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« “C’est gageure de vouloir enseigner les vocabulaires, il faut enseigner a les
apprendre.” Voila ['opinion de R. Galisson (1981 : 41), opinion qui est
partagée par bien des auteurs. » Bogaards (1994 : 162)



Introduction

Urgence, c’est le mot qui revient constamment lorsqu’on se penche sur la situation
de ces jeunes qu’on rassemble aujourd’hui sous le sigle MNA, pour Mineurs Non
Accompagnés, mais qui furent aussi appelés MIE (Mineurs Isolés Etrangers). Différentes
appellations dans le temps mais une méme realité sur le terrain : I’urgence. Urgence sociale
en premier lieu car leur situation est extrémement précaire en raison de leur statut de
migrants, de leur jeune age et de I’isolement dans lequel ils se trouvent. La mise a 1’abri de
ces mineurs est d’ailleurs un devoir aux termes de la convention internationale des droits

de I’enfant a laquelle la France a adhéré en 1990.

Urgence scolaire ensuite puisque que c’est en grande partie au sein de 1’éducation
nationale que se nouera, ou pas, le «pacte d’intégration » entre les migrants et le pays
d’accueil. Par « pacte d’intégration » il faut comprendre tout un ensemble d’engagements
réciprogues, explicites ou non, qui lient ces jeunes a la société dans laquelle ils sont
accueillis. Si une scolarité leur est « offerte » en France, une des contreparties attendues est
qu’ils parviennent rapidement a une bonne maitrise de la langue. Paradoxalement, plus ils
arrivent agés et plus le temps qui leur sera accordé pour parvenir a développer ces
nouvelles compétences sera court, alors méme que les études montrent qu’une langue

s’acquiert d’autant plus aisément qu’on I’aborde précocement.

Pour répondre a ces urgences, les enseignants qui viendront a la rencontre de ce
public disposent des outils traditionnels de leur profession. lls vont toutefois devoir
effectuer des choix stratégiques en raison des fortes contraintes qui pesent sur le parcours
scolaire MNA. Miser sur 1’étude du lexique dans ce contexte semble particulierement
pertinent. Au tout début de I’apprentissage d’une langue, les premiéres tentatives de
communication se font souvent sans syntaxe, jamais sans lexique. «Du c6té de
I’apprenant, le lexique semble une évidence, c’est une demande premiére » (Calaque,
David, 2004 : 62). Car le lexique constitue un instrument de prise sur le réel. Savoir
nommer, c’est déja s’approprier. Et la possibilité de s’approprier un environnement
nouveau est particulierement réconfortante pour des jeunes qui ont été complétement

déracinés.

La question qui retiendra donc notre attention tout au long de ce mémoire est celle
des moyens qui peuvent permettre de soutenir et de guider ces apprenants a profil trés

particulier dans I’acquisition du lexique. Nous tenterons de déterminer si certaines activités



métalinguistiques autour du lexique peuvent constituer un outil d’autonomie pour les

éleves allophones.

Dans une premiere partie, nous donnerons des éléments permettant d’appréhender
le profil singulier des MNA dans une perspective nationale puis régionale afin de prendre
la mesure des multiples contraintes qui pésent sur eux et sur leurs enseignants. Puis nous
présenterons le contexte dans lequel s’est déroulé le stage qui a permis le recueil des

données présentées dans ce mémoire.

La deuxiéme partie sera consacrée a un cadrage théorique ayant pour objectif de
faire une synthese des connaissances qui, en matiere de didactique du lexique et en
psychologie cognitive, sont susceptibles de constituer des leviers d’apprentissage pour le
public qui nous intéresse. Ce « tour d’horizon théorique » sera complété par une typologie

des divers profils d’apprenants que 1’on rencontre parmi les MNA.

Dans un troisieme temps, nous présenterons les résultats des observations et des
enquétes réalisées sur le terrain pour déboucher sur des propositions pour la mise en ccuvre
d’une démarche d’enseignement du lexique pour des MNA engagés dans des cursus

professionnels courts.



Partie 1

Présentation du public et du contexte du stage
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Chapitre 1. La scolarisation des Mineurs Non Accompagnés en
France

1. Les Mineurs Non Accompagnés : évolution et caractéristiques de ce
public

Dans les années 90, un nouveau public de migrants apparait en Europe. 1l s’agit de

mineurs qui se retrouvent sans parent ou sans tuteur légal hors de leur pays d’origine. En

France ils sont d’abord, aux termes de la loi francaise®, des Mineurs Non Accompagnés
(désormais MNA\) et sont définis comme suit :

« La personne est considérée comme isolée lorsque aucune personne majeure

n'en est responsable légalement sur le territoire national ou ne le prend

effectivement en charge et ne montre sa volonté de se voir durablement confier
l'enfant [...] »

Généralement la littérature consacrée aux publics allophones présente des
typologies en rapport avec les besoins en termes de maitrise de la langue francaise. Ainsi
on trouve chez Gloaguen-Vernet la typologie suivante: «Publics relevant de
I’alphabétisation, Publics relevant du “post-alpha et FLE débutant”, Publics relevant d’une
pédagogie FLE a un niveau élémentaire ou avancé, Publics relevant du FLS » (2009 : 5).
Une présentation de ces differents profils d’apprenants du frangais sera proposée au
chapitre 4. Mais, dans cette premiére approche de la question des MNA, nous nous
attacherons plutét a exposer les caractéristiques qui permettent de dégager des spécificités

communes a I’ensemble de ce public.

1.1. Evolution du public MNA
Pour mesurer 1’urgence a prendre en compte la question de 1’accueil et de la
scolarisation des MNA, il suffit d’observer 1’évolution quantitative de ce public sur les

derniéres années.

! Arrété du 17 novembre 2016 pris en application du décret no 2016-840 du 24 juin 2016 relatif aux
modalités de 1’évaluation des mineurs privés temporairement ou définitivement de la protection de leur
famille.
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Nombre de personnes déclarées MINA portées a
la connaissance de la cellule nationale

17022
16 760

145903

8 054

2016 2017 20138 2019
Figure 1. Evolution du nombre de MNA en France.’

Le Rapport de la mission bipartite de réflexion sur les mineurs non accompagnés du

15 février 2018 indique que :
« d’apres les chiffres du ministére de la justice, 14 908 nouveaux mineurs non
accompagnés ont été confiés aux départements sur décision judiciaire en 2017.

Le nombre de MNA intégrant les dispositifs de protection de I’enfance a triplé
entre 2014 et 2017. » (IGAS, 2018 : 3)

Selon le rapport 2019 de la Mission MNA (MMNA) de la Direction de la
Protection Judiciaire de la Jeunesse : « Apres les augmentations de 85% en 2017 et de 14%
en 2018, une légére baisse de 1,5 % est constatée en 2019.» (DPJJ, 2019 : 7)

Cette situation se refléte bien entendu au plan local et bien qu’il soit extrémement
difficile de trouver des données récentes, précises et fiables sur le sujet, nous citerons un
rapport rédigé en mars 2019 sur les Mineurs non accompagnés par la Mission
d’information des élus des groupes de gauche au Département de I’Isére dans lequel on
trouve un certain nombre de données de terrain :

«D’aprés les informations que nous avons pu obtenir des Services
départementaux, du 1* janvier au 6 novembre 2018, 1727 jeunes se sont
présentés comme mineurs au Département de I’Isere. En Isére, la «file active,
c’est-a-dire les jeunes pris en charge par le Département, était en juillet 2018

d’environ 900 mineurs (Propos recueillis lors de I’entretien avec 1’ Adate a cette
période). » (Mission d'information, 2019 : 14)

2 Graphique tiré du Rapport d’activité 2019 - Mission Mineurs non accompagnés de la DPJJ (2019 : 7)
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1.2. Caractéristiques du public MNA

Les données concernant les MNA évoluent chaque année et fluctuent parfois
fortement en raison de I’actualité internationale et des conditions de vie dans les zones de
départ. Les chiffres cités dans ce chapitre proviennent en grande majorité des rapports
2018 et 2019 de la Mission MNA (MMNA) de la Direction de la Protection Judiciaire de la
Jeunesse (DPJJ).

1.2.1. Age/sexe

Dans leur grande majorité les MNA sont &gés de plus de 16 ans au moment de leur
arrivée en France. Sachant que leur prise en charge par les services de I’Aide Sociale a
I’Enfance (désormais ASE) et donc leur scolarisation dépend de leur statut de mineur, cette
donnée est capitale pour bien comprendre les contraintes qui pesent sur ces éléves. Et la
premiere de ces contraintes est le temps: en 2 ou 3 ans en moyenne, ils vont devoir
assimiler une nouvelle langue, s’adapter au systéme scolaire frangais et acquérir des

compétences professionnelles.

Age 2019 % 2019 2018 % 2018 2017 % 2017 2016 % 2016
-10ans 20 0,12% 28 0,16 % 46 0,31% 21 0,26 %
10-12 ans 117 0,70% 95 0,56 % 113 0,76 % 129 1,60 %
13-14ans 1526 9,11% 1808 10,62 % 1 669 11,20 % 1105 13,72 %
15 ans 5178 30,89% 5561 32,67 % 4171 27,98 % 2074 25,75 %

16 ans 7 647 45,63% 7495 44,04 % 6662 44,69 % 3575 44,39 %

17 ans 2272 13,56% 2035 11,94 % 2247 15,07 % 1150 14,28 %

Total 16 760 100,00% 17 022 100.00 % 14908 100.00 % 8054 100.0 %

Figure 2 : nombre de MNA répartis par tranche d'age — tableau extrait du rapport MMNA (DPJJ, 2019 : 8)

Au plan local quelques particularités peuvent étre constatées :

« En lIsére, la majorité des jeunes (76%) est agée de 16 et 17ans. 35% des
MNA ont 17 ans (contre 14% au niveau national). En Isere, seuls 6% sont
évalues entre 10 et 14 ans alors que la moyenne nationale est de 30%. »
(Mission d'information, 2019 : 14)

Par ailleurs ce public se distingue par une trés forte disparité entre les genres.
Méme si les chiffres les plus récents font état d’une 1égére augmentation de la proportion
de filles, la grande majorité des MNA sont des gargons :

« Reépartition par genre : e 2017: 95,8 % de gargons (soit 14 296), et 4,1% de
filles (soit 612) e 2018: 95,4% de gargons (Soit 16 255) et 4.45% de filles (soit

758) En 2018, la proportion de filles a augmenté de 23,8% par rapport a
I’exercice 2017. Une tendance contraire aux années précédentes, laissant
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penser que davantage de jeunes filles quittent leur pays d’origine et sont prises
en charge par les services de 1’aide sociale a I’enfance » (DPJJ, 2018 : 5)

Cette trés forte masculinisation est porteuse de problématiques propres dans le
cadre d’une scolarisation en France d’autant plus que la majorité des enseignants y sont en
réalité des enseignantes. Les jeunes migrants, souvent issus de cultures ou les roles sociaux
sont trés genres et ou les inégalités femme/homme sont importantes, peuvent éprouver des

difficultés a s’inscrire dans un rapport pédagogique avec une enseignante.

1.2.2. Origine

Selon le rapport de la mission bipartite de réflexion sur les mineurs non
accompagnés du 15 février 2018, la situation de la France est particuliere :
« Les MNA, [...], sont principalement originaires de pays francophones
d’Afrique subsaharienne. En 2017, trois pays représentaient plus de 60 % des
arrivants : la Guinée, la Cote d’Ivoire et le Mali. En revanche, moins de 5 %
des jeunes arrivés en France en 2017 étaient originaires d’Afghanistan alors
qu’a I’échelle européenne plus de 50 % des MNA sont afghans. L’origine
géographique des arrivants suggere que le facteur économique et linguistique
joue un role important dans les motifs qui conduisent un jeune a s’exiler pour
rejoindre la France. Il en résulte que peu de MNA en France sont éligibles au
statut de réfugié. » (2018 : 26)
La situation est tout a fait comparable au plan local puisqu’en 2018, le rapport de la
DPJJ (2018 : 15) indique que parmi les personnes reconnues MNA pour la région
Auvergne Rhone Alpes, 38% sont originaires de Guinée, 19% de Cote d’ivoire, 18% du

Mali, 3% d’Algérie et 3% d’Albanie.
Il faut toutefois noter que, concernant les pays d’origine des migrants, des

variations importantes peuvent étre observées d’une année sur 1’autre en fonction de

I’actualité internationale.

4,75% _4,01%

2 129% m AFGHANISTAN ® GUINEE
1,62% T 3.80% 1,98% uMAL
O~ 1306 : m ALBANIE (e |
1,000 % 2,50%  ALGERIE 2.20%_3'\11%’ = COTE D'IVOIRE
' 2,23% u TUNISIE
2,40% ® BANGLADESH 2,26% \ ALGERIE
2 [
= CAMEROUN 230% S
= COTE D'IVOIRE 3 505 P
= GUINEE N ss%/
= MALI
PAKISTAN

m CAMEROUN
W BANGLADESH

H PAKISTAN
AFGHANISTAN
m ALBANIE

W SENEGAL ' Maroc

Figure 3 : Pays d’origine des MNA arrivés en France en 2017 et 2018 - graphiques extraits du rapport
MMNA (DPJJ, 2018 : 7)
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Bien que majoritairement issus de pays ayant un rapport étroit avec la
francophonie, il ne faut toutefois pas conclure hativement que ces jeunes aient atteint un
niveau expérimenté, ni méme indépendant en francais au sens defini par le CECRL. Au
contraire, nombreux sont ceux qui ne disposent que de compétences élémentaires ou ne
sont pas du tout francophones. Nous y reviendrons un peu plus tard lorsque nous

aborderons la question de leur scolarité antérieure.

1.2.3. Profils migratoires et causes de l’isolement

Les facteurs qui poussent les jeunes migrants a quitter leur pays d’origine sont de
plusieurs ordres. Certains s’exilent pour échapper a une situation sociale ou politique
dégradee : conflits géopolitiques, inter-ethniques, déficit démocratique des régimes,
violations des droits de I’'Homme et de 1’enfant, extréme pauvreté... Pour d’autres c’est la
situation familiale qui provoque I’exil : deuils, conflits familiaux, exploitation... En
consequence, certains mineurs sont mandatés par leur famille pour aller chercher a
I’étranger les ressources (financiéres ou en matiére de santé et d’éducation) qui font défaut
dans le pays d’origine tandis que d’autres sont des fugueurs tentant d’échapper a des
violences familiales ou des mineurs errants privés de toute attache familiale. Souvent les
mineurs sont isolés dés le départ de leur parcours migratoire par obligation ou par stratégie
familiale mais parfois 1’isolement est une conséquence de difficultés rencontrées en cours
de route. Par exemple, il n’est pas rare qu’ils se retrouvent en situation d’isolement en
France aprés avoir vainement tenté de rejoindre des membres de leur famille ayant déja
migré dans un autre pays, souvent 1’Angleterre dont les frontiéres sont particulierement

difficiles a franchir.

Par ailleurs, il existe des facteurs d’attraction vers la France des MNA. Ils sont
économiques, culturels, liés a la langue ou a la possibilité de scolarisation. Le lien
historique existant avec les anciennes colonies francaises, notamment en Afrique de
I’ouest, explique une tradition de migration de ressortissants de pays tels que la Guinée, la
Cote d’ivoire ou le Mali. Dans une synthése de 2013 qui présente une typologie trés
compléte des profils migratoires des MNA, Etiemble et Zanna soulignent que « les mineurs
isolés ne s’inscrivent pas d’emblée dans une logique de demande de protection
institutionnelle » (2013 : 13) mais que de plus en plus souvent ces jeunes poursuivent « une
forme de quéte plus personnelle, cherchant a se réaliser a travers la migration en tant
qu’individu. » (2013 : 14) Cette réflexion recoupe une observation relevée dans le rapport de

la mission bipartite de réflexion sur les mineurs non accompagnés et déja citée plus haut :
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« peu de MNA en France sont éligibles au statut de réfugié. » (2018 : 26) On peut donc
Iégitimement penser que, pour un grand nombre de ces jeunes, la donnée du temps limité,
celui qu’offre leur statut temporaire de mineur, est bien intégrée et qu’ils en tiennent compte

dans les choix de parcours scolaire ou professionnalisant qu’ils sont amenes a faire.

Malgré de grandes disparités individuelles, ce qu’il faut retenir de ces profils
migratoires c’est qu’ils ont pour corolaire des profils singuliers d’apprenants caractérisés
par une grande détermination a atteindre les buts fixés et, a la fois, par une grande fragilité
psychologique. Cette dimension psychologique ne pourra étre ni négligée, ni minimisée
lorsqu’il s’agira de s’adresser a ces jeunes en tant qu’éléves et de comprendre leur rapport

aux apprentissages.

1.2.4. Scolarisation antérieure

Si les situations individuelles vis-a-vis de la scolarisation antérieure sont tres

disparates, on peut toutefois dégager quelques traits récurrents.

En raison de leur origine sociale, du contexte politique et social plus ou moins
perturbé dans le pays d’origine, de la durée du parcours migratoire avant 1’arrivée en
France, le parcours scolaire des MNA est presque systématiquement marqué par des
ruptures de plus ou moins longue durée. Cette scolarité chaotique se traduit par de
nombreuses lacunes dans les apprentissages fondamentaux (lecture, écriture, numération,
calcul...). Esteve et Coron font le constat que « la majorité d’entre eux est allophone : la
langue francaise n’est pas leur langue premiere, mais plus souvent, pour ceux qui ont une
compétence dans cette langue a leur arrivée, une langue de scolarisation ou une lingua
franca. Leur bagage scolaire est assez faible : 40% d’entre eux n’ont pas été ou peu
scolarisés antérieurement, 25% ont atteint un niveau primaire et 35% un niveau collége. La
majorité d’entre eux présentent donc de faibles compétences en littéracie. » (Estéve &
Coron, 2019 :7)

De plus, au long de leur parcours migratoire, les MNA ont pu étre scolarisés dans
d’autres langues que leur langue premicre ou que le francais. Par exemple, nombre de
jeunes migrants passés par I’Italie s’y sont retrouvés bloqués et y ont été scolarisés pendant

plusieurs mois avant de pouvoir poursuivre leur parcours vers la France.

Par ailleurs, les systémes scolaires qu’ils ont fréquentés sont parfois radicalement
différents du systéeme scolaire frangais en ce qui concerne 1’organisation et les attentes vis-

a-vis des apprenants. Par exemple, les MNA originaires d’Afrique de I’ouest ont pu étre
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scolarisés dans des écoles coraniques dont le fonctionnement est trés éloigné de la

pédagogie pratiquee dans les classes frangaises.

En conséquence, le fait qu’ils soient originaires de pays ou le francais a un statut de
langue officielle ou de langue de scolarisation ne constitue pas en soi une preuve de leur
maitrise du francais. En général, méme s’ils ont des connaissances et des compétences
dans cette langue, il s’agit surtout de compétences a 1’oral et souvent limitées a des
échanges du quotidien. En définitive, ils maitrisent généralement mal le francais qui va

leur étre indispensable pour suivre une scolarité en France.

2. Les dispositifs d’accueil des MNA

Pouvoir établir sa minorité est un enjeu crucial pour les jeunes migrants car en
France la loi offre un statut protecteur aux mineurs. Selon une étude récente sur la

scolarisation des éléves allophones nouvellement arrivés (EANA) :

« Seule une part réduite des jeunes se déclarant mineurs non accompagneés
(MNA) sont effectivement reconnus comme tels et pris en charge par 1’Aide
sociale a I’enfance (ASE). Ils doivent attendre la reconnaissance de leur
minorité avant de pouvoir réaliser le bilan d’accueil avec le CASNAYV ou le
CIO, ce qui différe ’accés a une scolarisation. » (Armagnague & Rigoni,
2018 :7)

2.1. La prise en charge sociale
L’évaluation de la minorité des migrants arrivant sur le sol francais reléve de la

responsabilité conjointe de 1’état et des départements.

On constate actuellement une importante disparité de prise en charge sur le
territoire selon les politiques départementales. Si I’Etat tente d’harmoniser les pratiques par
la mise en ceuvre d’un systeme national de répartition, les départements restent maitres de
leur politique et des méthodes d’évaluation retenues. Par exemple certains départements
ont systématiquement recours aux trés controversés tests osseux qui malgré une apparente
objectivité scientifique sont en réalité peu fiables. D’un département a I’autre, les taux de
reconnaissance de minorité peuvent varier de 9 a 100% selon le rapport de la mission
bipartite de réflexion sur les mineurs non accompagnés (DPJJ, 2018 : 5). Ces disparités
entrainent de nombreux recours devant le juge des enfants, recours qui allongent

considérablement les délais de prise en charge et la rupture de scolarisation.

D’autre part, les délais de traitement des dossiers sont trés variables bien qu’ils

soient a priori encadrés par les textes. Toujours selon le rapport de DPJJ, « la sollicitation
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massive des équipes d’évaluation conduit a un allongement du recueil provisoire d’urgence
bien au-dela du délai de cinq jours prévu par le code de I’action sociale et des familles
(CASF). Ainsi, selon les estimations de I’ADF?, la durée moyenne d’évaluation était de 40
jours en novembre 2017. » (2018 : 4) Enfin, un systeme de répartition des MNA entre les
départements a été mis en place pour éviter la saturation de 1’accueil social et scolaire dans
les zones d’arrivée des migrants. Si bien qu’une fois sa minorité reconnue un jeune pourra
étre orienté vers un département autre que celui dans lequel sa demande a été déposee

initialement.

Ces quelques données réglementaires n’ont pas pour ambition de dresser un tableau
exhaustif des procédures légales concernant les MNA mais plutdét de montrer que la
complexité de ces mesures constitue un premier facteur de retard dans la prise en charge
scolaire, conduisant a 1’allongement d’une période de déscolarisation qui a déja pu durer

plusieurs mois.

2.2. La prise en charge scolaire
2.2.1. L’évaluation et le positionnement

Une fois leur minorité établie, les mineurs relévent de la compétence de I’ASE qui
gére leur hébergement soit en foyer, soit en famille d’accueil. Ils sont ensuite présentés au
CASNAV* ou au CIO” pour une évaluation de leurs compétences en francais et en
mathématiques. Suivant les résultats de ces tests de positionnement, le CIO émet une
préconisation d’affectation. C’est ensuite la DSDEN® qui affecte les jeunes dans les

établissements, colleges ou lycees.

2.2.2. Les dispositifs de premier accueil

Des dispositifs d’accueil des éleéves allophones arrivants existent dans I’Education
Nationale depuis les années 1970 mais ils se sont renforcés et diversifiés pour faire face a
I’augmentation constante et rapide de ce public dans la derniére décennie. Le principe,
fortement réaffirmé ces derniéres années dans les textes reglementaires, est celui de

I’inclusion en Classe Ordinaire (désormais CLO). Deés leur arrivée dans les établissements

% ADF : Assemblée des Départements de France

* CASNAV : Centre Académique pour la Scolarisation des éléves allophones Nouvellement Arrivés et des
enfants issus de familles itinérantes et de VVoyageurs

% CIO : Centre d’Information et d’Orientation

® DSDEN : Direction des Services Départementaux de I’Education Nationale
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d’accueil, les ¢éléves allophones sont inscrits en CLO et affectés a titre temporaire dans un
des dispositifs d’accompagnement décrits plus bas. L’objectif est de leur permettre de
suivre le plus rapidement possible 1’intégralité des enseignements de la CLO de leur

tranche d’age.

Les dispositifs d’accompagnements sont divers. Les éléves y sont affectés en
fonction de leurs besoins mais aussi, bien souvent, en fonction des capacités d’accueil.

Nous en donnerons ici un bref apercu :

- Les UPE2A: ces Unités Pédagogiques pour Eléves Allophones Arrivants
fonctionnent a priori en inclusion depuis la circulaire de 2012 de 1’Education
Nationale : « L'inclusion dans les classes ordinaires constitue la modalité
principale de scolarisation. Elle est le but a atteindre, méme lorsqu'elle nécessite
temporairement des aménagements et des dispositifs particuliers. ». En réalité,
sur le terrain, cette pratique de 1’inclusion est encore loin d’étre généralisée.
Toujours selon cette circulaire :

« Les unités pedagogiques pour éléves allophones arrivants permettent aux
éléves trés peu ou pas du tout scolarisés dans leur pays d'origine avant leur
arrivée en France et ayant I'age de fréquenter le college d'apprendre le francais
et d'acquérir les connaissances de base correspondant au cycle 11l de I'école
élémentaire. Quand cela est possible, on regroupera ces éleves aupres d'un
enseignant qui les aidera dans un premier temps a acquérir la maitrise du
frangais dans ses usages fondamentaux. Pour ce faire, la scolarisation dans
I'unité pédagogique a plein temps est indispensable. Dans un second temps, on

se consacrera a l'enseignement des bases de I'écrit, en lecture et en écriture.»
(Circulaire n° 2012-141 du 2-10-2012 : np).

Ces deniéres années un nouveau type de dispositif s’est déployé pour faire face
a l’aflux de mineurs peu ou pas scolarisés antérieurement. Il s’agit des
UPE2A-alpha qui regoivent les éléves relevant de 1’alphabétisation et qui

restent des dispositifs fermés ne fonctionnant pas sur le principe de I’inclusion.

Il est enfin précisé dans la circulaire que dans le « cas particulier des enfants
allophones nouvellement arrivés agés de plus de 16 ans », ces derniers ne
relevant pas de l'obligation d'instruction, pourront bénéficier de ces structures
d’accueil « autant que faire se peut ». Autant dire que dans bien des cas les plus
de 16 ans ne pourront pas y accéder. C’est pourquoi on retrouve souvent les
MNA, qui sont nombreux a avoir plus de 16 ans au moment de leur affectation,

dans d’autres dispositifs publics ou privés.

19



- Autre dispositif public d’accueil : la Mission de Lutte contre le Décrochage
Scolaire (MLDS), destinée a l'origine a permettre l'accés au dipldome et a la
qualification des jeunes en situation de décrochage, joue actuellement un réle
important dans la prise en charge des MNA en particulier lorsque les dispositifs

d’accueil dédiés sont saturés.

- Dispositifs privés d’accueil et d’accompagnement: si aucune autre prise en
charge n’a pu étre mise en place, ce sont parfois des associations qui prennent le
relais en proposant des cours d’alphabétisation ou de frangais. Il arrive méme
que certaines prennent a leurs frais la scolarisation des MNA dans des

établissements privés d’enseignement.

3. La poursuite de la scolarité

De quelque nature qu’ait été la premiere prise en charge scolaire des MNA, elle a
duré genéralement une année scolaire dans le meilleur des cas. Nous avons montre
précédemment que la complexité des procédures initiales d’évaluation pouvait provoquer
d’importants retards de scolarisation si bien qu’il est relativement fréquent que les MNA

n’aient pu bénéficier que de quelques mois d’accueil dans un dispositif adapté.

3.1. La question de I’orientation
En 2002 puis de nouveau en 2012, les textes officiels insistaient sur le fait que
toutes les orientations devaient rester possibles pour les éléves allophones :

« Dans le second degré, les chefs d'établissement, les professeurs principaux et
les conseillers d'orientation-psychologues sont particulierement attentifs aux
situations de ces jeunes au regard des procédures habituelles d'orientation. Ils
veillent en particulier a ce qu'aucune voie ne leur soit fermée sur le seul
argument de la maitrise de la langue francaise. Ils aident en particulier les plus

agés et les moins bien scolarisés antérieurement a définir un projet de
formation adapté.» (Circulaire n® 2012-141 du 2-10-2012 : np)

Dans les faits, on retrouve principalement les éléves sortant des dispositifs
d’accueil destinés aux allophones dans les formations professionnalisantes courtes. Pour
les MNA, dans la majorité des cas, cela correspond a un choix stratégique lié a la nécessité
d’obtenir rapidement une qualification et un emploi. En effet, ’obtention d’un emploi
stable dans des branches professionnelles en sous-effectif constitue quasiment I’unique

chance d’obtenir un titre de séjour et d’envisager un avenir sur le sol francais. Cependant,
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le recours & la procédure d’orientation informatisée AFFELNET’ induit bien souvent une
orientation par défaut qui ne prend en compte ni les attentes ni les compétences réelles des
MNA. Ainsi les éléves, demandeurs d’une formation professionnelle déterminée, sont tres
souvent affectés dans un secteur trés éloigné de celui qu’ils envisageaient au départ. Par
exemple, ils ont de grandes difficultés a accéder aux filieres de 1’hotellerie-restauration
alors que ce secteur professionnel est en recherche permanente de personnel et sont
orientés vers des formations en sous-effectif mais qui ne proposent pas forcément de
débouchés sur le marché de I’emploi. Pourtant, les qualités de ces jeunes sont appreciées
par les différents acteurs du monde professionnel. Selon le rapport 2017 de la DPJJ :
« Le Mouvement des entreprises de France (MEDEF), en lien avec le réseau
de Centres de Formation d’ Apprentis, a élaboré un « parcours d’insertion » afin
de garantir un encadrement du jeune suffisant, un accompagnement et une
démarche d’apprentissage du métier, notamment pour les métiers ou il existe
une pénurie d’apprentis mais ol la demande des entreprises est forte. Les
premiers résultats sont encourageants pour les MNA : forte satisfaction des
entreprises quant a leur comportement (savoir-étre, assiduité, motivation), forte
motivation (tant en termes professionnels que d’intégration), autonomie
renforcée (salaire lié a I’apprentissage).» (2017 : 23)
3.2. Les filieres professionnelles : CAP et Bac Professionnel
Des 2002, les textes officiels de I’Education Nationale incitent a orienter les éléves
allophones vers les filieres professionnelles courtes ainsi que vers des structures proposant
une prise en charge des éléves a besoins éducatifs particuliers :
« Dans I'enseignement professionnel, le développement de I'offre de formation
en certificat d'aptitude professionnelle (CAP) en lycée professionnel, qui
permet de mieux prendre en compte I'hétérogénéité des publics accueillis par la
mise en place de cursus de formation de durée variable (un an a trois ans),
constitue une possibilité de scolarisation intéressante pour ces éléves. On
mettra par ailleurs a profit les dispositifs prévus pour les éléves n'ayant qu'une

faible maitrise de la langue orale, de la lecture et de I'écriture.» (Circulaire n°
2002-100 du 25 avril 2002 : np)

Il n’existe pas, a notre connaissance, de statistique fiable concernant le nombre de
MNA inscrits dans ces filiéres, toutefois on trouve quelques indications dans une note
récente de la Direction de I'Evaluation, de la Prospective et de la Performance : « Parmi les
éléves allophones scolarisés en lycée, 46% sont inscrits dans une formation professionnelle
du second degré, majoritairement en premiere année de CAP ou en seconde

professionnelle » (DEPP, 2019 : 4). Ce pourcentage concerne 1’ensemble des allophones.

" AFFELNET : AFFectation des ELéves par le NET
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Pour les MNA qui sont sans soutien de famille et engagés dans une course contre la montre
avant la majorité, ce pourcentage est vraisemblablement beaucoup plus élevé. D’ailleurs
dans un mémoire datant de 2017, S. Girard notait que selon le CASNAV de Grenoble
« durant I'année scolaire 2015-2016, environ 80% des eleves allophones ont choisi une

orientation en lycée professionnel dans la région Auvergne-Rhéne Alpes ». (2017 : 16)

Au regard des enjeux, on comprend bien pourquoi les formations de CAP ou
éventuellement de Bac Professionnel constituent des débouchés particulierement attractifs
pour les MNA. Toutefois, ces parcours comportent de nouvelles matiéres d’enseignement
qui sont axées sur des compétences professionnelles, en plus des compétences scolaires
traditionnelles, ce qui va imposer de nouveaux efforts d’adaptation aux éleves. En
particulier, les vocabulaires relatifs aux divers champs professionnels vont devoir étre
assimilés dans un temps ou le vocabulaire scolaire n’est pas encore complétement acquis et
ou la maitrise des autres compétences langagiéeres, notemment a 1’écrit, est loin d’étre

consolidée.
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Chapitre 2. Présentation du contexte du stage

Depuis quelques années, tous les établissements proposant des formations de
niveau CAP ou Bac Professionnel ont vu augmenter la proportion d’éléves allophones dans
leurs effectifs. Sur le bassin grenoblois, il n’est pas exceptionnel d’observer des classes de
CAP dont plus de 80% des éléves sont allophones et souvent MNA. Actuellement, a
I’Etablissement Régional d’Enseignement Adapté (désormais EREA) Pierre Rabhi de
Claix, environ 50% des effectifs des CAP sont composés d’éléves allophones dont une

grande partie sont des MNA.

1. L’EREA-LEA Pierre Rabhi a Claix

Fondé¢ en 1973, cet établissement est aujourd’hui un EREA composé d’un
college/lycée professionnel situé sur la commune de Claix dans le sud grenoblois. La
vocation premieére de cet établissement, a savoir 1’accueil d’éléves relevant de
I’enseignement adapté, en fait un terrain de stage particulierement riche en raison de

I’organisation particuliere de ses enseignements et de I’accompagnement proposé aux jeunes.

L'établissement accueille 132 éléves dont 51 internes et 85 demi-pensionnaires. 1l a
la particularité d'étre une S.E.G.P.A. (Section d'Enseignement Général et Professionnel
Adapté) avec un internat et plusieurs formations professionnelles et il prend en charge des

éléves présentant des difficultés d'apprentissage sérieuses et durables.

L'EREA dispose également d’une U.L.L.S. lycée (Unité Localisée pour 1’Inclusion
Scolaire) qui assure le suivi des éléves en situation de handicap ou souffrant de maladies

invalidantes dans les quatre formations proposées au niveau CAP.

Ce sont ces quatre formations de niveau CAP 1 et 2 qui accueillent également les
MNA. Les deux premiéres relévent du Ministére chargé de 1’Education Nationale tandis
que les deux CAP axés sur le domaine agricole relévent du Ministére de 1’ Agriculture, de
1I’Agroalimentaire et de la Forét. Dans toutes ces classes, les effectifs sont allégés en raison
de la présence d’éleves a profil particulier (maximum 15 éleves par classe). Pour la méme
raison, plusieurs Auxiliaires de Vie Scolaire (désormais AVS) sont présents pendant les
cours pour assurer un accompagnement individualisé. Nous verrons par la suite que ces
intervenants jouent un réle important auprés des MNA. Enfin, le parcours de chaque éléve
est suivi et évalué régulierement dans le cadre des Equipes de Suivi de Scolarisation (ESS)

a Doccasion desquelles les enseignants peuvent faire la synthése des informations

23



concernant un éléve. Les dispositifs que nous venons de décrire sont communs aux
établissements relevant de 1’Adaptation et de I’Intégration Scolaire (AIS) et s’avérent

particuliérement adaptés au suivi d’¢éléves au parcours atypique comme les MNA.

Pour 1’année scolaire 2019-2020, la proportion d’éléves allophones inscrits dans les
classes de CAP avoisine les 50%. Si quelques éléves résident en France avec leur famille,
ce sont pour la plupart des MNA. Les effectifs de MNA sont en nette augmentation par

rapport a I’année précédente comme on le constate en observant la composition des classes.

Formation suivie Nombre total Nombre de
d’éleves MNA

1% année CAP MFM (Menuisier fabricant de menuiserie,

. 9 5
mobilier et agencement)

1 année CAP MBC (Maintenance de batiments de

i 10 4
collectivités)

1°" année CAP JP (agricole - Jardinier paysagiste) 10 4

1°" année CAP MAH (agricole - Métiers de l'agriculture -

. 10 2
Horticulture)
2°™ année CAP MFM (Menuisier fabricant de menuiserie, 10 4
mobilier et agencement)
2°™ année CAP MBC (Maintenance de batiments de g 3

collectivités)

2éme année CAP JP (agricole - Jardinier paysagiste) 11 -

2éme année CAP MAH (agricole - Métiers de |'agriculture -

1
Horticulture) 9

Tableau 1 : Effectifs 2019-2020 en CAP 1°° et 2°™ année — EREA Pierre Rabhi

Dans cet établissement, les enseignants ont [’habitude d’adapter leurs
enseignements a des profils particuliers d’apprenants. C’est pourquoi ils n’envisagent pas
’accueil des éléves allophones comme une tache radicalement différente de leurs missions
habituelles. Ils ont une expertise en matiere d’enseignement adapté qui est en partie
transposable pour répondre aux besoins des allophones et ils considérent que la présence
de ces éléves dans les classes est plutdt bénéfique pour I’ensemble du groupe.® Entre
décembre 2018 et mars 2019, un certain nombre d’entre eux’ a participé & une formation
d’établissement de 3 jours sur le theme de la prise en charge des éléves allophones. Cette
formation répondait a une demande de 1’équipe, elle a été proposée par le CASNAV de

Grenoble et conduite par des formateurs®® également enseignants en UPE2A.

8 Voir en annexe 1a et b p 86-87 le questionnaire soumis aux enseignants le tableau de synthése des réponses.
% En réalité la totalité de 1’équipe enseignante présente dans ’établissement & cette date ainsi qu’une AVS.
Certains enseignants font part de leur regret qu’aucun membre de 1’équipe administrative n’ait participé a la
formation.

19 Sophie RICOU et Régis HUSSER
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1.1. Les éleves

Les éleves qui ont participé aux ateliers proposes dans le cadre du stage sont des
MNA 4agés de 17 a 19 ans et arrivés en France depuis au moins 12 mois, 24 mois pour
certains. Ils ont tous été scolarisés en France avant leur admission en CAP. lls viennent de
dispositifs variés tels que ceux décrits au chapitre « dispositifs de premier accueil ». La
duree de cette premiere scolarisation en France varie de quelques mois a une année scolaire

pour ce groupe d’élevest,

Ces jeunes sont principalement originaires d’Afrique de I'ouest (Cote d’Ivoire,
Mali, Guinée, Libéria) mais d’autres zones géographiques sont aussi représentées (Syrie,
Pakistan, Brésil, Macédoine). Tous ou presque sont des gargons puisqu’on ne compte

qu’une seule fille inscrite en premiere année de CAP.

Bien que ’EREA dispose d’un internat, les MNA ne peuvent pas y étre accueillis
actuellement car cette structure est fermée pendant le week-end. A 1’exception d’un éléve
qui vit dans un foyer de I’ASE, les jeunes ont été placés dans des familles d’accueil et sont
dispersés géographiquement sur tout le bassin grenoblois. De ce fait, ils sont tributaires des
transports en commun et leur temps de trajet est souvent relativement long. Cette situation
rend complexe 1’organisation d’une prise en charge pédagogique complémentaire car elle
ne peut étre programmée hors du temps scolaire « habituel » en raison des horaires des
transports. Un projet d’hébergement des MNA a l’internat en semaine et en famille
d’accueil le week-end est a 1’étude et 1’équipe pédagogique compte beaucoup sur cette

évolution pour améliorer I’accompagnement des éléves.

1.2. Les formations

Les définitions précises des attendus sur le plan professionnel a I’issue des quatre
formations de CAP proposées a ’EREA sont éclairantes du point de vue des objectifs a
fixer en matiere de maitrise du lexique. C’est pourquoi nous allons a présent en donner un

apercu en partant des descriptifs élaborés par I’ONISEP*,

1.2.1. CAP Menuisier Fabricant de Menuiserie, mobilier et agencement

« Le titulaire de ce diplome peut travailler au sein d'une entreprise de
menuiserie, d'agencement ou de production de mobilier. En atelier, il fabrique
principalement, a l'unité ou en série, des fenétres, des volets, des portes, des

1 '\/oir en annexe 2 p 88 le tableau des profils et parcours scolaires des éléves inscrits en FLE.
12 Office National d'Information Sur les Enseignements et les Professions
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MFM et quatre en

placards et autres meubles en bois ou en matériaux dérivés, pouvant inclure des
composants en verre ou en matériaux de synthése. Il assure le suivi de la
fabrication, le contréle qualité des produits et la maintenance des machines et
outils. Sur le chantier, le travail se limite a la pose du mobilier. Le menuisier
doit cependant organiser et sécuriser son intervention, puis trier et faire évacuer
les déchets. » (source ONISEP™®)

A PEREA de Claix en 2019-2020, cing MNA sont inscrits en 1%® année du CAP

2°™ année. Ce sont tous des gargons. En premiére année quatre éléves

sont de niveau Al en francais et un de niveau A2. En deuxiéme année, un éleve est de

niveau A2. Les autres éléves sont de niveau B1 ou plus.

1.2.2. CAP Maintenance de Batiments de Collectivités

« Le titulaire de ce dipléme exerce son activité dans les batiments gérés par
des collectivités (communes, hopitaux, entreprises, complexes touristiques...).
Il peut intervenir sur les structures fixes (gros ceuvre, second ceuvre), les
structures mobiles (ouvertures, mobilier), les réseaux et appareillages
concernant la plomberie, le chauffage, I'électricité. 1l peut se voir confier des
travaux de maintenance préventive : vérification, contrdle, entretien. En cas de
dysfonctionnement, il est capable de localiser la panne et d'en évaluer la
gravité. 1l est a méme de procéder aux reparations n'impliquant pas de
modification technique, de remplacer un élément défectueux, de transmettre
des informations a sa hiérarchie. Il doit tenir a jour les fiches d'entretien. Ce
professionnel connait les différents matériaux et matériels, les modalités de
leur mise en ceuvre ou de leur installation, les causes de vieillissement et de
panne. Par ailleurs, il maitrise les techniques de contrdle. » (op. cit.)

A PEREA, quatre MNA sont inscrits en 1°® année du CAP MBC et trois en 2°™

année. En premiére année, deux éleves sont de niveau Al en frangais. Ce sont tous des

garcons. En deuxiéme année les deux éleves ont été positionnés au niveau A2 mais, s’ils

sont relativement a 1’aise a I’oral, ils rencontrent de grandes difficultés a I’écrit et relévent

encore en partie de ’alphabétisation. Les autres éleves sont de niveau B1 ou plus.

1.2.3. CAP Jardinier Paysagiste

« Le jardinier paysagiste travaille pour les entreprises paysagistes, les villes,
les collectivités territoriales. 1l entretient les espaces verts ou les jardins ; il
procéde aux travaux d'aménagement (drainage), arrosage, décoration,
plantation de végétaux d'ornement en utilisant de fertilisants et produits
phytopharmaceutiques. Il entretient le matériel et est en relation avec les
fournisseurs ou les clients. » (op. cit.)

13

Site

ONISEP  consulté  le  14/01/2020 a:  http://www.onisep.fr/Ressources/Univers-

Lycee/Lycees/Auvergne-Rhone-Alpes/Isere/Etablissement-regional-d-enseignement-adapte-Pierre-Rabhi
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Quatre MNA, tous des garcons, sont inscrits en 1% année du CAP JP. Parmi eux,
deux éléves sont de niveau Al en francais et I’'un d’eux souffre d’importants troubles

psychologiques. Les autres éléves sont de niveau B1 ou plus.

1.2.4. CAP agricole Métiers de I'Agriculture - Horticulture

« Le titulaire du CAP agricole métiers de I'agriculture travaille dans différents

types d'exploitation agricole : élevage, culture céréaliere, horticulture, vignoble
selon la spécialité choisie. Il est responsable de la conduite d'un élevage ou
d'une production végétale. En productions animales, le diplémé pratique
I'élevage (bovin, ovin, caprin, porcin, volailles et equin). Il s'occupe de
I'alimentation, de I'entretien et du suivi sanitaire du troupeau. En productions
végétales, le diplomé travaille les sols : prépare les parcelles, procéder aux
plantations des semis, surveille la croissance et la protection des végétaux par
I'emploi de fertilisants, de produits phytosanitaires. 1l récolte et conditionne des
produits. En arboriculture, le salarié réalise I'ensemble des travaux manuels du
verger : taille, palissage, travaux en vert. Employé comme tractoriste, il réalise
les travaux mecanisés. Ce dipldmé travaille chez un pépiniériste, un maraicher,
un horticulteur ou un arboriculteur ou dans les domaines viticoles. Dans
I'exploitation viticole, le dipldomé est formé aux opérations réalisées en cave ou
en chai : traitement de la vendange, nettoyage du matériel, vinification et
élevage du vin. Il utilise et entretient les équipements et matériels dans le
vignoble et dans la cave. » (op. cit.)

Deux MNA, un garcon et une fille, sont inscrits en 1 année du CAP MAH et un
en 2°™ année. En premiére année, les deux éléves ont été positionnés au niveau Al en
frangais mais en réalité 1’un reléve encore de 1’alphabétisation et 1’autre est sans doute

atteint de troubles des apprentissages. En deuxiéme année 1’éléve est de niveau A2.

A la lecture des définitions de ’ONISEP, on mesure a quel point la maitrise d’un
vocabulaire spécifique va constituer un enjeu central dans les apprentissages pour les
éleves. En effet, si le vocabulaire spécialisé est considéré comme objet d’étude en CAP,
c’est aussi a travers lui que s’effectue 1’apprentissage des gestes techniques. On ne peut
donc pas se contenter de travailler sur les compétences langagieres nécessaires a ces jeunes
pour exercer leur futur métier, il faut également considérer que le francais leur est
indispensable comme outil d’apprentissage d’une part et comme outil d’intégration d’autre
part. En effet, il leur faudra pouvoir prouver un certain niveau de maitrise du frangais en

vue de I’obtention d’un titre de séjour™®. Cette mise en regard des profils extrémement

¥ Sur le site d’information « Service public.fr » on peut lire : « Si vous faites une 1 demande de carte de
résident, vous devez prouver que votre maitrise du francais est supérieure ou égale au niveau A2 du cadre
européen commun de référence pour les langues (CECRL) du Conseil de I'Europe.» Consulté a:
https://www.service-public.fr/particuliers/vosdroits/F34501.
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variés des éléves et des compétences professionnelles permet de prendre la mesure de la
diversité des paramétres a prendre en compte lorsqu’il s’agit de proposer une aide

complémentaire en francais et particulier en ce qui concerne la maitrise du lexique.

Précisons encore qu’en CAP MFM et MBC les éleves bénéficient de 31h de cours
par semaine dont 18h d’enseignement professionnel alors que dans les CAP JP et MAH le
temps d’enseignement des matieres générales est plus réduit puisque le temps global est de
28h par semaine avec toujours 18h consacrées aux enseignements professionnels. En
premiére comme en deuxieme année les éléves doivent réaliser des stages professionnels

d’une durée globale de 12 a 14 semaines.

1.3. L’accompagnement en FLES

Pour répondre aux besoins spécifiques des éléves allophones, 1’établissement
finance depuis 3 ans maintenant, des heures d’enseignement en FLES™. 1l s’agit d’un
volume horaire global hebdomadaire de 5 heures réparties en 5 créneaux d’une heure. Pour
I’année scolaire en cours, les séances ont lieu en début de semaine, le lundi et le mardi.
Selon leur profil et leur emploi du temps, les éléves participent a deux séances ou plus par
semaine. Il est important de noter qu’en raison de contraintes liées aux transports, les
séances de FLES ont lieu pendant le temps scolaire. Lorsqu’ils assistent aux cours de
FLES, les éléves manquent donc une séance d’enseignement dans une autre matiére. Cette
situation n’est pas satisfaisante au regard de leurs besoins, toutefois une organisation
différente pourrait voir le jour si le projet d’accueil des MNA dans I’internat de I’EREA
gue nous avons évoqué plus haut finit par aboutir. La présence permanente des éléves au
sein de I’établissement permettrait la mise en ceuvre de dispositifs pédagogiques bien plus
adaptes. D’autre part, les contraintes que nous venons de citer ont rendu impossible la
constitution de groupes de niveau. De ce fait, les 5 groupes existants sont composés

d’éléves dont les compétences en francais sont tres hétérogenes.

5 FLES : Francais Langue Etrangére et Seconde. Notons que les éléves engagés dans un projet personnel et
professionnel en France relévent d’un enseignement du Frangais Langue Seconde (FLS) plutdt que du
Francgais Langue Etrangere (FLE) qui concerne des ¢éléves pour qui I’apprentissage du frangais n’est qu’un
élément du curriculum parmi d’autres. Nous reviendrons sur ces distinctions au chapitre 5 dans le paragraphe
consacré aux besoins.
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Pour cette raison, il a été décidé que I’enseignante’® chargée du cours et moi-méme
interviendrions en paralléle sur les trois créneaux du lundi'’. Cette organisation a permis de
constituer des groupes plus homogenes. L’enseignante pouvait alors s’occuper de maniére
individualisée des quelques éléves a trés faible niveau a 1’écrit et relevant encore en partie
de I’alphabétisation ou d’éléves plus avancés préparant le DELF*® B1 pendant que je
proposais & des éléves de niveau A2'° des ateliers autour du lexique. Ces groupes ont
également été constitués en fonction des CAP dans lesquels les éléves sont inscrits. Les
trois groupes dont j’avais la charge étaient donc constitués pour 1’un des CAP a orientation
agricole, des CAP MFM pour le second et pour le troisieme de CAP MFM et MBC. Ces
regroupements avaient pour objectif de permettre la mise en place d’un travail spécifique

sur le lexique professionnel.

2. Les objectifs du stage

Dans ce contexte, il paraissait intéressant de réfléchir a des méthodes
d’enseignement permettant aux éléves d’acquérir rapidement une capacité de travail en
autonomie et de construire des outils susceptibles de servir de point d’appui pour

I’ensemble des apprentissages.

2.1. Postulats et objectifs personnels

Le postulat de départ de cette étude repose sur 1’idée que la question du lexique est
tout a fait centrale dans les besoins et les attentes des MNA inscrit dans des formations
courtes professionnalisantes. Ces éléves, arrivés en France depuis une petite année voire
moins au moment de I’entrée en CAP et malgré un passage plus ou moins long en
dispositif d’accueil FLE (UPE2A ou autre), sont loin de posséder une maitrise du francais
qui leur permette de faire face aux nombreux défis qui les attendent pendant les 2 ans de
leur formation. Parce qu’ils vont devoir étre aptes a manipuler la langue dans toutes ses
dimensions (oral, écrit, en réception comme en production) et dans des contextes variés

(contexte scolaire, professionnel, de la vie quotidienne), les progres qu’ils ont & accomplir

10 Cette enseignante est Professeur des Ecoles. Elle a suivi la formation d’établissement de 3 jours sur le
théme de la prise en charge des éléves allophones organisée par le CASNAV en 2018. Elle n’est en charge du
cours de FLES que depuis le début de I’année scolaire 2019-2020.

7\/oir en annexe 3 p 89 le planning des cours.

'8 DELF : Dipléme d’Etudes en Langue Francaise

19 |e niveau B1 est le troisiéme niveau du CECRL qui en compte six. Il est aussi qualifié de « niveau seuil ».
A ce niveau les apprenants sont considérés comme des « utilisateurs indépendants » du frangais.

Le niveau A2 est le deuxiéme niveau du CECRL. Il est aussi qualifié de « niveau intermédiaire ou de
survie ». A ce niveau les apprenants sont considérés comme des « utilisateurs élémentaires » du francais.
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en si peu de temps peuvent paraitre insurmontables et la masse de lexique a acquérir

décourageante.

2.2. Le point de vue des enseignants de ’EREA

Parmi les enseignants des matieres professionnelles et générales des quatre CAP,
cing ont répondu & un questionnaire?®, les deux enseignantes de lettres et
histoire/géographie qui se partagent les quatre classes de CAP?! et trois enseignants de
matieres professionnelles : un en menuiserie et deux en horticulture. Tous sont enseignants
en CAP depuis plusieurs années et accueillent des éleves allophones depuis au moins deux
ans. L’analyse de leurs réponses permet de rendre compte de la maniére dont ils se
positionnent par rapport a la présence d’¢éléves allophones dans leurs classes et de dégager
quelques-unes de leurs attentes notamment en ce qui concerne la nature de 1’aide a apporter

aux éléves pendant les cours de FLES.

Les mots qui reviennent le plus souvent lorsqu’on demande a ces enseignants de
définir les points forts des éleves allophones sont : motivation (4 occurrences), implication
ou assiduité (4 occurrences), politesse (2 occurrences), dextérité ou capacités physiques (2
occurrences). L’ensemble des enseignants affirme que la présence dans leur classe des
¢léves allophones constitue un atout pour I’ensemble des éléves (5/5) et un seul enseignant
considere que cela représente une charge supplémentaire de travail. Cette situation est tout
a fait particuliére a cet établissement. Les enseignants y sont habitués a travailler avec des
éleves a profils particuliers dans des classes aux effectifs réduits. Les réponses seraient
sans doute trés différentes dans un établissement classique. Ici, la présence des éleves
allophones est vécue trés positivement car les MNA en particulier font preuve de qualités
comme la persévérance et la volonté de réussir qui semblent bienvenues dans les classes.
Ainsi, une enseignante considére que les éléves allophones «sont moteurs et [qu’] ils
mettent une bonne ambiance, propice au travail » alors qu’un autre professeur déclare que
« la perséverance, le courage et I'envie d'apprendre des éleves allophones sont un exemple
positif pour nos éléves habituels qui rechignent parfois a se rendre au lycée ou bien qui se

découragent bien vite face a lI'adversité. »

20 \/oir le document en annexe 1a p 86.
2! L'une enseigne en CAP MFM et MBC, I’autre en MAH et JP et enseigne également ’anglais.
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Toutefois, aucun des enseignants ne minimise les difficultés rencontrées par ces
éleves. A la question 4, « Quelles sont les principales difficultés rencontrées par les éléves

allophones dans votre cours ? », les réponses? se répartissent comme suit :

e production a I’écrit : 5/5
 compréhension de ’oral : 4/5
» compréhension de 1’écrit : 4/5
* maitrise d’un vocabulaire spécifique : 4/5
* capacités d’abstraction : 3/5
* production a I’oral : 2/5
« attention/comportement : 0/5

Tous les éleves ne rencontrent pas les six difficultés associées, mais au moins trois
d'entre-elles dont presque systématiquement le manque de maitrise du vocabulaire

spécifique.

Et lorsqu’on demande aux enseignants s’ils ont identifié un vocabulaire qui pose
particuliérement probléme, deux d’entre eux relévent que les €éléves allophones maitrisent
mal le «vocabulaire de I’école et de la vie pratique scolaire » et en particulier le
vocabulaire de base de certaines disciplines générales comme la géométrie. Si deux
enseignants des matiéres professionnelles indiquent que le vocabulaire de spécialité pose
également probléme, 1’un souligne toutefois qu’«en EREA, nos éléves francais ne
maitrisent pas, eux non plus, le vocabulaire spécifique (mais comme déja et dailleurs, une
grande partie du vocabulaire courant). En revanche, au cours de la formation, I'acquisition
d'une petite partie du vocabulaire spécifique est plus rapide que pour les éléves
allophones. »

L’ensemble des enseignants interrogés déclare avoir déja mis en place des
dispositifs de différenciation dans leur classe mais seuls deux d’entre eux ont congu des
adaptations spécialement destinées aux allophones. Les autres considerent que les
méthodes appliquées pour les éléves relevant du champ du handicap sont également

adaptées a la prise en charge des allophones. Ils expliquent qu’ils s’inspirent de

22 Plusieurs réponses étaient possibles.
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recommandations issues des dossiers GEVASCO? des éléves pris en charge dans le cadre

de I’AIS et dont voici quelques extraits :

« Utiliser des consignes simples.

« Faire reformuler les consignes.

« Multiplier les situations concrétes, éviter le langage abstrait ou imagé.

« Illustrer les concepts par des photos ou des vidéos.

« Faciliter la compréhension a l'aide de cartes mentales.

« Distribuer des listes de vocabulaires spécifiques, techniques pour chaque module
de formation ou matieres.

« Distribuer la trace écrite des cours.

« Accepter les modes d'expressions spécifiques de I'éleve (mots, gestes), sauf pour

le vocabulaire technique professionnel.

Ces exemples illustrent parfaitement I’importance accordée au travail du lexique et
en particulier du vocabulaire de spécialité pour lequel on sent bien qu’un niveau de
maitrise assez preécis est attendu. Cette maitrise du vocabulaire professionnel est considérée
comme aussi importante que celle des gestes techniques par les enseignants des matieres

professionnelles.

Chez les enseignants qui signalent la mise en place de dispositifs particuliers, on

releve les pratiques et les aménagements suivants :

« Interroger les éleves sur le vocabulaire et définir les mots qu’ils ne

comprennent pas.
« Vérifier la compréhension des sujets par des questions.
» Mise en place d’un carnet de vocabulaire.
« Explication du vocabulaire de fagcon simplifié en permanence.
« Mise a disposition de documents d’accompagnement pour les évaluations.

La encore on peut observer le role central attribué a la maitrise des vocabulaires par

les enseignants.

% GEVASCO : Guide d’Evaluation Scolaire : outil d’aide a la décision pour I’attribution des différentes
compensations et prestations délivrées par la MDPH.
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Enfin, lorsqu’on leur demande quelles sont leurs attentes et quelles aides pourraient
étre benéfiques aux éléves, trois d’entre eux souhaitent que les ¢léves allophones qui en ont
besoin puissent bénéficier de plus d’heures d’accompagnement en FLES® et un autre
évoque la mise en place d’outils pour leur permettre de comprendre les consignes. Un
enseignant indique qu’il ne désire pas « multiplier a I'exces le nombre de dispositifs ».
Mais il précise que « si un éléve allophone "arrivait" avec des méthodes (outils) qu'il aurait
déja apprises et dont il aurait I'nabitude, [il] favoriserai[t] leur utilisation dans la continuité
du travail pedagogique précédemment mis en place par d'autres collégues. Par exemple,

I'éleve pourrait utiliser un traducteur dans sa langue d'origine ou un répertoire personnel. »

2.3. L’émergence d’une problématique

Les observations que nous venons de détailler induisent plusieurs remarques et
questionnements. Partant du constat que le lexique occupe une place centrale dans les
préoccupations des enseignants et représente un enjeu considérable pour les éleves, la
principale question soulevée est celle de savoir comment programmer des apprentissages
en tenant compte des fortes contraintes liées au contexte. Il s’agira en particulier de
déterminer si certaines activités métalinguistiques autour du lexique peuvent constituer un
outil d’autonomie pour les éléves allophones et en particulier pour les MNA. Plus
précisément, 1’objectif sera de recenser les outils didactiques disponibles pour initier avec
ces éléves une approche réflexive de I'apprentissage du lexique les conduisant a mettre en
ceuvre des stratégies propres de compréhension et de mémorisation. A la lumiere de cet
inventaire, nous tenterons de répondre a la question suivante : quelles stratégies de
compréhension et de mémorisation du lexique proposer a des éleves allophones en

CARP pour leur permettre d’accéder a une plus grande autonomie dans les apprentissages ?

? Actuellement chaque éléve d’un niveau inférieur a B1 bénéficie de 2h hebdomadaires en moyenne.
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Partie 2

Cadrage théorique
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Chapitre 3. Apprentissage et enseignement du lexique en L2 :

Les enseignants sont souvent moins a 1’aise avec l’enseignement du lexique
qu’avec celui de la grammaire. Une réelle programmation des apprentissages en grammaire
est chose commune dans les classes de francais matiere générale comme de FLE alors que
la planification de 1’enseignement des compétences lexicales est plus fluctuante. Ce
déséquilibre est lié a la persistance d’idées recues concernant le lexique. En effet, ce
dernier est encore couramment envisagé comme une liste de mots a fonction
principalement référentielle et comme étant le « domaine des irrégularités » par rapport a la
grammaire qui, a I’opposé, serait celui des regles stables et donc enseignables. (Lehmann,
2011)

Pourtant, ces régles existent et, si elles paraissent moins systématiques que celles de
la grammaire, elles sont souvent d’une grande utilit¢ pour les apprenants. C’est
particulierement vrai en ce qui concerne le public dont il est question dans ce mémoire
mais nous y reviendrons par la suite. A ce stade, il est nécessaire d’exposer les principales
caractéristiques du lexique de la langue francaise et les mécanismes qui en régissent
I’acquisition car cette vue d’ensemble constitue un préalable indispensable a la conception

d’un programme d’enseignement.

1. Définir I’ « objet » lexique

Dans le Dictionnaire de didactique du francais langue étrangére et seconde,
a ’entrée Lexique, on trouve la définition suivante : « Le lexique désigne I’ensemble des
unités constituant le vocabulaire d’une langue, d’une communauté linguistique, d’un
groupe social (profession, classe d’age, milieu, etc.) ou d’un individu. » (Cuqg, 2003 : 155).
Cette définition appelle plusieurs commentaires. En premier lieu, il faut noter que le
lexique d’une langue constitue un ensemble extrémement vaste et, qui plus est, un
ensemble en constante évolution car la création lexicale est permanente. Définir clairement
et précisément les unités qui le constituent est une étape essentielle pour accéder a la

compréhension de son fonctionnement.

1.1. Les éléments qui composent le lexique
En linguistique, une part significative de la littérature est dédiée a la définition de
I’unité de base du lexique. C’est qu’il y a bien la une des questions fondamentales pour la

compréhension du fonctionnement de la langue et en particulier des mécanismes du
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processus de creation lexicale. Pour décrire les éléments constitutifs du lexique les
linguistes ont développé divers concepts dont ceux de «morpheme » et d’ «unité
lexicale » (désormais UL). Ces termes ont permis d’échapper aux ambiguités liées a
I’emploi du vocable «mot». Car, si le mot graphique défini par Cavalla, Crozier,
Dumarest et Richou comme « une suite de lettres séparées par des délimiteurs blancs ou
signes de ponctuation » (2009 : 12) est facile & identifier, il n’est pas toujours pertinent
pour rendre compte de la dimension sémantique associée. Lorsqu’un apprenant est
confronté a une unité polylexicale comme « chemin de fer » ou «carte bleue », tenter
d’accéder au sens en passant par la définition des mots «chemin» ou «carte »
représentera une perte de temps et d’énergie. (Bogaards, 1994 : 19) A I’article « mots » du

Dictionnaire de didactique du francais langue étrangere et seconde on peut lire que :

« Quoique couramment utilisée, la notion de mot est cependant remise en
question dans 1’analyse linguistique en raison de son caractére vague et peu
opérationnel, en particulier pour I’analyse des lexies complexes ou encore des
phénoménes de polysémie. D’un point de vue didactique, ce terme est
cependant utile, car il renvoie a une notion familiére a I’apprenant a travers la
pratique et 1’étude de sa langue maternelle ou de la langue étrangere qui lui est
enseignée. » (Cug, 2003 : 170)

Nous aurons donc a nouveau 1’occasion de nous référer au concept de « mot »
lorsque nous aborderons 1’enseignement du lexique mais, a ce stade, il convient de revenir
sur la terminologie employée par les linguistes. En linguistique, le morphéme désigne la
plus petite unité significative que 1’on peut identifier dans une langue. Il peut étre comparé
a la «brique » sémantique de base de la construction lexicale. Les morphemes sont
insécables, ils ont une forme et un sens propre et peuvent fonctionner de maniére
indépendante, on parle alors de morphémes libres, ou en association avec d’autres
morphemes. Le second concept opérationnel est celui d’Unité Lexicale (UL) qui désigne
I’association d’une forme lexicale donnée, comprenant un ou plusieurs mots, et d’un seul

sens. Ces deux notions servent de base a la description des méecanismes qui régissent le

fonctionnement du lexique.

1.2. La dimension morphologique

La morphologie étudie différents processus a I’ceuvre dans 1’élaboration du lexique
d’une langue et décrit les relations entre forme et sens. Nous allons a présent présenter
brievement les différents modeéles de création d’UL car ils constituent un des fondements

de la didactique du lexique. L’étude de la morphologie permet, avant méme 1’accés au
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sens, de réaliser des manipulations et des opérations, de catégorisation en particulier, qui

peuvent servir de support pour la sémantisation et pour la mémorisation du lexique.

1.2.1. La dérivation

La dérivation permet la construction, sur une base commune (un morphéme
lexical), de diverses UL par adjonction d’affixes (morphemes dérivationnels) ou par
flexion (morphémes grammaticaux). C’est un processus extrémement productif dans la
langue francaise qui comporte beaucoup plus d’UL a la morphologie complexe que d’UL
simples. « 80% des mots du lexique frangais sont plurimorphémiques (complexes) et seuls
20% des mots sont monomorphémiques (simples). » (Picoche, 2017 : 3)

La dérivation affixale (par ajout de préefixes ou/et de suffixes) ne permet pas de
catégoriser systématiquement les UL mais présente un grand nombre de régularités qui
constitueront autant de points d’appui pour les apprentissages. Les affixes les plus courants
en francais sont des leviers incontestables pour développer les compétences des

apprenants, en particulier en réception et a I’écrit. (Bogaards, 1994 : 57)

Cependant, il ne faut pas occulter le fait que la dérivation se fait parfois sur des
bases inattendues et de maniére irréguliére : certains affixes ont des sens variés, un méme
sens peut étre porté par plusieurs affixes, un mot peut engendrer des dérivations trés
différentes, certaines UL dérivées ont pris un sens extrémement éloigné de celui du
morpheme de base. (Bogaards, 1994) Si bien que « pour I’enseignement, il sera important
de présenter aux apprenants les affixes les plus productifs en francais afin qu’ils puissent

rapidement les reconnaitre et les utiliser. » (Cavalla, Crozier, Dumarest et Richou, 2009 : 17)

La dérivation flexionnelle réalisée grace a des morphemes grammaticaux,
généralement des suffixes flexionnels, est porteuse d’informations comme le genre, le
nombre, le temps, la personne, le mode. Elle véhicule donc un sens grammatical qui
constitue un outil supplémentaire d’accés a la compréhension et de développement des
compétences en production. Qu’il s’agisse des terminaisons permettant la conjugaison des
verbes ou des morphémes de genre ou de nombre, un grand nombre de régularités peuvent

étre mises en avant afin de servir de repéres pour les apprenants.

1.2.2. Lacomposition

Qu’elle soit populaire et donc basée sur des éléments issus du frangais ou savante et

reposant sur des racines grecques ou latines, la composition juxtapose des éléments
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autonomes ou non. Les composés ainsi formés représentent une part tout a fait
considérable du lexique frangais. D’autre part, le sens des composés populaires dépasse
souvent largement celui des éléments en composition comme on peut s’en rendre compte si
I’on songe a des UL aussi courantes que « rond-point », « hotel de ville » ou « pot-de-
vin ». C’est pourquoi 1’étude de ces compositions devra faire 1’objet d’une attention
particuliére lors de I’apprentissage. De plus, les apprenants pourront tirer profit de la
connaissance du sens des éléments employés dans les compositions savantes car ils
permettent d’inférer le sens du composé qui, lui, ne reléve pas obligatoirement du domaine
savant et peut au contraire faire partie du vocabulaire courant (téléphone, multicolore,

bibliothéque, orthographe...). (Tréville, Duquette, 1996)

1.2.3. Latroncation

La troncation conduit a une abréviation des UL. Elle a pour particularité de
conserver 1’entiéreté du sens associé a I’unité de départ méme si elle peut étre le marqueur
d’un changement de registre de langue. Ce changement est parfois temporaire tant les
glissements d’un registre a 1’autre s’effectuent de maniére continue dans le temps comme
Iillustre bien le terme « cinématographe » qui a donné « cinéma » considéré comme plus
familier dans un premier temps. Ce terme aujourd’hui complétement intégré au registre
courant a fait a son tour I’objet d’une troncation pour donner « Ciné » qui appartient au
registre familier. Par ailleurs, certaines troncations servent de base pour de nouvelles

compositions.

1.2.4. Lasiglaison

Sigles et acronymes représentent une part non négligeable du lexique employé au
quotidien dans les médias et dans les échanges courants notamment professionnels. La
connaissance des termes auxquels renvoient les initiales constituant un sigle permet un

acces au sens qui en favorise la mémorisation.

1.2.5. La conversion

Aussi nommée « dérivation impropre », la conversion désigne le changement de
catégorie grammaticale d’un mot. Une nouvelle UL est ainsi créée mais sans changement
de forme ce qui posera des problémes spécifiques aux apprenants a la fois sur le plan
sémantique et le plan syntaxique. Un traitement didactique particulier devra étre réservé

aux UL de cette catégorie pour éviter les confusions.
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1.2.6. L’emprunt

L’emprunt aux langues étrangéres est un facteur important de création lexicale.
Aujourd’hui, la plupart des emprunts proviennent de 1’anglais mais c’est une situation
récente et on trouve en francais une grande variété d’origines. Cette diversité est un
élément dont la mise en évidence permet de créer des «ponts » entre les langues et

constitue un levier supplémentaire pour la mémorisation.

1.3. Dimension syntaxique, locutions, expressions figées et collocations

Toute UL possede sa syntaxe particuliere. Pour I’apprenant cela signifie que la
tache a accomplir ne se limite pas a la connaissance d’UL simples ou complexes. « S’il
veut vraiment maitriser une langue étrangére, il devra se familiariser avec une quantité

énorme de faits particuliers.» (Bogaards, 1994 : 50)

Et effectivement, les locutions, les expressions figées et les collocations
extrémement courantes en francais rendent indispensable la prise en compte de la
dimension phraséologique du discours. Savoir que des UL ou groupes d’UL entretiennent
entre elles des relations particuliéres, privilégiées et que certaines formes ne peuvent pas
étre modifiées conduit a considérer le lexique comme une construction complexe dans
laquelle on trouve plusieurs niveaux d’organisation et non pas comme un ensemble
d’unités isolées les unes des autres. De ce fait, apprendre une nouvelle UL ne consiste pas
uniqguement & en retenir la définition, ni méme & connaitre les diverses relations
sémantiques qu’elle peut entretenir avec les autres UL (synonymes, antonymes...) mais
suppose également de connaitre ses « propriétés distributionnelles ». (Tréville, Duquette,
1996)

Pour les apprenants, cela implique la prise de conscience de I’existence d’un
systeme de liens privilégié entre certaines UL qui vient automatiquement a ’esprit du
locuteur natif et qui forme en quelque sorte « la trame de fond » de son lexique mental.
(Cavalla, Crozier, Dumarest et Richou, 2009) Certaines propriétés des collocations peuvent

étre observés pour aider a la compréhension de ce systeme :

- Méme si les termes d’une collocation ne sont pas figes, les possibilités de

permutation lexicale avec des synonymes sont toutefois réduites.

- Dans une collocation, «I’un des éléments garde son sens habituel tandis que
’autre prend un sens métaphorique plus ou moins prononcé » (Cavalla, Crozier,

Dumarest et Richou, 2009 : 14)
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- Dans certains cas, I’insertion d’autres éléments entre les composants de la

collocation reste possible.

1.4. La dimension sémantique

Les UL, qu’elles soient simples ou complexes, sont a considérer au sein d’un
ensemble de relations sémantiques : polysémie, synonymie, hyperonymie et hyponymie,
homonymie, champ lexical... Par exemple, il est tout a fait intéressant de constater que les
mots polysémiques « constituent environ un tiers des 5000 mots les plus fréquents » (Van
der Linden, 2006 : 39 ). On percoit ainsi trés rapidement la complexité inhérente a la
construction du lexique mental en langue étrangére car la tache ne consiste pas seulement a
mémoriser de nouvelles formes pour des concepts déja présents mais eégalement a associer
diverses formes a un méme concept, une méme forme a plusieurs concepts ou encore a

intégrer des concepts absents dans la langue source.

Les relations sémantiques des UL entre elles peuvent s’envisager comme un réseau
qui joue un réle crucial dans les processus de mémorisation. « Ce que nous appelons
“réseau” correspond a toutes les significations et toutes les représentations présentes dans
une UL. » (Cavalla, Crozier, Dumarest et Richou, 2009 : 27) L’organisation de ce réseau
est basée sur des relations qui peuvent étre d’ordre hiérarchique, entre hyponymes et
hyperonymes par exemple, de synonymie ou d’antonymie mais repose également sur
toutes les associations contextuelles envisageables si bien que « la notion de réseau sous-
tend 1’idée que tous les €léments peuvent étre associés a un moment donné, [...] »

(Cavalla, Crozier, Dumarest et Richou, 2009 : 28)

C’est en contexte qu'une UL prend sa signification précise. Dénotation et
connotations d’une UL sont intimement liées au discours au sein duquel elle se présente et

élargissent encore plus les possibilités d’association.

Ces notions de réseau et d’association sont fondamentales pour comprendre que les
processus de mémorisation du lexique sont hautement individualisés. De ce fait, une
pédagogie du lexique nécessite une réelle prise en compte des stratégies propres a chaque

apprenant.

1.5. Les aspects socio-culturels
En plus de leurs composants morphologiques, syntaxiques ou sémantiques, les UL
sont fréquemment associées a des représentations sociales et culturelles. Cette dimension,

désignée chez Galisson par les termes de «charge culturelle partagée » ou de

40



« lexiculture » n’est pas toujours transmise par les dictionnaires, ni Systématiquement
explicitée pendant les cours de langue étrangére, alors qu’elle est immédiatement présente
a I’esprit du locuteur natif. Il y a donc un travail important a effectuer pour permettre aux
apprenants d’accéder a cette facette du lexique. Les aspects socio-culturels, qui constituent
une composante fondamentale de la compétence lexicale, font partic de I’'UL et doivent

étre intégrés au processus de mémorisation.

2. L’acquisition du lexique en L2

Si la connaissance de 1’objet lexique est un prérequis indispensable pour penser son
enseignement, ce n’est pas le seul aspect qui doit retenir 1’attention. Elaborer des stratégies
d’enseignement du lexique en langue seconde suppose également de s’intéresser aux
processus cognitifs a I’ceuvre lors de son acquisition. Sont-ils équivalents a ceux mis en
ccuvre lors de I’acquisition de la L1? Voyons a présent quels éclairages la

psycholinguistique et les sciences cognitives ont apporté sur ces sujets.

2.1. Le lexique mental plurilingue

Le lexique mental est une structure qui rassemble toutes les connaissances d’un
individu concernant le lexique, y compris les liens sémantiques et morphologiques entre
les UL et entre les UL des différentes langues connues par un locuteur donné. Dans les
années 90, les psycholinguistes ont mis en évidence le fait que « les lexiques des deux
langues ne constituent pas deux entités séparées » (Van der Linden, 2006 : 37 ) mais bien
un seul et unique continuum. Cet ensemble est structuré en réseau par des relations que

Bogaards décrit comme relevant de deux ordres différents :

- Les relations intrinséques ou catégorielles qui opérent en fonction d’informations

linguistiques (semantiques, morphologiques, phonologiques...).
- Les relations associatives qui sont liées au contexte.

Dans cet ensemble, on peut distinguer le lexique passif qui est mobilisé en
réception, compris en contexte mais pas forcément réemployé et le lexique actif, plus

restreint, qui est effectivement utilisé par le locuteur en production.

2.2. Processus de mémorisation
Ce qui nous préoccupe ici, c’est de mettre en relief les mécanismes qui vont, d’une
part, favoriser le stockage du lexique de la langue en cours d’apprentissage dans la

mémoire a long terme et, d’autre part, permettre une meilleure récupération de ces
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informations. Il faut donc s’intéresser aux processus qui menent a la mémorisation des

informations.

Les données transmises par les organes sensoriels (vue, ouie, toucher, odorat) sont
dans un premier temps stockées dans la mémoire sensorielle. On a beaucoup entendu parler
de profils d’apprenants qui seraient déterminés par le canal perceptif (auditifs, visuels...).
Toutefois, Lieury a montré a travers ses recherches que si les mémoires sensorielles
(visuelle, auditive, kinesthésique, olfactive) sont bien impliquées dans les processus de
mémorisation du lexique, elles ne constituent pas un facteur clé de la mémorisation a long
terme. « Les expériences de laboratoire, [...], montrent que les mémoires sensorielles

existent bien mais sont de courtes durées. » (Lieury, 2003 : 180)

En réalité, c’est le traitement de ces informations dans la mémoire de travail qui est
déterminant pour la mémorisation a long terme. Il est cependant essentiel d’insister sur le
fait que comprendre n’est pas mémoriser. Un terme ou une notion peuvent étre compris,
c’est-a-dire qu’ils ont été traités par la mémoire de travail dans le but d’accomplir une
tache (faire un exercice, exécuter une consigne...) sans que cette opération ne laisse de
trace dans la mémoire a long terme. Le cerveau ne stocke dans la mémoire a long terme
que les informations jugées utiles, sinon il les efface pour permettre a la mémoire a court
terme” de continuer & traiter le flux continu d’informations auquel elle est sans cesse
exposee. Partant de ce constat, intéressons-nous a présent aux processus qui permettent au

cerveau de stocker une information de maniere pérenne.

Des observations ont permis d’identifier les différents facteurs pouvant jouer un
role d’« activateurs » de ce signal de stockage a long terme. Bogaards en recense quatre

principaux :

- Le nombre de répétitions : toutes les études récentes en neurosciences montrent

que la répétition d’une information est un signal essentiel pour la mémorisation
a long terme. Mais s’il a été « démontré qu’il existe un rapport linéaire inverse
entre le nombre de répétitions d’une liste de syllabes et le temps nécessaire pour

réapprendre cette liste vingt-quatre heures plus tard » (Bogaards, 1994 : 91), la

% En sciences cognitives, les termes « mémoire de travail » et « mémoire & court terme » ne sont pas
équivalents. Bouin les définit comme suit: «La mémoire a court terme maintient passivement des
informations en mémoire, elle est caractérisée par une capacité réduite a quelques éléments durant quelques
secondes ou dizaines de secondes. La mémoire de travail prend en compte le caractére dynamique et
stratégique des opérations de maintien, de manipulation et de transformation d’une information présente a la
conscience. » (2018 : 65)
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répétition de I’information a la premiére présentation ne constitue pas la clé
d’une bonne mémorisation a long terme. La programmation de répétitions
espacées dans le temps est déterminante pour la constitution d’une trace
mémorielle stable. Des recherches, menées dans la continuité des découvertes
d’H. Ebbinghaus et se basant notamment sur sa fameuse « courbe de I’oubli »,
ont montré que les résultats étaient optimisés grace a des scénarios ou
I’information a stocker est présentée a nouveau dans les vingt-quatre heures
suivant la premiére exposition puis au bout d’une semaine et d’un mois. L’idéal
étant de pouvoir effectuer une réactivation supplémentaire au bout de 6 mois.
(Bouin, 2018 : 70)

LA COURBE DE L'OUBLI D'HERMANN EBBINGHAUS

informations
stockées

:

5% +

100 %

50% 1

25% +

temps

1= jour 2¢ jour 7¢ jour 30¢ jour

© Anxa

Figure 4 : La courbe de 1’oubli d’Hermann Ebbinghaus®®

Quant au nombre de répétitions nécessaires a la mémorisation, « les
psycholinguistes nous apprennent qu'un enfant doit voir ou entendre environ
huit fois une UL pour la retenir tandis qu’un adulte doit la voir au moins dix-

sept fois. » (Cavalla, Crozier, Dumarest et Richou, 2009 : 36)

Toutefois, la répétition seule ne garantit pas une efficacité optimale. Bogaards,
rappelle qu’aujourd’hui « la mémoire n’est plus considérée comme une table
rase, comme [’avait fait Ebbinghaus, mais [que] ’on tient compte de la
spécificité des mécanismes cognitifs de I’homme » (1994 : 91). La maniere dont

les informations ont été stockées est déterminante pour permettre leur

%6 Graphique tiré de I’ouvrage de Bouin : « La courbe de I’oubli d’Hermann Ebbinghaus établit qu’aprés une
séance de lecture d’une heure, on a déja oublié de 50 a 80 % des informations qu’on a lues le lendemain,
entre 85 et 90% sept jours plus tard, et environ 97 % aprés un mois... » (Bouin, 2018 : 65)
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récupération car la rapidité d’acces a I’information dépend de la richesse des
indices de récupération associés et a ’existence de liens avec des réseaux
neuronaux forts. La création de ces indices et réseaux dépend d’autres

parametres que de la seule répétition.

- Le niveau de traitement : La mémorisation est liée au niveau de traitement de

I’information. Plus une UL aura été explorée en profondeur et dans ses diverses
dimensions (morphologique, sémantique, syntaxique) plus la trace mémorielle
sera durable car de nombreuses connexions auront été créées. Par ailleurs, en ce
qui concerne les formes de présentation a privilégier, Lieury signale que « les
présentations visuelles et auditives ne sont équivalentes que pour les mots bien
intégrés dans la mémoire lexicale. En revanche lorsque les mots sont inconnus
ou peu connus, toutes les caractéristigues du mot sont obligatoires :
visuelle/graphique, auditive/phonétique, articulatoire (prononciation du mot),
ainsi que motrice (entrainement a 1’écriture). » (Lieury, 1993 : 21) Il insiste
aussi sur I’importance de la «subvocalisation » en particulier chez les
apprenants les plus agés : « Quelles que soient les modalités de présentation des
textes (visuelle, auditive ou audiovisuelle), supprimer la subvocalisation produit
une diminution importante de la mémorisation. » (Lieury, 1993 : 35) La lecture
normale s'accompagne chez I'enfant d'une vocalisation a voix basse. C’est cette
activité, intériorisée chez l'adulte, que Lieury désigne par le terme
« subvocalisation ». Elle a pu étre enregistrée par l'activité électrique des
muscles du larynx. Les observations ont alors montré que si on la rend
impossible, en faisant dire des chiffres par exemple, on enregistre une baisse de

la mémorisation.

- La difficulté des taches: la difficulté des taches proposées influence la

mémorisation car plus une trace est riche et préecise, plus elle est associée a des
indices divers, plus elle de chances d’€tre retrouvée et mobilisée a nouveau.
« Tout ce qui oblige a aller rechercher en mémoire les notions, a les agencer, a
les manipuler, a les restituer sous différentes formes, accentue Ila
compréhension et I’inscription en mémoire [...] » (Bouin, 2018 : 73) Autrement

dit, une tache difficile permet de créer des indices de récupération plus opérants.
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- La nature des taches : il a enfin été démontré que « les taches significatives, celles

ou I’apprenant est impliqué personnellement, provoquent un apprentissage bien

plus efficace » (Bogaards, 1994 : 93).

Treéville et Duquette considérent que « face a une dose massive de mots nouveaux,
I’apprenant doit étre amené a une réflexion d’ordre métalinguistique et entrainé dans une
variété d’exercices et de pratiques qui lui donnent les moyens de s’emparer des mots et de
les ancrer en mémoire sur les schémes déja en place. » (1996 : 97) Pour étre apprises, les
nouvelles connaissances lexicales doivent s’intégrer a un réseau conceptuel préexistant. Il
est donc logique que de grandes différences entre les individus existent a ce niveau. Par
ailleurs, des expérimentations en milieu scolaire ont révélé que les apprenants les plus
performants sont ceux qui disposent de stratégies variées et qui ont conscience des diverses
dimensions du lexique : orthographique, syntaxique... (Lieury, 2003). La disponibilité de
ces compétences métalinguistiques dans la langue source de I’apprenant joue un role
déterminant dans la construction de son lexique en langue seconde, en particulier en début

d’apprentissage. (Bogaards, 1994)

Divers modeles ont été proposés pour représenter le processus d’acquisition du
lexique en langue seconde. Nous retiendrons ici celui de Kroll et Stewart (1994) car il
concerne des observations faites «chez des apprenants tardifs, et les données qui
corroborent le modele ont généralement été recueillies aupres d’étudiants dans des phases
relativement précoces de 1’acquisition de la langue seconde » (Grainger, Midgley et
Holcomb, 2009 : 295), ce qui est particulierement intéressant dans le cadre de ce mémoire.
Selon la description qu’en font Grainger, Midgley et Holcomb, ce modéle montre
qu’« avec la maitrise croissante de la L2 s’opere un transfert graduel d’un acces indirect au
sens par ’intermédiaire des équivalents de traduction de la L1 a des connexions directes
entre mots L2 et concepts ». (2009 : 295) Ainsi, construire la compétence lexicale en
langue seconde consiste a conduire 1’apprenant a mettre le mot en relation directe avec le
concept, ou a définir un concept inconnu, de maniere a créer un nouvel espace conceptuel

pour la langue étudiée.
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Figure 5 : « Le modéle RHM (Revised Hierarchical Model) illustrant la connectivité entre les représentations
formelles des mots en L1 et L2 et le concept qui correspond a ces mots. Les lignes pleines représentent des
connexions plus fortes que les lignes pointillées.» (Grainger, Midgley & Holcomb, 2009 : 295)

Pour donner quelques repéres concernant les volumes d’information a traiter,
tournons-nous a présent vers d’autres courants de recherche qui se sont intéressés a la
quantité de mots nécessaire pour comprendre des textes écrits. Les études « ont conclu
qu’il fallait connaitre au moins 90% des mots d’un texte pour étre en mesure de le
comprendre dans ses grandes lignes. » (Van der Linden, 2006 : 38 ) Elles tendent
également a démontrer que la maitrise des 5000 mots les plus fréquents d’une langue
permet d’atteindre ce seuil de 90%, la notion de mot étant ici entendue dans le sens
d’entrée de dictionnaire. Et il ne s’agit 1a que d’observations sur du lexique réceptif a
I’écrit.

En ce qui concerne a présent les seuils de maitrise qui permettent la production a
I’oral et a I’écrit, les choses sont plus nuancées car la relation entre connaissances
réceptives du vocabulaire et capacités productives est assez complexe. Il ne semble pas y
avoir de corrélation directe entre le développement du lexique réceptif et les capacités de
production. (Bogaards, 1994) Comme en langue premiere, réception et production du
langage ne sollicitent pas les mémes réseaux neuronaux. Un traitement spécifique du
lexique en vue du développement des capacités productives est donc nécessaire, ce qu’on
pourrait résumer de la maniére suivante : c’est en parlant que I’on memorise le lexique

actif.

3. Enseigner le lexique : les apports de la recherche en didactique du
lexique

Les recherches menées en didactique du lexique apportent elles aussi des éléments

pour poursuivre la réflexion autour de la mémorisation du lexique.
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3.1. Construire la compétence lexicale

La compétence lexicale, au sens ou elle est entendue dans le CECRL, se compose
de I’ensemble des connaissances acquises sur le lexique et de la capacité a utiliser et a
combiner ce vocabulaire. Ces connaissances et compétences sont de divers ordres. Ainsi on

distingue :

-une compétence linguistique qui est constituée de tous les éléments
morphologiques et sémantiques et des liens existant entre les deux catégories.
Ainsi, connaitre un mot ¢’est maitriser aussi bien sa forme orale, sa forme écrite
et les différents sens associés a ces formes. Pour construire cette compétence, il
faut amener 1’éléve a oraliser et orthographier correctement le lexique étudié
mais également lui donner des reperes pour lui permettre d’associer sens et

contexte.

- une compétence discursive qui se compose des connaissances en matiere

combinatoire.

- une compétence référentielle qui rend compte des relations établies avec des

domaines d’expérience et des objets du réel.
- une compétence socio-culturelle qui permet de traiter la charge implicite des mots.

- Une compétence stratégique constituée de I’ensemble des mécanismes

compensatoires auquel un individu est capable de recourir.

Enrichir le lexique d’un é¢éleve suppose une succession d’opérations complexes
visant a augmenter le stock de mots connus et a développer conjointement des capacités a
opeérer toutes les combinaisons possibles avec des UL déja connues. La maitrise d’une UL
passe donc par la connaissance de sa forme orale, de sa forme écrite, des sens et des
références qui lui sont associés.
« La tendance actuelle en didactique est a la prise de conscience linguistique tant de la part
de I’enseignant que de celle de ’apprenant : tous doivent comprendre que le lexique est un
ensemble organisé d’¢léments disparates » (Cavalla, Crozier, Dumarest et Richou, 2009 : 9)

Cette citation met 1’accent sur le lien qui existe entre la structure du lexique et son
acquisition. De plus, les auteurs soulignent que trois grands axes sont désormais abordés

simultanément pour optimiser son enseignement :

- la morphologie : dérivation, composition...
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- la sémantique : travail des relations sémantiques: polysémie, synonymie,

hyperonymie, champ sémantique...
- les aspects socioculturels.

Ces considérations permettent de prendre la mesure de la tdche a accomplir
lorsqu’il s’agit d’enseigner le lexique. Voyons a présent ce que cela implique en matiére de

démarche d’enseignement.

3.2. Choisir une démarche d’enseignement

Nous I’avons montré, le lexique est un trés vaste ensemble qui ne posséde pas de
limites fixes et qui est en constante évolution. La premiére étape incontournable de
I’enseignement du lexique consiste donc a sélectionner les contenus. Ce n’est pas un
hasard si la question de la sélection occupe une large part de la littérature en didactique du
lexique. Il est nécessaire de s’y arréter avant de recenser les stratégies d’enseignement qui

peuvent favoriser une meilleure mémorisation.

3.2.1. La sélection des contenus

Tout un pan de la recherche en linguistique est consacré a 1’établissement de
critéres objectifs de sélection du lexique basés en particulier sur la notion de fréquence.
Ces travaux ont abouti & la constitution de listes de fréequence dont I’emploi devait
permettre de donner une structure logique aux apprentissages. Cette approche a toutefois
montré ses limites pour une quantité de raisons qui seraient trop longues a détailler mais
retenons en particulier que la notion de fréquence d’une UL est difficile a définir
précisément et de maniére opératoire. Les listes de fréquence constituent des outils utiles

pour les enseignants mais d’autres considérations doivent nourrir leur réflexion.

Dans le cas de figure qui nous préoccupe ici, nous nous pencherons plus
particulierement sur des critéres de sélection qui, s’ils sont plus subjectifs ou contextuels,

sont aussi beaucoup plus opérationnels et adaptés au public qui fait I’objet de notre étude.

Les besoins des MNA inscrits en filiéres professionnelles en France sont en réalité
trés directement définis par le contexte. Ils concernent en particulier la maitrise du
vocabulaire de spécialité lié a la filiere professionnelle dans laquelle ils sont inscrits et
celle du vocabulaire scolaire, indispensable mais souvent trés partielle chez eux en raison
de leur parcours. De ces besoins que nous appellerons primaires vont découler des besoins

secondaires relatifs a I’apprentissage de ces vocabulaires. Il s’agit en premier lieu du
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métalangage minimum indispensable aux diverses manipulations qui vont étre effectuées
lors des apprentissages mais aussi de la connaissance de certaines propriétés subjectives
des UL et en particulier de la valence. Cette propriété, définie en 1970 par Savard et
Richards (cités par Bogaards, 1994 : 131) comme «un critére d’utilité qui mesure la
puissance qu’ont les mots de remplacer d’autres mots », présente un intérét tout particulier
dans notre contexte d’étude. Cette utilité se mesure a 1’aune des capacités inclusives,
extensives, définitoires ou compositionnelles de certains mots. La valeur hyperonymique,
la polysémie et la fréquence d’emploi du mot dans des UL composées ou dérivées vont

alors constituer de bons indices de son intérét en tant qu’outil métalinguistique.

En 1987, Widdowson qui s’intéressait a I’enseignement de la langue de spécialité a
affirmé que le contenu langagier d’un cours se définit en fonction de sa capacité a activer
des stratégies d’apprentissage efficaces plutét qu’en raison d’ « une représentativité du
contenu que l’apprenant aura a manipuler a I’issue du cours » (cité par Tréville et
Duquette, 1996 : 107). Dans cette perspective, ’enseignant délégue en quelque sorte la
responsabilité de la sélection du vocabulaire a retenir a 1’éléve qui est ici considéré comme
expert dans la définition de ses propres besoins. Le rble de 1’enseignant consiste alors a
prendre en charge la sélection d’un vocabulaire « outil d’apprentissage » et ses choix vont

étre guidés par des critéres métalinguistiques.

3.2.2. Les stratégies d’enseignement/apprentissage

Les stratégies d’enseignement et d’apprentissage du lexique comportent divers
aspects dont certains ne sont pas directement liés a la question de la mémorisation, notons
toutefois que selon Tréville et Duquette « le processus d’apprentissage du vocabulaire est
étroitement 1ié & certains facteurs dont ’aptitude a mémoriser les mots et 1’aptitude a
deviner le sens des mots a 1’aide du contexte sont les plus importants. » (1996 : 65) Nous
nous focaliserons ici sur la question de la mémorisation car elle est au centre de notre

problématique.

Lorsqu’on attend des éléves qu’ils « apprennent leurs lecons » ou retiennent des
mots nouveaux, il est primordial de se demander s’ils savent seulement en quoi consiste
cette activiteé : apprendre. Savent-ils qu’il existe différentes méthodes, stratégies pour
mémoriser ? La question est particuliérement pertinente lorsqu’il est question des MNA,

ces apprenants qui n’ont pas tous eu la chance et le temps de devenir des éleves.
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Selon les observations menées par Oxford en 1990 (cité par Treéville et Duquette,
1996), on peut classer les stratégies d’apprentissage en deux catégories : les stratégies
directes qui se rapportent a la langue elle-méme et les stratégies indirectes qui concernent

la gestion du processus d’apprentissage.

Parmi les stratégies directes, on peut distinguer des stratégies mnémoniques qui
consistent en des modalités particulieres d’entreposage de I’information favorisant la
récupération des données, les stratégies cognitives qui passent par des opérations de
manipulation et de transformation des informations et les stratégies compensatoires qui

permettent a I’individu d’atteindre ses objectifs de communication malgré les lacunes.

Les stratégies indirectes recouvrent les stratégies meétacognitives qui permettent
d’opérer un retour réflexif sur le processus d’apprentissage, les stratégies affectives de
gestion des émotions et de la motivation et les stratégies sociales qui s’appuient sur des

échanges avec I’enseignant, les pairs ou la communauté linguistique.

Dans le cas des MNA, leur parcours a exigé d’eux le développement de certaines
compétences vitales en matiére de lexique. lls disposent donc généralement de stratégies
compensatoires et sociales efficaces. Par contre, les stratégies métalinguistiques
(mnémoniques et cognitives) ou métacognitives ne sont pas des compétences acquises.
L’enseignant devra donc simultanément enseigner le lexique et I’apprentissage du lexique.
Cette conception de I’enseignement est présente chez Tréville et Duquette :

« L’enseignant allie a son role d’expert du contenu celui d’expert du processus,
ce qui revient, pour lui, & concentrer son attention sur 1’apprenant et sur ses
facons d’apprendre. Par son rdle de personne-ressource, d’animateur et de

facilitateur, il vise a responsabiliser I’apprenant et a le rendre autonome.»
(1996 : 80)

D’autre part, le recours a des stratégies affectives permettant la réduction de
I’anxiété et le renforcement émotionnel est de toute évidence une piste a ne pas négliger
avec ce type de public. La description des techniques spécifiqguement dédiées a la gestion
des affects n’est pas 1’objet de la présente étude, notons toutefois que la découverte des
dimensions métalinguistiques et métacognitives de 1’apprentissage joue incontestablement
un role positif sur le plan émotionnel dans la mesure ou elle offre aux apprenants des outils

de contr6le et de gestion des processus. Ces aspects seront détaillés au chapitre 6.
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Chapitre 4. MNA : quels profils d’apprenants et quels besoins ?

Dans la premiére partie de ce mémoire, nous nous sommes penchés sur les facteurs
d’homogénéité qui justifient une approche globale des MNA et des problématiques
soulevées par ce public. Toutefois, nous allons a present revenir vers une typologie plus
classique de ces apprenants, centrée cette fois sur leurs besoins en termes d’apprentissages.
Puis, nous ferons un rapide tour d’horizon des différentes approches de I’enseignement du

francais susceptibles d’étre utiles dans ces contextes.

Nous reprendrons donc en partie la typologie de Gloaguen-Vernet déja citée au
début de ce mémoire : « Publics relevant de 1’alphabétisation, Publics relevant du “post-
alpha et FLE débutant”, Publics relevant d’une pédagogie FLE a un niveau élémentaire ou
avancé, Publics relevant du FLS » (2009 : 5) en la complétant par une catégorie souvent
oubliée mais qui a toute son importance en particulier dans le cas des MNA : publics

relevant du handicap.

1. NSA, PSA relevant de I’alphabétisation et de la post-alphabétisation

Parmi les MNA, nombreux sont ceux dont le parcours scolaire trop court ou trop
chaotique n’a pas abouti a la construction d’une compétence en matiere de littératie et en
particulier dans le domaine scolaire. Ces éléves ne disposent pas d’un référentiel dans leur
propre langue puisque les situations d’échange en milieu scolaire ne leur sont pas
familieres. De plus, leur faible niveau d’alphabétisation les prive des outils nécessaires a
I’acquisition du lexique dans toutes ses dimensions, en particulier écrite. Pour eux, la
difficulté est double : ils doivent accéder le plus rapidement possible a une maitrise
suffisante du lire/écrire mais dans une langue qu’ils connaissent mal. Lorsqu’il détaille les
compétences sur lesquelles un apprenant francophone peut s’appuyer pour accompagner
son entrée en lecture, Rafoni insiste particulierement sur le role du « tatonnement
phonologique » :

« Le tatonnement phonologique est une stratégie linguistique active qui
fonctionne par essais-erreurs de maniere implicite et parfois inconsciente. C’est
un tri, souvent oralis¢, dans I’articulation des sons, dont le terme se produit au
moment exact ou une articulation sonore fait sens. Ce travail de sélection

lexicale par proximité phonologique est la premiere procédure d’accés au sens
pour I’apprenti lecteur. » (Rafoni, 2014 : 189)

L’enrichissement du stock lexical oral constitue donc une nécessité pour faciliter la

progression en lecture/écriture.
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Toutefois, une majorit¢ des MNA en situation d’alphabétisation ou de post-
alphabétisation posséde une maitrise au moins partielle du frangais a 1’oral. Rappelons-le,
une large proportion des MNA scolarisés en France est originaire de pays, en particulier
d’Afrique de l'ouest, ou le francais est une langue sinon officielle du moins encore
largement employée dans les échanges. Pour ces €léves, I’'urgence en matiére de lexique
réside donc dans le renforcement et I’enrichissement du vocabulaire réceptif qui servira de
point d’appui au développement de leurs compétences en lecture et en production d’écrit.
Ils relévent donc a la fois d’un enseignement de FLE et d’un enseignement du frangais qui
S’apparente a ce qui se pratique dans les niveaux élémentaires de I’enseignement en
France. D’ailleurs, bien souvent, les personnels en charge de ce type d’éléves sont des
enseignants du primaire ayant complété, ou pas, leur formation par un cursus plus ou

moins long en FLE.

2. Eléves Scolarisés Antérieurement de niveau élémentaire en FLE

Les MNA qui vivent en France depuis une année ou plus ont généralement acquis
un niveau de maitrise de I’oral qui au premier abord est trés trompeur pour les enseignants
qui les accueillent dans leurs classes. C’est particulierement vrai lorsque ces jeunes vivent
en famille d’accueil. Le contexte les a portés et conduits a construire toutes sortes de
stratégies sociales et compensatoires tres efficaces dans la communication du quotidien
mais qui trouvent leurs limites dans le contexte scolaire et professionnel. On peut méme
aller jusqu’a dire que cette apparente aisance a 1’oral est un leurre qui est susceptible de
générer bien des incompréhensions et des obstacles dans les apprentissages. En effet, leur
compétence lexicale en francais a, de fait, été en grande partie construite de maniére
implicite. Elle repose sur des associations parfois trés approximatives et sur des concepts
peu ou pas connus. De plus, elle est souvent amputée de la charge socioculturelle liée aux
mots. Donnons quelques exemples significatifs issus de 1’observation de MNA scolarisés
en CAP? :

- Un éléve ne distingue pas bien la différence entre les termes « cahier » et
« classeur » ce qui vient accroitre les difficultés rencontrées dans la gestion du
matériel scolaire et la compréhension des consignes de classe déja complexes

pour des eleves qui ont peu de reperes en la matiere.

2 Observations effectuées par I’auteur lors de cours de frangais, d’histoire et de FLE entre le 30/01/2020 et le
20/02/2020 au Lycée Pierre Rabhi de Claix.
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- Une consigne de travail en histoire demande de « classer » des €léments. Pour des
francophones scolarisés depuis la maternelle, le terme «classer » renvoie
automatiqguement a toute une gamme de classements (alphabétiques,
numériques, chronologiques, morphologiques...) et surtout a des modeles
d’exercices rapidement reconnus. Par exemple, si la consigne réclame de classer
des dates sur I’axe du temps, 1’¢léve allophone met plus de temps a reconnaitre
une situation de classement chronologique car méme s’il comprend le terme
« classer », il n’associe pas automatiquement la situation (le cours d’histoire) et

le sens particulier du terme dans ce contexte.

- Si la consigne d’un exercice de compréhension de texte demande de « relever»
des mots, 1’¢éleéve peut étre déstabilisé par la polysémie du terme. Il est d’ailleurs
intéressant de constater que les mots des consignes, les verbes en particulier,
sont généralement des UL fréquentes et présentant un haut niveau de polysémie
(illustrer, construire, associer par exemple prennent des sens tres différents dans

un exercice de mathématiques, une analyse de texte ou un cours d’horticulture).

Pour ces ¢leves, il est important de proposer des stratégies permettant d’atteindre
deux objectifs prioritaires : accroitre la précision de la compréhension et permettre la

production a I’écrit.

3. Eléves Scolarisés Antérieurement de niveau indépendant en FLE

Le déséquilibre qui existe chez de nombreux MNA entre les compétences en
production orale et en production écrite débouche souvent sur un positionnement qui
reflete mal leur réel profil de locuteurs du francais. Leur relative aisance dans les taches
orales, en particulier en interaction, masque des lacunes touchant divers domaines de
compétences. En ce qui concerne le lexique, 1’apprentissage S’est souvent fait de maniére
incidente et par voie de consequence la connaissance des UL est approximative. Pour des
éléves ayant atteint le niveau indépendant, les progres peuvent étre rapides méme sans le
soutien d’un enseignement spécifique en FLE si les enseignants des diverses matieres
tiennent compte de la nécessité d’adopter une approche explicite du lexique. Porter une
attention continue a son traitement dans tous les domaines d’apprentissage constitue le plus
slr moyen d’éviter les confusions qui pourraient découler de la référence implicite a des
connaissances linguistiques et sociolinguistiques qui ne sont d’ailleurs peut étre pas

maitrisées par les éleves francophones. A I’inverse, un traitement du lexique de spécialité
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prenant en compte toutes les dimensions (sémantique, morphologique, socioculturelle,
discursive...) du vocabulaire étudié peut constituer un facteur de réussite pour I’ensemble

des éleves.

4. Eleves porteurs de handicap

4.1. Troubles des apprentissages

Dans un premier temps 1’allophonie peut masquer des troubles plus profonds des
apprentissages. 1l faut parfois plusieurs mois aux équipes enseignantes pour découvrir que
les difficultés rencontrées par un éléve ne sont pas simplement la conséquence d’une

maitrise limitée du francais mais relévent également de pathologies jusque-la ignoreées.

4.2. Troubles du comportement liés a des traumatismes

Ne pas avoir les mots pour le dire... Cette expression nous renvoie a une autre
réalité que celle de la méconnaissance du vocabulaire approprié. Et cette réalité est
psychologique. Avant d’arriver dans les classes, les mineurs dont il est question ici ont
connu un parcours semé d’épreuves parfois profondément traumatisantes. Une des
conséquences bien connues d’un choc traumatique est le mutisme et ce mutisme peut lui

aussi étre faussement interprété comme le signe d’un manque de compétences en francais.

Ces deux exemples montrent a quel point il est important de bien évaluer le profil
des éleves avant de parler de besoins car des comportements en apparence similaires

peuvent recouvrir des réalités trés distinctes.

5. Quel enseignement du frangais pour les MNA ?

La diversité des profils d’apprenants du frangais a conduit au développement de
plusieurs variantes de I’enseignement du FLE. Nous allons brievement définir celles qui
paraissent utiles a 1’élaboration de programmes adaptés d’apprentissage du lexique dans le
contexte étudié.

Les éleves allophones scolarisés en France ne relévent pas a proprement parler de
I’enseignement du FLE car cet acronyme est plus couramment employé pour désigner des
apprenants évoluant en contexte héteroglotte. VVoues a résider, étudier et exercer une
activité professionnelle en France, les MNA ont des besoins qui dépassent largement le
cadre des programmes définis par le CECRL pour ’enseignement des langues étrangeres.
IIs relevent donc plutdt d’un enseignement du Frangais Langue Seconde (désormais FLS)

qui se caractérise par la nécessaire prise en compte de I’ensemble des besoins en termes de
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communication d’un individu résidant sur le sol francais. Ces besoins recouvrent
également les compétences requises pour la réussite au DELF (Diplome d’études en
Langue Francaise) qui constitue une des clés pour obtention d’un titre de séjour® puisque,

rappelons-le, la majorité des MNA n’entre pas dans les critéres du droit d’asile.

Cependant, les besoins des MNA scolarisés ne se résument pas a la maitrise d’une
langue orientée vers la communication dans les différents contextes de la vie quotidienne.
Des compétences particulieres, notamment en matiére de lexique leur sont nécessaires pour
répondre aux exigences du systeme scolaire francais et ce d’autant plus qu’ils ne possédent
pas toujours ce vocabulaire scolaire dans leur langue premiére. De ce fait, «un
apprentissage visant la fonction de scolarisation comporte une revalorisation de
I’enseignement systématique du vocabulaire, parce qu’il s’adresse a des enfants qui n’ont
pas ce vocabulaire dans leur langue familiale, ni les moyens d’analyse linguistique ou la
connaissance méme implicite des procédés de formation lexicale. » (Verdelhan-Bourgade,
2002 : 3) De ce fait, I’approche spécifique du Francais Langue de Scolarisation (désormais

FLSco) est indispensable pour leur assurer une bonne insertion dans les cursus scolaires.

Enfin, les cursus professionnels de type CAP ou BEP requiérent une maitrise des
vocabulaires spécifiques aux métiers correspondants. Ce Francais de Spécialité (désormais
FS) devra étre acquis rapidement et I’emploi des techniques développées dans le cadre du
Francais sur Objectifs Spécifiques (désormais FOS) parait susceptible d’offrir des pistes
intéressantes pour aider les éléves a progresser rapidement. Nous y reviendrons plus en

détail dans la troisieme partie de ce mémoire.

%8 Cf note 14 p 27.
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Partie 3

Propositions pour la mise en place d’une « démarche

lexique » commune
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Chapitre 5. Elaboration d’un projet d’intervention

Aprés une phase d’observation et de recueil de données, un premier projet d’ateliers
consacrés au lexique s’est dessiné puis c’est au contact des éléves que ce dispositif s’est

peu a peu enrichi.

1. L’enquéte de terrain : observations en classe et questionnaires

L’enquéte de terrain qui visait a recueillir des données qualitatives s’est organisée
en deux temps. Durant la premiére phase, des observations directes dans les classes® ont
été menées en s appuyant sur une grille destinée a guider le recueil d’informations®. Des
questionnaires, dont ’analyse a déja été en grande partie détaillée dans la premiere partie
de ce mémoire, ont également été soumis aux enseignants. Cette premiére collecte de
données a permis de poser les bases d’un projet d’intervention destiné a un groupe ciblé
d’éléves allophones. Dans un deuxiéme temps, des questionnaires ont été proposés a ce

groupe d’éleves.

2. Analyse des données

2.1. Observations dans les classes
Les observations effectuées lors des cours d’histoire, de francais et de PSE

(Prévention Santé Environnement) permettent de mettre en évidence les points suivants :

- Bien qu’il soit difficile de considérer les MNA comme un public homogéne
adoptant systématiquement les mémes attitudes, leurs comportements en classe
sont généralement trés différents de ceux des éleves francophones. Ainsi, la
grande majorité des éléves allophones (8/10 précisément) fait preuve d’une
capacité de concentration et d’une implication dans les taches proposées qui se
démarque franchement du comportement des autres éléves. Nous avons
souligné le fait que la structure de 'EREA semble a méme de fournir aux
éleves allophones le type d’aide et de soutien dont ils ont besoin. Mais cet
avantage est en partie contrebalancé par une assez mauvaise intégration des

MNA dans les groupes de classe qui peut s’expliquer par une trop grande

% Ces observations ont eu lieu lors des cours de frangais, histoire, et FLE. Les circonstances n’ont pas permis
la conduite d’observations lors des ateliers professionnels. Cette lacune a pu étre en partie compensée grace a
de nombreux échanges avec les enseignants et avec les éleves.

%0 \/oir le document en annexe 4 p 90.
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disparité entre les profils et les objectifs des uns et des autres. Le profil
« classique » des ¢éléves de '’EREA n’est pas lui non plus parfaitement
homogéne mais il se caractérise presque toujours par des difficultés
d’adaptation au systéme scolaire traditionnel (manque d’autonomie, difficultés
a suivre les regles du groupe, grande nervosité, agitation, troubles du
comportement ou des apprentissages). A 1’opposé, les MNA font preuve de
capacités d’adaptation remarquables, sont soucieux du respect des regles et des
personnes, en particulier de [’enseignant, sont généralement calmes et
concentrés. Ces écarts de comportement se traduisent par une prise de distance
mutuelle dans et hors de la classe. Dans la classe les allophones fonctionnent
essentiellement en bindmes et s’entraident beaucoup. A 1’extérieur de la classe,
ils se retrouvent, toutes filieres professionnelles confondues, et forment un
groupe a part dans 1’établissement. Une certaine défiance existe entre éléves

allophones et francophones et les épisodes de tension ne sont pas exceptionnels.

- A ’EREA, les cours sont essentiellement basés sur des échanges oraux®’. Les
notions sont présentées par 1’enseignant puis des exercices de découverte ou
d’application sont réalisés le plus souvent collectivement a 1’oral. De nombreux
échanges ont lieu entre les enseignants et certains éléves, les MNA toutefois y
participent peu. Les enseignants sollicitent régulierement les éléves allophones
pour les inviter a intervenir ou a faire part de leurs difficultés mais ces derniers
ont du mal & les exprimer ou a reformuler clairement une idée qui vient d’étre

exposeée. IIs préférent différer leur demande d’aide et s’adresser aux AVS.

- Lors des phases de travail individuel a 1’écrit, les MNA ont trés souvent recours
aux AVS lorsqu’ils rencontrent des difficultés de compréhension des consignes.
Cette aide est tres fréquemment sollicitée en amont de la lecture, ce qui montre
qu’ils privilégient les stratégies sociales pour faire face a leurs difficultés de

compréhension de 1’écrit.

- Les corrections se font collectivement puis sont recopiées sous la forme de
phrases intégrant les termes clés du cours. De fait les €leves sont trés peu mis en

situation directe de production d’écrit.

%1 De maniére assez surprenante, les pratiques de classe des trois enseignants observés sont trés homogenes
c’est pourquoi il ne sera pas fait de distinction entre les différents cours dans ces observations.
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- Les AVS prennent treés largement en charge la gestion des outils spécifiques a
chaque matiére (cahiers, porte-vues, manuels). Les allophones éprouvent de
grandes difficultés a se repérer dans ces différents supports car ils ne disposent
pas des compétences nécessaires en littératic scolaire (utilisation d’un
sommaire, d’une table des matiéres, repérage dans la page, distinction entre la
consigne et I’exercice a proprement parler, compréhension des signes non

verbaux, distinction entre les différentes matiéres lorsqu’elles relévent d’un

méme enseignant...)

- Les ¢éléves ne disposent d’aucun outil dévolu au traitement du lexique (ni outil
d’acces a la compréhension du type dictionnaire, d’autant plus que I’utilisation
du téléphone portable en classe est proscrite, ni support de mémorisation du
type cahier, classeur ou autre). Un seul éleve a développé une méthode
personnelle de traitement : il note régulierement a la fin de ses cahiers les
termes et notions qu’il pense avoir saisis et les accompagne d’une traduction ou

d’une reformulation en anglais.

- Les stratégies d’acces au sens qui ont pu étre observées sont trés peu nombreuses.
La principale est le recours a 1’enseignant ou a I’AVS. Toutefois, ces deux
catégories de professionnels n’apportent pas le méme type de réponse aux
éleves. Pour les enseignants, la sémantisation s’opére le plus souvent par une
reformulation et par 1’emploi de synonymes. Ils ont également recours a
I’image par D’intermédiaire des outils informatiques. Le traitement du
vocabulaire spécifique, qu’il soit scolaire ou li¢ a la matieére enseignée, ne passe
pas par une analyse linguistique des termes employeés. Les AVS interviennent
difféeremment et ont plutét tendance a répondre par le geste et par I’exemple.
Leur position dans la classe permet une grande proximité physique avec 1’éléve
mais implique une certaine discrétion, c’est pourquoi le geste s’impose souvent
avant la parole. Pour qu’un échange réel entre 1’éléve et I’aidant soit possible, il
faudrait que les plages de travail en autonomie soient plus longues, ce qui est
peu pratiqué en raison du profil des autres éléves. Quand ils ne s’adressent pas
au personnel enseignant, les ¢éleves allophones ont recours aux pairs. L’aide
entre pairs s’opere de deux maniéres différentes: soit par demande orale
d’explication, soit par observation et imitation. Par ailleurs, lorsqu’on les incite

a chercher par eux-mémes des stratégies d’acces au sens des mots, les éléves
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allophones sont déstabilisés et ne pensent pas disposer de moyens d’analyse
susceptibles de leur apporter une aide. Ils ont une attitude trés tranchée vis-a-vis
du lexique : soit ils comprennent le mot soit ils ne le comprennent pas. S’ils ne
comprennent pas, ils ne semblent pas recourir a des stratégies linguistiques

(inférence, analyse morphologique...) pour résoudre le probléme.

2.2. Observations en classe de FLE
L’observation des séances de cours de FLE donne des renseignements plus précis

sur les compétences et les besoins des éleves :

- Notons en premier lieu que la programmation des heures de FLE sur le temps
scolaire habituel pose de nombreux problémes d’organisation. Les éléves ont
tendance a oublier I’horaire du cours et les enseignants ne leur rappellent pas
systématiquement qu’ils devraient s’y rendre. En conséquence, il faut aller
chercher les retardataires dans 1’établissement ce qui differe régulierement le
démarrage des activités. Les séances étant limitées a une heure, cette situation

porte indéniablement préjudice a I’efficacité des cours.

- Le cours de FLE est essentiellement basé sur un entrainement aux épreuves du
DELF. Les exercices proposés sont tirés de manuels ou de sites reprenant le
contenu et la structure de ces épreuves. Il n’y a pas de lien entre les autres
matieres d’enseignement, qu’elles soient généralistes ou professionnelles, et les
activités du cours de FLE. Ceci s’explique en partie par le fait que ’enseignante
en charge de ce cours ne fait pas partie intégrante de 1’équipe du lycée. C’est
une Professeure des Ecoles en charge de !’internat dans le college de
I’établissement. Elle n’a que trés peu 1’occasion de cOtoyer ses collégues du
lycée et les échanges entre eux ne sont pas toujours aisés. En tout état de cause,
il n’existe pas de document commun permettant 1’expression et la

communication des besoins constatés dans les différentes matieres.

- L’enseignante consacre une grande partie du temps des séances a la gestion des
deux ¢leves relevant de D’alphabétisation. Des exercices de compréhension

écrite sont proposeés aux autres éléves qui travaillent alors en autonomie.

- Aucun objectif précis en matiere d’acquisition de lexique n’est défini pour les
cours de FLE et aucune activité d’entrainement ou de systématisation n’a été

conduite lors des séances observées.
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- Une activité d’¢écoute et de restitution d’un vocabulaire lié a la tradition de la
galette des rois met clairement en évidence les difficultés des éleves sur le plan
de la production. S’ils déclarent avoir saisi le sens global du document audio
diffusé, leur capacité a citer le vocabulaire rencontré a cette occasion est tres
faible. L’enseignante ayant demandé de restituer oralement tous les mots
relatifs au théme de la galette des rois dont ils pouvaient se souvenir, les 7
éléves qui ont participé a ’activité n’ont retrouvé que 4 mots* aprés la
premiére écoute d’un document® d’une durée de 3mn30 et ce collectivement. A

I’issue de la seconde écoute, ils n’ont fourni que 2 items supplémentaires™.

- Il n’existe pas d’outil spécifique dédi¢ a 1’étude ou a la mémorisation du
vocabulaire rencontré. Les productions réalisées pendant le cours de FLE sont
rangées dans une pochette lorsque 1’éléve en posséde une. Bien souvent ces
supports ne réapparaissent pas d’une séance a ’autre. Le cours de FLE n’ayant
pas lieu dans une salle dédiée, il n’est pas possible de conserver ou d’afficher

du matériel pédagogique.

2.3. Attentes des apprenants

A présent, nous allons nous pencher sur le contenu des questionnaires soumis aux
éleves®™. Ils ont été proposés individuellement, les questions expliquées si besoin et une
assistance a été apportée pour la rédaction des réponses. Dans certains cas la réponse a été

retranscrite par 1’enquéteur sous la dictée.

Les réponses aux questionnaires n’ont pas fait ressortir de besoins trés précisément
définis. Les demandes sont trés généralistes car les éléves semblent avoir du mal a
exprimer des besoins ciblés en francais. Cependant, certaines tendances ont retenu notre
attention. C’est dans les matiéres professionnelles que les éléves se sentent le plus a 1’aise,
ce sont aussi celles dans lesquelles ils considéerent avoir les meilleures compétences. A
I’inverse, 1’histoire semble les mettre en difficulté. Vraisemblablement, cette matiére

conjugue deux obstacles majeurs : elle suppose la maitrise d’un lexique spécifique que les

%211 s’agit des mots : galette, féve, boulangerie, roi

% « La galette des rois » - Karambolage — ARTE — consultable a :
https://www.youtube.com/watch?v=wp96R2HsSwQ

% Les mots couronne et grec.

% Voir le questionnaire et le tableau de synthése des réponses en annexes 5a et 5b p 92 et 94.
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¢léves n’ont pas eu I’occasion de manipuler auparavant et elle renvoie a des références que

les allophones ne possédent pas.

Concernant leurs difficultés vis-a-vis du frangais, 6 éléves indiquent qu’ils
rencontrent des problémes principalement a 1’écrit, en production (6) comme en
compréhension (5). 4 éléves estiment avoir du mal a s’exprimer oralement. Ils ne sont par
contre que 2 a signaler des difficultés concernant la compréhension de 1’oral ce qui ne
correspond pas exactement aux observations qui ont été faites en classe. Lorsqu’il s’agit de
demander de ’aide, ils sont seulement 2 a déclarer ne pas oser en demander, 6 préferent
avoir recours aux pairs et 7 déclarent interroger I’enseignant. Dans les faits, les
observations de classe ont montré qu’ils ont bien plus souvent recours aux AVS qu’a
I’enseignant. De plus, en ’absence d’AVS dans la classe, ils ont quasiment toujours
recours aux pairs. Seuls 2 ¢éleves ont réellement I’habitude de s’adresser directement a
I’enseignant. L’écart constaté résulte sans doute d’un manque de précision de la question

ou d’une assimilation des AVS a la fonction d’enseignant.

Enfin, quand on interroge les éleves allophones sur leurs besoins les plus urgents,
ils sont 3 a estimer avoir besoin d’améliorer leurs compétences en production orale et 5 en
production écrite dont 2 qui expriment spécifiquement le besoin d’améliorer leur
orthographe. 3 éleves évoquent explicitement le lexique avec le souci soit d’apprendre des
mots nouveaux, soit de mieux comprendre les mots. Le fait que le lexique soit identifié
comme une compétence a renforcer n’est pas une surprise. En effet, Calaque a montré
qu’« avec la maturité, les éléves prennent davantage conscience de son importance. »
(2002 : np) Elle appuie cette affirmation sur les résultats d’une enquéte réalisée en 1991
aupres de 1200 éleves de lycées classiques et polyvalents et 1100 éléves de BEP (lycées
professionnels) qui montre que « les apprentissages jugés les plus utiles par les éleves des
deux filieres ont principalement trait au perfectionnement de la pratique de la langue tant
écrite qu'orale : « acquérir un vocabulaire riche et précis » et « apprendre a s'exprimer

oralement ». (Delclaux, Bounoure, 1991 : 20)

Enfin, on remarque que la question des outils ou des aides dont ils souhaiteraient
disposer ne suscite généralement pas de réponse chez les éléves si ce n’est, pour 3 d’entre
eux, le besoin de plus d’heures d’accompagnement en FLE. Cette attente résulte sans doute
d’une difficulté a étudier hors du temps scolaire. Bien que la grande majorité des éléves
(8/10) déclarent avoir la possibilité de travailler a domicile, ils n’y consacrent dans les faits

que trés peu de temps au dire des enseignants. Le temps perdu dans les transports en
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commun et la nécessité pour plusicurs d’entre eux d’exercer une activité professionnelle
« alimentaire » expliquent sans doute en partie cette situation. Cependant, leur capacité a
s’organiser pour travailler en autonomie est aussi évoquée par les enseignants comme une

explication possible, leur motivation n’étant mise en cause a aucun moment.

2.4. Attentes des enseignants

En plus des réponses fournies par voie de questionnaire qui ont été présentées au
chapitre 2, les enseignants ont formulé certaines attentes lors d’entretiens informels. Les
demandes les plus récurrentes concernent la compréhension de 1’écrit, des consignes en
premier lieu, la maitrise du vocabulaire et son réinvestissement en production orale et
écrite. Tous considerent que les heures de FLE constituent un atout pour les éléves mais
ont conscience que le faible volant horaire alloué ne permet pas d’apporter une réponse
globale a leurs difficultés. lls expriment oralement diverses demandes individuelles mais
aucun document écrit concerté n’a été €laboré pour guider I’enseignante en charge des
cours de FLE. Ils semblent toutefois s’accorder sur le fait que le vocabulaire nécessaire a la
réussite des différents CCF peut constituer une base de travail intéressante mais la liste de

ce vocabulaire n’a pas été établie pour toutes les disciplines.

Enfin, plusieurs professeurs regrettent que I’enseignement de FLE ne prenne pas
suffisamment en compte les besoins relatifs aux différentes disciplines. Cependant
lorsqu’on leur demande de faire remonter leurs besoins a 1’écrit, ils ont tendance a fournir,
au coup par coup, des documents individuels difficiles a exploiter dans le cadre du cours de
FLE ou, rappelons-le, des €léves de différents CAP sont accueillis.

3. Elaboration d’un projet d’intervention axé sur ’acquisition du lexique

Quelques grands axes se dégagent de I’analyse du terrain : les besoins en FLE sont
nombreux et variés mais le temps d’intervention aupres des éléves est trés limité. Dans un
tel contexte il est nécessaire de fixer des priorités et d’opérer des choix. L’importance
accordée a la maitrise et a I’enrichissement du lexique par les divers acteurs a été le
déclencheur d’une réflexion visant a déterminer si des stratégies d’apprentissages fondées
sur une approche métalinguistique pouvaient s’avérer efficaces, dans un cadre aussi

contraint, pour permettre aux éléves d’acquérir de 1’autonomie dans les apprentissages.
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3.1. Cadre d’intervention et choix du public cible

Parmi les ¢éléves allophones inscrits dans les 4 CAP de ’EREA Pierre Rabhi a
Claix, 15 bénéficient d’au moins deux heures d’enseignement en FLE. On retrouve chez
ces ¢leves, I’ensemble des profils décrits au chapitre 4, mis a part les éléves de niveau
indépendant en FLE pour lesquels aucun accompagnement particulier n’est prévu. Le
tableau récapitulatif présenté ci-dessous permet de rendre compte de la répartition des

effectifs selon ces critéres.

Profils des éléves Nombre d’éléves
NSA, PSA relevant de 1’alphabétisation 2
et de la post-alphabétisation
Eléves Scolarisés Antérieurement de 11
niveau élémentaire en FLE
Eléves Scolarisés Antérieurement de 0%®
niveau indépendant en FLE
Eléves porteurs de handicap 2%

Tableau 2 : Profil des éléves accueillis en cours de FLE en 2019-2020 a ’EREA Pierre Rabhi

L’EREA en tant qu’établissement relevant de I’enseignement adapté dispose de
nombreux outils qui permettent d’évaluer précisément les compétences des ¢éléves. Cette
évaluation fine guide les choix de I’équipe éducative en matiére d’aménagements
pédagogiques comme I’attribution d’heures d’accompagnement par un(e) AVS ou la
conception de dispositifs d’aide particuliers. C’est dans ce cadre que des cours de FLE

peuvent étre proposés aux éleves qui en ont besoin.

Les MNA faisant partie du groupe des 11 ¢léves de niveau élémentaire n’ont pas
un niveau homogeéne en francais®® mais ils peuvent étre caractérisés par deux traits

communs qui en font des apprenants du francais trés particuliers.

En premier lieu, leur degré de motivation est exceptionnel. Ce sont des éleves qui

ont des compétences et un projet clair dans lequel ils ont énormément investi. Quand on

% Plusieurs éléves relevant de cette catégorie sont présents dans 1’établissement mais il ne leur a pas été
proposé de prise en charge particuliére.

" Au moment de la rédaction de ce mémoire, il s’agit en fait de deux éléves pour lesquels une évaluation est
en cours pour déterminer la nature exacte des troubles qui affectent leurs apprentissages. Il s’agit des deux
mémes éléves qui relévent encore de la post-alphabétisation, les raisons de leurs retards d’apprentissage
n’étant pas encore clairement établies.

% Un des éléves n’est pas revenu dans 1’établissement aprés les vacances d’hiver, c¢’est pourquoi il n’est fait
mention que de 10 éléves dans les analyses qui vont suivre.

%9 Voir le tableau en annexe 2 p 88.
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connait le poids de la motivation dans la réussite des apprentissages et particulierement
dans les activités de mémorisation, on comprend qu’on travaille 1a en terrain extrémement

favorable.

Néanmoins, le deuxieme aspect est plus problématique. Nous 1’avons souligné, ces
jeunes ont appris le frangais de maniére beaucoup plus fortuite que structurée. En matiere
de lexique, il en résulte une connaissance partielle des mots qui peut mener a des
approximations sur le sens. Saisir le sens global d’un message n’est pas suffisant pour étre
efficace en contexte scolaire ou les consignes de travail sont précises et conditionnent la
réussite de la tache proposée. Par ailleurs, si leur intention d’apprendre est forte, ils ne
disposent pas de stratégies d’apprentissage efficaces et n’ont d’ailleurs souvent méme pas
conscience de I’existence de ces stratégies. Bogaards mentionne que « I’intention
d’apprendre ne meéne pas forcément au meilleur résultat » ((1994 : 93), c’est pourquoi il
faut se garder de considérer que la motivation dont ils font preuve permettra a ces éleves de
surmonter toutes les difficultés. Au contraire, il est indispensable de s’interroger sur la
nature des disposififs qui pourraient leur étre le plus utiles. Dans cette perspective, il
parraissait pertinent d’étudier 1’efficacit¢é d’une approche métacognitive et plus

spécifiquement métalinguistique du lexique en matére d’apprentissage et d’autonomie.

Plusieurs facteurs expliquent le choix de centrer cette étude sur des MNA de niveau
A2, A2+. La premiére est liée au contexte : a I’EREA les cours de FLE sont destinés aux
¢leves de niveau ¢élémentaire en francais. L’équipe pédagogique a considéré que les €leves
de niveau indépendant (a partir de B1) disposaient des moyens de poursuivre leur
apprentissage du frangais par leurs propres moyens et qu’il était préférable de réserver les
heures d’accompagnement en FLE aux éleéves de niveau élémentaire. La seconde raison
découle des résultats de I’enquéte de terrain. Dans la mesure ou les activités reflexives sur
le lexique supposent le maniement de certaines habiletés (tri, catégorisation,
hiérarchisation...) et la découverte d’un métalangage, un public disposant déja de
compétences de base en francais semblait le plus a méme de pouvoir tirer profit des

activités proposees.

3.2. Le choix d’une stratégie d’enseignement : apprendre a apprendre

« Quoi qu’il en soit, j affirme, pour I’avoir pratiqué et fait pratiquer, que la
lecture - méme partielle - des indices, tant extra-linguistiques que
linguistiques, constitue une gymnastique de [’esprit profitable et prometteuse,
qui dépasse de loin le cadre du mot et trouve toute sa raison d’étre dans
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["analyse du discours lui-méme. Il ne s’agit donc pas d’un investissement a
faible taux d’intérét ! » (1981 : 48)

Cette citation de Galisson entre en résonnance avec la situation des MNA qui ont
un besoin urgent d’investir dans des stratégies « rentables ». L urgence de leur situation et
leur(s) expérience(s) d’apprentissage des langues leur permettent a ce stade d’identifier
rapidement I’efficience d’une méthode, nous le montrerons plus loin dans la description du
déroulement des ateliers. Le choix de la stratégie d’enseignement s’est donc appuyée sur
deux postulats : d’une part, le développement de compétences métalinguistiques devrait
permettre a ces éléeves de mémoriser plus efficacement les vocabulaires qui leur sont
nécessaires et d’autre part, ces €léves sont a méme de percevoir 1’intérét de ces outils et de

se les approprier en les individualisant.

Comme nous 1’avons évoqué au chapitre 4, les besoins des apprenants en maticre
de maitrise du lexique relevent de différents champs. Les éléeves du cours de FLE sont
inscrits aux épreuves du DELF (niveau A2 ou B1 selon leurs compétences de départ). Ce
diplome, incontournable pour I’obtention d’un titre de séjour, nécessite une certaine
maitrise du lexique généraliste pour réussir les épreuves de compréhension comme de
production®. Toutefois, les deux domaines dans lesquels les besoins semblent les plus
urgents et déterminants sont la maitrise des vocabulaires liés a la scolarisation et aux

enseignements disciplinaires.

Selon Verdelhan-Bourgade (2002), un apprentissage du lexique orienté vers la
fonction de scolarisation doit s’appuyer sur deux axes : I’axe thématique et I’axe structurel
(familles, composition, dérivation). Et cette remarque peut sans aucun doute s’appliquer
également au Francais de Spécialité car il partage avec le FLSco, qui peut étre considéré
comme la langue spécialisée de 1’école, de nombreuses caractéristiques communes. On
peut d’ailleurs remarquer que le FLSco comme le FS s’appuient sur des méthodes qui

découlent de celles du FOS.

“O A titre de référence voici les attendus fournis pour le niveau A2 : « réaliser des taches simples de la vie
quotidienne (aller chez un commercant, me renseigner, prendre les transports en commun...) ; utiliser les
formules de politesse et d’échange les plus courantes ; raconter un événement passé ; comprendre une
conversation simple ; parler de mes goits et expliquer pourquoi j’aime et je n’aime pas ; décrire mon
quotidien et ce qui m’entoure (loisirs, travail, amis, famille) ; comprendre une lettre personnelle et répondre
(pour inviter, remercier, m’excuser) ; comprendre des indications pour m’orienter ; relier les phrases avec des
petits mots comme : “ et ”, “ mais ”, “ parce que . » Source : Ciep consulté a https://www.ciep.fr/delf-
dalf/delf-tout-public/delf-a2-tp-sj
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La démarche retenue a donc consisté a définir les besoins des apprenants en matiere
de vocabulaire avant de structurer les activités autour des axes thématiques et
morphologiques car si « le lexique mental est organise a partir du sens plutdt que de la
forme des mots, [...] la parenté morphologique lorsqu’elle est associée au sens, joue un

role important pour faciliter les associations et la mémorisation. » (Grossmann, 2011 : 174)

3.3. Le choix des activités

Les activités retenues pour les ateliers visent un double objectif. Il s’agit en premier
lieu de permettre une révision du vocabulaire disciplinaire rencontré lors des séances
d’enseignement généraliste ou professionnel. Nous avons insisté dans la partie théorique
sur la nécessité de la répétition en vue de la mémorisation du lexique. Dans notre contexte,
un autre intérét retient 1’attention. Les éléves allophones, sans cesse confrontés a de
nouvelles connaissances et de nouveaux concepts, disposent de tres peu de temps
d’assimilation d’autant plus qu’ils ne bénéficient pas d’un cadre favorable pour le travail
personnel. Le cours de FLE reste en définitive le seul espace propice a un retour sur le

lexique en cours d’acquisition dans les diverses matieres d’enseignement.

La forme des exercices proposés a ces éléves n’est pas nécessairement différente de
celles des exercices proposes dans un manuel de FLE classique. Pour reprendre les
conclusions de Carras dans son cours de FOS, c’est plutot « au niveau des documents
supports, des objectifs et de la mise en ceuvre de ces activités » que se situeront les
nécessaires adaptations. (2019 : 47) Une approche se calquant sur la démarche du FOS
parait pertinente dans ce contexte ou les spécificités lexicales propres aux différentes
formations professionnelles sont a considérer tout en tenant compte des fortes contraintes

liées au temps de formation consacré au FLE.

3.4. La posture des éleves

Les ateliers ont été pensés pour favoriser une évolution de la posture des éleves vis-
a-vis du lexique. Les observations initiales ont montré que, dans leur grande majorité, ils
restent trés passifs lorsqu’ils se retrouvent confrontés a une UL inconnue ou mal maitrisée.
Et s’ils déploient parfois des stratégies de compréhension ou d’apprentissage, elles sont
plutdt d’ordre socio-affectif (recours a ’enseignant, a I’AVS, aux pairs) ou compensatoire
(évitement, inférences sur la base d’éléments non linguistiques) que mnémoniques,
cognitives ou métacognitives. Cette étude postule que I’acquisition de compétences

métalinguistiques peut permettre aux éléves de prendre conscience de ce que Bogaards
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nomme « le vocabulaire potentiel » (1994 :57). 1l considére qu’a c6té du vocabulaire qu’un
individu comprend ou utilise lui-méme, il existe une capacité a comprendre ou a forger des
mots nouveaux liée a la maitrise des mécanismes morphologiques de la langue apprise.
Ainsi, la découverte de ces mécanismes pourrait autoriser les apprenants a changer de
posture pour devenir actifs face a la difficulté rencontrée et leur permettre d’augmenter

rapidement leur stock lexical.

C’est a travers I’analyse de deux séances d’activités consacrées a une approche
métalinguistique du lexique que nous nous proposons a présent de montrer les effets de
cette démarche chez les MNA de I’EREA Pierre Rabhi.

4. De la liste de vocabulaire au CCF

Certains enseignants, en particulier dans les matiéres professionnelles, ont établi
une liste des termes spécialisés que les éléves doivent maitriser, en réception comme en
production, & la fin de la 2°™ année du CAP. Ces termes sont nouveaux pour les éléves
tout comme les référents auxquels ils renvoient. C’est pourquoi leur appropriation

nécessite le recours a plusieurs types d’approches échelonnées sur des périodes distinctes.

Grossmann souligne qu’ « on a I’habitude d’opposer deux démarches en ce qui
concerne 1’enseignement du lexique : I’apprentissage “incident”, qui ménage des temps
d’explication lexicale au sein d’activités de lecture ou d’écriture, et 1’apprentissage
“explicite”, qui prévoit une progression dans 1’apprentissage, appuyée sur I’appropriation
de notions métalexicales (ex. champ sémantique, polysémie, synonyme, antonyme...). »
(2011 : 164). L’objectif est ici de permettre aux éléves de bénéficier d’une double approche

en proposant en cours de FLE des activités complémentaires a celles des autres cours.

4.1. Les activités proposées dans le cadre du cours de FLE

4.1.1. Un atelier autour du vocabulaire professionnel en CAP JP et MAH
L’un des ateliers a été congu pour la préparation du CCF de jardinerie du 2tme
trimestre. A partir de la liste de vocabulaire de spécialité fournie par I’enseignant, 1’objectif
était de proposer des activités permettant aux éléves de construire des stratégies de

mémorisation.

Une premicre sélection de mots a travailler a donc été établie par 1’enseignant en
fonction des contenus du CCF. Lors de cette épreuve orale, en plus de la mise en pratique

de gestes professionnels, les éleves doivent faire preuve de leur capacité a réinvestir le
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lexique professionnel pour expliciter leur démarche. Ce vocabulaire a été étudié en classe
et lors d’ateliers de pratique professionnelle. Dans ces situations, la sémantisation du

vocabulaire nouveau se fait par plusieurs biais :

- Supports visuels

- Présence des objets

- Gestuelle

- Définition des termes

Toutefois, nous avons montré précédemment que ce n’est pas parce qu’une notion
ou un terme est compris qu’il est mémorisé. L’atelier de lexique présenté ici a donc pour
objectif principal de donner aux éleves des outils permettant de faciliter le stockage dans la
mémoire a long terme du vocabulaire de spécialité et surtout la récupération des
informations lors de I’épreuve d’évaluation. L’idée est de permettre a ’apprenant de
construire un réseau cognitif solide autour de chaque UL étudiée pour préciser la
compréhension et favoriser un réemploi en production orale et éecrite. 1l existe cependant
un risque de surcharge cognitive dans ce type d’approche, d’ou I’importance de bien cibler

le vocabulaire sur lequel on souhaite travailler.

Ainsi que nous I’avons souligné au chapitre 3 de cette étude, la sélection du
vocabulaire dans ce contexte s’opére en fonction de sa capacité a activer des stratégies
métalinguistiques chez I’apprenant (possibilités de regroupements formels ou sémantiques,
valence). Les 23 UL retenues pour 1’activité ont donc été choisies en fonction de criteres
morphologiques et sémantiques (intérét compositionnel, hyperonymes, antonymes,
synonymes...)*. L’activité en elle-méme a été conduite a I’oral avec un groupe de 3
éleves. Elle a consisté, dans un premier temps, a faire verbaliser les connaissances acquises
sur certains termes puis a engager les apprenants dans une activité de tri des mots,
présentés sur des étiquettes, permettant de faire émerger des catégories. La consigne de
classement choisie était volontairement floue : « En échangeant entre vous, trouvez des
manieres de trier les mots que vous avez devant vous. Vous pouvez choisir plusieurs
systémes de classement. Le but est de classer le plus de mots possible ». Cette consigne
devait permettre aux apprenants de déterminer tres librement des stratégies de traitement
de cet ensemble de termes techniques. Les réponses, ou non-réponses, apportées par les

éléves peuvent ainsi étre analysés comme des marqueurs de leur capacité a initier une

*1 \oir les documents présentant les détails de la séance en annexe 7 p 99.
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analyse métalinguistique. Les catégories identifiées par les éleves devaient également
servir de base pour la programmation d’exercices de découverte et d’appropriation des

régles de fonctionnement du lexique®.

4.1.2. Un atelier autour du vocabulaire du cours d’histoire en CAP MFM
et MBC

Le méme type de démarche a été propose aux éléves de CAP MFM et MBC mais
sur la base d’un corpus trés différent. Les enseignants de ces matiéres n’ayant pas fourni de
liste prédéfinie de termes spécialisés, la sélection s’est basée sur les définitions des métiers
fournies par I’ONISEP* et par analogie avec les termes retenus pour I’atelier en CAP JP
guant aux possibilités de traitement linguistique®. Lors de I’atelier, une premiére sélection
de 26 termes a été proposée a un groupe de 4 €léves. La consigne de travail et les objectifs

de I’activité étaient similaires a ceux de 1’activité proposée aux éléves de CAP JP et MAH.

4.1.3. Bilan des ateliers

L’enjeu de cette étude était de montrer si un travail axé sur les dimensions
métacognitive et métalinguistique du lexique recevrait un accueil favorable de la part des
éléves allophones et si cette approche leur serait profitable sur le plan de la compréhension
et de la mémorisation. C’est a partir des observations menées pendant les temps d’activité

que nous pouvons apporter quelques éléments de réponse.

Dans un premier temps 1’activité proposée a déstabilisé les €léves peu habitués a
résoudre des problémes de ce type, sans consigne précise et sans recours a une aide
extérieure. Le fait qu’il n’y ait pas a priori de « bonne » réponse a également semblé leur
poser probléme au départ. Cependant, ayant été encourageés a tester librement les solutions
de leur choix ils se sont engagés dans la tache. Par commodité, nous nommerons a présent
le groupe d’éléves de CAP JP « groupe 1 » et celui de CAP MBC/MFM « groupe 2 »*.

Sans surprise, le premier regroupement qui est apparu dans les deux groupes a
concerné les termes qui désignent des outils. Certains vocables mal maitrisés ont été
associés a cette categorie sans certitude. Ils constituent donc une deuxiéme catégorie, celle

des termes qui désignent peut-étre des outils mais sans que les référents puissent étre

*2 Cette phase du travail n’a pas pu étre conduite en raison de I’interruption du stage.
3 \/oir les définitions au chapitre 2 p 25-27.

* \oir les documents présentant les détails de la séance en annexe 8 p 101.

** \oir la constitution des groupes en annexe 3 p 89.
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précisément décrits. Dans le groupe 2 un deuxiéme regroupement thématique est apparu
sous I’hyperonyme « métiers ». Deux termes dont le sens n’a pas été retrouvé ont été
ajoutés plus tard a cette catégorie en raison de la présence du suffixe —eur, nous y
reviendrons. A I’issue de ces classements sémantiques, un moment de désarroi devant
I’impossibilité d’effectuer d’autres regroupements en employant la méme méthode a été
constaté dans les deux groupes. A ce stade, il a fallu pousser les éleves a chercher d’autres
pistes en insistant sur le fait que tout type de critére pouvait étre employé, y compris sur le

plan formel. Les classements se basant sur la morphologie sont alors apparus.

Dans le groupe 1, ce sont les mots comportant le suffixe —age qui ont été
rassemblés et quasiment dans le méme temps, des réflexions sur le sens de ces mots ont eté
formulées. L’analyse de la composition des termes « habillage » et « piquetage » dont le
sens était connu a permis aux éleves d’émettre des hypothéses sur la formation des mots
« plombage » et «drainage». L’analyse du terme «drainage» s’est avérée
particulierement riche en termes d’interactions entre les membres du groupe. En effet, un
¢éleéve s’étant engagé dans 1’explication du verbe « drainer », qui avait été identifié comme
entrant dans la composition de « drainage », s’est trouvé confronté a I’impossibilité de
terminer son explication car un terme lui a alors fait défaut. A ce moment, les deux autres
éleves, d’un méme mouvement, ont désigné 1’étiquette présentant le mot « amendement »
qui n’avait pas été classé et dont le sens ne semblait pas connu. Les trois éléves se sont
alors « souvenus » que le terme « amendement» désignait une substance incorporée au sol
a une étape donnée du processus de plantation et entrant en jeu dans le drainage. On
observe ici la manifestation d’un double cheminement réflexif s’appuyant en partie sur la
morphologie et en partie sur des réseaux sémantiques préexistants. C’est grace a
I’interaction entre ces deux dimensions que les éléves ont réussi a restituer le sens d’une

UL qui leur avait paru inconnue de prime abord.

Dans le groupe 2, nous I’avons dit, le classement sous un hypéronyme a pu étre
operé par deux fois, sous les termes «outils» et « métiers ». Arrivés au terme des
possibilités offertes par ce critére, les éléves ont spontanément eu recours a un classement
morphologique en partant du constat que les termes de la catégorie « métiers » possédaient
le suffixe —eur. 1ls ont alors rattaché a cet ensemble les termes de sens inconnu mais dont le
suffixe était identique, a savoir « parqueteur » et « sculpteur ». Cette fois encore, ’analyse
de la composition des mots de cette catégorie a permis aux €léves d’émettre des hypothéses

sur le sens des mots inconnus. Ainsi le terme « parquet » a été évoqué. Le sens de ce mot
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étant connu, les éléves ont émis I’hypothése que le parqueteur devait étre un « poseur » de
parquet. La racine « sculpt- » n’a quant a elle pas été reconnue. Par la suite, les autres mots
possédant des suffixes communs ont été rassemblés et leur radical aisément identifié, mis a

part pour le mot « ébéniste ».

Dans les deux groupes, il restait alors un certain nombre de mots non classés : 6
pour le groupe 1 et 4 dans le groupe 2. Dans les deux groupes, les éléves ont rapidement
proposé de regrouper les mots par paires. Méme s’ilS n’ont pas été capables de donner le
sens exact de chacun des mots, ils étaient en revanche parfaitement d’accord pour affirmer
que les termes des paires possédaient des sens contraires. Cette attitude découle trées
probablement du type de présentation choisi par 1’enseignant d’horticulture lors de

I’introduction de ce vocabulaire®.
Cette activité permet de formuler deux constats :

- D’une part les éléves ont eu recours a diverses stratégies de classement du lexique
qui s’appuient a la fois sur des éléments morphologiques et sur des

considérations sémantiques.

- En second lieu, les interactions entre les stratégies morphologiques et sémantiques
ont permis aux éleves de construire ou de retrouver le sens de termes qui leur
semblaient inconnus au début de I’activité. Ceci illustre bien la notion de
« vocabulaire potentiel » que nous avons évoquée précédemment et confirme

I’hypothese que ce type d’activité a un effet activateur en la maticre.

Les circonstances n’ont pas permis de réitérer I’expérience avec le troisiéme groupe
d’¢leves ni de proposer les activités suivantes qui devaient déboucher sur la réalisation
d’outils dont, entre autres, des cartes heuristiques individualisées. L’évaluation de ces
dispositifs devait étre réalisée lors de la passation des CCF. L’observation des éleves en
situation d’examen aurait permis de mesurer le réinvestissement du vocabulaire étudié lors
des ateliers. Cette étude ne pourra donc pas répondre clairement a la question des effets sur
la mémorisation a long terme du lexique. Toutefois, a travers I’expérience décrite plus
haut, nous pouvons affirmer que plusieurs processus favorables a la mémorisation ont été

initiés (répétition, analyse approfondie des UL, rattachement a des réseaux sémantiques).

*® 11 n’y a pas eu d’observation directe du déroulement du cours mais les supports d’enseignement utilisés
mettent clairement en évidence ces dichotomies.
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De plus, nous avons constaté que les €eléves se sont engagés tres facilement dans les
analyses linguistiques et que le fait de se constater capable de résoudre, par eux-mémes,
des problemes liés a la langue a été une source de profonde satisfaction pour eux.
Privilégier les approches qui donnent des clés de compréhension et de mémorisation est
motivant et valorisant. Certains éléves ont tout de suite percu la rentabilité des activités de
classification en particulier en ce qui concerne le traitement du vocabulaire professionnel.
La catégorisation morphologique permet, par exemple, d’alléger la charge mentale. Les
¢leves ont clairement exprimé ce sentiment aprés la découverte de [’analyse
compositionnelle du lexique qui semblait tout & fait nouvelle pour eux. Ces trop rares
séances leur ont permis de faire évoluer leurs représentations : ils sont passés d’une
perception du vocabulaire professionnel comme une liste infinie de mots isolés a la
conscience d’un systéme de la langue qui lie les UL entre elles et permet de réinvestir et
renforcer des savoirs déja acquis. Cette évolution est particulierement importante pour eux
sur le plan psychologique car cette sensation de prise sur les mots leur permet de se

positionner comme éléments moteurs du processus d’apprentissage.

Chapitre 6. Propositions a ’intention des enseignants

Ce premier bilan nous conduit & formuler quelques recommandations a I’intention
des enseignants. Le premier volet concerne les activités et adaptations qui peuvent prendre
place lors des temps de cours de matiéres générales comme professionnelles, le second
présente des préconisations pour la conception d’activités dans le cadre spécifique du cours
de FLE. Il est facile de prescrire, beaucoup plus compliqué d’agir surtout dans un contexte
marqué par des évolutions brusques et fréquentes (fluctuation des effectifs, des politiques
nationales et locales d’accueil, des conditions de scolarisation, renouvellement des équipes
éducatives...). C’est pourquoi les remarques qui vont suivre doivent étre considérées
comme un simple inventaire de pistes a suivre en fonction des possibilités du terrain et

certainement pas comme une critique ou une remise en cause des dispositifs existants.

1. Proposition d’une démarche commune a ’intention des enseignants

Le premier axe de travail pour 1’équipe pédagogique pourrait s’articuler autour de
I’identification et de la hiérarchisation du lexique a traiter dans 1’objectif de programmer
un enseignement explicite du vocabulaire profitable a tous les éléves. Dans le contexte de

ce lycée qui accueille des éléves a profils particuliers ou en situation de décrochage

73



scolaire, les actions qui permettent de renforcer 1’autonomie des apprenants présentent un
intérét pédagogique certain dont chaque enseignant pourrait se saisir pour asseoir les

connaissances et compétences abordées a travers les enseignements.

1.1. Définir des corpus

Définir des corpus de mots communs aussi bien dans les matiéres professionnelles
que dans les matieres scolaires classiques permet de matérialiser un horizon d’attente clair
pour les enseignants et pour les éleves. Tous peuvent bénéficier de ce travail car les
difficultés d’apprentissage des éléves non allophones peuvent étre corrélées a une
méconnaissance du lexique. Lieury a démontré a quel point son étendue et sa maitrise sont

des prédicteurs de réussite scolaire :

« Nos études au collége montrent des corrélations de .60 & .72 entre la richesse
du vocabulaire encyclopédique et la réussite scolaire. Dans toutes les années, y
compris pour le Brevet des colleges, ceux qui réussissent le mieux sont ceux
qui ont le vocabulaire le plus ¢élevé et a I’inverse pour les redoublants. Le
vocabulaire, basé sur la mémoire lexicale et la mémoire sémantique, représente
donc une trés grande partie des connaissances [...] et a ce titre est le meilleur
prédicteur de la réussite scolaire. » (2003 : 185)

Entreprendre un travail de clarification a propos du lexique constitue une base pour
permettre les progrés de I’ensemble des éléves. Dans cette optique, la présence des éléves
allophones dans les classes est a considérer comme une chance de permettre a I’ensemble

des apprenants de s’approprier une langue qui, finalement, leur reste étrangere a tous.

1.1.1. Définir un corpus commun minimal de lexique scolaire

Chaque enseignant pourrait etablir une liste du lexique spécifique a I’école ou dont
le sens en contexte scolaire est trés différent du sens courant en se basant plus
particuliérement sur les termes employés dans les consignes de travail que ce soit a I’écrit
ou a l’oral. Le recoupement des listes établies par les différents enseignants pourrait
permettre de dégager une liste minimale de termes indispensables et aider les enseignants
des disciplines non linguistiques a cibler le vocabulaire le plus pertinent. Ce type de liste
présente le double avantage de constituer une base référentielle commune pour tous les

intervenants et un guide pour la programmation des apprentissages en FLE.

1.1.2. Définir des corpus de spécialité

Des corpus établis en concertation par les enseignants dans chaque filiére

professionnelle constitueraient des outils précieux pour I’ensemble des intervenants et pour
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les apprenants. Il serait utile également que les éléments composant ces corpus soient
organisés selon des thématiques et accompagnés d’éléments de progression pour les 2 ans
du CAP. Pour le reste de I’équipe éducative et en particulier pour 1’enseignante en charge
des cours de FLE, la diffusion de telles listes permettrait de créer des liens thématiques

entre les différents enseignements et de travailler sur les variations de sens en contexte.

1.1.3. Croiser les corpus

L’idéal serait que les enseignants de toutes disciplines puissent échanger leurs
corpus afin de pouvoir privilégier 1’étude des UL communes aux différentes listes. Cette
démarche présente I’avantage de permettre aux éléves de réaliser que certains termes n’ont
pas le méme sens d’une discipline a l’autre, ainsi ils peuvent enrichir les réseaux
sémantiques et contextuels associés a ces mots ce qui favorise la connaissance et la
mémorisation du lexique. Par exemple, les termes «décomposition », « feuille »,
« neutre », « racine », présents sur la liste du vocabulaire d’agroécologie destinée au CAP
JP*, sont des mots dont la fréquence est relativement élevée et surtout qui prennent des
sens bien distincts s’ils sont étudiés dans le cadre du cours de frangais ou d’histoire. Les
enseignants pourraient craindre de générer de la confusion en multipliant ainsi les
approches mais il faut écarter ces inquiétudes car, au contrainte, la richesse des réseaux
sémantiques ainsi créés garantit une compréhension plus fine et une meilleure
mémorisation du lexique comme nous 1’avons montré précédemment. Qui plus est, cette

remarque est valable pour les éléves allophones comme pour les francophones.

1.2. Traiter le lexique de maniere explicite et matérialiser les corpus en classe

L’introduction des termes nouveaux dans les matiéres professionnelles fait 1’objet
d’une sémantisation particuliére et explicite, nous 1’avons souligné précédemment. Cet
exemple pourrait étre suivi dans les matieres générales. Toutefois, aucun enseignant n’a
actuellement recours a des outils dédiés a la mémorisation du lexique. Evidemment, ce
lexique est présent dans les supports écrits des cours mais il pourrait étre mis en valeur plus
spécifiqguement. Par exemple, la matérialisation du lexique en classe sous diverses formes
(orales, écrites, affichages, cartes heuristiques...) offrirait aux apprenants les occasions

d’une révision réguliere des items déja rencontrés.

*"\oir la liste en annexe 6 p 96.
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2. Proposition d’une démarche d’enseignement du lexique dans le cadre du
cours de FLE.
2.1. Manipuler les corpus
C’est donc en classe que le vocabulaire est rencontré initialement et traité sur le

plan sémantique en contexte.

Pendant le cours de FLE, revenir sur ce vocabulaire et 1’envisager dans ses

dimensions morphologiques et syntaxiques présente plusieurs avantages :

- Il permet de renouveler la présentation des termes a mémoriser et nous avons
montré précedemment a quel point la répétition était un élément essentiel de la

mémorisation.

- Il inscrit cette nécessaire répétition dans le cadre de ce que Bogaards nomme
« une répétition élaborative » (1994 : 209) : alors que la répétition dite « de
maintien » consiste en une simple révision des termes, la répétition élaborative,
en créant a chaque fois de nouveaux liens avec des concepts connus, conduit a

un « enracinement sémantique » solide.

-1l rend possible un contréle croisé de la compréhension en ayant recours
simultanément a plusieurs stratégies métalinguistiques. Ainsi I’apprenant sera
habitué, non seulement, a inférer mais aussi a contrdler ses hypotheses au
moyen d’un autre outil. Par exemple, une inférence sur le sens d’un mot
composé¢ réalisée grace a 1’analyse morphologique est validée ou non par son
analyse en contexte, ou inversement. Ces approches croisées présentent un
double intérét pour les éleves. D’une part elles les sécurisent en leur donnant
des moyens de contrdle de leurs hypothéses et d’autre part elles renforcent le
processus de mémorisation en créant de nouveaux liens entre les UL et des

réseaux cognitifs existants.

2.2. Accompagner les éleves dans la construction d’un outil

Nous I’avons vu, pour €tre mémorisés, les mots doivent avoir été observés,
manipulés, analyses mais ensuite des répétitions doivent étre pratiquées afin de permettre
le stockage dans la mémoire a long terme. La question se pose donc des outils, compris

cette fois dans le sens matériel du terme, a privilégier pour permettre ces réactivations.

En premier lieu, il est indispensable qu’une réelle appropriation de I’outil par

1’éléve puisse avoir lieu, ce qui suppose que chaque apprenant sera partie prenante de son
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élaboration. Ainsi le support et son organisation pourront varier d’un éléve a I’autre.
L’idéal serait de mettre différentes sortes de supports a disposition pour que chacun puisse
choisir celui qui lui convient le mieux, nous y reviendrons. Toutefois, il est sans doute
important d’aiguiller les éléves qui pourraient étre tentés de se tourner d’emblée vers des
solutions classiques du type liste ou répertoire alphabétique. En effet, cette organisation qui
peut leur paraitre familiére ou pratique d’utilisation n’est pas a privilégier car elle véhicule
une conception erronée du lexique comme liste de mots isolés. Nous avons insisté
précédemment sur le fait que c’est en inscrivant les unités lexicales traitées dans des
réseaux sémantiques que 1’on favorise a la fois leur mise en mémoire et leur réemploi. Il
sera donc préférable d’opter pour des classeurs ou des cahiers organisés Soit par champs

sémantiques, soit par caractéristiqgues morphologiques.

Ces supports doivent pouvoir accompagner 1’éléve en permanence pour rester a
disposition en toutes circonstances, dans le cadre scolaire ou extrascolaire. Ceci implique
qu’ils soient a la fois pérennes et peu encombrants (carnet ou petit cahier avec une
couverture relativement robuste). Bien que présentant de nombreux avantages en termes de
manipulation et d’organisation, les outils numériques conviennent mal a ces éléves qui ne
peuvent pas accéder aisément a du matériel informatique. De plus, le recours a 1’écriture
manuscrite est bien plus favorable a la mémorisation du lexique. L’emploi des divers
logiciels dédiés aux activités lexicales a plus de sens dans le cadre de taches d’observation,

de manipulation ou d’analyse.

Un autre aspect important est celui de I’individualisation des contenus. Galisson a
souligné que personne n’est plus a méme d’identifier les besoins d’un apprenant en matiere
de lexique que I’apprenant lui-méme :

« Je pars du principe simple que le choix des mots qui I’inspirent répond a un
besoin profond du sujet en situation d’apprentissage. On I’a tellement habitué a
stocker de I’hétéroclite et de I’inutile que la reconnaissance de son droit a

choisir devrait constituer a la fois un incentif puissant et une démarche
fonctionnelle exemplaire. » (1981 : 47)

L’existence des corpus est indispensable comme outils de pilotage des apprentissages et de
programmation des activités. Toutefois, on ne saurait imposer ces listes aux apprenants. La
démarche des ateliers doit bien au contraire leur permettre d’identifier et de sélectionner
les éléments sur lesquels ils vont choisir d’opérer une focalisation particuliere car comme

le souligne Bogaards :
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« On peut dire que, méme si certains clichés ont tendance a s’imposer a tous, la
création d’associations ou la constitution de «toiles verbales » est une
entreprise hautement individualisée. » (1994 : 97)

Soulignons enfin que cet outil dédie au lexique doit étre envisagé par les
enseignants et par les éléeves comme un outil transversal. Disponible a tout moment, il
permettra aux éléves de consigner les items qui les intéressent et d’enrichir peu a peu les
réseaux sémantiques existants. Il pourra également fournir de précieuses informations a
I’enseignant(e) de FLE.

3. Retour des enseignants.

Dans le cadre d’échanges informels, les deux enseignantes de
francais/histoire/géographie ainsi que trois enseignants de matiéres professionnelles
(menuiserie, horticulture) se sont déclarés tres favorables a la constitution de listes de
vocabulaire spécialisé axéees sur le domaine scolaire ou professionnel. Ces listes serviraient
de référence pour les activités proposées en classe et dans le cadre du cours de FLE. Elles
seraient définies de maniére a couvrir les besoins et les objectifs pour les deux ans de CAP
et seraient évidemment transmises a I’enseignante chargée du cours de FLE dans le but de
lui permettre de proposer des activités de manipulation favorisant 1’appropriation de ce

vocabulaire et son réinvestissement dans les épreuves de CCF.

IIs se sont par ailleurs montrés trés intéressés par la proposition de créer des liens
entre les différents enseignements a travers le lexique et en particulier par 1’idée que
I’enseignante en charge du cours de FLE puisse construire des activités autour de ce

lexique commun.

IIs sont également ouverts a ’emploi d’un outil dédié au lexique par les €leves lors
de leurs cours. Par contre, ils semblent plus réservés quant a 1’opportunité de proposer des

supports matériels pour le lexique dans leurs salles de classe.

D’une maniére générale, les enseignants de I’EREA considerent que la poursuite
d’une réflexion collective autour du lexique est souhaitable et ils sont réellement
conscients de I’intérét de mieux articuler les activités du cours de FLE avec leurs

enseignements.
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Conclusion

Les MNA sont des apprenants atypiques dont la maturité est tout a fait
exceptionnelle. lls ont une motivation et des attentes considérables en matiére d’instruction
mais ils sont par contre trés fragiles sur le plan affectif. Faire confiance a leur potentiel
intellectuel, leur proposer des taches valorisantes et un accompagnement qui leur permet
de résoudre des problémes par eux-mémes les sécurise et leur donne le sentiment d’avoir
prise sur leurs apprentissages. Les outils mis a leur disposition dans le contexte de cette
étude ont été pensés pour tenter de répondre a ces exigences tout en tenant compte de
I’'urgence de leur situation. C’est dans cette perspective que 1’é¢tude du lexique s’est
imposée comme une entrée incontournable pour les apprenants comme pour les
enseignants. Mais lorsqu’on n’en posséde pas les clés de lecture, la complexité du systéme
lexical peut conduire les premiers au découragement et les autres a un certain sentiment

d’impuissance.

Or, I’étude de ce systeme et la connaissance des processus cognitifs permettant la
mémorisation et la construction du lexique mental constituent indéniablement des points de
repéres sur lesquels peuvent s’appuyer les enseignants pour concevoir une programmation
de I’enseignement des vocabulaires. Si I’apprentissage du lexique d’une langue seconde est
une tache dont I’ampleur implique un nécessaire échelonnement dans le temps, son

enseignement par contre peut se donner des objectifs d’efficacité a plus court terme.

Nous avions postulé qu’enseigner des techniques d’apprentissage et de
mémorisation, dans un contexte ou le temps accordé a I’assimilation est trés court, peut
constituer une stratégie rentable et adaptée au public ciblé. Le temps a manqué pour une
réelle évaluation des dispositifs mis en place mais les principes d’action ont été énoncés,
ils ont été validés par une partie des enseignants concernés, et plus important encore, ils
ont été bien accueillis par les éléves. Pour eux, la découverte d’une démarche pédagogique
qui les place en position d’acteurs de la construction de leurs connaissances a constitué une
étape significative de leur parcours d’apprentissage. Plus habitués sans doute a un modele
d’éducation transmissif, ils ne se savaient pas capables d’observer la langue, d’émettre des
hypothéses sur son fonctionnement et d’en faire émerger des régles. Leur engagement dans
ce travail et leur enthousiasme vis-a-vis des taches proposées a montré que cette approche
et I'image qu’elle a pu leur renvoyer d’eux-mémes ont entrainé une évolution de leurs

représentations sur la langue et, par Ia méme, de leur maniére d’aborder son apprentissage.
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Il ne fait donc guere de doute que I’approche métalinguistique du lexique soit une entrée a
privilégier avec ces éléves tant leur envie de progresser et leurs besoins en termes

d’autonomie sont évidents.

Toutefois, la mise en ceuvre d’une telle démarche suppose une coordination au sein
de I’équipe enseignante et entre cette dernicre et 1’enseignant(e) en charge des cours de
FLE. Elle est également dépendante d’un certain nombre d’aspects matériels (horaires des
cours, salle dédiée, matériel mis a disposition, possibilit¢ de former des groupes
relativement homogenes...) qui ne sont pas négligeables. Elle suppose enfin une bonne
connaissance des particularités du public cible et une nécessaire différenciation entre les
solutions choisies pour répondre aux besoins des éléves relevant de 1’enseignement adapté

d’un coté et a ceux des MNA de ’autre.

La réflexion initiée dans ce mémoire ouvre des pistes pour une revalorisation de
I’enseignement du lexique dans toutes ses dimensions et dans ’ensemble des matieres
qu’elles soient scolaires ou professionnelles. Nous 1’avons dit, le lexique est un ensemble
tres vaste et en continuelle expansion si bien que son apprentissage n’est jamais terminé
méme pour un locuteur natif. Donner a chaque éléve, qu’il soit allophone ou francophone,
les moyens de prendre conscience de I’existence de régles et lui permettre de se servir de
ces connaissances pour poursuivre en autonomie la construction d’un lexique mental le

plus riche possible devrait étre I’objectif de tout enseignement.

De nombreuses études restent certainement a mener sur les moyens a mettre ceuvre
pour atteindre cet objectif en fonction des différents publics concernés. Ce mémoire avait
pour ambition d’apporter sa petite pierre a 1’édifice. Une pandémie s’en est mélée et la
pose définitive de la petite pierre a été reportée a un épisode ultérieur... Savoir que pan-,
épi- et démos sont des racines grecques présentes aussi dans épidémie ou démocratie n’y
change rien mais apporte un éclairage sur le langage et donc sur le monde qu’il représente
dont tout apprenant peut se saisir pour ameliorer ses compétences langagiéres et son

potentiel d’apprentissage.
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Annexe 1a
Questionnaire soumis aux enseignants de CAP

Nom @ ..o Prénom: .........ocooiiiiiiinnn

Matiere enseignée @ .....o.ovirinii e

Section :

0 CAP MFM [0 CAP MBC 0 CAP MAH 0 CAP JP

1- Depuis quand enseignez-vous en CAP :
2- Depuis quand accueillez-vous des éléves allophones dans votre classe ?
3- Quels sont les principaux points forts des éléves allophones de votre classe ?

4- Quelles sont les principales difficultés rencontrées par les éléves allophones dans votre cours ?
(plusieurs réponses possibles)

[J compréhension de I’oral [ compréhension de 1’écrit

1 production a I’oral [l production a I’écrit

[ maitrise d’un vocabulaire spécifique [ capacités d’abstraction [ attention/comportement
[]autres :

5- Avez-vous identifié un type de vocabulaire spécifique que les éléves frangais maitrisent déja et
qui pose particulierement probléme aux éléves allophones dans le cadre de votre cours ?

6- Les dispositifs spécifiques de différenciation/adaptation dont vous disposez déja :

- pour I’ensemble de vos €leves :
- pour les éléves allophones :

7- Les dispositifs de différenciation/adaptation dont vous auriez besoin pour les éleves allophones :
8- Pratiquez-vous la différenciation dans le cadre des évaluations (CCF en particulier) ?:

9- Avez-vous suivi une formation particuliére en lien avec 1’accueil d’éléves allophones ? Et si oui,
laquelle ?:

10- Comment percevez-vous la présence des éléves allophones dans votre classe ? (plusieurs
réponses possibles :

[Jun atout pour 1’ensemble des éleves
[ un frein aux apprentissages pour tous
"1 une charge supplémentaire de travail
1 ¢a ne fait pas de réelle différence
[1je n’ai pas la formation nécessaire

[J c’est tout a fait normal

[ ce n’est pas du tout leur place
Jautre :

11- Autres remargues qui vous paraissent importantes :
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Annexe 1b

Questionnaires enseignants : tableau de synthese

Enseignant 1 :

Enseignant 2 :

Enseignant 3 :

Enseignant 4 :

Enseignant 5:

Francais/HG Francais/HG/Anglais Horticulture Horticulture Menuiserie
Q1: Depuis quand enseignez-vous en 4 ans 2 ans Plus de 15 ans 2 ans 5ans
CAP?
Q2 : Depuis quand accueillez-vous des 2016 2016 2013 2018 2018
éléves allophones dans votre classe ?
Q5: Avez-vous identifié un type de | oui (vocabulaire de non non mais constat d’'une | oui (vocabulaire | oui (vocabulaire de
vocabulaire spécifique que les éléves | 1’école et de la vie acquisition plus lente professionnel, la géométrie)
frangais maitrisent déja et qui pose | pratique scolaire) du vocabulaire que biologie,
particulierement probléme aux éléves chez les éléves machinisme,
allophones dans le cadre de votre cours ? francophones agronomie)
Q6: Mise en place d’un dispositif non oui non oui non
pédagogique  spécifique  pour les
allophones.
Q8: Pratiquez-vous la différenciation oui non oui non oui
dans le cadre des évaluations ?
Q9: Avez-vous suivi une formation oui oui oui oui non (pas présent

particuliere en lien ’accueil

d’éléves allophones ?

avec

dans I’établissent
au moment de la
formation)
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e 1% année CAP MFM (Menuisier fabricant de menuiserie, mobilier et

Annexe 2
Profil et parcours scolaire des éléves ayant participé aux ateliers de

lexique

agencement)
Niveau Pays Langues Scolarité antérieure Année de
d’origine naissance
MFM1 DELF Al Brésil Portugais UPE2A Mounier 2002
MFM2 DELF A2 Mali Soninké MLDS ENA Jaurés 2002
Bambara
(italien,
anglais)
MFM3 DELF Al Syrie Arabe MLDS ENA 2001
Argouges
MFM4 DELF Al Guinée Soussou Dispositif relais 2002
MFM5 Niveau Al Malinké J2A Argouges 2002
e 1% année CAP MBC (Maintenance de batiments de collectivités)
Niveau Pays Langues Scolarité antérieure Année de
d’origine naissance
MBC1 Niveau Al Guinée Poular, J2A Argouges 2003
Soussou
(italien)
MBC2 Niveau Al Libéria Mandingue Collége Pierre Dubois 2003
(italien,
anglais)
e 1°® année CAP JP (Jardinier-Paysagiste)
Niveau Pays Langues Scolarité antérieure Année de
d’origine naissance
JP1 DELF Al+ Mali Soninké, UPE2A Mounier 2002
Bambara
JP2 DELF A1+ Mali Soninkeé, J2A Argouges 2001
Bambara
e 2eme année CAP MAH (Métiers de I'agriculture - Horticulture)
Niveau Pays Langues Scolarité antérieure Année de
d’origine naissance
MAH3 Niveau A2 Pakistan Hindi (ltalien, 2001
Anglais)
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Lundi 11h-12h

Annexe 3
Planning des séances de FLE

Groupe 1 (niveau A2) CAP Groupe A (niveau alpha.) CAP
Eléve 1 2MAH | Eleve A 1MAH
Eléve 2 1JP Eléve B 1MAH
Eléve 3 1JP
Lundi 14h30-15h30

Groupe 2 (niveau A2) CAP Groupe B (niveau alpha.) CAP
Eléve 4 IMFM | Eléve C 1MAH
Eléve 5 IMFM | Eléve D 1MAH
Eléve 6 1MBC
Eléve 7 1MBC
Lundi 15h30-16h30

Groupe 3 (niveau A2) CAP Groupe C (niveau A2-B1) CAP
Eléve 8 IMFM | Eléve E 2MAH
Eléve 9 IMFM | Eleve F 2MBC
Eléve 10 IMFM | Eléve G 2MBC
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Annexe 4
Grille d’observation des séances d’enseignement

CAP

Grille d’observation en classe de :
Enseignant :

e Comportement des éléves en classe :

Comportements observés Nombre d’éléves Nombre d’éleves
francophones allophones
Calmes
Agités
Attentifs
Distraits

Participent beaucoup

Participent peu

Ne participent pas du tout
Répondent aux questions

Ne répondent pas aux questions
Demandent des explications

Ne demandent jamais d’explications
Nombre total d’éleves dans la classe :

e Comportement de I’enseignant en classe :
1 Ne fait pas de différence entre les éléves
1 Se comporte différemment avec les éléves allophones
"1 Fais reformuler les consignes
1 Traite le vocabulaire abordé de maniére spécifique
] Controle I’exécution des taches
] S’adresse surtout au groupe
] S’adresse individuellement aux éléves
(1 Effectue un rappel des termes et notions déja abordés en début de séance

e Difficultés rencontrées :

Par les éleves Par ’enseignant

Compréhension des consignes orales

Compreéhension des consignes écrites

Pas de stratégie pour résoudre un probleme de
compréhension

Ne réussit pas les exercices proposés

Ne fait pas les exercices proposés

Observations complémentaires :




e Réussites constatées :

Par les éléves Par I’enseignant

Sait demander de I’aide pour la compréhension
des consignes orales

Sait demander de I’aide pour la compréhension
des consignes écrites

Réussit la plupart des exercices proposes

Déploie des stratégies pour résoudre un probleme
de compréhension :

Dispose d’outils pour résoudre un probléme de
compréhension :

Dispose d’outils  pour fixer le vocabulaire
nouveau :

Observations complémentaires

¢ Relevé du vocabulaire ayant posé des problémes de compréhension aux
allophones:

FLSco FLES VVocabulaire spécialisé

a Poral a Pécrit a loral alécrit a Poral a Décrit

Les unités lexicales marquées d’'une X posent également probleme aux francophones.
e supports proposés : écrits (a récupérer), audio-visuels, objets/outils....
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Annexe 5a
Questionnaire soumis aux éleves de CAP

Questionnaire 1 : éléves allophones de CAP MFM™®

NOom : ..o, Prénom : ..o,

Age: Pays d’origine : ...............ooeennnnl.

Langues :

"1 francais " parlé lu 1 ecrit
NIVeau : ....oovveeennn...

O [ parlé Jlu [ écrit

O e [ parle lu 1 écrit

O e [ parlé lu 1 écrit

O e [ parlé Jlu [ écrit

Parcours scolaire :

2008200 1 o

AVANT 2008 & oo,

1- As-tu choisi cette orientation en CAP MFM ?

(] oui (1 non

2- Connaissais-tu la menuiserie avant d’arriver dans le CAP MFM ?
] oui CInon

3- Qu’est-ce qui te plait le plus dans les enseignements du CAP MFM ?

6- Pour toi qu’est-ce qui est particulierement difficile dans les enseignements du CAP ?

Y LT = PP RRRRN
1 Comprendre quand le professeur parle [ Lire O Ecrire 1 Parler
"1 Comprendre les consignes a 1’écrit "1 Comprendre les consignes a I’oral

"1 Comprendre les documents écrits (lecons, exercices, fiches techniques)

7- Que fais-tu lorsque tu ne comprends pas ? (plusieurs réponses possibles)

"1 Tu interroges 1’enseignant [ Tu interroges un camarade [ Tu n’oses pas demander
1 Tu utilises un outil pendant le cours. Lequel ? ........ooeiiiiiiiiiiiieeeee,
71 Tu utilises un outil aprés le cours. Lequel 2 ..o,

L AUTT & L e

*8 e questionnaire proposé aux éléves des CAP MBC, MAH et JP est concu de la méme maniére que celui-
ci.
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8- En francais, quels sont tes besoins les plus urgents ?

10- Est-ce que tu peux travailler chez toi ?
Cloui ZInon
- si oui : combien de temps, avec quels outils ?

11- As-tu un acces internet ? Sur quel outil (ordinateur, téléphone...) et ou (au lycée, a la
maison...) ?

13- Que penses-tu faire I’année prochaine ?

[ CAP MFM 2°™ année [ autre formation : ..........ooveeeeeeiinl
[ travailler AU oo,
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Annexe 5b

Questionnaires éléves : tableau de synthese

. Pays
Niveau d’origine CAP | Q1| Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q6a CO | Q6b CE |Q6c PE
Elevel [T | Brsil IMFM | O | N | informatique AR AR HG 0 0 1
Eléve 2 E‘)‘ELF Mali IMFM | N | O tout rien AR francais 1 1 1
Eléve 3 E‘)‘ELF Syrie IMFM | O | N rien histoire atelier AR 0 1 1
N DELF i . L .
Eléve 4 Al Guinée IMFM | O | AR rien histoire atelier AR 0 0 0
Eléve 5 Niv. Al IMFM | O | N rien histoire francais atelier AR 0 0 0
Eléve 6 Niv. Al | Guinée IMBC | N N mat.leres macgonnerie matlleres AR 0 0 0
professionnelles professionnelles
Eléve 7 Niv. Al | Libéria IMBC | N | N FR histoire AR AR AR 0 0 1
Eleves | PE-F | Maii WP | N[N AR AR AR AR 1 1 1
Al+
Eleved | DESF | Maii P | N | N matieres histoire matieres AR 0 1 1
Al+ professionnelles professionnelles
Eleve 10 | A2 Pakistan MAH N N maths AR maths AR 0 1 0
Total 2 5 6

AR = Absence de Réponse
PO = Production a 1’Oral ; PE = Production a I’Ecrit ; CO = Compréhension de ’Oral ; CE = Compréhension de I’Ecrit
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Q6d PO %6Ee g(g %?Eg Q7a | Q7b | QT7c Q8 Q9 Q10 Q11 Q12 Ql3a | Q13b | Q13c
en parlant
Eléeve 1 0 0 0 0 1 1 0 écrit AR 0 (0] en lisant 1 0 0
(mangas)
Eléve 2 1 0 0 0 0 0 1 parler le francais AR N N AR 1 0 0
lire écrire
Eléve 3 0 1 0 1 1 1 0 comprendre les 0 (0] (0] 0 1 0 0
mots
Eléve 4 0 0 1 1 0 parler écrire AR (o] N AR 1 0 0
Eléve 5 0 0 0 0 1 0 oral orthographe AR 0 0 AR 0 0
Eléve 6 1 0 0 0 0 0 orthographe livres 0 0 AR 0 0
B cahier de
Eléeve 7 0 0 0 0 1 0 0 vocabulaire cours 0 (0] mots a\./ec 1 0 0
de FR traduction
en anglais
Eléve 8 1 1 1 1 0 0 1 AR AR N N AR 1 0 0
plus de
Eléve 9 0 1 0 1 0 1 0 AR cours 0 (0] AR 1 0 0
de FR
apprendre les plus de
Eléve 10 1 0 0 0 1 1 0 PP cours | O 0 copie 0 0 1
mots nouveaux
de FR
Total 4 4 1 4 7 6 2 9 0 1
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IF MP3 Agroecalogie

ABSORPTION (biclogie]
ACARICIDE [niciogie}
ACAULE {maorphologie)
ACIDE fchinmie du sal}
ACIDE AMINE [tioiozie)
ADVENTICE [tiolazie]
AGREGAT[=gronamis)
AGRICULTURE [s=ronamie)
AGROECOLOGIE
AGROMOMIE

ALCALIN {chimiie ou sal}
AMENDEMENT fagrancmict
AMENDEMENT ORGANIOUE
AMENDEMENT MINERAL
AMMONIAC {chimie du sol)
ANIOM |chimie ou sal}
ANIMAUX {biclogie)
ARTHROPODE

ASPHYXIE [tiakogie]
ATOME [chimie)

AUEIER [ticlogie)
AUTOTROPHE |Ecolagie]
AZOTE {agronomic)
BASIIUE (chimie du sal}
BIOCENDSE [écoagic)
BIOTOPE [£coiogie)
BOURGEON (morpmologie]
BOURGEDN ADVENTIF
BOURGEON AXILLAIRE
BOURGEDN PRINCIPAL
BOURGEON SECONDAIRE
BOURGEDN TERMINAL
BOUTURAGE

BULBE

CADUC, CADUOUE
CALICE |bicicgie)
CALORIE [bioiogje)

Annexe 6

Liste de vocabulaire pour les 2 années du CAP JP

VOCABULAIRE AGROECOLOGIE na Oz
= |2 Mt B b MEME SENs, veut dire |8 mEme chase.
# e Mot B e sems contraire, signifie Mnverse. | est ditferent.

il des mcines. PEnttration de I'smu et des seis minéreuk 8 Minterieur de i plante
Substance ou produit qui tue les acarizns

Se dit d'une plante 3 tige verticale, mais 3 entrenceuds tres courts:

= contraire de basique. 5ol ou produit dont ke Ph se situe entre 1 2t 6,5
Molécule azotee. “Brigue” de base de constitution des protéines

Flante venue de Fextérieur ot indésimble dans un espace modifié per Thomme.
Tres petit fragment de terre, de sol

Culture du sol par I'homme = Culture de |3 terre arable

Ensembie des methodes de production agricales respectueuses de 'environnement.
Science des pratiques de I'sgriculture. Ftude du fonctionnement du sal
=Ph basigue

Apparl gu amilors FéLal phyaigus, chimiges, bologious S 2ol ol cnlrelont analrucurs
Origine vezstale etfou snimale. Il reconstitue |e stock de matisre onzanique
Orginc mnrake. Ex : chaus, condrca 8o bon, scufrc, aulfaic dc for, aebic, smilc, mamc
Une des formes gazeuses de |'szote. Clest une molecule de formule NH;
Elément chimique, minéral, ion de signe négatif [-). Ex : NO7

Groupe d'Etres vivants syant une téte =t une bouche, qui s= deplacent
£nimal dont e squelette sxterne est articule:. Trés grand groups da negne animal
AppauTissEMant £n OXyEENe dans Morsanimme ou dens le milisu (sol, epvironnament]
Constituant de base de toutes les matieres solides, liquides ou gazeuses
Derribre FEzores, Boi vivant e l'arbre qui szswre s crobaencs on lergeur o1 od cnculs be st
Copadts des wegstaux chiorophyliiens o' Saborer keur propre substence [photosynthess)
Un des trois léments nutritifs majeurs des plantes. Symbole N

= contraire d'acide. 5ol ou produit dont |z Ph se situe entre 7.5 et 14
Ensemble des Stres vivants d'un cosysteme donné (flore et faune)

Lizu de vie gui héberge Fensemble des formes de vie d'un Ecosystéme
Orzane dont le role est |3 oroissance en longuesr ou b mmification des fizes
Bourgeon axllzire qui s= développe de fapon spomtanés suits 3 une blesure

= Baurgeon sacondaire. Bourgeon situé sur le coté ' une tige {remification)

= Bourgeon terminal

= Bourgeon axillzire

= Bourgeon principal. Bourgeon situe & 'extrémite d'une tigs

Exemple de technigue d= multiplication vegstative

OrEane wezatal soubermin [tige), riche en reserves nutrities. Ex - bulbe de tulipe
Flanke qui perd ses feuilles en hiver. Un arbuste caduc s des fevilles codugues,
Ensembde des sépales d'une fleur

Energie consommee par un stre vivant
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IF MP3 Agroecalogie

CANNE, CHAUME
C.AH. |chimie du sal)
CARNIVORE (#coicgie)
CATION [chimie du sof
CELLULE [niclogie]
CHAMPIGNON [biclogie)
CHENILLE |biciogie)
CHIMIE

CHIMIE ORGANIQUE
CHLOROPHYLLIEN pickeps)
CHRYSALIDE [nialogie]
COMBMENSALISME jcciagnl
COMPLEXE ARGILO HUMIQUE
COMPOST [mgromamie)
COROLLE [ioingie]
CURATIF

CYCLE DE VIE [miclagie]
DECOMPOSITION {azrmo)
DEPREDATEURS [fcalagic]
DIVISION DE SOUCHE frec}
DURAMEN [ticlagie]
ECOLOGIE

VOCABULAIRE AGROECOLOGIE P e

Tige des Bambous ou de la canne 3 sucre

Complex= Argil-Humigue. Agregat compose d'argile =t d'humus

Animal qui s& naurrit eszentiellement de viande

Elément chimique, mineral, ion de signe pasitif (+}. Ex - ion potassium K*
Uit structurske qui constibue tous kes Stres vivents juniceliulsires ou pluriceliulsires)
Etre vivant non-chlorophyllien qui décompose la celluloss du bois

Stade de développement larvaire, nom de |s laree du papillon [inssct=)

Etude des constituants de |z matitre, de s=s proprictes =t transfarmations
Etude des molecules 3 base de carbane : les compasss orzaniques

Se-dit crun &tre vivant capable o= rEaliser B pROTDSMAhETE CoMME les wEzStaL

= nymphe chez e papillon

Evemple d'interaction entre deus Stre vivants [gagnant 7 neutre pour [hite]
Callage des particules minerales et organigues du sol par les &tres vivants
Matisre crganigue issue de | decompasition des vegstaux

Ensembde des patales d'une fleur

Oui 3 powr but de guérir, de saigner. Ex - trait=ment curatif
Enzembi= des stapes de Iz vie | nai o repr ion, mart)
Transformation, morceaux de plus en plus petits, puis mineralisation

=Ravageurs
Exemple de technique de multiplicstion vegstative
+Bais de ceurs, dur, des troncs & arbres, imputrescible, depounse de tissus vivants

Scicnes gui Ebadic la #Trza vivenla Sam oo milicu == Ioneel compic 8c kkura inlcractiona

ECORCE |biciogie)
ECOSYSTEME WIVANT jizz)
ENGRALS [=gronomie)
EMGRAIS DE FOND [agra}
EMGRALS SIMPLE [2gro)
ENGRAIS TERMAIRE (agra]
ETAMIMNE [siciozie)

ETRE VIVANT [nialagic]
EUCARYOTES |biciogie)
EUTROPHISATION {fco]
FAUNE |bicicgie)
FECONDATION |bicicgie)
FERTILISANT|ngrancmis]
FERTILSATION RAISONMEE
FERTILITE DA SOL [=gra)
FEUILLE

FUMURE DE FOND [2gro)
FUMURE D'ENTRETIEN

Revs exterieur du trone, des branches =t des racines des arbres
Ensembie forme par une communaute & &tres vivants en interaction
e N e P S Sy G - ¥
Engrai & Sécomposlicn kenlc, crganguc, gui sxsers unc rfacres shmcetaine b s plantc
Engrais qui contient un szul des trois £léments nutritifs parmi NP et K
Engrais compos# qui contient les trois Sléments nutritifs NP et K
Enveloppe contenant b= poll=n

Crpaniame compasd e ceikiies, Gapebic o2 52 NOUITF, de Srandir £t 52 repraduin:
Ensembde d'&tres vivants |ck ignons, vege werts, ani ]
Paphyze S miliss liges duidln
Ensembde des animaux

1ape dela reprodustion, Unien g gamitts milke avez b= pamiss femells pour daneer un ol
Produit qui assure ou amelions |z mutrition des vegstaus =t les proprietes du sol
Dosame de fertiisants sdapbe s besoins de s plants et respechusuy de Menvironnement:
Capacite du sal & fournira in piants les Elments nubrities 8 partic de ses propres réserves
Crpare erien des weEtau forme d'une lame plabe, b= imbe qui assune I8 photosynthese
= engreiis de fond. Couvre les besoins rtritifs fune plante pendant plusieurs Bennées
Apport d'un =ngrais ou d'un amendemant poar maintenir Iz fertilite duw sol

dza vigiie Gusa [excda de milrnl=s)

zif=



JF MP3 Agroécologie

GAMETE (biiogie}
GERMINATION [bickogie)
GLUCOSE

GRAINE

GREFFAGE [tmhrizuzpre]
HEREIVORE [£coiogie)
HORIZON cu STRATE[agra)
HETE jecoiogie)

HUMUS {a=ronamie)
INCIILINISME [écalagie]
INTERACTIONS [Eoakagie]
INTOXICATION [coicgie)
IONS [nutrition]

IONS [chimise]

1N AMBMONIUM [chimie)
INSECTE |fcalagie]
INSECTE AUXILLAIRE [#co)
INSECTE NUISIELE jéco]
INSECTICIDE [miclogie]
LARVE {Ecakagie]
LESSIVAGE[sgronomie)
LIAISON 1OMNIQUE [chimie)

VOCABULAIRE AGROECOLOGIE nks: o
Callule reproductrice, malke ou femelle

Developpement de la graine qui donne naissance 3 une nouvelle plante
Molecule de sucre fabriguee lors de la photasymthése qui stocke de 'energie
Partie des plantes 3 fleurs qui, une fois germee, szsure leur reproduction
Exemple de technigue de multiplication végetative

Animal gui s nourrit exclusivement de vegetaum:.

En agronomie, c’est une couche de sal, une E'p:i:sﬂ.lrde zol

Orgamisme qui heberge un parasite, un partenaire mutusl gu commensal
Pelafnkrc Sicom posic, maucs dc e remformation chimi bl de dithrn vl pi
Exemple d'interaction entre deus Stre vivants [gagnant / neutre pour Ihite]
Relations reciprogues entre 2 ou plusiewrs Etres vivants dans un Scosysteme
Troubile du fonctionnement de M'organisme du & 'shsorption d'une substance toxigue
Eléments ratritifs minérau retenus par ke sal cu libres dans Feaw du sol
Atome aysnt perdu un ou plusieurs Slectrons. Nl =st positif [+) ou negatif (-]
Une des formes minerales de Fazote. C'est un cation de farmule NH.;'
Animal, arthropode, ayant @ pattes, 4 ziles =t 2 antennes

WUtile = jardin. 5e nourTit des ravegeurs. || rezule |a population des insectes nuisibles
Pour b= jardinier cest un ennemi des outures oar il est nefaste & Ia production

Substance ou produit qui twe bes insectes
P

stade de developpement d'un insecte
Transpart d'elements du sof par Mesu de pluie en direction de s reppe phrestique
Attache 'Elemnique'_. t=l un simant, =ntre un cation =t un anicn

LITERE [ag ie]
MACRO-ORGANISME [bic)
MACRO-POROSITE [sgraj
MARCOTTAGE [rechricus pre}
MATIERE ORGANIOUE
MAUVAISE HERBE
METAMORPHOSE [bic]
METAMORFHOSE COMPLETE
Pif TAMONF HOSE IRCOMPLETE
MICRO-OREAMNISME {bic]
MICRO-POROSITE [mgro)
MILIEL AERCEBIE [agra)
MORPHOLOGIE
MULTIPLICATION ASEXUEE
MULTIPLICATION SEXLEE
MULTIPLICATION VEGETATIVE
MUTWALISME |Ecoiogie)
HAFPE PHREATIGUEE)

Premiere couche de sol

Etre vivant visible 3 Posil nu

{Gros expaces vides d'un sal rempli par de I'sir ou de 'eau visible 3 Fosil nu
Exemple de technigue de multiplication végetative

Matigre issue de la décomposition des animaux ou des vegetaux

Fiante herbacee [non ligneuse] ayant un effet indesinbie sur une cuftune

Phase de developpement. Passage de s larve & Fadulte (imago) cvez Finsects:
Fuoayre & s lanec b Faduls cn pemant par e nymphs (o0 chrmalidc chez ka papillam)
Fhmc S divcloppement &un maceic o la lares rcaacmilc d Fadultc. Fa de nymghic
Etre vivant non visible 3 I'osil mu ted que bes bactEries, certains champignons
Petits mspaces vides d'un sol rempli par de 'air ou de Neaw invisible 3 Fozil nu
Sol aere qui contient donc de Foxygene disponible paur les organismes
Etude de |a forme des organes [racine, tige et feuille] d'un vegetal

= Reproduction asexuse = multiplication vegstative

Reproduction & partir de la pollinisation et la fécondation d'une fleur

= Reproduction vegetative. Reproduction 3 partir d'un marceau de b plante
Exemple d'interaction entre deux £tre vivants {gagnant / gagnant]
Mappe d'eau rencantrée & faibie profondews. Elle slimente les puits e les sources

=i
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JF MF3 Agroécologie

MEUTRE [chimie cu sal]
WITRATE [fertilisation)

NPE {chimie)

HUTRITION |picicgie)
HUTRITION MINERALE
MWYMPHE [tiglogic]
OMNIVORE [&cologie}
ORGANE |ticicgie)
ORGANIQUE [bio, szro, £ca}
ORGAMIQUE DE SYNTHESE
ORGANISME VIVANT [bic)
PAILLAGE, PAILLER [tech}
PARASITISME, PARASITE
PARTICULES DU 50L |agral
PATHOGENE

PETALE [ialogie}

Ph [=gronomie}
PHOTOSYNTHESE |bicicgie)
PISTIL |bicicgie)

PLANTE HERBACEE [bic]
PLANTE LIGNEUSE {bic)
PLURICELLULAIRES {bic)
POLLINISATEUR [biclogie)
POLLINISATION [bictogie)
POROSITE DU 50U {agra)
POTENTIEL HYDROGENE
PREDATION, PREDATEUR
PREVENTIF
PROCARYOTES [nickagie]
PROCESSUS [mgra, bio, &cx)
PRIOIE [£coiogie)
PROPRIETES PHYSIGUES
PROPRIETES CHIMIQUES
PROTEIME |bicicgie)
RACINE

RACINE PIVOTANTE |tic)
RACINE TRAGAMTE {bic)
RAVAGEURS [ecoicgie)

RHIZOME [ticiagie)
RUSTIOUE {Scoiogie)

VOCABULAIRE AGROECOLOGIE Pk Oz 2
5ol ou produit dont le Ph s= situe autour de 7, donc ni acide, ni basigue
Une des formes minerales de MFazote. C'est un anicn de formule MO

biolca dica 3 princy; €l nulrifs pour e planic {szolc, phoaphare cf polaaakm)
Fanction d’un Stre wivant qui se nourrit, mange pour croitre, grandir
Absorption par bes racines des wepstaux des sels minsraux (NO5, K.
Stacde de developpement pendsnt isquel |8 larve d'un inseche 5= transforme en adulbs
Animal qui se nowrrit daliments trés divers [herbes et chair, insecbes =t fruits, ebe.)
Partie d'un Etre vivant ayant une fonction {rile] precise

Qi appartient 3 la chimie du monde vivant {=ncore en vie ou morts)

Se dit d’'un produit compase de carbone obtenu par synthese chimique

Etre vivant, complexe et riche en substances carbongss, dites arganigues
Cauwrir b= 5ol d'une couche de matériaus organiques ou mineraux
Exemple d'interaction entre dewux &tre vivants (gagnant / perdant)
Eléments de differentes tailles qui compeosent la texture du sal

= agzni infoclicux. Ogesiams qui peul cauacr wne maladic. Bx - Bactbnc, vir, champignan
Piece florsbe [flewr) souvent colorée gui attire les insectes pollinissteurs

= Potentiel d’hydrog=ne. 5= mesure sur une chelle entre 1 2t 14

dic malakrea organiceeca & parlic 8z lo kmike
Partie femelle de |2 flewr utile lors de Iz pollinisation

Plante aux organes verts, tesdres qui ne produit pas de bais

Plante qui produit du bois, c'est-a-dire des remeaux bruns et durs

= multicsliuinines. Etres vivants composes de plusieurs celiules spacisiisses. Ex - arbre
Ins=cte qui transparte le pollen d'une fleur male sur une feur femelle
Etape de I reproduction. Transpaort du pollen dune fleur make sur une fieur femelie
Propriete du soi qui presente des espaces vides, iSe & la permesbilite 8 Fair, & Mesu
= Ph. C'est la mesure du niveau d"scidite d'une substance entre 1 =t 14
Exemple d'interaction entre dewux &tre vivants (gagnant / perdant)
Desting & ewviter une chose ficheuse, un mal prévisible. Agir avant.

Ens=mbde d'&tres vivants {bactéries, mycoplasmes, algues bleues)
Methode

Etre vivant domt un prédateur s'empare pour |e dévarer en le tuant
Avantages etfou inconvenients du sol 3 retenir de Fezu ou de I'air

ir les Slements nutritifs

A E=s etfou inconveni du zol 3
Substance qui construit bes Etres vivants
Organc scutcrrain dea plenica, gui kea T o saaurc Palfaorption dc Pesw o 83 cly minkraus
Racine axiale qui pousse =n profondeur dans le sal

Racine qui pousse dans la partie superficielle du sol (presque en surface)
Asimmux qui sllaguest fea plantca culiivbea su point de couser un prijufice économque
Sorte de tige souterraine

Pesizts zux conditions dimstiques difficilas. Peu edgeant sur [ nature du sol
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VOCABULAIRE AGROECOLOGIE Mk Dm0

IF MP3 Aproecoingie
SAPROPHYTE |ecolozie) VEgStal, \piETan ou MicTo-orpAnisme qui s nourrit de matisre organique morte
SEL [chimie) cation + anian [c,ullé par une li@ison ionigue) Ex : Na™+ CF = NaCl
SELS MIMERALIX [bio, sgro) 2 chimi présents dans ! ion animele e vEpStale |anions ou cations]
SEMEMCES (technique pra]  Graines, ou d’autres organes d= repr t paur &tre :
SEMIS [techmique praj o ication ammukc den Mizc on place dc scmencea dana un enmin
SEPALE [biokozie] Piace flarale (flewr) gui ressemble 3 un petals
SEVE BRUTE |biclogie) Sl [cau o1 Se azly mindewo) oui mente Szpuis b racine o ciecube jusey s feulloy
SEVE ELABOREE |biciogie) Sk [cau o suere) qui drssemd dzpuis b Feuiles of sirmule jussu'ass orgaees 8z részrvs
SOL AGRICOLE [sgronomie)  Couche de terre travaillés par I'homme et exploree par les racines
SOL ARGILEUY [egronomis] 5ol dont |a texture contient une majorits de particules “argiles”
S0L LIMOMEUX jagoreomi} 5ol dont |3 texbure :nlrlierrtunnmaiorilz' de particules “limons”
SOL SABLEUX [agronomie} ol dont |3 texture contient une majorits de particules "sables”
SOLUTION AZDTEE{W} Liquide qui contient un engrais principalement constitue d'azote

SOLUTION DU 50L [azrc)
SOLUTION NUTRITIVE g
STADE DE DEVELOPPEMENT
STRATE ou ETAGE [zgra)
SUPER-PREDATEUR [fco)
SYMBID'SE, SYMBIOTE pies)
TERRE ARABLE [ngrancemis]
TERREAL |ngrancmis]
TEXTURE DU SOL [agra}
TIGE

TIRE-SEVE {bicicgie)
TOWURBE [rgrancenie]
TOXICITE {biciomie)
TOXICITE AIGUE [biokagie]
TOXICITE CHROMIQUE [bic)
TOXIQUE [nia, &, ngro}
TUBERCULE [sinlogi=]
TURIOM |Bicicgie)
UNICELLULAIRE |biciogie)
UREE {azronomie)
VAISSEAU COMDUCTEUR
VEGETAUX |bicicgie)
VEGETALR CHLOROFHYLLIENS
VIRUS (biiogie)

En chimi= = Eau + ions solubles

Eau + engrais sakubles [MPK] qui sert 3 nourrir la plantes

Etape d'un cycle de vie marguée par un chang: nt morphologi
Couche de sol plus ou moins profonde et différente des sutres
Animaw gui se NOUTissEt de prédetewrs st ne sant i proie d'suOme Butre sspace
Exemple d'interaction entre deux &tre vivants {gagnant f gagnant]

Torre qui poul d0rc labourdc cf cultavic. Grangdca culiurca, culluarcy marschitrca, prainca
Matiere organigue isswe de | decomposition du fumier

Proportion des 2lements fins et des slemants grossiers gui compasent be sol
Axe principal d'une plante 3 racines, qui porte les fevilles

Pousse Conserves en bout de tige lors o' une tailie =fin de contrdder Is craissanos
Exemple de matiére organique acide ou humus acide

Mise &n contact ou sbsorption d'une dose de produit tosigue qui pewt tuer
Towicite immediate d'un produit dont s dose risgoe & 30 % de tuer un Stre vivant
Intouication due & Febsorplion ou & Mesposition & une sabstance sur une longue dures
Substance ou produit qui agit comme un poizon et nuit 3 k2 sanee
Exemple de tige souterraine [dahlic, pomme de terre)

leunie pousse de bambou

= manocelulzire. Etre vivant compose d'une seule cellule. Ex ; backérie

Exemple d'engrais azoté |= gui contient de Fazote} 2 lib2ration lente
Canal ou circule k3 séve dans les racines, les tiges et les feuilles

Group= d'étres vivants génerslement chlorophyllien et fives au sal.
wikpi Caux g coulcur verie lide b la prEscece ge chicropbylic gui nEslisent ln photoapnibdas
Etres & n limite entre be uivant et Finerte. Les virus infisctent les Btres vivants

=i
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Annexe 7
Activité autour du lexique pour le CCF JP

Les mots sont présentés sous forme d'étiquettes préalablement découpées et
mélangeées (voir planche étiquettes a la suite, on adaptera le nombre de mots proposés au
niveau des éléves. Ce sont des mots qui ont été utilisés en cours et doivent étre acquis a ce
stade mais on pourra commencer avec seulement les 17 premiers mots et introduire les
autres par la suite).

Phase 1 : lire a haute voix les mots : chaque €léve a son tour lit un des mots.

Phase 2 : chaque ¢€léve choisit un mot qu’il ne connait pas ou qu’il connait mal et le pose
devant lui. Pour chaque mot, on demande 1’aide des autres éléves pour expliquer le terme a
celui qui ne le maitrise pas. Le but: arriver a une définition commune et acceptable.
Certains hyperonymes seront sans doute employés lors de cette phase, ils vont permettre de
proposer un début de classement des mots.

Phase 3 : les éleves doivent trouver un systéme de classement des mots (en fonction du
sens ou de la forme du mot). Le classement sous I’hyperonyme «outils» doit
vraisemblablement se dégager rapidement d’autant plus qu’il a sans doute été employé en
phase 2 pour expliquer certains termes. Insister pour que les éleves trouvent des
classements pour les autres mots, méme ceux qui ne sont pas compris. Indiquer clairement,
si nécessaire, que le classement peut reposer sur la forme du mot.

Phase 4 : selon les classements apparus commencer a travailler sur la forme des mots pour
faire verbaliser le lien forme/sens :
- Suffixes —ette : massette = petite masse, brouette = petite roue, cuvette = petite

cuve
- Suffixes —age : noms masculins dérivés d’un verbe.
- Composition des mots : analyse du radical

Phase 5 : selon les classements apparus travailler sur les liens sémantiques entre les mots :
- Antonymes

- Regroupements thématiques ou fonctionnels (outils, techniques, actions...)

Phase 6 : recopier les mots classés en les associant au(x) terme(s) clés. (outils, actions,
contraires, sens du suffixe...)

99



drainage plombage piquetage habillage
amendement cuvette pioche pelle ronde
massette croc béche rateau
brouette cordeau pied montoir piquet en bois
pige
organique minéral persistant/e caduc/que
ligneux/se herbaceé/e

Classement obtenu a I’issue de la séance

Outils : pelle ronde, béche, rateau, pioche, croc, massette

Outils ? : brouette, cuvette, cordeau, pied montoir, piquet en bois, pige

Mots qui terminent en —age : drainage, plombage, piquetage, habillage

Mots de sens opposé : organique /minéral ; persistant/caduc ; ligneux/herbacé

Mot non classé : amendement
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Annexe 8
Activité autour du lexique en CAP MFM et MBC

Pour cette activité, les consignes étaient les mémes que pour I’activité décrite a I’annexe 7
avec un corpus différent. Seule la phase 4 comporte des modifications.

Phase 4 : selon les classements apparus commencer a travailler sur la forme des mots pour
faire verbaliser le lien forme/sens :

- Suffixes —age : noms masculins dérivés d’un verbe.
- Suffixes —eur : noms masculins dérivés d’un verbe.
- Suffixes —iste : noms dérivés d’un autre nom.

- Composition des mots : analyse du radical.

assemblage polissage pongage montage
perceuse équerre serre-joints tournevis
marteau fraise ponceuse rabot
scie tenaille magquettiste ébéniste
installateur parqueteur poseur charpentier
sculpteur opeérateur
fibreux alvéolaire massif lamellé

Classement obtenu a issue de la séance

Outils : marteau, ponceuse, perceuse, scie, équerre, tournevis, rabot

Outils ? : fraise, serre-joints, tenaille

Métiers, dont : installateur, opérateur, poseur,

- mots non reconnus comme métiers mais qui terminent aussi en —eur:

parqueteur, sculpteur

Mots qui terminent en —iste : maquettiste, ebéniste

Mots qui terminent en —age : assemblage, pongage, montage, polissage

Mots de sens opposé : fibreux/alvéolaire ; massif/lamellé
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MOTS-CLES : lexique, vocabulaire, mémorisation, métalinguistique, métacognitif,
autonomie, MNA, allophone

RESUME

L’augmentation spectaculaire du nombre d’¢éleves allophones, et en particulier de Mineurs
Non Accompagnés (MNA), dans les lycées professionnels ces derniéres années conduit a
s’interroger sur la nature des aides a mettre en place pour répondre a leurs besoins en
termes de maitrise de la langue francaise. Partant du constat que le lexique occupe une
place centrale dans les préoccupations des enseignants et représente un enjeu considérable
pour les éleves, ce mémoire aborde la question de I’apprentissage/enseignement des
vocabulaires et propose d’étudier les mécanismes qui en favorisent la mémorisation. |l
s’agit en particulier de déterminer si certaines activités métacognitives et métalinguistiques
autour du lexique peuvent permettre aux éleves allophones, et plus particulierement aux
MNA, d’accéder a une plus grande autonomie dans les apprentissages.

KEYWORDS : lexicon, vocabulary, memorization, metalinguistic, metacognitive,
autonomy, unaccompanied minors, non-native speaker

ABSTRACT

The spectacular increase in the number of non-native speakers among students, and in
particular unaccompanied minors, in vocational high schools in recent years raises
questions about the type of assistance that should be provided to meet their needs in terms
of mastery of the French language. Starting from the observation that the lexicon occupies
a central place in teachers’ practices and priorities as it represents a considerable challenge
for students, this thesis addresses the question of vocabulary learning/teaching and presents
and analyses the mechanisms that encourage memorization. In particular, the aim is to
determine whether certain metacognitive and metalinguistic lexicon-related activities can
enable non-native speakers, and more particularly unaccompanied minors, to become more
independent and autonomous in their learning process.
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