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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.
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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

3C



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

43



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

51



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

64



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 — L