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Introduction

Ce mémoire s’inscrit dans le cadre d’'une regdiequi se situe a la croisée des sciences
de I'éducation et des sciences du langage. Je seubar cette étude sur I'acquisition
d’'une langue seconde au sein d'interactions oralesclasse de moyenne section de
maternelle en contexte d’enseignement bilingue 'ghndersion a I'étranger. Je me
focaliserai sur mon établissement, le lycée Franghiles Verne de Johannesburg,

appartenant au réseau de I'agence pour I'enseigndnaacais a I'étranger (AEFE).

Ce réseau, le plus important au monde, corapt80 écoles dans 130 pays. Dans les
établissements de I'AEFE, on fait généralement istimjuo entre trois catégories
d’éléves : les éléves francais expatriés, les élénagionaux (dans le cas présent, il s’agit
d’éleves sud africains) et enfin les éléves ditangfers tiers (comme pourrait I'étre un
éléve de nationalité espagnole par exemple). Rmideux derniéres catégories d’éleves, il
n'est pas toujours facile de concilier apprentissalinguistiques d’'un coté et respect de
programmes de I'Education Nationale de l'autre.itfetd’exemple, dans mon lycée, un
tiers des éléves de ma classe ne parle pas lefshrt ce sont les professeurs des écoles,
comme moi, qui doivent promouvoir I'apprentissagdallangue frangaise chez ce public

allophone.

Travaillant comme institutrice au sein de €ttblissement depuis 2006, j'ai demandé,
pour la rentrée de septembre 2012, un transfertsitksi de Pretoria vers celui de
Johannesburg. Le lycée est en effet situé dans d#e mais posséde une annexe dont il a
la gestion dans la ville de Pretoria (capitale amstiative du pays). Cette annexe scolarise
environ une centaine d’éleves. J'ai alors été amée, au sein de ma classe de moyenne
section A (MS A), a un public linguistique totalemelifférent de celui présent sur le site
de Pretoria. Je n'avais pas pris la juste mesuréadévée massive, sur le campus de
Johannesburg et particuliérement au niveau de lkernelle, d’éléves anglophones ne
maitrisant pas le francais. Ma formation univemnstale 'année passée m’a aidée a mieux
appréhender les besoins de ce public. Cette restdaire 2013 était bien plus facile a

gérer d’'un point de vue professionnel, méme siecatnée encore, dans ma classe, tres

! Nous reviendrons plus loin dans ce mémoire sue afinition et sur les protocoles d’évaluatiaui
I'étayent.
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hétérogene du point de vue des nationalités, pbu8%% des enfants ne parlaient pas
frangcais au mois de septembre. Ces éléves me poshiac un double défi, & savoir :
comment articuler, de la meilleure fagon possiafmrentissages linguistiques d’un cété et

acquisition de savoirs de l'autre ?

Dans ces conditions, on se rend bien compgelaumise en place d’'un enseignement
immersif bilingue peut parfois s’apparenter a umdreprise ambitieuse mais semée
d’embdches. Pour la mener a bien, les enseigmentsont pas seuls. Nous devons, en
premier lieu, construire et penser cet apprentesskmns un cadre institutionnel strict. Ce
cadre est a la fois documentaire et humain. Docteirencar il est constitué d'un
ensemble de textes qui pilote et régule I'enseigmendes langues dans le réseau. Ces
directives émanent tout autant du ministere deudation Nationale, de I'AEFE et du
Conseil de I'Europe. Humain ensuite, car au seinréseau AEFE, des personnes
ressources sont chargées, en plus des traditiesnelissions de visites ou d’inspections
des différents enseignants exercant dans les €tabients de la zone, de mettre en place et
souvent d’animer le plan de formation continu de ecteur géographique. Il s’agit dans
le cas de mon établissement, d’'un inspecteur dedation nationale (IEN), M. Ferragne

et d’'un conseiller pédagogique de zone en poslgcae francais Jules Verne, M. Morival.

Suite a la mission de notre nouvel IEN en lo02013, nous avons bénéficié, en
février 2014, d’'une animation pédagogique menéefai$ par le conseiller pédagogique et
I'inspecteur. Il nous a alors été demandé, au nivckacycle 1, d’inscrire la pédagogie de
projet au coeur des apprentissages en languesléRamant a la mise en place de projets
pédagogiques identiques pour chaque niveau de tarmedle, nous devions aussi faire
acqueérir a nos éleves une liste de vingt-cing mots/eaux en frangais et en anglais, pour
chaque projet, courant sur une période de 5 a @isesien moyenne. L'organisation en
étoile du projet pédagogique, la liste de mots raux a acquérir dans le cadre de ce
projet, ainsi que l'album autour duquel il étaitnstruit, devaient faire I'objet d'un

affichage a I'extérieur de nos classes et a degimdes parents.

Confrontée a ces nouvelles directives pédagegiq j'ai voulu étudier quels
phénoménes d’échange et de coopération on pouuasereer entre apprenants
anglophones lors de séances inscrites dans unt péjlagogique, et si I'acquisition du
lexique était effective a la fin de ce projet. €adtude portera uniquement sur six enfants

10



(Agés de 4 a 5 ans), au sein de la classe de M8 maitrisant pas le francais en début
d’année scolaife Cet échantillon me semble pertinent dans la neesur ces éléves
anglophones ne bénéficiaient pas d’autre exposéida langue frangaise en dehors des

cours gu'ils suivaient avec moi, a I'école.

Je ferai, dans une premiére partie, un pointlsucontexte général dans lequel va
s’élaborer cette étude. Il s’agira d’abord du cagiregraphique, avec un état des lieux du
bilinguisme au lycée Francais Jules Verne, lycéesau sein d'un pays anglophone mais
aussi plurilingue : I'Afrique du Sud. Je présentemsuite la classe de MS A et son mode
de fonctionnement avec mon binbme anglophone. Ejafinrosserai un portrait rapide des
mes 6 éléves anglophones sur lesquels va portée éatde. J'exposerai, dans une
deuxieme partie, le cadre institutionnel, avec asspge obligé par les textes qui encadrent
'enseignement des langues au sein d’un lycée diarg; I'étranger, puis une présentation
des personnes ressources présentes au sein deelaAfiique Australe et chargées de
superviser I'enseignement et I'apprentissage ddasegies. Je m’attacherai ensuite, dans
une troisiéme partie, & présenter les fondemeatwitjues qui ont sous-tendu ma pratique
de classe en abordant les notions d’interactiatiaetjuisition a I'oral en langue étrangere
dans la mouvance vygotskienne en adoptant la peigpesociocognitive développée par
J. Bruner (1983). Je vais également faire un détawété de I'approche actionnelle et de
la pédagogie de projets. La quatrieme partie peorteur la présentation du projet
pédagogique mis en place sur la période. Je tdchgatement de mesurer I'acquisition
effective des vingt-cinqg mots de vocabulaire emdeas avant et apres la réalisation du
projet chez un groupe de six éleves anglophone&adira ici d’'une approche quantitative
avec les réalisations de pré-tests et post-testsramt et en aval du projet pédagogique.
Dans ma cinquiéme et derniére partie, jadopteettiecfois une approche qualitative qui,
en s’appuyant sur I'analyse conversationnelle diattions durant ces mémes séances de
soutien, permettra de repérer et d’étudier des es@mps susceptibles de favoriser

l'acquisition.

2 Nous reviendrons sur cette définition et sur legqeoles d’évaluation au cours de ce mémoire.
11



Partie 1

Le cadre général de la recherche



1 — Présentation du Lycée Francais Jules Verne alBannesburg

C’est en 1992, que le Lycée Francais Julesi&/safinstalle définitivement sur le site
actuel de Morningside, dans la ville de JohannesbDe déménagement fait suite & une
présence et une extension de I'école en AfriquSutl, remontant a plus de vingt ans. En
2001, c’est a Pretoria, la capitale administratiuepays, que se poursuit cette croissance,
avec la création de I'annexe Miriam Makeba (écaiengire gérée par le Lycée). Cet
établissement appartient au réseau de 'AEFE. Gald dire que I’Agence subventionne
une partie des frais de fonctionnement du Lycésueervise I'enseignement qui y est
dispensé via des personnes ressources envoyéesinspacter les enseignants qui
travaillent sur place. Il accueille plus de quaganationalités différentes, nous sommes
donc dans une situation de multilinguisme. On v a la fois des éleves francgais
expatriés mais aussi des éléves ressortissanifitigilie du Sud (dits éleves nationaux) ou

des éleves ressortissant de pays étrangers tieygl@ves étrangers tiers).

1. 1. La situation lingquistigue de I’Afrigue du Sud

Il m’est apparu important de faire un point kusituation linguistique de I'Afrique du
Sud dans la mesure ou il s’agit du pays d’accuellé&tablissement pour lequel je travaille
mais aussi dans la mesure ou la plupart des e&vdsdficulté de langage en francais sont

issus, comme nous le verrons dans la suite de owire de familles sud-africaines.

Ce pays a un passé historique trés particutielui de I’Apartheid. Ce mot afrikaans a
des origines francaises. En effet, cette langueaudoup emprunté au francais suite a
larrivée d’'une importante communauté huguenote ueers’installer la, suite a la
révocation de I'Edit de Nantes. On reconnait damsnot Apartheid le terme francgais « a
part » et pour cause, ce régime politique mis angen 1948 et aboli en 1991, consistait &
séparer géographiquement les populations selorcritéses ethniques et raciaux stricts.
Cette ségrégation touchait tous les aspects de @ individus : géographique, politique,

civique, économique.

Depuis I'abolition de I’Apartheid, le pays stedoté d’'une politique de plurilinguisme

ambitieuse. En effet, depuis I'avenement d’'une edavconstitution en 1996, il existe
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onze langues officielles. Parmi ces onze langudtialfes, deux sont d’origine
européenne : l'anglais et I'afrikans, et neuf djore africaine : le zoulou, le xhosa, le
swazi, le ndebélé, le sotho du nord, le sotho dij &itswana, le venda et le tsonga-
shangaan. Le pays est donc multilingue et tréept@tr envers les langues minoritaires.
En fait, chaque Provinea pour seule obligation d’adopter au moins deesces onze
langues officielles. Les langues reconnues sont déparées et leurs usages « confinés »
de part et d’autre des frontieres linguistigues Besvinces. C’est une situation dans
laquelle les langues européennes, I'anglais et da@snoindre mesure l'afrikans, assurent
bien souvent des fonctions de communication irtt@igtie. Cette politique des langues a
permis au pays de gérer une pluralité linguistiqué est bien vivante mais qui était
ignorée sous I'Apartheid. La possibilité de scaarileurs enfants dans une langue autre
gue I'afrikans faisait d’ailleurs partie des revaadions des mouvements de lutte en faveur
de labolition de ce régime. Depuis 1991, c’est N&', un mouvement autrefois
clandestin, qui dirige le pays et a élaboré la edlawconstitution de I'Afrique du Sud. Je
pense que cette politique linguistique ambitieuéééaun des atouts majeurs de cette nation
qui lui a permis de prospérer en s'affranchissast llessures du passé et ce malgré une

année 2008 marquée par de violentes attaques x@meplontre les immigrés.

L’Afrique du Sud possede donc une importard€été linguistigue au sein de son
territoire. Les habitants y parlent souvent plusidangues et changent trés facilement de
langues au sein d’'une méme conversation. Cettatisity qui peut sembler extraordinaire
d’un point de vue francais, est en fait la réglezcta plupart des étres humains qui vivent
dans des communautés plurilingues (Grosjean, 198%t-a-dire, comme en Afrique du
sud, dans des sociétés ou I'on parle plusieursusi@u sein d'un méme état-nation. Les
enfants issus de familles sud-africaines ont dootes les chances d’avoir évolué dans un

environnement bilingue voire multilingue, avantrlamrivée dans notre école.

Au vu de la situation multilingue de ce payssemble tout naturel que le lycée, en
partenariat avec I'AEFE, se soit dirigé vers uneggeement bilingue a parité horaire (tout
au moins pour la maternelle), anglais/frangaisnglais estde factg le plus souvent la

langue de scolarisation dans I'enseignement ndtiena I'université. L’enseignement de

3 L'Afrique du Sud a un régime de type “fédéral”. pays est composé de 9 Provinces.
“ African National Congress, le partie de Nelson Mea qui est au pouvoir depuis son élection attadé
pays en 1991.
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I'anglais répond aussi & une des grandes orientatie la nouvelle politique des langues
de I'AEFE, a savoir : d4a pratigue pour tous de la langue et de la cultuhe pays
d’'accueil & égale qualité denseignement et d’appissage, a égales dignité et

considération accordées a I'histoire et & la cutur(AEFE, 2012 :6).

1. 2. La situation linguistique du Lycée Francais ules Verne

Aprés ce bref historique de la situation listjgue de I'Afrique du Sud, jai voulu
essayer de définir précisément celle de mon étabtient. Au niveau de I'école primaire,
les deux langues présentes, I'anglais et le frangamplissent des fonctions différentes qui
sont liées a la situation méme d’'une école fraecaibétranger. Cette année scolaire, nous
étions encore dans un systeme de parité horaieg, @nc deux langues de scolarisation,
le francais et I'anglais, qui permettent de constrales savoirs disciplinaires selon les
programmes de I'Education Nationale. Le francaisterenéanmoins la langue de la
communication scolaire au service du fonctionnenwrmtidien de I'établissement, dans
les relations avec les personnels éducatifs et rasiratifs, dans les instances de la vie
scolaire (conseil de classe, conseil administrafifLe francais joue le réle d’'une langue
fonctionnelle au sein de l'institution. Cependantjtes les communications a destination

des parents font I'objet d'une traduction systémagidu francgais vers I'anglais.

Néanmoins, comme le préconise la circulagd’ AEFE (2012), il faut distinguer les
langues de I'école (ici le francais et I'anglais)eelangue dans I'école, ce que j'appelle la
langue véhiculaire de I'école car c’est ce qui déire «le taux réel d’exposition des
éléves a chacune des langues enseignées par ailldurant les heures de courgAEFE,
2012 :27). A Johannesburg, la langue dans I'éenlenoins au niveau de la maternelle, est
indubitablement I'anglais et les éléves en dehoes'dtablissement sont également
immergés dans un environnement anglophone/pludéngdans ma classe, les éléves
anglophones ne sont donc exposés au francgais quameles heures de cours gu’ils ont

avec moi.

15



1. 3. Bilinquisme a parité horaire en maternelle état des lieux

Le lycée Francais Jules Verne de Johanngsiuson annexe de Pretoria scolarisent
cette année plus de mille éléves. Nous I'avonslua paut dans ce mémoire, ces enfants
viennent d’horizons différents. Ils sont fran¢aigd-africains ou d’autres nationalités. Ces
éléves ont entre trois ans a dix-huit ans. Ils exfitous les programmes de I'Education
Nationale et toutes les classes de I'école primbéréficient, depuis cette année, d’'un
enseignement bilingue francais-anglais. Cet enseigmt bilingue a parité horaire a
débuté en 2007 dans les classes maternelles de getition et de moyenne section. Au
niveau de I'école élémentaire, a coté de ces diidvilingues dites 50/50, coexiste, pour
chaque niveau de I'élémentaire, une filiere dit8@0dans laquelle les éleves bénéficient
pendant soixante-dix pourcent du temps scolaira diiseignement en langue frangaise et
pendant trente pourcent du temps scolaire, d’'ueignement en langue anglaise. Cette
filiere permet de « donner plus » de francais déxes ne le maitrisant pas suffisamment.
Elle permet aussi d'intégrer les éléves frangaayamt jamais bénéficié d’un enseignement
bilingue sur le territoire national. Dans le syséém parité horaire, les éléves ont deux
enseignants. lls sont une journée avec leur ermeignancophone et le lendemain avec
leur enseignant anglophone (sauf rares exceptions$ programmes enseignés sont ceux
de I'Education Nationale, mais les éléves les suiwmit en langue francaise, soit en
langue anglaise selon ce systéme d’alternancegbeére. La mise en place du bilinguisme
a fait I'objet d’'un calendrier du développement adémsses bilingues a I'école primaire,

comme suit :

e 2007-2008 : petites et moyennes sections matesn@le et MS)
« 2008-2009 : grandes sections maternelle (GS)

» 2009-2010 : cours préparatoires (CP)

e 2010-2011 : cours élémentaires 1 (CE1)

e 2011-2012 : cours élémentaires 2 (CE2)

e 2012-2013: cours moyens 1 (CM1)

e 2013-2014 : cours moyens 2 (CM2)

® Quelques classes sont prises en charge par uigreaseuniquement (qui doit étre détenteur d’uriédipe
de certification Cambridge : le CAE, correspondantn niveau C1 du CECRL en anglais). Cet enseignant
alterne alors de facon journaliére langue angkiisengue frangaise pour dispenser son enseignement
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C’est donc cette année que le dernier niveal’édele primaire, le CM2, est passé en
enseignement bilingue. Toutes les classes de éééléimentaire bénéficient, des lors, de
cet enseignement. C'est aussi la derniére annéta dgmrité horaire puisque l'année
prochaine, I'école sortira de ce systéme. Le lydispensera toujours un enseignement
bilingue, mais selon des modalités d’organisatilis pomplexes qui varieront en fonction
des niveaux concernés. Pour la moyenne sectiarsdignement commun des programmes
en langue francaise se déroulera sur 14 heuremngjostscolaire. Les éleves auront ensuite
7 heures d’enseignement en langue anglaise. Hefimendredi matin, des groupes de
différenciation linguistiques seront mis en place sn temps de 4 heures. Ce jour la, les
éléves suivront I'enseignante qui correspond les glueur besoin linguistique, s’ils sont
anglophones par exemple, ils suivront un enseigneanec leur enseignante francaise et

ce afin d’augmenter le temps d’exposition a la lengu’ils maitrisent le moins.

A la différence de la grande majorité destésyes éducatifs de part le monde, le
systéme francgais prend en charge gratuitemenblarsation des touts petits & partir de 3
ans. Si cette scolarisation n’est pas obligatou@nasix ans, elle est suivie par plus de
guatre-vingt dix pourcents des éleves de cettelmanl’age. C’est I'école maternelle, que
'on peut rassembler sous I'appellation de cycleggdi, assure la prise en charge de ces
éléves. Ce cycle est lui-méme divisé en trois nixade classes : petite, moyenne et grande
section. Nous l'avons déja évoqué, au lycée frandales Verne, toutes les classes de
maternelle sont en bilinguisme a parité horaire.ste a trois divisions par niveau de
maternelle, soit neuf classes au total, reparti@snee suit : trois classes de petite section,

trois classes de moyenne section et trois classgsathde section.
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2 — La classe de MS A, son mode de fonctionnement

2. 1. Une organisation pédagogigue en bindbme

Jexerce le métier d’institutrice au sein dicée Francais Jules Verne depuis septembre
2006. Avant la rentrée 2012, j'étais en poste susile de Pretoria, a I'annexe Miriam
Makeba ou j'enseignais a une classe unique de ndleeregroupant les trois niveaux :
PS, MS, GS.

A la rentrée 2012, jai obtenu mon transfeur de site de Johannesburg ou
I'organisation pédagogique était un peu différedtexerce depuis lors dans le cadre d’'un
dispositif de doublette, construit sur un programafiaterventions simultanées de deux
enseignantes dans la méme classe. Je travaille elorfindbme avec une enseignante
d’anglais, Mme Reyes, elle-méme d'origine chilignbdingue anglais/espagnol. A la
rentrée 2013-2014, javais en charge, pour la @drincaise, deux classes: la MS A
(vingt-cing éléves) et la MS B (vingt-quatre élgneA titre d’exemple, les éleves de MS
A étaient pris en charge une journée par ma calemglophone et le lendemain par moi-
méme. L’organisation spatiale des classes, toutex abte a coOte, et partageant les
toilettes en commun, nous permettait de nous déplacilement d’'une classe a l'autre.
Ainsi I'organisation de notre dyade pouvait-elle résumer a la formule suivante : un

interlocuteur, une langue.

Le travail en doublette nécessite une tresnboentente du bindme enseignante
francaise/enseignante anglaise mais aussi une rtatiee importante entre les deux
enseignantes. Au Lycée Francais Jules Verne, n@mefibions de deux heures de
concertation rémunérées et obligatoires en dehotsrdps scolaire. J'étais responsable de
la classe de MS A. A ce titre, j'étais I'enseigreanéférent aupres des parents d’éléve de
cette classe. C’est aussi une des raisons pouellagtai choisi de faire porter mon
mémoire sur le lien entre interactions orales epusition au sein d’'un groupe d'éléves
anglophones de cette classe, car enseignantermétirda MS A, il m’était plus facile de
rentrer en contact avec les parents pour leur déerdies autorisations nécessaires afin

d’effectuer les enregistrements de certaines séatiapprentissage.
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Enfin, au niveau de I'encadrement, nous étioms adulte dans la classe: soit
I'enseignante de frangais, soit I'enseignante d@sgaccompagnée, en permanence d’'une
assistante maternelle d’origine thailandaise, MreérBy, bilingue frangais-anglais et qui
s’exprimait en frangais, les jours ou I'enseignetréait en francais et en anglais, les jours

ou I'enseignement s’effectuait en anglais.

2. 2. Le travail en groupe d’ateliers

Dans ma classe, la présence des éléves nooofiaones (plus d'un tiers de mes
effectifs) nécessite que je mette en place dewsiisis d’accueil et d’accompagnement
spécifiqgues en vue de faciliter leur intégratiomslanotre systeme éducatif. Comme le
rappelle la circulaire sur la maitrise du francais langue de scolarisation slaes
établissements d’enseignement francais a I'étramgé@amilierement appelée au sein du
réseau circulaire ALEF et sur laquelle nous reviend dans le cadre institutionnel,er
aucun cas I'enseignant ne peut construire son aghiiédagogique sur deux présupposes :
'immersion se suffirait & elle-méme, les éléves rpi s’adapteraient pas révéleraient
d’'une prise en charge hors de la classe(/AEFE, 2006 : 4), dans ces conditions et
conformément aux attentes de 'AEFE, nous avorss Iprpartie, avec Mme Reyes, de ne
jamais nous en remettre & une « externalisatioes» apprentissages linguistiques. En
d’autres termes, il faut éviter, autant que possitle sortir des groupes d’éléeves de leur
classe pour leur faire suivre un enseignement igéeide la langue francaise. Il fallait
donc que je mette en place rapidement un dispaigtidifférenciation suffisant pour que

mes 7 éléeves anglophones s’integrent le plus rapadé possible.

Comme on peut le voir sur I'emploi du temps declass®& a coté de temps de
regroupement ou tous les éléves se retrouvent dasepavais pris le partie de mélanger
groupes linguistiquement hétérogenes ; le lundrdimet jeudi et groupes linguistiquement

homogenes ; le mercredi.

® Annexe 1 : emploi du temps de la classe de MS A
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A. Groupes d’ateliers linguistiguement hétérogenes

Dans la classe de MS A, nous avons choisi direnen place, trés tét, des groupes
d’ateliers. Suite au bilan linguistique effectué&uxiéme semaine de I'année scolaire (que
nous allons présenter plus loin), et aux attitucaportementales observées au cours de
ces deux premieres semaines (et |14 je fais référphus spécifiquement a la discipline),
nous avons divisé les éléves en 4 groupes de @rdants chacun. Trés rapidement, les
enfants ont nommé ces groupes d’ateliers autoun dheme ayant un dénominateur
commun, ici «les dinosaures ». Dans la classe & AVlil y avait donc un groupe
« stégosaure », un groupe « tricératops », un groyptérodactyle » et un groupe
« diplodocus ». Sur une journée de classe typegroepes d’ateliers réalisaient des taches
selon les modalités suivantes :

- un groupe en travail «dirigé », c'est-a-dire tileat en présence de
I'enseignante
- un groupe de travail en semi autonomie, travailmprésence de l'assistante
maternelle
- deux groupes de travail en totale autonomie, |éanésm ne bénéficiant pas de
I'assistance d’'un adulte (les activités proposéesdet atelier sont celles que
jai d’abord dirigées et pratiquées avec les ersfant
Ces taches n’excédaient pas trente minutes, terapeotdtion classique pour chaque
groupe d’ateliers. Ainsi, dans une méme journéeélawe rejoignait dans la matinée, une
fois les rituel5 terminés, son groupe d’atelier. Il effectuait qeaictivités distinctes selon
une rotation déterminée par I'enseignante, soprésence de celle-ci, soit en présence de

I'assistante maternelle, soit en autonomie.

L’avantage principal de I'organisation du trivean ateliers est que, grace a elle, on peut
travailler en « petits groupes ». Du point de vudathgage oral, cela allait me permettre de
« contrbler » le langage de mes éleves, de travadlvocabulaire et de leurs imposer une
tache de production. lls allaient devoir utilisenbcabulaire qu'ils avaient recu de moi : le

vocabulaire actif Cela devait permettre aux enfants d’amélioredetconsolider leur

’ Les rituels désignent un moment de la journéer @miploi du temps en annexe 1) de 8h15 a 8h3Gdlts
d’activités fonctionnelles qui structurent I'espatde temps et ont un sens dans la vie de laecl@ssnptage
des présents et des absents, repérer la date satewmdrier).

8 Vocabulaire actif (vocabulaire recu de la maiedsen opposition au vocabulaire passif: quanddien
emmagasine les mots de celle-ci.
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lexique. Cette organisation allait également memgétre de porter une attention toute
particuliere aux petits parleurs (souvent, mais past le temps, les éléves non-
francophones). En effet, I'effectif étant relativemb restreint, il est beaucoup plus facile

d’accorder davantage d’'attention a I'égard de chafas éléves.

En concertation avec Mme Reyes mais aussiigutdnt avec d’autres collegues de
maternelle, nous avions pris le partie de constitles groupes d’ateliers hétérogénes
linguistiguement parlant et ce, pour la bonne rap# raison que les enfants francophones
et non francophones s’apportent beaucoup linguistitent les uns aux autres en
particulier au niveau de l'imitatiorLe principal inconvénient de cette organisationitéta
gue, dans les faits, nous observions souvent gue dggands parleurs », les mémes deux ou
trois enfants par groupe, monopolisaient les éabsnyylon rdle consistait donc bien
souvent a freiner leur temps de parole et a rappedaegles de communication mais aussi

a solliciter autant que possible les éléves nonefsphones en retrait.

B. Groupes de différenciation linguistique mis dacp suite a la visite du
conseiller pédagogique de zone

Le 12 novembre 2012, le conseiller pédagee a effectué une visite de classe en
présence du directeur de I'école primaire, M. Ski#ésont restés en observation dans nos
classes de MS A et MS B presque toute la matinésapa d’'une classe a une autre. A
issu de ces observations, nous avons eu un @nmtrelans le bureau de M. Morival,
accompagné un mois aprés, d’'un rapport de visfigemant les principaux points de cet
entretien. Concernant les différents niveaux emguandes éleves, il nous demandait de
mettre en place, dans la semaine, des temps diggs@ge qui regrouperaient les éléves
selon leur besoin en langue il me faut plus penser le fonctionnement de la s#asn
terme de MS A ou MS B mais en terme de divisioM8elLa classe reste une réalité
administrative mais ce n’est pas une contrainteag@gdique. Les éléves doivent pouvoir
bénéficier de davantage francais ou d’anglais encfon de leurs besoins et de leurs
compétences en langue. Certains seront dans umghisme a parité horaire, alors que
pour d’autres cela pourra étre 60/40, voir 70/30(extrait de son rapport de visite). Nous
avions convenu avec lui de mettre en place cefjanisation un jour par semaine : le

vendredi.
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Nous avons donc mis en place des « groupéstégtation en langue en mélangeant
les éléves des deux classes. Nous avons toujouts sauci que ces groupes soient
ouverts, modulables et variables en fonction desp&tences et des objectifs langagiers
construits pour les activités du vendredi. Cettganisation, mise en place a partir de
décembre 2012, nous l'avons reconduite a la re2048, a partir de la seconde période
(mois de novembre). Les vendredis sont devenussarte de « sas linguistique ». Nous

avons donc donné plus d’anglais aux francophonpklustde francais aux anglophones.

Bien que présentant de multiples avantagass awons vu que le travail en atelier, plus
précisément en petit groupe d’éleves hétérogénetmin’pas assez concluant en ce qui
concernait la prise de parole spontanée des erdagtephones. C’est d’ailleurs l'idée que
met en avant A. Florien proposant de créer des groupes homogenes groupe de
faibles parleurs — un groupe de moyens parleurs gnoupe de grands parleuss(Florin,
1995 : 46), afin d’évaluer la participation verbale chacun des éleves sur un plan
quantitatif. En regroupant tous les éleves nonefsphones dans une classe une matinée
par semaine, je pouvais également mettre en pladgpe d’organisation et assurer un

meilleur étayage linguistique entre eux.

2. 3. Les séances de soutien

Depuis la réforme des programmes de 200&nhgp$ hebdomadaire passé devant éleves
est tombé de 26 heures par semaine a 24 heuresJaranseignants travaillent toujours
26 heures par semaine. Selon la circulaire dede@013, I'organisation de ces 2 heures

hebdomadaires, soit 108 heures annuelles, a @&t comme suit :

« 60 heures d’aide personnalisée, dont 36 heuredigdigEs pédagogiques
complémentaires auprés des éléves et 24 heureawdd! pédagogique dans le
cadre du projet d’école

« 24 heures consacrées au travail en équipe, autiosls avec les parents et au
suivi des éléeves handicapés

« 18 heures consacrées aux animations pédagogiquespnt davantage axées
vers les actions de formation continue, notammansde cadre de formations a
distance sur supports numériques

+ 6 heures consacrées a la participation aux congtésole.
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Les enseignants doivent donc 36 heures ditatipédagogiques auprés des éléves, ce
que I'on appelle communément « le soutien ». Daos établissement, qui fonctionne sur
un systeme de bilinguisme a parité horaire, lesetsont un peu différentes. En effet,
certaines écoles, comme la ndtre, bénéficient diéregation et nous sommes a vingt-
cing heures de cours devant éléves. Notre tempeut@&n auprés des ces derniers est donc
seulement de 16 heures par an, temps que je dimse mes deux classes. Ce soutien,
donné aux éleves de moyenne section, est une naéveatte année. En effet, notre
précédent IEN, M. Ducasse, estimait que nous n@de\pas faire de soutien aux éléves
de petite et moyenne section car pour lui, il vgiipas vraiment d’éleves en difficultés
scolaires au niveau de ces classes-la. Les autnges, j'intervenais donc sur des classes
autres que la mienne, au niveau de la grande semtimmment. Cette année 2013-2014, a
vu l'arrivée d’'un nouvel IEN sur notre zone, M. Fgne. Il n’était, quant a lui, pas opposé
au soutien a tous les niveaux de I'école maternglee donc assuré 8 heures de soutien
pour la classe de MS A et 8 heures de soutienlpatiasse de MS B. Pour la classe de MS
A, j’ai mis en place ce temps hebdomadaire de 3tutes, a partir du mois de janvier, tous

les mercredis aprés-midis, aprés la classe, de01815h00.

En fait, javais identifié sept éleves ayamwsoin d’'un soutien en début d’année
scolaire. Néanmoins, ces heures d’activités pédqges, parce gu’elles se déroulent en
dehors du temps scolaire, n'ont pas de caractdigatdire. Les parents d’éléves peuvent
choisir de ne pas y mettre leur enfant, c’est cestpst passé dans le cas de Mireille,
principalement pour des raisons de transports. @man n’avait pas de permis de
conduire. Son papa, qui travaillait, ne pouvait gpasdéplacer a I'école pour venir la
récupérer en milieu de journée tous les mercrepliésamidis. Les parents étaient donc
dépendants d’'une autre famille pour ramener lefargra leur domicile et ils n’ont pas pu
trouver d’arrangement possible pour que Mireillessudes cours de soutien un aprés-midi
par semaine. Mon groupe de soutien, de sept ergaggsentis au départ, c’est donc réduit

a 6 éléves effectivement présents tous les mescredi

J'ai commencé ces séances a partir du mojardéer. Cela m’avait laissé du temps
pour identifier clairement les 7 éléves qui en akaplus besoin. Outre les évaluations de
début d’'année de MS, sur lesquelles je reviendphis loin dans ce mémoire, deux

périodes de I'année scolaire venaient de s’achetv&avais une meilleure connaissance du
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public de ma classe et de ses besoins. Ces sdapgasrmettaient de retravailler certaines
compétences en groupe restreint et en lien avpmjet pédagogique mis en place sur la
période. Pour répondre aux exigences de l'institutcelles de notre IEN et celles de notre
conseiller pédagogique - pour résumer : un pragelagogique par période et une liste de
vingt-cing mots nouveaux a acquérir en situation pdeduction - javais décidé de

consacrer ces séances de soutien a I'acquisitidexdjue.

Chaque parent d’éléves a donc regu un docurdent,il devait prendre connaissance et
me retourner sigrié Ce document rappelait les modalités d’organisatio soutien mais
aussi les principales compétences travaillées tlucas temps hebdomadaires et les
activités mises en place en lien avec ces compgtedcl’exception des parents cités plus
haut, aucun autre parent n’a fait de difficulté piscrire son enfant au soutien. En
complément de cette feuille d’information, j'ai également élaborer un autre document
m’autorisant a enregistrer les données dans leecddr ces cours. Dés le mois de
novembre, jai fait part de mes projets de recherahma direction, puisque ceux-ci se
déroulaient sur mon lieu de travail. Je leur aiadprésenté mon sujet de mémoire et les
modalités de recueil des données. Ma proviseunengédiatement donné son accord sous
couvert que je produise un document a destinaties garents leur demandant
l'autorisation d’enregistrer et d’exploiter ces dées recueillies et précisant qu'il
s’agissait d’'un travail de recherche mené dansatfrecde mes études et qui n’engageait
pas I'école. Les parents n'avaient donc aucunegyatitin de donner leur accord. J'ai alors
da créer cette demande d’autorisation et je I'aiogge par mail a ma direction qui lI'a
validée®. Tous les parents ont eu la gentillesse de ddenemccord pour I'enregistrement
de ces séances constituant I'essentiel du corpuscetee recherche. Tous les
enregistrements ont été effectués sur ce tempscka gour des raisons pratiques : un petit
nombre de participants, tous anglophones, réunisusutemps court, permettant de
travailler des compétences tres spécifiques. Lebneméduit d’éléves favorisait aussi le

travail de transcription.

° Annexe 2 : demande d’autorisation de participaiam soutien
19 Annexe 3 : Demande d’autorisation d’enregistremeletdonnées audio
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3 — La classe de MS A, son public anglophone

Cette classe, a la rentrée 2013, était coégpae vingt-trois enfants, ce nombre est
monté jusqu’a vingt-cing éléves en juin 2014, fanlthnnée scolaire. Il y a eu un départ
dans le courant de I'année (au mois de décembi@pativées : deux éléves en janvier et
une éleve en février. Parmi ces trois nouvellewé&es, un éleve anglophone, Roméo, a

intégré mon groupe de soutien des janvier.

3. 1. Bilan linquistique antérieur a l'inscription au Lycée Francais Jules
Verne

La mise en place de I'enseignement bilingee aour effet (et c’était le but recherché),
d’augmenter tres sensiblement le ratio d’élevefonatix au sein de notre établissement.
Cette arrivée importante d’éleves sud africains sstout visible au niveau de la
maternelle. Afin de préparer au mieux l'intégrataams I'école de ces nouveaux arrivants
ne maitrisant pas la langue francgaise, le lycééseemplace un protocole d’évaluation afin
d’établir un bilan linguistique initial de chaquée¥e. Seuls les éléves de nationalité

frangaise en sont dispensés.

Conformément aux prescriptions de la circel®it EF de 2006 en page 3, ce bilan fait
apparaitre :

- une évaluation des compétences en langue matefoéllsation du langage
d’action, du langage d'évocation, reconnaissances dgyllabes et des
phonémes) A ce titre, certains parents bénévoles sont @gpau coté de
I'enseignante évaluatrice pour l'aider a affinette@valuation des compétences
en langues maternelle (c’est notamment le cas pesirenfants parlant
I'espagnol ou l'afrikaans). Cette évaluation n’gas toujours possible quand il
s’agit de langues moins usitées en Afrique du Swmmme le russe par
exemple.

- la situation sociolinguistique de I'éléevgue I'évaluatrice détermine lors de
I'entretien avec les parents. Il permet de recete® langues parlées a la
maison.

- une évaluation des premiers acquis, le cas échéargngue francgaise
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Ce bilan permet a I'équipe éducative de prendne décision impartiale quant a

I'acceptation ou au refus de I'inscription d’'un\éé&ans notre établissement.

Ce bilan était conduit, avant la rentrée 2q%8, une enseignante de GS, Mme Lenain.
Cette enseignante a ensuite pris un poste en 8y&8ar cette année scolaire, c’est moi qui
ai donc fait passer bénévolement ces bilans litiguiss, en remerciement du financement
de ma formation universitaire. L’intégration degwds anglophones se fait presque
exclusivement au niveau de la petite section. 1l ggs rare d’accepter un éléeve en
moyenne section, s'il n'a pas fait de petite sectid'ailleurs bien souvent, ces rares éleves
anglophones qui integrent notre établissement aani de la moyenne section, sont aussi
ceux qui doivent bénéficier d’'un soutien. Dans ngooupe d’aide, pour trois enfants sur
six, il s’agissait de leur premiere année de s@Hon dans notre systéme. Un des
enfants, Roméo, venait méme tout juste d'intégresldsse au mois de janvier suite a un
bilan linguistique initial que j'avais réalisé edambre. D’'abord, parce que le bilan de ces
acquis en langue anglaise était positif, ensuitgcep qu’il avait un grand frere déja

scolarisé dans notre systeme, en CE 1.

3. 2. Evaluation de début d’année de MS A

A la rentrée de septembre 2013, la classe 8eAMomptait vingt-trois €léves, un ratio
éléve/ enseignant confortable. Cette année enomaeglasse avait un nombre important
d’éleves anglophones, cependant moins importantqlue de I'année précédente. J'avais
donc, face a moi, de nombreux enfants ne parlasit(@aapres deux mois de vacances

passés loin de I'école), ne semblant pas comprdedrancais.

J'ai décidé de faire passer trés rapidemestédaluations de début d’année de MS.
Elles représentaient pour moi une sorte de bilanadguisitions de chaque enfant en début
de MS. Elles devaient me permettre de savoir pkdmsit ou se situait chaque éléve dans
les domaines de la langue (orale et écrite) ead#touverte des mathématiques. J'avais
trouvé ces évaluations dans le magazinea «lasse maternelle numéro 201, septembre
2011, auquel notre classe était abonnée. Dans de paivante, se trouve la partie
concernant le langage oral, intitulée « MS, s’appss le langage », en référence a chaque

grand domaine d’apprentissage du bulletin offi8D). Comme on peut le constater, cette
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évaluation comportait, pour la partie concernantialegage oral, 4 exercices avec un
objectif précis pour chacun d’eux. Les apprentissagvalués étaient présentés par
référence au programme du cycleJ’avais accompagné cette évaluation d’un rapport et
ces évaluations avaient été transmises aux farfiiextobre (au moment des vacances de
la toussaint) et analyser avec elles fin décemlors, d’un entretien particulier de 15
minutes en présence des deux enseignantes angtaismcaise, afin de mesurer, avec
elles, les progres réalisés sur les deux premjgéasdes de I'année. Par contre, javais
également demandé un entretien de 10 minutes akaque famille d’enfant non

francophone, dés la troisieme semaine de I'anniée &ees évaluations.

A partir des rapports d’évaluation de chagléveé de la classe pour la partie

s’approprier le langage, voici les résultats obsgmoaur chaque compétence langagiére.

Critere d'évaluation :

» Exercice 1 :comprendre un message et répondre de facon peeinen
compétence acquise si I'éléve répond correctementrais questions posées

* Exercice 2 : s’exprimer de facon compréhensiblempétence acquise si la
majorité des mots de la comptine sont répétés marseme de prononciation
ou d’articulation.

» [Exercice 3 comprendre une histoire, compétence acquise si@ns 2 des 3
personnages ont été identifiés en francais

» [Exercice 4 : compétence acquise si I'éléve a pumerrau moins 4 images sur

les 6 présentées
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Exercice 1| Exercice 2 | Exercice 3:
comprendre ums’exprimer  de comprendre une
message gtfacon histoire

répondre de compréhensible
fagcon pertinente.

v

Nombre d’éleves
ayant acquis
cette compétencel2 10 15

Nombre d'éleves 11

dont cette 11

compétence est + 2 éléves qu 7

en cours refusent de 1 éléve absente
d’acquisition répéter les vers

de la comptine

Exercice 4: reconnaitre et nommer 6 objets

m6/69
mo0/67
o4/67

L’interprétation des données de cette premdeduation de I'année, fait ressortir que
sur vingt-trois enfants, le francais langue de camication et d’expression est
correctement maitrisée par douze d’entre eux. @uatrfants ont acquis une partie
seulement des compétences langagiéres et sept pelémt pas du tout. L'étude de ce
mémoire va principalement porter sur six d’entrg eAmoré, Karine, Zoé, Angel, Renée
auquel s’ajouta Roméo (arrivé en janvier). Parnsi sept premiers cas d’enfants repérés
comme ne maitrisant aucune des compétences langmgié début d’année de moyenne
section en frangais, trois d’entre eux, Karine, 2b&enée venaient de petite section. Elles
avaient donc déja bénéficié d'une année de scatas compléte au sein de
I'établissement. Néanmoins, il ne fallait pas cdéstr ces éléves anglophones comme des

éleves en difficulté. lls avaient des acquis maissdune autre langue que le francais.
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Evaluation de début d’année de MS

NOM : PRENOM : I

MS e S’approprier le langage

p 1) Comprendre un message et répondre de fagon pertinente OB

dit son prénom | —] | dit son sexe | r

» 2) $’enprimer de fagon compréhensible (prononciation, articulation) @ O

b 3) Comprendre une histoire (nommer les personnages) QO
Le petit chaperon rouge ' Lo grandmare
Lla maman du petit chaperon rouge Le loup

i 4) Nommer un objet, une perscnne ou une actloudelaviequuﬂd!enne@@@
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3. 3. Biographies langagieres de mes 6 éleves ampiones

La situation linguistique familiale est soutéa situation la plus complexe a cerner et
elle doit étre affinée au cas par cas, comme lpalépla circulaire de I'AEFE (2012),
notamment parce qu'a I'échelle de chaque éléveserpose trois champs linguistiques de

référence :

- la (les) langues familiale(s)
- lalangue de scolarisation (ici le frangais et djkais)
- lalangue véhiculaire des enfants (ici I'anglaigi, €st la langue majoritairement

pratiquée par les enfants dans la cour de récrgatio

Il est aussi important de faire la différencdre la « langue de passeport » de I'enfant
de sa ou ses langues maternelles. Un enfant conmgel par exemple, ayant un passeport
mauricien n’est, en réalité, presque pas francophbbimverse est aussi vrai, un éleve peut
avoir des compétences francophones évaluées atmae® comme c’est le cas de Jareth,

enfant issu d’'un couple japonais, sans avoir patard la citoyenneté francgaise.

C’est la raison pour laquelle, jai demand&strapidement un entretien personnalisé
avec les familles des sept enfants repérés comrdifienlté de langage en francais, car je
ne disposais pas du bilan linguistique établi paramllegue, Mme Lenain. A partir de ces
entretiens avec les parents, j'ai étable biographie langagieréSimon et Maire Sandoz,
2008) de ces 7 enfants, I'un d’entre eux partiradénembre, remplacé par Roméo en
janvier. Je ne décrirai ici que les biographiesy#ayieres des six enfants sur lesquels

portera cette recherche :

* deux éléves sont issus de couples binationaux steplent deux nationalités :
Roméo (suisse-sud africain), Angel (mauricienneafudaine)
» 4 éleves ont deux parents de méme nationalité :r&epd<arine, Zoé et Renée sont

toutes sud africaines

Il est important de préciser que malgré undagee hétérogénéité au niveau des

nationalités, ces enfants avaient tous comme pmmmun, d’'avoir I'anglais comme
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langue maternelle. J'entends langue maternelleems su North' la présente : «La

langue maternelle est en général, mais pas toujdarpremiére langue apprise dans la
petite enfance, c’est dans tous les cas de figarigngue ou I'une des langues en usage
dans la famille ou dans le pays auquel on est htaavec lequel on se reconnait un lien

gue je qualifierai de primordiab.

Ces entretiens étaient trés importants pooi oar il s’agissait aussi de faire
comprendre aux parents quée«parcours linguistique de I'éleve se construitravers le
réle bien compris de deux partenaires : I'écolelaetffamille » (AEFE, 2006 :3). J'avais
pour mission principale de faire tout mon possgmer faciliter I'entrée de ces éléves dans
une scolarisation francophone. Les parents, a raos, pouvaient (voir méme devaient)
jouer un réle important dans I'acquisition de ladae francaise mais aussi et surtout dans
la consolidation des acquis en langue maternekes €htretiens avaient aussi pour but
d’établir unebiographie langagiérele chacun de mes sept enfants anglophones. Jis vena
juste de découvrir cette notion dans le cadre des cours dispensé lors le ma formation
universitairé’. En suivant les conseils prodigués en page 1®d®urs, je souhaitais donc
élaborer, pour chague apprenant, cbibgraphie langagiéren prenant connaissance : de
la langue maternelle de I'éléve, de la langue de,pde la mére, des langues étrangeres
connues Vvoir apprises. Voici ce qu'il est ressdeichacun de ces entretiens pour les six

enfants sur lesquels va porter cette étude.

Angel était la seule de mes éléves dont au moindes deux parents était francophone.
Son pére venait de I'lle Maurice mais il était alk& depuis vingt ans en Afrique du Sud et
marié avec une sud africaine. Il m’a avoué ne paoir parler a sa fille en frangais, car sa
vraie langue maternelle était plus un créole manmiproche du frangais. Sa maman sud
africaine d’origine italienne n’avait pas non pkrsseigné sa langue maternelle a sa fille.
lls s’adressaient tout deux a elle en anglais, m&ndagel était parfois exposée a l'italien
ou au créole mauricien, lors de ses vacances naamiRoméo avait un papa sud africain
de langue afrikans et une maman suisse capablarter pllemand mais aussi un peu de

frangais. La langue de la famille était I'anglaiéme si Roméo était régulierement exposé

' X. North, délégué général a la langue francaisaust langues de France, lors de la tenue des Assise
Francais Langue Maternelle (FLAM) au Sénat, le 2& @012 et justement intitulé @Qu'est ce qu’'une
langue maternelle 3

12| s'agissait du cours intitulé ke développement plurilingue de I'enfant & I'écele
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a lafrikans et dans une moindre mesure, lors de \&Eances en Suisse, au suisse
allemand. Chez Renée, on parlait anglais a la maiséme si sa maman, sud africaine
d’origine botswanaise, parlait aussi le tswanaeetzdulou et son papa le zoulou et le
sésotho du nord. Les parents de Zoé, sud afridangine indienne parlaient anglais mais
aussi portugais et pour le papa, frangais. Son @éai passé une partie de sa scolarité au
Canada dans un systeme francophone, et il avaibnér® son épouse sud africaine comme
lui, en Angola, ils parlaient donc tous les deuxptatugais. Etrangement, méme si ce
n'était pas sa langue maternelle, la maman paalusivement portugais avec ses deux
enfants. Chez Amorée, les deux parents parlaiembacen plus de I'anglais mais cette
entretien m'a permis de découvrir qu'’ils avaiengage une jeune fille au pair d’origine
congolaise pour encadrer I'éducation de leurs dédies et leurs offrir une plus grande
exposition a la langue francaise. Enfin, les parede Karine parlaient tous les deux
I'anglais et le zoulou. Ce sont les seuls pareatsm@nt pas pris le temps de s’asseoir avec
moi pour avoir cet entretien sur leur situatiorgliistique familiale. Le papa a répondu a
mes questions entre deux portes, le matin, au mobdeehaccueil. Conséquence logique,
le manque d’investissement parental au niveatédedation de leur fille, s’est traduit, en
classe, par une grande insécurité linguistique igean de I'apprentissage du francais,

comme nous le verrons au travers d’extraits duusorp

Ces entretiens passés avec les parents méomtigde constater que méme parmi les
enfants de couples issu de la méme nationalitgpluldinguisme familial était de rigueur
(maman de Renée :Quand on ne veut pas que les enfants nous comprerore parle
zoulou avec mon manb). Pour résumer, malgré une certaine hétérogéaéaitniveau des
nationalités, tous ces enfants étaient élevés daresnvironnement ou le multilinguisme
était dominant. Enfin, ces entrevues de début @araupres de ces 6 familles qui n’étaient
pas francaises m’ont également éclairée sur Issmaipour lesquelles qu’elles avaient fait
le choix du Lycée Francais Jules Verne pour y ss@aleurs enfants. J'étais surprise de
constater que ce choix, au-deld d’'une certainellexce académique, était aussi, pour
nombre de familles africaines aisées, celui du ioulttiralisme qui n’est pas encore
perceptible dans la société actuelle ou dans lge®gprivés chics du pays, la mére de Zoé
«Je pense que I'école francgaise est une sorte defplane qui I'aide a se familiariser a la
globalisation donc a étre parmi diverses culturag;onnaitre les pays a travers d’autres
enfants...Je pense que cela va l'aider & s'épanouia eespecter d’autres cultures et
d’autres groupes ethniques. C’est le filtre de la culture d’origine, et noasons déja
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évoqué un peu plus haut dans ce mémoire I'Apartlygiddétermine le regard qui est porté

sur la culture étrangeére, ici notre systéme éditaticais.
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Partie 2

Le cadre institutionnel



4 — Les textes officiels sur I'enseignement et parentissage des
langues dans un lycée francais a I'étranger

Tout enseignant, dans un établissement diarg I'étranger, doit s’appuyer sur un
certains nombres de textes officiels pour congrain mieux des apprentissages dans le
respect des programmes de I'Education Nationatlegtattentes de 'AEFE. J'ai choisi de
classer ces textes par ordre d'importance par ra@pma pratique de classe et le nombre

de fois ou je m'y suis référée dans le cadre de cetherche.

4.1. Le Bulletin Officiel et son document d’accom@gnement

Ce document, connu également sous le nom algrggnme de I'école maternelle est
paru en juin 2008. C’est un texte de six pagespyésente les cinq grands domaines
d'activités® & aborder sur les trois années qui précédentréentans la scolarité
obligatoire. |l fixe les objectifs a atteindre eslcompétences a acquérir avant le passage a
I'école élémentaire. Ce document stipule en pageatieil que ke langage oral est le
pivot des apprentissages de I'école maternellees compétences langagieres (pour le

langage oral) a atteindre en fin d’école materrsdig au nombre de cinq :

comprendre un message et agir ou répondre de fpedimente

- nommer avec exactitude un objet, une personne ewation ressortissant de
la vie quotidienne

- formuler en se faisant comprendre une descriptwmiee question

- raconter, en se faisant comprendre, un épisode viEmonnu de son

interlocuteur, ou une histoire inventée

- prendre linitiative de poser des questions ou gi@xer son point de vue

13 Les cing grands domaines d’activités & abordematernelle sont les suivants : s'approprier le dayg
découvrir I'écrit, devenir éléve, agir et s’exprin@ec son corps, découvrir le monde et perceioaginer,
sentir, créer.
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Texte de premiere importance pour tout ensgiggen maternelle, il a fait 'objet, au
sein de notre établissement, d’'une traduction ass&ee a destination de nos collegues

anglophones.

Accompagnant le BO, un document, lui ausg? da juin 2008, intitulé Reperes pour
organiser la progressivité des apprentissagesse veut une aide pour organiser la
progressivité des apprentissages pour chacun desaux du cycle 1. C'est la grande
nouveauté par rapport a I'ancien programme : teasdbcuments d’accompagnement ont
disparu mais le ministére nous fournit une programion au niveau du langage. Ce
document a fait I'objet de vifs débats au sein d&enéquipe pédagogigue quant aux
difficultés a le mettre en ceuvre par rapport a en@nseignement bilingue. En ce qui
concerne la partie progresser vers la maitrise de la langue francaisqui nous intéresse
le plus particulierement, voila ce qu'un éléve didie capable de faire en fin de moyenne

section :

- Connaitre quelques termes génériques (animaewrd] vétements, etc.) ; dans
une série d’'objets (réels ou sous forme imagéeptifier et nommer ceux qui font partie
de la classe d’'un générigue donné.

- Produire des phrases de plus en plus longuesectgment construites.

- Utiliser avec justesse le genre des noms, les@ns usuels, les prépositions les
plus fréquentes.

- Comprendre, acquérir et utiliser un vocabulaireriinent (noms, verbes,
adjectifs, adverbes, comparatifs) concernant: kstes du quotidien, les activités
scolaires, les relations avec les autres (salutajo courtoisie, excuses), les récits
personnels, le rappel des histoires entendues ¢térsation des personnages,

localisation, enchainement logique et chronolog)que
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L’école maternelle fait du langage oral 'axajeur de ses activités. Il s’agit d’une
priorité d’apprentissage et s'il occupe une plagssadéterminante, c’est que sa maitrise
conditionne les apprentissages futurs de I'élevgquetl’école maternelle toute entiére joue
un role prépondérant dans la prévention de I'éslcetaire. En effet, les tout-petits, quand
ils arrivent pour la premiére fois a I'école, nentseouvent pas capables de produire des
phrases longues et complexes et leur lexique fiesiié. A cela s’ajoute le fait que les
inégalités entre les enfants en termes de compmdangagieres sont tres fortes, surtout,
comme nous l'avons vu, dans un établissement franigglanté a I'étranger. Selon les
programmes de 2008, kobjectif essentiel de I'école maternelle est Hadsition d’'un
langage oral, riche, organisé et compréhensible pPautre ». Le langage est donc
considéré comme un objet d’apprentissage a paeremont on retrouve les compétences
visées dans le domaine d’'activité intitul&’approprier le langage »L’accent porté sur la
construction progressive d’'une syntaxe permetéaptoduction d’énoncés de plus en plus
complexes et leur articulation ainsi que la conttitn a l'acquisition organisée d’un

vocabulaire de plus en plus riche et adapté coestitdes points essentiels de ce domaine.

4. 2. Le projet d’établissement

Notre projet d’établissement, qui court soistrans (2014/2017) engage I'ensemble des
personnes qui font partie de la communauté scaldaedirection, les enseignants, les
parents d’éléves et aussi les éleves. C’est unndectiqui définit selon quelles modalités
les programmes nationaux seront mis en ceuvre agelyee document peut aussi prévoir
la réalisation d'expérimentations, comme c’estale chez nous avec la mise ne place d’'un
enseignement bilingue, pour une durée maximum g ams. Il a été Iégerement réécrit et
modifié en mai de cette année, puisque notre 8tastient va sortir du bilinguisme a parité

horaire pour la rentrée 2014 afin de se tournes wer enseignement bilingue avec une
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répartition variable de I'enseignement en lang@ssles besoins des éléves. Il se décline

autour de six axes :

- axe 1:I'excellence académique
- axe 2: le bilinguisme

- axe 3:le sport et les arts

- axe 4 :le développement durable
- axe 5:la coopération éducative

- axe 6 : l'ouverture au pays d'accueil

Dans le cadre de ce mémoire, c’est bien entéaxe 2 : le bilinguisme, qui va ici nous
intéresser plus particulierement. J’énumererai d@g sous parties de cet axe qui ont eu

une influence directe sur la rédaction de ce mémoir

- axe 2, partie 1. Accroitre la maitrise du frasgai
» définir comme prioritaire la maitrise a I'oral alverau du cycle |
» définir un protocole d’accueil pour les enfants riancophones. Vraie démarche
FLE

- axe 2, partie 2. Affirmer I'enseignement en ljlile en définissant une politique partagée
de développement et de montée en charge du b#imguiRendre ce projet plus lisible.

* mettre en place des dispositifs de pilotage dundpilisme adaptés (commissions
chargées de la réflexion sur le bilinguisme, cawmton du département,
concertations et accompagnement...)

» développer des ressources technologiques adapiéenjgux et contraintes de ces

enseignements (labo de langues, ressources pédagsgi)

- axe 2, partie 3. Développer des actions de faamagbour adultes en francais et en
anglais.

» permettre une meilleure concertation et dévelopigentité bilingue

C’est en particulier pour répondre a ces newbrpoints, que notre IEN et notre
conseiller pédagogique, nous ont dispensé une faimaisant a nous donner un cadre
clair pour organiser notre enseignement bilingu#irk concernant plus spécifiquement le

volet formation et I'approche FLE, c’est une desoas pour lesquelles, mon école a
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accepté de financer la reprise de mes études ecsomqme n’avait ce genre de qualification

au Lycée alors que la démarche FLE est inscrits datre projet d’établissement.

4. 3. Politique des langues de 'AEFE

En tant qu'établissement francais a I'étrangppartenant au réseau de I'AEFE, le
service pédagogique de cet organisme pilote etleéienseignement des langues en
langues et a ce titre, je citerai deux documentampagnement qui guident cet

enseignement.

La circulaire ALE parue en septembre 2006 ¢4 é&oquée dans ce mémoire, avant
cette circulaire, aucun texte officiel de 'Agenne distinguait I'enseignement francais
dans un établissement en France de celui dansabliséement a I'étranger. Elle prend en
compte la spécificité du public des établissemdatsAgence et la diversité des contextes
linguistiques des pays d’accueil et elle proposg dispositifs s’appuyant sur le frangais
langue étrangere, le francais langue secondeanedis langue de scolarisation. Au niveau
du cycle 1, par exemple, on encourage l'accueil defants en langue maternelle.
L’enseignement/apprentissage du francais danstddissements a I'étranger s’oriente
vers une didactique du francais langue non materrielle est antérieure aux programmes
de 'Education Nationale de 2008.

Dans un climat de forte concurrence éducasvelinguistique, de plus en plus
d’établissement francais a I'étranger se lancens da enseignement bilingue. La derniére
circulaire de '’Agence parue en septembre 2012 eneplace la nouvelle politique des
langues pour les établissements francais de I'gerarnPolitique des langues de 'AEFE :
pour une éducation plurilingue (AEFE, 2012). Ce texte fait le bilan des réfted et des
expériences menées depuis quelques années da&tsbkssements du réseau. La politique

des langues de 'AEFE repose désormais sur trarsdgs orientations :

- Premiére orientation : la malitrise pour tous du reais, langue, culture,
valeurs

- Deuxieme orientation : la pratique pour tous deldague et de la culture du
pays d’accueil & égale qualité d’enseignement eippfentissage, & égales

dignité et considération accordées a I'histoiréda culture
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- Troisieme orientation : une éducation plurilingueimterculturelle, dynamique
et innovatrice, attestant de l'ouverture des étgdiments a la dimension
internationale, de facon a développer chez touséléses une compétence
diversifiée en langues, systématiquement certiBéejont ni le nombre ni le

choix ne sauraient étre déterminés a prigkEFE, 2012 :6.

Si ’Agence souligne toujours I'importance demaitrise du francais, elle I'inscrit a
présent dans I'enseignement-apprentissage d'urguéaen se référant a la langue et la
culture, conformément & l'orientation actuelle @érpar le cadre européen commun de
référence pour les langues (CECRL), qui associgpétences plurilingues et compétences
pluriculturelles. Le frangais n’est plus seulemané langue scolaire mais il devient une
maniere de penser, d'étre, d’agir. Il n’est pluasidéré comme un simple objet et vecteur
d’apprentissage mais acquiert le statut deeonde langue maternelle(LM2) (AEFE,
2012 :12). La place, le statut et le réle de laglendu pays d’accueil sont renforcés par la
référence a un enseignement de qualité et une déyation de sa langue-culture qui
égalent ceux accordés au francais. L'insistancel’égalité des langues et 'orientation
d’'une éducation plurilingue et interculturelle mamt que I'’Agence se tourne vers le
développement du bi-plurilinguisme,destiné & construire chez les éléves du réseau une
compétence en langues et une compétence d’interalité et de médiation culturelle
(AEFE, 2012 :7).

4.4. Le CECRL

La derniére circulaire de I'AEFE rappelle, gage 16, que I'enseignement des langues
est« inscrit et construit dans et par le Cadre eurapék référence pour les langues
(AEFE, 2012 :16). C’est une des raisons pour ldtspiee texte a fait I'objet, 'année
passée, d’'une animation pédagogique de deux healispensée par notre conseiller
pédagogique d’'anglais sur site, M. Nawaz. Cettenation m’a éclairée sur les visées de
politique linguistique éducative du CECRL. Ma fotina universitaire m’'a confirmé
'importance de ce document au niveau de I'enseigrd des langues. C’est le Conseil de
I'Europe qui a fait paraitre, en 2001, cet outdatitique destiné aux différents acteurs de
I'enseignement des langues. Il est issu de tradausecherche dirigés par quatre auteurs :
John L.M. Trim, D. Coste, B. North, J. Sheils. Coenfe rappelle le cours &ourants
méthodologiques en page 36, il s’agit de :

- préserver la richesse du patrimoine culturel eglirstique en Europe
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- faciliter, par I'apprentissage des langues, la niiddides européens
- favoriser les échanges d'idées, « la coopératiatip®que, la coopération et

I'élimination des préjugés » (site du Conseil deufope)

Cet outil visant a fournir une base communer p@apprentissage des langues, propose

trois axes de réflexions majeurs.

Le premier de ces axes est I'établissemenioieniveaux de compétences (eux-mémes
subdivisés en 2 sous-niveaux), niveau A : utilisat&lémentaire ; niveau B : utilisateur
indépendant ; niveau C : utilisateur expérimentéudNl'avons vu plus haut, dans le cadre
de la politique des langues de 'AEFE, les compegeringuistiques des éléves doivent
faire I'objet systématique de certifications qutéigrent ces niveaux de référence. Par
exemple, dans le cas de mon établissement, leetlévaluent leurs compétences en
anglais avec la certification Cambridge qui fonctie elle-méme avec ces six niveaux
communs de référence. Ces niveaux doivent doncifsrda transparence et la cohérence
entre les dipldmes et les certifications des mayspéens, permettant ainsi une meilleure
mobilité éducative et professionnelle de ses citeyel apprentissage de la langue est un
processus a long terme et il est important de Iataer pour diverses raisons telles que
planifier des cours et décerner des dipldmes. blitaement de normes communes est la

justification premiere de I'adoption du Cadre dééence. xTrim et al, 2001 :16).

Le second axe du Cadre est la promotion dinjepéthique et de politique linguistique
lié & la défense d’'une Europe plurilingue et plultierelle. Le CECRL, non seulement
ancre le plurilinguisme comme valeur et comme cdemme mais, on va le voir aussi a
travers la définition de la compétence plurilingtepluriculturelle, le déséquilibre ou la
dominance, font aujourd’hui figure de caractéristicnormale de l'individu plurilingue.
C’est dans les travaux préparatoires au Cadre éf@’aléfinie précisément la compétence
plurilingue et pluriculturelle, (Coste, Moore, Z#ga 1997 :12): ©n désignera par
compétence plurilingue et pluriculturelle, la corntgrce a communiquer langagiérement
et a interagir culturellement possédée par un actgui maitrise, a des degrés divers,
I'expérience de plusieurs cultures, tout en étamh@&me de gérer ce capital langagier et
culturel. L'option majeure est de considérer quiify a pas la juxtaposition de
compétences toujours distinctes, mais bien existedine compétence plurielle,

complexe, voir partielle, mais qui est une en @ue répertoire disponible pour l'acteur
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social concerné». C’est une des évolutions théoriques importadie ces dix derniéres
années dans le champ de la didactique des lanBuekition confirmée par Ducancel et
Simon (2004 :8-9) « Le but de I'enseignement des langues se troueéommément
modifié (...) Il ne s’agit plus d’acquérir « la mage »» d’'une, deux, voir méme trois
langues mais de développer un répertoire langagians lequel toutes les capacités
linguistiques trouvent leur place. » Dans cetteiqu®, la référence a la norme du natif
perd de sa validité. »L.e CECRL, a travers les mentions de compétenkegiqpgues et
pluriculturelles, insiste donc sur I'interdépendarentre langues et identités. La fonction
du plurilinguisme n’est pas seulement de commumigaes d’autres langues mais aussi de

s’ouvrir a d’'autres cultures.

Enfin, troisieme grand axe, le Cadre propase nouvelle perspective d’enseignement
et d’'apprentissage des langues : la perspectivenaetle «en ce qu’elle considéere avant
tout l'usager et I'apprenant d'une langue comme deteurs sociaux ayant & accomplir
des taches(qui ne sont pas seulement langagiéres) dans densitances et un
environnement donné, a lintérieur d’'un domaine afian particulier » (CECRL,
2001 :15). La tache est définie en plusieurs etgléans le CECRL. Je retiendrai deux
définitions qui permettent d’en pointer certain@sactéristiques : &€st définie comme
tache toute visée actionnelle que l'acteur se repnée comme devant parvenir a un
résultat donné en fonction d’'un probléme a résoudhene obligation a remplir, d’un but
gu’'on s’est fixé. Il peut s’agir tout aussi bienyivaant cette définition, de déplacer une
armoire, d’écrire un livre, d’emporter la décisiaans la négociation d’'un contrat, de
faire une partie de cartes, de commander un repas din restaurant, de traduire un texte
en langue étrangere ou de préparer en groupe umglue classe» (CECRL, 2001 : 15-
16) ou encore kes taches ou activités sont I'un des faits cowwatd la vie quotidienne
dans les domaines personnel, public, éducationhgirefessionnel. L'exécution d’'une
tache par un individu suppose la mise en ceuvréégfigue de compétences données, afin
de mener a bien un ensemble d’actions finaliséess den certain domaine avec un but
défini et un produit particulier [...]. La nature deé&ches peut étre extrémement variée et
exiger plus ou moins d’activités langagiése§CECRL, 2001 : 121). On constate donc que
la tache n’est pas forcément de type langagier, enginen contexte de classe, cela est
souvent le cas. Elle sert a atteindre un résuitdioaction d’'un but ou d’'un probléme a

résoudre et de part sa nature méme, elle estdrighie.On verra cependant, dans la partie
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théorique, que pour certains auteurs, comme Plaeperspective actionnelle permet de

penser I'enseignement des langues de fagon rerémvel
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5 — Les personnes ressources encadrant 'enseigneme  nt des
langues au sein de notre zone

Au sein du réseau de I'’AEFE, le monde estsdivin secteur géographique ou zone. Le
lycée Francais Jules Verne fait partie de la zofmg@e Australe/Océan Indien. Cette zone
est chapeautée par un inspecteur de I'Educatioioidé (IEN), M. Ferragne, en poste a
I'lle Maurice. Pour compléter ce dispositif, un eeiller pédagogique de zone, M.
Morival, est en poste sur le site du lycée. En ples traditionnelles missions de visites ou
d’inspections des différents enseignants exercans des établissements de la zone, ces
deux personnes ressources mettent en place etrdéoangnent, le plan de formation
continu de leur secteur géographique. Un conseiéelagogique d’anglais & mi-tembs
M. Nawaz, est aussi en poste sur notre établisgei®amission de conseil et de formation
est plus spécifiquement a destination de nos asfieg@nglophones mais, a titre d’exemple,
il nous a fait bénéficier, 'année passée, d'unanation pédagogique sur le CECRL.
Enfin, I'équipe de direction du lycée composée deren chef d'établissement, Mme
Despin-Hirlimann et du directeur de I'école pringaiM. Solé, jouent un rdle de premier
plan dans la gestion au jour le jour de I'enseigeanbilingue. Ils sont nos interlocuteurs
directs, en cas de problémes, de demandes de lsprdei mise en place de projets

pédagogiques ou de réforme du systéeme éducatif.

Ces personnes ressources rencontrent lepesqdienseignants a différents moments
de l'année: lors de conseils des maitres, d’anomat pédagogiques, de stages de
formation continue et, ce qui est une des spéficde notre établissement, lors de
« commissions bilinguismes ». Ces commissions duismes, dont le nombre varie dans
'année en fonction des besoins de I'équipe pédggeg sont pilotées par le chef
d'établissement. Elles permettent de faire régeri@nt le point sur la mise en ceuvre du
bilinguisme a parité horaire dans les classesédelé. Je voudrais revenir rapidement sur
le r6le déterminant de I'lEN et du conseiller péaigigue dans la rédaction de ce mémoire,
puisque c’est pour répondre a leurs demandesuitigtinelles que nous avons mis en place
des projets pédagogiques avec une liste de vingtfoots nouveaux a acquérir en frangais

et en anglais pour chaque projet.

14|l enseigne & mi-temps au lycée et sur son avittemps, assure des missions traditionnelles désahuix
conseillers pédagogiques.
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5.1. Le rble de I'IEN

Notre IEN, M. Ferragne, effectuait sa premiéentrée sur notre zone. Il arrivait
d’Amérique du Sud, et avait déja été en poste diess établissements porteurs d’'un
enseignement plurilingue. Au sein de I'Agence, aitéun spécialiste de I'enseignement
des langues. Il avait, notamment, participé en 2808 séminaire intitulé Rropositions
pour une éducation au plurilinguisme en contextelae ». Il a effectué ses premieres
visites de classes en octobre, puis, il est rewmuwnotre établissement en février. C’est
lors de cette seconde visite qu’il nous a propase animation pédagogique autour de la
mise en place d’un curriculum bilingue au niveaucguale 1. Sa démarche partait d’'un
constat qu’il avait fait dans les classes lors de premieres visites. Selon lui, une
proportion d’environ trente pourcent des élevesjg¢nitairement des anglophones) avaient
un niveau de langage décevant en francais. Dans ocotbtexte d’enseignement bilingue a
parité horaire frangais/anglais, la maitrise déateyue frangaise n’était pas toujours a la
hauteur de I'enseignement précoce du francais git'aecu la majorité des éléves, des la
maternelle. Les défaillances concernaient surteutpdoduction orale et elles étaient
essentiellement d’ordre phonologique, lexical ettayique. Pour ces éléves anglophones,
I'interférence avec la langue maternelle, ici I'tig, était fréquent. Ce phénomene peut en
partie s’expliquer étant donné la situation lingigise de [I'établissement décrite
précédemment. Je reviendrai d’ailleurs en détaihsdla derniére partie de ce mémoire,
lors de l'analyse conversationnelle d’'une partie aupus, sur cette interférence entre

I'anglais et le francais.

Il souhaitait, dans un premier temps, quesrsmutions de la parité horaire comme nous
la pratiquions dans nos classes. L'alternance gigme des langues n’est pas forcément la
bonne formule, comme rappelé dans la dernierelaireudes langues publiée par 'AEFE
« On se bornera & indiquer que la « micro-alternam¢®permet plus de souplesse et de
flexibilité et qu’elle facilite la maitrise de celibguisme & tous les éleves.(AEFE,
2012 :18). Cette micro-alternance était a congtrién dialoguant avec I'enseignante
anglaise avec laquelle on travaillait en bindbmeenseignant de francais ne pouvait pas
ignorer ce que faisait I'enseignant d’anglais. dlldit sortir de la logique enseignant

titulaire/intervenant> pour penser la classe en termes dme«classe, deux maitres

15 Alternance des langues au sein d’'une méme séqdentdasse
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(compte rendu de ces propos lors de son animaédagwogique). |l fallait aussi penser a
mettre en place, pour la rentrée 2014, des pardmgsistiques différenciés en fonction
des langues parlées par chaque éléve. L'objegéf gar la derniére circulaire de I'AEFE
étant que guelque soit la situation linguistique initiale, feancais doit étre acquis de
telle maniére qu'’il devienne pour tous les éleves francophones une véritable seconde
langue maternelle, ce que I'on pourrait désigner p#2. » (AEFE, 2012 :18). Dans cette
optique, I'anglais devenait donc la variable d’&gunsent. C’est la raison pour laquelle, a la
rentrée 2014, l'organisation pédagogigue en moyeseetion sera la suivante :
enseignement commun des programmes en langue isan¢k4 heures, tronc commun a
tous les éléves de la classe en langue anglaiséheuies, enseignement des mémes

contenus avec une répartition variable en langlom skes besoins de I'éléve : 4 heures.

Outre la mise en place d’'une nouvelle orgaiuegbédagogique, il souhaitait que nous
construisions un curriculum identique pour chaqueau du cycle 1. Pour résumer, il
fallait que nous rationnalisions et structurions parcours d’apprentissage pour chaque
niveau du cycle 1, en définissant notamment deteoas pédagogiques a enseigner et des
dispositifs a mettre en place pour y parvenir. t&ation de ce curriculum, identique pour
les trois classes de moyenne section, devait pgem#g rendre cette organisation stable,
c'est-a-dire indépendante des départs ou des esrie personnels. Ce curriculum devait
aussi étre lisible pour les parents et s’appuyernesi compétences linguistiques du BO.
Cette didactisation de I'alternance des languesitipasser par la construction d’un projet
pédagogique par période. Une année scolaire esnéline divisée en cing périodes de six

a sept semaines, séparées entre elles par deseacaolaires :

- période 1 : septembre/octobre
- période 2 : novembre/décembre
- période 3 : janvier/février
- période 4 : mars/avril
- période 5 : mai/juin
En cela, notre IEN rejoignait la encore une desmenandations de 'AEFE, qui nous

demande d’inscrire la pédagogie de projet au coesr apprentissages en langues en
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s’appuyant sur les opportunités offertes par lemmas pédagogiques pilotes (AP#)Un
apprentissage par projets favorise également Maitr&n micro-alternance avec une
alternance des langues au sein d’'un méme projeigpgijue. Chaque projet pédagogique
devait tourner autour d’'un album de jeunesse idestien francgais et en anglais et la
création d’'un module bilingue autour de cet alb@a.module est une sorte de séquence
pédagogique, dans laquelle on alterne les séamctmdage dans les deux langues, avec
également l'insertion de séances en doublette,desgjuelles les deux enseignantes sont
présentes dans la classe. Les enfants peuventchloigsr d’utiliser I'une ou l'autre langue
pour s’exprimer a propos de cet album. Enfin, aggbrpédagogique devait faire I'objet

d’'un affichage a I'extérieur de nos classes etslimigtion des parents d’éleves.

5. 2. Le role du conseiller pédagogigue

Jai déja évoqué dans ce mémoire, le rblerdéhant qu'a eu, pour moi, notre
conseiller pédagogique de zone, M. Morival, quaria anise en place de groupes de
différenciation linguistique tenant compte de lgdficité de chaque éléve. J'avais aussi
bénéficié d’'un stage de formation continue, en 2@L0I avait animé autour des thémes
du langage et la découverte du monde. Un des asplectdé lors de ce stage était celui de
la pédagogie du projet, préconisé au début dues@inier par de nombreux pédagogues
comme Freinet en France, notion sur laquelle neugemdrons plus loin au niveau du
cadre théorique. Lors de ce stage, nous avionsodétrtire en équipe de cing ou six
enseignants un projet pédagogique prét a 'empléaa@lement transposable dans une de
nos classes. J'avais redécouvert cette pédagagmméde passée, dans le cadre de ma
formation universitaire en Master 1 de FLE, a travia lecture d’'un article de Puren
(2006) pour qui le «@wouvel agir d’apprentissage peut se réaliser dansle« projet
pédagogique». Cette approche et ce travail de groupe duram stage de formation
continue, m’avaient séduite. Je pense que la natgothéme reprend du sens quand il est
soutenu par un véritable projet pédagogique. Lagsibion de travail de I'IEN n’était

donc pas nouvelle pour moi, et nous travaillionsrseette approche avec ma collégue

18 | 'AEFE investit beaucoup dans la pédagogie deeproptamment par le biais d’actions pédagogiques
pilotes (APP). Cette année le lycée Jules Vernéngfirié de 4 APP au niveau de I'école élémentaieP

la course aux nombres (avec des questions de aalental), APP ambassadeurs en herbe (ce projét étai
I'occasion pour les éléves de développer des ctampés orales pour se faire 'ambassadeur de beys)p
APP rugby : le lycée a été un plateau d’organisatfain tournoi de rugby et enfin 'APP robot au code
laguelle un tournoi de robotique a été organisé danceinte de I'établissement.
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anglophone depuis deux ans déja. Son interventi@it dout de méme l'avantage de
généraliser 'adoption de cette pédagogie du peojeuss les niveaux de la maternelle. Une
semaine apres I'animation de M. Ferragne, M. Mdrivaus a proposé d’adjoindre a ce
projet pédagogique et ce module bilingue tournamdw d’un album commun aux deux
langues, une liste de vingt-cinqg mots de vocabeilétentique en francais et en anglais qui

devait également faire I'objet d'un affichage &té&rieur de nos classes.

Son animation pédagogique partait du consiat Iggcole maternelle, pour de jeunes
éléves étrangers, constitue le premier contactsquint avoir avec univers francophone.
Dans notre établissement, bilinguisme oblige, &l dépasse pas 10 a 13 heures
hebdomadaires. Selon la circulaire ALEH;immersion ne sera profitable que si les
pratiqgues langagiéres de I'éleve permettent de poinre la consolidation d’'un socle de
compétences linguistiques en langue maternelleebatiotamment sur: la capacité a
utiliser le langage d’évocation, sans lequel auapprentissage scolaire n’est possible, la
construction d’'un systéeme phonologique reposant’aptitude de I'’enfant a reconnaitre
des syllabes, a jouer avec elles, puis, a partirédans, sur sa capacité a repérer les
phonémes de sa langue maternell@EFE, 2006 : 2). Pour que I'immersion soit edfie
il faut que I'éleve puisse passer du stade de ti@&repu stade de production en langue
francaise. Ce challenge n'est d’ailleurs pas sppef & une scolarisation a I'étranger,
puisque la circulaire précise quer France, en situation scolaire standard, I'él@at en
position réelle de production orale sur un temps mjexcede pas 5 minutes par jovr
(AEFE, 2006 :2). Notre conseiller pédagogique tlflaéme plus loin dans cette veine.
Selon lui, un éleve standard scolarisé en Franges dm milieu unilingue construit
soixante-dix pourcent de son répertoire langagidfééole et trente pourcent de ce
répertoire dans sa famille. Pour un éleve anglophsoolarisé dans notre établissement
seul trente-cing pourcent du temps scolaire esbldéd I'apprentissage du francais. Par
rapport a un éléve classiguement scolarisé en Eramcéleve anglophone bénéficie donc
de soixante-cing pourcent de temps d’expositionfrancais en moins. Constat réalisé a
partir d’'observations de classe, on remarque benwent chez ces éleves anglophones ce
que M. Morival nomme des médiocrités linguistiques avec un déficit notoire au niveau
de la syntaxe et du vocabulaire. Si la langue matier joue un réle non négligeable dans
les habitudes articulatoires et grammaticales,olsifisation de certaines erreurs vient
surtout du sentiment que le francais utilisé auédycfrancais est suffisant pour
communiquer avec la communauté scolaire et powrestgn cours. Ce sentiment est
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conforté par l'attitude des pairs bien slr maissages enseignants qui s’adaptent au
frangais des éléves anglophones au point de necphugier les formes fautives. Le statut
de la langue francaise joue également un réle @aftssilisation. En effet, le francais est
percu avant tout comme une langue utilitaire. L@astsation des enfants sud africains ne
provient pas d'un attachement a la langue francaisea un pays francophone mais
s’explique par la nécessité pour les parents djmete un systéme d’enseignement de
gualité qui contribuera a la réussite sociale deslenfants. Cet état de fait est trés bien
résumer dans la circulaire ALEF qui met en garde d@mblissements en précisant que
«I'immersion, si elle n'est pas accompagnée, stndeet conduite selon une progression
raisonnée, risque de se relever peu efficace odélelopper des lacunes, d’abord peu
visibles en maternelle, mais qui iront en s’aggravau contraire de ce que I'on croit
généralemend (AEFE, 2006 : 2).

Rappelons que, selon la derniére circulagr$AEFE, ces éleves anglophones doivent
acquérir le frangais comme une véritable langueematle seconde. M. Morival nous a

rappelé les quatre grandes fonctions d’une langatermelle, a savoir :

- communiquer
- penser, réfléchir et élaborer des idées
- acqueérir et emmagasiner de l'information

- se forger une identité dans une communauté donnée

Pour atteindre cet objectif, il voulait qu’'earalléle a la construction d’'un curriculum

bilingue, nous mettions en place un vrai travaibaude I'acquisition du lexique.

Sa présentation s’appuyait sur un encart dustére de I'Education Nationale (MEN)
paru en mars 2007 et qui traitait spécifiquementl’dequisition du vocabulaire. Ce
document rappelait quel«école doit se mobiliser pour fixer les outils @mentaux du
langage, accroitre et affiner le vocabulaire desvéls qui lui sont confiés, pour en garantir
une utilisation sOre et appropriée (MEN, 2007). Au niveau de la grande sectiontecet
circulaire préconise I'acquisition d’un a deux motaiveaux par jour ou environ 500 mots
nouveaux sur 'année. Comme nous sommes dans uénmsysavec deux langues de
scolarisation, notre conseiller pédagogique propdgaréduire ce nombre par deux et pour
la moyenne section de se concentrer sur l'acqusitie vingt-cing mots nouveaux par

projet pédagogique, un projet courant sur cing @t semaines. Cette stratégie devrait
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déboucher a terme sur la constitution d’'utnésor commun des mots de I'écoléMEN,
2007). A partir de 'année prochaine, les enseithalevront transmettre les listes de
vocabulaire travaillées en moyenne section, aurignants de grande section. Cette liste
devait étre en lien avec des séances d'appregéisshirectement liées au projet
pédagogique travaillé en classe. Concernant les manettre dans cette liste, il nous
recommandait de choisir aussi bien des noms, dbégevet des adjectifs afin de permettre
d’'une part un travail structurant sur le lexiqueetir faciliter son réemploi par les éléves.
Cette liste devait également faire I'objet d’'uniafhge a I'extérieur de la classe, afin
d’associer les parents a notre démarche. Eux ausss, d’'une autre fagon, contribuent &

I'acquisition et aux progrés du langage.

Enfin, pour garantir cette acquisition lex&alM. Morival nous a encouragées a
organiser régulierement des véritabldegons de mots. C’est la raison pour laquelle,
dés le mois de mars, jai décidé d'axer la plupdet mes séances de soutien sur
I'acquisition du vocabulaire afin d’aider mon peaibupe d’éléves anglophones le plus en
difficulté & comprendre et & utiliser ce vocabdaicors de ces séances, je me servais de
jeux, d'images, d'objets et d’albums pour travaille lexique. Méme si ce type
d’exercices, tres formels, était moins attractifeqad’autres types d’activités, ils

constituaient une étape nécessaire a la fixatisradquis.

Au travers de ces deux animations pédagogiddeEerragne et M. Morival, nous ont
donc donné un cadre clair pour organiser nos apipsages dans un systéme bilingue.
Nous devions essayer de mettre en place cette i®umganisation sur le cinquieme
période de I'année. Mais pressée par la nécesst@egistrer rapidement des données
pour pouvoir commencer le long travail de trans@ips et en accord avec ma collegue
anglophone, nous avons décidé de mettre en pléeermmivelle organisation au retour des
vacances de février. Nous avons donc construitneloieeun projet pédagogique et élaboré,
avec mon autre collegue de moyenne section, Mnikaddii une liste de vingt-cing mots
nouveaux a acquérir lors de ce projet. Nous avossite présenté ce projet pédagogique
et cette liste de mots a notre conseiller pédagegigour savoir si ces documents
correspondaient a ses attentes. Ce travail de ngdwhaépond, par la méme, a des

exigences fortes de l'institution.
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Partie 3

Le cadre théorique
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6 — Interaction et acquisition

Au niveau des théories de l'acquisition dugkge, avant d’aborder le courant de
pensée alliant interaction et acquisition, il m'agparu important de définir rapidement ce
gu’est une interaction verbale. Il s’agit d’échamgeaux entre une ou plusieurs personnes.
Le mot «interaction » renvoie a l'idée d’'une conmication intentionnelle et le mot
« verbal » a un échange de parole. On peut iciggéque le langage passe aussi par les
signes physiques. Ainsi il existe un langage dysocomme en témoigne le langage des
signes par exemple. Nous nous intéresserons aadargal, c’est a dire au langage lié a la
parole. Du latin lingua (« langue » au sens degdae de la parole), le langage désigne
ordinairement la ¢aculté propre a ’lhomme d’exprimer ou de commueicga pensée par
un systéme de signes vocaux (parole) ou graphi@eeure)»*’. On entend par parole, la
« faculté de parler®. Le langage est donc le fait de parler dans ledeutommuniquer.
Cette action met en jeu deux phénoménes qui slanfdis organique car lié a la voix et

psychique car lié a la pensée.

Comme je I'ai découvert dans le cadre du ceuldmarche et méthode de recherche en
acquisition des langues ce domaine d’étude a connu une certaine évalut@puis une
cinquantaine d’années. Il est parcouru par tragsds courants, le courant chomskien, le
courant pragmatique-fonctionnel et le courant aitjan et interaction. C’est ce dernier
courant que je me propose d’explorer et sur lejpiehe suis appuyée pour rédiger ce
travail puisque ce mémoire pose la question dess lientre interactions orales et
appropriation d’une nouvelle langue. Cette rederacquisitionniste a beaucoup évolué
durant cette décenniel'iddée d’un individu intériorisant des compétendasgagieres
spécifigues a laissé progressivement sa place & cllin locuteur interagissant avec
d’autres interlocuteurs et <s’appropriant ainsi pregsivement des ressources
communicatives variables et fonctionnebegMondana & Pekarek Doehler, 2000). Elle
s’est inspirée de deux disciplines : la psycholdgieec I'approche socioconstructiviste) et
la sociologie. Dans le chapitre suivant, nousrallexplorer ces deux courants pour ensuite

développer I'approche interactionniste d’acquisitém langue seconde.

" Dictionnaire le Larousse de poche, 2003, VUEFisPpr462
18
Idem
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6. 1. Les conceptions vygotskiennes du langage

Ce psychologue russe propose dans les ar8tted travers I'ouvrage Rensée et
langage» (traduit en francais en 1985) une théorie du ld@pement cognitif et langagier
gui met la communication aux centres des processyisitifs. L'acquisition du langage ne
résulterait pas d'un processus individuel mais deftaction entre I'enfant et son
entourage. Il se construirait d’abord socialemers pndividuellement. Ce qui intéresse ce
chercheur, c’est la maniere dont pensée et langagiveloppent, particulierement chez
I'enfant. Selon le psychologue, ce dernier ne jpastapprendre a parler seul, d’ou le réle
central de la collaboration et de I'imitation ddesdéveloppement de I'intelligence. C’est
par I'apprentissage que I'enfant va réussir a dsgairsa pensée l'apprentissage devance
toujours le développement(¥ygotsky, 1985 : 266). C’est ici qu’intervient keotion de
zone proximale de développement (ZPD), congu commeétat cognitif qui permet & un
enfant d’apprendre en imitant et en se faisantrgidequelqu’un d’autre, un enseignant ou
a la rigueur un enfant plus agéer collaboration, sous la direction et avec l'aide
quelqu’un, I'enfant peut toujours faire plus et sédre des problemes plus difficile que
lorsqu’il agit seul. (...) La possibilité plus ou meigrande qu’a I'enfant de passer de ce
guil sait faire tout seul & ce qu’il sait faire enollaboration avec quelgu’'un est
précisément le symptdbme le plus notable qui carizetéla dynamique de son
développement et de la réussite de son activigléatuelle. Elle coincide entiérement
avec sa zone proximale de développeme(¥ygotski, 1985 : 271). L’imitation joue alors
un réle de premier plan dans ce développement tibdans la mesure ou elle prend place
dans la ZPD <&imitation, si on I'entend dans son sens large, lasforme principale sous
laquelle s’exerce I'influence de I'apprentissage Budéveloppement. L'apprentissage du
langage, l'apprentissage a I'école est donc dan® ures large mesure fondé sur
I'imitation. En effet, I'enfant apprend a I'écol®m pas parce gu'il sait faire tout seul mais
ce qu’il ne sait pas encore faire, ce qui lui estessible en collaboration avec le maitre et
sous sa directiom (Vygotski, 1985: 273). Dans cette optique, I'impnce des relations
interpersonnelles et la collaboration sont au eedtr développement de la pensée. C’est
au cours d’interactions avec un tuteur plus compgétpie 'apprenant passe graduellement
d’'un stade de fonctionnemeinterpsychiqueou sa métacognition est étayée par le tueur, a
un stade de fonctionnementrapsychiqueou I'apprenant arrive petit a petit & réguler seu

son comportement. Le langage serait donc ancrélsauent et I'enseignant jouerait alors
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un réle primordial puisqu’il aurait pour tache disfer la situation d’apprentissage au

niveau de I'enfant afin que cet apprentissageesidace.

Un des autres themes longuement traité papsyehologue est I'opposition entre
«concepts scientifiques schématiquement ceux que [I'enfant découvre e suit
I'explication d’'un enseignant etconcepts quotidiens ceux découverts dans I'expérience
concréte gu’en a faite I'enfant. Il illustre cetliéférence avec I'exemple de I'apprentissage
de la langue maternelle versus lI'apprentissageedlangue étrangereléenfant assimile
sa langue maternelle de maniére non consciente ogt imtentionnelle alors que
I'apprentissage d'une langue étrangere commencdgpprise de conscience et I'existence
d'une intention> (Vygotski, 1985 :374). La premiere est en quelgode acquise grace
aux nombreuses expériences gu’en a faite I'enfans des premieres années de sa vie. Elle
se construit donc comme un savoir faire inconscieans le cas de I'apprentissage d’'une
langue étrangere, c’est tout le contraire qui sedgit. L'enfant va devoir apprendre
consciemment des structures grammaticales, phoesétidexicales, syntaxiques. Il va le
faire, précisément, en prenant appui sur sa langaternelle <«Cette assimilation
consciente et intentionnelle d'une langue étranggappuie de toute évidence sur un
certain niveau de développement de la langue mefiernLorsque I'enfant assimile une
langue étrangére, il dispose déja dans sa langueemalle d'un systeme de significations
gu'il transfére dans l'autre langue. Mais inversemaussi l'assimilation d'une langue
étrangere fraie la voie a la maitrise des formepé&ieures de la langue maternelle. Elle
permet a I'enfant de concevoir sa langue materrai®me un cas particulier du systeme
linguistique et, par conséquent, lui donne la pofigd de généraliser les phénoménes
propres a celle-ci, ce qui signifie aussi prend@nscience de ses propres opérations
verbales et les maitrises. (Vygotski, 1985: 375). Si l'apprentissage d’ufengue
étrangére s’appuie sur la langue maternelle, ohaussi que cela permet de transformer

les rapports qu’a I'enfant a celle-ci.

Pour résumer, les travaux de Vygotsky tendemgrouver que linteraction est un
élément essentiel des apprentissages langagiersyeéSe donc pas un hasard si ces
concepts, forgés au début du siécle, par rappbenfant et a la formation de sa langue
maternelle, ont été largement repris dans les an8@ear la recherche sur I'acquisition
d’une langue seconde. C’est en particulier Jéronueiiger, un psychologue américain, qui
a fait connaitre les travaux de Vygotsky au monctddental. Il a, comme lui, conduit de
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nombreuses recherches pour comprendre commenarteapprend a parler et comment
celui-ci interagit avec son entourage. Son appraeste elle aussi, a la fois sociale et
pragmatique. Il va démontrer que ce qui caractéeisgeveloppement du langage doivent
étre abordés en lien avec la communication préiigtigiue : avant le langage. A partir

d’observations portant sur des jeux entre des béb&sirs meéres, il élabore la notion de
format d'interaction ou format de communications’fgit d’'un scénario qui sous forme de
jeux ritualisés met en place le prototype de la momication en organisant I'échange
« I'interaction n’est pas seulement le cadre dansidgrend place I'acquisition mais elle

la formate» (Matthey, 2013 :23). La notion de format meta@daccent sur le cadre dans

lequel s’inscrit le développement de compétencesdplgue sur un état donné de ces

compétences. C’est donc dans l'interaction queosstuuit I'acquisition.

L'enfant a des capacités innées pour apprerdrgarler mais c'est aux travers
d’interactions avec des partenaires plus experéslagil que son langage va pouvoir se
développer. On aborde ici la notion d’étayage ciine forme de collaboration dans
laquelle les sujets se répartissent les tachefeateér en fonction de leurs compétences
respectives. Dans un groupe classe, ces expéritangegieres se développent autour de
trois axes :

- I'enseignant (sorte de tuteur de langage)
- le groupe classes, constitué d'un groupe délesesd’'un adulte expert
('enseignant)

- leréle du langage

L'enfant acquiert donc sa langue maternells@n d’interactions données, au contact
d’interlocuteurs plus compétents que lui. De citgon, Bange (1996) nous explique qu'l
reconstruit petit a petit pour lui-méme cet ensembe savoirs qui lui préexistait,
«'appropriation est définie comme la transition pategrés de la régulation du
comportement (verbal) du sujet par un autre compéfde I'hétéro régulation) a la
régulation de ce comportement par le sujet lui-mé&@nd’auto régulation)» (Bange,
1996). Cependant toute interaction avec un adufpefé n’'est pas nécessairement
bénéfique au niveau des acquisitions langagieresr Bue cela soit le cas, il faut que
linteraction se déroule dans la ZPD de l'apprenahtque cette activité favorise le

développement de son autonomie.
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SiI'on applique cette approche interactiotenen contexte scolaire, on se rend compte
qu’il faut avant tout travailler I'oral en matetlee comme le recommande d’ailleurs les
institutions et privilégier les compétences comroationnelles. L'enseignant est celui qui
aide les enfants a prendre le risque de la parlaldonction du tuteur... est d’engager
I'intérét du novice, de réduire les degrés de libatans la maniére de mener une tache, de
maintenir I'orientation, de signaler des caractéigmes déterminantes, de contrbler la
frustration et de démontrer (Matthey, 2013 : 22).

6. 2. La sociologie interactionniste en linquistio@

La sociolinguistique est traversée par plusiecourants, que nous allons explorer
brievement, tels que la microsociologie (Goffmatigthnométhodologie (Garfinkel,
Sacks) et I'ethnographie de la communication (Hyn@&smperz). Cette approche assez
méconnu en France, a pour but de mettre en évd&msemble de ce qui relie entre elles
conventions linguistiques, culturelles et interaatielles qui régissent toute forme de
communication. La sociolinguistique consiste a repét analyser les mécanismes a partir
desquels les personnes engagées dans une interaetibale parviennent, grace au
langage, a coordonner leurs actions. L'interactest décrite comme un phénomeéne
d’ajustement réciproque dans une situation paréiceikpar l'interaction, on entend a peu
prés l'influence réciproque que les participantsement sur leurs actions respectives
lorsqu’ils sont en présence physique immédiateitessdes autres; par une interaction, on
entend I'ensemble de l'interaction qui se produitune occasion quelconque quand les
membres d’'un ensemble donné se trouvent en présemt@ue les uns des autres; le
terme de « rencontre » pourrait convenir ausqiGoffman, 1973 : 23). Toute interaction
verbale a une dynamique qui lui est propre. La esation est toujours étroitement liée a
deux contextes : le contexte immédiat mais aussiolgexte social. On retrouve ici la
notion de «cadre interprétatit> de Gofmann dans lequel tout participant d’une
conversation donne au message un sens qui dépeses gaésupposés socioculturels, de

ses valeurs, de ses expériences.

En ethnométhodologie, on considére que leticgaants, dans une situation donnée, se
définissent les uns par rapport aux autres seleclan dont ils interagissent entre eux. Ce
phénoméne peut étre résumé par la célebre fornul@atkinkel «hous faconnons nos

propres identités dans l'interaction sociale(&arfinkel, 2007 :154). Selon ce dernier,
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cette approche permetdiexhiber» 'ordre social. Au sein de I'ethnométhodologis
courant plus spécifiguement centré sur les échatayegmagiers s’est développé : c’est
l'analyse conversationnelle. Dans le prolongemenes d préoccupations de
'ethnométhodologie, elle s’est attachée a mongar particulier quelles procédures
récurrentes les participants utilisent pour géifémkntes phases de la conversation, quels
sont les éléments attendus et leur ordre d’apparittlle a également mis en évidence les

regles d’alternance des tours de paroles et latégtes utilisées pour réparer les ratés de la

communication a ce niveau

Ces courants de pensée se proposent d’obdarseructure superficielle du message
verbal, mais c’est surtout Gumprez qui va mettre paint toute une méthodologie
permettant I'étude d’aspects de la communicatiosiajue de leurs valeurs symboliques.
Il s’agit de rendre compte de l'interprétation effee au fil des déroulements de I'échange
par chaque participant (interprétations qui peuvenpas coincider, comme c’est souvent
le cas dans un échange exolingue). Il s’agit égatende comprendre comment les
différents participants collaborent a I'interpréat des discours produits et négocient en
permanence le sens qu'ils leurs attribuent.

6. 3. L'approche interactionniste des processus diguisition en lanque 2

Comme nous venons de le voir a travers I'exjwssi de deux courants: le
développement du langage proposé par Vygotsky stssecesseurs et la sociologie
interactionniste inspirée de I'analyse conversaiile, un changement de point de vue
s’est esquissé dans le domaine de la recherchegeiisiion en langue seconde. Comme
le résume bien Pekarek Doehlefigée d’'un individu intériorisant des compétences
langagiéres spécifiques a laissé progressivementplace a celle d'un locuteur
interagissant avec d’autres interlocuteurs et s'agpiant progressivement des ressources
communicatives variables et fonctionnelles(Pekarek Doehler, 2000). Au sein de ce
courant, la question entre activités communicatiVese part et acquisition de l'autre est
centrale mais ne fait pas I'objet d’'un consensumn@e le rappelle Matthey (2013 : 4),
pour certains cette interaction est le lieu degiasition alors que pour d’autres, elle est le
moyen, voir aussi le but. Dans les années 198Géreiftes études portant sur la
conversation exolingue entre locuteur natif et natif ont permis d’aborder I'acquisition
d’'une langue seconde sous un aspect complétememea. Ces recherches analysent
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certains phénomenes interactifs de la communicat@niculierement en milieu guidé,

quand l'apprentissage est en jeu. Il en ressoriggaad on étudie le lien entre acquisition
et interaction dans I'apprentissage d’une langtengere, il faut tenir compte de plusieurs
facteurs comme les relations qu’entretiennentplegicipants entre eux, mais aussi le
contexte de cette interaction et ses significatemsales. C'est comme si, de l'interaction
méme, dépendaient les processus d’acquisitidrinteraction est comprise non pas

comme un simple cadre qui fournirait des donnéemydgieres et permettrait de

déclencher ou d’accélérer certains processus d@pelmentaux ; elle est un facteur
structurant des processus méme de ce développesn@ekarek Doehler, 2000). C'est la
raison pour laquelle cette auteure confirme querdeherche interactionniste va se
concentrer sur l'identification et la descriptioa dertains schémas communicatifs mais

aussi sur les conditions interactives de rencomtxeingues.

Les phénomenes interactionnels particulidsseovés lors d’interactions exolingues ont
fait I'objet de nombreux travaux. Je me bornerdiéaelopper ceux qui peuvent servir de

support a 'apprentissage et que j'ai pu repérasaaon corpus.

Le premier d'entre eux, parce qu'il est faciemh observable dans une classe
d'immersion comme la mienne est le phénoméne dedailisation forgé par Bange en
1987. Il s’agit d'un moment ou les personnes engagians une interaction opéerent les
changements de focalisation (forme vs. contenuntecm vs. forme). Ces changements
peuvent étre trés momentanés et sont souventnargantégrés dans l'autre focalisation.
Pour reprendre les propos de Bangela bifocalisation, c’est une vigilance accrue du
contrble métadiscursif et métalinguistique au sevide la réalisation des buts de
communication, une vigilance accrue dans la régatate l'intercompréhension tant du
coté du locuteur natif que du coté du locuteur mmiif, tant en production qu’en
compréhension» (Bange, 1996). L'attention accrue portée stor@me apparait comme un
trait caractéristique de la communication en clagséangue, alors que la focalisation sur
le contenu est placée sous I'égide de la commuaitapontanée, et parfois réintégrée

comme objet scolaire a travers des dispositifsiapgdels que I'immersion.

La notion de séquences potentiellement acersifes (S.P.A.) fait son apparition suite
aux travaux de De Pietro, Matthey et Py (1989)sHnrspirant des travaux de Burner, déja

évoqué plus haut, ces chercheurs vont repérerrdgafe interactifs qui ont la langue de
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I'interaction comme objet. Il va s’agir de séquendans lesquellesles interlocuteurs se
préoccupent du « comment dire », & coté, ou en, mglasce dont ils sont en train de
parler » (Matthey, 2013 : 26). Dans la lignée de cesamavsur la notion de format
développé par Bruner, Dausendschon-Gay & Krafftettéppe I'existence d’'un « second
language acquisition support system » (SLASS), adigsip ou formats interactifs
susceptibles de faciliter 'acquisition, en sitoatiexolingue, grace a I'étayage du locuteur
expert des productions du locuteur débutant. Ceénsas communicatifs nous intéressent

particulierement car ils ont souvent trait a laotéson de difficultés au niveau lexical.

Enfin, toujours d’'un point de vue lexical,nie parait aussi important d’aborder le
concept de négociations interactives développées Ra (1989). Ces recherches
s’inscrivent dans le courant sur le bilinguismédeetontact des langues. On va d’ailleurs
voir apparaitre, dans des extraits du corpus, eeGju_udi et B. Py ont appelé leparler
bilingue», quand les enfants anglophones utilisent desefitsdes deux langues : anglais
ou frangais pour s’exprimer. Le plus souvent, csitigation se produit quand un apprenant
n'arrive pas a trouver le mot adéquat pour convetaes la langue de I'interaction. Pour
remédier a cette situation, une des stratégies$ perit adopter est celle dkexploiter au
maximum la composante lexicale de linterlangueirevale I'étendre au dela de ses
frontieres actuelles, c’est-a-dire de construirs i@ots dont il a besoin, avec ou sans
'aide de l'interlocuteur expery (Ludi, 1994). Souvent dans des situations deesgs¢
lexicale, I'apprenant peut donc étre amené a fa@e «eformulations approximatives
(Ladi, 1994). De plus, il se propose d’appelanarques transcodiquesliensemble des
phénomenes de contact linguistigue. Pour cet autlutilisation de ces marques
transcodiques ne doit pas étre percue comme ue sigmcompétence mais au contraire
elle représente un phénoméne communautaire et esgrie d’'une compétence bilingue.
Pour résumer, en situation exolingue, les apprenpativent surmonter une défaillance
lexicale en ayant recours a une reformulation apprative qui sert de stratégie

compensatoire.

Parallelement a la description des processosrwnicatifs favorisant I'acquisition, une
réflexion sur les conditions d’apprentissage serqgtiessentiellement menée par Bange
(1992). Ce dernier se propose de classer lesgiratde communication des apprenants en

fonction de leur potentiel acquisitionnel. Les &tgges les plus favorables semblent étre
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celles ou l'apprenant apprend a chercher des mopens gérer interactivement les
obstacles langagiers qu'il rencontrele«développement des compétences langagiéres
dépendrait donc, non d’'une centration sur la lango&is de son utilisation a des fins
sociales et de la prise de responsabilitéts depfapant dans la gestion du discours
(Bange, 1996).

Je tacherai de montrer, en m'appuyant suralies® conversationnelle en situation
exolingue, comment les acteurs d’'une conversatdatworent pour produire ensemble un
discours selon le principe de la distribution déshes et comment cette collaboration et

ces échanges favorisent I'apprentissage.

6. 4. L’acquisition du lexigue : une priorité a domer a I'oral

L'apprentissage d’'une langue seconde doitmépo a deux objectifs : des objectifs
linguistiques et des objectifs communicationnelss lobjectifs linguistiqgues représentent
les éléments qui constituent une langue. Les dfgemimmunicationnels ont plus trait a la
fagcon dont on va utiliser cette langue. Ces reconuiatons sont d'ailleurs celles du
CECRL qui définit la compétence lexicale comméa «onnaissance et la capacité a
utiliser le vocabulaire d’'une langue qui se compdsed’éléments lexicaux et 2.
d’éléments grammaticaux et de la capacité a ldseti» (CECRL, 2001 : 87). Quand on
enseigne du lexique aux éléves, on doit donc esslayavailler a la fois des compétences

linguistiques et des compétences communicatives.

Cavalla déclinent ces objectifs linguistigeésommunicationnels comme suit :

- un savoir lexicologique et sémantique: connaitr@ $tructure et le
fonctionnement des mots de la langue francgais

- un savoir-faire lexical et sémantique : utiliserretonnaitre les bons mots aux
bons endroits et aux bons moments de la languegjisdire des choses comme
les natifs le feraient grace a [l'utilisation despesssions courantes et du
vocabulaire spécifique a chaque domaine

- un savoir culturel : connaitre le lexique de donesrspécifiques du quotidien
(dans mon cas celui du systeme scolaire francaisxzample)

- un savoir-faire culturel :développer des stratégaEsnmunicatives spécifiques
a la culture francaise en matiere notamment diaef@es culturelles et

historiques dans I'emploi et le choix du lexique,lthtonation, de la gestuelle
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associée et cela en fonction des situations spéei§i & chaque situation
(Cavalla, 2012 : 9-10)

Les recherches sur l'acquisition du langagetneot que les apprenants comprennent
vite les consignes mais le passage a la produotale de ces acquis prend plus de temps.
Les travaux de Paradis (2004) cité par CavallaZ1981), montrent que l'oral est trés
important pour acquérir du lexique et que c’estasgtect de la langue qui doit étre travaillé
en priorité sur tout autre (écrit et lecture),apprenant manipule des items qu'’il répéte
finalement apres un temps d’adaptation a la phapétiet une partie de la structure de la
langue en question (Cavalla, 2012 : 11). C’est l'oralité qui doitrdoétre privilégiée a

tout prix pour permettre de fixer le lexigue maissi la structure de la langue cible.

D’aprés le modeéle psycholinguistique de Ley&89), cité par Griggs (2010 : 92) «
c’est le lexique et non pas la régle grammaticaleest le médiateur général de l'activité
linguistique de production. Pour produire un énoncé, I'apprenant doit akepéré le lien
entre un mot et sa fonction. C’est une des raigmg lesquelles il est trés important
d’introduire le lexique en contexte. Une fois seub@mt que ce repérage a été effectué, il

peut activer les propriétés syntaxiques, morphglegg et phonologiques du mot.

Le lexique s’approprie donc petit a petit, antact de la langue cible, en passant par des
étapes d’association forme-sens, de mémorisatidiuisation dans différents contextes.
C’est la démarche du CECRL qui préconise que lesisalinguistiqgues passent par des

activités langagieres structurées et pilotées parache.
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7 — L'approche actionnelle

L’'approche actionnelle est une des révolutioieoduites par le CECRL, document
rédigé en 2001 par le Conseil de I'Europe et quesravons déja évoqué un peu plus haut
dans ce mémoire. Le coursceurants méthodologigues et analyses de manuddst
d’ailleurs mention en page 59, d’'un article rédatitulé « Tache, progression, curriculum
» dans lequel Coste (2009) rappelle que plusiapmoches par le passé ont porté les
principes de l'approche actionnelle, dont celle ldepédagogie de projet largement
répandue dans l'institution scolaire, comme noagdhs vu dans le cadre institutionnel de
ce mémoire. Nous allons maintenant en faire undeapour d’horizon avant d’aborder
'approche actionnelle dans la perspective du CECPRlis dans celle, revisitée de

Christian Puren.

7.1. La pédagogie de projets

Au début du XXéme, les américains J. DeweyVet. Kilkpatrick introduisent le
concept de projet en pédagogie. La célebre exprest Dewey dearning by doing,
gue I'on peut traduire paraen apprend en faisamt résume bien cette philosophie. A peu
prés a la méme période au début des années vingtaace, un instituteur, Freinet, essaie
lui aussi de changer I'éleve ensujet de sa propre formation(Freinet cité par Meirieu,
2001) par l'intermédiaire de cette méme pédagogi@mjets. Il fait la promotion d’'une
école ancrée dans la vie quotidienne des élévpartlidu postulat que les expériences que
les éleves réalisent eux-mémes favorisent l'apigsage. Il s'agit de les motiver en les
impliquant dans des taches concretes qui ont un &éeurs yeux et qui leur permettent de
transférer leurs connaissances dans des situatiordehors de I'école. Cette approche
passe par la réalisation d’'un projet pédagogiqueinEt proposait par exemple a ces
éleves, comme projet pédagogique, la rédactionidjgohe d’'un journal de classe
abordant divers sujets puisés dans leur quotidieirieu, 2001). Il fut I'un des
promoteurs les plus connus en France de cette pgigagn créant notamment le groupe
langues de I'Institut Coopératif de I'Ecole Moderee 1947. Malgré leurs nombreuses
publications, ces concepts sont tombés en désugtriant presque cinquante ans, pour
étre remis a I'’honneur au niveau de linstitutiamlaire au cours des années 70/80 et ce
pour plusieurs raisons, comme |'échec de la pédagpgr objectifs trop centrée sur

I'enseignant et faisant peu de place a I'expérieteéléves, mais aussi le changement de



contexte scolaire, avec une formation de plus es pbstraite et formelle et un échec

scolaire massif du fait de la scolarisation de fosgu’a I'age de 16 ans.

Cette démarche pédagogique s’appuie le plugesd sur les envies des éleves méme si,
comme on le verra plus loin dans ce mémoire, o paancer ce postulat quand on la met
en place en maternelle. Concrétement, quand oie init projet pédagogique dans une
classe, on doit faire, en premier lieu, un diagoad situation. Ensuite, il faut présenter ce
projet aux éléves, en particulier les objectifsoqus’est fixés et les moyens d’y parvenir.
Une fois les activités planifiées, il faut mettne glace un échéancier pour les mener a
terme Une fois toutes ces étapes franchies, |ae&lagngage dans une démarche qui va
permettre la réalisation du projet pédagogiqueegtimenée au jour le jour. Il s’agit donc
d’'une véritable pédagogie de I'appropriation, &era des expériences mises a la portée
des enfants, qui développent I'autonomie et sontéas dans le réel. Bru et Not (1987)
dans un ouvrage intitulé@u va la pédagogie du projet2lui assignent cing fonctions :

- une fonction de motivation : le projet a tout dde une dimension affective et
intellectuelle pour I'éléve. Il sait pourquoi etroment il s'engage dans cet
apprentissage.

- une fonction didactique : les connaissances s’acgni dans l'action et en
fonction de ce que I'on a besoin de faire pour martgen le projet

- une fonction sociale : il va falloir coopérer aw#®s partenaires, s’engager en
vue fabriquer ou produire quelque chose

- une fonction économique : un programme d’actionsres en place

- une fonction politique et philosophique : les ékdéveloppent leur autonomie,

et travaille ensemble & la réalisation d’'un obfeimmun.

La pédagogie de projets représente donc ddpogtemps un exemple d’approche
actionnelle. Comme nous 'avons également vu dacadre institutionnel, au sein de mon
établissement, travailler en projets fait partier# des exigences de notre nouvel IEN.

Cette année, les institutions scolaires ont doaicerhent I1égitimé cette pratique.
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7. 2. La perspective actionnelle et le CECRL

Si le Cadre se défend d’'imposer un principeéhodologique parmi d’autres, ainsi on
peut lire qu’il «n’a pas pour vocation de promouvoir une méthodensBgnement
particuliere mais bien de présenter des choiCECRL, 2001 :110), cependant, I'option
méthodologique n’est pas absente de ce texte ket\anit clairement a travers la notion de
tache «qui constitue I'outii méthodologiqgue permettant dencrétiser I'approche
actionnelle» (Richer, 2010 : 15). Le CECRL va donc proposemaéele dit «actionnel»

peu éloigné de I'approche communicative.

Dans cette perspective, organsidéere avant tout 'usager et I'apprenant d’'uaague
comme des acteurs sociaux ayant a accomplir ddsega¢qui ne sont pas seulement
langagieres) dans des circonstances et un envimoené¢ donné, a lintérieur d'un
domaine d’action particulier» (CECRL, 2001 :15). Selon P. Griggs, cette appgoc
actionnelle se rapproche donc d'une perspectivdosognitive dans la mesure ou
«l'action sociale se trouve a l'origine du processan tant que cadre et moteur de
I'apprentissage ; I'apprentissage a en méme tenqg fiinalité de produire des acteurs
capables d'utiliser la langue dans divers contexsegiaux en dehors de la classe
(Griggs, 2010 :81). Cette notion d’action sociaecsncrétise dans l'utilisation de taches
comme dispositif pédagogique. Je ne reviendraispakes définitions de la tache données
par le CECRL car je les ai évoquées un peu plus dens ce mémoire. Je me bornerai a
préciser que cette pédagogie redonne aux éléy#ada centrale qui leur est normalement
dévolue parce qu’'elle favorise la création d’un reathteractionnel qui les améne a
résoudre en commun des problémes linguistiques pépondre a des besoins
communicatifs. <Jne tache orientée vers un but social peut donctitoier un moteur de
I'appropriation langagiére en ce gu’elle améne l[fapnant & mobiliser des compétences
afin d’atteindre ce bu# (Griggs, 2010 :81).

La nature et les conditions de déroulementtéekes se différencient selon qu’elles
s’inscrivent dans une situation d’apprentissagedans une situation d'usage. C’est la
distinction qu’en donne le Cadre quand il mentiodhen coté« taches « cibles » « de
répétition » ou « proches de la vie réelle » [choisies en fonction des besoins des
apprenants hors de la classe que ce soit dansdesohes personnel ou public en relation
a des besoins plus particulierement professionnel€ducationnels XCECRL, 2001 :

121) et de l'autre des taches pédagogiques comativgs [dans lesquelles] les
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apprenants s’engagent dans un « faire semblant@éocslontairement » pour jouer le jeu
de I'utilisation de la langue-cible dans des ad#egi centrées sur I'accés au sens [».]
(CECRL, 2001 :121). Dans tous les cas de figuseafgprenants vont donc étre amenés a
osciller entre les contraintes communicatives imatéd de la tache et les contraintes

didactiques globales imposées par le cadre deantion.

On l'a vu, les concepteurs du Cadre ont pees& nouvelle approche, ce pilotage par
les taches, comme une continuité de I'approche aamizative plutét que comme une
rupture. Nous 'avons décrit dans la premiere padértains courants et pratiques de classe
qui étaient antérieurs a I'approche actionnellaieétt porteurs de principes similaires. La
grande nouveauté, c’est que ces concepts largentdisés au niveau de I'Education
Nationale sont relativement récents en didactigigsslangues. Le Cadre a au moins eu le
mérite de valoriser et remettre a I'honneur cefiprache actionnelle. Cependant, nous
allons voir maintenant que certains auteurs comarerPinterprete le texte du CECRL
comme une véritable évolution de la tache par rdppcsa conception dans I'approche
communicative. Nous allons maintenant explorendéon de «co-action» proposée par
cet auteur, pour qui le rouvel agir d’apprentissage peut se réaliser dans le projet

pédagogique.

7. 3. Puren ou I'élaboration d’'une nouvelle perspdive actionnelle

Selon le modeéle sociocognitif que j'ai évoqués haut dans ce cadre théorique, une
bonne stratégie d’apprentissage consiste a mabileseplus possible ses ressources
linguistiques tout en poursuivant des buts comnatiigc Lors de I'exécution des taches
par les apprenants, une telle stratégie revét igaldoforme d’un travail collaboratif. On
peut parler ici d’étayage entre pairs orientés Varsésolution interactive de problemes
linguistiqgues. Dans ce cas, les apprenants abolddel@ngue cible comme un objet a
construire ensemble. Cette notion de co-constnuctla discours en langue cible se
rapproche de la notion de co-action (faire ensemieposée par Puren. C’est une des
raisons pour lesquelles cette approche m’a vrairsédtite : elle associe une perspective

interactionniste a une pédagogie de projets.

En effet, Puren insiste sur le fait que mémdasperspective actionnelle n’est

gu’ébauchée dans le CECRL, elle fixe un nouvel dbj@ I'apprentissage des langues :
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celui de former «n acteur sociab (Puren, 2004). A plus grande échelle, rappeipresie
Cadre se fixe pour but la mobilité de ses citoyehdeurs capacités a vivre ensemble
harmonieusement en facilitant I'intercompréhensidans cette perspective, il rapproche
la notion «d’apprentissage» a celle «d’'usage». Dans le cadre de la réalisation de taches,
les apprenants doivent étre amenés a déployer é@ses) processus communicatifs que
ceux du monde réel. Les taches communicatives,idgné®s comme une finalité de
'apprentissage, s'inscrivent dans I'accomplisseindone action plus vaste, celle d’'un
projet pédagogique. La communication va étre avicede I'action qui lui donne sens «

Il ne s’agit plus de communiquer avec l'autre (defermer et d’'informer) mais d’agir
avec l'autre en langue étrangere. La langue n'dasgou plus seulement) un instrument

de communication, mais un instrument d’action decka(Puren, 2004).

Le projet pédagogique doit devenir pour luie «nouvel agir d’apprentissage de
référence» (Puren, 2010 :120). A travers la réalisationcdeprojet, les apprenants vont
collaborer en participant a des actions collectpyegr aboutir ensemble & un but partage,
«le projet lui-méme remplit la fonction d’intégratedidactique» (Puren, 2010 :126).
Selon Springer cette approche a une double dimensiommunautaire et socioculturelle,
puisqu’elle «ancre l'activité/'apprentissage dans un contextecial de solidarité,
d’entente, dans un véritable agir communicationnelil y a valorisation des autres,
respect et intérét pour les autres(Springer, 2009). L'apprentissage est ainsi peogame la
participation a un processus social de construdtisisavoirs. Les éléves se constituent en végitabl
petites sociétés réalisant des taches réellegemdans le contexte de la classe. Le projet
pédagogique structure [larticulation entre les &, lesquelles s’alimentent
mutuellement en faisant émerger des savoirs etsdeasir-faire linguistiques. Ainsi la
notion de taches, si elle recouvre celle de progetagogique, constitue I'élément moteur

d’'une rénovation pédagogique de type vraiment angte.
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Partie 4

L’acquisition du lexique au sein d’'un projet pédaggique
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8 — La création d’'une production artistique bilingue

Au lycée francais Jules Verne, I'enseignembifingue et les activités que nous
proposons aux éléves sont conduites dans I'espsitpdogrammes de I'école maternelle,
avec une immersion contrdlée en langue francaigelps enfants non francophones. Elles
sont pensées a lintérieur d’'un projet pédagogidag,la création d’'une production
artistique bilingue, avec des objectifs lexicalestciblés. Dans cette partie, je vais revenir
sur la genése du scénario du projet pédagobictesur sa mise en place au sein de la
classe de MS A.

8. 1. Les contraintes pesant sur I'élaboration ducgnario pédagogique
avec mes collegues de moyenne section

En instaurant une pédagogie de projets ideatapx trois classes de moyenne section
des le mois de mars, mes deux collégues et moi-na&mas deux objectifs principaux. Le
premier était bien sir de répondre aux exigencesmadee |IEN et de notre conseiller
pédagogique. Le second était que nous voulionslajgver la coopération autour d’un
objectif commun et ainsi favoriser les échangeseegteves. L'enfant découvrait que
«devenir éleve, c’est participer a la réalisation de projetemmuns, c’est prendre et
progressivement partager des responsabilités awn ki grand groupe (CNDP,
2002 :17). Ainsi, le fondement essentiel d’'uneetelémarche était la communication :
communication dans la classe entre les enfante E# enfants et les maitresses, entre les
enfants de la classe et ceux d'autres classe® E#renfants et leurs parents, entre les

parents et les enseignantes et aussi entre letiseignantes d’'un méme niveau.

Au lycée francais Jules Verne, nous bénéfgiole deux heures de concertation
rémunérées par semaine. C'est durant ces heuremrdertation, effectuées le mardi
apres-midi que Mme Julliard (enseignante de la NSMEne Reyes et moi-méme avons
construit en commun, le scénario du projet pédagmgipermettant la répartition des

activités en francais et en anglais autour des étenges du programme du cycle 1.

19 Ce scénario est mise en annexe 4de ce mémoire.



Pour la construction de ce projet pédagogiqoes devions garder a I'esprit plusieurs
contraintes. Premiére contrainte, il nous falladimenant tenir compte des exigences
récentes de l'institution (les animations pédagoggavaient eu lieu en février), c'est-a-
dire qu'a notre traditionnel scénario pédagogiqumys devions adjoindre une liste d’au
moins vingt-cing mots nouveaux et construire un o@dilingue tournant autour d’un
album commun aux deux langues. Nous ne devionsnaus concerter a deux personnes
(ma binbme et moi-méme) mais a trois enseignabteeffet, le projet pédagogique devait
étre le méme pour les trois classes de moyennmisebEXun point de vue plus personnel,
je devais garder en téte la rédaction de mon meénu®grrecherche qui porterait sur ce
projet. J’en ai d’ailleurs tout de suite informéanmllégues et c’est une des raisons pour
laquelle nous avons mis en place ce dispositibtsilt'IEN et le conseiller pédagogique
nous avait donné jusqu’'a la cinquieme période t(élatire le moi de mai) pour
commencer a travailler en projets, avec des off§eletkicaux ciblés, mais les contraintes
rédactionnelles de mon travail de recherche, not®bligé a nous « jeter a I'eau » dés le
mois de mars. Comme je l'ai aussi expliqué plug,hayant déja bénéficié d'un stage de
formation sur le travail en projets, nous étionapoes, avec ma collegue anglophone, a ce
type de travail. Nous devions donc élaborer un adérpédagogique qui s’éloignait de
ceux que nous avions construit durant 'année eplgirait également a notre collegue de
MS C. En septembre/octobre, nous avions commemacédde scolaire par la réalisation
d’'une grande exposition avec invitation des parsatsle théme du corps et de l'identité,
puis nous avions enchainé sur le theme des dinesawvec la visite d’'un musée et une
présentation des fouilles archéologiques par unégmablogue francais. En
novembre/décembre, nous avions monté deux autmgetgpr nous avions accueilli des
animaux dans la classe (des cochons d’'Inde) et agioss réalisé un spectacle de Noél
avec invitation des parents. En janvier/févrienisétions partis trois jours en classe verte
a la découverte des insectes puis, nous avionsémorg exposition a notre retour pour
raconter cette aventure aux parents d’éléves. Usnfallait donc trouver un projet
pédagogique qui s’éloigne quelque peu de ceuxtd@jaillés durant 'année. Nous avions
'envie commune de travailler autour d’'un contesslgue du patrimoine francais. Nous
avions plusieurs idées, j'avais envie de montespettacle de théatre, alors que mon autre
collégue francophone voulait plutdt fabriquer upport écrit en proposant une réécriture

d’'un conte par les éléves. Nous nous sommes fir@lemis d’accord et nous avons
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décidé de monter un spectacle en théatre d'omhutesiadu conte d8oucles d'or et les

trois ours.

8. 2. La description du projet pédagogique

Ce qui nous a décidées a choisir ce contet cjge nous avions envie de travailler
autour de I'album de RascalBoucles d’Or et les trois ours car il s’agissait d’un livre
sans texte qui, du coup, se prétait tres bien @&olsstruction d’'un module bilingue
anglais/francais. De plus, les illustrations toatr®ir et blanc permettaient de construire,
en découverte du monde, toute une séquence d'asaaye autour du phénomene de
'ombre, puis plus tard, d’amener l'idée de la iEation d’'un spectacle en théatre
d’ombres autour de ce conte. Une fois un conseétaldi autour de I'idée d'un projet
pédagogique et de l'album servant a la constructionrmodule bilingue nous devions
construire, de fagcon concertée, I'organisationteiieédu projet. Ce document, présenté en

annexe 4, nous I'appelons entre nous notre « k&t .

Comme on peut le voir au travers de cet ogganime, notre projet eétait
pluridisciplinaire. Il faisait intervenir les sixx@ands domaines d’apprentissage du cycle 1
qui sont :

- s’approprier le langage

- découvrir I'écrit

- devenir éléve

- agir et s’exprimer avec son corps
- découvrir le monde

- percevoir, imaginer, sentir, créer

La réalisation du projet : monter un spectasiethéatre d’ombres autour du conte de
Boucles d'Or et les trois oursdevaient faire intervenir toutes ces disciplines
aboutissant, par le langage, a un consensus ré@és@umme le disent Adap et Richard-
Principalli «ce que I'on apprend dans un domaine ne doit pasas®nner dans ce seul
domaine si I'on veut éviter la pédagogie a tirdirle cloisonnement. Le fait d'aller d'un
domaine d'apprentissage a un autre, de réinvestr @nnaissances, et de les mettre au
service de toutes les matiéres, donne aux élé\ebakes solides et les prépare au monde
extérieur a I'école» (Adad et Richard-Principalli, 2007 :107). Léndisciplinarité est donc

une condition sine qua non de cette pédagogie.
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Pour présenter brievement ce document, onagugue le projet est divisé selon les
six grands domaines d’apprentissage. Dans chacuweslgrands domaines apparaissent,
en rouge, les compétences a acquérir en fin de dycén violet les activités en frangais
liées a ces compétences et en orange les actootgduites en anglais, toujours en lien
avec ces compétences. Ce code de couleur, viaetipdrancais et orange pour I'anglais
est un code en vigueur dans notre établissementtpas les affichages didactiques au
niveau du cycle 1. Autre avantage de ce scénadagumgique, dans un systéme bilingue
comme le nbtre, élaborer ensemble ce documentraigele travailler certaines activités
dans les deux langues, afin de favoriser les teatssfmais aussi de construire certaines
activités en frangais comme le prolongement d’'anai réalisé antérieurement en anglais
et vice versa. Ce type de travail se décline notaminau travers de I'élaboration de
modules (sorte de séquences d’apprentissage) éagselles alternent des legons en
francais et en angl&f5 En ce qui concerne le projet dans chaque diseipla lecture des
trois modules d’apprentissages, mis en annexenitoune bonne indication sur ce qui est
travaillé dans chagque domaine d’apprentissage.

Outre cette notion d'interdisciplinarité déaoquée, travailler en projets permet aussi
de travailler la notion d’interculturalité. En efffeette organisation pédagogique a comme
principal intérét de valoriser les deux langue$é@mle : I'anglais et le francais. Or on sait
gue pour des éleves non francophones le statutadéarigue maternelle compte
énormément dans l'apprentissageguand la langue seconde est vécue comme langue
d’oppression et quand la langue maternelle est kéisge, le conflit entre les deux
langues peut rendre l'apprentissage beaucoup plifficite, les motivations plus
complexes» (AEFE, 2012 : 29. De plus, la valorisation des albums bilingues ein se
chaque projet était vraiment trés profitable p@srénfants anglophones car elle favorisait
les transferts au niveau du vocabulaire, du faie dges enfants étaient capables de
comprendre et de suivre le fil de I'histoire. Cepdagogie du projet permet donc des
comparaisons et des mises en perspective entreltlaec francaise et la culture anglo-
saxonne. Repérer les singularités de chaque cudstreselon Auger (2007) la premiere
étape dans la construction de soi et la reconmaissale l'autre. La rencontre

interculturelle se produit d’abord au sein de lassk autour des taches proposées aux

20 Annexe 5 : modules portant sur ce projet
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éléves et centrées sur la réalisation du projetr Pé&sumer, cette pédagogie permet au
niveau d’'un enseignement bilingue en maternelleyaleriser de fagcon concertée deux

cultures.

8. 3. La mise en place du projet pédagogique dares ¢tlasse

Nous I'avons déja évoqué, dans le cas d’'ugarosation comme la nbtre, impliquant
trois enseignantes différentes, il est absolumssergiel de scénariser le projet. Comme le
dit si bien Springer 8cénariser signifie concevoir un environnementlifiéaen termes de
roles, d’actions, de ressources, de méthodes, delatton / médiation, de résultat
(Springer, 2009). Pour nous, I'élaboration de star chart permettait aussi que
'apprentissage des deux langues ne se fasse pdacde cloisonnée. Ce document
n’impose pas une linéarité, au contraire, il dditt@t étre percu comme une feuille de
route qui invite aux détours et a la collaborateon fonction de I'accueil que les éleves

réserveront au projet.

On vient de le voir, dans notre classe, lejgbr@st entierement élaboré par les
enseignantes. C’est une situation classique enrngde ou I'enseignant initie toujours le
projet (au moins au niveau de la moyenne sectiolgst aussi nous qui allons provoquer
ou saisir les opportunités pertinentes pour intiedies différentes tdches qui constituent
le projet. Ainsi, je dirai que la moitié de la réits du projet tient a la facon dont on le
présente aux éleves. Ensuite, il faut y mettretené et toujours essayer de leur présenter
la finalité du projet dans le but de les séduiee|as faire adhérer a celui-ci. C’est une des
raisons pour lesquelles nous avions décidé de rendre, dés la deuxieme semaine du
projet, dans un « vrai » théatre pour que les e¢mfpnisse assister a une représentation

« Alice au pays des merveilleset matérialiser ainsi ce qu’ils allaient devaécomplir.

Passé cette premiere phase de séduction,utl ripidement mettre en place un
échéancier, ce que j'appelle « un programme d'astig affiché bien en vue dans la classe
et qui leur rappelle les différentes taches quiergsa mener a bien avant I'aboutissement
de la représentation en théatre d’'ombres. J'ai umis illustration de la couverture de
'album sur notre calendrier du mois d’avril, awijode la représentation. Ainsi chaque

matin, au moment des rituels, un éléve venait cemgambien de jours il restait avant le
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spectacle. Les éléves avaient aussi dd choisirrgggislement une classe a inviter pour
venir assister a notre représentation. lls avaipté pour la classe de petite section A car
c’était aussi la classe dans laquelle se trouvaigsifirisés deux petits freres de mes éléves.
Pour moi, il était primordial qu’ils jouent devam vrai public pour donner un but concret
a leur travail. Enfin, comme nous l'avait rappélEN, il était indispensable d’associer les
parents a ce travail en affichant I'organisationé&aile du projet et la liste de mots a
acquérir a I'extérieur de nos classes. Cela peaietbn seulement de valoriser le travall
réalisé en classe mais aussi de les mettre a lootdm : pour la sortie au théatre, par
exemple, j'avais besoin de parents accompagnat@osime les parents n’étaient pas
invités a la représentation théatrale, j'avais égaint monté un petit film du spectacle que
j’ai mis en ligne dans un article sur le site Inggrdu Lycée. J'avais aussi précisé qu’une
page relatant cet événement serait insérée dansdbier de Vit pour pouvoir étre lue
par leurs parenz% Ce type de démarche offre autant d’occasionsetawves de raconter la

vie de la classe chez eux et permet de faire ftavé@ langage d’évocation.

J'ai pu remarquer, tout au long du projet, grende application et implication dans le
travail des éléves. Par exemple, jai noté qu'ifga@taient beaucoup de soin a la
réalisation de leurs marottes, a la fabricationd#E®rs, a n’oublier aucune information sur
notre lettre d’invitation a destination de la clas$e petite section A, afin que chacun
puisse venir au spectacle. Toutes les activitédadgage étaient inscrites dans des
situations de communication qui avaient du sensr pesi enfants. J'ai également pu
observer que les séances de langage menées damasirke de ce projet donnaient
I'occasion et I'envie a tous les enfants de s’axpr. Méme les éléves non francophones
ont petit & petit accepté de participer car ilsesataient engager dans le projet de classe et
voulaient y participer pleinement. Chaque élévatavar6le dans la piece. Cependant, lors
des séances de répétitions (surtout les premidigeéjaient parfois tres agités et avaient du
mal a se positionner correctement par rapportsdlgice lumineuse alors que nous avions
travaillé autour de phénomene de 'ombre pendarg ge cinq semaines. Cet état de fait
était tres déstabilisant pour moi, parce que cetfemait une perte de temps et un travalil

vraiment moins structuré. J'ai d’'ailleurs réaliggs &nregistrements lors de ces séances de

L e cahier de vie est un cahier que chaque endanéme chez lui au moment des vacances scolaigs et
contient tous les événements marquant de la classant les vacances les familles des éléves peuven
I'enrichir de dessins, photos, collagedl s’agit d’un support de communication avec leide dont I'enfant

est le centre.

22 Annexe 6 : page créée pour le cahier de vie atael la représentation théatrale.
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répétition, mais je n'ai pas réussi a les retrarescrDes passages entiers étaient
incompréhensibles. Cela reflétait bien le mangeiestducture et de discipline lors de ces
séances de répétition. Pourtant lors de la repiitsem les enfants ont été tres calmes et
ordonnés. Chose particulierement surprenante poiril®s se sont sentis intimidés par ce
public d’éleves plus jeunes, comme investis d’'uharge : montrer ce qu’ils avaient fait
pendant six semaines. Le fait d’avoir un publia lewermis de canaliser leur énergie afin

de donner le meilleur d’eux-mémes pour le spectacle
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9 — L’acquisition du lexique chez mon groupe d’éléas anglophones
avant et apres la realisation du projet pédagogicg

Quelle que soit la langue, les recherche$atguisition du langage montrent que toute
personne comprend rapidement des énoncés alordlequiest pas capable de les
reproduire. Des études sur l'acquisition précoes thngues maternelles décrivent la
capacité de tres jeunes locuteurs natifs (d’enviteux ans) a comprendre trois fois plus de
lexique que ce gu’ils en produisent (D. Bassan052@ité par Cavalla (2012 : 10). Dans
ma classe, c’est un phénoméne que jai rapidementopserver au niveau des
anglophones : s’ils comprenaient vite le mode detionnement de la classe, ce qu’'on
attendait d’eux et les consignes, ils ne francihesgague plus tardivement le pas vers la
production (surtout orale) de ces acquis. La cohgméion est donc a privilégier dans un
premier temps, mais en paralléle et trés rapidenidatt les inciter a la production.

9. 1. L’élaboration de la liste de mots nouveaux acquérir

Suite & I'animation du conseiller pédagogiqueous a été demandé de mettre en place
un vrai travail autour de l'acquisition du lexigagec I'élaboration d’'une liste de vingt-
cing mots nouveau a acquérir durant le déroulendenhotre projet pédagogique. Les
parents devaient étre associés autant que possibktte démarche et la liste de mots

devait faire I'objet d’un affichage a I'extérieue dhos classes.

Au moment de construire ensemble le star clmtis avons sélectionné un certain
nombre d’albums sur lesquels nous voulions traaadin réseau pour aborder ce conte
classique sous différents angles. Il s’agissaity pes éleves, de découvrir dans un premier
temps l'histoire deBoucles d’'or et les trois ourspour qu’ils s’approprient le conte et
puissent monter leur « propre » histoire en tieédtombres. Notre album de référence
était le conte de Rascal qui n’a aucun texte et dnillustrations sont des ombres. Nous
avions construit un module bilingue autour de eeeliCependant notre album de référence
pour travailler plus spécifiquement le lexique ales anglophones était un Oralbum. Il
s’agit d'un livre écrit par Vadalie et faisant partd’'une collection réalisée sous la

supervision de Boisseau. Cette collection de cootdtve les structures de I'oral, par
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exemple, dans les textes de cet Oralbum, les prereintes phrases complexes sont en

nombre bien supérieur (comme a l'oral) a ce que pourrait trouvé dans un récit écrit

plus classique Ce livre est accompagné d’'un CDoat phaque illustration trois niveaux

de langage sont proposés. Chaque texte est adaptées niveaux de la maternelle. Avec

mes anglophones je travaillais autour du niveaulue simple, le niveau de petite section.

C’est aussi en se basant sur les mots présentdedtinxde de petite section que nous avons

construit notre liste de vocabulaire. Sur les cimiseéu conseiller pédagogique nous

devions choisir systématiqguement des noms, deesarbdes adjectifs. Voici la liste de

vocabulaire gue nous avons construit pour ce projet

LEXIQUE PROJET BOUCLES D'OR

FRANCAIS

Noms

Ours (papa, maman, bébé)
Maison

Fenétre

Bol

Chaise

Table

Lit

Cuillere

Soupe

Cuisine

Salon

Chambre

Lumiére (ou source lumineuse)
Ombre (et ombre portée)
Théatre

Marotte

Boucles

Adjectifs
Grand
Moyen
Petit
Chaud
Froid
Bon

Verbes
Regarder
Entrer
S'asseoir

ENGLISH

Names

Bear (mummy, daddy, baby)
House / home
Window

Bowl

Chair

Table

Bed

Spoon
Kitchen
Bedroom
Lounge
Porridge
Light (source)
Shadow
Theatre
Puppet
Curl/loop

Adjectives
large
medium
small

hot

cold

good

Verbs
watch
enter
sit
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Manger lie

Se coucher break
Casser eat

Dormir sleep
Sauter jump
Autres Other

Plus tard later

Mais but
Pendant ce temps Meanwhile

Méme si Cavalla a rappeler qude«dexique n’est pas une liste de mots mais un
ensemble structuré d’éléments contraints par degesestrictes et trés variable d’'une
langue a l'autre (Courtillon, 2012 : 11), cette liste m’'a énorménaidée lors de mes
séances de soutien au niveau de I'évaluation ket fileation. La mémorisation est au coeur
de toutes ces tentatives d’enseignement du lexigjast une des raisons pour lesquelles,
une liste de mots est un document précieux etdemnes séances de soutien, je m'y suis

référée constamment.

9. 2. Le recueil des données : une approche quéaative

Comme je I'ai déja évoqué plus haut dans ceoie, j'avais décidé tres rapidement de
mettre en place des séances spécifiques de vooabalamoment du soutien afin d’aider
les éléves anglophones a utiliser du vocabulaireastexte et en appui sur du matériel
divers.

Lors de ces seéances, japportais une attengarticuliere a la fagon dont je
m’exprimais. J'utilisais ce que les experts appelexénolecte, par exemple j'articulais
exagérément pour faire entendre les 13 voyelletadangue francais. J'apportais une
attention toute particuliere a la facon dont je xprmais (reformulation, correction,
interrogation). Dans le cadre de ces séances, Inj@cti etait de faire passer les enfants
d'un vocabulaire passifcompréhension) & un vocabulaire adpfoduction). C'est la
raison pour laquelle je privilégiais de petits gres. J'aimais bien travailler 'acquisition
du lexique de facon spécifique avec mes anglophdeemercredi apres-midi lors des
séances de soutien car durant ce temps court deil@tes, j'avais un petit groupe
d’éleves au niveau assez homogddela me permettait de développer plus d’interastion

individuelles avec eux. Ce travail s’inscrivait jours dans notre projet de classe car la
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contextualisation est trés importante quand onatlav autour de l'acquisition du

vocabulaire.

En considérant que I'objectif de notre recheret de mesurer I'acquisition d’'une liste
de mots en production au cours d’'un projet pédagmgije pense qu’il est incontournable
de mesurer deux états : avant et aprés la réalisdti projet pédagogique. Je vais donc
mettre en place un pré-test en début de projet @ost-test en fin de projet. Il s’agira, au
moyen d’une grille d’évaluation et de cartes imaggsésentants les mots de notre liste de
vocabulaire, de mesurer, les écarts, les progrés fite, I'acquisition de ce lexigué.
L’intention de notre recherche est donc de natupeatique » car il s’agit de mettre en
lumiére une acquisition de vocabulaire chez sixedéanglophones de moyenne section A.
C’est moi qui vais mettre en place les pré-testgost-tests en me basant sur la liste de
vocabulaire construite avec mes collégues. |l ssagonc de données provoquées pour
mesurer un écart au niveau de l'acquisition du kbatzre. Cette partie de la recherche
aura donc une dimension quantitative, méme siti¢ pembre de participants, six en tout,
est loin d’étre assez important pour étre statistigent valable. Le recueil des données va
se faire dans le cadre du Lycée frangais Julesé/exm cours de deux séances de soutien
dans la classe de MS A, la recherche sera donortiedocale.

J'avais fabriqué deux grilles d’évaluation ptaiséance de soutien du 5 mars. A cette
date, les enfants de MS A avaient déja bénéficidalsx journées en francgais, je leur avais
raconté le conte par deux fois, en lisant le mélmena au « moment de I'histoire » (voir
emploi du temps en annexe 1) mais en grand gronjggi@ment. lIs avaient donc déja été
introduit au vocabulaire de la liste mais nous '‘agidns pas encore travaillé de facon
spécifiqgue au travers d’exercices type loto ou geuKim. Une grille correspondait au
vocabulaire des noms et une autre correspondaib@abulaire des adjectifs et des verbes.
J'avais imprimé des cartes/images qui me servadiematériel support lors de cette séance
d’évaluation diagnostique. Chaque enfant pasdaitiade role, dans un coin/table isolé du
reste du groupe. Il devait nommer les objets ssirckrtes/images que je lui présentais,
guatorze en tout. Tous les enfants devaient d’abordmer les objets, je remplissais la
grille papier au fur et & mesure de leur réponsansbDun deuxieme temps, les éléves

répétaient I'exercice avec un deuxiéme jeu de sémeages représentant des adjectifs ou

2 Annexe 6 pour visualiser des exemples de cactésfs
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des personnages en train de réaliser une 4ttibans ce deuxiéme jeu de carte, les noms
des objets ne variaient par rapport au premiemsas la difficulté tenait au fait qu'a ces
noms, il fallait accoler un adjectif ou un verbejinge cartes au total. L& encore je

remplissais la grille au fur et & mesure des répodss éléves.

Au niveau des criteres d’évaluation, je messsirtout attachée a évaluer I'aspect
lexicale et phonologique du mot, c'est-a-dire lesppétés de signifié que I'on retient
généralement pour chaque mot et la fagon de leopaatr Pour ces deux tests, je n’ai
donc pas évalué I'aspect syntaxique du mot, c'eliteédsa place au sein d'une phrase. Jai
marqué «1» si I'enfant avait prononcé correctgmie mot juste et «0» si la
prononciation s’éloignait trop du mot cible ou '®nfant ne connaissait pas le mot. En
d’autres termes, son emploi incorrect au sein dpim&se simple n’était pas marqué par
un « 0 » au niveau de la grille. Par exemple dansak de l'adjectif « cassé », 'image
représente la chaise de bébé ours dont un des estdwisé, si I'éléeve me faisait une
phrase de type Bébé ours chaise cassg je validais positivement avec un « 1 » méme si
la syntaxe était incorrecte. La phrase faisait m&ans I'objet d’'une reformulation de ma
part. C’est dans la derniere partie de ce mémaiegjg vais analyser comment, a coté des

mots qu’ils ont acquis, les enfants en font usagsein d’interactions.
Le pré-test a donc eu lieu le mercredi 5 méaite post-test a eu lieu six semaines plus

tard, un peu avant la fin du projet, pour la séadeesoutien du mercredi 9 avril. La

représentation théatrale avait lieu le lendemaitimeevant la classe de petite section A.

9. 3. Interprétation des résultats des pré-tests @pst-tests

Je souhaite maintenant comparer les résuttass deux grilles d'évaluation, pour
pouvoir mesurer I'acquisition d’'un certain nombre mots, chez les éléves anglophones
les plus en difficulté de ma classe. Les mots ¢kawslonne la plus a gauche sont ceux que
jattendais en production et les chiffres en gostsles résultats du post test a l'issu du

projet.

4 \oir annexe 7 pour un exemple de ces cartes/action
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Grille d’évaluation pour les noms

Roméo Angel Amorée Karine Zoé Renée
Pré | Post| Pré | Post| Post| Pré | Post| Pré | Pré | Post| Pré | Post
test | test | test | test | test | test | test | test | test | test | test | test
Ours 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1
Boucles |1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 0 1
d'or
Forét 1 1 0 1 0 1 0 0 1 1 0 1
Maison 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Fenétre | 0 |1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 1
Porte 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1
Bol 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1
Chaise 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1
Table 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1
Lit 0 1 1 1 0 1 0 0 0 1 0 1
Cuillere | 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1
Soupe 1 |1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Manteau | O 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1
Cheveux | O 1 0 1 0 1 0 0 1 1 0 1
Grille d’évaluation pour les adjectifs et les vesbe
Roméo Angel Amorée Karine Zoé Renée
Pré | Post| Pré | Post| Post| Pré | Post| Pré | Pré | Post| Pré | Post
test | test | test | test | test | test | test | test | test | test | test | test
Grand 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1
Moyen | O 1 0 1 0 1 1 1 0 1 0 1
Petit 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1
Chaud 0 1 0 1 0 1 0 0 0 1 1 1
Froid 0 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1
Ouvert 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1
Fermé 1 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1
Regarder| 1 |1 1 1 0 1 0 0 0 1 0 1
Entrer 0 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0
S'asseoir | 1 1 0 1 1 1 0 0 1 1 0 1
Manger | 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1
Se coucher 1 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1
Casser 0O |0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1
Dormir 1 1 1 1 0 1 0 0 0 1 1 1
Sauter 0 1 0 1 0 0 0 1 1 0 1 1

Si on analyse les résultats au cas par ecasjott se dessiner déja certains profils
d’éleves. Roméo, a la fin du post test a acquizelawms sur quatorze et ce score monte

méme a quatorze mots sur quinze au niveau de ¢mdeqrille des adjectifs et des verbes.
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Ces progrés sont cependant moins spectaculaireseged’'une éléve comme Angel par
exemple, puisque en pré test, Roméo connaissdit ldénoitié des noms et plus de la
moitié des adjectifs et des verbes proposés. Sefil pst assez similaire a celui d’'une
éleve comme Zoé qui elle, connaissait davantagedes en pré test : neuf sur quatorze et
sept sur quinze au niveau de la seconde grille fkldu projet, elle connait tous les noms
et tous les verbes et adjectifs demandés a I'exeedtl mot « sauter ». On est face a deux
éleves qui ont déja quelques bases en francasgntdes deux meilleurs scores du pré test,
et qui réalisent un bon score au moment du past tes

Angel et Renée ont un tout autre profil. Lendisultats de post test sont moins bons que
les deux autres éléves cités : pour Angel, un sgeré mots connus au niveau de chaque
grille, pour Renée ce score est légerement infér@ec 5 mots connus au niveau de
chaque grille. Cependant I'acquisition lexicale gjséctaculaire. Six semaines plus tard,
elles sont capables de nhommer vingt-huit mots esivingt-neuf demandés. Leurs scores

sont méme supérieurs a celui de Roméo.

Enfin, il est temps de se pencher sur les désuitats les moins bons de ces tests. Ceux
d’Amorée et Karine. En pré test, on se rend compt ces deux éléves connaissent trés
peu de mots, ce qui est normal puisque le progntviuste d’étre introduit a la classe.
Amorée connait deux mots au niveau de chaque gtillarine respectivement trois noms
et six mots de la seconde grille. Pourtant, dex @éefiants, c’est Amorée qui réalisera un
meilleur score que Karine a la fin du projet. Efuwoe, elle a acquis un nombre de mots
plus important, elle connait onze noms sur les atgatdemandés et douze verbes ou
adjectifs sur quinze. On est cependant Iégerenrediessous de I'objectif fixé des vingt-
cing mots nouveaux acquis en fin de projet, elenrconnait que vingt-trois sur les vingt-
neuf travaillés. Pour Karine ce score tombe a semds acquis sur les vingt-neuf
travaillés : neuf noms et sept adjectif ou verlddalgré le travail en projets, des séances
spécifiques de vocabulaire pendant le temps duesgutes deux €léves n'ont pas réussi a
acquérir les vingt-cing mots nouveaux de vocabel@@ar projet. Pourtant, les objectifs
lexicaux que je m’étais fixés me semblaient deg®rhodeste. A sa décharge, Karine est
une éléve trés souvent malade et donc trés soabeente. Il faut croire que son temps de
présence en classe sur ces six semaines n'a surgragrjoué en sa faveur quant a

I'acquisition du lexique propre au projet.
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La construction de grilles d’évaluation sus aeots ciblés permet de suivre les enfants
a un instant T au niveau de l'acquisition du vodaioe en production. On voit que les
résultats varient en fonction des éléves. Mais almbent, I'objectif fixé d’au moins 25
mots nouveaux en francais et par projet, est attdiaz les deux tiers des enfants de ce

groupe.

Apres avoir mesuréacquisition effective des apprenants, je souhaitaintenant
analyser comment ces apprenants manipulemut dans le cadre de mes cours. Je vais
donc, dans la derniere partie de ce mémoire, mehgensur les échanges et les
phénomenes de collaboration observés lors de casce® de soutien et qui sont

susceptibles de favoriser cette acquisition dugiesi
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Partie 5

Manipulation de I'input par les éleves anglophones au

sein d’interactions didactiques en immersion
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10 — La classe de langues : une interaction partibéare

L’interaction didactique est une interactitbes particuliere dont Cicurel et Doury
(2001) ont défini les spécificités. Les séanceppfantissage enregistrées dans ma classe
mettent en ceuvre les éléments cités par ces déenrau

- le maintien de rbles et places d’expertise/non eige(ici enseignante/expert
versus apprenants/non experts)

- un cadre spatio-temporel prédéfifia classe de MS A avec des horaires fixes
pour les séances de soutien du mercredi aprés-midi)

- une forte inscription de linteraction dans un eehdrs constitué par un
ensemble de textes écrifprogrammes de I'Education Nationale, notes de
préparation de cours, pré-test) d'évaluation gquicpdent presque toujours
I'interaction et qui lui succédent (post-test d'iéxdion)

- une visée cognitive, se manifestant notamment tamas d'une classe de
langue par la présence d’activités pédagogiquesstuges dont le but est
d’encadrer I'apprentissagéici travail a partir d’alboums supports, de jeue d
loto)

- une constante dimension évaluative de la part designants destinée a
vérifier I'efficacité de la transmission, il fauull y ait progres dans le savoir
des participantgcréation de post-test et de pré-test en avail engont de cette

séquence d’apprentissage)

Le cadre interactif est déterminé par latimtadidactique : du fait de mon role de
natif/enseignant, joccupe la position haute et dpprenants anglophones une position
basse. Dans ce corpus, je vais m’'intéresser, ar@lyse conversationnelle, aux schémas
communicationnels qui constituent les conditionsddelenchement de l'acquisition. On
restera donc dans le domaine «lBacquisition potentielle xDe Pietro, Matthey et Py,
1989).

10. 1. Le recueil des données

Aprés avoir pu mesurer, par une approche @atweé, I'acquisition d’'un certain
nombre de mots chez mes apprenants anglophonesélemt @t en fin de projet

by

pédagogique, je vais maintenant m’attacher & aealieurs interactions au sein des



séances de soutien qui ont lieu en classe de MSaAecherche est de nature pratique
puisqu’il s’agit de mettre en lumiére, au moyen’dealyse conversationnelle en situation
exolingue, des phénoménes d'échanges et de callatorfavorisant I'acquisition d’'une

langue seconde. J'ai choisi d’adopter une approoteractionniste pour aborder cette

analyse.

Le corpus est donc constitué dune sélectioenrdgistrements de séances
d’apprentissage. Ce sont exclusivement des séajiamt lieu durant le soutien, car ce
mémoire est axé autour de mes six apprenants draglep et ces séances d’apprentissage
avaient I'avantage de les réunir tous sur un teogpst. Certaines parties de ces séances
ont fait I'objet d’enregistrements avec un dictapéigpuis d’'une transcription mise en
annexe de ce mémofre J'ai rendu anonyme tous les prénoms des pantitspau niveau
de la rédaction de ce mémoire et dans les tratigeripd’interactions. L'enregistrement
des données et leur exploitation dans le cadreatte recherche ont été soumis a
l'autorisation des parents d’éleves via un fornmelaju’ils ont di remplir et me retourner
signé. En effet, mes éléves tous agés de quatre dans, étaient mineurs. La recherche se
déroulant sur mon lieu de travail, elle devait égant faire I'objet d’'une autorisation de
ma direction en plus de celle donnée par les par@déléves. Ces données ont donc été

recueillies dans I'environnement naturel ou elleséié produites.

Ces lecons ont toutes comme point commun el’'@xées sur l'acquisition du
vocabulaire. Ce travail s’inscrit toujours dansreoprojet de classe. Le lexique est
travaillé, comme nous allons le voir dans I'analgsecorpus, en appui sur des jeux, des
images ou des albums. Ma progression s’organise @datour d'un méme schéma,
découvert au travers de ma formation universitagensibiliser, nommer, renforcer-fixer
et réutiliser. Avant de commencer une séance,t@ajours en téte la liste de mots a
travailler au sein du projet afin d’'organiser déarges selon une progression allant de la

découverte du sens des mots a leur réutilisation.

Je vais utiliser la méthode de I'analyse warsale pour étudier le corpus, puisque je
vais partir d’éléments pré identifiés : les phéeraes d'échanges et de collaboration

favorisant l'acquisition du lexique. Je vais essalemettre en relief, a travers des extraits

% voir annexe 8 pour les transcriptions des séaleeutien
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de transcriptions, les cas de figure ou I'on sateodans ce genre de situation. Mon travail
de rédaction consistera ensuite a classer les ptéfmes d’échanges et de collaboration
observés lors de ces «legons de vocabulaire »cedd dans une perspective

acquisitionnelle.

Enfin, je me place dans un dispositif de reche-action ou en tant qu’enseignante je
suis également chercheuse. Ce mélange des gemrgm® ’'été des plus faciles a gérer,
particulierement au niveau du recueil des donnée@s. je fais plus spécifiquement
référence a certaines séances que jai oubliéesradjsstrer parce que j'étais dans
'urgence de l'action par rapport & mes éléves atpratique de classe et pas dans un
positionnement de chercheuse. Pas facile de cent@l deux roles, celui d’institutrice, ou
en tant que telle, jobéis a des impératifs quitsmeux de l'activité que je conduis. Il
m’était donc difficile, de fait, d'introduire uneure sphére d’'activité, ici la recherche, dont
par principe les enjeux ne sont pas les mémesideéférence également aux problémes
technigues de derniéres minutes : dictaphone owoblipas chargé notamment. Bref, Les
éléments sélectionnés représentent un échantillopiriggue mais certainement pas
représentatif de tout ce qui se joue au sein deintegctions, ce qui demanderait des
efforts et des moyens plus vastes — et méme inpesai réaliser dans le cadre de
mémoire. C’est d’ailleurs ce que rappelle Schwéz@01) cité par J-P., Bronckart (2009 :
6), au sens ou l'analyse des interactions humaie@seure toujours en deca» de la
complexité de I'agir humain, et toujour®r retard» eu égard a la dynamique créative qui

est au coeur de ce méme agir.

10. 2. Présentation des séances d’apprentissage r@yfait I'objet d’'une
transcription

Le soutien, temps hebdomadaire d’enviromm@@utes aprés la classe, me permet de
retravailler certaines compétences en groupe mesereen lien avec le projet pédagogique
mis en place sur la période. Dans le cas prédesiagit de monter un spectacle en théatre
d’ombres autour du conte doucles d’'or et les trois our€Comme je travaille avec de
jeunes enfants (dge moyen quatre ans environ), da@sméme séance de 30 minutes,

j'essaie toujours de faire varier les supports gédajues autant que possible.
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Dans la transcription numéro 1, enregistréE2lenars, les éléves sont en train de jouer
a un jeu de loto avec des illustrations reprise8Q@@lbum Boucles d’or et les trois ours
symbolisant soit des noms, soit des adjectifs,d@stactions afin de retravailler ce lexique
ou de produire des phrases simples en lien avemdabulaire travaillé dans d’autres

séances qui ont eu lieu durant le temps scolaassitjue.

La séance de soutien du 19 mars s’est déroutéoss temps. Les transcriptions 2 et 3

ont été enregistrées durant cette séance commnte suit

- temps 1: écoute audio du conte accompagnée d'pposuimage avec
I'utilisation d’'un Oralbum.

- temps 2 (transcription numeéro 2, environ 13 minutehaque €éléve a recu un
mini Oralbum, I'équivalent en plus petit de I'Oralh mais sans texte. lls
peuvent le manipuler pendant environ 5 minutes puigur de réle les éleves
viendront s’asseoir sur la « chaise de la maitresse raconter un passage de
I'histoire a leur camarade.

- temps 3 (transcription numéro 3, environ 5 minuteésroupement sur le tapis,
on s’assoit tous en cercle et on raconte a nouMeiatoire au moyen de cartes

images séquentielles

La transcription numéro 4 (d’environ 9 minQtesregistrée le 26 mars, s’inscrit dans

cette perspective. Ces trente minutes se décoapehtemps :

- temps 1: écoute audio du conte accompagné d’'umposupmage avec
I'utilisation d’un Oralbum.

- temps 2 (qui correspond au recueil du corpus)lisation d'un autre support
imagé, le conte de B., Bartdwes trois ourgour raconter cette histoire.

- temps 3: loto avec des images symbolisant desractfin de produire des
phrases simples en lien avec le lexique travaib&gdemment.

La transcription 5 correspond au temps 1 dséknce de soutien du 2 avril. Il s'agit
d’une relecture de I'album Bartdres trois oursEntre chaque illustration, les enfants vont
avoir la possibilité de faire des commentairesrefermuler ce que je viens de lire. La
transcription 6, temps 2 de cette séance, canesp un jeu de loto qui s'appuie sur les
illustrations de cet album.
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Durant ces séances de soutien, j'avais cH@scuper I'espace classe difféeremment, ce
qui était possible étant donné le nombre rest@nparticipants (six éléves maximum).
Nous étions tous le plus souvent assis au solyrstapis au niveau du coin regroupement
de la salle. Cette réorganisation de I'espace (nédu, ni chaise) vise a compenser une
situation asymétrique ou en tant qu’enseignantgue aussi un role de tuteur par rapport
a mes éléeves. Cependant, au moment d’analyserpei;ge me suis rendue compte que
gue le fait d’avoir modifié certaines choses, comeeetit nombre de participants ou le
rapprochement entre eux rendu possible par un msgeéent de I'espace n’avaient pas
été suffisants concernant la distribution des ta&sparole, qui reste, dans le cas de ces
interactions, en conformité avec ce que l'on obsetsans une classe a sawoiune
alternance réguliere de prise de parole professored de prise de parole d’apprenant »
(Cicurel, 1994 : 4%

10. 3. Les prérogatives de l'enseignante ayant unacidence sur
I’acquisition dans I'interaction

Dans notre corpus, le cadre interactif estrdéiné par la relation didactique : du fait de
mon rOle de natif/enseignant, j'occupe la positi@aute et les apprenants allophones une
position basse. A ce titre, jai plusieurs prérogsg qui vont avoir une influence directe
sur les apprenants et leurs acquisitions de laukarigancaise. En me basant uniquement

sur l'analyse de la transcription 4, je vais maiatg exposer brievement ces prérogatives

Premiere prérogative, j'ai peux couper la fmraux éleves, et donc changer le
développement thématique de la discussion, porg tai commentaire sur la forme, nous
reviendrons d’ailleurs plus en détail sur ce pdims la partie traitant de la bi-focalisation.
Dans la transcription 4 par exemple, on remarquetqus les échanges linguistiques du
corpus tendent vers un but : raconter une histiratilisant un lexique spécifique. Dans
I'extrait suivant, on note que la nature de moréteteprise a une finalité corrective et

n’est pas motivée par des probléemes d’'intercommsbe.

109 | K papa ours |jt
110 | P non papa ours lit NQN on dit quot
111 | K c’est le lit de papa ours
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Ce type d'interventions est assez courantlasse de langues. En général, dans une
conversation classique mettant en présence natifsoa-natifs, les hétéro-reprises
correctives portent plus souvent sur le sens qudastorme d’'un énoncé. En contexte
scolaire cependant, cette prérogative semble lberpdse des éléves et ne constitue pas
un acte menacant pour la face des apprenantdodtade méme relevé, dans cette méme

transcription, une exception notable & cette aiion et que I'on peut voir dans I'extrait

suivant.

107 | P alors on va laisser parler karine qu’est ge sg passe la karihe. ..
KARINE? . qu'estce quy a la

108 | Z *she doesn’t knowt (en anglais)

109 | K papa ours |jt

Plusieurs choses apparaissent dans cet extnaime la gestion du cadre participatif
d’'abord (autre prérogative de l'enseignant). Emsudn remarque que le manque de
réaction de I'éléve interpellée, symbolisé par lmegue pause, me conduit a monter
l'intonation au niveau de son prénom. Mon attitiet® immédiatement percue comme
menacante pour la face de I'éleve et dans cettmitgih anxiogéne, conduit une autre
participante « & voler spontanément a son secoarstransgressant le contrat didactique

(ne pas parler en anglais) au tour 1Ghe doesn’t know.

Seconde prérogative, dont je viens de fairatioe, si les tours de paroles peuvent étre
auto-sélectionnés avec méme des chevauchementsecaumntour 59 ou 147, ils sont
également attribués par mes soins comme au toufAlOrs on va laisser parler Karine
gu’'est ce qui se passe la Karine)l au tour 123bravo, ensuite qu’'est-ce qu’elle fait

Renée)ce qui est souvent le cas dans un cours.

Je joue également un réle déterminant dansuatsration de I'interaction. Cela est tres
bien illustré au tout début de la transcriptionirax dans lequel je termine I'activité

précédente pour introduire une nouvelle activité.

1 P c’est pas la méme coul¢urt’as raisot)

2 R *that's mine*| (en anglais) XXX

3 P ALORS,].. vous allez me re raconter mainterjant
4 Afs | HEEEEEEEEE

5 P chut . I'histoire de BOUCLES D’OR et des troigs]
6 A CA CEST LE MEUMBE
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7 P c’est quott
8 R c’est boucles d’or et les trois ojrs
9 P c’est pas boucles d'or et les trois ours a@apelle
10 | K & | les trois our$
R
11 | P les trois ours et l'auteur c’¢st bayron barton . et c’est vous qui allez
raconter I'histoire
12 | A *we already KNOW?*| (en anglais)
13 | P chut . il faut pas parler en anglaisalors qu’est ce qui se pagse

Pour transiter vers l'activité suivante (iciannoncer la tache a réaliser), j'utilise
I'articulateuralors, que je fais suivre d’'une annonce explicite des eba@sfaire en deux
temps (I'apparition du support iconographique ay@oloqué une petite agitation au sein
du groupe) Vous allez me re raconter mainteng8} puisChut . L’histoire de BOUCLES
D’OR et des trois our§s). Je prends soin de spécifier a quel momene aattivité va se
déroulermaintenantt avec quel support en faisant préciser le pisneles éléves (tour 10).
Cette pratique, structurant le mouvement de tramsiéntre activités, trouve son point
culminant dans la dénomination non seulement du¢héentral de la lecomBoucles d’Or
et les trois ours)mais aussi de I'activité centrale de la lecorg\isre raconter,les deux
condensés dans la formutéest vous qui allez raconter 'histoir€l1). Au tour 6, on
remarque qu’Angel fait un faute de prononciatMBEUME, mais je choisis d’'ignorer cette
erreur sur la forme au profit du contenu en réatisme hétéro-correction au niveau du
tour de parole de Rend&est pas Boucles d’Or et les trois ours . ¢ca s@(9). La
donnée que jai sollicitée (le titre de I'alboumpeovoqué une réponse collective de deux
élévesles trois ours(10) que je ratifie par une répétition au tourvant en énoncant a
nouveau’activité a réalisetes trois ours et I'auteur c’est . Bayron Bartoat.c’est vous
qui allez raconter I'histoirg11). Suite a la prise de parole d’Angel en angfsies already
know(12) qui sous-entend, je pense, une certaine fofemui face a I'activité portant sur
un conte qu’elle connait déja, je suis obligée diefun rappel ferme du contrat
didactique : interruption de I'éléve avec le n@ut puis, rappel des regles qui régissent
cette conversatioit faut pas parler en anglai§l3). L'échange mutuel sur la base duquel
I'activité annoncée (raconter I'histoire) doit s@amplir est engagé au moment de la cléture
de I'annonce de l'activitélors qu’est ce qui se pas€E3). Tout au long de la transcription,
on remarque le fait que l'ouverture et la clétues déquences (petites ou grandes) ne sont

pas négociées entre les participants mais soungusées par mes soins. De plus, on est
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sur un type de conversation tres orientée (cartagauar but I'acquisition d'un lexique
spécifique) ou les éléves allophones ont un degréiberté réduit et se contentent bien

souvent d’achever mes énoncés, comme dans |'egtégenté ci-dessous :

64 | P elle cueille des fleuys

65 | Z elle #entre maison avec trois chocolgts#

66 | P et qu’'est ce qu’elle faitfla

67 | Z boucles d'or elle regarde par la fengtre

68 | P BRAVQ . boucles d’or elle regarde par la fenétrelle parle bien hein.

c’est bien chérig . boucles d'or elle regarde par la fenétre et sjuie
gu’elle voit sur la table

69 | Afs | trois CHOCOLATS

70 | P trois bols . de chocolat . trés Kien

Comme ['écrit Mattheyl'interaction n’est pas seulement le cadre dansutdgorend
place I'acquisition, elle la formatéMatthey, 2013 : 23). J'ai donc un rble esserdahs
I'organisation de l'interaction et c’est mon évalaa (positive dans le cas présent) qui va

définir la poursuite de linteraction.

Dans la classe, je suis aussi la garante datmaidu contrat didactique, qui est le
suivant : ne pas s’exprimer en anglais. Ce comisatpresque toujours respecté sauf aux
tours de parole 12, 108 (déja analysés) et audparole 155, dans lequel Zoé a recours a
'anglais pour expliquer ses hésitations a produire énoncé oral. Cette alternance
codique, qu'elle a probablement produite pour c@mbine lacune lexicale, introduit un
commentaire métadiscursif. Comme cette alternasteb@ve et symptomatique d’une
conversation bilingue, elle ne fait pas I'objet mkuquelconque remarque de ma part et la

conversation suit son court.

D

1557 y a . le papa qui dit qui a *come* (en anglaig) dormi dans mon lit et |
maman ours dit quelqu'un a dormi dans mon lit etb&bé ours dit
quelgu’'un a dormi dans mon lit . *I wanted to sdmatt (en anglais
quelqu’un a mangé dans mon lit

156 | P ho non | quelqu’'un a mangé mon lit npn quelqu’un a dormi dans man
lit et c’estt

Au tour 177 enfin, la méme participante a @eveau recours a l'anglais, plus me
semble-t-il pour valider une hypothése au nivealadeompréhension. Elle reformule et
résume en langue source les propos que je viemsniteen langue cibleThey lock the

door. Cette intervention fait 'objet d’'une validatigrositive de ma pattle oui comme ¢a
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ils sont sdrs que la petite fille elle ne vient pes embéter parce qu’elle se cache dans la
forét (108).

176 | P ils sont restés tranquillement dans leur mailsoarit fermé les fenétres et
maintenant ils ferment la porte pour que boucles dlle ne rentre plu
dans la maisop

177z *they lock the door* (en anglais)

178 | P he oui comme ca ils sont sOrs que la petite &lle ne vient pas les
embéter parce qu’elle se cache dans la fprétum .. alors on va faire un
petit loto] . maintenant

[

Enfin, pour cléturer cette partie sur le contrataditique, j'ai moi-méme recours a I'anglais

Il est trop mou . too soft hein il est trop m@26) pour traduire un mot de francais.

Maintenant que nous venons de faire un bnef tthorizons de mes prérogatives, je
souhaite analyser une transcription un peu en madwgeeste du corpus, la transcription
NuUMEro 2, pour voir ce qui se passe au niveauaaeguisition quand le locuteur expert se
met en retrait et demande aux apprenants, mémeupot@mps tres court, de « prendre sa

place ».

10. 4. Analyse de la transcription 2 dans laguel I'enseignante est en
retrait

Il s’agit de la transcription correspondanttamps 2 d’'une séance de soutien. Apres
avoir écouté I'histoire de Boucles d’Or et lesgrours avec un CD, les enfants sont munis
chacun d’un mini-Oralbum. Ce support est une capiegforme de I'Oralbum mais sans
texte et en format plus petit, pour en facilitengnipulation. Chaque participant va devoir
venir s’asseoir sur la « chaise de maitresse »a@inter une partie de I'histoire a leur

camarade.

Au niveau de cette séance, j'ai essayé derrest maximum en retrait et de ne pas
corriger les énoncés des apprenants sur la forrae.céntre au tour 20, je fais une
correction sur le sens quand une apprenante utdismot assiettea la place du mot
manteau J'ai d0 cependant parfois sortir de ma réservg donner un mot de vocabulaire
manquant, (au tour 19 traduction du mot de I'asgleirs le francais) ou relancer 'activité
par une question pour aider ainsi I'éleve a powursuson énonce, tour 11lgu’est-ce qui

se passe. Mais dans la grande majorité des cas, mesvanéons visent a distribuer la
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parole (tours 13, 35, 47, 51 et 57), faire des elppu niveau de la posture : montrer les
illustrations aux autres enfants, comme aux tours, 33, 45, 49, donner des retours tres
positifs pour encourager les apprenants parti@rnient quand ils ont réussi & produire un
énoncé assez complexe (tours 3, 7, 13, 23, 3U3RB5L5, 47). On va le voir plus loin, mon

retrait volontaire de l'interaction va provoquer dembreux blancs qui sont autant de
situations propices dans lesquelles certains élémeisse disperser. Mes interventions ont
donc pour but de ramener un peu de calme et deentation au sein de la lecon.

Dailleurs, on remarque que plus on avance dardgeteulement de la séance et plus ce

type d’interventions devient fréquent. Elles peuvaendre plusieurs formes :

- rappel des réglesghut on écoute (tour 15)

- rupture du contrat didactique comme quand je miexg@ en anglais a un
moment ou des éléves abiment les minis-Oralbudisn«break it PLEASE .
otherwise i'm gone take them away . ok give themds (tour 25)

- haussement de ton, interpellation ou sollicitatilenl’éleve qui pose probleme
comme au tour 4« merci zo€, on va demander a roméo de venir plilisqit
le fou de avec angel. Tiens la . ANGEL . C’est l7eé tu as tres bien fait.

Alors qu’'est ce qui se passe romés ?

Pour résumer, si dans cette séance je ngasiforcément le garant de la norme (parce

gu’en retrait), je suis certainement celui de kcitiline !

La mise en activité des éleves dans cetteceéast tres particuliere puisque pendant un
temps court, ils vont se retrouver « sous les firika rampe », devant un public, a devoir
manipuler du lexique en langue étrangere pour taconne partie d’'un récit. Cette
situation n’est pas forcément facile a gérer eméede face. La majorité d’entre eux s’en
sort d’'ailleurs trés bien. C’est un des avantagesalailler avec des jeunes enfants, ils ont
souvent peu d’inhibition quant a ce genre d'ex@sid’ailleurs, a un moment, devant le
nombre important de volontaires pour prendre leesdiAmorée, je dois méme les rassurer
au tour 13 : ils auront tous leur chanceows allez tous avoir un tour, vous allez tousveni
raconter». Le cas de Karine représente une exception leotalget état de fait. Quand
vient son tour, elle est comme pétrifiée, incapaldeproduire méme une phrase simple,

elle ne fera que répéter mes propos, comme ongegatr dans I'extrait suivant :
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plus

51 P (rires) .... (10 secondes) ... arrétefzae karine tu veux venir raconter
... gqu’est ce qui se passe

52 K boucles d’'of

53 P ZOE CA SUFFITt... vous vous asseyez sur le banc vous bougez
maintenant ... qu’est ce qu’elle fait boucles dpr elle sautg

54 K saute

55 P par la fenétje

56 K par la fenétre.... (12 secondes) #de d’ours# .... (8 secondes)

Paradoxalement, Amorée, qui a le méme profd gette éleve : une certaine timidité,

une acquisition lexicale qui reste a travaillerréassi a tirer profit de cet exercice en

produisant toute une série d’énonces :

1 P vous étes préts vas-y,

2 Am | c’est la petite fille de boucles dlor

3 P trés bien . tu leur montres I'imé&ge.. (10 secondes) tieps. prends celui
al....

4 Am | la petite fillg . boucles d'og.... (11 secondes)

5 P tu montres I'imagde.. ensuitg ....

6 Am | la petite fillg . boucles d’or c’est la manger la soupe des grand

7 P tres bief

8 Am | la petite fillg . boucles d’or c’est la manger la soupe des mamnes)

9 P huny

10 Am | boucles d'or c’est la manger la soupe de k#b§ .... boucles d'or les
assis toi la la chaise le grapdboucles d’or assis toi a la chaise de mgyen
. boucle d’or assis toi a la chaise hein petit

11 P et qu’est ce qui se pagse

12 Am | la cassg

13 P ouj ... (3 secondes) alors qui veut prendre la suitmdiget . tu peux

aller t'asseoir amorég. c'est trés bierj. ANGEL| ... on t'écoute . vous
allez tous avoir un touy. vous allez tous venir raconger

La séance suivante (transcription 3) avait abjectif d’apprentissage similaire :

produire un récit en s’appuyant sur des imagesesémlies. La mise en activité des éleves

changeait cependant. Nous étions dans une situa¢iancoup plus informelle, tous assis

en cercle autour du tapis, avec des prises degsatms spontanées. Ce qu'illustre trés
dans cette transcription les nombreux chevauche(emirs 67/68, 71/72, 74, 81/82) ou

les nombreux passages incompréhensibles (tour rdéeptB, 54, 58, 65, 72, 74). Mais ce

type de situation dans laquelle chacun peut s’egriplus librement, de fagon moins

orientée par I'enseignante, dans laquelle il njyaa de problemes de face, n’est pas plus

profitable, d’'un point de vue linguistique, pousaeux éléves. Amorée ne s’exprime que

deux fois pour donner un mot « dormir » au milileubrouhaha général (tour 49 et 51) et
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sans aucune prise de risque au tour @%st fini» pour cléturer les propos d’Angel.
Karine, elle ne s’exprimera qu’en toute fin d’enst@ment avec cette petite phrase en
forme de soulagementdest fini» (tour 84). Pour résumer, Amorée a réussi a peelad
parole dans le cadre d'une interaction trés cadngéell y a peu dinterventions de
'enseignante sur la forme. Karine, elle n'a pasoee sauté le pas de la production,
probablement parce que la situation d’apprentissageésentait, en terme de face, un

challenge absolument trop dur a surmonter.

Si I'on revient sur les énoncés produitslparapprenants dans la transcription 2, on se
rend compte de plusieurs choses. D’abord, les mgauses (disons celles supérieures a 6
secondes) qui jalonnent toute la transcription petis’expliquer par le fait que je
n’interviens quasiment pas pour relancer les émoriees s’expliquent aussi en partie par
le fait que dans la tAche qui leur a été confiéedudre un court récit devant un public, les
éléves sont confrontés a un double challenge i della production d’'un énoncé et celui
de la fluidité, qui peuvent se faire concurrenca.ptoduction d’'un énoncé se focalise a la
fois sur les acquis linguistiques de I'apprenantismaussi sur la construction et la
mobilisation de nouveaux moyens. Il s’agit d’unoeffimportant qu’il doit fournir en
termes d’attention. En revanche, la fluidité, relélle, plus «le I'automatisation de la
production langagiére et qui peut résulter de I'geade formes figées, incorrectes mais
dotées d'un efficacité communicativgGriggs, 2010 : 90). On I'observe bien dans les
moments d’interactions les plus fluides, les apanées produisent des énoncés incorrects

mais cela leur permet de fonctionner sous la pyegsteractionnelle.

extrait produit par Amorée

4 Am | la petite fill§ . boucles d’og.... (11 secondes)

5 P tu montres I'imagde.. ensuitg ....

6 Am | la petite fillg . boucles d'or c’est la manger la soupe des grand
7 P tres biep

8 Am | la petite fill§ . boucles d’or c’est la manger la soupe des mameas)
9 P huny

10 Am | boucles d'or c’est la manger la soupe de lwb§ .... boucles d’or les
assis toi la la chaise le grapdboucles d’or assis toi a la chaise de mgyen
. boucle d’or assis toi a la chaise hein petit

11 P et gu’est ce qui se pagse

12 Am | la cassg
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Si on analyse brievement les productions d’Agep le verbe « manger » est utilisé
comme un nom car précédé d’'un déterminant, mémsectians le cas du verbe « cassé »
au tour 12. On voit que le lexique est avant tautstitué de verbes a l'infinitif, de noms
mais aussi des adjectifs travaillés dans le catlreprojet et qui sont employés
correctement. La syntaxe reste a travailler, il pea de morphémes grammaticaux. La
formule «assis-toi» qui est une injonction que j'utilise trés fréquaeent en cours est
familiere a I'éleve. Il s'agit ici d'un cas de r@appriation des dires de I'enseignante
gu’elle utilise tel quels pour expliquer les actate Boucles d’Or : s’asseoir sur chaque
chaise de chaque ours. Je pense gu’elle fait eeleette formule lui est plus simple et plus
accessible que celle de la norme voulue par lauaritancaise. Les prépositions ont un
sens trés élargi par rapport & la langue frangasssis toi a la chaise de moyen » et le
possédant, ici l'ours, a disparu du discours. Ldemdnant «de » est prononcé

incorrectement et se transforme en « des ».

Extrait produit par Angel

20 A la glace] ... trois assiettegs

21 P des assiettgs

22 A non

23 P c’est qudi . des man. des manteaux OULALA viens me montresrée]
ton livret .... ok vas t'asseqjr.... et vous avez tous fait hegin.. (9
secondes) (bruits dans le fonds) .... | ok d’accord].. continue. trois
manteauy

24 A trois menteurs....

25 P ok . aprég.... *don’ break it PLEASE!. otherwise i'm gone take them
away] . ok give them to me * (en anglais)hop.t heum roméo donng
donng. apportez moi vos livres

26 A trois assiettds

27 P APPORTEZ MOI VOS LIVRES

28 A boucles d’or heu mange # heu assiettes tonipes#

29 P on écoute angel

30 A XXX trois soupes papa oyrs maman ours et bébé ours ... boucles d’or
mange papa ours c’est trop FORTmaman ours c’est trop fott et bébé
ours c’est parfaif. on mange tout le soupe

31 P elle parle bien . hein frangais hein . ahgel

32 A trois chaises. le chaise de papa ours, le chaise de maman blersleaise
de bébé our$. . boucles d’or éjaie papa ours chaise mamanahaise ef
bébé ours chaise et hym. CASSE de bébé ours chgise

33 P ho non

34 A ... papa ours maman ours et bébé ours . pacléalor .XX papa ours
c’est trop fortt. maman ours c’est pas pas fort et bébé ours parfaem
boucles d’of .. hem dormif .. trois ours c’est papa ours maman ours et
bébé ours
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Je dirai que les productions d’Angel sont gusches du respect de la norme que celles
d’Amorée. Le verbe « manger » est correctementugoig (tour 30) mais pas le verbe
« casser » (tour 32) qui est a l'infinitif. Au nase du cas possessif, on note un calque de la
langue source (I'anglais) vers la langue cible diggjet possédé (la soupe) qui a disparu
« Boucles d’Or mange papa ours ». Elle est clairgne@ train de construire la forme
correcte de I'utilisation du cas possessif en fa@puisque dans le méme tour de parole
(tour 32), elle exprime d’abord correctement la sgssion pour revenir presque
immédiatement & une forme qui se rapproche de oéllsée en anglais ke chaise de
papa ours, le chaise de maman ours et le chaiseétbé ours. Boucles d’Or éjai papa
ours chaise maman ours chaise et bébé ours chaisene CASSE de bébé ours chaise
Il'y a un contresens au niveau de l'utilisationl'ddjectif « fort » a la place de I'adjectif
« chaud » ou « froid » normalement attendu a ceanivdu récit puis une utilisation
identique au tour 34, au lieu des adjectifs « det »x mou ». Pour ce dernier, elle utilise
cependant une négation « c’est pas fort » qui pproghe ainsi du sens de l'adjectif
normalement attendu dans ce contexte. On remarquesi d’'emploi exclusif du
déterminant « le » et un probléme de prononciaiomiveau du verbe conjugué « essaie »
prononcé « €jai ». Dans ce court extrait, mais iapasce que je la connais en tant
qu'apprenante, je peux dire qu'elle a une connasa« rudimentaire » mais parfois

surprenante du francais.

Extrait produit par Zoé

35 P alors attend$. on va demand¢r. merci . va t'asseoir a zoé de venir
prendre la suitg. de venir racontgr c’etait trés biep . amorée et angel
vous avez trés bien fgit continue zog . qu’est ce qui se pagse.

36 Z les our§ .. c’est les maisons

37 P oui.| chut ... (12 secondes)

38 Z les ours est .. arrive les maispndes our$ ....

39 P la PORTE e$t... ou

40 Z ouvertg

41 P oui] (bruits indistincts dans le fond).... (6 secondes)

42 Z le papa ours y.... (4 secondes) quelqu'un de manger mon soupe |et le
maman ours dit quelqu’'un manger mon soupe le béb dit quelqu’un
mangé mon soupelet c’est toute fini¢

43 P bravo zod. on continue (bruits indistincts dans le forjd).. ha il faut
montrer la phot§ .. ils veulent voir la photo hein..

44 Z le papa ours dit quelqu’un . §li. de assit nous moi chaise et le marpan
ours dit .quelgu’'un de de de assit de moi chaisde ebébé ours di
guelgu’un. de. de si de moi chaise et elle est tout cassée r
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45 P hé oyi . tu montres la photo.... trés bien zoé tu parles trés bien francais
. continug

46 Z papa ours dit quelqu’yn de ... quelqu’un a toucher mon lit et le maman
ours dit quelqu’'un a toucher mon lit et le bébésodit quelqu’'un de
toucher monlitetles .. elle est 1§ ...

On est ici dans le cas d'une éléve qui a wweellente mémoire auditive. Elle utilise les
structures syntaxiques entendues dans le cont®,adidiu |'utilisation d’une forme de
discours indirect. Il y a parfois une utilisatioresd prépositions et des déterminants
incorrects «assit de moi chaise mais dans I'ensemble sa stratégie fonctionrnenedst
dans la production d’'un énoncé qui se rapproclptule de celui de la norme. Par contre, il
s’agit ici d’'un travail de reproduction, d’imitatiod’'un texte mémorisé et non de la
construction d’un récit.

Y

Ce que jai réalisé a l'écoute de cet enregisent, c’est qu'en me mettant
volontairement en retrait, j'ai certes favorisépl@duction langagiére des éléves, et c’est
particulierement vrai pour Amorée, que j'enten@s tpeu en temps normal en classe, mais
en leur refusant mon étayage - la totalité de ratsurs sont positifs- nous nous sommes
éloignés des formes correctes du frangais. Cettesdription m’a fait prendre conscience
gu’il ne suffit pas forcément de communiquer daasclasse pour bien apprendre le
francais. Ce sont plutdt les conduites langagi€res mes éleves mettent en place pour
communiquer qui vont étre le facteur le plus déteamt de leur apprentissage. Dans ces
conditions, il est important pour moi d’'essayer gpérer, au sein du corpus, les
phénomenes d’échanges et de collaboration quissmteptibles de favoriser I'acquisition

et ce dans une perspective d’'amélioration de masco
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11 — Phénomenes d’échanges et de coopération susibdgs de
favoriser I'acquisition

Dans un établissement bilingue a parité heraancais/anglais comme le mien, les
éléves anglophones, quand ils sont avec moi, sauketnt donc en situation d’immersion.
En cela, j'entends qu’il n'y a pas vraiment d’eggeiment spécifique de la langue cible,
nous suivons les programmes de I'Education Nateerallangue francaise. Cette situation
d'immersion est un terrain favorable pour obserdes phénomeénes interactionnels
intéressants que nous allons maintenant traites darchapitre. Je le ferai dans I'esprit de

I'analyse conversationnelle.

11. 1. La bi-focalisation, une interaction tutélaie

Nous avons déja explicité le terme de bi-focal@atntroduit par Bange, dans la partie
théorique de cette recherche. Cet auteur a mis viaerce le fait que dans une
communication exolingue surtout en situation seelales participants (en particulier le
locuteur  expert/enseignant) sont particulierementigilants aux problémes
d’'intercompréhension. Pour résoudre ces probléassparticipants a I'interaction vont

devoir focaliser leur attention sur deux aspects :

- l'objet de la communication, les buts, ce que leuge cherche a exprimer
ensemble (le fond)
- les problémes de formes qui pourraient apparaitrm@\seau de la production ou

méme en compréhension (la forme)

Cette vigilance accrue que I'on observelsuond et la forme du discours produit et
qui est personnalisée bien souvent par des intéovesndu locuteur expert (demandes de
reformulations, de clarification), fait dire a Bangue la communication exolingue est
« une communication sous surveillance, cette silemee étant d’autant plus grande que
la maitrise des opérations en cours dans telleasibm est plus mal assurée(Bange,
1996). L’'extrait que nous allons analyser est spmgitique de ce changement de
focalisation. Dans ce passage, les éleves doiaeonnter I'histoire déoucles d’Or et les
trois oursa l'aide d’'un nouveau support iconographique. €8ent invitées a ré utiliser

des savoirs déja abordés en classe et qui sordfapgrs ici.
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Transcription 4 :

55 | A CHOCOLATE est trop froid
56 | P c’'est FROID
57 | R non trop chayd
58 | P non il est trop chaud le chocglatalors qu’est ce qu’ils foft
59 | R &/ ils marchent dans la forgt
Z
60 | P ils parteng. ils vont marchej. d’accord . ils vont se balader dans la forét .
pour attendre que le chocolat devienne froid . cbad!
61 | A le petite fille de boucles d’or culle desuiig]
62 | P elle CUEILLE
63 | A elle cueille des fleujs
64 | P elle cueille des fleuys

Dans l'extrait présenté ci-dessus Angel, au b, fait dans la méme réplique une
erreur sur le formehocolate mot anglais mais ici prononcéada francaise», et sur le
contenufroid. Mon hétéro-reprise est cependant centrée sur leroruniguement’est
FROID (56). L’hétéro-correction vient d’'une autre apete, Renédlon trop chaud57),
gue je ratifie positivement en reformulant sa dbntion en phrasdlon il est trop chaud le
chocolat, puis, joriente l'attention des éléeves vers latesude I'activitéalors qu’est ce
gu’ils font (58). Au tour 56, Angel fait deux fautes sur lanfigr: une au niveau des
déterminantd.e petite fille de Boucles d’'at I'autre au niveau de la prononciation d’un
verbeculle. Mon hétéro-correction ne portera que sur la proiaion du verbe qui prend
la forme de ce que De Pietro, Matthey et Py (12§elle uneséquence potentiellement
acquisitionnelle(SPA), puisqu’elle répete la phrase par imitati6é8)( Ici mon feed-back
(62), qui porte sur la correction formelle de I'éné d’Angel (61), fait glisser la
communication du niveau thématique - I'éléve estraim d’expliquer ce que fait Boucles
d’Or - au niveau métalinguistiqueOn peut faire la méme remarque au niveau de déxtr

suivant.

Transcription 4

74 A boucles d’or mange papa ours maman ours héiséed tout mangér
75 P alors .. boucle d’or qu'est ce qu’elle fait

76 A mange papa ours

77 P NON pas papa ours . elle mange

78 R le soupg

79 P le chocolgt

80 R le chocolat de bébé oyrs

81 P d’'abord elle mange le chocolat de bébé ours cest

82 Afs | trop chaugl

83 Z c’est pas bébé ours . c’est PAPA OURS
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Au tour 74, Angel formule une premiére propositBoucles d’or mange papa ours
maman ours bébé ours et tout mangeans un premier temps, on peut observer des
formes de claque de la langue source, I'anglaisiaau du cas possessif, ou le possédant
vient avant I'objet possédéange papa ours maman ours bébé dliebjet possédé qui a
d’ailleurs disparu dans le cas présent). Il n'yas pon plus de flexion verbale en fin de
phraseet tout mangerDevant ces accumulations d’erreurs, je ménadgckdu non-natif
en utilisant l'articulateurlors et je propose une relance de I'activité par llimtédiaire
d’'une question ouvertBoucle d’Or gu’est ce qu’elle faile maniére a ce qu'elle puisse
étre interprétée comme une nécessité d’apportecamection, ce qui n’est pas percu dans
ce sens par I'apprenante qui renchérit sur unesphsamilaire. Je l'interrompt brutalement
en validant négativememMON pas papa ours . elle man§é7), une autre apprenante,
Renée continue ma phrase (78) mais le contenu cdenfoame sont également incorrects,
d’ou une hétéro-correction de ma part au tour 18,dgclenche une autocorrection de
Renéele chocolat de bébé ou80), cependant, le contenu est encore incorrgsgpe
dans le conte, I'héroine godte d’abord le bol deapaurs, d’ou I'hétéro-correction d’'une
troisieme apprenante a ce propos au touC83st pas bébé ours . c’est PAPA OURSns
cet extrait du corpus, on observe de maniere cadg#ela coexistence d’'un travail sur les
contenus (correction des dires de Renée par ZaByettravail sur les formes (correction
au niveau du cas possessif). Voyons maintenantutre a&xemple similaire provenant
d’'une autre transcription :

Transcription 6

5 P bravo c’est toi qui I'a . amorée .... (3 secohdgesest ce que c'egt
6 Am | c’est . c’est papa |it

7 P est-ce qu’on dit papa it

8 A? | nog

9 P en frangais_. en frangais

10 R le litde papa

11 Am | le lit de papa ougs

12 P voila il faut changer tu vgispapa lit ca c’est anglajs en francais on dit
le lit de papa oufs c’est qui qui I'at

La encore, on remarque une interruption agauvde la communication, Amorée est en
train de décrire une image, pour traiter un prolel&armel ayant trait a I'expression de la

possessivité. L'étayage vient d’ailleurs d’un laaut natif (tour 10) et prend la encore la
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forme d’'une S.P.A. puisque Amorée répéte a la slét®enée en rajoutant méme le mot
ours « le lit de papa ours » (11). Cette mini ségaeenchassée se cléture par une bréve
mise en perspective des régles grammaticalesldadae source, I'anglais par rapport a la

langue cible, le frangais (12).

Ce phénomeéne de bi-focalisation est asseanbdans mes séances de soutien, puisque
il est logique que je porte plus d'attention sufdane quand je ne suis qu'avec mes éleves
anglophones. Il est plus facile d’interrompre leirsode l'interaction et de la reprendre la
ou on l'avait laissée quand on est avec un groapaitr d’apprenants. Ce changement de
focalisation est un moyen comme un autre pour & forogresser vers une meilleure
maitrise de la langue francaise. Cependant, corenseuligne Bange (1996), il faut étre
vigilant et ne pas abuser de ce procédé partiemient quand e but formel des
séquences de reformulation devient le but princgfgla communication en classell ne
faut pas que la communication se réduise a un @geode la langue. La communication

réelle doit rester prioritaire dans I'apprentissdgdrancais.

11. 2. Les séguences potentiellement acquisitiontasl (S.P.A.)

Ces séquences potentiellement acquisiticesmgleuvent étre de deux types. Dans un
premier cas, elles peuvent venir de I'apprenamntmié@me qui a recours a une auto-
structuration de sa production dévoilantin< état de son interlangue et ses éventuels
problemes de formulatiom (Gajo, 2001). On le voit tres bien dans I'extsiivant issu de

la transcription 1.

Transcription 1

13 P c’est qui qui a trois outs c’est renég. donne a rende a toi ange)
14 A c’est c’est chaise *crackeg*

15 P la chaise crackér

16 Ro oui c’est mqi

17 P on dit la chaise cagsé

18 A la chaise c’est cagsé

19 P bravo ... qu’est ce que c'gst

Cet exemple illustre un cas de création ldgickans lequel Angel utilise un verbe
anglais « to crack » (féler) auquel elle ajoutesuffixe frangais « er » intégrant une lexie
empruntée au francais. Dans son cas, méme s'il melad la forme d'une S.P.A. on
remarque une fossilisation de cette erreur puidiguémploiera a nouveau le méme mot

lors d’'une séance enregistrée le 2 avril (tour P8ns la méme transcription, au tour 104,
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une autre apprenante fera le méme type d’alterneodigue «c’est screames, au lieu de
«il crie ». Comme elle ne connait pas le mot en frangaasink recourt aux ressources
linguistiques qui lui sont disponibles, c'est-ded#a langue premiére, mais comme d’'un
autre coté elle ne veut pas rompre le contrat tiglae, elle francise ce mot anglais en lui
ajoutant un suffixe frangais, le « er » des vedmfinitif du premier groupe. Ces deux
mots portent des traces du contact des langues l&riglais et le frangais. On remarque la
fusion d’'unités issues de ces deux langues en eule sinité linguistique, il s’agit d'un

mélange des langues.

Il existe un autre type de S.P.A. qui est ftéguente au sein du corpus. Il s'agit de cas
ou I'enseignant par un mouvement d’hétéro strutitmgpropose son aide ou son guidage.
Nous allons maintenant analyser des extraits dacteons dans lesquels un segment de la
langue cible donne lieu a un travail métalinguistiq« L’hypothése qui est a I'origine de
ces notions est que la saisie s’exerce a traversddicitations de I'apprenant et I'aide du
natif » (Véronique, 1992).

Transcription 4

18 | R dans la forét

19 | P elle est dans la forét . BRAVO vous voyezaa'gppelle commerit
20 | A fleurg

21 | P des fleurs et des

22 | R forég

23 | P hum defs

24 | R forég

25 | P des arbres

26 | Afs | des arbrgs

27 | P des arbres . ou] .

Dans l'extrait présenté ci-dessous, on coastae focalisation sur I'aspect linguistique,
ici le choix d’'un motarbre qui est intégré dans le cours de I'échange et npepas la
communication. On observe une hétéro-correctiogrbéléclenchée qui prend la forme
d’'une séquence potentiellement acquisitionnellesque tous les éléves répéetent le mot
recherché par imitation (26). Voici un autre exesnplstrant une S.P.A. issue d’'une autre

situation pédagogique.
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Transcription 1

21 P gu’est ce gqu’elle fdit.... qu'est-ce qu’'elle fait . .. qu’est-ce gu’elle
fait sur cette imag.. elle ...|

22 K *run* (en anglais),

23 P elle *run* elle coujt

24 Ro cour

25 P non .elle saute elle saute par la fenétre

26 R elle saute par la fenéjre

27 P elle saute par la fenére

28 K elle saute par la fenéjre

Dans cet extrait, on voit que Karine rompt tetcat didactique (22) et s’exprime en
anglais «un » car elle ne trouve pas le mot en francais pmmifger 'action de I'héroine.
Je procede a une traduction de ces propos quimestdiatement reprise par un autre
apprenant, Roméo (24). Or je ne valide pas positaré car je n'attends pas le verbe
«courir » au niveau de cette image mais plutét le verbauter» d’ou ma correction au
tour 25 qui fait I'objet d’une reprise par Roméoisnpas par Karine. Je dois donc répéter
la phrase au tour 27 etle saute par la fenétre pour que cela devienne une véritable

S.P.A. al'intention de I'apprenante et qu’ellessésisse de la donnée (28).

Cependant, il est important de préciser que en&min apprenant répete une donnée que
je lui ai fournie, cela ne veut pas forcément djcéil a traité cette donnée et qu'il la
stockée, bref qu’il y a acquisition. Du coup, l&ffacquistionnel de ces schémas
communicatifs sont tout de méme difficilement viébfes. J'ai noté cependant une

exception au sein du corpus que je veux préseritardment.

Transcription 6

5 P bravo c’est toi qui I'a . amorée .... (3 secohdesest ce que c’est
6 Am | c’est. c’est papa |it

7 P est-ce qu’on dit papa fit

8 A? | noq

9 P en frangais_. en frangais

10 R le litde papa

11 Am | le lit de papa ouis

12 P voila il faut changer tu vdispapa lit ¢a c’est anglais en francais on dit
le lit de papa ouqs c’est qui qui I'at

13 R moj,

Dans cet exemple I'étayage apporté au niveawcahl possessif vient d’'une autre
apprenante, Renée (10). Elle prend la forme d'ui®AS quand Amorée reprend les

propos de sa camarade en y rajoutant méme le mots«> (11). Un peu plus loin dans
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l'interaction, on remarque qu’elle utilise du premicoup la forme correcte du cas

possessif.

Transcription 6

42 P mais tu parles trés bien francais bravo r¢néest une trés belle phrase. 3
toi amorée

43 Am *roméo is doing*, (en anglais)

44 P gu’est ce que c'est

45 Am | le lit de maman oufs

Ce «utch énonciatib de Renée sur Amorée a porté ses fruits d'untpenvue de
I'appropriation, puisque plus loin dans l'interactj on remarque qu’Amorée utilise du

premier coup et correctement le cas possessif (45).

La notion de S.P.A. permet donc de repérer rfresments particuliers dans les
interactions exolingueseu les conditions sont réunies pour que I'apprengfféctue une
prise, ou un contrat didactigue passé entre natiinen-natif permet a ce dernier de
déployer ses activités d'apprentissagéVeronique, 1992). Qu’elles soient ou non le fai
du natif, mon corpus est plein d’exemples de S.Bai.c’est un format communicatif trés

présent en milieu scolaire.

11. 3. Repérage d’autres séguences d'étayage

Comme I'écrit Matthey)'étayage est une forme de collaboration dans ldeukes
interactants se répartissent les taches a effecerrfonction de leurs compétences
respectivegMatthey, 2013 :24). Dans une perspective socioitivg, c’est Bruner (1983),
repris par Dausendschon-Gay& Krafft (1993), qui anbntré I'importance de ces
phénomenes d'étayage dans l'apprentissage d’umgidaseconde. L'étayage est souvent
'apanage du locuteur natif mais peut aussi parédie le fait d’'un locuteur anglophone
comme nous venons de la voir dans le cas d’unéSHour illustrer mon propos, je vais
présenter d’autres extraits du corpus dans lesgyglarait ce phénomeéne d’étayage entre

pairs.
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Transcription 4

88 | A c’est bébé ouis

89 | P c’est pas bébé ours . c’est quoi

Q0 | Z le bol de bébé ours

91 | R c’est juste bign

92 | P c’est juste bien parfgit

93 | A elle fait tout manger

94 | P elle mange tout le bol de bébé ¢urs

Dans cet extrait, on voit deux formes d’étayagee premiere produite conjointement
par l'adulte et une participante au tour (90) et weconde produite par I'adulte
uniquement au tour 94. Angel, au tour 88, faitsigsement un clague de la langue source
('anglais) vers la langue cible, au niveau du passessif. Je ne valide pas son énoncé (89)
et cela produit une hétéro-correction de la parZae au tour 90e bol de bébé oursAu
tour 93, Angel produit une phrase incorrecte etisatit le verbefaire, au lieu de
l'auxiliaire avoir, pour conjuguer le verlmanger Cela provoque une hétéro-correction de

ma part au tour suivant.

Transcription 6

69 P tu croi$ . renée elle en a besoin que d’'un et elle a gago®st que c’est
quoi ¢at

70 Am | une bleue fleyr

71 P on dit pas une bleue fleur on dit quoi endasy. une

72 Am | une bleue fleur

&K

73 P non ung

74 Z fleur bleug

75 Am | une fleur

76 P fleur bleug

77 Am | fleur bleug

78 P fleur bleue pas bleue flgurfleur bleug .. karine ....qu’est ce que c’efst

Cet extrait illustre une fois encore le phéaom de bi-focalisation. On remarque une
interruption au niveau de la communication provagpar une correction qui porte sur la
place de l'adjectif par rapport au nom. Amorée e@sttrain de décrire une image et
classiquement elle utilise la forme anglaise €t pagécéder I'adjectif par rapport au nom
«une bleue fleus (70). Je ne valide pas cet énoncé (70) et puuctda n'est pas suffisant
pour entrainer une correction de la part de I'apanée, pire une autre apprenante, karine
répéte également cet énoncé incorrect (71), a moujpene valide pas cet énoncé (72) et

finalement I'hétéro-correction vient de Zoé (74petnd I'apparence d’'une S.P.A. puisque
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Amorée se saisit de cette donnée (77). Cette rdquence enchassée se cloture par un bref
rappel de la régle grammaticale (78).

Transcription 5
|9 [P | elle est.aumilieu dure

10 Am | *forest* (en anglais)

11 Ro forég

12 P une fordt. d’accord. donc la maison elle est au milieualétét] ... il y
avait

Dans cet extrait, I'étayage vient d'un apprén&omeéo (11) et porte sur la mauvaise
prononciation d’un mot par Amorée, mot tres simdagn langue francaise et en langue

anglaise : forest/forét.

Transcription 5

105 | Z *it's looks like . she’s hungry. it looks &k| (en anglais)

106 | P et comment tu dis ¢a en franga{sre)

107 | Ro jai faim

108 | P on dirait qu’elle a faijn

109 | Z faim

Ici on remarque tout de suite une rupture dotred didactique par Zoé (105) qui
s’exprime en anglais, je demande immédiatement ref@mulation de sa phrase en
frangais au tour suivant et cette reformulatiomvide Roméo (107) mais elle n'est pas
complétement correcte. Si I'adjectif est bien celuii correspond a la traduction dengry,
le pronomje entraine une reformulation de me part au tour di8rend la forme d’'une
S.P.A. pour Zoé (109).

Si I'étayage peut venir d’'un autre éléve, il es fait bien souvent le fait du locuteur
natif et en milieu scolaire, de I'enseignant. Cdayage peut prendre la forme
d’interventions régulatrices ou peut étre mat&dlpar la mise en place d’activités
métalinguistiques plus ou moins explicites. Lesdmiptions du corpus sont pleines
d’exemples de ce type qui sont souvent de morefaians lesquels je corrige les énoncés
des apprenants, leur souffle un mot manquant, voérdois méme, traduis un mot de

I'anglais vers le frangais. Je vais donner un exerdp chacune de ces situations.

Transcription 1



53 P des manteaux .combien de mantgaux

54 Am | quatrg
& Ro

55 P guatre_.compte romgo

56 A & | TROIS
R

57 Ro troig

58 P compte

59 Ro un deux trois

60 P bravo . trois manteayx.. (3 secondes)

On voit ici un exemple d’'une hétéro-correctigmi porte sur la quantité. La bonne
réponse est fournie par deux autres apprenantedtaimément (56) puis par Roméo qui se
saisit de la donnée mais comme il n'effectue paprtecédure que je lui ai demandée
d’exécuter au tour 55 eompte», je réitére cette demande au tour 58 car je \puik

mette en place une stratégie pour corriger ceteaigrce qu'il fait au tour 59.

Transcription 5

19 P maman ours elle¢ a
20 Am | unrougé¢
21 P comment on appelle ta

22 Am | ROUGE

23 P une jupg

24 As une jupg

25 P une jupe rouge

Dans cet extrait, je suis obligée de soutflemot recherché gipe » puisqu’aucun des
participants n’est capable de le fournir méme sioféB a repéré une des caractéristiques

de I'objet : sa couleur.

Transcription 1

21 P gu'est ce qu’elle fait.... qu'est-ce qu’elle fait If. .. qu’est-ce gu'elle
fait sur cette image.. elle ...|

22 K *run* (en anglais),

23 P elle *run* elle coujt

24 Ro cour

Ici, j'ai recours a la traduction d’'un mot &g en francais pour expliciter son sens et

revenir dans le maintien du contrat didactique.

Pour résumer, on constate que l'acquisition duglexise fait essentiellement par la

répétition du discours en réception-compréhensiémaorisation et par la reproduction de
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I'étayage produit par I'enseignante dialogue entre les éleves et moi-méme dans la
construction d'un savoir langagier, ici acquérir docabulaire, assure cette fonction

d’étayage.



CONCLUSION

L’acquisition du vocabulaire est un procedsug et complexe a analyser. Ce mémoire,
par effet de loupe, m’'a replongée dans une péded&année scolaire riche et atypique, en
grande partie due a la présence d’éleves anglophdaes la classe. Pour les accueillir
dans les meilleures conditions possibles au seinotie systéme éducatif francais, nous
avons pu voir qu’il ne faut pas hésiter a mettrglace des dispositifs d'accompagnement

adaptés a ce public.

Il est important de rappeler que du fait decoatexte de scolarisation a I'étranger et
notre systeme de bilinguisme & parité horaire, teonps d’exposition a la langue francaise
est relativement réduit. Cet état de fait expligee, partie, les difficultés linguistiques
rencontrées par ces éléves non anglophones. Coroo®ellavons vu dans la premiere
partie de ce meémoire, l& maitrise du francais ne s’inscrit pas dans umgidue
d’apprentissage de la langue par la langue maisaravtout, dans une perspective
d’amélioration des compétences langagieres pougissite scolaire (AEFE, 2006 : 4).
Dans ma classe, ma collégue anglophone et moi-méous, avons choisi de remédier a
ces difficultés linguistigues en passant, quan@ &it possible, par des dispositifs de
différenciation pédagogique que nous pouvions metir place soit le vendredi, soit, dans
mon cas, lors des séances de soutien du mercreds-apdi. Ces dispositifs de
différenciation pédagogique devaient étre adaptés @ofils des éléves concernés et
repérés grace aux bilans linguistiques initiaugwet évaluations de début d’année de MS,
mais aussi a leur nombre au sein de la classe gkp@s en MS A. lIs devaient également
répondre aux exigences de l'institution qui, cett@ée nous a donné un cadre clair pour
organiser notre enseignement bilingue. Ces disfogilevaient donc étre pensés a
l'intérieur d’'un projet pédagogique avec un modhblengue centré autour d'un album
commun aux deux langues. Il devait comporter dgectifs lexicaux ciblés, a savoir :
I'acquisition d’au moins vingt-cing mots nouveauar projet. Enfin, les parents d’éleves
devaient étre associés a cette démarche.

J'espére avoir su décrire ces dispositifs abagpagnement que nous avons mis en

place suite aux animations conduites par notre éENotre conseiller pédagogique, pour
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permettre & ces enfants d’entretenir avec la larejua culture frangaise une relation
privilégiée. Au niveau du binbme, une bonne enteitein travail concerté ont permis
d’instaurer une pédagogie de projet au cceur dappentissages. D’un point de vue plus
personnel, j'ai adopté (parfois en tatonnant) dififées stratégies pour que mes éléves
anglophones puissent comprendre et parler le franai notamment axé mes séances de

soutien sur I'acquisition du vocabulaire.

Mon objectif en début de projet était claigue chacun de mes six apprenants
anglophones acquiert en compréhension/productiomains vingt-cing mots nouveaux
au sein d’'un projet pédagogique courant sur sixagees. En me replongeant dans mes
documents, mes évaluations de pré tests et pdst tes transcriptions du corpus, jai
mesuré les progrés accomplis par la plupart desglanglophones au niveau de cette
acquisition lexicale. J'ai été agréablement sueprén particulier, par leur trés bon niveau
en prononciation. Mais j'ai aussi réalisé que dgedctif n'avait pas été atteint chez deux
d’entre eux. Pire, je me suis rendue compte qutlmenes apprenantes, Karine, était en

situation de détresse linguistique par rapporagdirentissage de la langue francaise.

C’est la technique de l'analyse conversatilapejue jai utilisée pour décrire et
analyser les fonctionnements des interactions &sse| qui m’a plus particulierement fait
prendre conscience de cet état de fait. Cette igahmm’a éclairée quant a ma pratique de
classe, la fagon dont je monopolisais parfois leolpaet comment cette parole était
inégalement répartie entre mes apprenants. Pourilmsdagit du point le plus positif de
cette recherche. Elle m’a permis d’observer maiquatde I'extérieur et m’a également
fait prendre conscience que j'étais parfois une paoupante ». En tant que locuteur
savant garant du respect de la norme, je me ssemtsllement focaliser sur 'encodage de
la langue. Je ne me suis peut-étre pas assez adaptéiveau de mes objectifs, aux profils
des enfants anglophones, aux stratégies gu’ilsaieett en place pour résoudre les

problémes de communication, a leur capacité mnéhoique, leur motivation.

Cette recherche m’'aura au moins fait prendnescience de l'existence de certains
schémas communicatifs qui sont susceptibles derifsrol'acquisition. La description
détaillée de seéquences d'interactions m’a permis ddeeler des changements de
focalisation ou de repérer des séquences d’étayagencore cependant, il est difficile de
vérifier dans quelle mesure ces schémas commusicé&iint I'objet d'une réelle
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appropriation de la part des apprenants. Tout ansyeut-on postuler que la présence de
ces schémas au sein de l'interaction constituendition nécessaire au déclenchement des

processus de I'acquisition.

Enfin, je ne peux cl6turer ce travail sansgiar la difficulté d’avoir été a la fois juge
et partie, enseignante et chercheuse. Ma rechenahde terrain s’est appuyée sur la
réalisation d’évaluations diagnostiques portant'squisition de mots de vocabulaire en
amont et en aval du projet pédagogique et surljaaal’interactions enregistrées en cours
de soutien. Mon métier d’enseignante m’a permistre’éaux premieres loges de
'observation et de la recherche et ainsi d’appoétecette étude des éléments concrets
recueillis dans ma classe. Dans ces conditionsstil parfois difficile d’avoir le recul
scientifique nécessaire en particulier en ce qaceme le recueil des données. C’est une
des raisons pour lesquelles cette recherche ne qpeétre de portée locale. Elle aura
d’ailleurs, a n’en pas douter, une action effecue ma pratique de classe de I'année
prochaine et ce, je I'espére, dans une perspedtaraélioration de la conduite de mes

cours.
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Jules Verne 2013-2014

Annexe 1 : Emploi du temps de la classe de MS A

Emploi du temps — MS A, semaine A

Lorene Smith et Katherine Reyes

Semaine LUNDI MARDI MERCREDI JEUDI VENDREDI
1 Francais anglais frangais anglais Francais
;Eig Devenir éléve : Accueil organisé : jeux de construction, puzzles, feuilles/crayons, bibliothéque... Rangement. (Evolutif)
gﬂ%g Devenir éléve : Regroupement : L'appel, la date, les chants ou comptines, présentation du programme de travail
é;l;légss PROJET REGROUPEMENT RO ﬁggE;:SERS PROJET ATELIERS
_ Analais REGROUPEMENT : Agir ,
8h30 S'approprier le langage Pergc]evoir sentir, imaginer, | €t S'exprimer avec son S'approprier le langage RENFORCEMENT
9h00 Découvrir I'écrit i ' ' ' Découvrir I'écrit LANGAGE
. . créer corps . .
Découvrir le monde ) L Découvrir le monde
) h . . (la voix et I'écoute) avec un . A .
Percevoir, sentir, imaginer, intervenant musiaue Percevoir, sentir, imaginer,
créer q créer
ATELIERS  PROJET | ATELIERS  PROJET ATELIERS — PROJET | ATELIERS
: : Anglais RENFORCEMENT
Francais Anglais ATELIERS 5 ior e |
9h00 S’approprier le langage S’approprier le langage RENEORCEMENT Dggg&sﬁilﬁé;ﬁangage LANGAGE
9h30 Découvrir I'écrit Découvrir I'écrit X .
Découvrir le monde Découvrir le monde LANGAGE Ilgecouvr_w le mon_de ) :
. o . X A . ercevoir, sentir, imaginer,
Percevoir, sentir, imaginer, | Percevoir, sentir, imaginer, créer
créer créer
ATELIERS PROJET | ATELIERS PROJET ATELIERS PROJET
Francais Anglais ATELIERS Anglais ATELIERS
9h30 S’approprier le langage S’approprier le langage RENFORCEMENT S’approprier le langage RENFORCEMENT
10h00 Découvrir I'écrit Découvrir I'écrit Découvrir I'écrit
Découvrir le monde Découvrir le monde LANGAGE Découvrir le monde LANGAGE
Percevoir, sentir, imaginer, | Percevoir, sentir, imaginer, Percevoir, sentir, imaginer,
créer créer créer
1ohoo REGROUPEMENT : Devenir éléve : godter
10h15

10h45

RECREATION




ATELIERS PROJET | ATELIERS PROJET | ATELIERS ATELIERS PROJET
Francais Anglais RENFORCEMENT Anglais ATELIERS
S’approprier le langage S’approprier le langage LANGAGE S’approprier le langage
10h45
11h15 Découvrir I'écrit Découvrir I'écrit Découvrir I'écrit RENFORCEMENT
Découvrir le monde Découvrir le monde Découvrir le monde LANGAGE
Percevoir, sentir, imaginer, | Percevoir, sentir, imaginer, Percevoir, sentir, imaginer,
créer créer créer
ﬁ'ﬁég REGROUPEMENT : Se familiariser avec I'écrit : moment de I'histoire
11h30
REPAS/RECREATION
12h30 11H30/12h00 :
REGROUPEMENT REGROUPEMENT REGROUPEMENT : Agir
S’approprier le langage S’approprier le langage et s’exprimer avec son corps
12h30 | Découvrir Mécrit REGROUPEMENT : Agir | Découvrir écrit JEGROUPEVENT P P
13h00 Découvrir le monde et s’exprimer avec son corps Découvrir le monde gr €L sexpnmer avec
Percevoir, imaginer sentir Percevoir, imaginer sentir | SO €OTPs
créer créer
Se familiariser avec I'écrit : u REGROUPEMENT Se familiariser avec I'écrit : u REGROUPEMENT
groupe  francophone “en | pécouvrir I'écrit groupe  anglophone en | s'approprier le langage
B.C.D. Découvrir le monde B.C.D. Découvrir I'écrit
Découvrir le monde
13h00 Percevoir, imaginer sentir
13h30 créer
S’approprier le langage S’approprier le langage
Découvrir I'écrit : Découvrir I'écrit :
groupe anglophone groupe francophone
ATELIERS PROJET ATELIERS
Anglais REGROUPEMENT RENFORCEMENT
13030 | REGROUPEMENT : Agir | S@pproprier le langage Découvrir 'écrit LANGAGE : 2 groupes de
14H00 | et s'exprimer avec son corps | DEcouvrir ecrit Découvrir le monde langue (un avec ATSEM, un
Découvrir le monde .
. . . . dirigé)
Percevoir, sentir, imaginer,
créer
14h00 . . ! . .
14h15 REGROUPEMENT : Devenir éléve : Bilan de fin de journée
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Annexe 2 : Demande d’autorisation parentale pour pdiciper a un
soutien

Lycée Francais Jules Verne

Le Directeur

Madame, Monsieur,

Suite aux évaluations de début d’année scolaire mées dans chaque classe, il apparait que
votre enfant, Amara a besoin d’'une aide personnak®e dans le domaine ci-dessoytableau
joint) en vue de prévenir des difficultés d’apprentissageitérieures.

A cet effet, le conseil des maitres de cycle, dansadre de ces ateliers d'aide personnalisée,
propose que ce dernier soit pris en charge audsainpetit groupe le mercredi de 14H30 heures a
15H00 heures durant 6 séances.

Au terme de cette prise en charge, un bilan deaesances portant sur les objectifs fixés sera
effectué afin de déterminer la suite a donner. ddéffites possibilités pourront étre envisagées :
continuation ou arrét de la prise en charge, nééede mise en place de groupes d'aide en
classe...

Pour que votre enfant puisse bénéficier de ce disgitif, il est nécessaire que vous donniez
votre autorisation. Pour cela, il est possible de rencontrer I'ensaig(e) de la classe ou moi-
méme afin de vous préciser les objectifs visee®ttbmpétences attendues suite a cette prise en
charge.

Si vous acceptez ce dispositif, merci de remplir signer ce document. Votre signature engage
la participation réguliére de votre enfant a ces atliers.

Programme du groupe d’aide personnalisée

Cycle : cycle 1 Classe MS A

Période du 5/03 au 9/04 Nombre de séances : 6
Prise en charge le mercredi De 14H30 a 15H00
Nom de I'enseignant responsable de l'aide Smith Léne




Projet du groupe d’aide personnalisée

Domaine Compétences

a acquérir

Actions,
activités mises
en ceuvre

Oser
la

S’approprier le langage/découverte du monde -
prendre
parole

- répéter
correctement
des mots
simples,
dénombrer
Reconnaitre
et nommer
guelques
objets
courants

- Raconter
une histoire
en la
mimant, la
jouant

- Acquérir un
lexique
spécifigue a
un projet
pédagogique

- Connaitre les
pieces de Ia
maison, les
objets et les
actions en lien
avec un
album :

« Boucles d'or
et les trois
ours »

- Etre capable
de raconter
avec des motg
simples  une
histoire et la
jouer en
théatre
d’'ombres

JE SOUSSIGNEG ... .ttt et e e e e e e e e

Pére*, mere*, tuteur Iégal* de I'enfant

| accepte./.n'accepte past

la prise en charge de mon enfant
personnalisée le ................. de.....ha....

Date et signature

en elier d'aide
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Pour contact éventuel :
- numéro de téléphone (fixe ou mobile) : .......cocoiiiiiii i
N 1 11=] P

Problémes éventuels pouvant se poser en vue de fésp en charge de votre enfant :

* Rayer la mention inutile

Date et signature

De I'enseignant Du Directeur/De laif2ctrice
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Annexe 3 : Demande d’autorisation parentale pour Bnregistrement des
données

Demande d’autorisation pour I'enregistrement awdiovidéo et I'exploitation des données

enregistrées
Authorization for the audio and video recording ahd exploitation of recorded data

Présentation de I'enquéte Dans le cadre de mon mémoire de FLE, je souhnitbet les
impacts sur des éléves anglophones de I'appregés$a francais lors de la participation a
une production artistique bilingue.

Presentation of the surveyWithin the framework of my master’'s degree, | vicsistudy
the impacts on English-speaking pupils of learnirgnch during the participation in a
bilingual artistic production.

Autorisation/ Authorization:

Je soussigné

pére, mére ou représentant légal de

autorise Mme Smith a enregistrer en vidéo ou ernoautks séances d’apprentissages
auxquelles participe mon enfant. J'autorise I'séition de ces données sous des formes
transcrites et anonymées dans le cadre d’'un mémeirecherche.

| undersigned

father, mother or legal representative of

authorize Mrs Smith to record in video or in audgessions in which my child will
participate. | authorize the use of this data unttanscribed and anonymous forms within
the framework of a research thesis.

Lieu et date/Place and date

Signature :




Annexe 4 : L’organisation en étoile du projet pédaggique

Projet : Monter une histoire en théatre d’'ombres en
s’inspirant d’'un conte avec invitation d’'une clageePS
Théme : le contBoucle d’or et les trois ours

Avec la classe MS A, MS B et MS C du 4 mars auvikil 2014
With classes MS A, MS B and MS C from 4 March to Adril
2014
Project : Present a shadow theatre show inspired by
fairytale and inviting the PS class to watch
Theme : The Story dboldilocks and the Three Bears

Percevoir, sentir, imaginer, créer/ Perceiving, fdag, imagining, creating

Le dessin et les compositions plastiques/Art

Réaliser une composition en plan ou en volume setodésir expriméCreating composition 1, 2,3

dimensions :

» Fabriguer des personnages pour théatre d’'ombres

« Jouer avec un tapis de contes

» Dessin et découpage de I'ombre du profil des esfant

* Making props of shadow puppets to use in shadoatthe

Utiliser le dessin comme moyen d’expression et éprésentationlJsing drawing as a means

expression and representation :

» Dessiner les personnages du conte

» Dessiner son ombre portée

» Dessiner I'expérience de manipulation du théatoentires

« Children reproduce the photographs of their shagdbwession autonomy)

» Building Block Shadows - created with the slidejpotor and blocks. Learners draw their own
representation of the shadow other objects woulkienfa session 1 group activity and 1 session
autonomy)

Df

Observer et décrire des ceuvres du patrimofDeserving and describing heritage works, creating

collections :

» Réaliser une forét en s’inspirant de Gustave Kpioir décor fond théatre

» Creating a backdrop of a forest for the shadowtthen the style of Albert Marquet

La voix et I'écoute/ Music

Avoir mémorisé et savoir interpréter des chantdest comptinesMemorize, sing song+nursery rhym

correctly :

» Comptine numériqgueMonsieur I'ours, Les ours bulles

» Poéme pour ouverture de la piece de thé@amucles d’Or et les trois ours

e Song: When Goldilocks came to the house of theshear

» Shadow theatre show songs. 6 songs to retell ting with shadow puppets

Ecouter un extrait musical ou une productigstening to a musical extract or a production, rih

expressing himself and conversing with others deoto put forth his views:

» Ecoute d'un conte musical

* Children watch a short musical film of "The ThreedBs." .Discuss their impressions in a grg
activity

up
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Découvrir le monde / Discovery of the World

Se situer dans I'espace et situer les objets ggooraa soi lPositioning himself in space and locating objects

relation to his own position :

* Reconstituer la couverture de I'album a la maniue puzzle

¢ Reconstructing a book cover by placing the titld eharacters in the correct position.

e Se repérer dans un tableau a double entrée

Utiliser des repéres dans la journée, la semdamée Using landmarks in the day, the week and the year

* Combien de temps avant, la sortie au théatre, potre représentation (repere calendrier) ?

e Counting down the days to our shadow theatre ptasen using a calender.

Reconnaitre, nommer, décrire, comparer, rangdasser des matieres, des objets selon leur qealieéir usage /

Recognising, haming, describing, comparing, putingy and classifying material, objects accordiogheir

qualities and uses :

» Trier des albums en fonction de leur couverture

e Comprendre un phénomeéne naturel : les ombresyérsrdes expériences scientifiques

e Creating shadows indoors with lamps and flashlightsoth reinforce the shadow concepts that kigdoezd
outdoors and to introduce new concepts.

» Montrer des objets de la classe et les faire dedtagres leur ombre

e Manipuler « une boite & ombres »

* Vers le théatre d’ombres : manipuler des marottée®lampes de poche sur un écran blanc

e Faire une soupe de légumes comme dans le conte

e Sorting Games: Expand on the concept of size

e Drawing objects in different sizes — large, medama small

Résoudre un probléme portant sur des quant@@snparing quantities solving problems related tamfities

» Constituer des collections, de 3, 4 ou 5 éléments

e Bear Line Up: Provide the children with a variefyddferent teddy bears. Have the children linetlip bears
from smallest to largest.

e Counting Games: The story is based on groups eétitems, so it gives kids lots of opportunitiegdoint to
three. Working with the number 3

e Make three bears, three bowls, three chairs ame theds out of paper, and have kids sort and ¢bent.

e Making Porridge: Children read a recipe, measugesidients, stir, get messy and eat their creation.

Dénombrer une quantité en utilisant la suite odEe nombres connu€ounting quantities orally using know|

numbers :

¢ Relier des ensembles a un nombre d’éléments comedspts

» Dénombrer et constituer une collection de 6 élément

e Jouer a un jeu pour apprendre a compter : « Cheleemsoi »

¢ Roll and cover game — using a die to count coltbactiup to 6

Associer le nom des nombres connus avec leur eeritiffrée/Associating the names of known numbers

their written symbol :

« Identifier des quantités sur une recette de cuisine

e Fabriquer un album a compter jusqu’'a 6

¢ Making a number booklet using numbers 1-6

Connaitre et appliquer quelques régles d’hygiénd’aenentation/ Recognising and applying some rules

dietary hygiene

* Regles d’hygiéne expliguées au moment des atelerslisine

« Making Porridge: Making porridge is a hands-onaistithat allows kids to practice rules of hygiesach as
washing hands and utensils when cooking.

Naming the main parts of the human body and thueictions, singling out the five senses and theictions
e Taste, smell and texture: using porridge to pradfe senses (salty, sweet, smooth, gooey etc)

>
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S’approprier le langage / Language Acquisition

Understanding a message and acting or respondirggrgievant manner

» Sequencing cards challenge children to tell theysib"The Three Bears" in chronological order

Prendre l'initiative de poser des questions ou jpfemer son point de vu€efaking the initiative to ash

guestions or to express his point of view :

» Identify certain expressions. Expressions may ohelangry, bored, happy, sad, sleepy and surprised

» Emettre des hypothéses sur les livres proposésmiie des indices dans des couvertures

« Making assumptions about the proposed books ammagtakues from the book cover before telling the
story with puppets and each time before each obther versions (at story time)

* Quelles bétises auraient pu faire Boucle d’Or dasswutres piéces de la maison ?

» Working with the vocabulary of the rooms and dgs@i of the bears house : living room, dining rqo
bathroom , bedroom

« Comparaison entre le conte traditionnel et celuRescal

« Comparison between traditional stories and the &asrsion

» Raconter une histoire en s’aidant d’'un tapis degecon

» Suite a la lecture d’'un conte, donner oralementeg@®sentations de 'ombre

* Read the story " The Gruffalo " and record therleas impressions and ideas

» Echange apres le spectacle, projection d’un film

Formuler en se faisant comprendre une descriptiomree questionFormulating whilst understanding,

description or a question :

» Travalller le vocabulaire des piéces et des olgeisents dans la maison des ours (loto s'appuyant s
I'Oralbum)

» Travaliller les verbes a travers un loto qui s’apmuir I'Oralbum

» Travalller le lexique du théatre en s’appuyantlawisite d’'un théatre

* Presentation of the project and collection of aieifds representations about the theatre and tthéatl
impressions of this experience

Nommer avec exactitude un objet, une personneaatien ressortissant de la vie quotidienAeturately

naming an object, a person or an action relevardday life :

* Repérer les éléments importants d’une couvertutivide(titre, auteur, illustrateur, éditeur, diféhces
avec d’autres albums)

* ldentify key elements of a book cover (title, authdlustrator , publisher, differences betweehest
books)

* Quels objets trouve-t-on dans les pieces de laom&ls

* What household items do you find in the rooms efltbuse

» Travail autour des contraires : les rechercher tansnte (grand/petit, chaud/froid ...) et en trauve
d’autres

» Travaliller le vocabulaire culinaire a travers ueeette de soupe

» Emettre des hypotheses sur I'ombre d’'un objet fETwine main

* Use the vocabulary of theatre, such agor, character, cooperatiorsetting, the five senses, an
audience, to describe theatrical experiences.

» Making Porridge: You can use this opportunity tik tabout the different words used to describe
same type of food, like porridge, oatmeal and hetal. Making porridge is a hands-on activity tl
allows kids to read a recipe, measure ingrediestits,get messy and eat their creation. They cam ¢
add milk to make "too hot" porridge "just right."

Raconter en se faisant comprendre un épisode méounnu de son interlocuteiNarrating whilst

understanding a real-life incident unknown to higleence, or a fictional story :

» Visualisation du film de la représentation, puistélé a I'adulte & propos du spectacle pour caleiered

* Recalling events from theatre outing to be incluokelife book

the
nat
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Découvrir I'écrit / Discovery of Writing

Se familiariser avec I'écrit / Becoming FamiliarthvMriting

Connaitre quelques textes du patrimoine, principatg des conted{nowing some heritage texts, mair]

stories :

» Boucles d'Or et les trois ourghez différents éditeurs, en conte musical, Rasmame album de
référence), connaitre un conte dans différentesiores et établir des comparaisons entre elles

» Versions détournéesBoucle d'or et les deux ourBoucles d'argent et les trois oyrka revanche des trois
ours

» L’ombre de l'ourgjpour permettre aux enfants de donner leur reptéen d’'une ombre)

» Assister a une piéce de théatdide au pays des merveillas Little People Theater) pour comprendré

comment en monter une
e Quting to the Theatre on Wednesday, March 12 taseal production and guided tour experience of
what happens behind the scenes
Ecouter et comprendre un texte lu par I'adulistening to and understanding a text read by amltad
« Comprendre une histoire lue et la raconter endfimtétant et la transposant (théatre d’'ombres)
» Read and discuss different versions of "Goldilogkd the Three Bears" to your children.
Produire un énonceé oral dans une forme adaptéequailipuisse étre écrit par un adulffoducing an oral
utterance in an adapted manner so that it can b&ew by an adult :
» Dictée a I'adulte a propos du spectacle pour cateerie
» Dictate to an adult their impression of the shomtle life book
» Dictée a I'adulte : Que font les ours pendant qoade d'Or est chez eux ?
» Booklet: Help children recreate the story with aeseof illustrations. Draw the story, or copy 8tery
from illustrations found in a book or downloadedrfr online. Let children narrate the story.
Identifier les principales fonctions de I'éciiidlentifying the main functions of writing :
e Savoir a quoi sert une recette de cuisine
» Reading a recipie for making porridge
» Associer actions et images pour cuisiner une soupe
» Identifying the action that corresponds to an ungion to make porridge
Se préparer a apprendre a lire et a écrire/ PraptsiRead and Write
Faire correspondre les mots d’'un énoncé courtrallet a I'écrit/ Making the words of a short expositig
correspond to the oral and written forms :
* Reconstituer le titre de I'album
* Associer des noms aux personnages du conte
* Repérer et entourer les lettres du nom de chagsempeage
* Match words from the story to the correct pictuaedc: bear, chair, bowl etc
Mettre en relation des sons et des leti@sinecting sounds and letters :
» Proposer une écriture pour le nom des personnagesrde, atelier d’écriture inventée
» Distinguishing beginning sounds: B; G; P
Copier sous la conduite de I'enseignant de petit simaple dont les correspondances en lettres et aoh
été étudiéegCopying under the teacher’'s guidance, small simydeds whose correspondence between
letters and sounds has been studies :
» Divertissement graphique autour des Boucles deethege I'héroine
» En graphisme séquence sur les bouddsliers de graphisme MS
* In graphism continue with the sequence of dawing$ Ateliers de graphisme MS
* Write words from the story : bear, chair, bowl etc
Distinguishing the syllables of a pronounced waset,ognizing the same syllable in several utterance
e Use vocabulary from the story and divide the wands syllables.

127

y

n

the



Agir et s’exprimer avec son corps/ Physical Activit

Coopérer et s’opposer individuellement ou colleatient/Co-operating and opposing individually or
collectively

» Jeux pour une approche ludique de 'ombre : I'pirambre, les statues, le chef d’'orchestre

* To emphasize using movements and actions to stdra.

S’exprimer sur un rythme musical ou non, avec ugireou non ; exprimer des sentiments et des émmtion

par le geste et le déplaceméaxpressing himself musically or through other mediywith or without arn
instrument expressing his sentiments and emotionsigh gestures and movement

» Participer a une piéce en théatre d’ombres

» Acting Out the Story: After you read "Goldilocksdcathe Three Bears" together, kids can act out

the

story using puppets, dolls or costumes. They cla tiarns being Goldilocks, Mama Bear, Papa Bear

and Baby Bear.
* To emphasize using movements and actions to sedirg.
Se repérer et se déplacer dans I'esg@ioéing his way about and moving around in a space
e Travail autour du placement sur la scene notampeentapport a I’écran et la source lumineuse
» Bear Hunt Game: The story of Goldilocks and thee€hBears mentions three different sets
opposites, big and small, hot and cold and softtard. Children can search the room for things 1
fall into these “opposite” categories.

of
hat

Devenir éléve/ Becoming a Pupil

Exécuter en autonomie des taches simples et jonerdde dans les activités scolaireslependently

carrying out simple tasks and playing his role cademic activities :

» Ecouter différentes versions d’'une méme histoingeeticiper a des échanges autour des contes pour
raconter les comparer, les raconter

» To listen to, and retell various versions of taeme story

» Jouer ensemble a des jeux autour des ombres

e To play together games about shadows

» Tenir un réle dans un spectacle (théatre d’'ombres)

» To take on a specific role for the shadow theatesgntation

» Participer a une sortie au théatre

» To participate in an outing to the theatre

Respecter les autres et respecter les régles deomenune/Respecting others and respecting the ruleg

community life :

» Avec le support du conte différencier ce que I'de droit de faire et ce qui est interdit

 Comment se comporter pendant la sortie au théatre

* Learning correct behaviour in a theatre

Identifier les adultes et leurs rolentifying adults and their role

» Aller au théatre et en visiter les coulisses pdentifier chaque personne impliquée dans une Etea
comprendre le fonctionnement

» (Going on theatre outing and identifying the roléghe people involved in a theatre production

Dire ce qu'il apprendialking about what he learns:

* Avoir un regard critique sur la représentation

* Mémoriser des phrases pour les réciter a I'orahdeun public, pour les 2 narrateurs

» Kids can even change the story so Goldilocks acts inore considerate way or apologizes to the b
for eating their porridge and breaking the chair.

Eprouver de la confiance en soi ; contréler sestiémaFeeling self-confident; controlling his emotions :

» Présentation du projet par les enfants.

« Participer a une représentation, présentationrdexrapublic.

+ Identify certain expressions. Expressions may ohelangry, bored, happy, sad, sleepy and surprised

5 of
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Annexe 5 : Modules autour du projet pédagogique

projet 7 : Réaliser urthéatre d'ombres mettant en scéne Boucle d'Oiget le
trois ours
Projet 7 : Making a Shadow Theater featuring Goldilocks arel Three

Bear$

Module 1: Découverte du conte et de ses différentes versions /
Module1 : Discovery of the Story and its different versions

Pour découvrifTo discover
» Ecouter des histoires et participer a des échaagfesir des contes pour raconter
une histoire. (séances lors des deux premiéresisesra moment de ['histoire)
e Listen to stories and participate in discussiormualstories in order to retell a
story. (sessions during the first two weeks dustayy time)

Pour apprendre, progresséo learn, grow

» Dessiner et découper les personnages du conteséanee en autonomie)

» Emettre des hypothéses sur les livres proposésmte des indices dans des
couvertures avant de raconter ['histoire avec laottes puis a chaque fois avant
chacune des autres versions (séance au momehisteiie)

* Making assumptions about the proposed books &mbtalues from the book cover
before telling the story with puppets and each tirefore each of the other versions (at
story time)

» Repérer les éléments importants d’'une couvertutaiae(titre, auteur, illustrateur,
éditeur, différences avec d’autres albums) : 2@&ade tri, une en regroupement, une
en application individuelle

* ldentify key elements of a book cover (title, authdlustrator , publisher, differences
between other books) : 2 sessions of sorting, dsst collective and then as individual
application

« Travailler le vocabulaire des piéces et descriptieia maison des ours : salon, salle a
manger, salle de bain, chambre... (plusieurs séanaxsloto basé sur I'Oralbum)

* Working with the vocabulary of the rooms and dgstarn of the bears house : living
room, dining room, bathroom , bedroom ... ( mosssms with lotto based on book
being studied)

* Quelles bétises auraient pu faire Boucle d’Or desswutres pieces de la maison ?
(dictée a I'adulte avec les francophones)

» Discussing what are good or bad manner and the aiflsociety (one session dictating
to the adult)

* Quels objets trouve-t-on dans les pieces de laan&qplusieurs séances avec loto
basé sur I'Oralbum)



* What household items do you find in the rooms eflibuse ? (several sessions with
lotto based on book being studied )

* Que font les personnages ? (plusieurs séancedaoeates actions basé sur I'Oralbum)

* Who are the characters? Identifying the main chiaradrom the story and describing
their characteristics (several sessions with lattitons based on book being studied )

» ldentifying feelings protrayed by physical faciapeessions. Identyfying feelings
expressed by the characters and discussing whyfetighat way ? are their feelings
justified ? (one session as collective activityngsexpression cards)

* Relier des ensembles a un nombre d’éléments comdapts (fiche autonomie)

» Connect sets a number of matching items ( Roll@aer collective game and
individual worksheet activity )

Pour évaluer / To assess

» Comparaison entre les contes traditionnels et celiRascal (en regroupement deux
enseignantes présent&)mparison between traditional stories and the &asrsion
(in combination with both teachers present )

» Mise en place d’un mur de conte autour de I'albwmétérence (séance en
regroupement, puis une fois construit, « le capiai racontera I'histoire chaque matin
au moment du rituelylaking a wall story about the book being studigdséquencing
story cards. (group session , and once built , Cdpain” tells the story each morning
at the time of the ritual )

» Plusieurs séances en petit groupe autour d’un tlEpconte pour évaluer le lexique et
le schéma narratif (séances avec groupe de larugté,:moyen et grand parleurs)

» Several sessions of story telling improvisationsrimall groups to assess vocabulary
and sequencing of content ( sessions with langgeme : small medium and large
speakers )

Module 2: autour de I’ombre
Module 2: Investigating Shadows

Pour découvrif

. Lecture de I'album &’'ombre de I'ours» puis recueil des représentations des éleves
(une séance au moment de I'histoire)

. Read the story " The Gruffalo " and record therlees impressions and ideas (one
session at the time of the story)

Pour apprendre, progres$€o learn, grow

» Jouer ensemble a des jeux en extérieur afin de e un phénomeéne naturel :
I'ombre portée, (séance reprenant les exercices ldamagazine ka classe
Maternelle»)

* Go to an outside play area with your children aieta look at your shadows. Write
down things children say and do (see document UEitplore Shadows)

» Dessin des enfants avec leur ombre portée (1 s&amnaeomie)

» Make shadow shapes with a partner. Reflect anchtadkit the partner work kids did
outside. Take photos and show them to the olasessions — 1 outside in pair work
and 1 as a collective to discuss)

* Retour en extérieur et comparaison des dessinsl@ay@nomeéne naturel (nouveaux
jeux présentés)
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» Children reproduce the photographs of their shagbwession autonomy)

e Manipulation quotidienne au moment de I'accueilrédboite a ombres

» Creating shadows indoors with lamps and flashliginisoth reinforce the shadow
concepts that kids explored outdoors and to inttechew concepts. (1 session
collective session)

» Dessin et découpage de I'ombre du profil des esf@inséance pour le dessin en atelier
dirigé, 1 séance pour le découpage en semi-autenavec ATSEM))

» Building Block Shadows - created with the slidejpctor and blocks. Learners draw
their own representation of the shadow other objeciuld make (2 session 1 group
activity and 1 session autonomy)

Pour évaluer /To Assess

. Nouveau dessins des enfants avec leur ombre periéeutonomie)

. New drawings of children’s representations of skegloat by different objects (
autonomy )

. Expliquer ce que nous avons découvert par nos wdisans sur les ombres, dictée a

I'adulte pour cahier de vigséance avec les deux enseignariteg)lain what we have

discovered by our observations on the shadowstdittto the adult for lifebook (session

with both teachers)

. Vers le théatre d’'ombres, jeu « Devine quel olgdigns ? », avec écran et

rétroprojecteur comme source lumineuse (3 a 4 s&aart faisant variés les objets et les

« acteurs ¥Yo play shadow theater game "Guess what objeent® " using screen and

projector as the light source ( 3-4 sessions watiious objects and the" actors ")

Module 3 : Vers le théatre d’ombres
Module 3 : Shadow Theatre

Pour découvrir

» Présentation du projet et recueil des représentates enfants sur le théatre ou
raconter leur expérience de ce média

* Presentation of the project and collection of aleifds representations about the theatre
and to tell their impressions of this experience

» Sortie au théatre le lundi 10 mars pour aller voie vraie piéce et ses coulisses

» Outing to the Theatre on Wednesday, March 10 tageal production and guided
tour experience of what happens behind the scenes

Pour apprendre, progresgefo learn and grow

» Etablir un programme d’actions pour monter uneevgéce a la maniere du conte de
Rascal, avec des ombres (1 séance en regroupeveeriea deux
enseignantedistablish an action plan to put on a performandierstyle of Rascal’s
story , with shadows (1 session in combination whth two teachers )

» Fabriguer des personnages pour théatre d’'ombraguehenfant colorie son
personnage ou son objet (séance avec ATSEM enagoitomie)llaking characters
for shadow theater : each child colors the charamterop (session with ATSEM
semi-autonomous )

» Fabrication du décor : un panneau d’'une forétradaiere de G. Klimt (2 ou 3 séances
en atelier)
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Making the scene: a scene of a forest in the masing&lbert Marquet (2 or 3 sessions
during workshop)

Vers le théatre d’'ombres : manipuler les marottetes lampes de poche sur un écran
blanc, les narrateurs (3) content I'histoire (oégétition quotidienne de 30 minutes
sur les deux derniéres semaines du projet)

Shadow Theater : to manipulate puppets and flgisislion a white screen , the
narrators (4) tell the story ( daily repetition38f minutes over the last two weeks of the
project )

Apprentissage d’'une comptine qui parle du conte pauverture de la piece (répétition
chaque matin & la fin des rituels)

Learning 6 short songs which narrates the talee@eevery afternoon after lunch)
Fabrication de la carte d'invitation a destinatibane classe de PS (une séance en MS
A)/Making an invitation card for the PS class (onesises)

Pour évaluer/ To Assess

Représentation le jeudi 3 mars devant une clas&SddS A)Presentation of the
show on Thursday, March 3 to a class of PS

Echange aprés le spectacle avec visualisationudgtestation le vendredi 4 mars
(deux enseignantes présentegtussion and feedback exchange after viewing the
show of their performance on Friday, March 4 ( teachers present )

Dictée a I'adulte : création d’une page dans laarade vie (deux enseignantes
présentesiictation to the adults: creating a page in thekoofdife ( two teachers
present )
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Annexe 6 : Page de cahier de vie

itation des PS a notre Spectacjq

Boucle d'or
& les trois ours

Rascal

\n

Boucles d'Or

el les trois ours
Gerria Muller

Pour cette quatrieme période de I'année, noassasiécouvert le conteBoucles d’Or et
les trois ours» dans différentes versions, en particulier cédleéGerda Muller et de Rascal,
afin de transposer cette histoire en théatre d'eslet de proposer un petit spectacle a la
classe des PS A.

Dans un premier temps, nous avons assisté awdai = spectacle de théatre en nous
rendant au Little People Theater. Puis, nous avépété et notre propre représentation a
eu lieu un jeudi matin, devant les éléves de PSmkmt Carla ont été nos fabuleuses
conteuses tandis que chaque enfant, munis d’'urt ptgsent dans le conte, les faisait
revivre derriere un drap blanc. Le lendemain, lesxdclasses se sont retrouvées pour
visualiser leur spectacle respectif, comme au ciném
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Annexe 7 : exemple de photos de cartes pour travit le lexique
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Annexe 8 : transcription de certaines parties desances de soutien

Conventions de transcription :

AH OUI
ré-vo-lu-tion
bl-
S-A-B-L-E
maintenant
*amor*

(en russe)
#oarcon#
XXX

(rires)
1
1

.. .. (8 secondes)

Afs

emphase intonative
syllabation ou scansion
mot tronqué
segment épelé
chevauchement
segment dans une langue autre gfi@hcais
langue employée
segment incertain
segment incompréhensible (le nombre de X comd au nombre
de syllabes)
commentaire sur le non-verbal ou le pandake
intonation montante
intonation descendante
pause (1 a 2 secondes)
pause plus longue (3 a 4 secondes)
pause de 5 secondes
pause au-dela de fidespde la durée indiquéstre parenthéses
professeur
Zoé
Renée
Angel
Karine
Amorée
Roméo
apprenant (homme) non identifié
apprenant (homme ou femme) non idéntifi
plusieurs apprenants
plusieurs apprenantes
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Transcription numéro 1

Tableau A

Les participants :

Loréne Delorme (natif et professeur), un group®& é&ves de 4 ans, scolarisées au ly
francais Jules Verne de Johannesburg (les alloghoR®méo, Karine, Angel, René

Amorée

Modalités de passation de la lecon :

Groupe de 5 éleves anglophones en soutien en dadgs A

Le mercredi 12 mars, en début d'apres-midi apreatse

7'14

cée
e,

Extrait d'une conversation entre 5 éléves anglophas et moi-méme: Delorme Loréne

Données B : transcription de la conversation

1 P vous étes préts allez on y va amorég. qu’est ce que c’efst

2 Am | la soup¢

pSt

3 P la soupg. qui a I'assiette de soupec’est toit . ou ¢a non .est ce que C’¢
la méme choge

4 As NONt

5 P non ... c’est ou angel

6 A moi|

7 P c’est toit

8 A oui

9 P trés bien .. a toi roméo .... qu’est ce que d'est

10 Ro les I'our$
11 R trois ourp
12 Am | trois our$
13 P c’est qui qui a trois outs c’est renée. donne a renée a toi ange)
14 A c’est c’est chaise *crackeg*
15 P la chaise cracker
16 Ro oui c’est mqi
17 P on dit la chaise cagsé
18 A la chaise c’est cagsé
19 P bravo ... qu’est ce que c'gst
20 K c’est boucles d'gr
P

fait sur cette imag.. elle ...]

gu’'est ce quelle fdit.... qu’est-ce gu’elle fait K. .. qu’est-ce qu’elle

174

22 K *run* (en anglais),

23 P elle *run* elle coujt

24 Ro cour

25 P non .elle saute elle saute par la fenétre
26 R elle saute par la fenéjre

27 P elle saute par la fenére

28 K elle saute par la fenéjre

29 P c’est qui
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30 A c’est mo}
31 P c’est toi angéliqye
32 A oui|
33 P a toi amorée.... qu’est ce que c’est
34 Am | le papa
35 P gu’'est ce que c’'gst... c’est le .. c’est qui
36 Am | le papa ours
37 P gu’'est ce qu'y fait ... il accroche
38 Am | il accroch¢
39 P le manteau
40 Am | le manteay
41 P c’est qui qui a papa ours qui accroche le ezant
42 Ro c’est mq
43 P c’est romép a toi romég .... (6 secondes)
44 A cheveuy
45 P les cheveux de qui
46 Z de . boucles d'¢r
47 P bravo . qui a les cheveuxide
48 A moi|
49 P hou c’est anggl mais elle en a beaucoup arigéh toi ang€). ferme les
yeux ferme les yeux. voila . qu’est ce que c’est
50 Am | bottg
51 P ca s’appelle comment
52 Am | botte$
53 P des manteaux .combien de mantdgaux
54 Am | quatrg
& Ro
55 P gquatre .compte romgo
56 A & | TROIS
R
57 Ro troig
58 P compte
59 Ro un deux trois
60 P bravo . trois manteayx.. (3 secondes)
61 R papa our$
62 P trés bien . c’est pour toi... (4 secondes)
63 Am | lalit]
64 P combien de litg
65 Am | un deux troig ..
66 P qui a les trois litg
67 A c’est pas . c’est pas méjne
68 P non c’est pas la méea c’est la chambge
69 A c’estlalig
70 P c’est amorée qui algaelle I'a pas vu heih. c’est toi qui 'a amorée
71 Am | NON .. nont
72 A *look you've got it* (en anglais)
73 P a toi romép. qu’est ce que c’egt
74 Ro trois litg
75 P trois lits encote




76 A MOIt

77 P la c’est anggl

78 A oui c’est mqj.. la chaise de maman ours

79 P qui est sur la chaise de maman purs

80 A moi|,

81 P c’est toft

82 A oui|

83 P ca c’est tof

84 A oui|

85 P c’est boucles d'gr

86 A c’est boucles d'gr

87 P a toi renég.... qu’'est ce que c'est

88 R la chaisg...

89 P elle est comment la chaise

90 R elle est cassge

91 P bravo

92 A c’est mo}

93 P c’est toj. a toi amorég... c’est quot

94 Am | X

95 P c’est quof. gu’'est ce que c’est les enfants montre aux emfant c’est
quoit ..

96 K les . plantes

97 P les plantes. presque ¢aquoi d’autret.. la forét|

98 As LA FORET

99 A c’est amorég

100 | P c’est amorge a toi romég .... (6 secondes) (bruits dans le fond)

101 | P gu’'est ce que c'ept

102 | Afs | bébé ougs

103 | P bébé ours qu’est ce qu'il fait bébé ours

104 | K c’'est *screamef(*

105 | P il... il souffle ou alors il crig

106 | A c’est moj

107 | P c’est toi angg¢l.a toi ange)

108 | A? XX

109 | P c’est quoi ¢g. comment on appelle ¢a

110 | Ro port¢

111 | P répéte

112 | Ro &| porte| . porte

A?

113 | P elle est comment la pofte

114 | Ro | ouvertg

115 | P répéte

116 | Ro ouvertg

117 | P la porte est ouverfequi a la porte ouvertp

118 | A c’est pas mémg

119 | P non c’est pas la méme. c’est amorég

120 | Ro amorég

121 | P a toi renég.... qu’est ce que c'est
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122 | R la port¢

123 | P elle est comment la pofte.. elle est.
124 | Ro fermég

125 | P elle est commeft

126 | Ro fermég

127 | R fermég

128 | P la porte est fermée . qui a la porte fermée
129 | A amorée

130 | P c’est amorée encaje

131 | A ouj,

132 | P gu’est ce qu’on dit amonée

133 | Am | bingg

134 | P tres bien

Transcription numéro 2
Tableau A
Les participants :

Lorene Delorme (natif et professeur), un groupé ééeves de 4 ans, scolarisées au ly

francais Jules Verne de Johannesburg (les angleghodoé, Karine, Angel, Renée,

Roméo et Amorée

Modalités de passation de la lecon :

Groupe de 6 éleves anglophones en soutien en dadgs A

Le mercredi 19 mars, en début d'apres-midi apreatse

13'27

Extrait d’'une séance d’apprentissage entre 6 éleveanglophones et moi-méme;
Delorme Lorene

Données B : transcription de la séance d’apprentiage

1 P vous étes préts vas-y,

2 Am | c’est la petite fille de boucles djor

3 P tres bien . tu leur montres I'imgge.. (10 secondes) tiepis. prends celui
alj....

4 Am | la petite fillg . boucles d’o.... (11 secondes)

5 P tu montres l'imade.. ensuitg ....

6 Am | la petite fillg . boucles d’or c’est la manger la soupe des grand

7 P tres biep

8 Am | la petite fillg . boucles d’or c’est la manger la soupe des mawnes)

9 P huny

10 Am | boucles d’'or c’est la manger la soupe de lwb§ .... boucles d’or les

. boucle d'or assis toi a la chaise hein petit

11 P et gu’est ce qui se pagse
12 Am | la cassg
13 P ou] ... (3 secondes) alors qui veut prendre la suitendiéet . tu peux

aller t'asseoir amorég. c'est tres bier}. ANGEL| ... on t'écouté . vous
allez tous avoir un touy. vous allez tous venir raconger

13¢
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m

0’or

4

S et

nir

et le

14 A c’est petite fillg

15 P chut on écoute

16 A qui connaissatoucles d’'of

17 P ouij....

18 A boucles dort XXXXX (chuchotemeny)

19 P to changé LA GLACE]

20 A la glace] ... trois assiettes

21 P des assiettes

22 A non

23 P c’est qudi . des man. des manteaux OULALA viens me montresrée]
ton livret .... ok vas t'asseqjr.... et vous avez tous fait hegin.. (9
secondes) (bruits dans le fonds) .... | ok d’accord].. continue. trois
manteau

24 A trois menteurs....

25 P ok . apres.... *don’ break it PLEASE}. otherwise i'm gone take the
away] . ok give them to me * (en anglais) hop.t heum roméo donng
donng. apportez moi vos livres

26 A trois assiettds

27 P APPORTEZ MOI VOS LIVRES

28 A boucles d’or heu mange # heu assiettes tonipes#

29 P on écoute angel

30 A XXX trois soupes papa oyrs maman ours et bébé ours ... boucles
mange papa ours c’est trop FORTmaman ours c’est trop fort et bébé
ours c’est parfai{. on mange tout le soupe

31 P elle parle bien . hein francais hein . ahgel

32 A trois chaise$. le chaise de papa ours, le chaise de maman pligrsleaise
de bébé our$. . boucles d’or éjaie papa ours chaise mamanahaise ef
bébé ours chaise et hym. CASSE de bébé ours chgise

33 P ho non

34 A ... papa ours maman ours et bébé ours . pacldalor .XX papa ours
c’est trop fortt. maman ours c’est pas pas fort et bébé ours parfaem
boucles d'of .. hem dormi} .. trois ours c’est papa ours maman our
bébé ourg

35 P alors attend$. on va demandér. merci . va t'asseoir a zoé de ve
prendre la suitg. de venir racontgr c’etait trés biep . amorée et ange
vous avez trés bien fgit continue zog . qu’est ce qui se pagse.

36 Z les our$ .. c’est les maisorjs

37 P oui.] chut ... (12 secondes)

38 yA les ours est .. arrive les maispndes our$ ....

39 P la PORTE e§t... ou

40 Z ouverte¢

41 P oui} (bruits indistincts dans le fond).... (6 secondes)

42 Z le papa ours y.... (4 secondes) quelqu’'un de manger mon soupe
maman ours dit quelqu’un manger mon soupe le bébg dit quelqu’un
mangé mon soupelet c’est toute fini¢

43 P bravo zod. on continue (bruits indistincts dans le forid).. ha il faut
montrer la phot§ .. ils veulent voir la photo hein..

44 z le papa ours dit quelqu’'un . ¢li. de assit nous moi chaise et le mar

nan

ours dit .quelgqu’'un de de de assit de moi chaisée ebébé ours dit
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guelqu’un. de. de si de moi chaise et elle est tout cassée

cais

nan

plus

— @

45 P hé oyi . tu montres la photo.... trés bien zoé tu parles trés bien fran
. continug

46 Z papa ours dit quelqu’yn de ... quelqu’un a toucher mon lit et le man
ours dit quelgqu’'un a toucher mon lit et le bébésodit quelqu’'un de
toucher mon litetles .. elle est 1§ ...

47 P merci zog . on va demander a . roméo de venir puisqu'’il iaifou de
avec angel . tiens I§.... ANGEL . c’est bien zoé tu as tres bien fait
alors qu’est ce qui se passe roméo

48 Ro heu ... une fille elle dort dans mon lit

49 P oui tu montres I'image (chuchotapt) une fille dort dans mon [it... et
aprest.... (6 secondes)

50 Ro quelgu’un elle dort syt sur mon lif .. c’est une fill¢

51 P (rires) .... (10 secondes) ... arrétefzoe karine tu veux venir racontef
... qu’est ce qui se passe

52 K boucles d’oy

53 P ZOE CA SUFFITT... vous vous asseyez sur le banc vous bougez
maintenant ... qu’est ce qu’elle fait boucles dpr elle sautg

54 K saute

55 P par la fenétje

56 K par la fenétrg.... (12 secondes) #de d’ours# .... (8 secondes)

57 P boucles d'qr. les ours ils disent nous ne sommes pas des ougshan}
. reviens petite fill¢. alors renée . tu vas essayer de me raconterwlep
cartes images parce que toi tu as pas eu de s Yasseoir ici avec mg
| les enfants ont va s’asseoir tous . en cercle’edt renée qui Vv
commencer a raconter. on va faire chacun son tqur vas y renée ..
qu’est ce que c'est

58 R #un lapin#

59 P excuse moi tu tu peux fermer la porte parcéyga le bruit de la cour €

avec mon dictaphone j'entends NIA NIA NJA.. qu’est ce qui se pas
chérig . amoré¢

Transcription numéro 3

Tableau A

Les participants :

Lorene Delorme (natif et professeur), un groupé ééves de 4 ans, scolarisées au ly
francais Jules Verne de Johannesburg (les anglegho@oé, Karine, Angel, René
Roméo et Amorée

cée

Modalités de passation de la lecon :

Groupe de 6 éleves anglophones en soutien en dadgs A

Le mercredi 19 mars, en début d'aprés-midi aprétse a la suite de la transcription

6

5'58
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Extrait de la séance d’apprentissage entre 6 élévesnglophones et moi-méme;
Delorme Loréne

Données B : transcription de la séance

1 P allez commence amogée

2 R non c’est mdi

3 P alors vas-y

4 R c’est petite fill¢ . boucles d'or|.. une petite maisgn... une petite fille |
boucles d’or mangé des . des ... soypes

5 P karing .... zo& ...

6 Z les . les boucles d'qr...

7 P roméad

8 Ro | boucles d'qr. hum

9 P elle met le mantegu

10 A? | elle metle mantegu

11 P on répeéte elle met le mantgau

12 As elle met le mantegu

13 P de bébé ouyfs

14 As de bébé ouys

15 P et la . qu'est ce qui se pagse

16 Ro la soupge

17 P gu’est ce qu’elle fait

18 A? | mangg¢

19 P elle mange quelle soupe

20 R bébé

21 Ro PAPA

22 P le papa . elle aime la soupe de pgapa

23 R nony

24 P gu’est ce qu’elle dit

25 Ro c’est trop CHAUD

26 P bravo

27 R XXX la soupe de maman elle dit berki

28 P berki . et puis aprgs

29 R bébé ouls

30 P et alorg. comment elle est la soupe

31 Ro & | mangé tout tout tout . c’est tout maggeé

R

32 p c’est tout manggé mangé tout tout toyt et la qu’est ce gu’elle faft

33 Ro assips

34 A de fini de soupge

35 P elle a fini la soupe. et |a

36 Ro assis .assis papa nqurs

37 P elle aime la chaise de papa durs

38 R ouj

39 Z elle dit c’est trop trop grosse mais apréstcieaman ours elle a dit c’gst
tout tout (chevauchement de renée) njobébé ours elle dit XX d’accord
se balancer trop fort d’accord et crgdkhevauchement avec renée)

40 Ro elle est cassée

41 P bravo mais vous racontez [ierangel vient ici pour parler un peu s'il jte
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plait amorée ausgi. la qu’est ce qui se passe renée

42 R y a trois lit$

43 P attends regarde elle va parler un peaui y a trois litg

44 R le lit de papg

45 P le lit de papa. o}

46 R le lit de maman et le lit de bébé

47 P oui et qu’est ce gu’elle fait boucles dfor

48 As dodo XXX

49 Am | dormiq

50 P ou ¢&

51 Am | DORMIRt

52 As XX papa

53 P dans le lit de paga

54 As non XXX

55 P dans le lit de bépé

56 Z c’est trop forg

57 P c’est trop dyr

58 R #les trois ours assis# le papa ours est trapdgle maman ours est trop
moyenne et le bébé ours est trop pgtite

59 P bravo mais vous racontez bjema qu’est ce qu'il dit

60 Ro la portg.. c’est a I'envers

61 P c’est a I'envers la porte

62 Z Non .. ouvéver

63 P ouverg

64 Z ouverg

65 A XXX qui a mangé ma soupe dit papa qurs

66 P qui a mangé ma soupéen chuchotant d’'une grosse Vvoix)

67 Z et maman ours dit qui a mangé ma spupe

68 A qui a mangé toute ma soupe dit bébé dijavec une toute petite voix)

69 Am | c’estfinj

70 P bravo vous racontez tres Qjen

71 Z et papa ours dit quelgu’'un a assis dans maimsehet maman ours di
guelgu’un a assis dans mon chaise et bébé ouyseliu’'un

72 A XXX sur ma chaise et tout cagsé

73 R Papa ours il dit qui a dormi dans mop limaman ours il dit qui a dormi
dans mon li§

74 A? | XXXX (chevauchement)

75 A qui a dormi dans mon lit (toute petite vofx)...

76 R elle levé les yeux et elle regagde

77 P ha .. et gu’est ce qu’elle fait

78 A elle saute noys elle sauté sur la fenéfre

79 Z d’abord . d’abord elle coyrt

80 P elle coutt .

81 P & reviens petite fill¢ . on n’est pas des oufs

As

82 Ro des mécharjts

83 P et ouj

84 K c’est fini

85 P c’est fini|
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| 86

| As

| oui

Transcription numéro 4

Tableau A

Les participants :

Lorene Delorme (natif et professeur), un groupd ééves de 4 ans, scolarisées au ly
francais Jules Verne de Johannesburg (les alloghoneée, Karine, Angel, Renée

Modalités de passation de la lecon :

Groupe de 4 éleves anglophones en soutien en dadgs A

Le mercredi 26 mars, en début d'apres-midi aprekatse

924

cée

Extrait d’'une conversation entre 4 éleves anglophas et moi-méme: Delorme Lorene

Données B : transcription de la conversation

1 P c’est pas la méme coul¢urt’as raisot)
2 R *that's mine*| (en anglais) XXX
3 P ALORS;].. vous allez me re raconter mainterjant
4 Afs | HEEEEEEEEE
5 P chut . I'histoire de BOUCLES D’OR et des troigs]
6 A CA CEST LE MEUMBE
7 P c’est quott
8 R c’est boucles d’or et les trois ojrs
9 P c’est pas boucles d'or et les trois ours a@apelle
10 | K & | les trois our$
R
11 | P les trois ours et I'auteur c’¢st bayron barton . et c’est vous qui al
raconter I'histoire
12 | A *we already KNOW*| (en anglais)
13 | P chut . il faut pas parler en anglaisalors qu’est ce qui se pagse
14 | K c’est maisor}
15 | P elle est ou la maispn
16 | Afs | 1ald
17 | P non mais il faut pas se leyerelle est ofi
18 | R dans la forét
19 | P elle est dans la forét . BRAVO vous voyezaa'gppelle commernt
20 | A fleurg
21 | P des fleurs et dps
22 | R forég
23 | P hum defs
24 | R forég
25 | P des arbrgs
26 | Afs | des arbrds
27 | P des arbres . ou] .
28 | A trois our$
29 | P dans cette maison il y a
30 | Afs | papa ours maman ours et bébé purs
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31

papa ours gu’est qu’iha gu’est ce gu'il porte

32 un pantalon blgu

33 un pantalon bleu bravo . maman tpurs

34 hum . viole

35 VIOLET

36 non ORANGE

37 une jupg

38 une robg

39 une jupe rougau une robe rouge trés bien . bébé purs
40 un pantalon vejt

41 bébé ours porte un pantalon vert . byavo

42 & | maman ours fait du chocolat

43 maman ours elle fait du cho/co/lat et gu'esj@elle a mis sur la takfie
44 trois bols pour le chocola

45 ouiily @

46 papa oufs

47 un grand bqgJ. ou le bol de papa ours un bol moyen
48 fs | de maman et un bol tout pdtit

49 et un bol tout petjt c’est le bol de qui ¢ga

50 fs | BEBE OUR3%

51 et celui-1&

52 fs | maman ours (et de papa ours)

53

et le bol de boucles d’pr

54

T|N|>|T0|>|T|> TNlT|> 0|0 > Tl> 00 ON TIO TN

et ca va devenir le bol de boucles d’or tasan zod . boucles d’or elle le

prend . donc la ils ont décidé

174

ét.

55 | A CHOCOLATE est trop froigl

56 | P c’est FROID

57 | R non trop chayd

58 | P non il est trop chaud le chocglatalors qu’est ce qu'ils foft

59 | R &/ ils marchent dans la forét

Z

60 | P ils parteng. ils vont marchej. d’accord . ils vont se balader dans la for
pour attendre que le chocolat devienne froid . cbad!

61 | A le petite fille de boucles d’or culle desuilg]

62 | P elle CUEILLE

63 | A elle cueille des fleujs

64 | P elle cueille des fleuys

65 | Z elle #entre maison avec trois chocolgts#

66 | P et gu’est ce qu’elle faitfia

67 | Z boucles d’or elle regarde par la fengtre

68 | P BRAVQO . boucles d'or elle regarde par la fen¢trelle parle bien hein.
c’est bien chérig . boucles d'or elle regarde par la fenétre et sfuoe
gu’elle voit sur la table

69 | Afs | trois CHOCOLATS

70 | P trois bols . de chocolat . tres Bien

71 | R le bol de chocolat de papa qurs

72 | A le chocolat de bol de maman ours le choa#diébé ours ¢t

73 | P le bol de bébé ours, le bol de maman/oues le bol de chocolat . de papa
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ours

74 | A boucles d’or mange papa ours maman ours héiséed tout manger

75 | P alors .. boucle d’or qu’est ce gu’elle fait

76 | A mange papa ours

77 | P NON pas papa ours . elle mahge

78 | R le soupg

79 | P le chocoldt

80 | R le chocolat de bébé ours

81 | P d’abord elle mange le chocolat de bébé ouis crestt

82 | Afs | trop chaugl

83 | Z c’est pas bébé ours . c’est PAPA OURS

84 | R moyen de la bol de maman qurs

85 | P tres bien . et la c’est trpp

86 | R c’est trop froigl

87 | P trop froid bravo ren¢e

88 | A c’est bébé ouis

89 | P c’est pas bébé ours . c’est quoi

0 |z le bol de bébé ours

91 | R c’est juste bign

92 | P c’est juste bien parfgit

93 | A elle fait tout manger

94 | P elle mange tout le bol de bébé ¢urs

95 | Afs | #elle ne heu non#

9% | P elle ne laisse . je sais tu me l'ag dit

97 | Z les trois chaises du chaise de papa oursrmeadean ours et de bébé qurs

98 | Afs | #et bébé ours casse#

9 | P pourquoi elle casse la chaise gu’est ce gueit

100 R elle se balancgr

101 | P elle se balance trop fort . et qu’est ce quicsse

102| Afs | CASSER

103| P la chaise elle ge

104| Afs | CASSER

105| P la chaise elle se cagse

106 | Z de trois LITS

107 | P alors on va laisser parler karine qu'est ce queasse la karine.. ..
KARINE? . qu'estce qu'y a la

108 |z *she doesn’t know?* (en anglais)

109 | K papa ours li

110| P non papa ours lit NON. on dit quot

111 K c’est le lit de papa oufs

112\ P c’est le lit de papa ours boucles ¢’or

113 | K boucles d’og

114 | P boucles d’or monte dessys

115 K monte dessus

116| P trés bien . est-ce qu’elle reste sur Ie lit

117 | K non|

118| P pourquof

119 | K parce que c’est est trop fort
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120| R non,

121 | P trop fort .. trop

122| R dur]

123| P il est trop dur . bravo ensuite qu’est-ce qu'iierenég

124 R il est trop forg (tout doucement)

125| P boucles d’or qu’est ce qu’elle fait

126 | R #monte sur lit§

127z le lit de maman ouls

128| P mais il est trop

129| Afs | FORT!

130| P non

131 K trop dur]

132| P non

133 A trop fort]

134 | P non dans I'histoire il est trop. mou

135| Afs | mou

136 | P il est trop mou . *too soft* (en anglais) heiredt trop mou . et aprés e|le
va ot

137| Afs | #le bébé les c’est moi#

138| P RENEE Renée

139 R elle est dormie dans le lit de bébé ours etipagait]

140| P il est parfait ce lit . et qu’est ce gu’elle fait

141 K parfaitfaire dodq

142 | P elle s’endort elle fait dodo . un GROS dpdo

143 | Z& Les trois ours ont fini marcher et revient dedanaisor]

R

144\ P ils reviennentlans leur maison brayo

145 A et papa ours c’est trop frqid. c’est trop froid QUI A MANGE MA
SOUPE

146 | P supef

147 | R& | et maman ours elle dit qui qui a mapgé

A

148 | P chut écoutg. attend|. elle a pas finj . maman ours elle dit

149| R guelgu’'un a mangé mon chocolat et bébé ourg|il.djuelgu’'un a mangg
mon chocolat et a tout mangé

150| P et it

151 R il pleure]

152 | P Il PLEURE

153 A papa ours il crie beaucoup qui est assis sur lmagse maman elle dit qui
est assis sur ma chaise et bébé ours il crie quasss sur ma chaise
ouinnnnrt

154 | P il est triste hein . zgé

155(Z y a . le papa qui dit qui a *come* (en anglaig) dormi dans mon lit et le
maman ours dit quelqu’'un a dormi dans mon lit etbé&bé ours dit
quelgu’'un a dormi dans mon lit . *I wanted to sdmatt (en anglais
quelqu’un a mangé dans mor lit

156 | P ho non | quelgu’'un a mangé mon lit ngn quelqu’un a dormi dans mon

lit et c’estt
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157 | R boucles d’of

158 | P et c’est boucles d’or et a ce moment la gu’'estjuiese passe qu’est ce
gu’elle fait boucles d’or

159| A HA1

160 | Z elle court

161 | P elle ouvre les yeyx

162 | K elle le court

163| P et elle se¢

164 | R elle courg

165| P elle court elle se sauve pourquoi elle part

166| A TROIS OURS

167 | P parce qu'elle

168| Afs | TROIS OURS

169 | P il y a trois ours et elle a pejrelle a peur boucles d’pr

170 A boucles d’or #elle heu# boucles d’or elle estrtpu

171| P elle court ou ¢a

172 A elle court dans la forét

173z c’est pas boucles d’or Ja

174\ P et les ourdes ours ne l'ont jamais revu boucles ¢’arjamais elle est
revenue les voir hein elle a eu trop peur

175/ R c’est fini

176 | P ils sont restés tranquillement dans leur maisoarit fermé les fenétres et
maintenant ils ferment la porte pour que boucles dlle ne rentre plus
dans la maiso

177z *they lock the door* (en anglais)

178 | P he oui comme ca ils sont sOrs que la petite &lle ne vient pas les
embéter parce qu’elle se cache dans la fprétum .. alors on va faire un
petit loto] . maintenant

Transcription numéro 5

Tableau A

Les participants :

Lorene Delorme (natif et professeur), un groupé ééves de 4 ans, scolarisées au lycée
francais Jules Verne de Johannesburg (les allogho®R®méo, Karine, Angel, Renée,

Amorée et Zoé

Modalités de passation de la lecon :

Groupe de 6 éleves anglophones en soutien en dadgs A

Le mercredi 2 avril, en début d'aprés-midi apréddase

7'19

Extrait d'une conversation entre 6 éléves anglophas et moi-méme: Delorme Lorene|

Données B : transcription de la conversation

1 P les trois ours donc c¢a c’est le titre de l'aftju. bayron barton . c’est
l'auteur]. la personne qui a écrit le livre d’accgrd

2 Ro bayron bartan

3 P bayron bartap.. il était une fois . trois oufs

4 R non pas trois ours *look*(en anglais)
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5 P he ben y a pas trois ours la qu’est ce qu’'dr} vo

6 Z une maisof

7 P elle est ou cette maison

8 As?| 1§

9 P elle est . au milieu d’'urfe

10 Am | *forest*| (en anglais)

11 Ro forég

12 P une fordt. d’accord. donc la maison elle est au milieualétét] ... il y
avait

13 As papa ours. papa ours maman ours et bébg ours

14 P bébé ours vous voyez papa ours qu’est ceajodimme habit

15 As ? | bley

16 Z un pantalop

17 P un pantalon_. blgu

18 As bley

19 P maman ours elle¢ a

20 Am | unroug¢

21 P comment on appelle ta

22 Am | ROUGE

23 P une jupg

24 As une jupg

25 P une jupe rouge

26 As une jupe rouge

27 P et bébé ours

28 Z un pantalop

29 P un pantalgn

30 As vert .ver

31 P un matin maman ours prépara un délicieux dabgo elle fait pas une
soupe elle fait du chocolat dans ce ljyvreelle fit un grand bol pour papa .
un bol un peu plus petit pour maman et un tout peti. pour bébé ougs

32 R c’'est. c’est maman oyrs

33 P gu’est ce qu’'elle prépare dans ce livre

34 A chocolaj

35 P une soupg non elle fait dg

36 A chocolaj

37 P du chocolat . y a combien de bols sur la thble

38 As troig

39 P troig

40 As bleu . rouge .vert

41 P grangd

42 As bleu .moyen. petit

43 P tres biep . le chocolat était brdlant trés chgud en attendant qu'il
refroidisse les trois ours partirent se promenesda foréf

44 Am | fores}

45 P forét pas foregt

46 Am | foréf

47 Ro forég

48 K forét




d

it

ule
|
ot

se

49 P alors arriva une petite fille qui s’appéiait

50 As BOUCLES DOR

51 P boucles d’or regarda dans la maison . et apesgrois bols . sur la taljle

52 A? | oui XX ... X

53 P boucles d’or avait treés faim .elle rentra dansaison. elle golta d’abo
le chocolat de papa oufs

54 A c’est trop for}

55 P mais il était trop

56 R chaud

57 P chaud . ouille . puis elle golta le chocoltnthman ours . mais il éta
trop?

58 Z chaud]

59 P le chocolat il était trop

60 K dur]

61 R froid|

62 P froid,

63 K duy

64 P enfin elle godta le chocolat de petit gurs

65 A c’est parfai

66 R c’est bop

67 P il était parfait

68 R parfait . il est tout mangé

69 P Elle le trouva si bgn

70 A Elle est toutnangé

71 P _qu’il ne restalus rien . elle mangea tout tout tput

72 A et ca FINt

73 P c’est fini le chocolat de bébé ours

74 A oui|

75 P ensuite boucles d’or décida de s’asg$eoid’abord elle s’installa sur |
fauteuil a bascule de papa ours

76 A c'est trop

77 P mais il se balancait trop fqrt puis elle s’installa sur le fauteuil a basc
de maman ours . mais il se balancait trop doucerheenfin elle s’assi
sur le fauteuil & bascule de petit ourson et ibakngais juste bien .
boucles d’or se balanc¢a se balanca avec tant djiéngue le petit fauteuil

78 A il *crack* | (en anglais)

79 P il se casge

80 As ? | _C'est casgé

81 VA et bébé ours XXXX la chaise X c’'est cgssé

82 P et ouais la chaise elle s’est cagséensuite boucles d’or eu envie de
reposer . alors elle se coucha sur le lit de pajps mais il était trop dur ¢
lit . elle se coucha sur le lit de maman ours @it tropt

83 Am | dug

84 P mou enfin elle se coucha sur le lit de petit ours épaiit juste biep . et
boucles d’or s’endormit dans le lit de petit oyrs

85 A? XXXX

86 P un peu plus tard les trois ours rentréreatradisor)

87 Z qui heum. qui a mangé sur ma sotipe

88 P whaou . les trois ours regardérent dans leluetbpapa ours . quelqu’un

a
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golté a mon chocolat (grosse voix et les enfantsapetent sur moi) . et

maman ours djt

89 A? & | #quelgu'un a mangé mon chocolat#
R

90 P et petit ours dit

91 As ? | #qui a mangé mon mon chocolat et il egtfioid# |

92 P tout fini . regardez il y a des taches de claosur la tablg

93 Z boucles d’af

94 P ensuite les ours regardérent leur fautedilpapa ours dit quelgu’un s’est
assis sur_ mon chaigavec d’autres enfants ) . et maman ours quelgu’un
s’est assis sur ma chai@rec d’autres enfants) et petit ours_dit #quelqu’u
XXX s'est tout cassée ouir{a@ec d’autres enfants)

95 A c’est boucles d'gr

96 P c’est boucles d’or qui a fait ¢a ensuite les ours regardérent leur lif et
papa ours dit # quelgu’'un a dormi dans mot (gvec d’autres enfants) et
maman ours dit quelqu'un a dormi dans mor(ditec d’autres enfants) .
gu’est ce qu’elle a laissée boucles d’or sur fe lit

97 K & | fleurs .fleurs|

R

98 P elle a laissé ses fleyrs

99 Z c’est pas. c’est pas hjon

100 | P et le petit ourson dit . ho quelqu’un a dodams mon li§

101 | A et boucles d'qr

102 | P c'est ELLE

103 | Z *it looks . it's me * (en anglais)

104 | R c’est boucles d'gr

105 | Z *it's looks like . she’s hungry. it looks &k| (en anglais)

106 | P et comment tu dis ¢a en franga{gre)

107 | Ro jai faim

108 | P on dirait qu’elle a faijn

109 | Z faim

110 | P elle a faim tu crais. quand boucles d’or vit les trois ours elle bormairs
du lit et s’enfuit en criant . au secours .. tr@iss.. j'ai peug

111 | Ro elle coujt

112 | P elle coujt

113 | Ro ouj

114 | P elle couru couru couru a toutes jambes .deita maison des trois oyrs

115 | R XX fini boucles d’oy

116 | Ro fini boucles d'qr
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Transcription numéro 6

Tableau A

Les participants :

Lorene Delorme (natif et professeur), un group® ééves de 4 ans, scolarisées au lycée

francais Jules Verne de Johannesburg (les allogho®®méo, Karine, Angel, Renée,
Amorée et Zoé

Modalités de passation de la lecon :

Groupe de 6 éleves anglophones en soutien en dadgs A

Le mercredi 2 avril, en début d'aprés-midi apréddase

7'32

Extrait d’'une conversation entre 6 éleves anglophas et moi-méme: Delorme Loréne

Données B : transcription de la conversation

1 P alorg . je vais vous distribuer & chacun un carton seela bas héu. tu
viens pas avec nous angel.. un pour toj .. un pour tgj .. un pour toi,
2 A moi j’ai maman ours 13
3 P et un pour moi X.. on pose les cartorjs. voila. et puis maintenant on va
piocher des cartes on va voir qui va gagner le|lot@n commence par
renég .qu’est ce que c'est renge
4 R papa ours avec sa grosse voix quelqu’un a maagghocolaf
5 P bravo c’est toi qui I'a . amorée .... (3 secohdesest ce que c’est
6 Am | c’est. c’est papa |it
7 P est-ce qu’on dit papa fit
8 A7? | nog
9 P en frangais_. en frangais
10 R le litde papa
11 Am | le lit de papa oufs
12 P voila il faut changer tu vgispapa lit ca c’est anglajs en frangais on dit
le lit de papa ours c’est qui qui I'at
13 R moj,
14 P han c’est encore renée elle est trop fordeiné.. qu’'est ce que c'eft
15 K boucles d’oy
16 P gu'est ce qu’elle fait boucles dfor... elle ramasse
17 K elle ramasse la flepr
18 P tres bien. boucles d’or ramasse la fleangel| ....
19 Z une fleur . jaune
20 P une fleur jaune c’est karjpneoméo| ... (5 secondes) qu'est ce que c’est
21 Ro *it's dirty* | (en anglais)
22 P ou c’est bizarre c’est bizajre
23 A c’est berkj
24 P c’est berki c’est qui ¢a tu penses c’est goiég
25 A renée¢
26 R moj,
27 P non mais qu’est ce qui se passe sur cetteejmelgst qui
28 As boucles d'qr
29 P qu’est ce qu’elle fait romgo
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30 Ro par la fenétje

31 P elle regarde

32 Ro elle regarde par la fenétre

33 P elle regarde PAR la fenéjrea toj

34 A et ¢ca ce c’est maitregse

35 K trois bols de soupe

36 P ils sont ou les trois bols de soupe

37 Ro moj

38 P ils sont sur la table. X . a joi

39 A XXX

40 P qu’est ce que c’ebt

41 R boucles d’or elle est assis dans la chaisedé ourg

42 P mais tu parles trés bien francais bravo r¢néest une trés belle phrase. 3
toi amorée

43 Am *roméo is doing*, (en anglais)

44 P qu’est ce que c’ebt

45 Am | le lit de maman oufs

46 P qui est sur le lit de maman ogirs

47 As boucles d'qr

48 P tres bien boucles d’or est sur le lit de mamas|. a toi karing

49 K bébé ours

50 P gu’est ce qu'il cri¢

51 K il crie de .. boucles d’gr

52 Am | il crie il y a une petite fille . dans mon|li

53 A c’est romég

54 P c’est romép

55 A boucles d’or elle fait . de de chaise de mamas

56 P boucles d’or est assise sur la chaise de maorg...

57 Ro le livrg

58 P le livre de qut .. comment il s’appelle ce livre

59 R les trois our$. c’est moj

60 Ro les trois ougs

61 P c’est renége. a toi zoé

62 Z les . les ... les les chaises de bébé ourssiéea

63 P boucles d’or elle a cassé la chaise de béisé oua toi renég

64 R les fleur$

65 P rouge .une fleur rouge

66 Z c’est maitresge

67 A c’est moi c’est ma PREMIERE merci . amorég

68 Am | *renée is gone win . she need one mp(eh anglais)

69 P tu croi$ . renée elle en a besoin que d’'un et elle a gago®st que c’est
quoi ¢at

70 Am | une bleue fleyr

71 P on dit pas une bleue fleur on dit quoi endfagst. unef

72 Am | une bleue fleur

&K
73 P non ung
74 Z fleur bleug
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75 Am | une fleur

76 P fleur bleug

77 Am | fleur bleug¢

78 P fleur bleue pas bleue flgurfleur bleug .. karine ....qu’est ce que c’efst

79 A ? | boucles d’or couyt

80 P gu’est ce qu’elle fait karine

81 K court

82 P boucles d’or court c’est roméo. a toi chéri

83 A boucles d’or on dorme . dans lit de papa purs

84 P bravo boucles d’or dort dans le lit de papa comédq .

85 A? | XXXX

86 A hum boum .. gu’est ce que c’¢st

87 Z le bol de maman oyrs

88 P vas-y. c’'est quqi

89 Ro le bol|

90 P de qui

91 Ro de maman ouys

92 P c’est a toi zoé non

93 R c’est zo§...

94 A c’est renée elle est GAGNE

95 P renée a gagré felicitation rené¢. c’est quoi cette image zoé tu m’'as pas
dit ce que c'était

96 Z c’est. maman oufs

97 P gu’est ce qu’'elle dit maman oqrs

98 Z XXXX dans mon Ii§

99 P guelgu’'un s’est couché dans mon lit répete

100 | Z guelqu’un s’est couché dans morj lit

101 | P tres bien

102 | Z renég

103 | P allez on met les mains la comme ¢a on angopi

104 | As &| un deux trois BINGOQ

P
105 | P alors on va pas en refaire un autre voug allaider a finir les affiche

gu’'on a pas eu le temps de fipisi on allait me chercher un pot avec

colle|. une personne. heu angel . les autres vous restez sur le tgpje
vais apporter tout ce qu'il fapt. angel va chercher les colles s'il te gla
on va colleg

des

—
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Sigles et abréviations utilisés

AEFE : Agence pour Enseignement dErancais a Etranger
ALEF : AppuiLinguistique pour Enseignement dE&rangais
APP :Action PédagogiquéPilote

BO : Bulletin Officiel

CECRL :CadreEuropéenCommun deRéférence pour lesangues
GS :GrandeSection

IEN : Inspecteur de EducationNationale

L2 : Langue 2

MEN : Ministere de [EducationNationale

MS : MoyenneSectionA

PS :Petite Section

SPA :SéquencdPotentiellemen®cquisitionnelle

ZPD :ZoneProximale deDéveloppement
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