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Introduction

Enseignante depuis 1991, d’abord dans le secondaire en Histoire-Géographie pendant onze
années puis en primaire depuis 2002, I’apprentissage des langues étrangeres m’a toujours
intéressee. Je regrettais que mon niveau dans les trois langues étrangéres étudiées dans le cadre
scolaire (anglais, allemand et espagnol) soit médiocre. Manquant de méthode pour progresser,
ayant peu I’occasion d’utiliser mes compétences scolaires, je pensais que seule une immersion
dans un contexte homoglotte m’aurait permis de développer mes capacités. Pour éviter cette
déconvenue a mes ¢leves de college et lycée, je trouvais important d’organiser des voyages
scolaires a I’étranger afin qu’ils vivent cette immersion. Par ailleurs, pressentant que cela
pourrait les faire progresser, j’ai participé a la mise en place de spectacles de théatre et de

comédies musicales bilingues.

Lorsque je suis devenue enseignante en école primaire, ma motivation n’a pas diminué et j’ai
compris rapidement que les possibilités de faire entrer les langues dans mon enseignement
étaient multiples et variées puisque la liberté pédagogique dont je jouissais me permettait, tout
en respectant les programmes des différentes disciplines du primaire, d’adapter mon emploi du
temps a I’enseignement d’une langue étrangere telle que je le concevais. Ainsi, je me suis tres
vite rendue compte de I'intérét de la ritualisation des apprentissages afin d’augmenter la
capacité des ¢éleves a mémoriser a la fois le lexique et la morphosyntaxe. J’ai aussi vu
rapidement 1’utilité des jeux de role et j’ai créé de petites saynetes de théatre que les éleves
apprenaient. Cela donnait lieu a un spectacle en fin d’année qui motivait les éléves et leur
permettait sans trop d’effort de mémoriser par répétitions régulieres. Par ailleurs, je prévoyais
dans mon emploi du temps des séances d’enseignement de la langue plus habituelles avec
I’étude d’albums, I’apprentissage de chansons, des situations de jeux collectifs. Cependant, je
pensais encore que mes ¢léves ne progressaient pas suffisamment car 1’anglais restait pour eux

une discipline et non un outil.

Enfin, a partir de 2017, mon école est entrée dans le dispositif EMILE (Enseignement d’une
Matiére Intégré a une Langue Etrangere) ou CLIL (Content and Language Integrated Learning).
Elle etait la premiere en Isere a y entrer pour 1’anglais. Ainsi, I’enseignement de plusieurs DNL
(Discipline Non-Linguistique) a été initié dans deux classes de cycle 3 au départ (dont la
mienne) avec un éveil en maternelle. Puis, cela a été élargi aux classes de cycle 2. Je préciserai

dans ce mémoire sous quelle forme ce projet a vu le jour.



Depuis lors, cet enseignement, nouveau pour moi, m’a posé de nombreuses questions. Je 1’ai
expérimenté en tatonnant pendant trois ans avant d’avoir 1’occasion de me pencher sur les
différentes études menées dans ce domaine depuis de nombreuses années par des chercheurs en
didactique des langues. Ce mémoire me permet de découvrir et d’étudier des questionnements

similaires aux miens, des études diverses et des réponses variées.

Problématique et hypothéses de travail :

Dans ce mémoire il m’a semblé important de réfléchir a ce que ces séquences d’apprentissage
pouvaient apporter aux éléves a la fois du point de vue linguistique et disciplinaire pour leur
scolarité future mais aussi dans leur vie sociale et professionnelle. Il me parait essentiel de
préciser ici que bien que 1’anglais ne soit pas, dans la majorité des cas, la langue premiere des
apprenants et que 1’enseignement en anglais d’'une DNL en contexte alloglotte, ne sert pas, le
plus souvent, a communiquer dans la vie quotidienne, on ne peut nier que 1’anglais est une
langue incontournable dans le contexte mondial actuel. Je me suis donc penchée sur ce qui me
semble une question fondamentale dans cet apprentissage pour qu’il serve aux éléves a long
terme a savoir le développement de leurs stratégies d’apprentissage et 1’étayage pédagogique

gue je pouvais apporter.

L’analyse portera sur une séquence bilingue anglais/frangais en sciences dans une classe de
CM2 d’une école élémentaire de 1’agglomération grenobloise. Travailler dans un contexte
différent de mon école de rattachement m’a permis d’expérimenter un dispositif bilingue et de
mener une réflexion sur les stratégies des €léves et les étayages possibles dans le cadre d’une
initiation a ce genre de démarche. En effet, j’ai pensé qu’il était plus intéressant que les éléves
auxquels je m’adressais n’aient jamais vécu ce type d’expérience afin que leur regard soit neuf
sur ce cadre d’apprentissage. Cela m’a permis également de voir comment on pouvait initier un

enseignement bilingue d’une DNL avec des éléves débutants dans la langue cible.

La question a laquelle je tenterai de répondre ici est de savoir en quoi la mise en ceuvre d’une

démarche bi-plurilingue d’enseignement expérimentale peut :
e Encourager les éléves a produire a ’oral et a I’écrit,

e Faciliter I’acces au sens en langue étrangere et contribuer a la construction des concepts

scientifiques ?



Quelles stratégies les éléves développent-ils ? Comment 1’enseignant peut-il faire émerger ces
stratégies ? Comment peut-il exploiter les ressorts de 1’enseignement bilingue pour impliquer

les éleves ?

J’ai supposé dans cette séquence d’enseignement bi-plurilingue anglais/francais que la
réflexion collective préalable avec les éleves, la formulation puis I’affichage de stratégies a
déployer leur permettraient de les utiliser individuellement et entre pairs. Je suis aussi partie du
principe que mes réflexions lors de la préparation des différentes séances devaient porter a la
fois sur la maniére dont je pouvais mettre en confiance les éléves dans I’apprentissage de la L2
(facteur psychologique et motivation), stimuler chez eux 1’utilisation des stratégies découvertes
et pressenties (facteur didactique et pédagogique) mais aussi sur les apports pédagogiques
susceptibles de faciliter [’acces aux notions et concepts de la discipline. J’ai fait ’hypothése
que réfléchir avec les éleves sur les stratégies pour comprendre une sequence en L2 pourrait
leur permettre de se lancer aisément et avec assurance dans les activités disciplinaires et accéder

aux contenus scientifiques tout en produisant des énoncés oraux et écrits en langue étrangeére.
Plan :

Je tenterai dans une premiére partie théorique de définir I’enseignement bi-plurilingue, de faire
part de I’expérience particuliérement féconde conduite en Val D’ Aoste depuis de nombreuses
années et de synthétiser les recherches effectuées sur les stratégies d’apprentissage d’une
langue. Dans une deuxiéme partie, je retracerai les choix adoptés pour I’enseignement bi-
plurilingue dans I’Education Nationale frangaise pour expliquer le cadre dans lequel s’est
déroulée I’expérimentation empirique EMILE menée pendant trois années dans mon école.
Dans une troisiéme partie, je présenterai et analyserai la s€équence d’enseignement bilingue que

j’al pu coanimer.

Comme Gajo (2001) le remarque cette expérimentation s’inscrit dans un cadre plus général de
recherches commencées a la fin des années mille-neuf-cent-quatre-vingt sur la notion
d’intégration des enseignements de langue et de disciplines non-linguistiques et le
développement de la compétence de communication. Il déplore cependant que les études
menées sur I’immersion aient eu comme objectifs majoritaires d’évaluer les résultats au
détriment de la description des mécanismes de I’apprentissage et de 1’enseignement. I1 appelle

de ses veeux la mise en ceuvre de recherches sur le terrain pour pallier cette carence.

C’est pourquoi, je souhaiterais ici décrire le début d’un processus, de maniére ethnographique

tout en me servant des expériences passées.
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Partie 1

CADRE THEORIQUE :
ENSEIGNEMENT BI-PLURILINGUE,
APPRENDRE A APPRENDRE
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1 L’enseignement bi-plurilingue

1.1 Le bi-plurilinguisme

La définition de ce terme n’est pas une évidence. Elle s’est faite par étapes. Dans un premier
temps, on 1’a utilisé a la fois pour décrire la situation d’un pays dans lequel plusieurs langues
coexistaient et celle d’un individu qui utilisait plusieurs langues. Par la suite, le mot
« multilinguisme » a permis de nommer la premiére situation (I’existence de plusieurs langues
sur un méme territoire). Le « plurilinguisme » est donc le terme décrivant la situation dans

laquelle un individu utilise plusieurs langues. (Trimaille, 2019)

Cependant, méme si on 1’utilise pour un individu, le terme de « plurilinguisme » n’a pas
toujours recouvert la méme réalité. Au début du XXéme siecle, on pensait le bi-plurilinguisme
comme la somme de deux ou de plusieurs monolinguismes. Les individus concernés étaient
donc peu nombreux. lls se devaient de maitriser toutes les langues de leur répertoire comme un
natif pour se revendiquer de cette appellation. Désormais, le terme est défini par le
« Dictionnaire de didactique du francais » dirigé par Jean-Pierre Cuq (2003, p.195) comme « La
capacit¢ d’un individu d’employer a bon escient plusieurs variétés linguistiques, ce qui
nécessite une forme spécifique de la compétence de communication. » Il s’agit de la possibilité
pour une personne de comprendre et de produire des écrits ou des paroles dans plusieurs langues
de fagon a communiquer. Cela implique de « gérer un répertoire linguistique en fonction d’un
éventail large de facteurs situationnels et culturels ». Ainsi, un individu plurilingue saura utiliser
ses compétences en fonction du contexte dans lequel il se trouve (contextes hétéroglotte ou

homoglotte) et de la facon dont il souhaite agir grace a I’utilisation des langues qu’il connait.

Un individu plurilingue n’est pas détenteur « [d’] un faisceau de compétences de
communication égales, et surtout pas parfaites ni uniformes » (Cuq, 2003, p.195) dans les
différentes langues qu’il utilise. En effet, ses compétences peuvent étre inégales. Par exemple,
cet individu peut avoir des compétences étendues en compréhension écrite dans une des langues
connues alors qu’il ne parle pas de maniere fluide. Cela pourra étre I’inverse dans une autre de
ses langues. On parle de « répertoire verbal » pour parler de ces connaissances. Un individu bi-
plurilingue utilise son répertoire verbal a bon escient. Cela signifie qu’il pourra se servir au
mieux de ses compétences dans des situations variées et méme avoir besoin de les étendre s’il
en a besoin. Ainsi, un étudiant ayant des compétences écrites en production et réception en
italien qui part vivre en Italie pour étudier aura nécessairement besoin d’étendre ses

compétences a I’oral autant en réception qu’en production. Il aura aussi besoin de mieux
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connaitre les différents discours a utiliser selon les situations vécues (faire ses courses ou
écouter et prendre des notes dans un cours a 1’Université ne demandent pas les mémes
connaissances). Les compétences d’un bi-plurilingue sont donc variables en fonction du temps

et des besoins.

Le CECRL (2001) édité¢ par le Conseil de I’Europe a comme but de faire reconnaitre et
d’étendre le plurilinguisme des individus afin de leur permettre de communiquer aisément entre
eux. Il souhaite donc promouvoir, en particulier par 1’éducation scolaire, le bi-plurilinguisme

des individus.

1.2 De la compétence bi-plurilingue a ’atout bi-plurilingue

De multiples études ont montré qu’un individu bi-plurilingue, quel que soit le moment ou il a
appris les langues qu’il utilise, avait de nombreux atouts a faire valoir a la fois dans la vie
courante et dans le contexte scolaire. C’est pourquoi il est important de comprendre de quelle
nature sont ces atouts et de donner la possibilité au plus grand nombre de personnes d’en
bénéficier.

Plusieurs chercheurs comme Balkan (1970), Titone (1974), Hamers et Blanc (1983) repris et
résumés par Duverger (2005) notent que les personnes bi-plurilingues font preuve d’un grand
intérét pour les langues, les personnes et le monde qui les entourent, d une créativité particulicre
et d’'une mémorisation plus aisée. Ces qualités sont requises dans I’enseignement en deux
langues. Ils soulignent leur souplesse, leur vivacité et leur dextérité intellectuelles, leur fibre
communicative, leur originalité. Cette plasticité cognitive résultant de 1’usage régulier de

plusieurs systemes de symboles est aussi mise en valeur par Cavalli (2005).

L’atout principal du sujet bi-plurilingue peut étre estimé par 1’ampleur de ses capacités
métalinguistiques. En particulier, on peut pointer ses capacités distinctives en phonologie, en
syntaxe, de perception de I’artificiel du signe linguistique et de décentration aisée pour analyser
de maniére objective et abstraire. (Gajo, 2001). lls montrent ainsi généralement une capacité
plus grande de conceptualisation, de traduction, d’induction des regles, d’inférence, un

accroissement précoce de 1’accés au sens et une concentration sélective. (Cavalli, 2005)

Evidemment, comme 1’a théorisé¢ Vygotsky, le fait d’avoir acquis plusieurs langues permet de
considérer qu’elles ne sont que des systemes particuliers parmi d’autres et de généraliser

logiquement les phénoménes transversaux. Cette décentration intellectuelle ameéne la
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conscientisation des opérations linguistiques nécessaires a 1’utilisation d’une langue et

I’amélioration des compétences.

Duverger (2005) indique que le sujet plurilingue développe aussi de meilleures compétences en
lecture et écriture, d’abord parce que contrairement aux idées regues, cet apprentissage peut se
faire naturellement et simultanément en deux langues et aussi parce que I’apprenant est
rapidement conscient que deux systémes de symbole peuvent traduire une méme idée ou un

concept équivalent.

En somme, l’individu bi-plurilingue développe d’une part des compétences sociales
considérablement avantageuses qui lui permettent de s’adapter au niveau cognitif et langagier
pour communiquer et agir efficacement dans son environnement méme s’il est nouveau et
d’autre part des compétences métalinguistiques treés profitables pour poursuivre des études. Et
cela, méme si tout le probleme de la prise en compte de ces compétences et donc de leur
évaluation, comme le précise Gajo lui-méme (2001) est propre a la difficulté a analyser ce qui
est intérieur, cognitif. Il regrette donc que 1’on s’en tienne souvent a évaluer 1’atout bilingue
grace a des criteres «visibles » (linguistiques) et mesurables et que 1’on en vient
immanquablement a s’extasier de 1’amplitude de la sphére communicative du sujet bi-
plurilingue a la place de se féliciter de la qualité de son message. Par exemple, on considére
souvent que I’alternance codique, et plus généralement les marques trans codiques, sont « des

« scories a éliminer ».

Il serait donc plus fructueux, toujours selon Gajo (2001), de mesurer cet atout bi-plurilingue,
non pas en se focalisant sur les productions du sujet bi-plurilingue lors d’activités de
communication mais en cherchant a connaitre les processus et stratégies qu’il utilise. Pour
décrypter ces processus, il est d’abord opportun de comprendre comment on devient bi-

plurilingue.
1.3 Acquisition et apprentissage

De multiples recherches ont eu lieu pour tenter de comprendre les mécanismes d’apprentissage
d’une langue, qu’elle soit la langue premicre (ou langue maternelle) ou une langue dite

« étrangere ».

On a fait la distinction entre acquisition et apprentissage des langues en comparant 1’acquisition
en milieu « naturel » et ’apprentissage en milieu « scolaire ». Dans le premier cas, I’individu

apprend a parler et utiliser une langue parce qu’il ’entend et 1’utilise dans son environnement
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(contexte homoglotte, famille). Il met de nombreuses années a I’utiliser a bon escient dans la
plupart des situations. Un migrant travaillant et vivant dans un pays dont il apprend la langue
sans prendre de cours se retrouve dans cette situation : c’est en communiquant avec d’autres
personnes et en utilisant la langue cible qu’il apprend. On peut distinguer ce que 1’on vient de
décrire (I’acquisition) avec l’apprentissage qui consiste a suivre une formation avec un
enseignant qui décortique 1’apprentissage en définissant des étapes et amene les apprenants a

utiliser la langue cible.

Cette distinction est tout a fait utile mais elle ne permet pas forcément de comprendre comment
I’individu apprend une langue ni de savoir ce qui est finalement la voie la moins contraignante
ou la moins codteuse et la plus efficace. En effet, si un individu acquiert une langue de fagon
« naturelle » sans apprentissage, il lui faudra souvent de nombreuses années avant de I’utiliser
a bon escient et cela pourra s’avérer difficile de progresser alors que I’apprentissage en contexte
scolaire est surement peu utilisable en situation de communication « réelle » les premiéres
années mais permettra éventuellement d’avoir une grande maitrise de la langue-cible dés qu’un
apprenant se trouvera dans un contexte homoglotte ou il aura besoin de I'utiliser de maniére

quotidienne.

Quoi qu’il en soit, a I’heure actuelle, cette distinction entre acquisition et apprentissage est
méme remise en question car le mécanisme d’apprentissage semble étre finalement assez

semblable dans les deux cas bien que le contexte soit différent.

Ainsi, si c¢’est finalement le fait de comprendre le processus d’apprentissage afin de permettre
aux apprenants de s’en emparer et ainsi de devenir bi-plurilingue qui importe le plus, pourquoi
ne pas trouver des moyens didactiques pour I’améliorer ? C’est dans ce but que I’éducation bi-

plurilingue offre un grand intérét en contexte scolaire.

1.4 L’élaboration du concept d’éducation bi-plurilingue : contexte et historique

Apres les méthodes ou D’apprentissage était axé principalement sur les compétences de
compréhension et de production écrites puis les méthodes « audio-orales » des années 1950-60
qui tentaient d’utiliser les préceptes béhavioristes en créant chez les apprenants des réflexes
d’apprentissage et enfin les méthodes « audio-visuelles » des années 1970-80 qui s’inspiraient
des précédentes en essayent de donner plus d’authenticité a 1’apprentissage, un changement
profond a eu lieu avec les recherches qui ont abouti a la rédaction d’abord de « Un niveau seuil »
(1976) pour le frangais puis du CECRL (2001). L’approche communicative et la perspective

actionnelle sont les principes fondateurs de ces textes. Cela implique de projeter les apprenants
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dans des situations de communication les plus authentiques possibles tout en réalisant des

taches proches de la réalité sociale. Les résultats se doivent d’étre observables.

De facon concomitante, depuis plusieurs années, dans le monde entier et plus particuliérement
en Europe (au niveau du Conseil de I’Europe ou 1I’Union Européenne), beaucoup de
mouvements politiques, beaucoup de minorités et de chercheurs ont souleveé le probleme de la
nécessité de sauvegarder les langues « minoritaires » menacees de disparition dans le cadre des
« Etats-Nations ». Il s’avérait nécessaire de rendre possible I’apprentissage de leurs langues par

les minorités dans un contexte scolaire.

D’un autre c6té, la mondialisation nécessitant de former des individus qui communiquent dans
plusieurs langues, favoriser I’apprentissage des langues étrangéres permettrait a la fois la
communication des peuples mais aussi la sauvegarde de la paix par la prise en compte et

I’acceptation de 1’altérité.

C’est dans ce contexte social, politique, économique et de recherche en sciences du langage que

sont nés les projets d’éducation bi-plurilingue.

1.5 Education bi-plurilingue/enseignement bi-plurilingue : définitions

De nombreux chercheurs dont Gajo (2001), Cavalli (2005) et Duverger (2005) ont étudié et
défini ou précisé plusieurs types d’éducation bi-plurilingue, appelés « Approches plurielles »
par Candelier (2003). Distinguons ici I’'immersion, 1’éveil aux langues définie par Hawkins et

I’enseignement bi-plurilingue.

1.5.1 L’éveil aux langues

L’¢éveil aux langues est un mouvement initi¢ par Hawkins, enseignant et chercheur au
Royaume-Uni. II a utilisé le terme anglais [d’] « Awareness of language » dans son ouvrage
éponyme édité en 1984 aux éditions Cambridge University Press. Ce type d’enseignement est
défini ainsi par Diana-Lee Simon dans son cours « Education plurilingue et interculturelle »
(UGA 2020-2021) : « Cette approche [...] fait travailler ’apprenant sur plusieurs langues et/ou
cultures a la fois et stimule sa curiosité et appétence pour les langues.[...] L éveil aux langues
n’a pas pour objectif premier de faire apprendre les langues mais de travailler plutdt au niveau
métalinguistique incitant a la comparaison et manipulation de systemes linguistiques divers. »
L’¢veil aux langues est donc une sorte d’initiation aux langues dont 1’objectif est de permettre
aux apprenants d’aller vers la compréhension de 1’autre, de saisir, de prendre en compte

P’ altérité.
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1.5.2 L’immersion

L’immersion, quant a elle, est une approche d’enseignement ancienne mais qui a fait I’objet de
recherches poussées depuis les années 1960. C’est au Canada que des écoles « en immersion »
ont vu le jour en nombre important a cette époque. Il s’agissait de sauvegarder le frangais
comme langue minoritaire dans un environnement anglais. Cependant, comme Gajo (2001) le
précise, il existe plusieurs types de programmes immersifs. En effet, on distingue les
immersions complétes ou tous les enseignements se font en L2 et I’enseignement bilingue par
alternance entre L1 et L2. Il existe donc de nombreuses typologies d’immersion. Lambert, cité
par Gajo (2001) a défini les objectifs des programmes qu’il a pu étudier a Saint-Lambert au
Canada en précisant qu’il s’agissait d’augmenter le temps passé en L2 non pas en 1’enseignant
plus mais en enseignant des matiéres dites « non linguistiques » en L2. Ainsi, I’immersion est
une démarche qui, au départ, existe pour permettre de progresser dans la langue cible.
Finalement, on pourrait dire que I’immersion est I’aboutissement supréme des méthodes

communicatives (Gajo, 2001).

Alors, pourquoi différencier I’'immersion de 1’enseignement bi-plurilingue qui s’en rapproche

a bien des égards ?
1.5.3 L’enseignement bi-plurilingue

En réalité, il me semble que c’est en quelque sorte un retournement de perspective. Cavalli
(2005) utilise le terme d’éducation bi-plurilingue et reprend les paroles de Cummins (1997) en
précisant qu’elle peut se définir comme 1’emploi de deux ou plusieurs langues pour enseigner
des disciplines ou simplement des parties de programme a des périodes de la scolarité. On

n’enseigne pas les langues pour elles-mémes mais on les utilise dans un autre enseignement.

La différence essentielle est donc placée dans I’objectif de cet enseignement. Il ne s’agit plus
uniquement de donner plus de chance a la L2 d’étre utilisée et donc apprise mais aussi a la

discipline enseignée de profiter de cet enseignement.

Duverger (2005) utilise le terme d’enseignement bilingue (ou plurilingue) et donne encore un
¢lément de précision en le définissant comme 1’articulation de deux langues (L1 et L2) dans
I’apprentissage. Il veut ainsi dire que les deux langues en présence sont utilisées a tout instant.
Il n’y a donc pas immersion mais volonté de mettre les deux langues en présence dans
I’enseignement. Cela conduit a une réflexion importante sur les modalités de rencontre entre

les langues et leurs places respectives ainsi que celle des disciplines enseignées.
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C’est la raison pour laquelle on utilise souvent d’autres termes pour nommer I’enseignement
bilingue que je viens de décrire. Dans les textes officiels et les programmes scolaires, on utilise
les termes d’enseignement intégré de disciplines non linguistiques (les DNL) résumé dans le
sigle anglais par CLIL (Content and Language Integrated Learning) ou le sigle francais EMILE

(Enseignement d’une Matiére Intégré a une Langue Etrangere).

Dans le cadre de cet enseignement, la volonté d’intégrer les apprentissages de la L1, de la L2
et des disciplines implique un changement de regard et suscite de nombreuses réflexions
nouvelles. En particulier, I’attention est portée sur les rapports entretenus entre les langues en
présence, leurs relations avec les disciplines visées, le choix des disciplines ainsi que le temps

qui doit y étre consacré.

1.6 L’alternance des langues dans I’enseignement bi-plurilingue

Il me semble primordial de se pencher sur cet élément constitutif de I’enseignement bilingue
parce que son maniement est une des questions qui se pose a I’enseignant a tous les moments

de classe, qu’il le pergoive comme un probléme ou comme une solution.

1.6.1 Changer de perspective et réfléchir sur I’alternance est une nécessité

L’usage de plusieurs langues dans un enseignement de discipline non linguistique pose de
multiples questions. Il faut s’interroger sur I’alternance des langues. Pour cela, il faut cesser de
considérer celle-ci comme un phénomeéne qui ne devrait pas exister et donc tenter de 1’éliminer
par tous les moyens mais plutdt la prendre comme une part constitutive de I’enseignement bi-
plurilingue, voire comme une chance d’installer chez les apprenants des connaissances

disciplinaires et linguistiques de facon plus approfondie et pérenne. (Coste, 2002)

Pour Hanse (2000), rendre méprisable ’utilisation de la L1 dans I’enseignement bi-plurilingue
est contre-productif car cela va a I’encontre de ce que 1’on recherche ¢’est-a-dire la progression
des éléves a la fois dans I’apprentissage des notions et concepts de la discipline enseignée mais
aussi dans 1’accroissement de leurs possibilités de s’exprimer avec aisance et confiance en
langue-cible. Pour lui, le contact entre les langues est le principe méme du bilinguisme. En
s’interdisant d’utiliser les deux langues, 1’enseignant se prive des comparaisons possibles et
peut, sans s’en rendre compte, induire des effets dévastateurs pour les apprenants. Ceux-Ci
risquent de ne plus vouloir s’exprimer ou méme de détester la langue-cible. Coste (2000)
souhaite lui aussi réexaminer le principe établi de [’utilisation unique de L2 dans

I’enseignement DNL. Selon les défenseurs de ce précepte, utiliser deux langues pourrait étre
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un frein a la compréhension des concepts et notions disciplinaires. L argument présenté étant
celui du manque de clarté du propos lorsque I’on mélange les langues. Or, ¢’est parce que Coste
(2000) sait que sur le terrain, les enseignants bilingues des DNL sont beaucoup plus conciliants
et qu’ils sont amenés a alterner les langues qu’il a entrepris de comprendre en quoi cela pouvait
étre un apport plutdt qu’un probléme. Ainsi, si ’on s’en tient a la construction des
connaissances dans les disciplines, on peut déja discerner que les explications données par
I’enseignant dans deux langues permettent finalement de reformuler, ce qui est I’essence méme
de I’enseignement. En effet, les moments ou un enseignant doit employer des formulations
différentes, plus explicites, souvent dans un registre de langue autre sont Iégion dans toutes les
matiéres. Castelloti (2000) renchérit sur 1’intérét du recours a 1’alternance des langues qui peut
permettre d’interagir de fagon inédite, de construire et d’avoir acces a des concepts plus variés,

plus subtils, plus ardus grace a I'utilisation simultanée des langues.

En somme, reformuler dans une autre langue serait un ressort supplémentaire mis a la
disposition du professeur, un moyen complémentaire d’accés au sens. S’en priver serait une

erreur.

Pour défendre I’'usage de I’alternance codique, on peut aussi débattre des arguments donnés
pendant longtemps pour bannir I’'usage de la L1. Il s’agissait d’augmenter I’input et de mettre
le plus possible les apprenants en situation immersive. Cela semblait permettre de reproduire
au mieux les conditions d’apprentissage en milieu « naturel ». Cependant, force est de constater
que quelgues heures de langue par semaine ne suffisent pas a immerger les apprenants dans un
bain de langue imitant un milieu homoglotte. A fortiori, quand on enseigne une DNL, le
probléme se pose souvent de mettre les apprenants dans une situation ou ils peuvent étre perdus
face a des concepts nouveaux et complexes. Cela peut plonger et I’enseignant et les apprenants
dans une situation si délicate que le résultat semble dérisoire en regard de 1’énergie déployée a
la fois pour la L2 et pour la DNL. C’est également pour cette raison qu’il est peut-étre plus
astucieux et fructueux de réfléchir a une alternance de L1 et L2 dans I’enseignement d’une DNL
afin que les deux langues et la discipline en tirent des benéfices. D’autant que sans cette
réflexion en amont, on peut avoir recours de maniére anarchique a la L1 par souci de régler les
problémes de compréhension des apprenants et d’avancer dans I’enseignement de la discipline.
Ainsi, Hanse (2000) précise qu’il faut mettre en place des régles afin de ne pas tomber dans des
exces d’usage trop important de L1 et ainsi vider de son intérét premier I’enseignement

bilingue.
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En particulier, a I’école élémentaire, comme Duverger (2000) le conseille, on peut prendre
comme principe que la langue pilote ou langue d’accueil reste L1. On peut imaginer un
apprentissage alterné en L1 et L2 dans les disciplines en visant 1’approfondissement de notions
et concepts scientifiques. Il cite comme exemples d’alternance de legons en L1 et d’exercices

d’application en L2, ou encore des recherches en L1 et la syntheése en L2 ou I’inverse.

1.6.2 Analyser les alternances pour les prévoir au niveau didactique

Castelloti (2000) voit plusieurs moments ou les passages a L1 ont lieu habituellement en milieu
scolaire dans les enseignements de la L2. Elle parle de changements « génériques » qui
permettent de maintenir le contact, de répondre a des appels a ’aide ou de réguler I’activité et
des échanges. Mais, elle définit aussi des alternances plus spécifiques de 1’enseignement
bilingue en particulier pour construire des concepts. Elle donne 1’exemple, en histoire, de
I’intérét de comparer les deux appellations d’une période de la préhistoire appelée « pierre
taillée » en francais et « pierre éclatée » en italien, ce qui n’est pas exactement le méme concept.
Grace a une simple comparaison de ces deux termes, on peut amener les apprenants a
comprendre qu’un nom différent recouvre des conceptions de la réalit¢ différentes et ainsi
appréhender plus finement le concept de découpage des périodes historiques. On peut
considérer que I’alternance des langues serait dans ces cas-la une possibilité pour les apprenants
d’entrevoir les particularités culturelles des utilisateurs « natifs » de cette langue. Cela
provoque aussi chez les apprenants des questionnements afin d’affermir des concepts. On peut
également utiliser cette alternance, pour revenir sur un point, pour inciter les apprenants a étre
attentifs, pour les complimenter ou désapprouver leur conduite, pour passer a une autre
question, pour renouveler le matériel déclencheur, pour avertir du passage d’une activité
formelle & une activité plus informelle, pour créer les liens nécessaires aux bonnes relations des
membres du groupe ou encore lorsque les apprenants témoignent d’un manque d’attention dd a
la lassitude. (Cavalli, 2005)

Ainsi, si les situations d’alternance sont a la fois variées et utiles, les raisons pour lesquelles
I’enseignant choisit d’utiliser L1 ou L2 a un moment précis d’une s€équence DNL doivent étre
I’objet d’une réflexion en amont (méme si 1’adaptation a la vie de la classe est fondamentale)
afin d’utiliser au mieux son intérét pour I’apprentissage. Il faut intégrer cet emploi de facon

intentionnelle. (Cavalli, 2005)

Pour mener a bien cette réflexion, il est important de se pencher sur les différentes alternances

qui existent. Gajo (2001) distingue micro et macro alternance. Le niveau macro est celui ou
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I’emploi des langues et leur répartition dans les disciplines est prévu dans 1’emploi du temps.
Ainsi, on peut prévoir de consacrer deux heures par semaine a 1’étude de L2, deux autres heures
a ’apprentissage d’une ou deux DNL en L2 puis le reste des heures de la semaine en L1. Le
niveau micro est celui du « code-switching » qui a lieu, par exemple, a I’intérieur d’une séance
en L2 de fagon informelle pour toutes les raisons citées plus haut. Duverger (2005) indique que
la micro-alternance est celle qui n’est pas prévue ni prévisible puisqu’elle permet de répondre
a un besoin ponctuel. Il ajoute que ces micro-alternances sont indispensables. Elles se font sous
différentes formes: celle de la reformulation, qui lui semble profitable, les explications
métalinguistiques pendant lesquelles I’enseignant clarifie des notions équivoques. Il ajoute que
I’utilisation de la micro alternance lors des interactions peut &tre comme 1’huile dans les rouages
de la communication et éviter aux apprenants une surcharge cognitive par 1’obligation qui serait

instituée de s’exprimer uniquement en L2 et ainsi les mettre en insécurité linguistique.

A ces deux niveaux d’alternance, Duverger (2005) ajoute un niveau intermédiaire qu’il nomme
la méso-alternance. Elle correspond a I’alternance, cette fois prévue, de séances ou de moments
monolingues a I’intérieur d’une séance soit en L1 soit en L2. Il s’agit donc pour I’enseignant
d’envisager au préalable une suite de séquences monolingues plus ou moins longues qui
apportent un enrichissement des contenus, le croisement de documents en différentes langues,
le renouvellement des méthodes. Grace a cette méso-alternance, on peut stimuler chez les
apprenants la concentration, la curiosité, I’attention, la mémorisation. Cela les améne a

travailler la souplesse intellectuelle nécessaire aux apprentissages.

Pour ma part, la méso-alternance me semble étre I’alternance la plus intéressante a programmer
car elle met les apprenants dans une situation de décentration, de remise en question des
représentations existantes qui est particulierement favorable a la conceptualisation. Les
apprenants sont souvent davantage préts a revenir sur des représentations erronées, présentes
de longue date dans leur esprit quand ils le font en L2. Tout en la gardant comme langue de
référence, on peut les aider a surmonter les obstacles de la remise en question de leurs anciennes

représentations élaborées en L1. (Duverger, 2005)

Il s’agit donc, lors de la préparation des séquences d’enseignement bilingue de didactiser les
méso alternances afin d’optimiser ’'usage des langues en présence autant pour elles-mémes que
pour les DNL. Pour la macro alternance, elle est prévue dans I’emploi du temps et ne pose pas
vraiment question. En ce qui concerne la micro alternance, elle sera utile bien des fois. En

particulier, il ne faut pas bannir la L1 mais au contraire considérer son utilisation comme une
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solution lorsque le besoin s’en fait sentir. Ne pas la considérer ainsi, éluder les regles a mettre
en place avec les apprenants quant a son emploi amenerait a une alternance désordonnée peu
propice a un apprentissage. C’est en ¢a que 1’enseignant a une grande responsabilité bien qu’il
doive faire preuve de flexibilité. On peut partir du principe suivant : utiliser le plus possible la
langue-cible sans se priver d’avoir recours a la L1 lorsque ¢’est nécessaire (Masch, 1994 cité

par Duverger, 2005).

Apres avoir examiné de pres le fonctionnement de 1’alternance de langues dans 1’enseignement
bilingue, il est opportun de se poser la question du choix des langues a mettre en présence. En
effet, ce choix est a faire, méme si ce sont les décideurs, au niveau national ou des

établissements, qui s’en préoccupent le plus souvent.

1.7 Choix des langues dans ’enseignement bi-plurilingue

On peut considérer que toutes les langues sont intéressantes pour I’enseignement bilingue. Pour
Duverger (2005), toutes les langues ont vocation a étre L2 mais il précise qu’il faut tenir compte
de la perception que les apprenants ont des langues en question pour faire ce choix. La langue
adoptée doit étre vécue positivement par I’apprenant. Il faut qu’il discerne dans I’enseignement
en L2, I’'intérét que la langue-cible a pour lui, qu’elle ait du sens pour lui par rapport a son vécu,
a son environnement, au contexte. Cela dépend donc du statut de la L2 dans le milieu dans
lequel se fait la classe. Pour que cet enseignement soit apprécié a sa juste valeur et investi par
les apprenants, ils doivent en avoir une image valorisante. Cette image provenant le plus
souvent de la société, de la famille, de I’école. Prendre en considération ces perceptions évite
les conflits, 1’éventuel rejet et méme le refus de I’apprenant par manque de motivation pour la

langue cible.

Duverger (2005) réfléchit aussi a 1’intérét de choisir une langue dont la proximité est avérée

avec la langue premiére des apprenants. Il pense que rien n’est prouvé sur ce point.

Il questionne également la sélection la plus commune de I’anglais comme langue cible
privilégiée car elle est percue comme incontournable par les décideurs. Il interroge ce choix.
En effet, si elle est incontournable, tous les apprenants auront un jour a I’utiliser donc a
I’apprendre. Dans ce cas, n’est-il pas plus intéressant d’en préférer une autre au départ afin
d’apporter aux apprenants un autre regard et la possibilité d’étre plurilingues ? Néanmoins, il
conclut sa réflexion en précisant qu’elle présente le méme intérét pour I’enseignement bilingue

que d’autres langues.
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Pour ma part, c’est I’anglais que j’ai choisi car c’est la langue que je maitrise le mieux, ce qui
en France peut étre le cas de nombreux enseignants. En outre, grace a son statut de langue
indispensable, I’enseignement bilingue en anglais n’est pas apparu aux parents et aux enfants
comme une lubie mais comme un apport utile a ’enseignement en général. Ce qui promettait
une motivation des apprenants et un suivi bienveillant des parents salutaire et précieux pour la

réussite du projet.

Opter pour une langue cible est nécessaire mais il faut aussi choisir les disciplines a enseigner.

Or, on ne peut pas considérer toutes les DNL de la méme maniére.

1.8 Choix des disciplines

Cavalli (2005) rend compte du choix effectué dans les écoles du Val d’ Aoste en ce qui concerne
les disciplines visées par I’enseignement bilingue. Elle compare les trois disciplines enseignées

en francais : les mathématiques, 1’histoire et les arts visuels.

Elle précise que les mathématiques utilisent un langage formel et ritualisé¢, que 1’histoire
s’intéresse davantage aux concepts connotés culturellement, matiére dans laquelle le lexique
est plus « naturel », c’est-a-dire que les termes utilisés sont ceux de la langue d’usage et enfin
que les arts visuels permettent I’expression des sentiments. Ces trois disciplines sont donc tres

complémentaires du point de vue linguistique.

Toujours pour Cavalli, en mathématiques, I’enseignement bilingue aura tout intérét a montrer
la transversalité des objets et des méthodes tandis qu’en histoire, on mettra 1’accent sur la
relativité des concepts (en relation avec le contexte) et leur progressive complexité. En
éducation artistique, on pourra apporter aux apprenants des connaissances liées au langage du
quotidien, en particulier sur les sentiments et les sensations mais aussi un langage plus

« scientifique » relatif a la discipline.

Cavalli s’intéresse aussi aux types de discours et moyens langagiers liés a chacune de ces
disciplines. Les mathématiques et I’histoire utilisent des discours argumentatifs et assertifs,
I’histoire et les arts des discours narratifs et expositifs. Mais, elle souligne qu’il existe
évidemment des discours transversaux dans ces trois disciplines et que cela peut présenter un
grand intérét de replacer ces discours transversaux dans un contexte disciplinaire pour que les

apprenants en soient conscients.

Grace a ’analyse de Cavalli, on peut discerner des disciplines qui vont nécessiter une plus

grande décentration de ’apprenant eu égard a 1I’importance du contexte. Toutes les sciences
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humaines sont dans cette catégorie. On trouve ensuite un groupe de disciplines qui usent d’un
langage plus universel. Ce sont les sciences en général et les mathématiques en particulier.
Enfin, le troisieme groupe est celui qui fait appel a un langage plus proche du quotidien. Ce

sont les arts et le sport.

Duverger (2005) considére que toutes les disciplines peuvent faire 1’objet d’un enseignement
bilingue mais que les choix dépendent de ce que 1’on vise comme niveau d’abstraction et de la

facon dont on prévoit de gérer 1’alternance des langues.

On se rend rapidement compte que le choix des disciplines DNL dans les cas d’enseignement
bi-plurilingue sont en rapport avec le degré de conceptualisation et d’abstraction mais aussi de

contextualisation. On ne choisit pas une DNL par hasard.

A I’école primaire, les matieres souvent visées sont celles qui emploient un langage quotidien
et n’ont pas un haut degré d’abstraction car cela semble étre moins difficile pour les éléves. On
peut se demander si cela est si intéressant car plus le degré d’abstraction est important plus
I’enseignement bilingue sera fructueux. Pour ma part, j’ai eu la chance d’enseigner en anglais
plusieurs disciplines comme les sciences, les arts visuels, la musique, le théatre, le sport et a
moindre échelle les mathématiques. Je pense qu’effectivement toutes les disciplines sont
intéressantes a enseigner dans ce cadre, qu’elles se completent et qu’il est opportun de

finalement les associer pour permettre aux éléves de travailler toutes leurs compétences.

Cependant, puisque toutes les disciplines peuvent étre enseignées et que le choix dépend, en
¢cole primaire, de la conception que I’enseignant en a, il est important de s’intéresser
maintenant a la facon dont on peut intégrer la formation linguistique et la formation disciplinaire

dans un enseignement bilingue.

1.9 Comment intégrer formation linguistique et formation disciplinaire ?

C’est un des plus gros défis de I’enseignement bilingue que de parvenir a intégrer les deux
formations afin que la DNL, la langue cible et la langue premiére puissent en bénéficier a parts

égales.

1.9.1 Articuler les moments « immersifs », « réflexifs » et « pragmatiques »

Le probléme posé est celui de ’articulation des moments d’enseignement dans une séquence
bilingue. En effet, comme 1’enseignant a le projet a la fois de faire progresser les apprenants du
point de vue de la discipline enseignée et du point de vue linguistique, on se doit d’utiliser une

pédagogie tres particuliére.
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Cette pédagogie novatrice se doit d’intégrer intelligemment ces projets qui ne sont pas
contradictoires mais posent question. Doit-on mettre en place une pedagogie active pour les
deux volets de cet enseignement intégré ? Le souci étant de les mettre en concurrence, ce qui
est un grand risque pour I’enseignant DNL qui n’est pas un enseignant de langue. S’il passe
trop de temps a négocier la forme linguistique, il n’aura pas le temps nécessaire pour

conceptualiser. C’est ce que Gajo (2001) appelle le « cadre réflexif ».

En effet, il explique que 1I’on peut classer les séquences d’enseignement bi-plurilingues en trois

types :

-la séquence immersive ou 1’opacité d’un concept émerge et est traité et le projet linguistique

est subordonné au projet transactionnel,
-la séquence pragmatique ou 1’opacité est créée et traitée,

-la séquence réflexive ou on discute de 1’opacité elle-méme et dans laquelle le projet

linguistique vaut pour lui-méme.

L’opacité est un terme employé par Gajo pour les cas ou une difficulté de compréhension du

point de vue linguistique intervient, méme si cela est en rapport avec la discipline.

L’écart entre le théme de la communication et 1’objet linguistique est a la base de la distinction
entre ces séquences. Ainsi, plus cet écart est important, plus on se place dans des séquences

réflexives.

Pour Gajo (2001), intégrer les deux enseignements suppose que 1’on se place le plus possible
dans des séquences immersives ou pragmatiques. Pour lui, faire le choix de séquences

réflexives trop nombreuses reviendrait a mettre de c6té la discipline non linguistique.

Gajo donne un exemple avec une séquence en histoire ou on cherche a expliquer le terme de
roue parce que la notion travaillée est celle de I’invention de la roue. Il s’agit bien d’une
séquence immersive parce la gestion des problémes de compréhension entre dans I’explication

de la notion historique.

Ainsi, afin d’intégrer les deux formations, il est indispensable de garder toujours en téte le
Véritable projet de départ li¢ a la discipline. Et ¢’est 1a ou le role de I’enseignant est fondamental
car c’est lui qui va évaluer la plupart du temps, comme le souligne Gajo, si le lien est pertinent
entre ce qui est véhiculé au niveau linguistique et le contenu disciplinaire. Pour cela,

I’enseignant doit choisir, en fonction des besoins discursifs de sa discipline quels apports
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proprement linguistiques il va donner aux apprenants. Gajo cite I’exemple du conditionnel trés

utile en sciences pour émettre des hypotheses.

Lorsque I’articulation entre moments centrés sur la langue et moments centrés sur la discipline
a été raisonnée, on se doit d’€largir la réflexion sur le niveau de maitrise de la langue que I’on

souhaite obtenir des apprenants et se poser la question de ce qui est acceptable ou non.

1.9.2 Le rapport de I’enseignant DNL a la norme linguistique doit étre souple

De ce fait, Cavalli (2005) s’interroge sur le rapport a la norme linguistique que doit avoir
I’enseignant en particulier dans I’enseignement bilingue. Ce facteur est important pour ne pas

verser dans la séquence réflexive lorsque 1’on souhaite une réelle intégration des formations.

Pour elle, le mieux est de prendre comme principe que la norme n’est pas celle du « natif » mais
plutot I’interlangue des éléves ou du groupe. On doit prendre cet interlangue comme une
convention momentanée, « relative », qui se trouve placée entre la L1 et la L2. Elle subit des
transformations permanentes a la fois grace aux interactions internes au groupe et avec

I’enseignant mais aussi grace aux actions de chacun des membres du groupe.

Cavalli (2005) ne parle d’ailleurs pas d’expert mais préfére utiliser le terme « d’adulte
performant » car les enseignants de DNL ne sont généralement pas des experts et sont donc a
méme de comprendre que I’erreur a un statut encore plus intéressant que dans les enseignements
linguistiques. En effet, elle donne des indices sur le niveau de compréhension des concepts par
les apprenants. L’enseignant peut aisément revenir sur les maladresses, les exploiter et les
rentabiliser. Elles sont plus faciles a dédramatiser dans le cadre bilingue ou 1’on s’exprime en
L2, non pas pour la langue elle-méme mais pour véhiculer des connaissances disciplinaires.
C’est une fagon aussi d’éviter de déclencher des réactions de susceptibilité des apprenants.
Grace a cette nouvelle perspective, Cavalli prend le parti d’avoir des ambitions réalistes dans
le cadre de I’enseignement bilingue. D’autant que [’enseignant de DNL travaille avec

I’enseignant de langue et qu’il est utile de distinguer les deux projets.

1.9.3 Répartir clairement les apprentissages

Pour Duverger (2005), il faut répartir clairement entre le professeur de L2 et le professeur DNL
les types d’enseignement. Le professeur de L2 va venir aider son collégue pour donner les outils
linguistiques dont ce dernier aura besoin avec ses éléves. Cela permettra une véritable

intégration.

26



Duverger ne parle pas précisément de I’école primaire parce que ce travail est fait par le méme
enseignant a ce niveau. Cela n’empéche pas de réfléchir sur une répartition des séquences

d’enseignement.

Il pense ainsi a trois grands axes de travail. Le premier est celui du travail de la langue comme
outil d’apprentissage. L’objectif est de donner, par exemple, la possibilité aux apprenants
d’adapter les actes de parole au contexte et d’automatiser 1’utilisation d’énoncés et de termes
pertinents en L2 pour les séquences DNL. Ainsi, ils entreront de facon aisée dans les

apprentissages et se concentreront sur les opérations abstraites, les processus de haut niveau.

On peut ensuite faire des analyses comparatives et contrastives puis créer des dictionnaires ou
des affiches bilingues propres a la classe. On aura aussi la possibilité d’utiliser et d’analyser
avec les apprenants des textes documentaires en deux langues (ou plus) afin de retrouver les

formes textuelles et les actes de langage qui sont particuliéres a chaque discipline.

En somme, un enseignement intégré en DNL réussi est celui dans lequel on prévoit, en dehors
des séances d’enseignement de la DNL, des séances ou la langue est étudiée pour elle-méme.
Ce qui permet, dans les séances d’enseignement de DNL, de se concentrer sur la langue si cela

a un intérét pour la construction des concepts proprement disciplinaires.

Une fois la répartition entre les deux enseignements (DNL et langue) clairement définie,
I’enseignant de DNL doit faire des choix didactiques liés a la construction des concepts relatifs
a sa discipline. Il est I’animateur des interactions dans la classe. Celles-Ci constituent des
moments-clés de 1’apprentissage. Quelles sont les particularités des interactions propres a

I’enseignement bilingue ?

1.10 Les interactions dans la classe en enseignement bilingue (contrat didactique,

acteurs et réles)

Il est primordial que les apprenants soient actifs et motivés dans I’enseignement bilingue. Pour
cela, Gajo (2001) souligne qu’il est opportun de fixer, en co-énonciation enseignant-apprenants,
un contrat didactique dans lequel on valorisera la prise de risque. On mettra ainsi les apprenants
en sécurité sans enlever I’intérét de 1’enseignement bilingue pour I’apprentissage véritablement

linguistique et la communication.

C’est ’enseignant qui peut ainsi créer un espace de liberté et de confiance pour que les
apprenants, parce qu’ils sont dans le cadre d’un enseignement DNL, se sentent autorisés a tenter

de nouvelles choses en langue et a se tromper.
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D’ou I’'importance de bien saisir les enjeux des alternances de langue et plus généralement les
régles de vie de la classe de DNL, d’y réfléchir au prealable et de les instaurer avec les

apprenants.

Chaque acteur de 1’enseignement bilingue doit connaitre son role et jouer le jeu : I’enseignant
est a la fois 1’adulte référent au niveau linguistique et disciplinaire et celui qui sait ou il veut
amener les apprenants. Ces derniers savent ce qu’ils doivent faire tout en étant motivés parce

qu’ils sont actifs et peuvent prendre des risques.

Dans le cas qui nous préoccupe, a savoir celui des éléves en école primaire, on peut
raisonnablement s’interroger sur I’intérét de ce type d’enseignement a cet age. En effet, lorsque
1’on connait les atouts du sujet bi-plurilingue, il est tentant de commencer cet enseignement au

plus vite. Néanmoins, est-ce faisable et méme souhaitable ?

1.11 Pourquoi faire de ’enseignement bi-plurilingue a I’école primaire de facon

precoce ?

Lorsque ’on parle d’enseignement bilingue précoce, il faut d’abord préciser que cela signifie

avant sept ans parce que c’est 1’age ou 1’on considére que les bases de la L1 sont stabilisées.

Est-ce donc intéressant, et si oui pourquoi, de commencer un enseignement bilingue avant sept

ans ?

En réalité, formuler cette question en ameéne d’autres qui se posent a tous les ages. Gajo (2001)
les résume en quatre grandes interrogations qui lui paraissent liées immanguablement a
I’enseignement bilingue. Toutes les recherches sur cet enseignement ont d’ailleurs tenté de

répondre a ces questions.

La premiére de ces questions est liée a la L1 : Les compétences en L1 continueront-elles de

progresser alors méme que la L2 est utilisée massivement a I’école ?

La deuxiéeme concerne la L2 : Quel niveau raisonnable de maitrise en L2 les apprenants

peuvent-ils atteindre ? Ce niveau est-il a mettre en regard du nombre d’heures passées en L2 ?

La troisiéme est relative a la DNL: Apprendre en L2 n’est-il pas préjudiciable a la

compréhension et a I’apprentissage des contenus disciplinaires impactés ?

La quatriéme est attachée au probléme du profil sociolinguistique de 1’¢léve : Est-ce un
enseignement qui peut convenir a tous, y compris les éléves en difficulté, cela ne va-t-il pas les

empécher de franchir des obstacles qui sont déja plus élevés que pour les autres ?
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Avant sept ans, deux questions peuvent venir s’ajouter :

-Cet enseignement ne pourrait-il pas étre traumatisant pour des enfants dont les bases
langagieres de la L1 ne sont pas stables et que 1’on mettrait en situation d’insécurité

linguistique ?

-La L1 ne patirait-elle pas du nombre d’heures consacrées a la L2 qui lui seraient enlevées et
s’en trouverait moins bien enseignée a un moment ou la lecture et I’écriture sont apprises ou
initiées ?

Gajo (2001) affirme, ce qui peut paraitre trés étonnant de prime abord, que les recherches
effectuées ont trés vite conclu que ni la L1, ni la discipline enseignée ne patissaient de cet
enseignement. Elles ont aussi apporté des éléments pour démontrer que cet enseignement était

bénéfique pour tous les enfants, y compris ceux de milieux défavorisés ou ceux qui sont en
difficulté.

En revanche, la conclusion n’a pas ét¢ aussi rapide en ce qui concerne la L2. Cependant, si I’on
s’accorde sur le fait que I’on n’attend pas des €léves qu’ils atteignent un niveau d’expertise

semblable a celui des « natifs », alors on peut considérer que la L2 en bénéficie également.

Ainsi, dans les cas d’enseignement précoce, les recherches ont vite démontré que cela n’avait
aucun impact négatif sur le développement langagier et psychologique de I’enfant. Il a méme
été établi qu’au contraire, cet apprentissage précoce pouvait &tre un formidable levier pour aider
les enfants a s’ouvrir trés jeunes a 1’altérité, au moment ou ils ont une vision peut-étre plus

objective des différences et portent moins de jugements sur 1’autre.

Les études menées en Val d’Aoste, en Italie, qui a été depuis trente ans un véritable laboratoire
pour I’enseignement bilingue a I’école de I’enfance (équivalent de 1’école maternelle en France)

apportent des arguments complémentaires a cette conclusion.

1.12 L’exemple du Val d’Aoste : un véritable EBP avec alternance des langues

L’expérience tres originale menée dans le Val d’Aoste depuis 1972 a permis de renouveler ou
de conforter les réflexions conduites par nombre de chercheurs a propos de 1’enseignement de
langues étrangeres ou de 1’enseignement en plusieurs langues. C’est ainsi que des ouvrages et
des articles ont décrit de facon detaillée la maniere dont se mettait en place cette expérience et
les résultats obtenus. On peut citer, entre autres, Decime (2000), Gajo (2001) et Cavalli (2005).
Il faut préciser que les nombreuses références a ces auteurs viennent de ce que la definition de

I’enseignement bilingue s’est faite pour beaucoup grace aux études menées dans le Val d’Aoste
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et méme si, comme I’exprime Cavalli (2005), cette expérience ne doit pas €tre considérée
comme un modele a suivre a la lettre mais plutét comme un exemple parmi d’autres, 1ié a un

contexte bien précis, dont on peut s’inspirer.

Penchons-nous maintenant sur le contexte dans lequel se sont mis en place les aménagements

linguistiques dans le cadre scolaire en Val d’Aoste.

1.12.1 Le contexte spécifique du Val d’Aoste

En effet, ce contexte est particulier. Le Val d’Aoste est une région italienne géographiquement
enclavée et en méme temps a la croisée de trois états : I’'Italie, la France et la Suisse.
Historiquement, elle a appartenu a plusieurs entités étatiques, de ’Empire Romain jusqu’a
I’Italie en passant par la Lombardie du Moyen-age et la Savoie moderne. Cette histoire
tumultueuse et cette géographie particuliere ont engendré le multilinguisme de cette région.
Ainsi, on y parle le frangais, le franco-provengal, I’italien et le parler germanique. Le XX¢éme
siecle a vu I’italien s’implanter dans la plupart des familles et supplanter les autres langues
mais, avec les avancées européennes pour la sauvegarde des langues, 1’Italie est un des Etats
qui a rapidement accepté que des programmes d’aménagement linguistiques puissent se mettre
en place pour maintenir les langues en présence. Ceci dans le cadre de la mise en place d’un

statut particulier de la vallée.

1.12.2 Le choix de la sauvegarde du francais

C’est ainsi que le choix a été fait de sauvegarder 1’usage du frangais, méme si le franco-
provencal était parlé par plus de sujets. La France étant proche, cela pouvait s’avérer utile pour
les citoyens italiens du Val d’Aoste de savoir parler frangais. On peut noter que Cavalli indique

que seules 1% des familles déclaraient parler le francais... Ce qui était trés peu !

1.12.3 Un enseignement bilingue pour tous

Il a été décidé que tous les éléves de 1’école valdotaine devaient bénéficier de I’enseignement
bilingue en italien et frangais a part égale. Il n’était donc pas réservé aux enfants de familles
francophones mais destiné a tous. La perspective était d’apporter un bilinguisme additif : pas
de submersion, pas de disparition d’une langue au profit d’une autre. Cependant, étant donné le
nombre tres restreint de locuteurs du frangais, 1’exposition se limite a la classe pour 99% des

éléves.
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1.12.4 Un enseignement précoce a parité horaire puis a « géométrie variable » avec

alternance des langues a I’école de I’enfance

L’aménagement linguistique en Val d’Aoste commence en 1972 avec la création de 1’école
maternelle régionale dont les principes édictés par les programmes sont, d’aprés Decime (2000)
qui les cite, que « L’ceuvre éducative de la maternelle se distribue en temps égaux dans les deux
langues, italienne et francaise. Elle s’effectue dans chacune d’elle sous des formes qui ne
peuvent étre ni distinctes, ni réparties en secteurs et horaires rigides (...) Chacun des systémes
de communication verbale utilisé doit avoir ses propres motivations : espace et temps, matériels

et soutiens didactiques spécifiques. »

Ainsi, le principe posé¢ d’emblée était la mise en place d’un enseignement bilingue avec une

parfaite égalité du nombre d’heures pour les deux langues en présence.

Or, il a fallu longuement réfléchir sur les modalités de cette parité. Pour cela, des experts
nationaux et internationaux ont été appelés a penser cet enseignement de maniere tout a fait
nouvelle. En effet, il existait des modéles d’immersion au Canada également nés pour préserver
I’usage du francais mais ils ne correspondaient pas exactement a ce que souhaitaient mettre en

place les autorités valdo6taines.

En collaboration avec Grenoble 111, du matériel didactique spécifique a vu le jour comme la

méthode : « Valentine et les autres ».

Une grande attention a été portée sur le travail cognitif lié a cet enseignement particulier. 1l a
fallu étudier la facon dont il était possible de répartir les disciplines et les enseignants comme

le préconisaient de nombreux chercheurs.

Au départ, I’institution avait imaginé une répartition des langues par demi-journée a 1’école de
I’enfance mais, par la suite, ¢’est un tout autre chemin qui a été¢ emprunté. Il a été décidé de ne
pas séparer les disciplines et les langues et de s’en servir de fagon alternée, a « géométrie
variable » dans la classe. L’alternance codique a été prévue et didactisée. Le mythe d’un
enseignement en immersion compléte étant dépassé, les études se sont tournées vers la relation
entre L1 et L2. On s’est intéressé a la construction des concepts en deux langues, aux situations
d’apprentissage qui permettaient d’alterner les langues, aux objectifs visés, a 1’évaluation
(Cavalli, 2005). Decime (2000) précise que dés 1991 avec les nouvelles orientations des
programmes dans les maternelles d’Etat et la mise en place de la pédagogie de projet,

I’enseignement bilingue a connu un essor grace aux €claircissements donnés aux enseignants
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sur le travail cognitif lié a la construction précoce d’une L2. Cela supposait que les enseignants

recrutés soient locuteurs des deux langues. On a alors réparti les disciplines entre enseignants.

1.12.5 Réflexions et recherches sur le role nouveau de I’enseignant

Le role de I’enseignant a été repensé dans le cadre de cet enseignement. Il fallait donner des
principes a suivre dans les cas quotidiens de la vie de la classe. On a accepté la micro-alternance
pour reformuler, pour paraphraser, pour passer d’un code a I’autre de maniere progressive
(Decime, 2000). Par exemple, les enseignants ont été amenés a reformuler en francais quand
un enfant s’exprimait en italien, solliciter la production en frangais, réexpliquer dans une langue
quand 1’autre avait d’abord été utilisée, repasser a la L1 si la surcharge cognitive devenait

évidente.

Des documents bilingues ont été utilisés pour donner la possibilité de reformuler. On a pris
I’habitude de comparer les deux langues et ainsi de leur faire profiter toutes deux des
enseignements dans I’autre. Decime (2000) précise ainsi que le role de I’enseignant est d’aider
en premier lieu la mise en place chez les enfants de nouveaux concepts et représentations. Ce
qui est finalement particulie¢rement fécond lorsqu’on utilise deux langues. On rejoint ici ce que

nous avons déja souligné pour I’atout bilingue.
1.12.6 Poursuite de ’expérience a I’école élémentaire, au collége et au lycée

A I’école ¢élémentaire, un premier programme de langue frangaise avait été instauré des 1970
ou I’on employait le francais dans certaines activités comme 1’éducation religieuse, 1” histoire,
la géographie locale, éducation physique, les sciences naturelles, les mathématiques (en
initiation).

Puis, en 1988, c’est la parité horaire qui est choisie pour poursuivre le travail accompli a 1’école

maternelle ainsi que 1’'usage des deux langues dans diverses disciplines (Decime, 2000).

Trois enseignants sont affectés pour deux classes avec des groupes de disciplines a enseigner :
d’un coté ’italien, la géographie et 1’éducation physique, d’un autre le francais, I’histoire et
I’éducation musicale et pour le troisiéme groupe ce sont les mathématiques, les sciences et

I’é¢ducation a I’image (arts visuels) ou le frangais et I’italien sont liés.
Les maitres enseignent en italien dans une classe, en francais dans 1’autre.

On prévoit la co-alphabétisation. En effet, les enfants apprennent a lire et écrire dans les deux

langues.
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Un matériel didactique bilingue est utilisé des 1990 grace a de nombreuses recherches actions
effectuées avec 1’aide de I’Université de Genéve. On produit alors des séquences didactiques
structurées de la fagon suivante : une production initiale qui met I’¢léve dans une situation de
communication authentique puis on instaure un travail en ateliers qui sert a construire les outils
nécessaires pour atteindre le produit visé et enfin une production finale qui permet a 1’enfant
d’aboutir a un texte plus complet. On parle ici d’un travail li¢ & des objectifs centrés sur la

langue.

A I’école moyenne qui correspond au début du college en France, les premieres adaptations ont

lieu dans les années 1990.

La transition s’est avérée plus complexe car les enseignants €taient liés a une discipline. Il a
fallu définir des domaines disciplinaires qui pouvaient donner lieu a un enseignement en
francais et en italien, ou les deux langues étaient employées en tant qu’instruments d’analyse et

d’approfondissement des cursus.

Dans ce cadre, ¢’est la macro-alternance qui a été¢ mise en ceuvre. Les disciplines choisies étaient

les mathématiques, 1’histoire et 1’éducation artistique.

A la fin des années 1990, le premier contingent d’éléve bilingues étant parvenu a 1’école
secondaire du deuxieme degré (équivalent de la fin du collége et du lycée en France), il a fallu

procéder également a des aménagements.

1.12.7 Conclusions personnelles sur I’exemple du Val d’Aoste

Pour conclure, I’expérience menée en Val d’Aoste me parait trés riche car elle permet
d’imaginer comment on peut enseigner en deux langues tout en gardant a 1’esprit que la maitrise

rigoureuse des concepts des disciplines et des deux langues est possible.

Ce qui m’a particulierement marquée ici c’est la facon dont I’alternance des langues a été mise
en place et a permis aux €leves de progresser en frangais alors que tres peu I’utilisaient en dehors
de la classe. C’est une situation qui, sans étre la méme que celle des éléves qui ont vécu
I’expérimentation que j’ai pu conduire, peut s’en rapprocher. En effet, les éléves dont je parle
ne sont pas locuteurs de I’anglais et ne vivent pas dans un pays anglophone. On peut donc faire
I’hypothése que certains principes suivis en Val d’Aoste puissent €tre appliqués dans ce cadre

d’enseignement bilingue, en France, pour apprendre une autre langue.

Cependant, cette expérience, comme toutes celles qui ont apportées des pierres a 1’édifice de

I’enseignement bilingue, ne repose pas seulement sur des principes pédagogiques novateurs
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mais également sur la connaissance des aspects cognitifs de ’apprentissage. En effet, il ne suffit
pas de changer le cadre d’enseignement pour que les apprenants progressent. Il est important
de se placer du « point de vue » des apprenants. Ici, il s’agit de prendre en compte leurs
stratégies d’apprentissage, d’en faire éventuellement émerger de nouvelles et de les aider a les
utiliser pour les rendre autonomes. C’est pourquoi, il m’a semblé indispensable de connaitre les

recherches réalisées sur les stratégies d’apprentissage d’une langue seconde.
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2 Apprendre a apprendre ou comment faire émerger et employer

des stratégies d’apprentissage efficaces ?

Apprendre c’est remettre en question des représentations antérieures, les modifier et en

concevoir de nouvelles.

Apprendre a apprendre c’est aller plus loin qu’un simple transfert d’informations, ¢’est mettre
en ceuvre tout ce qui est possible pour faciliter cette remise en question et apporter des
représentations nouvelles. On se doit, en tant qu’enseignant, de prendre en compte les
connaissances préexistantes des apprenants pour les aider a se décentrer, a aller au-dela des

stéreotypes et des « évidences sensibles » (Vigner, 2000).

Si la modification des perceptions premieres des apprenants est au cceur de I’apprentissage,
avoir conscience de ses stratégies d’apprentissage et connaitre les stratégies efficaces semblent

également essentiel.
Partant de ce principe, étudions maintenant les stratégies d’apprentissage d’une langue seconde.

2.1 Qu’appelle-t-on une stratégie d’apprentissage d’une langue seconde ?

Avant de donner des précisions sur les stratégies elles-mémes, prenons le temps de définir ce

terme pour ’apprentissage d’une langue.

C’est a partir des années 1970, suite & une remise en question des méthodes d’apprentissage
comme la méthode audio-orale et le développement de 1’approche communicative, que les
recherches se sont centrées sur I’apprenant. On a alors cherché a comprendre quelles étaient les
caractéristiques des apprenants, les difficultés qu’ils rencontraient, les variables qui
intervenaient dans 1’apprentissage d’une L2 et leur poids relatif mais aussi les facteurs de

progression de I’autonomie chez I’apprenant.

Le terme de stratégies d’apprentissage est adopté majoritairement a partir de cette décennie.

C’est parce que ce terme est beaucoup utilisé qu’il est primordial de le définir avec précision.

Les stratégies d’apprentissage peuvent étre assimilées aux différents processus utilisés pour
apprendre, mémoriser, assimiler la langue-cible et la réutiliser. On peut rapprocher cet ensemble
de mécanismes de ceux que tout apprenant met en ceuvre pour traiter une information ou un

nouvel apprentissage.
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Trois étapes se distinguent. Au départ, I’apprenant effectue une sélection et s’empare des
informations nouvelles. Dans I’étape suivante, il décortique et mémorise 1’information. Enfin,

il est capable de la retrouver dans sa mémoire lorsqu’il en a besoin. (Cyr, 1998)

Ce qui reste assez compliqué a concevoir ¢’est a la fois la manifestation de ce processus et la

facon dont il se déroule pour chaque individu. (Cyr, 1998)

En effet, les stratégies peuvent étre assez visibles ou au contraire invisibles. On peut quelques
fois les observer mais souvent, elles sont uniquement compréhensibles a 1’aide de

I’introspection. (Cyr, 1998)

Elles peuvent s’exprimer comme des savoir-faire ou devenir des démarches que 1’on utilise a
plusieurs reprises parce qu’elles fonctionnent ou encore se matérialiser par des attitudes. (Cyr,
1998)

Ces stratégies ont aussi la caractéristique d’€tre utilisées consciemment ou inconsciemment.

Dans certains cas, elles peuvent émerger, étre conscientisées. (Cyr, 1998)

C’est parce que ce processus est intérieur et pas toujours conscient, voire méme le plus souvent

inconscient qu’il est trés difficile de le connaitre.

Néanmoins, ¢’est parce que 1’on peut en partie faire émerger ou utiliser de nouvelles stratégies
efficaces chez les apprenants qu’il est intéressant de savoir lesquelles sont justement profitables

pour apprendre une langue étrangere.

2.2 Contexte et recherches en relation avec les stratégies efficaces d’apprentissage

d’une langue seconde

Cyr (1998) construit un historique des recherches effectuées pour tenter de répondre a cette

question essentielle : Quelles sont les stratégies d’apprentissage efficaces d’une L2 ?

I1 cite d’abord Stern et Rubin (1975), Naiman, Frohlich, Todesco ainsi que Bialystock (1978)
et Wenden (1982) qui ont cherché a définir le profil du « bon apprenant » pour en déduire les

stratégies les plus pertinentes. Ils sont parvenus a en donner un profil assez complet.

Mais, comme Cyr (1998) le stipule, c’est grace aux travaux de O’Malley, Chamot et leurs
collaborateurs (1985) qui s’inspirent des données de la psychologie cognitive que 1’on peut

désormais s’appuyer sur un modele théorique de classification des stratégies.
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Ce modéle, définit trois grandes catégories de stratégies d’apprentissage : métacognitives,
cognitives et socio-affectives. En plus de I’introduction des données de la psychologie cognitive
et de cette nouvelle classification fructueuse, les recherches de O’Malley, Chamot et al. avaient
comme perspective d’aider les apprenants en difficulté a connaitre les stratégies opérantes (Cyr,
1998).

A leur suite, Oxford (1990) citée par Cyr (1998) a cherché a aiguiller les enseignants pour qu’ils

instruisent et exercent les apprenants a user des meilleures stratégies d’apprentissage.

Puis Wenden (1991, également citée par Cyr, 1998) a analysé les maniéres d’amener les
apprenants a conscientiser les stratégies a la fois cognitives et affectives participant a

I’apprentissage d’une L2.

Toutes ces recherches ont concouru a démontrer que connaitre les stratégies efficaces, s’exercer
a les utiliser sont des gages de succes dans 1’apprentissage d’une L2 (Cyr, 1998). Quelles sont

ces stratégies ?

2.3 Les stratégies efficaces d’apprentissage d’une langue seconde

Reprenons pour la détailler la classification de O’Malley, Chamot et al. (1985, 1990) des
stratégies. Elle s’organise en trois catégories. Nous reléverons celles qui nous semblent les plus

pertinentes pour des éléves de CM2.

2.3.1 Les stratégies métacognitives

La premiere est celle des stratégies métacognitives. On parle ici d’une capacité a se décentrer
pour réfléchir a sa fagon d’apprendre. Ainsi, on peut intégrer dans ces stratégies 1’anticipation
ou la planification, 1’attention a la fois dirigée et sélective, 1’autogestion (proche de
I’autonomie), 1’auto-régulation (vérification et correction faites gréace a la sensibilité au code et
aux bons usages), I’identification du probléme (savoir pourquoi on exécute une tiche et ou vont

étre les problémes a résoudre) et enfin I’auto-évaluation. (Cyr, 1998)

Les stratégies métacognitives sont trés bien utilisées chez des apprenants experts. Elles sont
rarement présentes et conscientes chez les apprenants novices. Elles sont difficiles a

appréhender car ce sont les moins visibles.

2.3.2 Les strategies cognitives

La deuxieme catégorie est celle des stratégies cognitives. On peut y consigner le fait de saisir

toutes les occasions pour pratiquer la langue cible, utiliser des techniques de mémorisation,
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prendre des notes, grouper par catégories et par thémes, réviser, tolérer I’ambiguité en ayant
recours aux inférences, appliquer une regle réelle ou hypothétique en prenant le risque de sur
généraliser, faire des recherches documentaires, traduire et comparer avec la L1 ou avec une
autre langue connue, paraphraser lorsqu’on ne connait pas le terme exact pour obtenir de
I’interlocuteur le terme recherché, faire des liens entre les éléments nouveaux et les

connaissances antérieures, reformuler et résumer les regles (Cyr, 1998).

Les stratégies cognitives sont les plus visibles et surement celles que 1’on peut faire émerger le
plus facilement. Par exemple, la tolérance a I’ambiguité qui permet d’inférer est certes un travail
de longue haleine mais qui, une fois qu’elle est conscientisée et utilisée, peut donner rapidement

des résultats tangibles.

2.3.3 Les stratégies socio-affectives

La derniére catégorie est celle des stratégies socio-affectives. Se trouvent regroupées a
I’intérieur de cette catégorie les actions suivantes : demander des clarifications, faire répéter,

reformuler, coopérer, gérer ses émotions. (Cyr, 1998)

Cette catégorie me semble étre la plus prégnante pour des €léves jeunes dans 1’apprentissage
d’une langue. Faire émerger ces stratégies me semble indispensable. Il faut également que
I’atmosphere de la classe et son organisation permettent d’utiliser les stratégies ainsi révélées.
Ainsi, par exemple, amener les éleves a coopérer demande un aménagement de la classe adéquat

et des regles de vie appropriées.

En somme, ce sont les stratégies cognitives et les stratégies socio-affectives qui semblent les
plus aisées a employer et les plus susceptibles de faire progresser rapidement les éleves de fin

d’école élémentaire.

I1 faut donc s’interroger sur la méthode a déployer pour faire émerger ces stratégies chez les

apprenants. Auparavant, tentons de comprendre d’ou viennent leurs choix.

2.4 Les facteurs qui influent sur le choix des stratégies

Pour que I’enseignant puisse obtenir des apprenants qu’ils réfléchissent sur leurs stratégies et
emploient celles qui sont efficaces, il faut appréhender les facteurs qui aménent les individus a
opter pour telle ou telle stratégie d’apprentissage. C’est sans doute un des leviers que

I’enseignant peut actionner pour amener ses €éléves a €tre plus entreprenants et actifs en classe

de DNL.
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Cyr (1998) classe ces facteurs en cing catégories : les facteurs liés a la personnalité, les facteurs
d’ordre biographique, les facteurs d’ordre situationnel, les facteurs d’ordre affectif, les facteurs

d’ordre personnel. 1l détaille chacune de ces catégories.

Pour ma part, dans ce mémoire, je me pencherai de fagon précise sur les facteurs dont il me
semble possible de tenir compte pour des éleves de CM2 ainsi que ceux dont Cyr établit qu’ils

sont prégnants pour I’apprentissage d’une L2.

Dans la premicre catégorie (les facteurs liés a la personnalité), le style d’apprentissage
(analytique, globaliste) et le caractere introverti ou extraverti paraissent avoir peu d’impact sur
la réussite. En revanche, I’impulsivité d un individu est un facteur saillant parce qu’elle lui évite
la paralysie liée au caractere de ’individu réfléchi qui souhaite donner une réponse correcte ou
parfaite. Dans cette catégorie, le facteur qui s’avere le plus décisif est celui de la tolérance a
I’ambiguité : I’individu admet que ses connaissances vont d’abord étre partielles, inexactes et

que c’est par tatonnements successifs qu’il parviendra a la précision et a un certain idéal.

Dans la deuxiéme catégorie (les facteurs d’ordre biographiques : 4ge, sexe, origine ethnique ou
langue maternelle), ce sont I’age et le sexe qui se révelent les plus influents. En effet, plus on
avance en age et plus on délaisse les stratégies sociales (comme la référence aux pairs et aux
experts) pour utiliser les stratégies métalinguistiques. Les filles, en général, manieraient aussi

plus souvent les stratégies sociales.

Dans la troisieme catégorie (les facteurs d’ordre situationnel), on trouve le degré de compétence
de I’apprenant, les approches pédagogiques et la langue cible, les tiches d’apprentissage. Les
quatre sont notables. Les novices utilisent plus souvent le fait de répéter, de traduire et de
calquer la L2 sur la L1. Plus les apprenants progressent, plus ils optent pour des stratégies
conseillées par leurs enseignants. On remarque également que plus la langue cible est lointaine
de la L1, plus les stratégies sont diversifiées et enfin que le recours a I’auto-contréle est plus
efficace pour des activités formatives autant a 1’écrit qu’a 1’oral mais aussi que c¢’est plutdt la
valeur attribuée a la tache qui implique la réussite (Cyr, 1998). Cette catégorie de facteurs est

donc particulierement intéressante car 1’enseignant peut avoir une action dessus.

La quatrieme catégorie (les facteurs d’ordre affectif) comme les attitudes et la motivation est
aussi essentielle et mise en valeur par de nombreux chercheurs. On pourra citer comme le fait
Cyr (1998), les chercheurs Wenden (1987b et 1991), Oxford et Nyikos (1989), Oxford (1990b)
ainsi que Gardner et Mac Intyre (1993) qui dans leurs travaux ont souligné la trés grande

complexité des rapports entre choix des stratégies et motivation. Il retient que les liens entre la
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motivation, le comportement et les stratégies sont beaucoup plus prégnants que ceux
qu’entretiennent les capacités et les stratégies. Beaucoup de facteurs externes sont a 1’origine
de la motivation des apprenants. On peut citer, parmi d’autres, la pédagogie, 1’évaluation, les

interactions entre pairs et les exigences familiales et institutionnelles.

Wenden (1987b, 1991) résumée par Cyr (1998) donne un apercu de 1’importance de 1’attitude.
Il est impossible d’exercer un apprenant a user d’une stratégie si I’on ne connait pas au préalable
la maniére dont il percoit la langue-cible et son apprentissage. Si cela s’avére nécessaire,

I’enseignant doit modifier cette perception.

Il reste la derniere catégorie (les facteurs d’ordre personnel) qui contient, toujours pour Cyr
(1998), la carriere ou 1’orientation professionnelle, le degré de conscience métacognitive et
I’aptitude. Il apparait que I’orientation professionnelle serait un facteur non pas décisif mais qui
importe car les étudiants en sciences humaines utiliseraient plus de bonnes stratégies que les
étudiants en sciences « dures ». On remarque aussi que plus le niveau d’étude est élevé, plus la
conscience métacognitive est haute. Et enfin, ’aptitude étant un terme assez complexe a
appréhender, si on en fait un synonyme d’intelligence alors forcément cela joue dans

I’utilisation des bonnes stratégies.

2.5 Sur quelles stratégies les interventions de I’enseignant sont-elles utiles ?

L’enseignant peut intervenir sur I’emploi de stratégies efficaces mais lesquelles s’avereront

essentielles ?

Les conclusions d’Oxford (1990b) résumées par Cyr (1998) indiquent que ces stratégies sont la
propension a deviner ce qu’on ne connait pas, la volonté de ne pas couper le fil de la
communication y compris en cas de manques manifestes de compétences linguistiques, la
concentration en méme temps sur la structure de la langue et le sens, la capacité a aller au-dela

des obstacles émotionnels liés a I’apprentissage d’une langue.

En somme, ce sont les variables psychologiques et affectives qui ont le plus de poids. On
distingue la faculté a tolérer 1’équivoque, le comportement et la motivation. L’individu qui a
ces facultés choisit plus facilement les stratégies appropriées. Mais, au contraire, et c’est 1a tout
I’intérét de I’enseignement, il est possible d’amener les apprenants a rectifier leurs choix (Cyr,

1998).
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Dans le cadre de 1’expérimentation décrite dans ce mémoire, ¢’est en partant du principe d’une
b
possible évolution des choix de stratégies chez les ¢leves, qu’une réflexion devait avoir lieu

pour tenter de trouver des moyens pour faire émerger et utiliser les bonnes stratégies.

En effet, on a pu voir que certains facteurs sont essentiels dans la sélection des stratégies par
I’apprenant. On a compris aussi que 1’enseignant peut agir sur ces choix. En particulier, il peut
influer sur la motivation, la valeur attribuée a la tache, la tolérance a 1’ambiguité. Pour cela, il
lui faut créer un environnement propice. Voyons alors les différents leviers que I’enseignant

peut actionner.

2.6 Comment faire émerger et utiliser les stratégies efficaces ?

Nous allons nous intéresser ici au role de ’enseignant sachant, bien entendu, que 1’apprenant a

lui aussi une fonction déterminante dans 1’utilisation de stratégies efficaces.

Cyr (1998) indique que comme les apprenants doivent connaitre les bonnes stratégies, c’est
I’enseignant qui doit, en premier lieu, faire émerger celles qu’ils utilisent déja et leur en faire

découvrir d’autres susceptibles d’étre exploitées.

Effectivement, réflechir avec les éleves sur leurs stratégies, partager leurs ressentis et
connaissances, faire conscientiser les techniques que 1’on utilise pour progresser dans son
apprentissage et réaliser une tache est un des roles fondamentaux de 1’enseignant. En faisant
cela, il permet a ses ¢éleves d’étre autonomes, il cesse d’€tre celui qui sait et devient celui qui

apprend a apprendre.

Cyr (1998) nomme, comme Tardif (1992) avant lui, I’enseignant qui se consacre a 1’élaboration

et la structuration de ce savoir avec ses éléves un « enseignant stratégique ».

Cet enseignant est un penseur, un preneur de décision, un motivateur, un modele, un médiateur,
un entraineur. On comprendra aisément ce qui est entendu par « preneur de décisions »,

« motivateur » et « médiateur » mais il est utile ici de préciser les autres réles nommeés ici.

En tant que penseur, il tient compte des connaissances antérieures des eléves, de leurs
perceptions, de leurs besoins et des objectifs du programme et il s’assure que le matériel mis a
disposition est adéquat. Cyr donne alors a cet enseignant stratégique un certain nombre de
conseils en relation avec ses qualités citées précédemment. Par exemple, il se doit d’autoriser
I’erreur car elle I’informe sur les difficultés des apprenants et lui permet de les aider a

progresser.
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En tant que modele, le professeur se doit d’expliquer aux apprenants que chaque tache a réaliser
implique le choix de stratégies appropriées. Il éclaire les apprenants sur la nécessité d’examiner

ce que font les autres et de collaborer pour exécuter le travail.

En tant qu’entraineur, il s’oblige a faire en sorte que toutes les activités qu’il propose fasse sens
pour I’éléve, qu’elles soient en relation avec 1’environnement extra-scolaire. Il met sa classe en

situation de résolution de problémes proches de la vie réelle.

Afin d’entrer au mieux dans ce rle, Cyr suggere que I’enseignant s’astreigne a suivre les étapes
que sont : I’observation des stratégies des apprenants dans un premier temps, I’intégration de la
question des stratégies dans son enseignement quotidien dans un deuxieme temps, 1’évaluation
avec les €léves de la rentabilité des stratégies qu’ils utilisent. Effectivement, ces étapes sont
essentielles mais elles ne sont pas toujours possibles a suivre. La séquence décrite et analysée
dans ce mémoire montre, par exemple, que le petit nombre d’heures consacré a cet

enseignement n’a pas permis de tout faire.

Cependant, I’enseignement bilingue semble étre un cadre tout a fait approprié a un
enseignement « stratégique » au sens ou Tardif puis Cyr I’utilisent. En particulier lorsqu’il met
les apprenants dans une situation de résolution de probleme. Ici, le probleme est de taille : il
faut a la fois comprendre et produire dans une langue nouvelle mais aussi comprendre et utiliser
les notions et concepts d’une discipline. Les activités sont d’autant plus signifiantes pour

I’éleve.

Afin de mettre en place cet enseignement « stratégique », on peut adopter le point de vue de
Cyr (1998) qui prévoit d’examiner sous un nouveau jour la relation pédagogique des acteurs de

cet apprentissage.

Pour cela, le meilleur moyen serait sans doute de réfléchir et de miser sur un contrat didactique
clair et négocié avec les apprenants pour faire émerger quelques stratégies efficaces, fixer des
regles fructueuses, motiver les éléves et leur donner confiance. Les hypotheses formulées ici
sur la nécessité d’un contrat didactique sont dans la logique des recherches sur I’enseignement
bilingue et les stratégies d’apprentissage d’une langue seconde exposées ci-dessus mais elles

sont aussi I’aboutissement d’un cheminement personnel et professionnel.

En effet, la conduite d’une expérimentation d’enseignement de disciplines non-linguistiques en
anglais a I’école primaire pensant trois années, a permis d’imaginer et de tester une pédagogie

originale mais aussi de se poser de multiples questions. C’est parce que ces questions ont peut-
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étre trouvé quelques éléments de réponse dans la mise au point de la séquence présentée et
analysée en troisiéme partie de ce mémoire qu’un compte-rendu et une analyse personnelle

s’imposent en deuxieme partie.
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Partie 2

COMPTE-RENDU ET ANALYSE D’UNE
PREMIERE EXPERIENCE EMILE
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Lorsque je suis devenue enseignante en école primaire en 2003, les programmes préconisaient
I’enseignement des langues dés cet age. C’est ainsi que j’ai pu, avec appréhension d’abord puis
avec beaucoup de plaisir, enseigner I’anglais a des ¢léves de cycle 3. J’étais convaincue que
I’apprentissage précoce était une bonne idée, qu’il fallait trouver des moyens pour rendre cet
apprentissage vivant, motivant et concret. Cependant, j’étais assez frustrée du peu de résultats
tangibles que j’obtenais. Cet enseignement me semblait trop dispersé pour constituer un
véritable atout a long terme pour mes €leves. J’ai cherché divers moyens de le rendre plus
efficace. Mais c’est finalement en entrant dans le dispositif EMILE que la frustration ressentie

auparavant s’est amoindrie. Voici un résumé et une rapide analyse de cette expérience.

1 Contextes de ’expérimentation EMILE

1.1 Contexte institutionnel général

Apres une période de latence concernant 1’enseignement des langues a 1’école primaire, ¢’est
en 1989, dans la mouvance des changements liés a la formation des enseignants du primaire et
du secondaire (création des IUFM : Institut Universitaire de Formation des Maitres) et des
nouveaux programmes de I’école que I’enseignement précoce des langues est a nouveau

envisage.

De 1989 a 2002, les différents ministres de 1’Education Nationale hésitent entre le terme
d’initiation et d’enseignement. Ils s’accordent sur le fait que les langues sont une priorité mais

il n’y a pas de politique a long terme.

En 2001, le CECRL est désormais le texte de référence pour I’enseignement des langues en

Europe.

Les programmes de 2002, le socle commun de connaissances et de compétences de 2005, les
programmes de 2008 font entrer de plein pied I’enseignement des langues a 1’école car il devient
obligatoire. Les compétences déclinées s’adossent au CECRL ainsi que le niveau a atteindre en
fin de CM2 (Al). Durant cette période, les horaires restent stables pour le cycle 3, soit 1h30 par
semaine. En revanche, pour les cycles 1 et 2, chaque ministre fait varier ’age de début et
I’horaire. Le démarrage varie entre la grande section de maternelle et le CE1. Tous les ministres
réiterent leur attachement a cet enseignement mais la formation des enseignants ne suit pas. Peu

d’enseignants se sentent réellement capables d’enseigner une langue vivante étrangere.
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Les programmes de 2015 et ceux de 2019-2020 apportent quelques changements : 1’éveil aux
langues est préconisé des la deuxieme année de maternelle, un enseignement de langue
étrangere (ou régionale) est obligatoire dés le CP, des séances d’enseignement de DNL sont
envisagées des 1’école €lémentaire « Des projets interdisciplinaires peuvent impliquer le cours
de langue vivante (étrangére ou régionale) et I’un ou plusieurs des cours suivants : francais,
histoire, géographie, éducation musicale, arts plastiques, technologie, éducation physique et

sportive... ».

En ce qui concerne I’enseignement spécifique d’une DNL ou le dispositif EMILE, durant la
période allant des années 1980 a 2010, ils ont d’abord été réservés au secondaire. Des classes
européennes ont été créées dans les colleges et les lycées. A I’école primaire, quelques
académies pilotes tentent depuis les années 2010 de mettre en place le dispositif EMILE. Mais,
cela est resté assez rare jusqu’a présent méme si le ministre de 1’Education Nationale actuel
souhaite que toutes les académies soient concernées et que plus d’¢leves en bénéficient.

Grenoble est depuis le départ une des académies pilotes.

1.2 Le contexte particulier (Académie de Grenoble, école Louis Armand)

Depuis mon arrivée en 2005 dans ’académie de Grenoble, j’ai pu me rendre compte de la
volonté institutionnelle de multiplier les expérimentations diverses pour favoriser
I’enseignement des langues vivantes a 1’école primaire. Par exemple, des partenariats ont été
mis en place avec des villes anglophones, hispanophones, italophones et germanophones. J’ai
eu la possibilité de participer en 2009 a des rencontres au Royaume-Uni en lien avec un
partenariat entre les villes de Grenoble et Oxford. Une aide institutionnelle a été donnée aux
enseignants pour qu’ils puissent partir en mobilité avec les programmes européens Comenius
puis Erasmus+. C’est ainsi que j’ai eu la chance de partir trois fois dans ce cadre en 2010, en

2016 et en 2020 au Royaume-Uni et en Irlande.

En 2011, une école de Savoie entre pour la premiere fois dans le dispositif EMILE. La langue
cible est I’anglais. Les ¢léves bénéficient de cinquante pour cent du temps d’enseignement en
anglais des la maternelle. Quelques enseignants de 1’école participent a des échanges d’une ou
deux années avec des enseignants d’une école de 1’Utah aux Etats-Unis pour se former. Une

autre école primaire en Isére met en place le méme dispositif en allemand.

En avril 2017, par le biais d’un appel a projet, les inspecteurs de langue de 1’Isére proposent

aux écoles qui le souhaitent d’entrer dans le dispositif EMILE.
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C’est a cet appel a projet qu’une partie de 1’équipe de 1’école dont je suis titulaire et moi-méme
avons répondu. Nous avons imaginé un dispositif qui nous paraissait realiste : a la place
d’organiser un enseignement en anglais cinquante pour cent du temps, nous proposions
d’enseigner trois disciplines non linguistiques en anglais, en 1’occurrence les sciences et
technologie, le sport et les arts visuels. Nous avons pensé a ceuvrer en décloisonnement de fagon
a ce que le maximum d’¢éleéves puisse en profiter dans 1’école. Sachant que je faisais depuis des
années du théatre en anglais, nous pouvions songer a ¢€largir cet enseignement a d’autres

matiéres si cela nous semblait possible.

C’est ainsi que nous sommes entrés dans le dispositif dés la rentrée 2017 de fagon
expérimentale : seules deux classes d’¢lémentaire et trois classes de maternelle étaient

concerneées. Ce cas de figure a duré deux années scolaires : 2017-2018 et 2018-2019.

Pour appréhender ce nouvel enseignement, nous avons bénéficié¢ de I’aide d’assistantes natives
douze heures par semaine pendant sept mois par an venant du Royaume-Uni et des Etats-Unis,
de formations animées par les conseillers pédagogiques spécialistes des langues dans le premier
degré ainsi que du suivi et des encouragements de notre Inspectrice de circonscription. Nous
avons mis au point des projets dans les matieres prévues. Nous avons travaillé les différentes
compétences langagiéres dans un cadre nouveau. Au fur et a mesure, nous avons réussi a créer

un canevas de séances qui nous a semblé efficace car nos éléves progressaient nettement.

En 2019-2020, une nouvelle collégue « labellisée » (une labellisation avait été créée pour cet
enseignement) est venue compléter I’équipe. Cette année scolaire a correspondu a une mise en

place plus institutionnelle du projet.

La demande de 1’Académie était de créer une véritable cohorte d’éléves profitant de cet
enseignement et de mettre en place une progression a I’intérieur du cursus. Le but était de
constituer, pour assurer la continuité, une classe « spécialisée » au collége. Pour augmenter le
nombre d’¢leves de la cohorte, une autre €cole de la commune est entrée a titre expérimental
dans le dispositif. Nous avons commencé, bien que cela se soit avéré tres complexe, a définir
une progression et a élargir le nombre de matiéres dans lesquelles il nous semblait possible et
raisonnable de mettre en place le projet. Il nous a paru nécessaire aussi de le rendre plus lisible

pour les familles de I’école.

Voici maintenant une description et une analyse rapides de cette expérience.
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2 Présentation et analyse de I’expérimentation EMILE

2.1 Organisation pédagogique

J’ai enseigné les sciences et la technologie, les arts visuels, le sport et le théatre en anglais
pendant trois ans a des éleves de CM1-CM2. Je vais faire part ici des stratégies d’enseignement
mises en place et des analyses faites a 1’issue des séances avec mes collégues puis lors des
bilans de fin d’année ainsi que les aménagements que nous avons pu effectuer au fur et a

mesure.

2.1.1 Des rituels de classe nécessaires pour ’apprentissage du lexique et de la syntaxe

« basiques »

Afin de permettre aux ¢éléves de prendre I’habitude d’entendre parler en continu et de s’exprimer
en anglais, de maitriser le vocabulaire courant (couleurs, formes, matériel de classe, nombres,
lettres, parties du corps, vétements, trajet...) et quelques formulations pratiques pour la vie de
la classe (consignes, questions simples...), nous avons vite compris que des rituels devaient étre
effectués tous les jours en anglais (date, heure, météo, feelings, petits jeux comme le bingo des
chiffres et des lettres, le pendu pour écrire des mots appris, mixed letters for a word, guesses,
small dialogues, Mr and Miss English...) pendant environ vingt minutes. En plus de ce temps
ritualisé, un mot (ou une phrase) appelé « PASSWORD » était écrit et répété le matin en
collectif puis prononcé par chaque éléve plusieurs fois par jour (lors de chaque entrée en classe).
Enfin, toutes les consignes et les demandes des éléves les plus courantes étaient prononcees en

anglais.
2.1.2 Lestrois temps des lecons de sciences et technologie

D’abord, le lexique utile pour la séquence est découvert, appris et mémorisé a 1’aide de
flashcards et de jeux (point to, what’s changed? etc.). Ensuite, les explications sur les
expériences ou I’objet a fabriquer sont données en langue-cible en utilisant le vocabulaire appris
précédemment (par exemple : fabrication d’un cerf-volant pour comprendre la résistance de
I’air. Enfin, les éléves se servent des explications (qui peuvent étre données a 1’écrit) pour
réaliser les expériences ou fabriquer un objet. 1ls peuvent poser des questions en francais mais
I’enseignante et I’assistante répondent en anglais et leur font répéter la question et la réponse

en langue cible le plus souvent possible.
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2.1.3 Leslecons de sport se déroulent également en trois temps

On retrouve en sport, comme en sciences et technologie, le temps d’apprentissage du
vocabulaire pour faciliter les explications d’un jeu et des petites phrases qui vont servir aux
éléves pour communiquer entre eux. Ensuite, les explications sur le jeu auquel les enfants vont
jouer sont données (exemple : « the prisoners »). Ici, il est intéressant de préciser que les jeux
expliqués dans ce cadre sont des jeux typiques du pays dont les assistants sont originaires. Cela
permet un apport culturel trés concret. Dans un troisieme temps, on passe a la réalisation du jeu
par les éléves. Evidemment, ce moment est tres motivant pour les enfants qui sont tentés de
parler beaucoup frangais car ils sont concentrés sur le fait de gagner. La consigne est donnée
d’éviter au maximum de parler en frangais. Mais, cela s’avere tres difficile et nous avons testé
plusieurs regles pour y parvenir qui se sont réveélées tres couteuses en énergie et en motivation
pour les éléves. Par exemple, la création d’un poste « d’arbitre de langue » pour chaque jeu afin
que les éléves qui recouraient au frangais aient un « gage » qui correspondait a une sortie de jeu
quelques secondes afin de réciter 1’alphabet ou compter ou donner les noms de trois couleurs

en anglais. Je n’ai jamais été tres satisfaite de ces différentes régles...

2.1.4 Les lecons d’art visuel sont évolutives au cours de I’année, en relation avec les

compétences des éléves et les objectifs des activités menées dans cette discipline

Lorsque ’objectif est I’imprégnation avec une analyse d’ceuvre et un travail « A la maniére
de », le départ de la lecon est la description. Le plus souvent, le vocabulaire utilisé est connu
des ¢€léves grace aux rituels effectués chaque jour. Il s’agit des couleurs, des formes. Par
exemple, la description de “La nuit étoilée” de Van Gogh est une activité qui permet de réutiliser
un lexique courant. Le plus souvent, on analyse ensuite la technique artistique. Cette analyse
nécessite 1’utilisation de termes plus techniques désignant le matériel utilisé par Partiste. Ces
termes sont moins connus des éléves : peinture, encre, feutre, craies grasses, découpage.... Puis,
les €léves réalisent une ceuvre artistique imitant ou prenant appui sur la technique de 1’artiste.
Ils s’expriment en francgais s’ils veulent poser des questions complexes mais sont amenés a
utiliser le plus souvent possible I’anglais. Enfin, lorsque tous ont fini, on passe a 1’observation
des ceuvres réalisées. Une discussion est instaurée avec des questions simples que les éléves
connaissent et auxquelles ils répondent comme « What is your favourite ? », « Why? »,
« Because | like... » soit en collectif, soit en petits groupes ou encore en dyades. Par la suite,
des petits jeux de devinettes autour des ceuvres réalisées par les éléves sont exécutés. Ils sont
I’occasion de reprendre I’ensemble du lexique et des énoncés appris au fur et a mesure et ainsi

de mémoriser. Ce sont des moments trés motivants pour les éléves.
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Toujours en arts visuels, une autre activité plus créative et originale peut étre organisée lorsque
les ¢leves ont pu s’approprier différentes techniques artistiques et connaissent mieux le
vocabulaire lié a cette discipline. Il s’agit d’une création qu’ils doivent faire pour illustrer un

théme.

Dans un premier temps, il faut que les éléves comprennent et s’imprégnent du théme a illustrer.
Pour cela, on peut leur proposer de visionner une série d’ceuvres. Par exemple, les thémes
peuvent étre la nature, la pollution, la féte, les feux d’artifice, les sentiments, les portraits et
bien d’autres encore. Evidemment, regarder ces ceuvres est 1’occasion d’apprendre le lexique.
Puis, les éléves doivent imaginer I’ceuvre qu’ils veulent réaliser et font un brouillon. Ils écrivent
aussi la liste (en anglais) de trois a cing matériaux et matériels dont ils vont avoir besoin pour
accomplir leur travail artistique. Ensuite, la classe est organisée en petites “boutiques” tenues
par des éleves. Chaque boutique propose des matériaux et matériels variés qui sont connus des
éleves car ils ont été testés depuis le début de 1’année (laine, coton, différents papiers, colle, ...).
Les éléves doivent demander en anglais ce dont ils ont besoin en allant dans les différentes
boutiques. Des petits dialogues s’instaurent entre éléves dans une situation de communication
réelle. Ensuite, ils réalisent leurs ceuvres. Et on se retrouve alors dans la méme situation que

précedemment avec des dialogues, des jeux autour des travaux des éléves.

2.1.5 Le théatre en anglais : différentes méthodes

J’ai eu ’occasion de tester plusieurs fagons de travailler le théatre en anglais avec des éléves.
Dans tous les cas, le travail est plutdt collectif avec de rares moments en petits groupes (le plus
souvent quand un assistant peut faire un travail plus précis sur la prononciation et la prosodie
par exemple). Cependant, j’ai toujours fait travailler les €léves sur des petites saynétes. Cela

permet de faire un travail de répétition devant les autres, en situation réelle dés le début.

Le départ peut étre cependant trés différent. On peut partir d’une improvisation des éléves qui
va petit a petit devenir un véritable texte oral définitif que I’on peut méme écrire. On peut aussi
donner aux éleéves un texte déja écrit dont ils s’imprégnent au fur et a mesure des répétitions

jusqu’a ce qu’un apprentissage par cceur soit réalisé in fine.

Pour les textes écrits, je prenais la peine de transformer des textes de contes traditionnels, de
comptines, de chansons ou d’histoires a randonnées dont les énoncés sont répétitifs et tres
culturels, ce qui est intéressant pour les ¢éléves. J’ai aussi essayé une année de partir

d’improvisations en frangais que les éléves avaient fait en groupes et de les traduire. Cela m’a
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semblé moins intéressant car on ne retrouvait pas le lexique et les expressions idiomatiques des

contes et histoires américaines ou anglaises.

Dans tous les cas, le théatre est une activité trés motivante pour les enfants, d’autant plus qu’un
spectacle a destination des autres éléves de 1’école et de leurs parents était prévu chaque année,
si possible dans un petit théatre de la commune qui mettait en valeur leur travail. IIs mémorisent
des structures syntaxiques et le lexique sans avoir le sentiment de faire un effort. Le travail
réalisé au niveau scénique permet aussi de prendre en compte 1’accent, la prosodie et le ton en
langue cible. La encore, la possibilité de s’appuyer sur un assistant natif ou un parent ayant de

solides compétences nous a beaucoup aideés.

2.2 Conclusions personnelles sur I’enseignement dans le cadre EMILE

Pour conclure, je pourrais dire que cette expérience a été extrémement enrichissante. Elle m’a
permis de tester cet enseignement dans des disciplines trés différentes. J’ai vraiment eu le
sentiment d’entrer de plain-pied dans la perspective actionnelle. A ’aune de ce que j’ai pu lire
et synthétiser dans la premiére partie de ce mémoire, je dirai simplement que je regrette
maintenant de n’avoir pas pu étre formée de maniere plus intensive. Et, méme si nos formateurs
ont toujours été présents, attentifs et volontaires pour nous apporter tout le matériel didactique
possible, il n’en demeure pas moins que ce matériel était cruellement absent. Or, nous aurions
eu besoin de prendre appui sur des séquences déja créées pour ne pas nous épuiser a tout faire
ex nihilo. Cela aurait sans doute été plus facile de motiver par la suite d’autres collégues pour

entrer dans ce projet qui exigeait tant de travail supplémentaire et de motivation personnelle.

D’autre part, pendant ces trois années, des questions se sont posées sans cesse dans le cadre de
cet enseignement immersif. Par exemple, comment régler le probléme de 1’utilisation du
francais récurrent chez nos ¢€léves, la nécessité d’expliquer en frangais quand nos ¢€léves ne
comprenaient pas, ¢’est-a-dire tout le probléme de ’alternance codique ? Aussi, comment faire
pour commencer cet enseignement quand les éleves sont jeunes ou le vivent pour la premiére
fois sans les impressionner et les rebuter ? C’est pour tenter de répondre de maniére personnelle
a ces questions, en tenant compte des apports de la recherche dans ce domaine, que j’ai voulu
créer, vivre puis analyser la séquence bilingue anglais/francgais en sciences que je vais présenter

dans la troisieme partie de ce mémaoire.
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Partie 3

METHODOLOGIE ET ANALYSE D’UNE
SEQUENCE DNL BILINGUE
ANGLAIS/FRANCAIS EN SCIENCES
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1 La méthodologie de recherche et les données recueillies

La méthodologie de recherche adoptée est de type ethnographique car la séquence vécue s’est

faite au contact de tous les acteurs a savoir les éleves de la classe et leur enseignante.

Il s’agit d’une observation-participante car j’y ai pris part activement. Elle a été préparée en

amont puis au fur et a mesure des séances et coanimée avec I’enseignante en charge de cette

classe de CM2.

L’¢tude est qualitative a partir de données issues d’entretiens, de questionnaires,

d’enregistrements audios et vidéo ainsi que de photos :

- Deux questionnaires-éleve avant et apres la séquence. (Cf. annexes 1 et 9)

- Entretiens semi-directifs complémentaires d’une dizaine de minutes avec certains éleves
(ceux dont les parents avaient donné leur autorisation) en fin de séquence pour avoir leurs
impressions. (Cf. annexe 9)

- Entretien semi-directif avec I’enseignante afin de réunir ses impressions apres la
séquence. Notes prises lors de nos échanges pour préparer les séances. (Cf. Annexe 7)

- Echanges informels & partir d’un questionnaire en visioconférence avec deux parents
qui ont accepté afin de leur demander leur point de vue. (Cf. annexe 8)

- Enregistrement audio des six séances d’environ 1h10. Les extraits les plus intéressants
pour le mémoire ont été transcrits.

- Videéos filmées de quelques activités correspondant a des moments-clés de la séquence.
- Des photos des affichages réalisés dans la classe pendant la séquence. (Cf. annexes 2, 3
et 10)

2 L'Ecole, les acteurs et les modalités de travail

2.1 La commune d’implantation de ’école

L’école des Mdriers est la seule école élémentaire de la commune de Noyarey. L’école
maternelle « La coccinelle » se trouve juste a coté. Noyarey abrite 2257 habitants (chiffre de
2015). C’est une commune plutdt rurale qui appartient a la métropole grenobloise. Elle est en
partie agricole car on y trouve du maraichage et de la culture de céréales. La commune s’étend
sur la rive gauche de I’Isere, sur les bords de la digue. Elle est reliée a I’autre rive par un pont-
barrage EDF vers Saint-Egréve. On trouve quelques commerces de proximité. L’habitat est trés

majoritairement individuel (environ 80%). Un petit centre ancien existe pres de 1’église. Apres
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une période ou la population a vieilli et décru Iégerement (années 1990-2010), Noyarey connait
ces dix derniéres années une augmentation légeére de sa population. Généralement, ce sont des
familles qui accedent a la propriété en venant s’installer dans la commune. Les habitants sont
trés majoritairement des rurbains qui travaillent le plus souvent a Grenoble ou dans les banlieues
plus proches. On peut observer que plus de 50% de la population fait partie des catégories socio-
professionnelles des cadres et professions intermédiaires. (Ces données proviennent du site

« journal du net »)

2.2 L'Ecole

L’école accueille 125 ¢éleves. 11 s’agit d’une école de taille moyenne.
Il'y a 5 classes dans 1’école pour I’année 2020-2021. En 2021-2022, il y en aura 6.

Les catégories socioprofessionnelles des parents correspondent a celles de la commune en
général, soit une majorité de cadres et professions intermédiaires. Une toute petite proportion
des éléves vient d’un foyer nommé le « Village de ’amitié¢ » et d’un camp de gens du voyage
qui ne viennent que pour une partie de I’année. On peut considérer que 1’école accueille un
public privilégié.

2.3 La classe expérimentale

La classe de CM2 accueille 25 éléves ce qui constitue un effectif moyen.

On'y trouve 15 filles (60%) et 10 garcons (40%), soit une proportion forte de filles.

2.4 Le questionnaire préalable sur les langues étrangéeres connues des éléves

Le questionnaire rempli par les éléves avant la séquence (Cf. annexe 1) a permis de dresser un
portrait des compétences plurilingues de la classe. Evidemment, ces réponses peuvent
comporter des imprécisions et une subjectivité importante dues a 1’age des enfants. Ces

particularités sont prises en compte pour 1’analyse.

Quasiment tous les €leves ont répondu (23 sur 25 soit 92%) qu’ils connaissaient une autre
langue que le francais. La question posée dans le questionnaire était volontairement trés ouverte
sur ce sujet afin que les enfants osent s’exprimer sur toutes les langues de leur répertoire. En
effet, souvent, les langues qui ne sont pas enseignées a 1’école revétent un statut d’infériorité et
je souhaitais que sur ce point les €éléves ne s’interdisent pas de les mentionner toutes. Pendant

qu’ils remplissaient le questionnaire, des exemples de langues qui pouvaient revétir ce statut
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ont été donnés. Ainsi, le russe, le géorgien, I’italien et 1’arabe ont été mentionnés. On peut

considérer qu’ils ont répondu assez librement et sincérement a cette question.

En revanche, afin d’obtenir un peu plus de précisions sur leurs compétences, il leur a été
demand¢ de formuler (s’ils le pouvaient) pour quelles raisons ils connaissaient cette langue et
leurs compétences (compter, dire quelques mots, comprendre...). La plupart ont effectivement
précisé. En lisant leurs réponses, on peut en déduire que beaucoup d’entre eux ont appris
quelques mots grace a I’école, a des fréres et sceurs, des jeux vidéo ou encore des séries en
espagnol ou en anglais. Dans ce cas, ils ont écrit qu’ils savaient compter ou dire des mots. Pour
les réponses ou ils parlent explicitement de membres de leurs familles qui parlent une langue
étrangére ou de leurs compétences avec des phrases comme « Je comprends quand je vais en
Sardaigne pour voir ma famille mais je ne parle pas. », on peut considérer que ces enfants ont
des connaissances plus proches de ce qu’on nomme le plurilinguisme. En effet, leurs
compétences sont partielles mais elles existent. Par la suite, I’entretien complémentaire a aidé
a clarifier, pour certains éléves, ces connaissances et leur origine. D’autre part, pour analyser
les réponses, la mention d’une langue qui n’avait pas été prise en exemple pouvait étre

considérée comme la preuve des compeétences plurilingues réelles de 1’éléve.

Ainsi, grace aux précisions données par les enfants, on peut estimer que 13 d’entre eux (52%

de la classe), ont des compétences partielles dans une ou plusieurs langues.

e Trois d’entre eux (12%) semblent connaitre plus d’une langue étrangére au frangais. Leurs
réponses permettent de comprendre que leurs familles sont originaires de plusieurs pays de

langues différentes (Royaume-Uni, Allemagne, Espagne, Italie, Tunisie et Algérie).

e Sept éléves ont une partie de leur famille d’origine italienne, soit 28% de I’ensemble. Cela

correspond a une proportion assez commune dans I’agglomération grenobloise.
e Trois éléves (12%) ont une partie de leur famille qui parle espagnol soit 12%.

e Deux ¢leves ont des compétences en anglais (famille d’origine britannique pour 1’'un et

apprentissage précoce en dehors de 1’école pour I’autre) soit 8%.

e Deux éléeves ont une famille dans laquelle une partie parle arabe (ou une langue

maghrebine) soit 8%.
e Un éléve a de la famille en Allemagne (4%).
e Un dernier éléve parle d’un membre de sa famille Portugais (4%).
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Tableau récapitulatif des langues connues des éléves :

de la famille
qui parlent la

langue'

Nombre Italien | Anglais | Espagnol | Arabe (ou | Allemand | Portugais | Plusieurs
total langues langues
d’éleves de du

la classe : 25 Maghreb)

Nombre

d’éléves

considérant la

langue 7 12 11 2 1 1 9
comme

connue dans

le

questionnaire’

Nombre

d’éleves ayant

des membres 7 2 3 2 1 1 3

"La question était trés ouverte « Est-ce que tu connais d’autres langues que le francais ? Si oui lesquelles ? A
I'oral, pendant le remplissage du questionnaire j"ai indiqué que les éléves pouvaient ajouter des informations
supplémentaires sur ce qu’ils appelaient connaitre la langue : avaient-ils de la famille parlant la langue ? Que
connaissaient-ils dans cette langue.
T Pour cette ligne de tableau, je n’ai pris en compte que les réponses qui me semblaient &tre suffisamment
précises pour que 'on consideére que les éléves avaient une connaissance autre que scolaire des langues

connues.

On peut remarquer la grande différence entre les deux lignes de données pour ’anglais et
I’espagnol. Cela parait compréhensible car ce sont des langues « scolaires » et trés répandues
(séries, jeux vidéo...), que les enfants connaissent. Il est intéressant de noter aussi que I’anglais

n’est pas cité par tous les éleves alors qu’ils I’apprennent en classe depuis le CP...

La question posée aux éleves sur les langues qu’ils connaissaient dans le questionnaire de départ
et son analyse donnent un apercu des compétences plurilingues des €éleves de la classe. 1l était
intéressant de savoir si les compétences « déja la » des éleves pouvaient étre utilisées lors de la

séquence DNL qu’ils allaient vivre. En effet, cela pouvait avoir une grande influence sur leurs

stratégies.
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2.5 Ambiance et niveau de la classe

Voici les paroles de | cnscignante titulaire de la classe : « L’ambiance est

excellente. J’apprécie beaucoup de travailler avec eux. Certains sont d’excellents éléves, toujours
intéressés et en questionnement pour progresser. Ils sont préts a aider les autres. Il n’y a pas de
moqueries. Les éléves les moins forts essayent toujours de bien faire, ils sont actifs et travailleurs.
Le niveau est tres hétérogéne mais en moyenne il serait plutét bon. Ils ont de 1’humour, de la répartie.

I1 faut dire que j’aime aussi beaucoup rire avec eux. »

En effet, il est apparu que I’ambiance de la classe était trés appréciable. En particulier, leur
participation, I’entraide dont ils ont fait montre et la bienveillance qu’ils avaient les uns vis-a-

vis des autres ont été remarquables.

2.6  Travail effectué depuis le début de I’année en anglais

Les extraits suivants de 1’entretien réalisé avec 1’enseignante en charge de la classe donne une
vue d’ensemble des compétences travaillées en anglais depuis le début de I’année scolaire dans

la classe.

I initic le travail grace a des rituels et des jeux et privilégie 1’oral pour communicuer :

« J’ai commencé 1’année avec beaucoup de petits jeux pour réviser : batailles navales pour les lettres
et les chiffres (ordinaux, cardinaux), des memory en les amenant a utiliser des petites phrases ou a
faire des questions et des réponses. Je n’ai pas travaillé sur la météo. Finalement, je trouvais ¢a plus
utile pour aller a 1’étranger et communiquer. Ils ont été tout de suite intéressés. Ils ont cherché a
parler et a comprendre. Je fais des rituels tous les matins. Il m’arrive de leur donner des consignes en

anglais dans d’autres matiéres.”

Elle utilise un manuel ; «3’utilise le manuel de la méthode « Cup of Tea » parce que je voulais qu’ils

entendent de 1’anglais avec une bonne prononciation et pas seulement mes paroles et mon accent. Ca m’a
aussi rassurée qu’une progression soit prévue. Il y a pour chaque leg¢on un petit sketch a écouter la
premiére fois sans support. J’ai beaucoup travaillé avec eux sur les stratégies pour comprendre lors des
écoutes. Ensuite, on écoute avec le support des images qui sont sur le livre (un pour deux éléves). Cela
est en rapport avec des faits de civilisation et permet d’apprendre du vocabulaire, quelquefois des
petits points de grammaire. Je leur dis souvent de comparer et de le mémoriser en comparant avec le

francais.”

Elle encourage la participation orale des éléves : “pans 1’ensemble, ils essayent de tous participer

méme si certains sont timides. Ils lévent le doigt facilement et n’ont pas peur de la moquerie des

autres.”

Elle programme cet apprentissage et les évaluations de maniére rigoureuse : “3’y consacre au

moins 1h30@ par semaine. J’ai déja abordé les thémes suivants avec eux : se présenter, les vétements
(uniformes scolaires), école et emploi du temps (« school subjects »), les premiers secours (vocabulaire
médical des urgences, numéro de secours, demandes, besoins, parties du corps), la sécurité a la maison
(« Don’t touch ! »), visiter Londres (principaux monuments, « I see.. »), 1’heure, la monnaie britannique
(« to have », « to buy »). Il y a toujours un travail sur les sons, dans chaque legon. Pour évaluer

1’oral, je les fais passer au tableau le matin. Je peux évaluer ainsi un éléve par jour. »
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2.7 Le travail effectué en sciences

L’enseignante de la classe préfere travailler par projet dans cette discipline et regrette que les
programmes prévus par ’Education Nationale ne donnent pas toujours la part belle a la

manipulation des éleves :

« En sciences, je travaille par theme et par projet. Je me suis engagée cette année dans un défi
« Sciences » avec le département de 1’°Isére sur les sons qui s’intitule « Raisonner pour résonner ».

J’aborde en général tous les thémes avec la démarche scientifique.

Je trouve que certains sujets qui sont au programme ne se prétent pas vraiment a la démarche scientifique
car on ne peut pas faire manipuler les éléves. A part 1’ombre et la lumiére quand on aborde le jour et

la nuit, les autres sont trés abstraits. »

La séquence présentée ici a servi d’introduction a un travail plus approfondi sur les sons afin

de participer au défi départemental en sciences proposé pour cette année scolaire 2020-2021.

3 Présentation de la séquence et mise en place de

I’expérimentation

3.1 Le choix de la discipline et du theme

Lorsque le projet de séquence bilingue a été programmeé, il a fallu choisir la discipline. J’avais
déja pu expérimenter des disciplines comme le sport, les arts visuels, le théatre et les sciences

dans le cadre de I’enseignement EMILE. Les possibilités étaient donc nombreuses.

Les sciences ont été choisies pour plusieurs raisons. Les éléves sont souvent trés motivés par
les manipulations inhérentes a cette discipline. Les activités a réaliser permettraient de rendre
attractive cette s€quence bilingue. D’autre part, comme nous 1’avons vu dans la partie théorique
de ce mémoire, cette discipline est 1’occasion d’apprendre un vocabulaire a la fois trés proche
de la vie quotidienne pour le matériel utilisé et de manier des concepts nouveaux et complexes.
Cela est un grand avantage pour travailler de maniere contrastive en francais et en langue cible.
De plus, I’enseignante de la classe ayant programmé la participation de la classe a un défi sur
les sons, cette séquence pouvait aisément se placer en amont et lui permettre de faire découvrir

a ses éleves les notions de base sur ’air.

Le theme «I’air et ses propriétés » semblait particulierement approprié car les éleves ont
souvent des difficultés a appréhender ’air comme une matiére ainsi que toutes les propriétés
qui sont liées. Ils ont eu trés souvent I’occasion de découvrir en classe dans les années

précédentes (CP-CM1) les propriétés de I’ecau. Le matériel nécessaire n’est pas tres difficile a
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réunir. Faire des expériences scientifiques avec eux était donc bienvenu a cette période de
I’année et en CM2. D’autant que nous pouvions renforcer leurs connaissances antérieures en

particulier sur la démarche scientifique et la matiere.

Ainsi, dans le cadre d’une initiation a une séquence de type DNL, les sciences comme discipline
et le théme de I’air nous semblaient porteurs de sens. Quant au choix de la langue cible
(I’anglais), il était évident car, pour ma part, c’est la langue dans laquelle j’avais travaillé
auparavant et, dans 1’école « Les Mdriers », seul I’anglais avait été appris depuis le CP par les

éleves.
3.2 Le déroulement de la séquence (Cf. annexe 4)

Elle s’est déroulée sur sept séances d’environ 1hl10 chacune a raison de deux séances par

semaine (la derniere considérée comme la « conclusion » n’a duré que 30 minutes).

3.3 Les objectifs visés en sciences

I1 s’agissait d’aborder des concepts liés a I’air, faire changer les représentations des ¢léves afin

que des confusions comme air/oxygéne et air/vide soient dépassées.

e L’air est une maticre : il a une masse, il est composé de plusieurs gaz dont I’oxygene,

e L’air a des propriétés spécifiques : il est expansible et compressible en fonction de la
température et de la pression, il est élastique, peut exercer lui-méme une pression, il a
une résistance et une portance, il conduit le son grace aux vibrations des molécules qui

le composent.

Ces concepts étaient intéressants & aborder dans les deux langues (anglais et francais) car les
termes employés en anglais ne sont pas tout a fait équivalents en francais et permettent ainsi
une meilleure conception, y compris pour des éleves de cet age. Par exemple, pour la portance
(mot francais) qui est un concept complexe a appréhender, son équivalent anglais « lift » est
plus clair car il apporte une précision en ajoutant la notion de « soulevement ». Cela peut donner
aux éleves une image plus précise, faciliter sa représentation et mieux saisir la différence entre
« portance » et « résistance » qui n’est pas trés évidente a priori en tout cas lorsqu’on utilise les

termes francais.

3.4 Les objectifs visés en anglais

Il était question de permettre aux enfants d’utiliser leurs savoirs et savoir-faire linguistiques

acquis depuis le début de 1’année (lexique et syntaxe) en langue-cible, de leur faire acquérir un
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lexique a la fois du quotidien (en relation avec le matériel nécessaire pour les expériences) et
spécifique (en relation avec les notions abordees en sciences) ainsi que des énoncés syntaxiques
simples mais aussi de les faire travailler dans les quatre activités langagieres : compréhension

et production orales et écrites.

3.5 Les objectifs de la recherche

Tenter grace a différentes activités mises en place et une attitude particuliére des enseignantes
de valider les hypothéses formulées en introduction de ce mémoire. Les voici ici reformulées

et résumeées :

o Réfléchir collectivement, dés la premiere seance, sur les regles de fonctionnement de cette
séquence et les stratégies que les éleves pourraient adopter afin de les aider a mieux
comprendre et produire dans la langue-cible. Il s’agissait aussi de les rassurer au départ pour
cette initiation,

e Afficher ces stratégies et ces régles ainsi formulées afin qu’ils puissent s’y référer
constamment et ainsi les utiliser individuellement, en groupes et avec les enseignantes,

e Mettre en confiance les éléves dans I’apprentissage de la L2 par une attitude bienveillante,
en particulier en acceptant I’alternance codique francais/anglais et en la didactisant, utiliser
des affichages explicites (lexique, grammaire), donner des explications réguliéres sur le
fonctionnement de la langue-cible et en sciences aux enfants dés qu’ils en faisaient la
demande,

e Mettre en place des activités de manipulations motivantes et facilitant I’accés aux sens.

3.6 Les activités et le déroulement des séances

On pourra trouver en annexe 4 les tableaux détaillant les séances dans lesquels ont été distingués

le déroulement (activités et étapes), les objectifs scientifiques et les objectifs linguistiques.
Voici un récapitulatif des objectifs scientifiques et des objectifs linguistiques visés :

3.6.1 Les objectifs scientifiques par séance (Cf. annexe 4)

Premiére séance : Rappel des étapes de la démarche scientifique, réflexion, émission

d’hypotheses, conjectures sur les expériences réalisables pour prouver que ’air existe.

Deuxiéme séance : Trois expériences pour montrer que 1’air existe, qu’il prend de la place,

qu’il peut prendre la place d’une autre mati¢re (I’eau).

Troisiéme séance : Une expérience pour montrer que 1’air a une masse.
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Quatrieme séance : Deux expériences et une explication imagée pour prouver que I’air a une

masse, que ’air est ¢lastique et qu’il est composé de molécules diverses qui s’¢loignent ou se

rapprochent les unes des autres en fonction de la pression.

Cinquiéme séance : Deux expériences permettent de conclure que 1’air a un volume qui dépend

aussi de la température et qu’il a une résistance.

Sixieme séance : Une expérience montrant que 1’air a une portance.

3.6.2

Les objectifs linguistiques par séance (Cf. annexe 4)

Premiere séance :

Lexique : utile aux premieres expériences de la séance 2. Classement selon les natures
des mots. VERBS : to take, to squeeze, to put... NOUNS : an experiment, a lid, a
bottle,... ADJECTIVES : wet/dry, PREPOSITIONS : on/in/inside...

Activités langagieres ; comprehension orale (CO), production orale (PO) par répétition

d’énoncés.

Deuxieme séance :

Enoncés (petites questions avec modeles)

Grammaire : conjugaison des verbes réguliers au présent (en particulier pour le « s » de

la troisiéme personne et « to » qui disparait) et to be, to have.

Activités langagieres : CO/CE, PO/PE, interaction orale.

Troisiéme séance :

Lexique : when, if, with/without, on/off, because, of, possible/impossible

Grammaire : modal can, can’t, pronoms personnels « it » (neutre) et « | » en majuscule,

articles définis et indéfinis

Activités langagieres : CO/CE, PO/PE, interaction orale

Quatrieme séance :

Lexique : VERBS : to press, to wait, to balance... NOUNS : the weight, a syringe, a
pot, nitrogen... ADVERBS : more/less, ADJECTIVES : hot/cold,
expandable/compressible, elastic... PREPOSITIONS : up/down, under...

Activités langagieres : CO/CE, PO/PE, interactions orales
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Cinquieme séance :

e Lexique : VERBS : to blow, to inflate, to drop, to go, to go up, NOUNS : a paper sheet,
a ball, the speed, the lift, the resistance... ADVERBS : thanks to, quickly/slowly...
ADJECTIVES : quick/slow, flat...

e Grammaire : passage de I’adjectif a I’adverbe avec -ly-, possibilité d’enlever les articles.
e Activités langagiéres : CO/CE, PO/PE, interactions orales
Sixiéme seéance :
e Lexique et grammaire : révisions
e Activités langagieres : CO/CE, PE, interactions orales
Séance de conclusion :

e Interactions orales, CO, PE

3.7 Evaluations réalisées

Apres avoir exposé le deroulement de la séquence dans le tableau ci-dessus, il est nécessaire de

se pencher sur les évaluations effectuées. Elles sont de plusieurs types :

Evaluation diagnostique :

Il n’a pas été effectué¢ de véritable évaluation diagnostique mais plutdét un bilan afin
d’appréhender les savoirs et savoir-faire préalables des éléves. L’entretien avec 1’enseignante a
permis de comprendre ce qui avait été travaillé en anglais et en sciences auparavant. En anglais,
elle avait ceuvré par themes autour de la vie quotidienne (par exemple, I’heure), des voyages et
des secours mais elle avait aussi révisé¢ les nombres et 1’alphabet. Elle avait insisté sur la
production de petites phrases a 1’oral. Les enfants avaient eu I’occasion d’écouter des petites
saynetes audio (documents sonores didactises) issues du manuel utilisé. Ainsi, I’accent avait
¢t¢é mis sur l’oral (compréhension, production, interaction). Les ¢éléves participaient
relativement bien mais certains avaient de réelles difficultés a produire a 1’oral des énoncés
corrects, a mémoriser le lexique et avaient peu de compétences écrites. En sciences, les themes

abordés étaient relatifs a la biologie et ’environnement.

Evaluations formatives :
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Elles ont été réalisées tout au long de la séquence sur les productions des éleves en langue. En
sciences, ce sont les réussites et questionnements des éleves lors des expériences qui ont donné

ces informations.
Pour la langue-cible, a I’écrit :

e La correction réguliére du travail accompli sur feuille individuelle par les éléves lorsqu’ils
travaillaient en groupe a I’issue de chacune des expériences.

e L’observation des phrases congues en anglais et les 1égendes des schémas. Ceci dans le but
de faire un point sur les compétences linguistiques en cours d’acquisition.

e Releve lors des phases de production des lacunes des éléves en lexique et en grammaire afin
de réaliser et compléter une affiche mise en évidence dans la classe. Les éléves pouvaient

ainsi s’y référer a la séance suivante.

Pour la langue-cible, a I’oral :

e Des corrections régulieres ont été effectuées lorsque les éléves posaient des questions pour
obtenir le matériel se faire aider pendant les manipulations et la production des dessins
leégendés et des phrases. La plupart du temps, les explications ont été données en anglais,
en reformulant si nécessaire, en simplifiant. Les éléves se devaient de répéter en langue-

cible les énoncés corrects qu’ils n’avaient pas réussi a produire eux-méemes.

e En général, ils s’exprimaient en frangais ou tentaient de produire un énoncé en anglais
erroné puis grace a un modele donné, ils répétaient. Le plus souvent, ils s’emparaient

rapidement de I'énoncé proposé et I'utilisaient la fois suivante.

Evaluation sommative :

Elle a été donnée aux éléves a la fin de la séquence. Elle avait comme but de faire un bilan sur
leurs connaissances scientifiques et leurs compétences linguistiques. Afin de ne pas les mettre
en échec car ils n’avaient jamais été évalués en anglais, elle leur a ét¢ donnée deux fois. La
premiére fois, ils I’ont faite en groupe et en utilisant tous les documents a leur disposition. La
deuxiéme fois, ils I’ont faite individuellement, apres révision. En réalité, la deuxiéme évaluation
n’avait pas beaucoup d’intérét car il s’agissait exactement de la méme. De plus, le fait de
mélanger les connaissances scientifiques et les compétences linguistiques posait un probleme
de fond : pour qu’elle ne soit pas trop longue, elle était réductrice. En revanche, le travail
accompli par les ¢leves lorsqu’ils ont ceuvré en groupe la premiere fois a été vraiment

intéressant a observer et a corriger. En effet, toutes les stratégies qui avaient émerge ont éeté
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utilisées par les éléves (entraide entre pairs, utilisation du matériel a disposition comme le
dictionnaire francais-anglais, le cahier, les feuilles distribuées a chaque séance, la feuille de
bilan, les posters et affiches, les flashcards, les demandes d’aide aux enseignantes...).
Egalement, c’est a cette occasion que des productions plus personnelles ont pu étre observées
pour certains éléves. Il était aussi plus aisé de saisir ce qui n’avait pas été bien compris en
sciences (par exemple, la confusion entre les notions de « résistance » et « élasticité » de 1’air a

perduré).

Ces différentes évaluations ont permis de faire un point sur les acquisitions et les difficultés des

éleves a la fois en sciences et en langue-cible.

Il est maintenant nécessaire d’expliquer ce qui a ét€¢ mis en place pour parvenir aux objectifs

fixés.

4 Preésentation et analyse des stratégies d’enseignement mises en

place pour répondre aux objectifs

4.1 Le questionnaire éléve avant la séquence (Cf. annexe 1)

Afin de prendre connaissance des représentations préalables des éleves, de leurs
questionnements, de leurs attentes et craintes éventuelles mais aussi de les motiver et de les
mettre dans une situation réflexive des le départ afin de les faire entrer de plain-pied dans la
séquence qu’ils allaient vivre, il paraissait utile de les faire réfléchir en amont sur leurs

représentations d’une séquence bilingue en sciences.
Pour cela, ils ont répondu a un questionnaire donné en introduction de la séquence.

Dans ce questionnaire, des questions trés différentes leur étaient posées. La premiere (n°1)
n’était pas en rapport direct avec la séquence mais portait sur les langues qu’ils connaissaient.
Un bilan de leurs réponses se trouve aux pages 54, 55 et 56. Elle permettait de saisir une

éventuelle relation entre les facilités de certains éleves et leurs compétences plurilingues.

Ensuite, les faire réfléchir sur ce qu’ils trouvaient facile et difficile lors des apprentissages en
anglais, sur ce qu’ils connaissaient déja du théme que nous allions traiter en sciences (1’air), ce
qui pouvait les inquiéter, ce qu’ils attendaient de nous et comment ils imaginaient la séquence
était souhaitable. Leurs réponses ayant été assez unanimes, il est possible d’en faire une rapide

synthese pour chacune des questions.
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N°2 : Quand tu fais de L’anglais avec ta maitresse, qu’est-ce qui te semble facile a apprendre ? Qu’est-

ce que tu retiens le mieux ?

IIs répondent presque tous qu’ils trouvent que lire 1’heure est facile en anglais. La réponse a
cette question s’explique sans doute par le fait qu’ils venaient tout juste de travailler ce theme

avec leur enseignante.

N°3 : Quand tu fais de L’anglais avec ta maitresse, qu’est-ce qui te semble difficile ? Qu’est-ce que tu

retiens le moins bien ?

Répondre et faire des phrases en anglais leur parait difficile. Cela correspond a la perception de

I’enseignante.
N°4 : Selon toi, qu’allons-nous faire pendant ces séances de « sciences en anglais » ?

Ici, les réponses sont trés proches de ce que leur maitresse avait dit pour contextualiser cette
séquence : “Nous allons apprendre des choses sur 1’air en anglais”. Leurs réponses relativement
évasives sont a mettre sur le compte d’une représentation préalable absente en ce qui concerne
le contenu disciplinaire ainsi que les modalités de travail d’une séquence DNL. Ils n’avaient
jamais vécu cette expérience avant et ne voyaient pas vraiment de quoi il s’ agissait et n’avaient

donc pas d’a priori. L’expérience était d’autant plus intéressante a mener.

N°5 : Qu’est-ce que tu trouves intéressant dans ce projet ? Qu’est-ce que ce que cela pourrait

t’apporter ?

Les réponses a cette question montrent qu’ils étaient motives par cette expérience parce qu’ils
pensaient qu’ils allaient apprendre plus de choses en anglais et en sciences. Leurs

représentations étaient optimistes ce qui était de bonne augure.
N°6 : Est-ce que quelque chose t’inquiéete dans ce projet ? Si oui quoi ?

Leurs inquiétudes portaient sur la compréhension. lls craignaient de ne pas comprendre ce qui

allait étre expliqué en anglais.

N°7 : A quoi aimerais-tu que ta maitresse et moi-méme fassions attention pendant les séances ?

Les réponses données ici sont éloquentes car elles expriment quelle attitude les éleves attendent
de leurs enseignants pour se sentir en confiance. Ainsi, en résumé, ils souhaitaient que les
adultes de la classe ne soient pas négatifs, qu’ils expliquent les consignes et les mots et aident

leurs éleves, qu’ils fassent participer tout le monde et qu’ils n’aillent pas trop vite.

N°8 : Nous allons travailler sur l’air et ses propriétés, est-ce que tu as déja des connaissances sur

L’air ? Si oui lesquelles ?

65



Leurs connaissances préalables sur 1’air sont assez peu conséquentes (peu de réponses). On

remarque des confusions entre air et oxygéne et une relation immédiate entre air et météo.

4.2 Mise en place d’un contrat didactique

Lors de la premiére séance, une grande partie du temps a été consacrée a une réflexion collective
préalable sur la facon dont allait se dérouler la séquence et les stratégies a déployer pour
comprendre 1’anglais et produire en anglais. De cette réflexion, trés dense, sont sorties deux
affiches bilingues (Cf. annexes 2 et 3), I’'une sur les régles qui devraient étre suivies par les
enseignantes et les éléves (le contrat didactique) et 1’autre sur les stratégies d’accés au sens

(stratégies d’apprentissage) a adopter par les éleves.

Voici plusieurs extraits de la premiére séance lors de laquelle cette réflexion collective a eu

lieu. On percoit ainsi comment le contrat s’est mis en place.

Dans un premier temps, il fallait introduire la réflexion collective en commencant par une mise

au point sur les manieres d’aborder I’enseignement bilingue :

« E (Anne-Sylvie, enseignante en stage) - (..) Vous avez tout a 1l’heure répondu a un questionnaire,
d’accord ? Et puis, vous avez dit ce qui pouvait étre un peu inquiétant pour vous, ce qui pouvait étre
intéressant dans ce que vous allez apprendre grace a ce qu’on va faire ensemble. Eh bien, moi ce que je
voudrais la, c’est essayer de trouver avec vous, la fa¢on dont on va travailler en anglais, en francais
et en sciences pour que ¢a se passe le mieux possible et que vous appreniez le plus de choses possibles.
La premiére chose qui me semble trés importante, c’est déja d’essayer de mettre au point comment on va
faire avec les langues. On va travailler en franc¢ais et on va travailler en anglais. Mais, on va se
mettre d’accord sur la fagcon dont on va faire alterner les langues. Quand est-ce qu’on va se servir de

1’une, quand est-ce qu’on va se servir de 1’autre ? (..) Alors, comment vous verriez ¢a ?”

4.2.1 La nécessité d’apprendre en amont le lexique spécifique

Les ¢éleves ont commencé par souligner la nécessité d’apprendre préalablement le lexique
scientifique :

“Al (un éléve) - Ben les mots de sciences, on les connait pas forcément, donc, euh, donc déja vous allez

nous en dire quelques-uns.

E- Oui. (..) Il faudrait apprendre des mots en anglais. Donc, ¢a, ce sont des choses qu’on va apprendre

ensemble. D’accord. (Notation sur 1’affiche).”
4.2.2 Les régles de I’alternance codique

Puis, ils ont formulé leur insécurité linguistique et leur désir de comprendre en sciences en
proposant d’avoir recours a 1’alternance codique. Il était essentiel que les enfants sachent

pourquoi I’alternance codique allait étre utilisée et surtout comment. Le but était d’éviter qu’ils
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ne comprennent pas pourquoi le francais serait employé régulierement dans la séquence alors

qu’elle avait été présentée comme une séquence “en anglais”.

“A2 - Moi je me dis qu’on pourrait plutdt, tout ce qui est technique, voir en francais parce qu’on ne

comprend pas en anglais.

E - D’accord, donc, toi tu verrais plutdét le début en francais et apreés éventuellement faire plus de

choses en anglais. D’accord. (Notation au tableau).

A3 - Ben, les explications, les questions qu’on se pose, on va plus les faire en fran¢ais.”

Des précisions ont donc été données aux éléves sur la méso-alternance prévue a I’intérieur de
la séquence : la contextualisation, les réflexions préalables et la conclusion seraient faites en
francais tandis que les phases de manipulation et les productions écrites et orales seraient faites

en anglais.

“E - Donc, quand on va réfléchir ensemble, sur le début de la démarche scientifique, plutét en frangais
et aprés en anglais. Ben, oui, ¢a, c’est a peu prés ¢a. (..) On ne va pas mettre qu’au début parce qu’il
y aura aussi a la fin (..) Vous vous souvenez, (il faut) une conclusion. Alors, on fera une premiéere
conclusion en anglais et on en fera aussi une en fran¢ais. Donc, au début et a la fin, ce sera plutdt en
francais et apres, effectivement, on va, donc, on peut dire qu’au milieu, au moment ou vous manipulez,
vous faites les expériences, ce sera plutdét en anglais. D’accord ? (Notation au tableau avec répétition

de ce qui vient d’étre dit). (..).”
4.2.3 L’utilisation des langues par les différents acteurs

I1 a aussi fallu fixer les régles concernant 1’utilisation des deux langues et I’alternance pour

chacun des acteurs.

Le francais serait utilisé par les adultes pour introduire les séances et ainsi contextualiser, pour
faire un bilan scientifique et lorsque qu’un probléme d’incompréhension serait manifeste. Les
adultes se devaient de rester des modeles en langue cible et pour le respect des réegles
d’alternance afin d’éviter que les €léves cessent d’utiliser la langue-cible en prenant comme

prétexte que les adultes le faisaient aussi.

Les enfants pourraient recourir au frangais dés qu’ils en ressentiraient le besoin et pour parler
entre eux lorsqu’ils travailleraient car ils n’avaient pas encore la capacité de s’exprimer en
anglais dans ces moments. Le but étant alors de ne pas interrompre la communication. lls se
devaient d’essayer le plus possible de parler et d’écrire en anglais. IIs se devaient aussi d’étre
concentrés, de participer, d’apprendre le vocabulaire, de demander de 1’aide et de suivre les

consignes données en anglais.

“E- (...) Les adultes (..) vont, dés que c’est possible, parler en anglais (..) en (se) partageant (la
parole), c’est ¢a que tu as voulu dire, hein ? (Ecriture au tableau) Voila. Et alors, vous ? (..) Quelles

vont étre les régles pour vous ? Comment on peut faire ? (..) Vous avez mis dans vos questionnaires « J’y
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arrive pour les mots mais c’est difficile de faire des phrases. » I1 y en a beaucoup qui 1’ont mis. Donc,
comment on va faire ? On ne va pas dire « C’est en anglais, sinon, c’est fini » (..) Nous on a besoin de
communiquer. (..) Vous, vous n’allez pas tout a fait avoir la méme régle que nous, nous on va parler en
anglais dés qu’on (fera) les expériences (..) mais, on ne va pas exiger ¢a de vous (..) on va vous permettre
(de parler francais et) (..) vous allez faire 1’effort de parler le plus possible (en anglais), vous

pourrez méme dire (seulement) un mot en anglais ou dire un petit bout de phrase que vous connaissez.”
4.2.4 La prise de risque et le statut de ’erreur

Mettre en confiance les éléves lors de la prise de risque liée a la production orale et écrite était
aussi une stratégie d’enseignement primordiale. Les enfants devaient avoir la certitude que leurs
erreurs ne seraient pas stigmatisantes. Ainsi, ils accepteraient mieux les difficultés posées par

les temps d’immersion et chercheraient & aller au-dela de ces difficultés pour apprendre.

“P (M cnseignante de la classe) - Enfin, il faut essayer, méme si on fait des fautes parce que

moi aussi j’en fais.

E - Oui, mais il ne faut pas hésiter parce que moi aussi je fais des fautes quand je parle en anglais.

L’anglais, ce n’est pas ma langue maternelle.

P - On a le droit de faire des erreurs. (...)

E - (..) Si on se trompe a 1’école, est-ce vous savez comment ¢a se passe ?

A7 - On corrige.

E - On corrige, qui peut corriger ?

A7 - Ben vous et puis la maitresse.

E - Soit moi, soit la maitresse. Est-ce qu’il y a quelqu’un d’autre qui peut corriger ?
A7 - Leny ?

P - (rires) Leny !

E - Ben oui (rires) parce Leny sait parler anglais et les autres aussi parfois on peut..
A8 - (inaudible) on sait moins mais on sait aussi des choses.

E - Oui, pour un mot, si on le connait, on peut s’en servir et le donner aux autres. »
4.3 Emergence des stratégies d’apprentissage individuelles et collectives

C’est lors de la premicre séance que ces stratégies ont émergé. Les enfants devaient trouver des

moyens pour vivre sans inquiétude une immersion en anglais.

Voici quelques extraits de la premicre séance a propos des stratégies d’acces au sens que les

¢éleves ont proposé d’employer.
4.3.1 Une stratégie socio-cognitive : la demande d’aide

En premier lieu, ils ont formulé la demande d’aide a un expert :
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« A5 - Eh, ben euh.. quand on a une phrase en anglais, quand on a un mot qu’on n’a pas eh ben, on peut ..

comment on peut faire pour chercher ? On peut vous demander ?

E - Exactement, alors, (..)”

I1 était intéressant de proposer ici des énoncés modeles oraux de demande d’aide en anglais pour

qu’ils puissent produire a cette occasion en langue-cible :

“E- Quand vous avez un probléme (avec un) mot que vous ne savez pas dire, il y a une petite question qui

pourrait étre intéressante a (connaitre) (sortie d’une feuille avec une question écrite en anglais)
P - Oui, on a déja un.. Voila (une bulle est écrite en anglais avec la méme question pour la classe)

E - Ah, eh ben, voila, c’est exactement la méme chose, on était d’accord avec votre maitresse, on a le
méme anglais (rire) (”.) Voila, donc : « How do you say .. (et puis tu dis le mot en frangais) in

English ? » et voila comme ¢a tu peux avoir la réponse. (..) (Si on est) embété pour comprendre un mot

(..) on peut demander a la maitresse mais on peut aussi demander a ceux qui savent (..)”
4.3.2 Une stratégie cognitive : I’utilisation de documents

Puis, les enfants distinguent d’autres stratégies d’accés au sens plus autonomes : la recherche
dans un dictionnaire papier ou en ligne, I’utilisation des documents a leur disposition comme

les cahiers d’anglais.

« A4 - Ben, on peut par exemple euh..trouver des mots de la langue sur 1’ordinateur.

E - Oui mais si tu es en classe (c’est plus difficile, il n’y a qu’un ordinateur)

A2- On peut demander a un camarade de classe.

E - Oui, on a dit demander de 1’aide. Mais est-ce qu’on peut faire autre chose que demander de 1’aide ?
P - Imaginons que ni la maitresse, ni Anne-Sylvie, ni Leny ne sachent.

E - Oui, qu’est-ce qu’on a comme solution ?

A 5 - On peut regarder dans son cahier.

E - On peut regarder dans son cahier. (Ecriture)

P - On va pas trouver tout.

E - Tout a fait donc vous avez un cahier d’anglais. C’est ¢a ? Donc, il y a surement déja des tas de

choses que vous avez écrites et qui peuvent servir. Et 1la au moins vous les connaissez.. Oui ?
A7 - On peut chercher sur une tablette, sur Internet.

E - On peut chercher sur Internet sur la tablette. Alors, je ne sais pas si vous pouvez ?

P - Oui.

E- Ben on peut effectivement, alors peut-é&tre pas forcément ici mais c’est bien pratique. On peut regarder

en fait sur Internet. (..)”

69



C’était le moment d’expliquer les particularités du dictionnaire bilingue et les différences avec
les dictionnaires monolingues que les enfants connaissaient :

“A9 - Dans le dictionnaire.

E - Dans le dictionnaire !

Leny - J’allais dire mais les dictionnaires.. (inaudible)

E - Exactement, alors il y a plusieurs types de dictionnaires. Il y en a pour les langues, est-ce que

vous les connaissez ?
A10 - Euh.. Des dictionnaires avec des mots en francais et des mots en anglais. On peut..

E - Voila ! On a le dictionnaire qui s’appelle Fran¢ais-Anglais, on va avoir une partie on a des mots en
francais qui vont étre traduites en anglais et en général, la deuxieme partie c’est le contraire. On a

des mots en anglais qui sont traduits en franc¢ais.”
4.3.3 Une autre stratégie cognitive : I’utilisation des connaissances personnelles

Viennent ensuite des stratégies d’accés au sens plus introspectives qui obligeront les enfants a
tolérer ’ambiguité, a accepter de ne comprendre qu’une partie du discours et d’inférer le sens
général a partir de mots déja connus. Ces stratégies sont tres utiles dans 1’apprentissage d’une

langue.

Les enfants proposent d’avoir recours a des connaissances mémorisées antérieurement :

“A 11 - I1 y a des choses qu’on va savoir.

E - Justement..

A 11 - Les mots, les (inaudible)..

E - Les choses que tu as déja apprises ?

A 11 - Oui..

E - Alors ¢a c’est ce qui est dans ta mémoire ?
A 11 - Oui.

E - Donc, qu’est-ce qu’on va écrire ?

A 12 - On va trouver dans ses connaissances.

E - Oui ! Voila ! Utiliser sa mémoire, ses connaissances trés bien (écriture au tableau) ¢a c’est

important hein !(..)”
Ils se souviennent d’avoir déja parlé avec leur enseignante des mots transparents :

E - (En parlant des réponses au questionnaire) Qui a dit moi pour moi il y a quelque chose qui est facile

a apprendre en anglais parce que les mots des fois ils ressemblent..
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Al4- au frangais.

E - Au fran¢ais (..). Est-ce que ¢a on peut s’en servir ?
A (ensemble) - Oui.

E- Est-ce que ¢a arrive beaucoup de fois ?

A 14 - (murmure d’approbation, paroles inaudibles)

E - Oui, vous trouvez ? Alors est-ce que vous avez des exemples comme ¢a qui vous viennent a 1’esprit,

des mots qui se ressemblent en anglais et en frangais ?
A 2 - Monument.

E - Monument. Bien !

A 5 - Banana.

E - Banana. Exactement !

A 6 - I1 y a des mots qui sont déja en anglais.

E - Oui ! C’est vrai mais quand on en sert en francais on les connait déja. D’accord ? Alors c¢a ce n’est
pas tout a fait la méme chose quand méme. (..) Quand ils se ressemblent vraiment, (comment) on appelle

ca ?
Al - Transparents.

E - Transparents. Utiliser la transparence des mots. (Ecriture au tableau). Ca on ne s’en rend pas
toujours compte parce que en fait les anglais n’ont pas la méme fagon de les prononcer mais a 1’écrit ca

se ressemble beaucoup. Donc, utiliser la transparence des mots.

Puis, ils évoquent les mots d’emprunt mais sont conscients du probléme que peuvent poser les

« faux-amis » :

E - Et puis alors ¢a du coup, ce n’est pas tout a fait la méme chose (que ce dont) tu as parlé (..), des
mots qu’on a dans notre langue. (..) On les a pris aux anglais, est-ce que vous savez comment on appelle
¢a (..) ?

A 8 - Volés

E - On ne les a pas tout a fait volés, c’est pas mal.. ?
A 8 - Substitués.

E - Substitués c’est pas mal aussi.

A 2 - Empruntés.

E - On a emprunté. Ca s’appelle des mots d’emprunt. Voila ! Donc on peut utiliser les emprunts. (Ecriture
au tableau). Ca c’est super pratique hein ? On en connait quand méme énormément des mots (..) anglais
qu’on utilise en francais. Alors il y a des mots qu’on a un peu transformés par exemple le mot
« parking »(..) les anglais ils ne disent pas « parking » mais il n’empéche que ¢a peut servir parce quand

on voit un mot comme ¢a on peut comprendre. Ils utilisent le verbe « To park ».

P - Donc ¢a peut quand méme nous servir.
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E - Oui.

A10 - Il y a quand méme des mots qui ressemblent beaucoup, mais ils ne veulent pas dire pareil, il y a

par exemple.. (inaudible)

E - ¢a c’est le probléeme tu as raison, et ¢a ¢a ne va pas nous aider, ce sont les faux-amis. »

4.4  Confection et affichage d’un poster bilingue résumant les stratégies émergentes

(cf. annexe 3)

Pour la séance suivante (séance n°2), une affiche bilingue (cf. annexe 3) résumant les
principales stratégies émergentes a été confectionnée. On y retrouve les stratégies

sociocognitives et cognitives evoquées plus haut :

e Demander de I’aide (en précisant que 1’on pouvait en demander a tout le monde),
e Seservirde tous les outils a disposition (cahier, posters, flashcards, dictionnaires bilingues),
e Se faire confiance en cherchant dans ses connaissances scolaires ou extrascolaires (les mots

emprunteés, les mots transparents, la mémoire).

Pour beaucoup d’éléves, ce travail de réflexion préalable a été une révélation car ils se sont
rendu compte qu’ils connaissaient déja beaucoup de mots anglais et qu’ils pouvaient se servir
de connaissances qu’ils avaient accumulées dans la vie quotidienne, en jouant, en voyageant.
Cette stratégie pour I’apprentissage d une langue est décrite par Chamot, O’Malley etal. (1990).
En effet, faire le lien entre ce qu’on apprend de manicre scolaire et ce qu’on apprend ailleurs

est un des éléments essentiels pour progresser.

Par la suite répéter et montrer les affiches aux éléves afin qu’ils s’emparent de ces stratégies a
¢té un travail de tous les instants pour les enseignantes. La demande d’aide aux personnes
percus comme des experts (les deux enseignantes et un éleve) a été treés utilisée au départ.
L’entraide et les échanges entre pairs ont mis plus de temps a s’imposer dans tous les groupes.
L’utilisation des outils mis a disposition a été laborieuse. Les affichages ont été¢ regardés lors
des phases de production écrites et les cahiers n’ont été utilisés qu’a la fin lors du temps
d’évaluation en groupes. Quant aux dictionnaires papier disposés dans la classe, les enfants ont

tenté de les utiliser mais ils ont tres vite pris conscience de la difficulté que cela représentait.

Afin de pousser les éléves a employer les stratégies d’inférence et d’intuition, il était important
d’insister sur ’utilisation des mots transparents et empruntés (nombreux en sciences) ainsi que
des mots déja connus des €eleves. Voici des extraits pris dans plusieurs séances dans lesquels on

peut voir cette insistance.
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9% ¢

A la séance n°4, ce sont les termes transparents “compressible”, “expandable” et “elastic” qui
ressortent :

« E - Quelle phrase pourrait-on faire en francais pour expliquer cette expérience ?

Plusieurs éleves s’expriment puis on en arrive a :

A 2 - L’air peut se comprimer.

E - Est-ce que vous savez dire en anglais « se comprimer » ou plutét « étre compressible » ? On utilise
le méme mot mais il ne se prononce pas de la méme fagon : compressible. Maintenant, pourquoi le piston

revient en place quand on le relache ?

A 3 - I1 peut reprendre sa place, il se décompresse.

E - On dit « expandable » en anglais. Qui peut faire la phrase en anglais ?
A 4 - The air is compressible and expandable.

E - Quel mot utilise-t- on en fran¢ais pour dire que quelque chose revient a sa place ou a sa forme

initiale quand on le relache ?
A (ensemble) -Elastique.

E - Oui, on utilise un mot transparent en anglais mais il s’écrit avec un « ¢ » a la fin : « elastic ». »
A la séance n°3, le mot emprunté (faux-ami) “string” est expliqué :

“E - Vous allez faire 1’expérience 4 aujourd’hui. Mais, pas tout a fait celle qui était écrite car elle
était prévue pour des adultes. Donc, je vais vous donner les instructions et la liste du matériel en

anglais.

Here is the experiment number 4. You need a ruler, two balloons and three pieces of string. Do you know

what is a string ? (Les éleves rient car ils connaissent le mot mais dans un tout autre registre)
P - On ne rigole pas !

E - Je comprends pourquoi vous riez mais en réalité le mot « string » que nous utilisons en francais

vient du mot « string » anglais qui veut dire « ficelle ». (Moment de rire collectif)

E - So, you have to put a string in the middle of the ruler to make a balance. »

4.5 Mettre en confiance les éléves dans D’apprentissage de la langue-cible, les

encourager a produire a I’oral et a I’écrit

45.1 Le droit a ’erreur

La premiére régle notée dans le poster était le droit a I’erreur pour les adultes comme les enfants.
Il avait été déclaré au départ que les enseignantes elles-mémes étaient encore en apprentissage.

Cela était rassurant pour les enfants. C’était la premiere pierre de 1’édifice.
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45.2 Bienveillance, dédramatisation, modélisation

Lors des manipulations et du travail fait a I’écrit comme a I’oral en langue-cible, la
bienveillance, I’humour et la dédramatisation étaient de mise afin que les éléves répétent, osent
se servir des énoncés modéeles, ne se sentent pas ridicules. L’utilisation de la langue cible par
les enseignantes était ostensible afin que les enfants soient conscients que I’effort exigé était
pris aussi en compte par les adultes. Cela a eu un impact positif sur I’ambiance de la classe

pendant les moments de production.

Cependant, a ’oral, trés peu d’¢leves ont réussi a formuler des phrases sans modé¢le. La
production orale nécessite beaucoup plus de temps d’écoute et d’exercices ritualisés pour que
les apprenants se lancent dans la creation personnelle. Les éleves en sont donc restés a des
phrases types affichées comme « Please, can I have... ? », « Please, give me... », «1 don’t
understand. », « Can you repeat please ? », « Can you help me ? », « How can I say ... in

english ? » ou d’autres énoncés qu’ils avaient appris pendant 1’année.

4.5.3 Apprentissage du lexique en amont : flashcards et petits jeux

A 1’écrit comme a I’oral, la compréhension a été aidée d’abord par I’apprentissage des mots les
plus utilisés et porteurs de sens pour les expériences. Au début des séances, lorsque les enfants
avaient besoin de lire la liste du matériel et les consignes, un travail sur le lexique était d’abord
effectué¢ a 1’aide de flashcards et de petits jeux. C’était aussi une fagon de rendre les enfants
actifs et heureux d’apprendre. En général, toutes les activités de jeu sont appréciées dans les

classes et ce a n’importe quel age.

Les mimes : Par exemple, apres avoir pris la peine de faire découvrir et répéter les mots liés
aux flashcards, nous avons fait des mimes pour que les enfants écrivent les mots, nous donnions
les lettres d’un mot mélangé et des informations pour qu’ils retrouvent le mot. Par exemple,
lors de la séance 4, il était nécessaire de connaitre des mots comme « syringe », « plunge »,
«more », «less», «hot», «cold». Les jeux de mime étaient aisés pour les enfants et ils

devinaient facilement.

Lettres mixées et devinettes : On pouvait aussi leur dicter les lettres du mot en les mélangeant
puis donner des informations pour qu’ils retrouvent le mot. Pour le mot « cold », on peut dire
que « This word is an adjective and the contrary of hot ». En général, les enfants comprenaient
tres vite et s’emparaient des mots écrits sous les flashcards. Cette activité étant simple pour eux,

ils se sentaient en confiance.
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5 Exploitation pedagogigue des ressorts de [|’enseignement

bilingue

5.1 L’alternance codique pour impliquer les éléves et leur permettre d’accéder au

Sens

Des regles claires avaient été mises en place sur I’alternance des langues. Cette stratégie était
moins coliteuse en ce qui concerne 1’énergie déployée pour que les éleves aient acces au sens.
Le theme de la séance, le rappel collectif de ce qui avait été découvert la fois précédente, la
réflexion préalable sur les expériences étaient réalisés en francais puis les consignes concernant
les manipulations et les phrases de compte-rendu d’observation en anglais. Les enfants étaient

attentifs car ils souhaitaient comprendre les consignes et manipuler.

Voici quelques moments ou I’alternance codique a été utile. Les phases en anglais apparaissent
en rouge. On passe progressivement d’un moment en frangais a un autre en code mixte et enfin

a un dernier en langue-cible.

A la séance 2, la réflexion sur les expériences prouvant I’existence de 1’air est menée en

francais :

« E (Anne-Sylvie, enseignante en stage) - Selon toi, cette expérience prouve qu’il y a de 1’air mais

est-ce qu’il est partout ?

Deux éléves proposent de le prouver par le fait qu’on peut respirer, que L’on fait sortir de L’air quand

on respire.
A6 (Un éleve) - On pourrait remplacer 1’air par de 1’eau.

E - C’est trés intéressant ce que tu dis mais comment ? Revenons a la proposition faite par A4 et le
sac. (Un éléve a proposé auparavant de prendre un sac, de le secouer pour récupérer Ll’air puis de le

fermer et de le presser.)
A 7 - On ne pourrait pas le presser parce qu’il y a quelque chose dedans.

E - Cela me parait une bonne idée. Qu’est-ce qui dans la classe nous permettrait de faire cette

expérience ?

Un éléve propose de faire cela avec une bouteille.

E - Bonne idée !”

Puis, lorsque 1’on en vient a la phase de manipulation, le passage a la langue cible se fait
progressivement par des micro-alternances afin de s’assurer que les éléves comprendront les

consignes écrites en anglais. Les éléves n’ont pas été perturbés par le changement parce que la

séance en anglais avait été contextualisée.
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“E-Aujourd’hui, vous allez faire trois expériences écrites en anglais. Est-ce que vous savez comment on

fait pour présenter une expérience en général ?

A3 - On aura le matériel.

E - Oui. Quel est le mot anglais pour dire « matériel » ?

A 9 - Materials.

E - Good ! Repeat : Materials ! Ensuite, que va-t-on trouver ?

Al10 - Les étapes.

E - Oui, les consignes dans 1’ordre. Comment dit-on les consignes en anglais ?
A 11 - Instructions.

E - Oui. Repeat : Instructions ! (Les éléves répétent)

E - Qu’est-ce qu’on demande de faire ensuite ?

Apres plusieurs essais, les éléves proposent lLes bonnes réponses : lLe schéma lLégendé et la conclusion.
E - Comment on dit « dessiner » en anglais ?

Le mot « to draw » est trouvé puis répété.

Un autre extrait, a la fin de la séance 5, lors de la phase de correction des phrases rédigées en

relation avec les observations sur les expériences, montre un cas de micro-alternance.

Les consignes orales et la correction sont en anglais :

« E (Anne-Sylvie, enseignante en stage) - Stop it now ! If it isn’t finished, this is not a problem, we

will do it together. Who wants to read a sentence ?
A13 (un éléve) - When I put the pot in hot water, the balloon blow up because the air is expandable.
E - Very good ! You just have to write « The balloon blows up » with a « s ».

P (PN enseignante en charge de la classe) - Could we say blow up ? Not inflate ? (En s’adressant
a E)

E - You can say both. Someone has got a smaller sentence ?

Al4 - Thanks to hot water we can inflate the balloon.”

Mais s’il est nécessaire de donner des précisions sur une notion complexe ou une confusion
possible en sciences, le frangais est a nouveau utilisé. D’ou cette discussion autour de I’air ou
I’eau chaude et la vapeur :

“E - Is it hot water or hot air ? Est-ce que c’est 1’eau ou est-ce que c’est 1’air qui gonfle le ballon ?
Al4 - C’est 1’air.

E - Donc a 1’intérieur du pot, il y a de 1’air ou de 1l’eau ?

Al4 - De 1’air.
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E - Qu’est-ce que permet 1’eau chaude ?

Al - De chauffer le pot.

E - Et a 1’intérieur du pot ? Cela permet de chauffer 1’air..
Al - Du pot.

E - Oui, en fait, c’est 1’air chaud qui gonfle le ballon parce qu’il est chauffé par 1’eau chaude. Alors,

comment transformer la phrase pour que ce soit exactement ce qu’on vient de dire ?
Al14 - I1 faut mettre « HOT AIR ».

E - Trés bien. Redis la phrase.”

Et on reprend en anglais pour continuer la correction des phrases tour en gardant a 1’esprit qu’il
faut que cela soit juste scientifiquement :

“Al4 - Thanks to hot water..

E - Not « hot water », hot..

Al4 - Air

E - Thanks to hot air..

Al14 - We can inflate the balloon.

E - Another sentence to give the conclusion.”

Puis, la précision nécessaire sur la différence entre observation et explications scientifiques est

faite en francais et en anglais avec encore une micro-alternance :

“Ca c’est le résultat de 1’expérience mais comment on 1’explique ? What is the scientific explanation ?

Quelle est 1’explication scientifique ?

A15 - Quand la vapeur rentre, 1’air..

E - La vapeur ne rentre pas dans le pot. L’air chaud fait quoi ? L’air chaud s’é..
A - s’étend.

E - Comment le dire en anglais ?

A - euh..

Al16- Hot air expandable.

P - You forgot « is ».

E - Hot air is expandable. (En écrivant au tableau)

P - You have to write the two sentences. »
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5.2 Les comparaisons entre les langues

5.2.1 Induites pas les aides fournies a la production écrite

Pour les amener a produire a 1’écrit, il était nécessaire d’apporter des aides linguistiques aux

éléves.

Pour les mots spécifiques appris en amont, il fallait prévoir des modéles écrits (Cf. annexe 10).
Ceci constituait une approche nouvelle car les préconisations de I’Education Nationale depuis
trés longtemps étaient de mettre 1’accent sur I’oral et d’introduire I’écrit le plus tard possible
afin que les éléves ne prennent pas de mauvaises habitudes pour prononcer et orthographier les
mots. Dans cette classe, I’apport de modeles écrits a, au contraire, donné une grande confiance
aux enfants qui avaient des difficultés a mémoriser le vocabulaire. De plus, faire le point sur les
différences de prononciation en francais et en anglais permettait de retrouver I’intérét du travail

bilingue de comparaison.

Pour produire des phrases, il était opportun de faire des points sur la grammaire et le lexique.
Comme Gajo (2001) le préconise, il faut articuler les moments immersifs et pragmatiques dans
I’enseignement bilingue en gardant a 1’esprit que le projet linguistique se doit de rester le plus
possible subordonné au projet transactionnel. Ici, les enfants étaient amenés a produire des
phrases afin de rendre compte de leurs observations en sciences et avaient besoin
d’éclaircissement sur la langue-cible. Afin de leur permettre de progresser en anglais dans ce
cadre, une affiche (Cf. annexe 10) a été dédiée aux informations portant spécifiquement sur la
langue. A la fin de chaque séance, un bilan était fait sur les questions et besoins des éleves afin
de compléter I’affiche. Les régles utiles étaient reprises, simplifiées et résumées. Les éléves
pouvaient alors s’en servir car elles étaient visibles. A chaque fois, des comparaisons étaient

faites entre les langues en présence.

Par exemple, les conjugaisons des verbes avoir et étre au présent et 1’¢lision de certaines lettres
(I'm pour I am, it’s pour it is), la conjugaison des verbes réguliers au présent, le modal CAN,
la négation, les contraires (possible/impossible, with/without), la construction de phrases avec
des conjonctions comme « and », « but» ou « because » ont été bien souvent utiles pour
construire les phrases de resultats et permettaient de voir aussi les différences notables avec les
conjugaisons frangaises, 1’absence d’un pronom neutre en francais mais la similarité des
élisions, etc. Les traductions demandaient donc réflexion pour construire des phrases méme

lorsqu’elles étaient faites « mot a mot » comme « I can squeeze the bottle without a lid. I can’t
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squeeze the bottle with a lid. » ou encore « It’s possible to squeeze the bottle without a lid but

it’s impossible to squeeze the bottle with a lid. ».

5.2.2 Induites par le mélange des langues a I’écrit

L’autorisation donnée aux ¢léves dans un premier de « mélanger les deux langues » a I’écrit en
considérant qu’ils n’avaient pas encore assez de connaissances et de savoir-faire pour se lancer
immédiatement dans la création de phrases en anglais qui a été un véritable déclencheur. En
effet, cela a été un grand soulagement pour les éleves qui se sont sentis en confiance et capables
de le faire. lls pouvaient rédiger en premier lieu une phrase en francais puis remplacer le plus
de mots possibles par les mots anglais connus. Afin qu’ils puissent s’emparer de ce moyen, il
fallait mettre en valeur le niveau d’expertise que cela demandait. En effet, pour réaliser une
traduction, méme partielle, il faut remplacer un mot francais par un mot anglais de méme nature
ce qui oblige a connaitre leur nature. Cela était, encore une fois, un trés bon moyen de se servir
des ressorts de I’enseignement bilingue. Un affichage en frangais présent dans la classe sur ce
theme a été redécouvert par les éleves a cette occasion. Comme les listes de vocabulaire données
étaient toujours présentées de maniére a différencier les natures de mots en anglais, cela
apportait une aide supplémentaire. La comparaison et le transfert entre les deux langues sont
aisés car les designations des classes de mots en anglais sont relativement transparentes : nouns,

adjectives, verbs...).

Ainsi, si quelques éléves mal a I’aise avec 1’utilisation d’un « transcode » et la transgression
d’une norme, ont fait remarquer que cela ressemblait a du « charabia » de faire des phrases a
moitié¢ anglaises et a moitié francaises, cela a débloqué la situation pour beaucoup d’enfants qui

ont osé rédiger en langue cible.

Voici les paroles d’une éléve a propos des premieres phrases écrites :

« A6 -Moi, je trouve que quand on mélange en mettant des mots en anglais, ¢a ne veut plus rien dire,

c’est bizarre.

E - Eh bien en réalité, quand vous mettez des mots, c’est déja que vous savez ou les mettre, au bon

endroit. Remplacer un nom par un nom c’est déja que 1’on a compris comment changer de langue. »

Ils ont pour certains tres rapidement commencé a traduire mot a mot toutes les phrases puis ont
compris qu’ils pouvaient encore progresser en utilisant des structures plus typiques. Pour cela,
ils ont demandé de I’aide. Lors de la premicre séance, les enfants ont construit des phrases
comme « Si on plonge le plastic cup upside down avec le piece of cotton collé au fond, le piece

of cotton est dry. » montrant ainsi leurs capacités a remplacer par des mots de méme nature.
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Cela leur a permis de réfléchir aussi sur la langue de scolarité. On peut remarquer que les éleves
de la classe dont les compétences plurilingues avaient été déclarées dans le questionnaire ont

¢été particulierement performants dans ce type d’exercices.

5.2.3 Induites par des aides a la production orale

La production orale des éléves a été aidée par les modeles d’énoncés affichés ainsi que la
répétition orale des énoncés proposés par les enseignantes lorsqu’ils en avaient besoin ou

lorsque leurs formulations étaient erronées et nécessitaient une correction.

A la séance 2, afin que les enfants puissent venir demander le matériel, des conseils en francais
et en anglais en micro-alternance leur ont été procurés. La aussi, cela a été 1’occasion de
comparer avec le francais. Les demandes étaient faites en anglais soit a I’impératif soit sous
forme de questions. Or, pour ces dernieres, les structurations sont différentes dans les deux

langues : en anglais, on utilise un modal et plus volontiers I’inversion sujet-verbe :

(séance 2) E - Je vais vous demander de venir chercher le matériel en anglais. Est-ce que vous savez

comment demander quelque chose en anglais ?
A 12 - Can I have .. ?

E - C’est ca.Vous voyez que 1’on inverse le modal CAN et le pronom I. Ce n’est pas comme en francais ou

on dira plutdét “Est-ce que je peux avoir..?”

Les éléves répétent, la question est écrite au tableau. P en propose deux autres phrases qu’elle utilise
en classe habituellement et précise que L’on construit L’impératif de maniére similaire en franc¢ais et

reformule Lla régle de la conjugaison du présent. « Give me.. please » et « I need.. »

Ainsi, utiliser la souplesse face a la norme linguistique par 1’autorisation du « mélange » des
langues et la prise en compte de I’interlangue des éléves ainsi que la comparaison des langues

ont été facteurs de réussite.

Voyons maintenant comment un autre ressort de 1’enseignement bilingue a été exploité pour

faciliter I’accés au sens et construire les concepts scientifiques.

5.3 L’intégration des disciplines

L’intégration des deux disciplines, I’une linguistique et I’autre non linguistique a été un facteur
de motivation et de mise en confiance des éléves. Ils éetaient tres fiers de trouver une fagon
d’exprimer ce qu’ils observaient a la fois parce que les manipulations les intéressaient
scientifiquement mais aussi parce qu’ils étaient heureux de 1’exprimer clairement. Il semble
que le fait de rédiger dans une autre langue obligeait les éleves a étre plus factuels, plus concis.

Tres souvent, lorsque les enfants doivent faire un exercice de compte-rendu d’observation de
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sciences en francais, ils se perdent dans les détails des manipulations et ne parviennent pas a
choisir ce qui est important. Le fait d’avoir moins de lexique et de syntaxe a leur disposition les

obligeait a aller a I’essentiel. Cela s’est révélé trés efficace en sciences.

D’autre part, contextualiser en frangais, en réfléchissant sur les hypotheses plausibles a propos
d’un phénoméne donnait la possibilité aux éléves de se concentrer, lors des explications orales
données en anglais, sur le travail a réaliser. Ils ont aussi réussi plus facilement a inférer le sens
dans les écrits (consignes, listes de mateériel). Cela a sans doute rendu plus aisée la
compréhension des éléves les plus en difficulté. lls se sont sentis partie prenante du groupe-
classe. L’enseignante a d’ailleurs remarqué que certains enfants qui ne prenaient pas la parole
habituellement lors des legons d’anglais osaient davantage lever le doigt en classe entiere ou
participer au sein des groupes lors des séances bilingues. Scientifiguement, il était aussi
important de conclure en francgais afin que les concepts et notions soient fixés dans les deux

langues.

L’intégration des deux disciplines (et méme trois si on compte la langue francaise) a ét€ un gain
de temps pour la mise en place des concepts spécifiques en sciences mais aussi des
connaissances et compeétences en anglais et en frangais. On peut citer I’exemple d’un éléve qui
lors des ateliers d’aide personnalisée s’est souvenu au moment de conjuguer a I’impératif en

frangais que cela ressemblait a I’anglais mais “en plus compliqué”.

6 Bilan personnel et points de vue des acteurs

6.1 Les résultats constatés

En regard des hypothéses formulées au départ, c’est-a-dire la mise en confiance des éléves, les
encouragements pour produire, les apports pédagogiques pour construire les concepts
scientifiques et progresser au niveau linguistique, 1’émergence des stratégies d’apprentissage,
les aides fournies pour les utiliser afin d’amener les éléves vers 1’autonomie, on peut dire que

la réussite est mesurable car les éléves ont effectivement produit a I’oral et a 1’ écrit.

A la derniére séance de rédaction (séance 6), il n’y avait quasiment plus de production de
phrases dans lesquelles les codes étaient « mélangés ». Les éléves avaient tres vite pris plaisir
et acquis la compétence de formuler des phrases entierement en anglais, sans aucun mot

francais. Mais, ils avaient pris conscience des particularités des deux langues. (Cf. annexe 6)
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Voici des phrases qui restent maladroites mais ou ne figurent plus de mots francais : « When
we put a pot (in) a cup (with hot water) a (the) balloon (to) inflate(s) thanks to hot air. » (Eleve
en difficulté). Egalement, on a pu lire des phrases beaucoup plus complexes et correctes
comme : « The paper goes down slowly, the ball goes down speedly (quickly) » (Eléve moins
en difficulté ayant compris la dérivation d’un nom appris : « The speed » pour le transformer
en adverbe avec le suffixe « ly ») ou encore « The balloon is inflated when it is a cup it is (with)
hot water. », « The balloon (to) inflate thanks to hot water. » (La conjugaison des verbes
réguliers au présent avec le « s » pour la troisieme personne et sans le « to » n’est pas acquise).
Certains éleves ont méme produit des phrases plus articulées comme : « When water is hot, the
balloon inflates. » ou « When (it) | put a pot with the balloon in a cup with hot water, the balloon

inflated because the air is expandable. »

Si I’on compare avec des éléves natifs, par exemple au Royaume-Uni, des phrases de ce type
sont généralement produites par des enfants d’environ sept ans. On peut raisonnablement
supposer que si un enfant de CM2 (9-10 ans) peut écrire des phrases de ce type apres seulement
quatre séances d’écriture en sciences, la marge de progression est importante. Il s’agit 1a d’une
simple initiation mais si les éléves poursuivaient cet enseignement plus longtemps, il y a fort a

parier qu’ils parviendraient tres vite a produire des phrases plus longues et plus typiques.

Néanmoins, si les résultats sont assez spectaculaires en ce qui concerne la production écrite, on
ne peut pas en dire autant de la production orale. Celle-ci est restée trés timide. Les enfants ont
certes trés rapidement mémorisé les énoncés que nous leur avions donnés en modele quand ils
en avaient besoin, mais ils en sont restés la et n’ont pas beaucoup investi ce champ
d’apprentissage pour créer des phrases personnelles. Deux explications majeures peuvent étre
données a ce résultat en demi-teinte. La premiére explication est celle du manque de temps.
Dans le cadre du dispositif EMILE décrit en deuxieme partie, les activités ritualisées du matin
étaient primordiales pour faire progresser les éléves a I’oral. Ils ne commencaient a produire
des énoncés originaux qu’au bout de plusieurs mois pour les plus rapides. Les plus en difficulté
mettaient méme une année compléte avant d’oser parler de leur propre chef. Ils avaient besoin
de mémoriser et d’intérioriser puis d’utiliser pendant une longue période les modeles avant
d’effectuer des transformations simples et de dialoguer de fagon authentique. Par exemple,
beaucoup d’entre eux posaient des questions comme « What is your favourite colour ? »
pendant plus de six mois avant de changer simplement la fin de la question en disant « What is

your favourite team ? » ou encore « What is your favourite month ? ».
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Les réponses aussi étaient difficiles a obtenir de la plupart des éléves. Ils disaient uniquement
des mots comme « Blue » puis « Blue and red » puis reprenaient des parties de la question pour
dire « My favourite team is Paris-Saint-Germain. ». A 1’oral, on peut davantage qu’a 1’écrit
appréhender la différence entre la capacité a comprendre qui vient assez rapidement, y compris
pour des phrases complexes et la capacité a produire, a entrer en interaction, beaucoup plus
lente. Cela rappelle ce qui se passe dans la petite enfance entre le moment ou I’enfant comprend
ce que lui disent ses parents et le moment ou il est capable de I’exprimer clairement. En cela,
I’écriture a sans doute ét€ un moteur pour les éléves. Le fait d’écrire des phrases leur a surement
permis de mémoriser plus facilement des énoncés. Le seul désavantage venant ici du fait que
les connaissances et compétences nouvelles n’ont pas pu étre utilisées lors de séances

postérieures.

La deuxiéme raison de ce résultat mitigé en ce qui concerne 1’oral vient peut-étre du fait que la
recherche de I’efficacité en termes de connaissances scientifiques n’a pas permis de passer assez
de temps sur cette activité langagiére. L’ alternance codique a peut-étre méme été un frein car
elle a diminué le temps d’input. D’autant plus que les enfants savaient que nous pouvions les
comprendre lorsqu’ils parlaient en francais et ne se sentaient pas obligés de faire I’effort de
s’exprimer en anglais dans les moments ou ils travaillaient en groupe. Finalement, les avantages
de I’alternance pour la production écrite et la compréhension ont peut-&tre été, dans une certaine
mesure, des désavantages pour la production orale. On ne peut toutefois oublier qu’il s’agissait
d’une initiation et qu’en tant que tel, on ne pouvait pas s’attendre a ce que les enfants acquierent

de grandes compétences en si peu de temps...

Si ces résultats ont été a la fois trés positifs du point de vue de I’écrit et en demi-teinte pour la
production orale et I’interaction, voyons maintenant quel est le ressenti des acteurs c¢’est-a-dire

les éléves, leurs parents et leur enseignante.
6.2 Le ressenti des éleves
Commencons par étudier la fagon dont les éleves ont vécu cette initiation.

Pour cela, le questionnaire auquel ils ont répondu a la derniére séance, la dizaine d’entretiens
(Cf. annexe 9) que j’ai réalisés avec ceux qui le pouvaient apres la séquence ainsi que ce qu’ils
ont exprim¢ tout au long de 1’expérience me permettent de faire un bilan trés positif a la fois
sur ce qu’ils ont appris en sciences sur I’air et sur ce qu’ils ont développé comme stratégies et

compétences en anglais. Leur motivation était visible et stimulante.
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En effet, pendant les séances, les enfants ont déclaré a plusieurs reprises leur étonnement d’étre
capables d’écrire en anglais et de comprendre ce qu’ils lisaient et I’intérét qu’ils portaient a ce

qu’ils apprenaient en sciences. Voici un petit florilege de leurs paroles :

A la séance 3, lorsque les expériences 1, 2 et 3 avaient montré 1’existence de ’air et le fait qu’il

prenait de la place.

« A2 - J’ai refait chez moi 1’expérience.

E - Trés bien. Qui d’autre 1’a refait a la maison ? (Des éléves lévent Le doigt)

A5 - J’ai refait avec A2 1’expérience.

E - Est-ce que vous avez réussi en faisant 1’expérience a la maison a parler en anglais ?

A2 - Mes parents me disaient de remettre les mots qu’ils pensaient que je pouvais avoir appris. »

Puis, toujours lors de la séance 3 au moment de la correction des phrases écrites par les éléves

lors des expériences de la séance 2.

« Al - Avant, je n’arrivais pas trop a faire les phrases mais maintenant ¢a va mieux.

E - Avec tout ce que vous avez appris avec votre maitresse maintenant c’est plus facile. Attention a ne
pas confondre « is » et « in » ! On va faire ensemble la derniére expérience et on fera le schéma. Petite
remarque : c’est bien de 1légender le schéma en anglais. Pour le mot « Air » seule la prononciation
change. Le « R » anglais ne se prononce pas pareil. (Suivent des répétitions du mot « air » en frangcais

et en anglais pour voir la différence). »

Dans les questionnaires, des réponses dont le sens est similaire ont été écrites.

A la question n°2 « Qu’est-ce qui restera dans ta mémoire en anglais ? » huit répondent en
substance ce qui est résumé par une éléve : « Grace a ce projet, je sais faire des phrases en
anglais. », onze qu’ils ont appris des mots qu’ils réutiliseront. IIs citent a la fois des mots
grammaticaux comme « but » et des mots lexicaux comme « water ». Certains citent méme des
mots plus précis qui correspondent aux résultats des expériences. L’éléve qui a des compétences
importantes a 1’oral précise méme qu’il fera moins d’erreurs pour les verbes réguliers en

n’oubliant pas le « s » de la troisieme personne.

Dans ce questionnaire, toujours dans les réponses a la deuxiéme question, il apparait que méme
si les éléves ne semblaient pas avoir produit beaucoup a 1’oral, ils se sentent plus a ’aise. C’est
le cas d’au moins cing d’entre eux qui disent a peu prés : « Avant je ne voulais pas prendre la

parole mais maintenant si. » ou « Je me sens plus a I’aise. »

Aux questions n°4 et n°5 « Comment as-tu compris quand quelqu’un parlait anglais ? » et

« Comment as-tu fait pour comprendre ce qui était écrit en anglais, les enfants disent avoir
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utilisé les stratégies que nous avions faite émerger. Par exemple, I’un écrit « Gréace a certains
mots que je connaissais » ou « J’ai compris des phrases car il y avait des mots que je connaissais
et aussi les mimes. » ou encore « J’ai retrouvé les mots que je connaissais pour comprendre les
phrases. », « J’ai compris grace aux mots qu’on a appris » et « Je lisais et je regardais s’il y

avait des mots transparents. », « J’ai essay¢ de déchiffrer peu a peu avec mon groupe. »

D’autres stratégies, non évoquées dans la premiere séance ont été utilisées par certains éleves
« En comprenant des mots a 1’oral et en demandant comment ils s’écrivent j’ai pu comprendre

ces mots. »

Aux questions n°6 et 7 (« Comment as-tu fait pour parler anglais ? », « Comment as-tu fait pour
écrire des phrases en anglais ? ») en relation avec la production orale et écrite, on retrouve les
stratégies découvertes et conscientisées en collectif. Pour parler, les €léves écrivent : « J*ai pris
tous les mots que je connaissais ou que j’ai appris. » 0U « J’ai regard¢ les fiches ou il y avait les
mots et les phrases en anglais et j’ai essayé. ». Il n’en reste pas moins que certains notent « Non,
jen’y arrive pas. » Pour la production écrite, ils mentionnent pour la plupart qu’ils ont demandé
de ’aide, certains écrivent qu’ils ont regardé la feuille, beaucoup (une douzaine) qu’ils se sont

servis des affiches.

Ces réponses trés positives sont un peu contrebalancées par les réponses de certains éléves a la
question n°8 « Qu’est-ce qui t’as semblé le plus difficile pendant ces séances ? » car la tres
grande majorité (19 sur 21) des éléves indiquent que c’est en anglais que la difficulté a été la
plus grande. Cependant, les difficultés se situent clairement en production. Seule une éléve
évoque ses difficultés pour comprendre ce que nous disions en anglais et deux s’expriment sur
la difficulté a comprendre les instructions écrites. En revanche, en ce qui concerne la production
orale, sept éléves notent leurs difficultés et six leurs difficultés pour écrire des phrases. Ainsi,
méme si les éléves ont le sentiment d’avoir progresse, ils ont remarqué que cela était ardu. Cela
est surement a I’origine de leurs sentiments trés positifs car ils ont vraiment eu le plaisir de

progresser et d’apprendre des choses nouvelles.

Dans les entretiens que j’ai pu faire, je retrouve exactement les mémes impressions. Les dix
¢léves que j’ai pu interroger ont tous précisé qu’ils avaient vraiment « adoré » ces séances et
avaient ressenti un plaisir important a se voir capables de comprendre et s’exprimer en anglais.

IIs ont pris confiance en eux.

Ces entretiens ont été aussi tres révélateurs en ce qui concerne les compétences des enfants

plurilingues. J’ai compris grace a leurs explications que les stratégies qu’ils utilisaient étaient
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liées en partie a ces compétences « déja la ». L’une d’eux m’a expliqué qu’elle faisait comme
en Italie quand elle écoutait les membres de sa famille parler : elle essayait de comprendre grace
au ton de la voix, aux mimiques et aux mots qu’elle reconnaissait. Elle disait aussi ne pas étre
toujours capable de répondre mais qu’elle participait. Un autre m’a expliqué qu’il faisait
toujours la comparaison avec I’arabe qu’il parlait. Il trouvait que ¢a ressemblait plus a I’anglais
que le frangais et que c’était plus facile. Une autre éléve m’a expliqué qu’en travaillant en
groupe, c’était toujours un des €leves qui savait faire les phrases. Quand je 1’ai interrogg, j’ai
su qu’il parlait portugais et il m’a dit que pour lui ¢’était facile de retenir les mots que 1’on avait
appris. Tous avaient en commun le sentiment de « facilité » que cela représentait d’apprendre

une autre langue.

Quant aux connaissances en sciences, il semblerait que les éleves aient retenu avec beaucoup
de facilité les expériences et les résultats obtenus et observes. Seuls deux éléves se sont
exprimés sur les difficultés a faire les manipulations. Cependant, lorsque les éleves ont fait
I’évaluation, nous avons remarqué que les confusions habituelles sur ce théme perduraient. Par
exemple, le terme de « résistance » (« resistance » en anglais) reste confondu avec celui de
compressibilité (« compressibility » en anglais). Mais, ici, il s’agit d’une confusion qui existe
quand le theme est traité en francais. Comme les deux terme anglais sont transparents, cela
n’aide pas a différencier les notions. C’est d’ailleurs ce que Gajo et Cavalli expriment quand
ils expliquent que certaines disciplines comme les sciences sont finalement moins efficaces
pour croiser les regards sur les notions et les faire intérioriser par les éleves car les termes
employés sont issus du latin et du grec contrairement aux sciences humaines ou on trouve une

plus grande diversité de termes.

Le ressenti des enfants est trés positif sur cette séquence qui les a motivés. Qu’en est-il des

parents ?

6.3 Le ressenti des parents (Cf. annexe 8)

Ici, les réponses sont issues de deux entretiens seulement. On ne peut pas considérer qu’elles
sont représentatives de 1’ensemble des parents. Mais, ce ressenti est tres positif lui aussi. Les
parents interrogés ont fait remarquer qu’ils trouvaient cela trés bien d’avoir choisi de faire cette
séquence en anglais, langue qu’ils pensent incontournable et en sciences car les enfants ont
aimé manipuler. lls ont trouvé cela original et motivant. 1ls en ont parlé avec leurs enfants parce
que ceux-ci avaient envie de partager I’expérience avec eux. Ils ont regretté que ce genre

d’expérience ne devienne pas habituelle a 1I’école pour que les enfants progressent en langue.
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On doit remarquer que les deux parents qui sont venus faire cet entretien (en visioconférence)

étaient des personnes plurilingues (1I’une en anglais et allemand et I’autre en espagnol).

Je les cite ici :

« Ca améne 1l’anglais de facon plus attractive, plus attrayante. Quelques mots ont été retenus. Cela
permet de faire autre chose que de la grammaire. Ca a redonné gout a 1l’anglais a ma fille. Cela a un
coté original et intéressant de faire de 1’anglais autrement, il y a le probléme des variétés de langue
quand méme. Cela pourrait étre intéressant de le faire trés toét, y compris en maternelle, faire des
interventions serait bien. L’enseignement des langues est un probléme en France. Les étudiants en sciences

Frangcais sont plus en difficulté que les autres qui parlent de fagon plus fluide. »

Nous allons maintenant faire un point sur ce que I’enseignante qui m’a accueillie dans sa classe

en a pense.

6.4 Le ressenti de I’enseignante en charge de la classe (Cf. annexe 7)

Il faut d’abord souligner que il est une personne plurilingue. Son parcours personnel fait
qu’elle a des compétences importantes en allemand et d’autres qu’elle qualifie de moins

importantes en espagnol et anglais.

Ainsi, voici ce qu’elle exprime sur son plurilinguisme :

« J’ai fait une licence d’Allemand et avant un bac A2 (Allemand, Anglais, Espagnol). J’ai fait ma deuxieme
année d’Université de DEUG (1 semestre) a Mayence en Allemagne avec ERASMUS. En 2000, je suis partie une
année vivre en Allemagne a Muenster (En Rhénanie du Nord). La, j’ai pris des cours au Goeth Institut
pour pouvoir parler plus facilement, pour rencontrer des gens car je ne travaillais pas. Il faut savoir
qu’en France, on apprend a 1’Université et méme a 1’école une langue trop littéraire qui n’est pas celle
de la vie quotidienne. En revenant d’Allemagne, j’avais un niveau entre le B2 et le Cl1l selon les

compétences et le sujet abordé.

Je ne suis jamais allé dans un pays anglophone. Quand je suis entrée a 1’Université, je ne faisais que
de 1’allemand. En sortant du lycée, je devais avoir un niveau entre Bl et B2 mais ce n’était pas une
langue de la vie quotidienne. Ce qui me génait le plus c’était de prendre 1’accent que je trouvais

difficile a placer.

En espagnol, j’avais le méme niveau qu’en anglais. Je trouvais ¢a facile. Comme j’étais une bonne éléve

en allemand, en particulier en grammaire, je faisais des corrélations avec la grammaire espagnole.

J’ai d’abord enseigné 1’allemand a mes éléves en tant qu’enseignante en primaire parce que j’avais
1’habilitation. J’ai méme enseigné en collége pendant un mois. J’ai enseigné pendant dix ans a 1’école
internationale de la Houille Blanche a Grenoble. Depuis 1’année derniére, j’enseigne 1’anglais dans ma

classe de CM2 a Noyarey.

La pratique de 1’allemand pendant des années en tant qu’enseignante m’a permis de faire le lien et de

reprendre des habitudes en anglais quand il a fallu que je 1’enseigne. »

Ainsi, il cst une enseignante sensibilisée a I’intérét d’apprendre une langue étrangére.

Mais elle n’avait jamais vécu une expérience de ce type. Et voici ce qu’elle en dit :
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« Je pense que cela peut faire évoluer ma pratique pour enseigner les langues. J’ai vu par exemple
1’intérét de comparer 1’anglais et le francais avec 1’allemand (pour les articles). Le fait qu’une autre
personne vienne dans la classe constitue déja un défi. Ls éléves voulaient montrer ce qu’ils savaient.
Ils étaient enthousiastes parce qu’ils pouvaient associer dire et faire. C’est intéressant d’associer
les deux matiéres pour aider a mémoriser et motiver les éléves. Ils sont amenés a construire des phrases.
Cela permet de dédramatiser les erreurs. Le fait de montrer que si on essaye de placer un mot anglais
dans une phrase francaise, c’est la preuve qu’ils ont une notion de sa place grammaticalement, ce qui
était déja trés intéressant. Ils sont plus attentifs a la grammaire du frang¢ais par contraste avec
1’allemand et 1’anglais. J’ai été agréablement surprise de la participation de certains éleves qui ne
participent pas d’habitude. Je me suis rendue compte que 1’on pouvait donner plus de vocabulaire a
mémoriser dans ce cadre. Depuis le début de 1’année, je donnais plus de petites phrases. J’avais peur
qu’ils prononcent mal en leur donnant a 1’écrit dans leurs cahiers. Ils ont appris a utiliser ce
vocabulaire en contexte et faire des phrases. Ils ont avancé aussi dans la grammaire anglaise (les
prépositions, les questions). J’ai été surprise du résultat. C’était trés constructif. Ils ont progressé.
Je pense que je me servirai par la suite de ce qu’ils ont appris comme stratégies dans cette séquence
pour enseigner d’autres disciplines en anglais. Le sport par exemple. J’ai prévu en fin d’année de faire
une séquence de criquet. Je le ferai en anglais. Je ferai certainement aussi des comparaisons entre
1’anglais, le francais et 1’allemand plus souvent pendant les séances de grammaire. J’hésiterai moins a
travailler sur le lexique en anglais avec les éléves. Je pense aussi qu’ils seraient capables d’écrire

plus en anglais. Ils pourraient rédiger la régle du jeu du criquet par exemple. »

Il s’agit donc d’un bilan tres positif. A la question posée sur les améliorations a apporter, elle a
noté les éléments suivants :

« Ils ont peut-étre eu des difficultés a lire et comprendre des phrases longues. Ils ont eu des difficultés
a se servir de ce qu’ils venaient tout juste d’apprendre (le vocabulaire). On pourrait encore favoriser
davantage 1’entraide des éleves parce qu’elle a bien fonctionné mais ils étaient encore timides pour
certains. On aurait pu aussi étre plus précis sur les moments ol on s’exprimait en anglais et en francais,
y compris pour les éléeves. Mais, c’est assez compliqué de tout prévoir a 1’avance et il faut savoir
rebondir sur ce qu’il se passe en classe. »

La encore, les améliorations portent sur le fait qu’il faudrait accentuer les stratégies et les aides

conscientisées et mises en place.
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Conclusion

Apres avoir vécu I’expérience dont je viens de faire part dans ce mémoire, je tiens a souligner
qu’elle a été d’un grand intérét pour moi car elle constitue un prolongement de mon parcours
personnel et professionnel. Apres les trois ans passés dans le cadre d’EMILE ou beaucoup de
questions étaient restées sans réponse, j’ai eu la possibilité, aprés avoir pris connaissance des
recherches dans le domaine des approches plurielles, de ’enseignement bilingue et des
stratégies d’apprentissage, de procéder a cette étude. J’ai pu expérimenter de nouvelles fagcons
de faire qui complétaient celles que je connaissais. Ainsi, 1’alternance codique dont je ne savais
pas qu’elle avait été le théme de réflexion de nombreux chercheurs comme Cavalli et Gajo a
été pour moi une révelation. En effet, je I’avais vécue jusqu’a présent comme une scorie, voire
méme une pratique un peu « honteuse » parce que cela devenait impossible de faire autrement

en cas de fatigue de mes ¢léves ou d’un manque de compétences trop flagrante.

Je retiendrai donc que pour faire entrer les éléves dans le cadre EMILE, il est sans doute trés
intéressant d’y recourir. Simplement, il me semble qu’il faut des regles trés claires pour que
cela ne se termine pas comme j’ai pu le vivre en tant qu’éléve par des séances ou on dialogue a
propos d’une langue sans jamais [’'utiliser. Pour moi, il faut que I’enseignant didactise cette
alternance en gardant a 1’esprit qu’il doit en rester maitre. Egalement, le plus tot possible, grice
aux compétences accrues des éléves en comprehension et en production dans la langue-cible, il

se doit d’y recourir de moins en moins.

Néanmoins, le recours a 1’alternance codique n’est peut-étre qu’un des maillons de la chaine
dans 1’aide apportée par I’enseignant aux apprenants. En effet, son role est, me semble-t-il,
primordial a la fois pour mettre en confiance les apprenants mais aussi pour les amener vers
I’autonomie dans leurs apprentissages. Je conserverai ici le terme utilis€ par Paul Cyr
« d’enseignant stratégique » qui se doit de guider les apprenants pour conscientiser et utiliser
les stratégies d’apprentissage les plus efficaces en langue-cible comme dans les disciplines non

linguistiques visées.

Je conserverai aussi en mémoire la prépondérance de la confiance en soi que ’enseignant doit
avoir pour se lancer dans une séquence DNL. Toutefois, il me semble que ce n’est pas tant le
niveau de langue qui importe, bien que ce soit une des clés, mais la motivation, la formation
réguliére et la compréhension fine des objectifs et des stratégies de cet enseignement. De ce
fait, méme si, a mon sens, sa necessaire institutionnalisation doit &tre une priorité, je crains

qu’elle entraine la mise en place d’un cadre trop précis du point de vue des compétences
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linguistiques attendues de la part des enseignants et que la motivation ne soit pas le critére le
plus important. Or, sans cette motivation, cet enseignement peut y perdre une partie essentielle

de son intérét tant 1’enseignant est partie prenante de la mise en confiance des apprenants.

D’autre part, il me parait essentiel de ne pas oublier que des séances uniquement
« linguistiques » doivent perdurer a 1’école, a coté des séances DNL parce que les compétences
culturelles restent plus difficiles a travailler dans le cadre des disciplines non-linguistiques. En
effet, pour I’heure, nous manquons de matériel didactique utilisable qui permettrait d’amener
les éléves a travailler les compétences culturelles en enseignement DNL. En sciences par
exemple, nous pourrions utiliser des manuels ou des fiches pédagogiques provenant de pays
anglo-saxons mais nous avons beaucoup de difficulté a nous en procurer y compris via Internet.
En cela, il serait vraiment utile que notre hiérarchie et les formateurs puissent y avoir acces
aisément afin d’aider les enseignants. Pour cela, il faudrait sans doute que les moyens donnés

et les objectifs fixés soient plus stables et que les échanges européens deviennent la norme.

Gageons que c’est parce que cet enseignement est encore tout nouveau, surtout a 1’école
primaire, que nous manquons de visibilité et d’aide. J’espére que cela ira en s’améliorant dans

les années qui viennent.

Pour terminer, il me parait important de préciser que, si cela avait été possible, ¢’est-a-dire en
dehors du contexte de la pandémie mondiale du coronavirus et du Brexit, j’aurais apprécié de
pouvoir partir au Royaume-Uni, dans une école primaire avec laquelle j’avais pris contact, afin
de réaliser une séquence en quelque sorte « inverse ». Ainsi, j’aurais pu expérimenter une
séquence de sciences ou le francais aurait été la langue vivante étrangére des enfants et 1’anglais
leur langue maternelle. Pensant que toutes les hypothéses et les résultats décrits ci-dessus
seraient assez similaires a ce que j’ai observé en France, je considére qu’un transfert a d’autres
langues-cibles et d’autres disciplines est concevable. J’espére d’ailleurs le vivre dans la suite

de ma carriére.
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Annexe 1
Questionnaire éléve (donné a la séance 1)

Petit questionnaire en début de séguence (pour les éléves) :

Nous allons faire ensemble plusieurs séances de sciences en anglais. Avant de
commencer, voici quelques questions :

1. Est-ce que tu connais d'autres langues que le frangais ? Si oui lesquelles ?

2. Quand tu fais de l'anglais avec ta maitresse, qu'est-ce qui te semble facile a
apprendre ? Qu'est-ce que tu retiens le mieux ?

3. Quand tu fais de l'anglais avec ta maftresse, qu'est-ce qui te semble difficile ?
Qu'est-ce que tu retiens le moins bien ?

4. Selon toi, qu'allons-nous faire pendant ces séances de « sciences en anglais »?

5. Qu'est-ce que tu trouves intéressant dans ce projet ? Qu'est-ce que ce que
cela pourrait t'apporter ?

6. Est-ce que quelque chose t'inquiéte dans ce projet ? Si oui quoi ?

7. A quoi aimerais-tu que ta maitresse et moi-méme fassions attention pendant
les séances ?

8. Nous allons travailler sur l'air et ses propriétés, est-ce que tu as déja des
connaissances sur l'air ? Si oui lesquelles ?
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Annexe 2
Affiche des regles de vie pour les temps d’enseignement bilingue
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Annexe 3
Affiche des stratégies d’apprentissage émergentes

98



Annexe 4
Tableaux détaillant les contenus des séances
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Annexe 5

Fiches de travail et de vocabulaire destinées aux éleves pour les séances 2, 3, 4,5¢et 6

SEANCE-2°:~THE-AIRY

EXPERIMENT-1:9

Materialsa-bottle, a'lidd 1
Instructions®:q
- - Take:the-bootle-with the lid-off.q
- - Squeeze-j1q
- = Take'on-the:lidd
- - Now, squeeze-the-battleq
-~ Draw the-experimentd
1
1
1
1
1
1
EXPERIMENT-2%9
Materials®-a-plastic-cup,-a-pigce:of cotton. o K
basjne full-of -water, glueq
Instructions™q
- = Pick-up-the-piege:of-cotton:and-the-cupq
- Glue'the piege:of-cotton:in-the-cupq
- - Push-the-cup-upside-down-in-the-waterd)
- = Tgke:off-the-glassq
- » Touch the-cotfan. is:if:wet-ordry™>q
- = Draw the-experimentd
1
1
1
1
1

Séances-3-et-4°-The-AIR1

1
EXPERIMENT-49| q
Materials®:q
A-ruler. 2-ballogns: (onis: full-of-air)q
Instructions®:q/
- > Make:abalance withrarulerd
-+ fttach the-2-ballopnsiat-eachrendd
of -the-rulerd
- Brogw the experinentd
1
1
1
1
1
1
EXPERIMENT-5° ] 1
Materials®-a-syringeq
Instructions®q
- - Pull-the-plunger:to-take-air.g
- = Put-your-finger-to-block-the-airq
- » Bressitheplungerd
- = Slacken:the-plungerd
- > Draw the'experimentd
1
1
1
1
1
1
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EXPERIMENT-3":9]

Instructions®q

- = Pour-one-cup-with-waterq)

- = Put-jf:upside down-in-the-waterd
- - Put-the:other glass'upside - down-inthe:

waterd
- = Try-to-put-off-the-water-of-the-first
glassq
-~ Draw the'experjiment™
1
1
|
1
SEANCE-2%:--THE-AIR- vl
9 q
VERBS°:q NOUNS®:q)
9 9
To-squeezeq anexperimentd
totaked alidd
Terpickupd abotrled
tordrand abasined
Iervesmeyed! apieceofcattond
Torputd waterd
10-pushg moterialsd
Terfeuchd instructionsd
Tarpourd teolsd
10:glued a:plastic-cupd
X a:glue-stickq
=
9 9
PREPOSITIONS -OF -PLACE®:q) ADJECTIVES®:q
9 q
Ourq Werd
Ing Dryx
ong
Upside:downx
-




Séance'4*-The'AIRY

1
Vocahulary
1 Séance-5°-the-AIRY
9 9 il
VERBS®:q NOUNS®:q Vocabulary1l
E] q
Topressd A 0:q barrelq)
Tt Koo gt borre VERBS®:q) NOUNS®:q
Tarblockd Arpor (@yagurtpor)d q A-paper:sheetd
To-waitd A-tissueq . .
N sl Toblowd The-edged
x To-dropq A-ballg
9 To-go, to-go-upql Thespeedq
ADVERBS°:q " x
E]
Moreq)
Lonse ADVERBS°:q) ADJECTIVES®:q)
q Quickq
Quicklyd Slowq
Slowlyd Heavyd
PREPOSITIONS -OF PLACE®:q) ADJECTIVES®:9 X Lightq
Upd Hotq
Downg Coldq Flatx
Underx x
[
Séance-6%-The'AIRY
Séance-5°-the-AIRY| 1
7 EXPERIMENT-8°:91
1
Materials® a-paper:sheetd 1
EXPERIMENT-6>9]
Instructions™q
Materials®-a-ballogn,a'pot a-cup, hot-waterq 1 . the- of-ther . q
Instructions™q - Blow-on-the-paper-sheetrd
- = Put-the-ballopn-on-the-potq -~ Draw the-gxperimentd
- - Pour-thecup-with-het-waterq 1
- = Put-the-pot-in-the-cupq T
- = Wajt-few minutesq
- = Look-at-the'bglloond 1
-~ Draw the-experimentd 1
1 k|
1 1
1 1
1 1
A Conclusions -about -the -air®:9
1
Airig:a'matter (='matiére).- Air-takes-place.q
EXPERIMENT-7°:91 1 ¥ ¢ ) P
Materials®:2-paper: sheetsq Alr‘huS‘m‘Alr'@m.q
Instructions™q Hot-air takes'more-place.:Cold airtgkes-less placeq
- - Squeeze-the first-paper sheet to Air-is:compressible:and-expandable. Air-is:elastic,9
makeaballg
- - Drop-the-2-paper-sheets.d Air-is:a-combination-of ‘molecules. The'molecules-are® nitrogen:(=:
- > Draw the-gxperimentd azote), oxygen:(=-oxygéne), carbon-dioxide: (="dioxyde-de-carbone)-
1 and-rare'ggses: (=-gaz'rares).q
1 Hot-air-ig:lighter: than cold-air.A-hot-balloon:can‘go-up.ql
1
. Air-has pesistance. A-parachut-can-drop-slowly.9
0 Air-has-lift-(=-portance). A-plane-can-take of f-thanks: to-lift.q
1 h
~
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Annexe 6
Florilége des dessins et phrases produits par les éleves

Florilege des phrases et dessins des éléves au long des séances

Expérience 1:

Expérience 2 :

Expérience 5 :
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Expérience 6 :

Expérience 7 :

Expérience 8 :
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Annexe 7

Questionnaire pour I’entretien avec ’enseignante de la classe

Entretien avec 'enseignante de la classe : Pascale Bredeau (niveau CM2)

1. Contexte :
- Quel rapport as-tu avec les langues en général ? Connais-tu plusieurs langues ? Comment te
situerais-tu par rapport a cela ?

- Comment définirais-tu cette classe : attitudes des éléves, niveaux, ambiance ?

- Enanglais, en langue en général, que dirais-tu de cette classe ? Est-ce difficile de faire de
I’anglais pour toi en classe ? Pourquoi ?

- Que fais-tu avec eux en général en anglais, quels sont les thémes que tu avais abordés avec
eux ? A ton avis, quelles sont leurs difficultés et leurs réussites dans cette matiére ?

- Comment abordes-tu avec eux les Sciences dans ta classe ?

- Quels themes avais-tu déja abordé cette année ? Est-ce difficile pour toi de faire des
Sciences ?

- Comment ce projet entre-t-il dans ta progression en Sciences et en Anglais ?

- Comment fais-tu entrer ces deux matieres dans ton emploi du temps et dans ta
programmation de I'année ?

- le sais que tu as déja fait faire des séances de sport a tes éléves de I'année précédente. Est-
ce que tu peux me décrire comment cela s'est passé ?

2. Surle projet et sa réalisation :

- Pourquoi as-tu accepté de faire ce projet ?

- Que pensais-tu qu'il allait t'apporter a toi et a tes éléves ?

- Que penses-tu de ce que tu as pu voir lors des séances, de leurs réactions, de leurs
apprentissages, de leurs attitudes ? Qu’est-ce qui a pu t'étonner, te surprendre ? Quelque

chose t'a-t-il décue ?

- Quelles améliorations faudrait-il selon toi apporter a cette recherche-action ? Que penses-tu
qu'il est difficile pour les éléves de faire en anglais ?

- Quels prolongements pourrait-on imaginer ?
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Annexe 8
Entretien réalisé avec deux parents d’éléves

Entretien avec les parents :

Introduction d l'entretien :

Votre enfant a participé a un projet de recherche sur I'apprentissage de I'anglais dans le cadre
d'une discipline non linguistique (les sciences) sur le théme de I'AIR pendant 6 séances. Je vais vous
poser quelques questions afin que je puisse connaftre votre avis sur cette maniére d‘aborder
l'anglais et les sciences.

1. Avez-vous des compétences dans d'autres lanques que le francais ? Si oui lesquelles ?

Al : connaissances en espagnol, grands-parents espagnols. -ne le parle pas mais comprend
assez bien.

A2 : dorigine anglaise. A parlé en anglais jusqu'a ce qu'il parle beaucoup en anglais. Je parle anglais
avec les grands-parents qui vivent en France. Il comprend trés bien mais parle moins en anglais.

2. Pensez-vous gu'il est important/utile pour votre enfant d'apprendre une langue en classe

en l'occurrence l'anglais ?

A2 : anglais et espagnol importantes et utiles.
Al : important aussi.

3. Qulest-ce qui vous semble le plus utile d'avoir comme compétences dans une langue
étrangere ?

Alet A2 : Comprendre d l'oral et savoir s'exprimer, ¢a permet de faire partie des réseaux, lecture
a haute voix.

4. Comment avez-vous compris le projet de « sciences en anglais »?

A2 : Jai eu peu d'informations dessus au départ, ¢a lui plaisait (@ mon enfant)

Al : Je nai pas su tout de suite de quoi il s'agissait, les expériences ont été refaites a la maison.

5. Qu'est-ce qui vous semble intéressant dans ce projet ? Qu'est-ce que cela a apporté a

votre enfant selon vous 2

Al : Retour positif sur les expériences. ¢a améne l'anglais de fagon plus attractive, plus attrayant.
Quelques mots ont été retenus.

A2 : Cela permet de faire autre chose que de la grammaire
6. Avez-vous pu en parler avec votre enfant 2 Que vous a-t-il raconté sur les séances ?
Al : ¢a a redonné gout d l'anglais a notre enfant

A2 : Cest original donc intéressant pour faire de I'anglais autrement, mais il y a le probléme des
variétés de langue...

7. Avez-vous autre chose a ajouter d vos réponses précédentes concernant ce projet 2

Al: Cela pourrait étre intéressant de le faire trés tét, y compris en maternelle, faire des
interventions serait bien

A2 : L'enseignement des langues est un probléme en France. Les étudiants en Sciences Frangais
sont plus en difficulté par rapport aux autres. Les autres parlent de fagon plus fluide.
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Annexe 9

Questionnaire pour ’entretien avec les éléves

Questionnaire pour les entretiens avec les éléves en fin de projet

(enregistrements audios)

Ce projet t'a-t-il plu ? Que t'a-t-il apporté ?

Qu'est-ce qui restera dans ta mémoire en anglais ?

Qu'est-ce qui restera dans ta mémoire en Sciences ?

Comment as-tu compris quand quelqu'un parlait anglais ?

Comment as-tu fait pour comprendre ce qui était écrit en anglais ?
Comment as-tu fait pour parler en anglais ?

Comment as-tu fait pour écrire en anglais ?

Qu'est-ce qui t'a semblé le plus difficile pendant ces séances ?
Qu'est-ce qui t'a semblé le plus facile pendant ces séances ?
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Annexe 10
Flashcards, affiche « points langue » et modéles d’énoncés oraux

EE oy g
o p—
R oy R

Eﬂﬁn%m%

113



orry , but

i ¢
don't the word xxx
unders{:anc/- m 9
ean !




Table des matieres

REIMEBICIBIMEINTS. ...ttt ettt e st e sbe et e sbe e sbeeneeeseesbeenaeaneesreebeaneens 3
Déclaration anti-plagial............ccceociiiiiiiie e 4
31010 0] UL USSR RP PPN 5
INEFOAUCTION ... bbbttt bbbt e e nb e 8

Partie 1 - CADRE THEORIQUE : ENSEIGNEMENT BI-PLURILINGUE,

APPRENDRE A APPRENDRE ...ttt 11
1. L’enseignement bi-DIUFTIINQUE .........ccooviiiiiiiiicii e 12
1.1 Le DI-PIUrTNQUISIME ...ooiiieic et 12
1.2 De la compétence bi-plurilingue a I’atout bi-plurilingue...............ccccovvvererncnnnnns 13
1.3 ACQUISITION et @PPIrENTISSAGE ... ...eevirieeitieiesieesteeiesiee e et sbe s bbbt nree e 14
1.4 L’élaboration du concept d’éducation bi-plurilingue : contexte et historique....... 15
1.5 Education bi-plurilingue/enseignement bi-plurilingue : définitions..................... 16
151 L7évell auxX Jan@UES ......oooviiiieiii e 16
IR0 A DS 1101 11 (o) o PR UPRTR 17
153 L’enseignement bi-plUMINQUE .......c.oooiiiiiiiiiiieee e 17

1.6 L’alternance des langues dans ’enseignement bi-plurilingue..............ccccoovenneen. 18
1.6.1  Changer de perspective et réfléchir sur I’alternance est une nécessité............... 18
1.6.2  Analyser les alternances pour les prévoir au niveau didactique...............cc........ 20

1.7  Choix des langues dans I’enseignement bi-plurilingue ..............ccooveieiencninnnnne 22
1.8 ChoiX deS diSCIPIINES.....ccuviiiiiiecie et 23
1.9 Comment intégrer formation linguistique et formation disciplinaire ? ................. 24
1.9.1  Articuler les moments « immersifs », « réflexifs » et « pragmatiques »............ 24
1.9.2 Le rapport de I’enseignant DNL a la norme linguistique doit étre souple ......... 26
1.9.3  Répartir clairement 1€S apPrentiSSAgES .....cvevvvevveerieiieieeie e, 26

115



1.10 Les interactions dans la classe en enseignement bilingue (contrat didactique,

T (=10 | =T 0] [ USSR 27

111 Pourquoi faire de ’enseignement bi-plurilingue a l’école primaire de facon

PFECOCE 2 o.reieeeiie et ettt et e et e et e et e s te et e e he e s be et e e aeesbeeteesseebe e beessesbeeteeseesbeeabaesteereesbeeneeaseenreans 28
112  L’exemple du Val d’Aoste : un véritable EBP avec alternance des langues...... 29
1.12.1 Le contexte spécifique du Val d’AOStE .....oovvviriiiiiiiiiiiiiiie e 30
1.12.2 Le choix de la sauvegarde du franGaiS...........cccceririririeeiienienesesesiesee e 30
1.12.3 Un enseignement bilingue pOUr tOUS..........cceuiiieiieieiie e 30

1.12.4 Un enseignement précoce a parité horaire puis a « geométrie variable » avec

alternance des langues a I’école de I’enfance..........cccocvveviiiiiiiiiiiii e 31
1.12.5 Réflexions et recherches sur le role nouveau de I’enseignant............ccccceveveneen 32
1.12.6 Poursuite de I’expérience a I’école élémentaire, au collége et au lycée............. 32
1.12.7 Conclusions personnelles sur I’exemple du Val d’Aoste........ccccovevvriviiiieninnns 33

2. Apprendre a apprendre ou comment faire émerger et employer des stratégies

A APPTrENLISSATE CITICACES 2 .oovvvee ettt e et e e e e et e e teeaeeeeeeeeee st aesaeeeeeeensnnaaaseeeeneees 35

2.1  Qu’appelle-t-on une stratégie d’apprentissage d’une langue seconde ? ................ 35

2.2 Contexte et recherches en relation avec les stratégies efficaces d’apprentissage

A’une langue SECONAE .........................ccoocouiiiiiiiiiiiiiic s 36
2.3 Les stratégies efficaces d’apprentissage d’une langue seconde.............................. 37
2.3.1  Lesstratégies MELACOGNITIVES .......ccoviieiririiieesie e 37
2.3.2  Les Stratégies COGNMITIVES. ......uuiiieiire et 37
2.3.3  Les stratégies SOCI0-affeCtiVES........cceiiiiiiiiciecc e 38
2.4  Les facteurs qui influent sur le choix des Stratégies..........cccovvevviieiieereeriesieeseanens 38
2.5  Sur quelles stratégies les interventions de ’enseignant sont-elles utiles ?............. 40
2.6 Comment faire émerger et utiliser les stratégies efficaces ?.........cccocevrvnvirennnnn. 41

Partie 2 - COMPTE-RENDU ET ANALYSE D’UNE PREMIERE EXPERIENCE

116



1. Contextes de Pexpérimentation EMILE ..............ccooooiiiiiiiiiiiiii et e s e 45

1.1  Contexte institutionnel geNEral ............cccccooieiiieii i 45
1.2 Le contexte particulier (Académie de Grenoble, école Louis Armand).................. 46
2. Présentation et analyse de ’expérimentation EMILE ...............c....ccccoiiiiiiin e, 48
2.1 Organisation PEJAgOGIQUE........ccveiuirieiieiecie e et et esteeste e sre e e s e sreesraesaesreesreeneens 48

2.1.1  Des rituels de classe nécessaires pour 1’apprentissage du lexique et de la syntaxe

LG 0 0 [U SIS 48
2.1.2  Lestrois temps des lecons de sciences et technologie ..........c.ccocevirieiieiennne 48
2.1.3  Leslecons de sport se déroulent également en trois temps..........cccceevvevvenenen, 49

2.1.4  Les lecons d’art visuel sont évolutives au cours de I’année, en relation avec les

compétences des éleves et les objectifs des activités menées dans cette discipline......... 49
2.1.5 Le théétre en anglais : différentes methodes ..........ccocevvveriiiiiinicnncecee e 50
2.2 Conclusions personnelles sur I’enseignement dans le cadre EMILE .................... 51

Partie 3 - METHODOLOGIE ET ANALYSE D’UNE SEQUENCE DNL BILINGUE

ANGLAIS/FRANCAIS EN SCIENCES ......ccoo oot 52
1. La méthodologie de recherche et les données recUeillies ..........cccovvvvvrieeieiereneiesesnan 53
2. L'Ecole, les acteurs et les modalités de travail...........c...ccoceoeeverreesrensresrensseeeresessnens 53
2.1  La commune d’implantation de I’école ......................c...cccooovvviiiiiiiiiiniiiinniiinnnn, 53
2.2 L'ECOIE oottt 54
2.3 Laclasse eXplrimentale....... ..o 54
2.4  Le questionnaire préalable sur les langues étrangeres connues des €éleves........... 54
2.5 Ambiance et Niveau de 12 ClaSSe........cccoviiiiiiiiiccee e 57
2.6  Travail effectué depuis le début de I’année en anglais ..........................ccc.ocuen... 57
2.7  Le travail effeCtué €N SCIBNCES........cceieiiiesese et 58
3. Présentation de la séquence et mise en place de ’expérimentation............................... 58
3.1 Lechoix de ladiscipling et du theme ..........cccoveiiiiiiieie e 58
3.2 Ledéroulement de 12 SEQUENCE .......ccveiuieiieiie st 59



3.3 Les 0DbJectifs VISES BN SCIENCES ......ccveiueeiieeiecie sttt sre e 59

3.4 Les objectifs VISES N aNQIaiS.........cccoiueiieiiriiiiieie et 59
3.5 Lesobjectifsde 1a reCherche ... 60
3.6 Lesactivités et le déroulement des SEANCES.........covrereriririiiieese e 60
3.6.1  Les objectifs scientifiques par séance (Cf. annNexe 4) .......cccccvevevvievviveieeieenns 60
3.6.2  Les objectifs linguistiques par séance (Cf. aNNEXe 4) .......ccccveverveerveieiieenieanens 61
3.7 EVAIUALIONS FEAIISEES .....c.eoviieeieiieieieeeie ettt 62

4. Présentation et analyse des stratégies d’enseigsnement mises en place pour répondre

AUX ODJECLITS ... 64
4.1  Le questionnaire éleve avant 1a SEQUENCE ...........cceveeiieeieieesie e 64
4.2  Mise en place d’un contrat didactiquie..........................c..cocoovvviiiiiiiiniiiiiiiiieiienn 66

4.2.1  Lanécessité d’apprendre en amont le lexique Spécifique ... 66
4.2.2  Lesregles de I’alternance COdIqUE .........ccuvvveiiiiiiiiiiiiiiicic e 66
4.2.3 L’utilisation des langues par les différents acteurs ..........cccoeveveiverieenicsieeennen, 67
4.2.4  Laprise de risque et le statut de 'erreur .........cocooovieeiiiciiiincceeee 68
4.3  Emergence des stratégies d’apprentissage individuelles et collectives ................... 68
4.3.1  Une stratégie socio-cognitive : la demande d’aide..........ccccovvevriieieeicciecnnnne. 69
4.3.2  Une stratégie cognitive : ’utilisation de documents ...........ccccceevveriveneenieennn. 69
4.3.3 Une autre stratégie cognitive : I’utilisation des connaissances personnelles ..... 70

4.4  Confection et affichage d’un poster bilingue résumant les stratégies émergentes (cf.

18] 0 1=) (I ) S PTSUSRRR 72

45 Mettre en confiance les éléeves dans [D’apprentissage de la langue-cible, les

encourager a produire @ I’oral et G I’ECFil ....................cc..ccoooviiiiiiiiiiiiiiiiie e 73
45.1  Le droit @ PeITEUL ......coviiiiiiiieiee e 73
4.5.2  Bienveillance, dédramatisation, modélisation.............cccceeevrieniinieiineiiciens 74
453 Apprentissage du lexique en amont : flashcards et petits jeuX.........cccoevevvvenen. 74

5. Exploitation pédagogique des ressorts de ’enseignement bilingue ............................... 75

118



5.1  L’alternance codique pour impliquer les éléves et leur permettre d’accéder au sens....... 75

5.2 Lescomparaisons entre [€S [anQUES..........ccccueivereiiiesieeie e se e 78
5.2.1  Induites pas les aides fournies a la production €crite..........c.ccocervverereiniierennns 78
5.2.2  Induites par le mélange des langues & I’ €Crit.........covvrviiiriiiiiinierieie e 79
5.2.3  Induites par des aides a la production orale ............cccccocevveveiveiieve e, 80

5.3  L’intégration des diSCIPIIRES....................ccccocoouiiiiiiiiiiiiiiii i 80

6. Bilan personnel et points de VUE des aCTEUNS..........ccoeiieierierieie e 81

6.1  LeS réSUltats CONSLALES .......cveieiiecieciese et 81

6.2 Le reSSeNti dES BIEVES ......ccieieieiecie sttt 83

6.3 Le reSSeNnti UeS PArNTS.......ccuciieiiiiieiierie et te ettt sra et 86

6.4  Le ressenti de I’enseignante en charge de la classe .......................cccccocccovennnnnnn. 87

(@0 (o] [115] o] o USROS 89
(27T o] [oTo ] =10 ] o |- OSSPSR 91
Sigles et abréviations ULHISES ..........ccveiieiiic e 94
TaDIE AES ANNEXES ... eeieeiesiiee ettt e st e st e et esreesteeseeeseesseeneesreenreeneeas 95
Annexe 1 QUestionnaire EIEVE (SEANCE 1) .....coieiiiriieiie e 96
Annexe 2 Affiche des régles de vie pour les temps d’enseignement bilingue..............cccoeuee. 97
Annexe 3 Affiche des stratégies d’apprentissage EmMeErgentes. ......couvrrirerrvrereesieeereesineeneennns 98
Annexe 4 Tableaux détaillant les cONteNUS deS SEANCES. ..........ceveririerieriene e, 99
Annexe 5 Fiches de travail et de vocabulaire destinés aux €leVes.............coevvvereneinninens 106
Annexe 6 Florilége des dessins et phrases produits par 1es éleVes...........cccoevviiiniininnns 108
Annexe 7 Questionnaire pour I’entretien avec 1’enseignante de la classe .............ccocevvenene, 110
Annexe 8 Entretien réalisé avec deux parents d’EIEVES ......ccvvvviiriiiiiiiiiniiie e 111
Annexe 9 Questionnaire pour 1’entretien avec 1es €lEVES........ocvvvviiiiiiiiiiiie e 112
Annexe 10 Flashcards, affiche « points langue » et modéles d’énoncés OrauxX ..................... 113

119



120





