Quelle(s) compétence(s) privilégiez-vous a l'oral ?
L1 La compréhension orale
L] L’expression orale (parler en continu)
L1 L'interaction orale (parler en interaction)
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7.

10.

11.

Favorisez-vous les interactions entre éléves dw@smtséances de langue vivante ?
L] Oui
L] Parfois
L] Non

Pourquoi ?

Si oui, utilisez-vous des supports pédagogiques fawiliter ces interactions?
L] Oui

[] Parfois

[1 Non, je n'utilise pas de support. Je dialogue siuiplement avec les éleves.

Si vous utilisez des supports pédagogiques, lesaitidisez-vous le plus fréquemment
pour favoriser les interactions ?
[1 La comptine

[1 La chanson

[] Les CD-roms

[1 Les films

[1Lejeu

[ L’album

L] Le conte

[] Le théatre

[ Les flashcards

L’album, selon vous, est-il un outil pédagogiguiiassant pour permettre aux éléves
de prendre la parole en cours de langue vivante ?

[] Oui, tout a fait.

[1 Oui, pourguoi pas.

(1 Non, pas du tout.

Pourquoi ?

Avez-vous déja exploité en classe I'albumtto® de I'auteur Tomi Ungerer ou
I'aloum « Noirs et Blancs » de David McKee (tradigtI'anglais « Tusk tusk ») ou
« Grand- pere » de Gilles Rapaport ?

David McKee

iles Rapaport

Grand-pere
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[1 Oui, je les ai utilisés plusieurs fois.

[1 Oui, j'en utilise un souvent.

[J Oui, cela m’est arrivé d’en utiliser un quelqusfoi
[1 Non, je n’en connais aucun.

[] Non, je n'utilise pas du tout d’albums en classe.

12.Les albums contemporains traitent de plus en plsids délicats comme la solitude,
le racisme et ils sont présents dans la littéradergunesse. Quels sujets dits
« délicats » sont susceptibles, selon vous, deifarde débat d’'idées entre éléves en
classe ?

13. Selon vous, pour quelle(s) raison(s) les albumgdrgiient de ces questions favorisent-
ils le débat d’idées ?
[1 lls intéressent les éléves
[1 lls les touchent personnellement
(1 lls les font réfléchir

14.Pensez-vous que ces albums, utilisés en classagled étrangere, puissent favoriser
un débat d’'idée en langue maternelle ?
L1 Oui, avec tous les cycles
[] Oui, mais seulement avec les cycles 3
[JOui, mais uniqguement sur certains sujets
[1 Non
Pourquoi ?

15.Pensez-vous qu’un tel débat puisse avoir lieu eguea étrangere. ?
L1 Oui, avec tous les cycles
[] Oui, mais seulement avec les cycles 3
[ Oui, mais uniqguement sur certains sujets
[J Non
Pourquoi ?

16.Avez-vous déja utilisé des albums traitant de sujéticats en classe ?
(1 Oui
(1 Non
Si oui, lesquels ?

En langue étrangére ? (Si oui, entourez)

78



17.Quelles conclusions tirez-vous de l'utilisationads albums ?
[1 lls ont intéresseé les éléves
[1 lls n'ont pas intéressé les éleves
L1 lls les ont fait interagir
[1 lls ne les ont pas fait interagir
[] Cela a apporté une amélioration : les éléves ardgrdage osé prendre la parole
[1 Cela a freiné la prise de parole en classe
L] Autre
01 =03 =24
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SEQUENCE PEDAGOGIQUE
AUTOUR DE L’ALBUM « SUSAN LAUGHS » de Jeanne Willis

Classe/

Effectifs 10 éleves de CM1-2 (Solville) ; 13 eleves de CM1 (Onéh&teau)

Nombre de |4 x 45 minutes et contenus valides au préalable avecugsedseignantes en poste
seances

Phonologie

- La contraction dé&s
- Le[s]ou (2), [iz] du

« S » marque de 1a°8°
personne du singulier

au présent simple

CAPACITES

Lexique

Préacquis la météo, les jours d
la semaine (rituels)

A acqueérir: adjectifs, verbes
d’action

Structures langagiéres

Grammaire

Les verbes d’action a la
3eme personne du singulie
Le modal can/can’t

Contenu culturel

Pas de contenu vu avec
I'enseignante

=S

Comprendre des
consignes de
classe

Utiliser des mots
simples

PréacquisWhat's the day
today? Today is...

What's the weather like today?
is a + adj. + day

How are you? fine, happy

A acqueérir:

...IS missing

How is the boy or the girl?
What is the action of?
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SEANCE 1

Durée

45 minutes

Contenus culturels

Lexique

La présentation
La méteo
Les jours de la semaine
- A renforcer(validation de I'enseignante)a date, les adjectifs
méteorologiques

good, bad (un peu plus incertain) et quelques noms : theHmogirl

I'album)

+ quelques adjectifs connus (vocabulaire des sentimerdappyhsad ;

- A acquérir : de 2 nouveaux adjectifs : angry, strong (adjectsf de

Formulations

- What's your name? My name is...

- What's the day today? Today is...

- What's the weather like today? Itis a ... day. The sky is...
- Who's this?

- It's...;Is it...?

- How is the boy? How is the girl? + the boy/girl is...

- How are you?

Matériel

- Flashcards avec images de personnages joyeux, tastiest(fs)
- Flashcards en grand format (pour I'affichage au tableau)

- L'album

- Photocopie de la°f et de la derniére page de couverture sans le tit

re

Organisation de la classt

rClasse entiére et travail en binbme
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Ce que dit et fait
I'enseignant

Ce que dit et fait I'éleve

- Good afternoon everybody!
(la séance a lieu I'aprés-midi)
-My name is Clemence. What
IS your name?

-Can you write it on a paper?
(je montre si besoin : je leur
montre comment plier la feuill
afin que je puisse voir leurs

noms et ainsi les nommer lors

de la séance)

- What is the day today?
- What is the weather like
today?

- How are you today?

| want the gesture and the
emotion too !

(je montre un exemple : je dis
“I am happy vivement et me
dessine un sourire sur le
visage) (fine : bras en I'air)

-Réponse de chaque éleve:
My name is... (en chaine)

e

D

-Today is (Monday)
- Réponses: it is a sunny day or a cloudy day
rainy day; the sky is blue or grey

fine, happy...

- Réponses courtes avec gestes et intonations :

or a

U)

DEROULEMENT

1)Présentation
(5 min)

2)Rituel
(5 min)

3)Découverte
de la premiere
couverture
d’album (30
min)
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- Je montre la®® page de
I'album (je cache le verbe du
titre) et je dis en montrant le
personnage (doigt) :

-It's Susan.
Je fais répéter la phrase :
Je montre ensuite le chat et
demande : “What'’s this ? »
Puis dis: “Is it Susan’s cat?”
Je leur dis: We don’t know.
Later on, we will read the text
to know whose cat it is.
Je montre ensuite la derniére

page de couverture de I'album

et demande : “Who’s this ? »
(et sibesoinje dis: Is it
Susan’s father ? je leur

demande comment on pourrajt

le savoir : cf. référence a ma
réponse précedente)

- Je pose la question suivante

en anglais: “To read this boo

Les éleves répétent : It's Susan.

Les éleves répondent : It's a cat.
Les éleves répondent : Yes/ No.

Les éleves répondent: This is a man/ a father
Susan'’s father.

a) Présentation de
I'album

b) Présentation du

vocabulaire a acquérir
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we need to know feelings in
English. You probably know
feelings.

(validé avec les enseignhantes :

fine, happy )Can you give me
one or just the gesture if you
prefer? » Et je traduis si beso
(selon linstitutrice, il se
pourrait bien, en effet, que les
éléves ne soient pas en mesuy
de comprendre la question et
donc de répondre.)

« C’est tres bien. Nous allons
justement nous remettre en
mémoire aujourd’hui certaines
expressions des sentiments e
utilisant des adjectifs en
anglais »

Je déclare donc :

« Ce n’est pas grave. Nous
allons justement voir ensemi
aujourd’hui quelques adjectifs

Les éléves répondent :
1) « sad », « happy »...
(cf. enseignante)

n

re

\"Z4

n

Oou

2) pas de réponse
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en anglais »

Si I'éleve donne un verbe ou {
nom par exemple ex : play ou
ball : je fais un paralléle avec
francais : role de I'adjectif (il
gualifie le nom)

- Je montreollectivementet
nomme4 flashcards en anglais
en les mimant (personnages
nommes avec leurs expressiq
du visagehappy/sad;good
/bad): Mary is happy; Sally is
sad; Jude is good, Brad is
bad. L’écrit est absent.

(pour good : je mets le pouce
en haut ; pour bad : je mets le
pouce en bas)

- Je fais ensuite mimer les
éleves : « Listen and mime :
Mary is happy »

- Puis je fais répéter et mimer

3) erreur
n

le

UJ

ns

Les éléves miment la joie.

lls répétent et miment : « Mary is happy ; Brag

par tous les éleves en montrarbad ; Jude is good”

les flashcards.

1is
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-Puis quelques éleves (4) son

interrogés individuellement. JeUn éléve : “Sally is sad”

leur montre une flashcard et |
doivent faire une phrase en
anglais qui correspond a
I’émotion du personnage.

-Ensuite par deux, les éléeves
jouent : un éleve mime et un
autre décrit.

- J'introduis de nouvelles
flashcards pour inclure de
nouveaux adjectifs /sentiment
(présents dans I'album) :
strong etangry.

Je lis collectivement les
phrases< John isstrong » et

« Tracy is angry » en
montrant les flashcardgand
format correspondantes et en
mimant.

-Je demande aux éléves de

t
Un autre : “Jude is good”

Un autre : « Brad is bad »
Un autre : « Mary is happy

Un éléve mime.
Un autre : « Sally is sad »

S

-Les éléves repétent collectivement et miment

répéter en mimant :

sentiment

[ |e
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- Ensuite je demande a
guelques uns (pas les mémes

-Je distribue ensuite a chacun
une flashcard petit format qui
reprend les phrases dites dep
le depart (4) plus ces 2
dernieres (plusieurs éléves or
les mémes expressions)

Et dis: « We are going to
play! »

« | ask you tdift the card with
John when | say « who is
strond And to mime it; To lift
the card with Mary when | say
who is happyAnd mime it
Etc.” “It's ok?”

(je donne un exemple en

francais si nécessaire pour
m’assurer de la compréhensic
de la consigne)

Ex: « Who is happy? » etc.

- Certains répetent individuellement.

)
|
uis

It

/

bn

Les éleves qui ont la carte “Mary is happy”
levent la carte et prononcent la phrase : « Ma

happy ».

- Je demande a un éleve de

c) 1°" jeu pour acquérir
les adjectifs jeu
collectif

[y is
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venir au tableau et de mimen
sentiment (colére, tristesse et
Les autres élevadoivent
deviner le sentiment.// Les
flashcards grand format sont
affichées au tableau.

(en fonction du temps, un
nombre d’éleves passent)

-Je propose a un éleve des
flashcards personnages/
prénoms et humeurs et lui
laisse faire son association.
L’autre éléve doit choisir les
cartes correspondantes.

- Je dis aux éleves qu'ils vont
jouerpar deuxaux devinettes
(Qui est-ce ?) avec les
flashcards petit formatles
grandes restent affichées au
tableau pour les aider

« Un va tirer une carte et
I'autre doit deviner le
personnage et donc pour celg
demander quelle expression ¢

C.)

-Un éleve mime la tristesse.
-Les autres éleves disent :
« (Julien) issad ! »

-Un éleve prend deux cartes et lit sa phrase.
« Mary is angry »

-L’autre choisit les cartes correspondantes.
Validation.

d) exercice

d’entrainement, de
mémorisation.

2°" jeu : jeu collectif

3*M™jeu : jeuxpar

binOme
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visage a ce personnagecris
la question au tableadi:

« How is the boy or the girl ?:
(Je donne un exemple avec ur
eleve)

- (moi): How is the boy or the
girl?

- (mol, en regardant les
flashcards grand format au
tableau) : It is Mary !

- Je précise en disant que les
réles doivent étre inverses et
gue les éleves doivent
s’échanger les cartes.

- Avant de cloturer la séance,
montre la couverture et
demande ; How is Susan ?

Je montre la flashcard
concernée

(Mary is happy) et je remontre

I'image de Susan heureuse

—

M

- (éleve): The girl is happy.

EX:

Un éléve: How is the boy or the girl?
Un autre éléve répond : The boy is sad.
Réponse: It's John!

e

N =

Collectivement, les éleves qualifient I'hnumeur
personnage : Susan is (happy) !

S’ils se trompent

du
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-Je ménage le suspense en Cléture

disant aux éleves Next time collective de la
we will discover the title of the séance (5 min)
story!
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SEANCE 2

Durée

45 minutes

Contenus culturels

Lexique

La météo
Les jours de la semaine
- Arenforcer: la date, les adjectifs météorologiques +asdar les
adjectifs vus la fois précédente (angry, strong etc.yddses d’action
simples (to jump, to stand, to sit)
- A acquérir : les verbes d’action (verbes de I'album) revoir ceux
déja acquis (to play, to swim) et introduire des nounax verbes (to
dance/to walk) (= vu avec I'enseignante)

Formulations

- How are you today? Or How is + prénom?
- What's the day today ? + today is...

- What's the weather like today?

- «...Ismissing » ?

- Susan says...

Grammaire

Verbes d’action au présent simple a 1a®8" personne du singulier

Matériel

- Flashcards petit et grand format de 14 4éance (adjectifs)

- Flashcards petit et grand format (verbes d’actions aept&imple 3em
pers. du sing.) + prénoms anglais

- Flashcards rabbit/snail

Organisation de la
classe

Classe entiere et par groupes
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Ce que dit et fait
I'enseignant

Ce que dit et fait I'éleve

- Good afternoon
everybody!

(la séance a lieu l'aprés-
midi)

-Take your name card!

- What is the day today?
- What is the weather like
today?

-How are you today?
| want the emotion and the
gesture too!

- Like a snail (montrant la
flashcard de I'escargot) or
like a rabbit (flashcard du
lapin)?

-Today is (Tuesday)

- Réponses: it is a sunny day or a cloudy d
or a rainy day; the sky is blue or grey...

- Réponses courtes avec intonation et gest

fine, happy...

- like a rabbit !

ay

e.

DEROULEMENT

1) Rituel (5 min)

2) Réinvestissement

des adjectifs vu
précédemment: jeux
rapides (10 min)

a)Afin que les éléeves
mémorisent le
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vocabulaire vu la fois
précedente : jeu par
_ Je montre une flashcard | - 1es éleves répondent : « Mary is happy » { 1 équipes et jeu par
de la fois derniére et point par équipe (2 ou 3 equipes) deux

demande: « How is
Mary ? » etc.

-Je propose ensuite aux |-Yn éleve prend deux cartes (Tracy et visage)
éleves des flashcards (humeur_ sad) et dit sa phrase.
personnages/ prénoms et | « Tracy is sad »

humeurs et les laissent fairel'autre choisit dans un tas les cartes
leurs associations. correspondantes a ce que I'éleve a dit.
Validation en montrant les 4 cartes.

b) Nouveau jeu : jeu de Kim

_ Je dis aux élaves - “CloseRéponses des eleves : “John is missing ».

your eyes”. J'enleve une
carte puis dis “ Open your
eyes” et pose la question
«who’s missing ? »
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- Je dis aux éleves : « To
understand the title and th
text of the aloum, we need
to describe action” (en
francais par la suite si les
eleves ne comprennent pé

- Je montre les flashcards
de 2 verbes d’action déja

connus (validation avec le
enseignantes) (images av¢
les mots cachés) en les
mimant

(ex : nager : to swim : je
mime la brasse) (to play : |
mime le foot, le tennis etc.
et demande aux éleves de
repéter en mimant.

- Je demande ensuite a ur
éleve de venir au tableau
mimer une des 2 actions.
Les autres éléeves doivent
deviner de quel verbe il
s’agit en anglais.

e

S)

[~

]

“CLes éléves répetent en mimant.

- Un éleve mime un crawl.
- Les éleves trouvent I'action mimée et la
Inomme en anglais : « it's to swim ! »
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-Je fais de méme avec les
actions “to walk” et “to
dance” (flashcards/mime)

Jeu de Simon says
renomme « Susan says »
Je dis « Susan says to
dance ! »

Un eleve me remplace et dit

. “Susan says to swim!”

J'enléve le cache ; les
éleves voient la graphie
correspondante a la phoni
(verbes au présent simple
la ¥ personne du
singulier) ex : Paul/Mark/
et plays/ swims. Je leur
demande de répéter
collectivement puis
individuellement.

-Les éleves dansent

-Les éleves font la brasse.

individuellement.

e

- Les éleves répéetent collectivement puis

3) Analyse
métalinguistique
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- Je demande aux éleves gells disent que c’est le verbe a linfinitif +

comparer la terminaison de« s » et qu’en francais c’est : « marcher mg

la ¥ personne du

singulier au présent simple

en anglais avec celle du
présent de l'indicatif.

Je dis gu’ils ont raison :
idem pour la structure :
verbe + accord en

en francais a 1a°3°
personne du singulier. En
anglais : verbe + « s » a la
3*™ personne du singulier

Je prends un exemple dan
les 2 langues et nous
décomposons les verbes
ensemble.

- Je leur demande comme
se prononce « dances » ?
pourquoi ? (comment se

14

le « er » plus la terminaison « e » ».,

s S’ils ne trouvent pas

Nt
et

termine ce verbe part

INS
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rapport aux autres ? = pist
si blocage)
C’est juste.

C’est faux.
Pourquoi ?

- Cela vient de la voyelle
gui termine le verbe to
dance. Je donne un nouve
exemple : choisir : John
chooses.

-Jeu du bingo : icones des
verbes d’action et un
personnage (fille/garcon)
Je dis la phrase « the girl
plays ».

- Je dis aux éleves que no
avons vu du vocabulaire g
va nous permettre de lire

e
- Les éleves disent « iz »

- Les éléves se trompent et disent « s »
- Les éleves savent

- Les éléves ne savent pas (plus
prévisible)

-Les éleves écoutent et cochent le dessin
correspondant.

us
ui

I’histoire de Susan. Je lis.

- Les éleves écoutent.

WV

4)Découverte du
titre : « Susan
laughs » (15 min

Lecture de
'album (Ma
lecture jusqu’a
« Susan dances
(10 min)

»)
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- Je leur demande de me
dire ce qu’ils ont compris
en francais et j'oriente les
éleves vers la fin de la
séguence (débat) par la
guestion :

« Est-ce que Susan est
comme vous, vVous
ressemble ? »

- Je sélectionne quelques
phrases pour une
formulation en anglais.

- lIs disent ce qu’ils ont compris en francais

- lIs formulent quelgues phrases en anglais
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SEANCE 3

Durée 45 minutes

Contenus culturels La méteo
Les jours de la semaine

- A renforcer: la date, les adjectifs météorologiques +asdar les adjectifs
vus la fois précédente (angry, weak etc.) en plus ae d&ja acquis.

- A acquérir : les verbes d’action (verbes de I'album) revoir ceux déja
acquis (to play/ to swim/ to walk/ to dance) et introduir€2 nouveaux
verbes (to laugh/ to sing)= vu avec I'enseignante)

Lexique

Formulations - How are you today? Or How is + prénom?

- What's the day today? + réponse Today is...
- What's the weather like today?

- Howis ...?

- ... IS missing

- Canyou..?

Grammaire Verbes d’action au présent simple a la®8* personne du singulier
Modal can/ can't

Matériel - Flashcards petit et grand format de 9a 9éance (adjectifs)
- Flashcards petit et grand format (verbes d’actions esept simple 3eme
pers. du sing. + prénoms anglais) -L’album

Organisation de la Classe entiére ; travail en groupes et travail individuel
classe
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Ce que dit et fait
I'enseignant

Ce que dit et fait I'éleve

- Good afternoon
everybody!

(la séance a lieu l'apres-
midi)

- What is the day today?
- What is the weather like
today?

- How are you today? |
want the emotion and the
gesture too!

Like a snail (montrant la
flashcard de I'escargot) or
like a rabbit (flashcard du
lapin)?

- Je montre aux éleéves les
flashcards grand format uf
a une en commencant par

-Today is (Friday)

fine, happy...

- like a rabbit !

- Réponses: it is a sunny day or a cloudy d
or a rainy day; the sky is blue or grey...

- Réponses courtes avec intonation et ges

ay

e :

DEROULEMENT

1) Rituel (5 min)

2) Renforcement du
lexique de la séance
précédente : jeux
rapides (10 min)
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les sentiments (adjectifs) et Les éleves répondent : “Tracy is angry”.

demande collectivement
«How is ... (Tracy) ? »
puis

- Puis individuellement,
jinterroge certains éleves.

- Concernant les verbes
d’action, je propose aux
éleves des flashcards
personnages/ prenoms et
actions et les laissent fairg
leurs associations.

- Par équipes et une fois
toutes les flashcards
retournées (depuis le
début), les éleves doivent
trouver laquelle manque e
la décrire (Jeu de Kim).
Je dis : « Close you eyes ;
jenleve une carte et dis :«
Open your eyes, which on
IS missing? »*

Un éléve prend deux cartes (Mary visage)
(action de marcher to walk) et dit sa phras
« Mary walks »

-L’autre choisit dans un tas les cartes
correspondantes a ce que I'éleve a dit.
Validation en montrant les 4 cartes.

—t

v

« Brad is missing »
e

et
e.
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-Je montre les images de
I'album sans le texte et
demande aux éléves de
faire quelques phrases en
anglais ;

= Je vérifie la ‘
prononciation « s »°3°
personne du singulier.

-Jenomme de nouveaux
verbes d’action a l'aide de
flashcards nouvellggo
laugh : image de Susan cf
titre de I'album, to sing) et
demandent au éléves de |
répéter collectivement.

- Les éléeves réalisent quelques phrases er
anglais.

« Susan is good, Susan is bad; Susan dan
Susan plays... »

- Les éleves répeétent.

2S

3) Réinvestissement du
lexique dans l'album (5
min)

Ces,
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- Je dicte les cartes dans (
certain ordre, les éleves
doivent les ranger dans
I'ordre indique.

-Je demande a un éleve de

me remplacer. Il dicte
I'ordre des cartes a ses
camarades

-Les éleves par deux joue
aux devinettes en anglais.

- Je lis 'album.

InLes éléeves, en équipes, rangent les cartg
sur la table dans 'ordre dicté.

e Un éléve vient au tableau et dicte I'ordre
cartes.
- Les autres éleves rangent les cartes dan:

I'ordre dicté.

Wn éleve: How is the boy or the girl?
L’autre répond: The girl is angry.
L’éléve: it's Tracy!

Ou

“The girl laughs”

“It's Susan!”

- Les éleves écoutent.

UJ

s - Picture dictation 1

des

-Picture dictation 2

- Jeu de devinette en
binbme

4) Continuation de la
lecture d’album
jusgu’a l'avant-
derniere page (5 min) et
hypothéses pour la fin
de I'histoire
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- Je leur demande de pen;
a la fin de I'histoire
(imagination).

Les éléves sont en petits
groupes de 4 et formulent
leurs hypotheses en
francais.

Je sélectionne quelques
idées et leur demande de
dire en anglais.

(S’il y a des difficutés,
jaide les éleves en les
mettant sur une piste :
which verbe is missing ?
(tous les verbes étudiés ot
eteé utilisés dans I'album
sauf un : to walk)

Ser

noter leurs réponses en francais.

le

- Les éleves travaillent par groupe et doivent

-Susan walks (verbe vu et non dans I'album)
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- Je travaille avec les éleves

le modal CAN a la forme

affirmative et négative dan
un jeu d’expression orale |
on en aura besoin pour la

S

tache finale en séance 4. Je

leur dis que « can » est un
petit mot anglais utilisé
pour indiquer la capacité (|
précise gu’il a d'autres
significations sans m'y
attarder ex : permission) J
donne un exemple : je suis
capable de /je peux danse
| can dance)

Apres l'avoir travaillé
collectivement, je demand
ensuite aux éleves par
groupes de faire des
phrases en anglais : je sui
capable de ... et de
reemployer les actions
étudiées.

Je donne un exemple : | c;
dance ; | can walk

- J (‘D

e

S

AN

5) Structure
grammaticale :
CAN/CAN'T

106




(moi personnellement)
Chaque groupe (un Un groupe : | can walk ; | can dance ; | can
rapporteur) présente ses | swim.

phrases au reste de la
classe :

6) Cloture de la séance

collective (10 min)

. , Chanson avec des verbes
- Les éleves ecoutent et chantent une partie dg'action: If you are happy

la chanson : c’gg,t pour ceux quLIa ) and you know it...
connaissent déja : comme a Onét-le-chateau
(prérequis) ;
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SEANCE 4

Durée

45 minutes

Contenus culturels

Lexique

La météo
Les jours de la semaine

- Arenforcer: la date, les adjectifs météorologiques +dgsctfs
+ les verbes d’action

Formulations

- How are you today ?

- What's the day today? + Yesterday wastomorrow will be...
- What's the weather like today?

- What is the action of?

- Canyou..?
Grammaire Verbes d’action au présent simple aiad‘®ersonne du singulier
- Flashcards petit et grand format de 14 9éance (adjectifs)
- Flashcards petit et grand format (verbes d’actions @sept simple 3eme
Matériel pers. du sing. + prénoms anglais)

- Images de personnages et de personnalités connus
- L'album

Organisation de la
classe

Classe entiére, travail en groupes et individuel
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Ce que dit et fait
I'enseignant

Ce que dit et fait I'éleve

- Good afternoon
everybody!

(la séance a lieu I'aprées-
midi)

- What is the day today?

- What is the weather like
today?

-How are you today?
| want the gesture and the
emotion too!

-Like a snail (montrant la
flashcard de I'escargot) or
like a rabbit (flashcard du
lapin)?

-Today is (Monday)

blue or grey...

»avec geste, intonation

-Like a snalil...

- Réponses: it is a sunny day or a
cloudy day or a rainy day; the sky is

- Réponses courtes: fine, happy...

UJ

DEROULEMENT

1) Rituel (5 min)
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-Je fais écouter la chanson
avec les verbes d’action “If
you are happy and you

know it’

- Je montre aux éleves de!
images de personnages
fictifs ou de personnes

connues en les nommant (3{

en m’assurant que les
éléves les connaissent. Pu
je forme des groupes. La
consigne est de décrire les
images de ces
personnalités : décrire
I’émotion véhiculée par
I'image ou l'action établie
(adjectifs ou verbes
d’action vus)

-Je relis I'album jusqu’a
I'avant-derniere page.

U)

- Les éleves écoutent la chanson p
la chantent en entier. (reconnaissal
et acquisition des structures et du
vocabulaire)

-Les éléves piochent 4 cartes parm
as, faces cachées.

- lIs les décrivent oralement entre €
'‘Byroupes) en utilisant les adjectifs €
les verbes d’action vus dans cette
séguence

Ex : Superman is happy,

Yannick Noah plays (can play the
tennis)

- lls passent au tableau pour les
présenter a la classe.

Les éleves écoutent.

uis
nce

2) Chanson (5 min) pour Onét
le chateau car connue

I le

3) Reéinvestissement du

Wocabulaire : jeu rapide (5 min)
Jeu avec des photos

4) Relecture de I'album jusqu’a
I'avant derniere page (5 min)
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- Je demande ensuite le
rappel des hypotheses de:
eleves quant a la fin de
I'histoire (séance
précédente) et leur fais
découvrir la derniere page
de l'album.

-Je leur demande leurs
réactions, s'’ils sont surpris
et si oui/non pourquoi en
francais. L’éleve doit lever
le doigt pour donner son
opinion en francais.

- Je propose de traduire
certaines des idées en
anglais en utilisant les
émotions et verbes d’actio
étudiés et le modal
can/can’t. : « Let’'s try to
speak english »

UJ

- Les éleves énumérent en francais
les différentes hypothéses.

- lls découvrent la fin de I'histoire.

-Un éleve s’exprime.
-Un autre dit s'il est d’accord ou no
=DEBAT en francais

lIs ont pu dire « Susan ne peut pas
marcher », « ne peut pas danser
seule » car « elle est en fauteull
Joulant. On ne s’y attendait pas. »
- Réponses des éléves en ANGLAI
ex : she can’t walk : she can’t danc
(alone) ; she is handicapped (mot
donné).

e

5) Découverte de la fin de
I'album, mini échange en
anglais (20 min) ; activité
sportive rapide (10 min) ;
document sur les JO
paralympiques (5min :
ouverture culturelle)
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-Puis j'ajouterai :"Think

about the things you can deUn éleve dit, par exemple, a son

and not do and then ask
your friends “ J'écrirai au

tableau (2colonnes): things-L'éleve répond: | cannot swim. | ce

camarade : | can swim / Can you
swim ?

| can do/ things | cannot dpdance. Can you dance? Etc.

things | need help with”
(exemple a donner en
anglais de ma part)

-Je leur propose désormais
une activité physigue qui va

leur faire expérimenter le
fait d’avoir un handicap :
colin maillard (handicap de
la vision)

-Puis « jeu »avec une
equipe aux pieds attachés
contre une équipe avec un
foulard bandé sur les yeux
au foot.

=4

Les éléeves jouent : It is Sophie !

N
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-Fin avec un document sur
les JO paralympiques de
Londres (équipe de France,
sports représentés, nombre
d’athletes)

de la s guence
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Annexe lll : Transcription du débat d’idées

Transcription du débat d’idées du 02/07/2012 a I'ate de Solville
Il a eu lieu exceptionnellement plusieurs semaapss les trois premieres séances.
Les éleves sont disposés en petits groupes (laigmnehettre de chaque prénom des éleves
est indiquée).

PE Qui se rappelle de I'histoire de Susan ?

W. C’est I'histoire d’'une petite fille qui joueejle se cache...
M. Elle se balance.

0. Elle danse.

Elle lance de la peinture.

G. Elle regarde la télévision.

S. Elle est en colére des fois.

PE Very good! In English this time please!

E Susan is angry.

R. Susan is happy.

G. Sad.

PE Make a sentence please.

G. Susan is sad.

0. Susan dances!

Eleves Silence.

PE Je vous distribue maintenant les hypothésesauseavez formulées
la fois derniere ; vous aviez imaginé la fin destoire de Susan en
francais.

Vous vous rappelez ?

Eleves Oui !
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PE Un rapporteur de chaque groupe va nous lireueesqn groupe a
émis comme hypothése. Mais avant qui peut me rappmd qu’est
une hypothéese ?

E. C’est une idée ?

PE Oui mais encore ?

M. On en est pas sdr.

PE Oui, c’est une idée que nous formulons mais doos ne sommes

pas sOrs: il faut alors la tester, la prouverr.ious ne connaissons
pas la fin de I'histoire. Vous avez inventé la syihous verrons si
vous avez peut-étre trouvé la fin du livre.

PE Chaque groupe a choisi son rapporteur ?

Allez, E. lis-nous I'hypothése de ton groupe.

E. Susan se mariera, aura des enfants.

PE Un autre groupe maintenant.

W. Susan va retrouver son petit ami. (Rires)

PE Le dernier groupe maintenant.

M. Susan va jouer avec ses amis, part en vacaneeser.

PE Trés bien, vous vous rappelez de la phrasis@éa&n anglais ?
S Susan plays.

G. friend (prononciation difficile)

PE Good! Susan plays with her friends. Susan gwee ses amis.

Je vous montre maintenant la derniére pag&ltheim.
[Page montrée]

S. Oh ! La pauvre !

Certains Non !

PE Ne vous attendiez-vous pas a cette fin ?

Tous Non !

M. On s’y attendait pas. On I'a jamais vu en éalitavant.

0. Moi, j'ai mon papa qui est handicapé. Il estrdadiune oreille mais

il est comme tout le monde.
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Eleves Silence.

PE Now you try to make some sentences in Eng¥isli. express your
reaction concerning the end of the story. If youedhesome
vocabulary tell me.

Vous exprimez votre réaction concernant la fin’dblim de Susan.
Si vous avez besoin de vocabulaire, demandez-moi.

W. Comment dit-on « handicapé » en anglais ?

PE « handicapped ».

W. handicapped.

PE Make a sentence, please.

W. Susan is handicapped.

PE Yes, very good. Someone else? Quelqu’unmd&ut
W. Susan is sad.

Autres éleves

Non, elle rigole !

PE In English please.

O. Susan is happy.

l. Susan la..

PE Who can help I.? Qui peut aider 1. ?
Eléves la...

Eléves Silence.

PE « laugh ».

Eleves laugh!

PE Make a sentence, please!

Eleves Susan laugh.

E. laughs.

PE Pourquoi entend-t-on le “s” a la fin du verbe?

Plusieurs éléves

Parce quil y a un « s » T8 Bersonne.

116



PE

Plusieurs éléves
PE

Eleves

PE

Eléves
PE

G.

PE

O.

PE

PE

Tous
W.
Certains

PE

du...
singulier!
Bien! Reprenez tous ensemble la phrase eniang|

Susan laughs!

On a dit « Susan is handicapped. Susan laughsit else? Quoi

d'autre?

Susan is happy.

Right, Good! Can she or can’t she do anything?
She can't ...elle peut pas marcher.

Who can help G.? Qui peut l'aider ?

wal..k

Good ! Make a sentence now.

Susan can’'t walk.

She can laugh.

Right, good! Susan is handicapped , she cark bwa she can
laugh ; she is happy.

Which means in French? Ce qui veut dire en ae¥;
Susan est handicapée, elle est heureuse.

Elle rit !

Elle peut pas marcher.

Oui, Susan est handicapée, elle ne peut pasienancais elle peut

rire et est heureuse !
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Annexe |V : Transcription du débat d'idées

Transcription du débat d'idées du 17/12/2012 a I'@éde d’Onét-le-chateau
Les éléves sont disposés en groupes (la premitre tee chaque prénom des éleves est
indiquée).

PE Je vous distribue maintenant les hypothésevaue avez écrites la
derniere fois. Vous aviez pensé a la fin de I'hretale Susan en
francais.

Qui peut me rappeler d’'ailleurs ce qu’est ungdtliyese ?

J. On a inventé la suite de I'histoire.

R. C’est ce qu’on pense qui va arriver a Susaesap

Eleves Silence.

PE Les autres ?

D. Faut voir si elle est vraie.

PE C’est cela. Une hypothese est une idée que fayasulons, a

laquelle nous croyons mais qu’il faut valider notaemt en la
prouvant. Nous ne connaissons pas encore la fifiht#oire de

Susan mais vous avez écrit sur les affiches lajfi@ vous pensez
étre vraie. On va voir si vous avez raison.

PE Je vous distribue vos hypothéses. Vous vouappelez ?
Eleves Oui !!
PE Un rapporteur de chaque groupe va nous lireueesqn groupe a

noté comme hypothése.
A. atoi vas-y.

A Susan se fait pendre par un voleur. Susan serfiuisan se cache.
Susan part chez elle. Chez elle, elle expliquestidiie qui s’est
passée.

PE Un autre groupe, N.

L. Elle va acheter des glaces. Elle dort. Elle ézale la musique. Elle

joue. Elle va a la plage. Elle nage. Elle fait é@ov Elle sort dehors.

PE Vous vous rappelez la derniére fois, nous avifaits quelques
phrases en anglais : Susan joue, nage... Qu'esteeeaia donne en
anglais ?
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PE

PE

PE

Tous

Tous

PE

Tous

Tous

PE

Tous

PE

Susan plays.
Susan sw/ sing...

Qui aide S. ?
Swim.

Good ! Susan plays, Susan swims. Le dernierpgr@uvous pour
votre hypothése en francais maintenant.

Elle aime. Elle va dans son lit pour lire. Ed®mmence a
s’endormir. Mais elle n’a pas de veilleuse. Elle élgpses parents.
lls la remettent puis elle s’endort.

C’est tres bien. Je vous montre maintendirt e I'album.
[page montrée]

Oh non'!

Silence.

Ne vous attendiez-vous pas a cette fin ?

Non !

Pourguoi elle est en fauteuil roulant maintér?a
C’est triste pour elle !

Il lui est arrivé quelgue chose entretemps. RBlieu un accident de
moto, de voiture. Elle s’est fait mal.

Pourquoi dis-tu cela ?

I manque des pages. On voit Susan qui s’amuapres elle est en
fauteuil roulant.

Vous étes d'accord avec I'hypothese de R. oupoenez-vous
autrement cette fin ?

Comme R.

Oui, il est arrivé quelque chose a Susan maiseosait pas quoi. Elle
a eu accident. C’est triste.

Vous dites que c’est triste mais est-ce qusaisa l'air triste sur
image ?

Oui !
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Tous
PE

Eleves

PE

Tous

PE

PE

PE

PE

PE

Non ! Mais non, elle sourit sur I'image !
Pourquoi a votre avis ?

Silence.

Est-ce gqu’on ne peut pas penser que malgréawticap, Susan vit
au quotidien comme tout le monde et est heureuse ?

[Relecture de la derniére phrase en anglaibat | Susan though
and though just like me, just like you » et traduck

Non, elle est handicapée.

Elle s’est fait mal et maintenant elle ne rharplus.

Mais elle sourit.

Pourquoi elle sourit si elle ne peut plus her®

Elle a eu un accident.

Oui!

Now you try to make some sentences in Englislu express your
reaction concerning this end. If you need some holeay, tell me.
Maintenant vous allez essayer de faire quelqueaspbren anglais.
Vous exprimez votre réaction concernant la fin’ddblm de Susan.
Si vous avez besoin de vocabulaires, dites-moi.

Comment on dit, on est surpris ?

| am surprised. Je suis surprise.

| am surprised.

Sad.

Make a sentence please.

Silence.

lam ...

| am sad.

Yes. And what about Susan?

Susan is happy.

Elle rit.
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PE

Tous

PE

PE

Tous

A.

PE

Eleves

PE

Tous

PE

Eleves

PE

Eleves

J.

PE

PE

In English please.
Je sais plus comment on dit “rit”.

Who can help J.? Qui peut l'aider ?
La..laugh ?

Yes, very good ! Make a sentence now.
Susan laugh.

Que met-on a la fin de laugh ?

Un «s»!

Oui, pourquoi ?

Silence.

C'est la 8™ personne au singulier.
Oui. Vous étes d’accord, les autres ?
Oui !

Maintenant reprenez tous la phrase.
Susan laughs.

Very good! | am surprised, sad. Susan is yaBpsan laughs.
Which means in French? Ce qui signifie en francais?

Susan est contente, elle rigole.
And? | am surprised, sad?
Triste.

Je suis surpris.

Tout a I'heure quelgu’'un a ajouté elle ne pplits marcher.
Comment peut-on le dire en anglais ?

Walk.
Can, can’t walk.
Try to make a sentence.

Susan can't ...walk (les éléves soufflentredi la phrase)
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Certains

PE

Certains

R.

PE

Susan can’'t walk. (reprise)

Good ! | am surprised, sad : Susan can’t WwalkSusan is happy,
Susan laughs! Which means in French? Ce qui daat en
francais?

Susan est heureuse, elle rigole.

Elle ne peut pas marcher.

Oui, je suis surpris et triste car Susan et pas marcher mais
Susan est heureuse ; Susan rit !
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Annexe V: Autres séquences

En prolongement de la séquence réalisée et analysepartir de I'album Susan
Laughs de Jeanne Willis, il serait intéressant de travair également a partir des

albums suivants en cycle 3:

La séquence a partir de I'albuvir Big D’Ed Vere se présenterait comme suit : en
termes de compétences langagiéres, nous trouverioosiprendre a l'oral, interagir
oralement, parler en continu. Les capacités théesi seraient : comprendre des passages
courts et simples, reproduire un modéle oral, saléirire, répondre a des questions et en
poser, suivre le fil d’'une histoire. Du point deevdu lexique, les préacquis concerneraient
: la météo, les jours de la semaine (rituels), qued noms d’animaux (cat, dog, monkey),
guelques adjectifs exprimant des caractéristiquesighes (small/big/nice/horrible) ou
des sentiments (happy/sad/angry) et le lexiqueatie®ents. Le lexique a acquérir serait
composeé d’autres noms d’ animaux présents dafmmiftaa gorilla, a pig, a lamb, a bird, a
lion), de quelques noms d’ instruments de musidfue giano, the trumpet, the guitar ) et
de nouveaux adjectifs tels scared, alone. Parmstiestures langagiéres travaillées, il y
aurait le réinvestissement de la forme négative eyl avec les adjectifs et celle
concernant le godt: « | like something or to do stiimg » plus la structure négative « |
don’t like something » : les éleves auraient awgaratravaillé le présent simple en anglais
a la forme affirmative, la comparaison de supé#goet la distinction entre I'article indéfini
« a » et l'article défini « the ».

Un lien interdisciplinaire pourrait étre établi avées sciences expérimentales
(hygiene et santé) et la pratique artistique (@tlon musicale).

La tache finale serait de prévoir un « concert »de spectacle de fin d’année » et
d’inviter des amis a cet évenement : c’est undlail a la carte d’invitation adressée a Mr
Big par ses amis. Si un spectacle de fin d'annég@résu, cela peut constituer un enjeu
intéressant.

La séance 1 commencerait par des rituels : cella destéo, de la date du jour.

Je présenterais ensuite la page de couverturdisdsSTMr Big ! » et demanderais : « What
kind of animal is this? ». Jattendrais alors dd8&ves la réponse suivante : “It's a
monkey!” car c’est un terme qui leur serait déjaraa Je dirais : « Yes, it's a monkey but

in particular a gorillal Why is it a gorilla?” Caihs éléves répondraient “The gorilla is
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big”. Je préciserais : « Yes, the gorilla is bigl &gger than the monkey » que je traduirais
en frangais pour la compréhension du comparatifa@égar celui-ci n'aurait pas été vu.

J'effectuerais ensuite un travail sur les imagescdes éleves : les éleves seraient
invités a décrire les illustrations en anglais gesmieres double pages de I'album : ils
décriraient les différents animaux reconnus : «@&he a dog, a cat, a gorilla!». lls
seraient amenés a comparer les comportements fii@®mlis protagonistes : « the gorilla
is sad », «the cat is ... il a peur!». Les élesepercevraient qu’il leur manque du
vocabulaire pour caractériser 'humeur des persgesiaC’est alors que le lexique
nécessaire serait présenté a I'aide du mime : jeemgiis avec les gestes (visage+ gestes) la
peur et dirais « I'm scared ! ». Les éléves répgget collectivement puis individuellement
en mimant.

Un jeu de mime se mettrait en place permettaneowestir le lexique des sentiments vu
auparavant (happy/sad/angry) et permettant égalediatiliser le nouveau mot appris

« scared ». Un éleve commencerait en mimant uinsent. Les autres devraient découvrir
de quel sentiment il s’agirait et le diraient emglars. L'éleve qui trouverait le remplacerait
etc.

Puis le jeu serait repris sous la forme de « Sirsays »: « Simon says, be
scared ! ». L’éleve ne mimant pas le bon sentirserdit disqualifié. Gagne celui qui a la
fin ne se serait pas trompé.

L’histoire de l'alboum met en évidence la peur desmaux face a I'imposante
carrure de Mr Big mais aussi révele que celui-cireave seul et triste. Ainsi, I'adjectif
« seul » serait aussi présenté suite a l'intergentl’'un éleve qui aurait au préalable
souligné cet élément caractéristique de I'albunchague double page Mr Big est seul que
ce soit dans le café, a la piscine. Je leur diagsl’on dit « alone » en anglais : « Mr Big is
alone ».

La formule négative déja travaillée avec les adpderait réinvestie : « I'm not
happy, I'm not scared ! ». Un éleve maintenant goyrlors du mime, exprimer un
sentiment qui menerait a la réalisation d’'une phraéggative en anglais. Par exemple, un
éleve mimerait la peur et apres signalerait unexcde ses mains : les autres éléves
devraient alors dire : « Pierre is not scared ! »

La séance 2 commencerait aussi par les rituelsollieiterais ensuite les éleves
pour un rappel en anglais des premieres pagesvaétesdia fois précédente. Je m’attendrais
a ce que les éléves déclarent: « Mr Big is a lgoriThe gorilla is sad and alone. The

animals are scared. »
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Je les féliciterais : « Very good » puis leur dirak Today we are going to learn some new
vocabulary in English : we are going to learn newnmals’names!”. Je leur montrerais
alors des flashcards présentant des animaux (agdr Big, a pig, a lamb, a bird, a lion)
et les éléves répeteraient les mots prononcésctiolenent puis individuellement.

Un autre jeu prendrait place et se réaliseraitiafirbe : un enfant piocherait une
carte dans la catégorie « animaux » et dans é&yoaé « sentiments » et ferait la phrase
correspondant aux cartes piochées. Son camaradeaijpdiaider si besoin est et le
corrigerait éventuellement. Je donnerais un exeana@t qu’ils ne commencent le jeu : je
piocherais un gorille/Mr Big et le sentiment « gel® (smiley en colére) : je dirais : « the
gorillais angry ! ». Puis le jeu commenceraitest €leves alterneraient les réles.

Un autre jeu viendrait cl6turer la séance : il s@gde « promenade in a zoo» qui
se realiserait en binbmes et se passerait dangriaage. Il y aurait un éleve meneur qui
déciderait de la promenade de son partenaire. lhpbserait un parcours: il disposerait
sur un chemin que lui décide auparavant et quinesérialisé par des plots, des cordes et
des foulards des étapes "cages” ou on trouve aieHadp trois cartes: une carte animal,
une carte adjectif et une carte aimer/ne pas afpietogramme coeur barré ou non) : le
partenaire devrait dire & chaque cage : | like/h'ddike angry/sad... gorillas/lions...
Ensuite, 3 binbmes se mettraient en file indiennesda gymnase sur des lignes ou
« promenades » paralleles et deux binbmes partiraae signal pour effectuer leur
« promenade » : le premier binbme qui aurait fanippomenade sans faute aurait gagné.
Pour chaque bindme quelques arbitres pris parmiéléses qui ne joueraient pas
vérifieraient qu'il n'y a pas d'erreur en anglais.

La séance 3 débuterait aussi par les rituels gbsesuivrait par un résumeé établi
par les éleves en anglais a l'aide des imagesatlauh : les éleves devraient cette fois-ci
citer les animaux vus dans I'album et qui avai¢é@tte@vaillés la fois derniére.

La lecture de l'album interviendrait ensuite : ifiserais pour cela le site Internet
youtube car une lecture intéressante est réalisée ssitecear un anglophone. Celui-ci lit
I'histoire tout en tournant les pages de I'alburarréterais la lecture a la découverte du
piano et en profiterais pour leur demander s’ilar@assent des noms d’instruments de
musique en francgais et pourquoi pas en anglai®wdigserais la proximité de I'anglais
avec le francais ; ceci favorise, en effet, la mésadion du lexique de certains instruments
tels « trumpet/guitar/piano ». Les éleves feraignelques phrases en anglais sur les

passages lus.
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La structure langagiére exprimant le golt « to kkgerait réinvestie par la suite a
I'aide d’une chanson « | like to eat apples andabas ». Les éléves la chanteraient puis la
réadapteraient en réinvestissant du vocabulairésapprcédemment : « | like lions, birds,
the piano » ou « | don't like cats ».

Je terminerais la séance en faisant un parallélelawdiscipline de la musique (lien
interdisciplinaire) : je leur ferais écouter un eaiu de Louis Armstrong.

La séance 4, qui débuterait par les rituels, sespierait avec la lecture de 'album
(youtubé jusqu’a la fin.

Je solliciterais les éleves pour qu’ils m’expligtien frangais pourquoi Mr Big est
rejeté au début de I'album. La réponse attendustsgr’il est différent des autres a cause
de sa corpulence. lls m’expliqueraient que lesgerages ont du mal a communiquer avec
lui carils en ont peur. Je préciserais aux €léves, s8lde percoivent pas, que Mr Big
arrive tout de méme a communiquer ses sentimemtdapmusique : il extériorise ses
derniers en jouant du piano, ce qui touche lestalsi mais il reste enfermé chez lui, seul.
Il ne parvient donc pas a communiquer avec lese&utres habitants du quartier lui
envoient alors une carte pour I'inviter a un cohq&EBAT)

Il serait alors intéressant de demander aux éléggsuer la scéne en invitant, tels
les animaux, Mr Big qui nous intimide a un conckht. éleve jouerait le role de Mr Big,
l'autre I'éleve, celui qui émettrait la propositior Hello Mr Big ! My name is Julie ! I'm
eleven! You (probably) like music and concerts!aBkgo and see (the Beatles) with me! »

ou « Please go to the fair with me! It's the enddifool year!”

Un autre album témoigne aussi de la difficulté degpde parole et fait intervenir la
lettre pour pallier cette difficulté a s’exprimeit s’agit de 'albumBig Bad Burde Jeanne
Willis.

La séquence a partir de cet alboum se présentanait: @n termes de compétences
langagiéres, nous trouverions : comprendre a |'anédragir oralement, parler en continu.
Les capacités travaillées seraient : comprendrepdssages courts et simples, reproduire
un modéle oral, savoir décrire, répondre a destigumsset en poser, suivre le fil d'une
histoire. Du point de vue du lexique, les préacguoiscerneraient : la météo, les jours de la
semaine (rituels), le lexique des aliments, du €oep des couleurs. Le lexique a
acquérir serait composeé du lexique des vétements ({bather) jacket, sweater, trousers,

dress, socks, shoes) et de I'école en particubsrdisciplines scolaires : French, English,
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mathematics. Les adverbes de temps présents dalbsini (never, always) seraient
travaillés avec le présent simple qui aura étélgoé&sment travaillé en anglais.

Parmi les structures langagiéres travaillées, duyait I'expression de I'emploi du
temps « On Monday, I've got ... (exemple : Englishstens) » et celle correspondant a
I'habillement : « | wear ... ».

Un lien interdisciplinaire pourrait étre établi &ancais avec le genre épistolaire, le
lapereau, héros de I'histoire, s’adressant a ses{sa travers ce type d’écrit qui ponctue
I'album tout au long de I'histoire.

La tache finale consisterait en la découverte dlletiu de notes par les parents
(saynéte entre I'éleve et ses parents).

La séance 1 commencerait par des rituels : cella deetéo, de la date du jour. Avant
de commencer la lecture de l'alboum, je sollicierimagination des éleves en leur
demandant de caractériser le héros de I'histoiésgmt sur la page de couverture. Les
éléves répondraient : « It's a rabbit, a bad radbbite déclarerais : « Very good It's a bad
rabbit that's why his name is Big Bad Bun! ». Unifpgavail d’anticipation des actions en
francais du lapereau serait demandé. Je demandebai®tre avis, que peut faire Big Bad
Bun pour étre un méchant lapereau ? » Les élévagilleraient en groupes et
discuteraient de leurs hypothéses. Un rapporteghdgque groupe viendrait rendre compte
des idées de son groupe.

Je proposerais alors ensuite de commencer la ¢edtif’album pour savoir si leurs
propositions se retrouvent dans I'album. Je likaikettre du lapereau en montrant bien les
images car I'album est assez difficile a comprergies les illustrations. Il fait état en
réalité de faits fictifs inventés par le héros. M@rréterais avant la découverte de la
supercherie. Nous validerions ou invaliderions ramdais les propositions réalisées avant
de commencer la lecture puis je demanderais &awe®l. « Big Bad Bun plays with food !
You know some food vocabulary ! Give me examples les éleves réinvestiraient du
lexique vu antérieurement.

Je préciserais ensuite : « Big Bad Bun has gotyfuhothes : torn jeans (je montre
I'image), a leather jacket (idem)” “Why?”. Les é&&/me répondraient : “It's a bad rabbit”.
Je leur indiquerais alors que nous allons voieertise le lexique des vétements (clothes).
Je sortirais un jeu de flashcards : chaque véteseait nommeé puis répété collectivement
et individuellement par les éleves. Les élévesrmgat ensuite par bindmes en utilisant la

structure « has got + nom avec un jeu de « quiest-qui permettrait aussi de rebrasser le
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lexique des vétements : « The boy has got a hatitts John! » ; « Her dress is blue!,
« It's Jane ! » etc. lIs inverseraient ensuite fgeg.

La séance 2 commencerait par les rituels. Je demrasdeix éleves de me raconter en
anglais I'histoire de Big Bad Bun jusqu’a I'endrati nous nous étions arrétés avec a
I'appui les images. Je guiderais les éléves en pesant des questions intermédiaires :
« What kind of animal is Big Bad Bun ? », « Is i§@od rabbit? », « Has he got clothes? »
. les éléves feraient quelques phrases : Les él&pmsdraient par exemple : « Big Bad
Bun is a bad rabbit », « Big Bad Bun has got beang, a leather jacket », « He has got
food : strawberries, jam », « He plays with food ».

Je leur passerais ensuite la chanson « What isw&ll» employant le lexique des
vétements : a sweater/a dress/a hat/socks. Le®séligcouteraient. Je vérifierais la
compréhension. lIs la chanteraient par la suite.

Ensuite, ils la reprendraient en modifiant les eawd et les vétements: ils se
I'approprieraient : elle serait affichée ultériement en classe.

Le jeu du «qui est-ce » vu la fois derniere sergiris. Les éleves joueraient par
binbmes. llIs réinvestiraient le lexique des cowudeetr des vétements en anglais avec la
structure « have got + nom ».

Un jeu de Kim pourrait étre une alternative intéegge au jeu du « qui est-ce ». Une
flashcard des habits manquerait au tableau. Les®@evraient trouver laquelle : « Which
card is missing ? », « the dress ! ». Un éleve engplacerait ensuite tandis que les autres
éleves devraient deviner.

La séance 3 démarrerait aussi par les rituelga@t febrasser le lexique des vétements
par la mise en place d’'un jeu de Kim collectif.

Elle ajouterait ensuite la structure langagiérewehr.. » au lexique des vétements
travaillé et me permettrait d’intégrer les adverlwks fréquence (always, never) : je
m’exprimerais en anglais en montrant mes vétemexigoday, | wear black trousers and
a red sweater ». « On Monday, | always wear blarge>. Les éleves décriraient comment
ils seraient habillés ou indiqueraient ce qu’ilgpoetent jamais : « | never wear dresses ».

Ensuite, ils décriraient a I'aide des images |ldsthalu lapereau : « He always wears a
black leather jacket and blue jeans ».

Par binbmes, les éleves joueraient par la suite Qui est-ce ? » puis au jeu des 7
erreurs en anglais qui cléturerait la séanceadulsient 2 images a disposition et devraient

trouver les 7 erreurs («find out what's wrong wiie image a 7 intrus par rapport a la
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précédente : « a hat is missing », « the dresliswy and not red » etc. Une mise en
commun permettrait de valider les 7 erreurs trosvée

La séance 4 commencerait par les rituels. Elleosespivrait en demandant a certains
éleves de décrire leurs vétements en anglais alijour

Je demanderais ensuite au éleves d'observer letibulle notes du lapereau (cf.
album). La page serait photocopiée et donnée aewxe®lpar groupes. Ces derniers
devraient deviner les disciplines que I'éleve laper étudie a I'école. Je les listerais
ensuite au tableau lors de la mise en commun. jeuiemanderais aux €léves « Have you
also got English lessons at school? French? Matliesfa Les éléves sortiraient leur
emploi du temps et le commenteraient en anglais #0Onday, | have got French etc. »
puis feraient de méme avec celui de Big Bad Bun.

La lecture de la fin de I'album arriverait ensuites éléves découvriraient la chute et
exprimeraient leurs réactions en francais (surpkisemini-débat serait mis en place pour
comprendre pourquoi « Big Bad Bun is not bad »urgooi il n'est pas parvenu a
communiquer avec ses parents: peut-étre avaieilr pde leur réaction lors de la
découverte du mauvais bulletin de notes ?

La séance se terminerait par la mise en place dageéte : un éleve jouerait le réle
de Big Bad Bun expliguant a ses parents son bulldi notes. Chaque éleve réaliserait
avec mon aide son petit dialogue en anglais. Ummele de dialogue se présenterait
comme suit :

"Dad, Mum... I've got my school report... it's not vegpod... But not too bad! I'm
good at English and Mathemati¢s!

Les deux éleves jouant le réle des parents travaiint aussi leurs répliques en
anglais telles que « It's very good ! », « We |lgoe, son ! » etc.

Je veillerais alors a la compréhension des remigae bon fonctionnement du trio et
ensuite je consacrerais du temps pour la mise enesavec travail sur I'intonation,

I'articulation, le débit.

Un autre album témoigne aussi de la difficulté @&rgsrendre la parole et de la
souffrance gqu’il peut en résulter :

La séquence a partir de I'albuAnd what can | do 2e José Campanari et des
Cisneros se présenterait comme suit: en termesodepétences langagiéres, nous

trouverions : comprendre a l'oral et interagir ardl. Les capacités travaillées seraient :
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comprendre des passages courts et simples, reprodni modéle oral, savoir décrire,
suivre le fil d’'une histoire. Du point de vue dwibgue, les préacquis concerneraient : la
météo, les jours de la semaine (rituels), le lexigies couleurs et quelques adjectifs
exprimant des sentiments (happy, sad, angry) &friee « alone ». Le lexique a acquérir
serait composé de celui des sens et des organessatss Parmi les structures
langagiéres travaillées, il y aurait le modal carsa forme négative can't ainsi que la
forme interrogative en référence au titre de l'albwriivhat can | do ? ». Les éleves
sauraient déja se présenter en anglais.

Un lien interdisciplinaire pourrait étre établi avdes arts plastiqgues (collage de
morceaux de journaux soit un patchwork pour réalise ceuvre d’'art) : c’est en lien avec
la typographie de I'album.

La tache finale serait de réaliser un dialogue dangarc entre voisins (jeu théatral).

La séance 1 commencerait par les rituels (daté¢apét se poursuivrait avec un
travail sur le temps qu’il fait dans l'histoire tlaloum : « What's the weather like in the
story ? ». Les éleves répondraient : « It's rainitig windy » a mesure que je feuilleterais
les pages. « How do you know that? » « The skydyg g, « There is rain ». “Very good!”.
Je commencerais a lire le début de I'histoire enatedant au préalable de bien écouter car
je leur poserais ensuite des questions telles guhat's the name of the hero of the
story ? » (Type de questions déja travaillees eandidn« It's Mr Eks » (ce nom revient
souvent dans I'album). “How does Mr Eks feel?”, “idesad”, “Good!. “Why is Mr Eks
sad?’Mr Eks is alone! » (“like Mr Big”! si 'alburd’Ed Vere a été travaillé en amont)

« Yes, he feels lonely »: jexpliquerais alorsibgy’a deux mots en anglais: un en fonction
du sentiment: «lonely » et un en fonction deafétde fait, la quantité de personnes :
« alone ». On observerait toutes les doubles pagedr Eks est seul pour valider cette
réponse.

Je dirais aux éléves que nous allons voir le lexidgs organes des sens et les sens car
certains de ces mots sont présents dans l'albuem :n@se, tongue, to feel, to hear, to
smell, to taste etc.

Je leur ferais écouter pour cela la comptine etagngur les parties du corps « head,
shoulders, knees and toes » qui nomme les padiesmghs en anglais en les montrant. Je
demanderais ensuite aux éléves de répéter lesanasglais aprés moi en me montrant
les parties du corps correspondantes.

Je relirais ensuite les passages de l'alboum emplogartains de ces termes et

validerais la compréhension de I'histoire avecdlEses. La séance se terminerait sur une
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chanson ««Do you ear hang low ? » réemployantleldque des organes de
sens (ear,tongue, nose).

La séance 2 débuterait par les rituels puis jeashel@rais en anglais ce que nous avons
fait la fois derniere et validerais : « Yes, werteaenses ». Je referais écouter la comptine
et collectivement les éléves me donneraient ena@dgs parties du corps que je leur
montrerais.

Je mettrais ensuite en place le jeu du « mémomimaes cartes avec des actions a
réaliser telles que « | touch my nose, my head»eseraient présentées. Un éleve tirerait
une carte, la regarderait une fois et ensuite tlaureerait de sorte a ce que les autres la
voient mais pas lui. Si au début, I'éléve parviaitdfacilement a prononcer la phrase en
anglais et a réaliser I'action, au bout de 18°®u 6™ carte, ce serait plus difficile car il
devrait se souvenir de ses cartes dans l'ordréaliser I'action en anglais et mimer. Celui
qui arriverait & 10 cartes aurait gagné.

Je ferais ensuite observer le titre de I'albums: éeves remarqueraient qu’il s’agit
d’une phrase interrogative avec un mot « can »jn& connaissent pas. Je leur dirais que
c’est justement l'occasion se travailler avec ees deux €léments : la forme interrogative
et le modal « can ».

Je montrerais des images de catalogue prédécoepjeedirais par exemple : « he can
hear » montrant un spectateur écoutant un conoerte she can play football» montrant
une joueuse de football. Je vérifierais la compmélua des éleves qui associent « can »a la
notion de « capacité ». Je leur demanderais papgsode faire des phrases sur ce qu'ils
sont capables de faire. Une mise en commun enggtmettrait a chaque groupe
d’apprendre a se connaitre. Des images prédécowpgradraient en aide aux éleves en
difficultés. J'aiderais aussi les éléves en amelgawnbcabulaire nécessaire.

La séance se terminerait avec la chanson « Doegotnang low ? » réemployant le
lexique des organes de sens (ear,tongue, nosg)jdves commenceraient a I'apprendre
et a la retenir.

La séance 3, suite aux rituels, reviendrait suiolian : je lirais la suite jusqu’a I'avant-
derniere page qui montre que Mr Eks arrive enfiprandre la parole. Les éleves
essaieraient de résumer I'histoire en anglais avec aide et les images. Un jeu nommé
« Reorder » serait mis en place : Mr Eks rencominegffet, plusieurs personnages tout au
long de l'album. Les éléves devraient alors reraelis images dans le bon ordre. lls

travailleraient en groupes et s’auto-évalueraient.
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Un nouveau jeu verrait le jour: « picture dictates. Il permettrait de rebrasser le
lexique des sens : je dicterais une image (pattieatps) et les éleves devraient la poser
dans l'ordre indiqué. Les éleves joueraient panpEgul’équipe qui aurait mis les cartes
dans le bon ordre aurait gagné.

La chanson employant les organes des sens clGtularaséance. Les éléves
écouteraient et la chanteraient.

La séance 4 commencerait par les rituels et sespouait avec la lecture de la fin de
'album. Mr Eks a enfin réussi a adresser la pagolgquelqu’un : le terme « answer »
apparait a la fin de I'album. J’en profiterais pmstaurer un mini-débat entres les éléves :
« Communiquer nécessite-t-il de recevoir une répéns Les éleves répondraient en
francais.

Suite au deébat, les éleves chanteraient la chan$am you ear hang low ? » qu’ils
connaissent désormais.

lls feraient ensuite un jeu de devinettes a pattimages de célébrités et qui
nécessiterait I'emploi du modal can : « He can ftmtball » « Messi ? Zidane ? » « Yes,
Zidane ».

Un jeu théatral viendrait conclure ce travail salbum : les éléves joueraient le réle
de voisins qui se rencontrent au parc, 'un demanda I'aide comme dans I'album. Les
éleves créeraient leur dialogue avec mon aide. #8ugait réinvestissement du modal
«can » et d'expressions travaillées auparav@d.nouvelles expressions figurant dans
I'alboum seraient reprises.

Le dialogue se présenterait ainsi :

- Appeler quelqu'un qu'on ne connait pas puis ésepiter

- l'autre se présente aussi

- Please help me!

- And what can | do?

- I can't XXX (choix)! My XXX (choix) is ill.

- | can help you. What do you want to do / Whergydo want to go (choix)?
- I want to XXX / 1 want to go to XXX

- I can XXX / go to XXX with you (reprise choix adessus)!

- Thank you
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Hi Mom de Jo Suna est également un album témoignant défizulté a aborder
certains sujets. Il est donc intéressant de ladilipour une exploitation pédagogique en
classe dans le cadre de notre recherche :

La séquence a partir de I'albuii Mom de Jo Suna se présenterait comme suit : en
termes de compétences langagiéres, nous trouverioosiprendre a l'oral, interagir
oralement, parler en continu. Les capacités théesi seraient : comprendre des passages
courts et simples, reproduire un modele oral, salécrire, répondre a des questions et en
poser, suivre le fil d’'une histoire. Du point deevdu lexique, les préacquis concerneraient
. la météo, les jours de la semaine (rituels),eldque des vétements et certains noms
concernant le lexique de la famille (mother, fattsester, brother). Le lexique a acqueérir
serait celui des saisons ainsi que celui de lalllamlargie: oncle, aunt, nephew, niece,
cousin avec quelques diminutifs tels Mom, Daddy.

Parmi les structures langagieres travaillées, ilayrait un réinvestissement des
formulations « | have got ... », « | go to the slamygl | buy ».

Un lien interdisciplinaire pourrait étre établi aves arts plastiques (confection de la
boite a secrets).

La tache finale serait de réaliser une saliére &mrstions ou boite a souvenirs que
chaque éleve présenterait a sa classe.

La séance 1 débuterait avec les rituels et se piouag par la découverte du paysage
enneigé du début de l'album. Ce serait I'occasitexmliquer que nous allons voir
aujourd’hui les saisons en anglais : « autumntegjrspring, summer ». J'amenerais pour
cela un affichage : un cercle divisé en 4 partiglsaque partie serait caractérisée par une
saison. A partir d'un catalogue automne/hiver ehtpmps/été les éleves, disposés en
groupes, découperaient quelques images de la sgisdeur aurait été attribuée. Lors de la
mise en commun, un rapporteur devrait les montes, autres valideraient si cela
correspond a la saison indiquée : « | have goteataw : | wear the sweater in autumn / in
winter ». Les vignettes seraient ensuite colléedaffichage.

Un jeu serait ensuite mis en place : « | go tostih@p and | buy... » (Verbes expliqués
aux éleves). Les éleves devraient inventer les mmasquants en anglais en faisant en
sorte que I'ensemble soit logique. L’acheteur dirai It's summer. | go to the shop and |
buy a dress. » L'autre éléve qui possederait deesae jeu serait le vendeur: il lui
donnerait alors la carte de la saison et de I'hedmitespondant. Les rdles seraient ensuite

inversés.
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La séance se terminerait avec la chanson « Tlyisusday, Mummy » : les éléves
I'écouteraient, je validerais la compréhensionldlshanteraient une derniére fois avant la
fin de la séance.

La séance 2 commencerait par les rituels. Je desm@isdensuite aux éleves de me
rappeler le temps qu'il faisait dans I'histoireldeMom et dans quelle saison nous sommes
alors. Les éléves me répondraient : « It's snowitrggyinter ».

Je poserais ensuite les questions suivantes '8 Ifigt, it's ... (summer) ? » « If it's
cold, it’s... (autumn, winter)? ». Les éleves me r&paient en anglais.

Le jeu de l'acheteur et du vendeur serait reprigr gavoriser la mémorisation du
lexique des saisons. Les éléves changeraient e rol

Je dirais aux éléves que tout comme nous avong gartemps dans I'album et par la
méme occasion des saisons, vu le titre de I'alddnMom, nous allons aborder les liens
familiaux en anglais : les plus simples tels fatiheother, sister, brother ont été déja vus. Il
s’agirait donc de nouveaux termes.

Un jeu des 7 familles, que les éleves connaitradéd, prendrait place en anglais par
binbmes. Je n’integrerais d’abord que les mots déjgus tels « father, mother, brother,
sister pour rebrasser ce vocabulaire normalemgatrdémorisé. Un éléve poserait une
guestion a son camarade telle que : « | want ththenmf the Johnson family ! » et le
camarade devrait lui donner cette carte s'il lasspds et dire : « | have got this card ».

Des flashcards des autres membres de la famillet,(amcle, cousin etc.) seraient
présentées : je prononcerais les mots puis les€leg répeteraient d’abord collectivement
puis individuellement. Les cartes miniatures seraiensuite ajoutées au jeu des 7
familles : les éléves joueraient a ce jeu : « | wiet aunt! It's the Parker family », « |
don’t have got this card ».

La séance se terminerait par la chanson « Thigus gay, Mummy » : les enfants
commenceraient a la retenir.

La séance 3 démarrerait avec les rituels puis sespivrait avec la lecture de I'album
jusqu’au silence de la maman. Je demanderais aasséléves de me dire ce gqu’ils ont
compris de I'histoire jusqu’'a présent. Le texte assez difficile que ce soit a cause du
lexique mais aussi et surtout de I'implicite. Jaattgéndrais a ce qu’ils me répondent que
c’est I'hiver, que c’est I'histoire d’'un petit gamg et de sa maman qui sont en vacances. La
maman est silencieuse alors que le garcon, somdiilsarle.

Je leur demanderais donc de se mettre par grotigBisnaginer en francais la raison

de ce silence et de la noter sur une feuille. Jledgais que nous lirons la fin de I'aloum la
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prochaine fois et nous verrons alors si un ou elusi groupes a donné la méme version
gue celle voulue a la fin par I'auteur de I'album.

Les éléves joueraient ensuite au jeu de Kim aveadiérents personnages des 7
familles. Ceux-ci seraient d’abord tous affichégahleau puis j'en enleverais un. L’éléve
qui trouverait le membre de la famille manquantadugagné. Un éleve me remplacerait
ensuite et le jeu continuerait.

La séance se terminerait par la chanson « Thious glay, Mummy » : les enfants
commenceraient a la retenir.

La séance 4 débuterait par les rituels. Puis, peatelerais aux éleves de me citer les
4 saisons en anglais et mettrais en place le jasten and Touch ». A l'aide d’'un arbre
géneéalogique (vu au préalable en cours), les él@eesaient toucher la carte nommée tel
« Aunt ». L'éléve devrait ensuite me montrer sarldtre la position correspondante.

La séance se poursuivrait avec le rappel des hgpeshdes éleves quant a la raison du
silence de la mére qui est en lien avec la fin'lstbire. Celle-ci peut étre interprétée de
différentes facons (mort, sommeil ou maladie?) d’ouérét des échanges ensuite entre
les éleves. Les éleves débattraient en francais.

La fin de I'histoire serait lue. Chaque éléve seifesa propre opinion de la fin de
I'histoire et notamment de la boite a secrets enide page: un mini-débat s'instaurerait :
le petit garcon a voulu mettre dans cette boite algsts appartenant a sa maman.
Pourquoi ? Peut-étre est-elle décédée ? Ou bieih aihé ce souvenir passé en sa
compagnie et a-t-il voulu conserver tous les objeiislui rappellent sa mere? Plus qu'une
boite a secrets c'est ici une boite a souvenirsulet du départ, de la perte serait évoqué
avec les éleves et le débat s’orienterait verseldepd'un objet cher qu'on aimait, d'un
moment agréable passé et que I'on veut garder emoir& Cela peut étre aussi un animal,
un ami qui nous manque et qui a déménagé, uneeassgtiqu'on aimait bien et qu'on a
quittée en changeant de classe. Les éleves prentidainc conscience de l'importance des
souvenirs et d’'une boite a souvenirs qui permagatder la trace de ces moments vécus
passeés et inoubliables.

La séance s’acheverait donc sur la présentatiofa deoite a souvenirs propre a
chacun. Les éleves améneraient des objets auxitpietant attachés car ce sont des traces
de moments passés qu'ils souhaitent conservedeNsaient les présenter au groupe :
« This is my secret box. | have got a card, a pdmgok, a photograph of my best friend, of

my family. | love them”.
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Annexe VI : Premiére page du dépliant de la journée
professionnelle du 28.01.2012, Festival du Livreldenesse Midi-
Pyrénées, a St-Orens

-
T
o -
S o
e i
o
i

A
=i

T et 1T
= I B '-E'E":-::-::

i = et

ke skt i

T i = o e e A e E ok ey e e chs P

136



