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1. INTRODUCTION

1.1 Motivations

Ce travail, malgré ses modestes dimensions, est le fruit d’un long cheminement. Un
parcours qui a commencé il y a bientdt six ans, lorsque j’avais décidé de reprendre mes études
universitaires dans un pays francophone. A 1’époque, il m’était impossible de mesurer le codt
cognitif et I’investissement personnel qu’impliquerait le passage d’un frangais « standard » a
un langage académique. J’ignorais également le sens du mot « étranger » et toutes les
subtilités qui I’accompagnent lorsque 1’on recommence sa vie dans un pays ou tout est si
semblable et si différent... Cependant, 1’élément que je méconnaissais au-dela de tous les
autres était le sentiment de satisfaction procuré par 1’accomplissement d’un parcours
académique comme celui-ci.

Etant convaincue du rdle central que jouent les questions identitaires pour les
apprentissages et croyant profondément que les langues ne sont pas de systémes étanches,
mais qu’elles sont constamment en contact et s’enrichissent des divers phénomenes qui
caractérisent les échanges exolingues, j’ai été tout de suite séduite par les propositions des
approches plurielles.

Ainsi, apres un sé¢jour d’un semestre a I’Université Autonome de Barcelone ou j’ai
eu loccasion de me familiariser avec les principaux projets dans le domaine de
I’intercompréhension en langues romanes, je me suis finalement orientée vers 1’éveil aux
langues. Cette approche, considérée par certains comme la plus « extréme » des approches
plurielles, me semble en mesure de donner des pistes pertinentes pour 1’avenir de 1’école qui,
comme nous indiquent les derniers travaux du Conseil de I’Europe, sera de plus en plus
multilingue.

Si j’ai été amenée a entreprendre ce parcours, c¢’est parce que 1’Ecole de langue et de
civilisation francaises de I’Université de Genéve, et plus précisément, le professeur et
directeur de D’institution, Monsieur Laurent Gajo, de par ses qualités professionnelles et
humaines, m’a montré une autre voie dans I’enseignement du frangais, beaucoup plus ouverte
et plurielle. Qu’il en soit ici ddment remercié. Tous mes remerciements également & Monsieur
Manuel Tost, professeur honoraire de 1’Université Autonome de Barcelone. Sans ses précieux
conseils, ce travail n’aurait pas pu se concrétiser. Merci également a toute 1’équipe du Master
Tractament de la Informacid i la Comunicacié Multilingue pour leur chaleureux accueil et

pour la qualité des enseignements regus.



Un grand merci a Madame Elisabeth Zurbriggen, coordinatrice du projet Sac
d’histoires et coordinatrice pédagogique au Service de langues et cultures du Département de
I’instruction publique du canton de Genéve, par son constant soutien et sa patience infinie.
Merci aussi aux enseignantes qui ont collaboré a cette étude, actrices de premier plan de la
recherche-action.

Il me faut encore remercier quelqu’un sans lequel je n’aurais pas pu arriver ici : il
s’agit de mon mari, Sébastien Favre, qui par sa compréhension, son soutien et ses « intuitions
de sujet parlant » a été un partenaire de premiére importance tout au long de mon cursus. Je ne
pourrais pas oublier mes beaux-parents qui ont accompagné de pres cette aventure des son
début.

Enfin, muito obrigada a mes parents qui, en dépit de toutes les difficultés que la vie
leur a présentées, ont toujours considéré que 1’éducation de leurs enfants était ce qu’il y avait
de plus important. Este trabalho, simbolisando a conclusdo do mestrado em francés lingua

estrangeira, é a prova de que eles tinham razao !



1.2 Problématique

Dans le contexte multilingue que nous vivons, 1’école se voit de plus en plus obligée
de prendre en compte la diversité des langues et cultures présentes dans I’environnement
méme de la classe. Ainsi, le fait que la langue de scolarisation ne corresponde pas a celle(s)
parlée(s) a la maison constitue une réalité quotidienne pour de nombreux eéleves et
enseignants’, surtout dans les grandes villes comme Genéve qui « depuis quatre siécles [...]
n’a jamais eu moins de 30% d’étrangers dans ses murs » (Les cahiers du Bie n°2, 2003, p. 3).

C’est dans le contexte de I’immigration socio-économique provoquée par la
globalisation que 1’on a vu se développer, vers la fin du XX° siécle, I’éveil aux langues,
démarche adressée a un public scolaire, dont un des objectifs majeurs est de susciter des
attitudes positives envers d’autres systémes linguistiques. En d’autres termes, on vise a
valoriser la langue d’origine des éléves allophones et a ouvrir I’horizon de I’ensemble des
apprenants a d’autres langues et cultures. C’est aussi dans cette méme perspective que
s’insére le projet Sac d’histoires, qui cherche a impliquer les familles dans 1’apprentissage de
la lecture de leurs enfants, a travers la prise en compte, et la reconnaissance, de la langue
parlée a la maison.

Dans le cadre de ce projet, des enfants des classes 1°© enfantine a 2°™ primaire? de
I’enseignement public genevois emportent chez eux un petit sac a dos a ’intérieur duquel se
trouvent: un livre bilingue (francais-langue parlée a la maison), un CD avec I’enregistrement
audio de I’histoire en huit langues différentes, un glossaire (fiche A4 avec les mots-clés de
I’histoire a traduire dans la langue de la famille), un jeu congu pour étre joué en famille et une
surprise, en rapport avec ’album®.

Parmi ces différents éléments, le glossaire sera celui qui retiendra toute notre
attention. Ce document, composé de six & huit mots-clés de I’histoire, écrits en frangais (pour
les familles allophones) ou en allemand (pour les familles francophones), accompagnés de
leurs illustrations respectives, accorde aux parents non francophones la possibilité de voir leur
langue présente a 1’école, car une ligne supplémentaire est prévue pour comporter la
traduction des vocables dans la langue familiale. Les parents francophones peuvent, a leur

tour, tester leurs connaissances linguistiques, en traduisant les vocables francais vers la langue

! La non-flexion du nom au féminin lorsque nous nous référons aux enseignants en général, cherche a rendre la
lecture plus fluide et n’exclut en aucune mesure les enseignantes qui, comme nous le savons, sont, a 1’école
primaire, beaucoup plus nombreuses que leurs homologues masculins.

2 Eléves qui ont entre quatre et huit ans environ.

¥ Tous ces éléments seront analysés en détail dans la partie 3.2.



de leur choix, ou encore, exercer leurs compétences en allemand, s’ils souhaitent partir de ce
glossaire.

Une fois que I’ensemble des glossaires est rempli et remis a I’enseignant, celui-Ci est
en mesure de proposer des activités prenant en compte la diversité linguistique des
apprenants. Cependant, malgré 1’excellent atout que constitue 1’utilisation de glossaires
multilingues en classe, il s’aveére que de nombreux enseignants ne sont pas a ’aise face a ces
documents (qui comportent souvent des langues de familles tres distinctes). Ainsi, ne sachant
pas traiter cette diversité linguistique, ils laissent de coté 1’excellent potentiel didactique de
ces « mini-dictionnaires ».

Considérant cette difficulté, exprimée de facon explicite lors des questionnaires
d’évaluation du projet distribués aux maitres fin 2009*, nous souhaitons dans un premier
temps comprendre les spécificités des glossaires, pour ensuite proposer deux activités d’éveil
aux langues en lien avec ce support.

La confrontation de la théorie relative aux approches plurielles a la réalité de la
classe nous permettra de déterminer si les pratiques observées lors de la réalisation des
activités relevent de 1’éveil aux langues (tel que nous le postulons) ou si les interactions
dévoilent des eléments qui seraient a rapprocher de 1’intercompréhension, de la didactique
intégrée ou encore de I’interculturel.

Afin de répondre de fagon plus précise a cette problématique, nous avons formulé
trois sous-questions:

- quelles sont les principales spécificités des activités formulées a partir des mots-
clés multilingues et pour quelle raison nous considérons qu’elles doivent étre traitées comme
des activités d’éveil aux langues?

- quelles ont été les stratégies développées par les apprenants lors de la réalisation
des activités ? Se rapprochent-elles davantage des pratiques d’éveil aux langues ?

- lors de la proposition de ces activités, le discours des maitres était-il du c6té de
1I’éveil aux langues, d’autres approches plurielles ou encore s’agissait-il d’un discours rattaché
a un enseignement de type traditionnel?

Ces questionnements sont en réalité une tentative d’aborder les dimensions
essentielles de I’activité : il s’agit d’une tche qui, pour étre réalisée, demande I’interaction de

I’enseignant (lequel donne la consigne) et des apprenants (qui essaient de I’accomplir).

* Ce document fera 1’objet du sous-chapitre 3.7.



Comme ces questions laissent supposer, notre travail n’aboutira pas a une liste
d’activités « prétes a ’emploi ». Mé&me si des suggestions seront esquissées dans la partie
consacrée a I’analyse des glossaires, notre objectif premier est de situer les interactions
survenues lors des activités dans le cadre des approches plurielles des langues et cultures.

Nous tenons a souligner que notre analyse s’inscrit dans le cadre d’une étude plus
ample, du type recherche-action, menée entre janvier et juin 2009, a laquelle ont participé des
enseignants-chercheurs de I’Ecole de langue et civilisation frangaises de 1I’Université de
Genéve, des enseignants volontaires engagés dans le projet Sac d’histoires, Elisabeth
Zurbriggen, formatrice CeFEP et coordinatrice du projet, ainsi que Christiane Perregaux,
professeur honoraire a la Faculté de Psychologie et Sciences de I’Education de 1’Université de

Genéve.
1.3 Organisation de la recherche

En accord avec le paradigme d’une « recherche-action », qui vise a conjuguer des
savoirs théoriques et empiriques, notre étude est composée de deux axes principaux. Le
premier, d’ordre plus conceptuel, vise a éclaircir des notions liées a notre problématique et a
poser les bases méthodologiques que nous utiliserons dans les expérimentations en classe. La
confrontation avec le terrain nous permettra d’évaluer nos hypothéses et de mieux
comprendre les enjeux sous-jacents a 1’utilisation des glossaires du projet Sac d ’histoires
comme support a partir duquel seront proposées des activités d’éveil aux langues.

De cette facon, le 2°™ chapitre sera dédié & la compréhension de la notion
« d’approches plurielles » et cherchera a ébaucher une définition des principales approches
qui la composent. Notre objectif n’est évidemment pas d’« étiqueter » les différentes pratiques
en leur attribuant des cadres imperméables qui ne correspondent pas a la réalité (car, comme
nous le constaterons, méme les plus grands chercheurs du domaine ne partagent pas d’avis
commun a ce sujet). Toutefois, malgré les fluctuations notionnelles inhérentes a 1’émergence
d’un concept nouveau, nous estimons qu’il est important de connaitre les principales
caractéristiques de chacune des approches plurielles et d’essayer de les situer par rapport a la
notion de didactique du plurilinguisme. Cela nous permettra, d’une part, de situer le projet Sac
d’histoires et, d’autre part, d’avoir des pistes d’analyse pour mieux comprendre les enjeux
sous-jacents aux interactions en classe.

Toujours dans ce chapitre, il sera question d’une bréve analyse de la definition
proposée par le CECR pour la «compétence plurilingue et pluriculturelle ». Nous

constaterons que les approches plurielles sont aujourd’hui le moyen le plus adapté pour
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atteindre cette compétence et qu’elles demandent un référentiel spécifique. Enfin, pour clore
cette partie et resituer le débat dans le cadre plus large de I’apprentissage des langues en
général, nous aborderons la notion d’enseignement précoce des langues.

Le 3°™ chapitre, plus descriptif, n’en est pas moins important pour autant. Ainsi,
nous remonterons a 1’origine du projet Sac d histoires, pour ensuite décrire ses composantes
et son fonctionnement. Il sera question, dans les parties 3.4 et 3.5, de le remettre en contexte
et de comprendre pour quelle raison un tel projet est si pertinent pour les écoles genevoises
appartenant au Réseau d’enseignement prioritaire. Nous exposerons, en outre, les principales
difficultés exprimées par les enseignants qui participent a 1’initiative.

Dans le chapitre quatre, notre recherche deviendra plus analytique car, apres une
explication du fonctionnement des glossaires, nous analyserons 1’ensemble des glossaires du
projet, afin d’observer si une tendance dans le choix des mots-clés se veérifie. Le concept de
mot-clé sera quant a lui mieux développé, de méme que les implications didactiques de la
traduction des glossaires.

Au chapitre cing, nous rentrerons résolument dans la partie expérimentale de 1’étude.
Ainsi, croyant que seul le recensement des pratiques effectives est en mesure de nous aiguiller
dans notre recherche théorique, nous avons décidé d’observer ce qui se passe sur le terrain. De
cette facon, aprés avoir justifié les choix opérés dans la formulation des activités, nous
passerons, au chapitre six, a I’analyse des interactions en classe. A partir des transcriptions de
séquences enregistrées, nous pourrons examiner ce que la réalité des classes nous apprend sur
les enjeux en cours (qu’est-ce qui fait que dans ces pratiques il y a une dimension d’éveil ou,
au contraire, qu’il n’y en a pas ?).

Finalement, le chapitre sept sera consacré a répondre aux questions formulées dans
notre problématique. Nous réfléchirons également aux limites de notre recherche et aux

perspectives qu’elle laisse entrevoir.
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2. CADRE THEORIQUE

Ce chapitre a pour objectif de situer le Sac d’histoires dans une théorie capable de
prendre en compte les principaux enjeux du projet. En ce sens, nous avons décidé de le placer
a intérieur du paradigme des approches plurielles — qui est selon nous celui qui décrit le
mieux les principales manieres d’intégrer plus d’une langue/culture dans les enseignements.

Dans un second temps, nous élargirons notre horizon afin d’envisager le Sac
d’histoires comme une initiative qui s’insére dans les préoccupations actuelles du Conseil de
I’Europe en matic¢re d’éducation et passerons en revue les cadres de référence fabriqués dans
le but de développer le plurilinguisme en Europe. Finalement, par un mouvement de
décentration encore plus important, nous aborderons la question de I’enseignement précoce
des langues qui, au-dela du bi-plurilinguisme, situe notre propos dans la perspective de

I’apprentissage des langues en général.

2.1 Les approches plurielles

A la différence des approches dites singulieres qui portent seulement sur une langue
et sa culture respective, les approches plurielles «mettent en ceuvre des activités
d’enseignement-apprentissage qui impliquent a la fois plusieurs (= plus d’une) variétés
linguistiques et culturelles ». (Candelier et al., 2007: p.7 ; Candelier, 2008: p.68)

Ce postulat suppose un immense changement de perspective par rapport a
I’enseignement traditionnel des langues, ou 1’on estimait qu’en début d’apprentissage 1’¢leve
n’avait aucune connaissance de la langue cible et I’on espérait qu’au bout des années de cours
il acquerrait des compétences semblables a celles d’un natif. Cette représentation et ses
implications didactiques® (partagées par différentes méthodes) restent trés ancrées dans
I’imaginaire collectif, au point que les approches plurielles sont encore méconnues du grand
public.

Selon le Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et Cultures,
dorénavant CARAP, et Candelier (2008), les approches plurielles se subdivisent en quatre
categories:  I’approche interculturelle, la  didactique intégrée des langues,

I’intercompréhension entre langues parentes et 1’éveil aux langues.

5 Comme « idée qu’il existe des tiches langagiéres plus nobles que d’autres, [la] méfiance face aux analogies
entre les langues, fréquemment dénoncées comme génératrice d’erreurs, etc. ». Jean-Frangois de Pietro, 2008,
pp. 198-199.
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Si aujourd’hui ce concept rassemble des pratiques distinctes, au départ sa portée était
plutdt restreinte. Ainsi, Candelier nous fait remarquer que I’expression « approche plurielle »
a été utilisée pour la premiere fois en 2002 pour désigner exclusivement 1’éveil aux langues.
Le sens actuel, plus large, s’est construit en rapport avec cette démarche, et cherchait a
dénommer les approches qui, dans la méme lignée que 1’éveil aux langues, pourraient étre
employées avec des apprenants plus agés. En d’autres termes, ceux qui avaient déja été
« éveillés » aux langues. Afin d’illustrer la « genese » du concept, nous reproduisons 1’extrait

ou son acception nouvelle prend forme:

Cette expression [approche plurielle] offre peut-étre méme un autre
avantage, dans la mesure ou elle peut souligner les convergences
existantes et les synergies souhaitables entre un ‘éveil aux langues’ et
deux autres perspectives d’innovation qui bénéficient actuellement
d’un fort intérét en didactique des langues : le développement des
capacités d’intercompréhension entre les langues parentes [...] et la
mise en place d’une ‘didactique intégrée’ [...]. Dans la mesure ou ces
approches visent également a [’établissement de liens entre plusieurs
langues, on serait également fondé a les qualifier d’approches
‘plurielles’, méme si contrairement a celle que nous avons pratiquée
dans Evlang, elles sont orientées vers un apprentissage immédiat de
compétences de communication dans des langues données [...].
(Candelier, 2008: p.70)

La lecture de ce passage (malgré la simplification inhérente a un exposé de ces
dimensions) est instructive sur ce qui fait I’unité de cette approche: établir des relations entre
différentes langues et ce qui la divise : certaines ambitionnent de développer, a court terme,
des compétences de communication dans les langues présentées, d’autres non®. En outre, nous
observons que 1’extrait ne mentionne pas 1’approche interculturelle. Celle-ci rejoindra le
concept peu de temps apres, afin de couvrir le versant culturel de la « compétence plurilingue
et pluriculturelle », recommandée par le Conseil de I’Europe (Conseil de 1’Europe, 2001:
p.129).

Afin de saisir les spécificités des approches plurielles, nous esquisserons, dans les
lignes qui suivent, une bréve définition de chacune d’entre elles. Cependant, nous garderons a
I’esprit que, s’agissant de concepts récents, les définitions que nous présenterons sont loin

d’étre figées et les frontieres qui séparent une approche d’une autre varient selon les auteurs.

® Comme nous le verrons par la suite, un autre critére distinctif est le nombre de langues que chaque approche
met en relation.
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2.1.1  Approche interculturelle

L’approche interculturelle, comme son nom I’indique, n’est pas directement axée sur
la langue’. Comme le montre Varro (2007), la portée de cette notion a beaucoup évolué ces
trente dernieres années, mais elle connait toujours des variations selon le domaine auquel elle
s’applique. Ainsi, si a ’origine I’interculturel était surtout utilisé pour mieux intégrer les
enfants des travailleurs migrants, aujourd’hui il connait les manifestations les plus diverses.

En ce qui concerne sa dimension pédagogique, I’interculturel cherche a accorder aux
apprenants alloglottes une double possibilité : « préservation et développement de leur
identité culturelle originelle, d’une part, et, d’autre part, insertion optimale dans la société
d’accueil » (Porcher, 1980 : p.51).

Le terme d’interculturel est souvent utilis¢é comme un hyperonyme pour désigner les
différentes démarches didactiques investies par une pédagogie ouverte aux langues et cultures
d’origine. Ainsi, plutdt que d’une approche structurée, nous pourrions parler de dimension

interculturelle.

2.1.2  Didactique intégrée des langues

Définir la didactique intégrée des langues n’est pas une tache facile, car si cette
dénomination laisse « entendre » I’intégration de 1’enseignement-apprentissage de la langue
de scolarisation et des langues secondes, durant le cursus scolaire, elle fait aussi référence a
d’autres concepts. Comme 1’a trés bien observé Brohy (2008: p.09):« au vu d’une
terminologie foisonnante, on peut analyser la notion de didactique intégrée sous deux angles
différents : I’existence de plusieurs termes qui désignent le méme concept ou le méme terme
qui coiffe plusieurs concepts ». Loin de vouloir tracer les contours d’une notion largement
polysémique, nous essaierons de donner un apercu général de ce qui est communément
désigné par ce terme. Pour ce faire, nous procéderons par une analyse diachronique.

Si cette approche s’est surtout développée grace aux travaux de Roulet dans les
années quatre-vingt, il n’est pas sans intérét de remarquer que le concept de didactique
intégrée n’est pas complétement nouveau. Ainsi, comme 1’observent Roulet (1995: p. 23) et
Wokusch (2005: p. 14), la méthode grammaire-traduction, malgré son inefficacité et sa

méthodologie critiquable, accordait un traitement homogéne aux différentes langues, qui

” Méme si nous avons conscience que la relation qui unie le bindme « langue/culture » est beaucoup plus
complexe que cela, dans le cadre de ce travail, nous ne prendrons pas parti dans cette discussion.
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étaient enseignées sur la base de la grammaire des langues anciennes®. D’autres chercheurs,
comme Brohy (2008: p. 10), font remonter les traces de la didactique intégrée a 1687, date a
laquelle a été publié¢ un ouvrage qui se proposait d’enseigner le latin, le francais et I’allemand
a « tous voyageurs et [a] tous ceux et celles qui ont le désir d’apprendre le langage qui leurs
[sic] est le plus nécessaire ».

Aussi lointaine que soit cette origine, elle n’a pas survécu longtemps. Ainsi,
I’évolution qu’a connue la didactique des langues, avec les méthodes directe et audio-orale,
notamment, a remis a 1’ordre du jour une méthodologie influencée par la linguistique
structuraliste et par la psychologie behavioriste, qui envisageait toute approximation
linguistique comme une source d’interférence. Cette fagon de faire a largement contribué au
cloisonnement artificiel dans 1’enseignement des langues® et aux divergences pédagogiques, si

dénoncés par Roulet™®.

Par la suite, Chomsky et la linguistique générative transformationnelle remettent en
cause la conception structuraliste avec les notions de structures profondes et de grammaire
universelle. Et c’est justement sur ces principes que 1’intégration des langues proposée par
Roulet fondera ses assises et postulera que, d’une part, « les langues, au-dela des différences
de formes et de structures de surface évidentes, reposent sur des structures et des principes
largement communs » (1995: p.23) et que, d’autre part, les nouveaux enseignements
linguistiques s’appuient sur ceux déja établis™.

Selon Roulet, I’intégration doit reposer d’abord sur les conceptions du langage et de
I’enseignement-apprentissage des langues. En ce qui concerne le premier point, les éleves
sont encouragés a développer leurs connaissances intuitives et a réfléchir sur le

fonctionnement du langage, exercice effectué d’abord en L1 et ensuite en L2. Ainsi,

8« Historiguement, [’enseignement des langues vivantes autres que le latin s’est développé en empruntant
directement du latin sa méthodologie, elle-méme issue de [’enseignement du grec aux Romains. Toutefois, par un
curieux retournement des événements, a la fin du XIXeme siecle I’enseignement des langues vivantes ne pourra
se renouveler qu’en s’opposant précisément, cette fois, a la facon d’enseigner le latin — et, par ricochet, les
langues vivantes - dans les écoles ». Puren cité par Germain (1993: p. 107).

% Il nous semble pertinent de reproduire ici les propos de De Pietro dans lesquels il plaide pour les approches
plurielles : « Il n’est pas possible, scientifiquement, d affirmer que [’apprentissage des L2 en a pati [du fait que
la L1 ou une autre langue intervienne dans l’enseignement]. Mais il est pour le moins permis de penser que, ce
faisant, on n’a vraisemblablement pas exploité au maximum les compétences plurilingues potentielles des
éleves. » (2008: p. 203)

10 «[l]e cloisonnement artificiel et [l]es divergences entre les pédagogies de deux disciplines pourtant
manifestement apparentées (ne serait-ce que parce qu’il s’agit d’apprentissage de langue dans les deux cas)
créent une situation défavorable a 1’apprentissage, surtout chez les enfants les moins doués » (Roulet, 1980: p.
18).

1 Roulet nous rappelle qu’il s’agit 1a d’un adage du XVIIéme siécle, emprunté a la Grammaire latine de
Lancelot. (1980: p.20)
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confrontés a leur propre langue, les apprenants peuvent profiter au mieux de leurs intuitions
de sujet parlant pour, dans un second temps, transposer leurs découvertes a d’autres systémes.
Cette étape précéderait celle accordée a la pratique de la langue et, par 1’observation et
réflexion qu’elle procure, viendrait a I’enrichir. Pour ce qui est du deuxiéme point, Roulet
propose un modele fournissant au didacticien une vision plus ample de 1’objet a enseigner,
articulant a la fois «une vision globale de la compétence discursive avec une description
précise de ses composantes » (Roulet, 1995: p. 24), permettant de comparer les structures
linguistiques et discursives de la langue premiere et seconde.

Pour que I’intégration des cours et contenus des langues en question soit effective, il
est nécessaire de réaliser un travail conjoint de conception et de mise en pratique des
enseignements de L1/L2 et, dans la mesure du possible, qu’ils soient transmis par le méme
professeur. Toutes ces conditions remplies : « seront assurés un cadre commun de référence
concernant le langage, des renvois constants, dans les curricula comme dans les legons, d’une
langue a I’autre, afin que 1’¢éléve saisisse et acquiére plus aisément les points communs et les
différences de formes et d’emplois » (Roulet, 1995: p. 25).

Avec le temps, la dialectique prévue par Roulet (1980) a donné place a une
articulation de I’enseignement des langues étrangeres (L2, L3, Lx). Selon Brohy et Gajo
(2009: pp.43-44), il semble que la tendance actuelle soit un retour vers I’intégration L1-L2,
dans laquelle les langues étrangéres contribueraient a un meilleur apprentissage de la langue
de scolarisation. Cette tendance possede des arguments solides dans les travaux de Cummins,
qui affirme que « les savoirs et les compétences des enfants sont transférables de leur langue
maternelle a la langue utilisée a I’école » (Cummins cité par Perregaux, 2009 : p. 74). Dans ce
sens, le projet Sac d histoires, en proposant des livres bilingues afin de favoriser I’entrée dans
la langue écrite des éleves allophones, constitue un excellent exemple d’une didactique
intégrée des langues.

Outre cela, il convient de signaler que la didactique intégrée ne se limite pas a son
seul « pendant linguistique ». L’intégration langue étrangére-discipline dite non linguistique™
(EMILE/CLIL) connait de plus en plus de succes, notamment dans 1’enseignement bilingue.
Comme nous le fait remarquer Gajo, « en contexte bilingue, 1’opacité relative des langues les
unes par rapport aux autres conduit a un traitement plus fin au niveau conceptuel et donne lieu

a une meilleure intégration des connaissances » (Gajo et Serra cité par Wokusch, 2005: p.15).

2 Laurent Gajo propose de remplacer la notion de « discipline non-linguistique », encore trés utilisée en France,
par celle de « discipline dite non linguistique », car « les enjeux linguistiques [sont] justement au centre de tout
travail en enseignement bilingue. » (2009 : p. 15)
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2.1.3 L’intercompréhension en langues parentes

L’intercompréhension en langues parentes s’est beaucoup développée au début des
années 1990, avec I’amplification des échanges d’étudiants universitaires en Europe, rendus
de plus en plus populaires grace aux programmes du type «Erasmus». Si
I’intercompréhension a été didactisée ces vingt derniéres années, la communication
interlinguistique a toujours existé, comme nous le prouvent les récits des voyageurs™ ainsi
que des échanges que 1’on a pu expérimenter dans des situations ou, par 1’absence d’un code
communément partagé, chaque locuteur s’exprimait dans sa propre langue.

Malgré le consensus empirique qui plaide pour le bon fonctionnement de
I’intercompréhension et la  définition largement partagée qui postule que
«’intercompréhension est une forme de communication dans laquelle chaque personne utilise
sa propre langue et comprend celle de I’autre »**, les travaux qui portent sur I’application en
classe de langue de ce que nous pourrions appeler une « compétence d’intercompréhension»
et ses bénéfices respectifs pour I’enseignement des langues en sont encore a leurs
balbutiements.

D’une maniére générale, les projets réalisés dans le domaine ont été destinés a un
public d’adultes lecteurs et de ce fait portent plutdt sur la langue écrite. Tel est le cas pour les
méthodes qui sont a I’origine du concept, telle Eurom4 et la « saga Gala » (Galatea, Galanet et
Galapro™), pour n’en citer que les plus connues dans le champ des langues romanes.
Aujourd’hui, il existe un fusionnement de projets, et ils sont de plus en plus variés en ce qui
concerne les langues en présence, les objectifs visés (compréhension orale ou écrite) et les
moyens didactiques et matériels mis en ceuvre pour les atteindre™®.

Si nous cherchons a faire un parallele entre 1’intercompréhension et les autres
approches plurielles, nous pouvons dire qu’avec la didactique intégrée et I’éveil aux langues,
elle affirme que I’enseignement traditionnel des langues ne prend pas suffisamment en
compte les compétences plurilingues initiales des apprenants. Un autre point en commun est

I’acceptation de travailler les compétences partielles. Ainsi, au lieu de vouloir développer les

13 Pour plus de détails & ce sujet, se référer & Benveniste (2008), « L’expérience des anciens voyageurs en terres
romanes ». S’entendre entre langues voisines : vers l'intercompréhension, pp.33-51.

% Définition trouvée sur le site web du Réseau européen d’intercompréhension, connu sous I’acronyme
« Redinter » (http://www.redinter.eu/web/).

> La plateforme Galapro vise a former des formateurs & I’intercompréhension, tandis que Galanet cherche a
former a I’intercompréhension par le biais de chats multilingues.

18 Nous n’allons pas en faire Iinventaire ici, car cela dépasserait largement le cadre de notre mémoire. Toutefois,
il faut quand méme mentionner le développement récent des moyens intercompréhensifs destinés a un public de
jeunes enfants, comme par exemple le didacticiel en ligne « Itinéraires romans », accessible depuis le site de
I’Union Latine. (http://dpel.unilat.org/DPEL/Creation/IR/index.fr.asp).
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quatre compétences linguistiques « classiques »: compréhension orale, production orale,
compréhension écrite et production écrite, on se concentre sur une : ici la réception qui, dans
la grande partie des travaux dans ce champ, porte sur 1’écrit.

La centration sur la réception ne signifie pas que la production soit completement
exclue de I’intercompréhension. Certaines méthodes postulent que des apprenants pourront
bénéficier de leurs expériences en intercompréehension lorsqu’il sera question de produire du
discours en langue cible. Ainsi, ayant déja observé la facon dont un natif communique,
I’apprenant s’approprierait plus naturellement certaines formules et expressions propres a la
langue qu’il souhaite apprendre. La naturalité est, d’ailleurs, une autre assise des échanges en
mode d’intercompréhension car, lorsque chaque interlocuteur communique dans sa propre
langue, le discours est plus proche de celui des échanges endolingues que d’exolingues’.
Cependant, ceci ne veut pas dire qu’il n’existe pas une adaptation du discours en langue
source, mais cette « modulation » doit se restreindre a certains éléments, comme la sélection
des mots et expressions transparentes, une diminution du débit (lorsqu’il s’agit de 1’oral) ainsi
que d’une plus grande expressivité gestuelle (toujours pour ce qui est de 1’oral), le tout sans
rendre le discours artificiel.

Aprés cette bréve digression sur le fonctionnement de I’intercompréhension,
revenons sur son rapport avec les autres approches plurielles. Notre exposé a peut-étre laissé
entendre que de facon analogue a la didactique intégrée, elle encourage 1’établissement de
liens entre les langues. Toutefois, au lieu de se limiter a deux ou trois systéemes qui
correspondraient aux langues du répertoire de 1’individu et celles de I’institution scolaire,
I’intercompréhension élargit le champ aux familles de langues, voire au-dela. Le nombre
restreint de langues en jeu dans la didactique intégrée irait de pair avec une plus grande
centration sur des éléments plus linguistiques et a la recherche d’une plus grande maitrise des
langues travaillées.

L’intercompréhension, en étendant 1’éventail linguistique, se rapproche de 1’éveil aux
langues qui, comme nous le verrons, est, parmi les approches plurielles, celle qui met en place
la plus grande variété linguistique. Cependant, alors que nous pouvons résumer ’éveil aux
langues comme «une sorte de propédeutique développée a [partir de] 1’école primaire »
(Candelier et al., 2007: p.8) en vue de légitimer la langue des éléves allophones et d’ouvrir

I’ensemble des apprenants a la diversité linguistique en général, I’intercompréhension « est

7 Ceci a été observé par Sandrine Deprez qui, dans son mémoire de Master en Communication multilingue a
I’Universit¢ Autonome de Barcelone, a prouvé que des chats en situation d’intercompréhension étaient plus
proches des chats en situation endolingue que de ceux en mode exolingue. Pour en savoir plus se référer a
http://www.galanet.eu/publication/fichiers/tesina_modifs_16_09 09%281%29.pdf .
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d’abord au service de tiches communicatives et/ou sociales a réaliser avec des moyens déja
disponibles » (Gajo, 2007: p.1). Cette définition, axée sur la transmission du contenu a
communiquer, distinguerait, d’ailleurs, I’intercompréhension de la didactique des langues
voisines, qui systématiserait les contenus abordés afin de proposer un travail plus approfondi
sur les similitudes linguistiques et culturelles des langues appartenant a une méme famille.
Jean-Francois de Pietro (Conti et Grin, 2008 : pp.199-200), congoit autrement le
dialogue intercompréhension - éveil aux langues:
L 'intercompréhension peut d’une certaine maniere étre vue comme
une ‘méthodologie’ alors que [’éveil aux langues doit étre congu
comme une sorte de cadre soutenant et donnant sens a diverses
démarches - intercompréhension, stratégies exolingues, etc.- le tout
s’inscrivant a son ftour dans une conception intégrée de
[’enseignement/apprentissage des langues et cultures.
Ce point de vue est partagé par le CARAP, qui affirme que, méme si
I’intercompréhension est encore trés peu développée auprés des publics scolaires, « on
retrouve de telles démarches dans certains matériaux d’éveil aux langues » (Candelier et al.

2007: p.8). A titre d’exemple, nous pourrions citer le manuel européen Euromania et le

didacticiel en ligne Itinéraires romans.
2.1.4  Eveil aux langues

Les diverses dénominations accordées aux approches du type éveil aux langues -
Eveil aux langages et ouverture aux langues, Education aux langues et aux cultures, Language
Awareness, Awakening to languages, Sprach-Und Kulturerziehung, etc. - nous laissent
entrevoir la pluralité des formes que peut prendre une telle démarche, selon le contexte
linguistico-culturel ou elle intervient'®. Cependant, la définition présentée dans le livre qui fait
état de la recherche Evlang'® (Candelier, 2003a: p.20) semble nous éclairer a ce sujet :

1l y a éveil aux langues lorsqu’une part des activités porte sur des
langues que [’école n’a pas I’ambition d’enseigner (qui peuvent étre
ou non des langues maternelles de certains éleves). Cela ne signifie
pas que seule la partie du travail qui porte sur ces langues mérite le

8 « Alors que dans la plupart des pays, I’Eveil aux langues propose des activités plurilingues de détour pour
revenir a une langue de scolarisation, certains pays offrent une autre géographie linguistique qui demande de
tenir compte d’un plurilinguisme de détour et d’une pluralité de langues scolaires », tel est le cas du
Luxembourg, comme le montre la revue CREOLE (CREOLE n° 16 : p. 1)

9 Evlang est 1’acronyme d’éveil aux langues a I’école primaire. Ce terme désigne également le nom d’un
programme de recherche sur ce sujet, mené par une équipe interdisciplinaire de chercheurs issus de cing pays
européens entre 1998 et 2002.

18



nom d’éveil aux langues. Une telle distinction n’aurait pas de sens,
car il doit s’agir normalement d’un travail global, le plus souvent
comparatif, qui porte a la fois sur ces langues, sur la langue ou les
langues de [’école et sur [’éventuelle langue étrangere (ou autre)
apprise.

L’origine d’une telle approche remonte aux années 1970 en Grande-Bretagne,
lorsqu’Eric Hawkins et d’autres membres du mouvement Language Awareness ont voulu
combattre I’échec scolaire a 1’écrit en langue de scolarisation et, plus généralement, en
langues étrangéres®®. Ainsi, en vue d’aider les éléves en difficulté, ils ont mis en place une
série d’activités qui visaient le développement des capacités métalinguistiques des apprenants
agés de onze a treize ans. Ces activités intégraient une matiére-pont appelée « Language
Awareness », qui abordait autrement I’é¢tude du langage.

Le choix de s’adresser a des ¢léves appartenant a une tranche d’age précise n’était
pas anodin, car elle représentait les €éleves qui s’apprétaient a rejoindre I’école secondaire.
Dr’ailleurs, une des préoccupations de ce mouvement était de rendre ce passage MOINS
difficile, en préparant les enfants a I’apprentissage de langues étrangéres et a la complexité du
langage qui accompagnerait les enseignements spécialisés, auxquels ils seraient confrontés
par la suite®’. (Hawkins, 1984: p.4)

D’une maniére générale, ce programme cherchait a décloisonner les différentes
manifestations du langage dans la vie scolaire, a savoir : « English / foreign language / ethnic
minority mother tongues / English as second language / Latin » (ibid.) qui, jusqu’a la mise en
place du Language Awareness étaient vus de maniére isolée. Cette intégration des différentes
disciplines linguistiques nous renvoie aux travaux de Roulet, qui, comme nous 1’avons
constaté, souhaitait une intégration de I’enseignement des langues dans le curriculum scolaire.

Selon le Language Awareness, pour que l’objectif d’ouverture envers d’autres
langues soit atteint, les enfants devaient étre encouragés a poser des questions sur le langage,
en d’autres termes a réfléchir sur des pratiques linguistiques si souvent considérées comme

« naturelles ». Les propos des concepteurs sont explicites a ce sujet:

% Sj le mouvement Langage Awareness reste une référence incontournable pour 1’éveil aux langues, des
interrogations analogues étaient présentes a la méme époque en milieu francophone, grace, notamment a
I’ouvrage précurseur de Roulet (1980) Langue maternelle, langues secondes : vers une pédagogie intégrée.

2L Sur ce point, il est intéressant de remarquer que de nombreux projets mis en place par les approches plurielles
sont destinés a des moments spécifiques de la vie scolaire, souvent, des étapes ou intervient un changement
important. Ainsi, si nous prenons I’exemple du Sac d histoires, il prend place lorsque les apprenants se préparent
a rentrer dans la langue écrite, période cruciale pour les apprentissages. Le manuel Euro-mania, pour sa part,
intervient lorsque les apprenants maitrisent déja la lecture et profite, ainsi, d’une compétence diiment acquise
pour insérer des contenus dans d’autres langues.
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The chief aim of the new element will be to challenge pupils to ask
questions about language, which so many take for granted. [...]
Further, by offering a forum where language diversity can be
discussed, the new curriculum element will seek to challenge linguistic
prejudice and parochialism. The best weapon against prejudice is
open discussion and greater awareness.

Since insight into pattern in language has been shown to be a key
element in aptitude for foreign language acquisition, and in the
“processing” of verbal messages in the mother tongue, our new
curriculum topic will seek to give pupils confidence in grasping the
patterns in language.

(Hawkins, 1984: p. 4)

Cette réflexion métalinguistique était possible grace a la présence d’autres systémes
qui, en « déplag[ant] 1’attention du contenu du message aux propriétés du langage mises en
ceuvre pour la production du message », facilitaient le travail de décentration et de
comparaison. (Moore, 1995: p.27)

Ainsi, ’analyse contrastive était un élément central dans les activités de ce courant.
Toutefois, a la différence de la méthode audio-orale ou on I’employait pour « éviter les
erreurs dues aux interférences entre la langue source et la langue cible » (Cug & Gruca, 2005:
p. 259), elle contribuait ici a la « prise de conscience des différences et des ressemblances
entre les systemes comparés » (ibid.: p. 357).

Comme le souligne Moore (1995: p. 26), malgré la diversité du matériel proposé et
des stratégies employées, les principaux objectifs du Languague awareness s’organisent
autour de six themes, comme suit:

« (1) loriginalité de la communication et du langage humains, par
[’exploration préliminaire de la communication animale ou de la
communication humaine non-verbale ; (2) le fonctionnement du
langage et son role, en explorant les systemes linguistiques familiers
de l’enfant ou en partant a la découverte de systemes inconnus ; (3)
['utilisation sociale du langage (pour sensibiliser [’enfant aux facteurs
sociaux qui entourent la langue en usage) ; (4) les différences qui
marguent les fonctionnements et usages de la langue parlée et écrite ;
(5) la diversité linguistique (/e systeme dans lequel [’enfant fonctionne
n’est pas le seul modeéle linguistique) ; pour (6) aborder la réflexion
sur [’apprentissage des langues étrangeres, en explorant les
similitudes et les différences entre [’acquisition de la langue familiale,
et l’apprentissage scolaire d’une langue avec laquelle on n’entretient
pas ( ou peu géneralement) de contacts préalables »
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Selon le CARAP (Candelier et al., 2007), I’éveil aux langues, tel que nous le
concevons aujourd’hui, couvre une partie des domaines du Language Awareness qui, comme
nous venons d’observer, avait une portée plus ample, travaillant aussi bien des éléments
psycholinguistiques que pédagogiques, sans faire systématiquement appel a une pluralité de
systemes linguistiques. De cette distinction vient 1’appellation actuelle dans le milieu
anglophone de « awakening to languages », qui serait 1’équivalent frangais de « I’éveil aux
langues », terminologie considérée plus appropriée que «Language Awareness » ou
« conscience linguistique ».

Finalement, si nous cherchons a établir un lien avec les autres approches plurielles
(tel que nous I’avons fait dans les sous-chapitres précédents), nous pouvons dire que 1’éveil
aux langues peut étre considéré comme une manifestation de la didactique intégrée,
particulierement adaptée a un public scolaire. Cette approximation, que certains jugeront
simpliste, a pour seul objectif de mettre 1’accent sur les points convergents de ces deux
approches plutdt que sur leurs différences. Bien entendu, cela n’enléve en rien les spécificités
de chacune. Quoiqu’il en soit, toujours de fagon analogue a la didactique intégrée, les
recherches actuelles dans le domaine de I’éveil aux langues soutiennent que son objectif
premier ne serait pas d’introduire certains éléments qui faciliteraient I’apprentissage des
langues étrangeres, mais d’aider les éléves dans 1’apprentissage de la langue de 1’école. 11 y

aurait, ainsi, un mouvement de retour vers la proposition initiale de Hawkins.

2.1.4.1 Les principales recherches dans le domaine de I’éveil aux langues

En ce qui concerne les recherches européennes réalisées dans le domaine, nous
soulignons Evlang et Jaling. La premiére, comme nous I’avons déja mentionnée, a ét¢ menée
par une équipe européenne durant quatre ans (de 1998 a 2002). Comme le remarque
Perregaux (2009a: p. 2), ses résultats ont permis de comprendre les effets de 1’éveil aux
langues sur les attitudes des éleves et les apprentissages. Ainsi, pour que les activités
fournissent une réelle ouverture au non-familier, elles doivent étre pratiquées de facon
réguliére et sur une longue durée. Il a été constaté également que ces activités renversent le

schéma habituel de la classe : les éléves « faibles » réussissent mieux que les « forts »%2.

22 Lors du chapitre VI, nous analyserons un changement de ce type survenu durant une de nos expérimentations
en classe.
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JALING, acronyme de Janua Linguarum, été un programme de recherche développé
par le Centre européen des langues vivantes, dont le but était de produire des matériaux
didactiques prenant en compte des langues a différents statuts des 26 pays participants.

Enfin, le moyen d’enseignement EOLE (acronyme d’Education et ouverture aux
langues a 1’école) est le fruit de différents projets de recherche développés surtout dans les
cantons de Geneve et de Neuchatel. La publication du matériel, en 2003, a été un pas
important dans la diffusion des démarches du type « éveil aux langues » en Suisse romande,
car il a « fourni un outil de travail concret pour les niveaux préscolaire et primaire » (Elmiger,
2010 : p. 21).

Les deux tomes du manuel présentent une série d’activités, réparties en neuf
domaines thématiques, destinées aux éléves de 1°® enfantine a 6°™ primaire. Les séquences se
déroulent en trois étapes : mise en situation, situation-recherche et synthése. Comme nous le
remarquerons au cinquieme chapitre, cette organisation nous a servi de format de base pour
les activités que nous avons formulées.

Notons, enfin, que « EOLE sert aussi souvent d’acronyme pour diverses formes
d’éveil aux langues » (ibid. : p. 21). Comme nous le rappelle Zurbriggen (2008 : p.16), dans le
canton de Geneve, les enseignants du cycle élémentaire doivent pratiqguer 30 minutes
hebdomadaires d’EOLE au sens large. Ainsi, les activités proposées par le manuel EOLE et le

Sac d’histoires sont des outils privilégiés pour respecter cette recommandation.

2.1.5  Quelle approche plurielle décrirait au mieux le Sac d’histoires ?

Afin de situer le projet Sac d’histoires a I’intérieur des approches plurielles, nous
adopterons une perspective transversale, qui propose de les envisager selon trois axes de
structuration (Gajo, a paraitre).

Le premier axe serait celui qui permettrait de classer les approches plurielles par
rapport au contenu véhiculé, qui peut étre plus ou moins centré sur des aspects culturels ou
linguistiques. Ainsi, si nous imaginons ces deux dimensions placées sur les extrémités d’une
méme échelle, il serait aisé de situer 1’approche interculturelle du c6té culturel et la
didactique intégrée du coté linguistique. L’intercompréhension et 1’éveil aux langues, tout en
s’appuyant sur des présupposés culturels, semblent se rapprocher davantage de la partie
linguistique : la premiere, a visée majoritairement communicative, serait encore plus proche

du péle langue que le deuxiéme, qui cherche a confronter les apprenants a différentes langues

22



aux statuts divers afin de contribuer a une plus grande ouverture envers d’autres langues et
cultures et de procurer une décentration envers la langue d’origine.

Le second axe classerait les approches selon [’objectif a atteindre, qui peut étre
centré sur les représentations linguistiques ou avoir une visée plutbt pratique, aspirant au
développement d’une ou plusieurs compétences en langue cible. Le classement obtenu ici est
analogue a celui recensé avec 1’axe langues/cultures : I’interculturel est classé du coté des
représentations, la didactique intégrée et I’intercompréhension du c6té de la pratique. L’éveil
aux langues occuperait, quant a lui, une place intermédiaire. Comme nous avons observé plus
haut, son ambition n’est pas pratique, mais réflexive : il s’agit de développer les capacités
métalangagieres des apprenants et leur ouverture a d’autres langues et cultures a travers la
mise en relation d’une série de systémes que 1’école n’a pas pour objectif d’enseigner.

Enfin, le troisiéme axe répartirait les approches selon qu’elles interviennent de fagon
plus ou moins précoce dans le parcours scolaire ou extrascolaire des apprenants. Or, ici, il
semblerait qu’il y ait un retournement de situation car, a part I’éveil aux langues, les autres
approches se dirigent globalement vers un public plus large. En d’autres termes, seul 1’éveil
aux langues s’adresse exclusivement aux jeunes apprenants, 1’age ne serait pas un critere
distinctif pour les autres approches.

Le parcours que nous venons d’effectuer nous montre que les approches plurielles
présentent des points plus ou moins convergents, selon 1’angle adopté. En nous situant dans
le cas concret du projet Sac d’histoires, nous observons que les aspects culturels y sont
présents (ce qui le rapprocherait de I’interculturel), mais qu’ils ne suffisent pas a le décrire.
Ensuite, en ce qui concerne ses objectifs - valorisation des langues d’origine des apprenants
en vue de rapprocher les familles de 1’école - il se place entre les pbles « représentations » et
« pratiques », ce qui le fait pencher du c6té de I’éveil aux langues. Cette tendance se confirme
lorsque 1’on regarde le public cible : enfants de quatre a huit ans. Le facteur « age » le
caractérise definitivement en tant qu’une démarche précoce d’ouverture aux langues, en

d’autres termes, un éveil aux langues.

2.2 Les Approches plurielles et la didactique du plurilinguisme : des notions

proches mais pas identiques

Si, comme nous 1’avons observé dans les lignes précédentes, les approches plurielles

se caractérisent par le fait de mettre en ceuvre des activités qui portent sur plusieurs langues et
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cultures ; quelle serait la différence entre une telle démarche et ce qui est communément
appelé la didactique du plurilinguisme?

Pour pouvoir répondre a cette question, nous devons nous rapporter a la définition de
la didactique du plurilinguisme. Telle est la démarche de Candelier dans son article
Approches plurielles, didactique du plurilinguisme : le méme et [’autre (2008). Ainsi, apres
avoir effectué¢ une lecture attentive de plusieurs publications dans le domaine, 1’auteur a
constaté que la notion manque de clarification chez de nombreux chercheurs, a I’exception de
Gajo qui, dans un article publié en 2006, la définit comme suit :

La didactique du plurilinguisme au sens fort recouvr[e] plutdt les
méthodologies relevant d’approches comparatives (didactique des
langues voisines, didactique intégrée, certains aspects de [’éveil aux
langues) et de [’enseignement bi-plurilingue

(Gajo cité par Candelier, 2008: p.74).

Si nous nous limitons aux « méthodologies relevant d’approches comparatives »,
nous constaterons que la premiére partie de cette définition est trés proche de celle des
approches plurielles. Cependant, qu’en serait-il de la deuxieme partie, celle relevant de
I’enseignement bi-plurilingue ?

Cette question suscite de vifs débats selon le positionnement des chercheurs. Certains
pronent que I’enseignement bi-plurilingue ferait partie des approches plurielles, ce qui
rapprocherait davantage cette notion de la didactique du plurilinguisme. D’autres, comme
Candelier, affirment que I’enseignement bi-plurilingue pourrait intégrer les approches
plurielles, a condition qu’il y ait une réelle « alternance des langues dans les apprentissages de
disciplines autres que les langues elles-mémes » (Candelier, 2008: p.76). En d’autres termes,
que I’apprentissage ne soit pas fait en « immersion totale », ce qui le rapprocherait d’un
modele monolingue et «singulier », mais qu’il bénéficie d’ «une pratique réfléchie de
I’alternance des langues » (ibid: p.75).

Gajo (2009) resitue le débat et propose que I’expression « didactique du
plurilinguisme » soit envisagée comme un hyperonyme pour les méthodologies « occupées a
développer des attitudes ou des aptitudes favorables au plurilinguisme » (p. 16). En ce sens,
elle recouvrirait aussi bien I’enseignement bilingue et les approches plurielles.

Ces quelques lignes suffisent pour comprendre que les notions de didactique du
plurilinguisme et celle d’approches plurielles ne sont pas encore complétement figées. Il s’agit

sans doute de termes proches, contigus par certains aspects, mais pas identiques pour autant.
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2.3 Le Cadre européen commun de référence pour les langues et la notion de
compétence plurilingue et pluriculturelle

Nous connaissons sans doute la célébre définition que le CECR propose pour la
compétence plurilingue et pluriculturelle que nous reproduisons ici :

On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la
compétence a communiquer langagiérement et a interagir
culturellement d’un acteur social qui posséde, a des degrées divers, la
maitrise de plusieurs langues et [’expérience de plusieurs cultures. On
considérera qu’il n’y a pas la superposition ou juxtaposition de
compétences distinctes, mais bien [’existence d’une compétence

complexe, voire composite, dans laquelle [’utilisateur peut puiser.
(Conseil de I’Europe, 2001: p.129)

Cette notion renverse le paradigme du « locuteur natif idéal » qui a été pendant
longtemps 1’objectif ultime de I’enseignement des langues. Par conséquent, elle nous propose
de repenser les pratiques d’enseignement/apprentissage (et dans un niveau macro les curricula
scolaires), afin de pouvoir contribuer a la création d’une telle compétence.

Or, les approches plurielles, en « partage[a]nt la volonté d’offrir des ‘outils’
concrets a méme non seulement de favoriser I’abord des langues, quelles qu’elles soient - et
donc, indirectement, d’enrichir les répertoires langagiers des éléves -, mais également de
contribuer au maintient de la diversité linguistique et culturelle et a [’édification d’une
véritable culture ‘plurilangagiére’ valorisant cette diversité » (in Conti et Grin, 2008: pp.
198-9) semblent étre en mesure de favoriser le développement de la compétence transversale
envisageée par le Cadre et retenue par le Guide d’élaboration des politiques éducatives en
Europe?.

Si nous admettons que ces approches participent a la construction d’une
« compétence communicative a laquelle contribuent toute connaissance et toute expérience
des langues et dans laquelle les langues sont en corrélation et interagissent » (Conseil de
I’Europe, 2001: p. 11), il nous faudrait encore savoir si les descriptifs proposés par le Cadre -
qui ne prennent en compte qu’une langue donnée - seraient 3 méme d’aider dans la définition

des objectifs et la description des niveaux atteints avec les approches plurielles®*.

2 « On en retiendra le caractére pédagogique qui invite & articuler les enseignements de langues les uns aux
autres, en ce qu’ils sont susceptibles de mettre en jeu de compétences communes » (Conseil de I’Europe, 2007:
p.40).

% Certains considérent comme une contradiction le fait que le CECR ambitionne le développement d’un
plurilinguisme européen, tout en étant un référentiel monolingue.
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Ainsi, malgré I’immense avancée qu’a représenté la création d’un Cadre européeen
commun de référence pour les langues, comportant des descripteurs qui essaient de cerner les
différentes compétences en jeu dans les situations communicatives les plus variées pour les
six niveaux éetablis (A.1 a C.2) ; il nous semble qu’un tel outil n’est pas suffisant pour définir
des objectifs d’apprentissage et évaluer les compétences travaillées par les approches
plurielles. C’est pour compléter ce vide qu’a été crée le Cadre de référence pour les

approches plurielles des langues et cultures.

2.4 Le Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures

Le CARAP est venu, ainsi, compléter le manque de référentiel capable de définir les
« savoirs, savoir-étre et savoir-faire susceptibles d’étre développés par des approches
plurielles des langues et cultures » (Candelier et al. 2007: p. 11). Ce référentiel permet
également de mieux comprendre les liens qu’entretiennent les approches plurielles entre elles,
ceux qu’elles établissent avec les démarches d’enseignement de langues plus classiques et, en
derniere instance, les rapports entre les approches plurielles et les disciplines non-
linguistiques.

Cette recherche d’articulation entre ces différentes démarches nous semble
particulierement importante. En réalité, cela présuppose que ces pratiques ne sont pas en
rapport d’opposition, mais de complémentarité. En d’autres termes, les tenants des approches
plurielles ne souhaitent pas qu’elles remplacent les enseignements linguistiques traditionnels.
Ils affirment, au contraire, qu’elles doivent é&tre développées en parallele avec les
enseignements linguistiques classiques, afin de contribuer a la construction d’une véritable
éducation langagiere. C’est ce méme rapport de complémentarité que le CARAP entretient
avec d’ autres outils déja existants, en particulier le CECR et les Portfolios®.

De fagon analogue au CECR, le CARAP vise différents publics: des responsables
pédagogiques aux enseignants, en passant par les auteurs de manuels et les formateurs
d’enseignants. La version actuelle du référentiel n’est en aucune mesure définitive et elle sera

bientdt complétée par un «Kit » contenant d’autres matériaux en vue de le diffuser aupres

% Nous n’avions pas encore mentionné la création, par le Conseil de I’Europe, du Portfolio européen des
langues. Ce document, qui doit étre complété par ’apprenant, cherche a lui faire prendre conscience de
I’ensemble de ses acquis langagiers (qu’il s’agisse d’expériences d’apprentissage effectuées dans une institution
scolaire ou « sur le tas »). L’idée sous-jacente est qu’une telle démarche, valorisant toute expérience langagiere,
inciterait I’apprenant a réfléchir sur son apprentissage et a aller plus loin. (Pour des renseignements plus précis,
nous vous renvoyons a la page web du Conseil de I’Europe dédiée au Portfolio
http://www.coe.int/t/dg4/portfolio/default.asp?1=f&m=/main_pages/welcomef.html).
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d’un plus large public et d’expliciter ses diverses utilisations (support pour 1’¢laboration d’un

projet, aide dans la résolution d’un probléme ou encore analyse d’une activité « plurielle »).
C’est dans le contexte de cette derniere possibilité, a savoir I’analyse d’une activité

« plurielle », que nous ferons appel au CARAP, lors du cinquieme chapitre, dedié a

I’exposition des activités d’éveil aux langues que nous proposerons.

2.5 La notion d’enseignement « précoce » et d’autres spécificités de I’enseignement

des langues aux enfants

Sans vouloir faire un amalgame entre 1’objet de notre travail - qui se rattache
davantage aux démarches d’éveil aux langues - et I’enseignement « classique » d’une langue
donnée, il nous semble important de comprendre les spécificités de
I’enseignement/apprentissage des langues destiné a un jeune public.

Selon Jean-Pierre Cug et Isabelle Gruca (2005: p. 354), deux courants se partagent la
recherche méthodologique dirigée a un public enfantin : il s’agit de /’enseignement précoce
des langues vivantes et de /’éveil au langage.

En ce qui concerne le premier, nous devons tout d’abord procéder a une clarification
terminologique. En réalité, qualifier de « précoce » I’enseignement de langues adressé a un
public enfantin présupposerait qu’il existe un age spécifique pour apprendre les langues. Cela
n’est évidemment pas exact et, Si cette nomenclature persiste malgré les mises en garde des
spécialistes, c’est avant tout parce qu’elle s’est imposée par ’'usage et par 1’effet de contraste
qu’elle accorde a un enseignement de langues initi¢ avant 1’Age moyen en vigueur dans les
institutions scolaires.

D’une fagon générale, I’enseignement dit « précoce » reposerait « sur la malléabilité
intellectuelle et audiophonétique de I’enfant » (ibid: p. 355) qui, jusqu’a I’age de six ans
environ, lui permettrait d’apprendre une seconde langue de facon analogue a 1’apprentissage
de sa langue premiere. Vers sept ou huit ans debuterait la « période critique » pour
I’apprentissage des langues, dans laquelle les capacités analytiques prendraient le dessus dans
un cerveau déja mdr. Ce serait ainsi la période propice pour commencer les réflexions
métalinguistiques. En d’autres termes, 1’enfant serait apte a questionner le systéme
linguistique de maniere consciente. Cette capacité, qui s’installe avec I’apprentissage de la
lecture, est a distinguer des questionnements « sur la langue », qui ont lieu durant la jeune

enfance, appelés « épilinguistiques » et réalisés de fagon inconsciente.
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Or, cette théorie, si elle peut s’appliquer pour les acquisitions réalisées en situation
naturelle, semble difficilement concevable en situation scolaire, ou I’enseignement des
langues étrangeres (sauf dans le cas spécifique des écoles bilingues) se fait a doses
« homéopathiques »*. Cependant, la croyance générale que les enfants sont plus aptes &
apprendre les langues provogue un sentiment de frustration de la part des parents et des
décideurs qui, croyant au mythe du bilingue parfait, ne sont pas satisfaits des résultats des
apprentissages langagiers. Comme nous ’avons déja évoqué dans les chapitres précédents,
cette notion persiste dans 1’imaginaire collectif, méme si elle a été depuis longtemps
relativisée par les spécialistes du domaine.

Outre cela, d’aucuns disent que débuter 1’étude d’une seconde langue en bas age
représenterait un gain de temps lors de I’apprentissage d’une troisiéme langue, qui pourrait
intervenir déja au niveau du secondaire.

L’autre courant ne concerne pas 1’enseignement d’une langue a proprement parler
mais, en confrontant un nombre important de systemes, propose une réflexion plus générale
sur le langage. Comme nous I’avons déja observé dans le chapitre dédié a cette approche?,
elle est particuliérement propice pour travailler sur les représentations des langues et cultures,
notamment dans les classes comportant des éleves allophones. Sans vouloir se substituer a un
enseignement traditionnel de langues, cette approche est « une véritable propédeutique au
plurilinguisme, a [Iinterculturel et a la réflexion métalinguistique, et [propose] un

affermissement par contraste de la langue maternelle » (ibid: p. 358).

% pour reprendre I’expression de D. Groux, cité par Vanthier (2009: p. 39).
2" Etant donné que nous avons déja explicité les spécificités de cette approche, notre argumentation sera
particulierement restreinte.

28



3. LE CONTEXTE DE LA RECHERCHE

3.1 Origine du projet Sac d’histoires

Le projet Sac d’histoires, tel que nous le connaissons a Genéve, trouve sa source
immédiate dans une initiative proposée par le Programme de soutien & 1’école montréalaise®
en 2002. Comme le souligne Perregaux (2009b: p. 74) a cette époque, grace a la diffusion des
travaux des psycholinguistes et des sociolinguistes sur le plurilinguisme, on n’invoque plus le
fait d’avoir une langue d’origine différente de celle de 1’école comme étant un handicap pour
les apprentissages. L’idée que soutient le projet québécois est qu’il n’y pas une langue plus
favorable qu'une autre pour entrer dans I’écrit. Dans le cas des ¢éléves allophones, ce passage
peut étre fait dans la langue de 1’école, mais aussi dans la langue de la famille ou encore dans
les deux; car si les jeunes apprenants sont encourages a réfléchir sur les langues (par le biais
d’activités diverses) des transferts positifs seront établis entre les systémes en présence. En
d’autres termes: «les deux langues se ‘nourrissent’ I’une a I’autre quand I’environnement
éducationnel donne aux enfants accés aux deux ». (Cummins cité par Perregaux, 2009b: p.
75).

Les objectifs du projet québécois sont bien définis: en mettant en valeur les langues
d’origine des éleéves, il vise, par un mouvement de miroir, a soutenir la tenue des activités
littéraciques en francais et rapprocher, ainsi, la famille de 1’école (Revue CREOLE, n°17-
18/2010).

Si le concept montréalais a donné les bases sur lesquelles s’est étayé le projet
genevois, nous ne devons pas oublier qu’il a été lui-méme inspiré des « Story Sacks »,
développé a partir de 1997 par I’enseignant anglais Neil Griffiths. Ce programme cherchait a
investir les familles dans les apprentissages des enfants et a promouvoir des activites
littéraciques monolingues, afin de lutter contre 1’échec scolaire. Le principe était trés
semblable a celui que nous connaissons aujourd’hui: les enfants emportaient chez eux un livre
accompagné de jeux collectifs, congus pour €tre joués en famille. Depuis cette date, 1’idée de
Griffiths - d’associer le role cognitif de 1’école au role affectif de la famille afin que 1’entrée
dans la langue écrite soit mieux réussie - n’a cessé d’étre reprise et adaptée a différents

contextes, comme ce fut le cas au Québec et, par la suite, a Geneve.

%8 Ce programme, créé en 1997, poursuit un objectif fondamental : « favoriser chez les éléves un cheminement
scolaire progressif et continu qui tienne compte de leurs caractéristiques et de leurs besoins et assurer la réussite
des apprentissages du plus grand nombre ». (http://www.mels.gouv.gc.ca/ecolemontrealaise/ consulté le 10
juillet 2010).
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Ainsi, le projet Sac d’histoires a été lancé a Genéve a la rentrée 2007-2008, amené
par Christiane Perregaux qui considérait que I’expérience québécoise était tout a fait
pertinente pour le contexte genevois®. En effet, il s’insére dans quatre des treize priorités
établies par le Département de Iinstruction publique genevoise en 2005°°. Dans un premier
moment, les sacs ont été distribués a cing écoles appartenant au Réseau d’enseignement
prioritaire (REP). Aujourd’hui, plusieurs établissements en bénéficient, soit un total 129
classes de 1°® enfantine & 2°™ primaire (éléves agés de 4 a 7-8 ans). Si nous multiplions le
nombre de classes par le nombre d’éléves (environ vingt apprenants par classe), nous verrons
que le nombre de familles concernées par le projet est supérieur a 2.500.

Le succes que connait le Sac d’histoires a Genéve est d0 en grande partie a
I’engagement de Madame Elisabeth Zurbriggen, coordinatrice du projet, qui a toujours veillé

a son bon fonctionnement et qui s’est particulierement engagée pour qu’il soit accepté par les

autorités.
3.1.1  Objectifs du projet

Dans le document de présentation du projet (Zurbriggen, 2008 : p.3) sont explicités
les principaux objectifs du Sac d histoires, a savoir :

Le développement de liens entre la famille et 1’école. Dans cette relation les livres
bilingues servent «d’intermédiaires » ; car ils prouvent aux familles que leur langue est prise
en compte par 1’école. Un des effets de ce partenariat serait un plus grand investissement des
parents dans 1’apprentissage de la lecture de leurs enfants. Cela ne veut pas dire « qu’il faut
faire 1’école a la maison », mais créer un moment privilégié autour des livres, afin que la
lecture puisse se développer dans les familles qui n’en n’ont pas ’habitude.

La deuxiéme visée des sacs coincide avec 1’objectif de notre étude, car elle concerne
I’établissement de liens entre le francais et les langues familiales. Ainsi, la présence de deux
langues sur un méme support et les mises en relation que cela suscite permet aux familles de
comparer les systémes en question. Autre outil de premiére importance sont les glossaires, car
la demande de traduction sollicite une réflexion fine sur le sens des vocables et leur

signification dans une langue et dans une autre.

2 C’est a partir d’une vidéo illustrant les différentes phases des Sacs d’histoires que 1’équipe de Genéve a pris
connaissance du projet canadien et 1’a remanié. Cette vidéo de méme que le Guide pour la confection, la
promotion et la diffusion des Sacs d’histoires ont été réalisés par le Programme de soutien a 1’école montréalaise
en vue de donner les renseignements nécessaires pour que d’autres institutions puissent rejoindre cette initiative.
Grace a ce matériel les Sacs ont pu traverser 1’ Atlantique et s’installer en Suisse et dans d’autres pays européens
comme le Luxembourg.

%0 Nous y reviendrons lors du sous-chapitre 3.5.
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En lien avec les objectifs précités se trouve la valorisation de la diversité linguistique
de la classe et la volonté d’aider les parents a mieux s’intégrer dans la vie sociale de 1’école et
du quartier. A ce propos les soirées Sac d’histoires au cours desquelles sont préparées les

surprises et les jeux constituent un lieu de rencontre pour les parents.
3.2 Contenu du Sac d’histoires

Maintenant que nous connaissons 1’origine du projet, nous nous intéresserons a sa
composition: qu’y a-t-il dans le Sac d histoires genevois ?

L’¢élément central est sans doute le livre bilingue, qui comporte la langue de I’école
et, pour la grande partie, la langue d’origine de I’¢leve. Etant donné la diversité linguistique
des classes genevoises, il arrive que certains albums ne possedent pas (ou du moins pas
encore) de traduction dans la langue familiale. Dans ce cas, les apprenants peuvent emporter
un livre dans la langue de leur choix. Normalement les enseignants les encouragent a prendre
un livre traduit en allemand, afin de les préparer aux enseignements dans cette langue qui
surviendront dés la troisiéme année de 1’école primaire.

Afin de compenser ce manque de traduction et pour que tous les enfants se sentent
pleinement intégrés, le projet genevois a introduit un nouvel élément dans ses sacs: il s’agit
des glossaires qui recensent six a huit mots clés de I’histoire, accompagnés par leurs
illustrations respectives. Ces fiches constituent un outil précieux aussi bien pour les familles
dont la langue d’origine n’a pas pu étre traduite que pour les familles francophones. Les
premieres sont, ainsi, valorisées par 1’école et ont la possibilité de montrer a leurs enfants que,
malgré le statut minoritaire de leur langue dans le contexte genevois, elle possede, tout
comme le frangais, un systéme d’écriture. Les secondes peuvent exercer leur compétence dans
une autre langue étrangére en traduisant les mots dans la langue de leur choix. Ou encore,
elles peuvent tester leurs connaissances en allemand, car tous les glossaires bénéficient d’une
version dans cette langue. Comme nous 1’avons déja mentionné dans I’introduction de ce
travail, les glossaires constituent une excellente entrée dans les activités d’éveil aux langues,
nous Yy reviendrons plus en détail au chapitre suivant.

Outre le glossaire, les sacs comportent également un CD avec I’enregistrement de
I’histoire en huit langues différentes, a savoir: albanais, allemand, anglais, espagnol, francais,
italien, portugais et serbo-croate. Ces langues, a 1’exception de 1’allemand qui a été introduit
pour une question curriculaire, désignent les systemes les plus présents dans les classes
genevoises. En ce qui concerne 1’exploitation de ce support, certains enseignants 1’utilisent
pour sensibiliser les ¢léves a d’autres sonorités. A la maison, les enfants peuvent 1’écouter
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seuls ou accompagnés de leurs parents®’. Le potentiel didactique des enregistrements est
immense et il n’a certainement pas été suffisamment exploité. De fagon analogue aux
glossaires, il permet d’éveiller les apprenants aux spécificités de la langue orale (méme si
contrairement aux glossaires, il se restreint aux langues dans lesquelles I’histoire a été
enregistrée). Toutefois, nous ne nous attarderons pas sur ce point qui meriterait a lui seul
d’étre 1’objet d’une recherche approfondie.

A part ces trois €léments que nous pourrions considérer d’ordre « linguistique », les
sacs contiennent deux objets a caractére ludique: un jeu et une surprise. Le premier permet
d’associer une activité scolaire - la lecture - a un moment de plaisir passé en famille. Le
second a I’avantage d’accroitre I’intérét des enfants pour les sacs: ayant la consigne de ne pas
révéler la surprise, ils doivent apprendre a patienter et a maitriser leur curiosité. La surprise
constitue aussi un objet transitionnel qui passe de 1’école a la maison et de la maison a 1’école.
Ces deux objets possedent un point en commun: ils sont une excellente fagcon de rapprocher
les parents de I’institution, car leur élaboration est faite conjointement par les enseignants et
les parents®. Les propos d’une enseignante & ce sujet permettent d’illustrer le fonctionnement
d’un partenariat réussi :

Le mot d’ordre c’est : aprés le repas, on revient a [’école ! Dans chaque
classe au moins six a sept familles participent aux ateliers. Elles en
parlent autour d’elles et nous nous rendons compte que la réception
méme du sac d’histoires dans les familles se modifient [sic] : ce n’est pas
simplement un projet initié par l’école, les familles y participent — c’est
notre projet et la responsabilité devient commune.

(Propos recueillis par Perregeaux 2010: p.6)

3.3 Fonctionnement du Sac d’histoires

A Genéve, le Sac d’histoires fait partie d’un projet d’établissement. En d’autres
termes, c’est toute 1’équipe enseignante (et non pas des enseignants volontaires, comme c’est
le cas au Québec) qui s’engagent a son bon fonctionnement. Les établissements qui y

participent sont, dans leur grande majorité, classés en REP* ou possédent une particularité

31 A ce propos, une enseignante nous a rapporté que les parents allophones profitent de ’enregistrement en
francais pour pratiquer leur compréhension de 1’oral. Accompagné du livre, il permet de comprendre les
différences existantes entre le code écrit et oral.

%2 Lors d’une présentation dédié au projet Sac d’histoires au dernier congrés EDILIC (tenu a Lausanne du 05 au
07 juillet 2010), il a été rapporté que I’enthousiasme de certains parents avec ces soirées dépassait toutes attentes,
au point que certains souhaiteraient se rendre chaque semaine a 1’école pour confectionner les jeux et les
surprises.

%3 Nous aborderons la notion de Réseau d’enseignement prioritaire dans la partie 3.5.
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qui les rend propices a I’initiative. Tel est le cas pour I’Ecole centrale d’ Ani¢res (avec laquelle
nous avons travaillé) qui ne fait pas partiec du Réseau d’enseignement prioritaire, mais
accueille des apprenants placés dans un foyer pour demandeurs d’asile.

Concretement, le Sac d’histoires concerne les éleves de la premiére enfantine a la
deuxieme primaire. Les plus jeunes ayant quatre ans et les plus agés entre sept et huit.
Normalement, trois sacs — et donc trois histoires — differents circulent dans les classes durant
I’année scolaire®. Afin de s’assurer que les parents comprendront I’enjeu du projet, les
enseignants organisent des réunions, au cours desquelles leur est présenté un film explicatif*.
C’est 1a que s’effectue le premier pas vers le partenariat que 1’école cherche a fonder. Comme
nous le verrons par la suite, la communication avec les parents est une des clés pour la
réussite du projet.

Etant donné que le nombre de sacs par classe est limité et qu’il doit faire le tour des
maisons, le passage dans les familles se restreint a deux ou trois jours. Ainsi, les sacs sont le
plus souvent distribués les lundis et les jeudis aprés-midi et doivent étre rapportés a 1’école le
jeudi matin (pour ceux qui I’ont emporté le lundi) et le lundi matin (pour ceux qui I’ont pris le
jeudi). Ce court passage a déja été évoqué comme un écueil a la réalisation des activités.

Aussi important que la participation des familles est D’investissement des
enseignants. A ce propos, nous savons que I’appropriation du projet par les maitres dépend de
facteurs aussi variés que leur réelle compréhension des enjeux qui sous-tendent le Sac
d’histoires (une entrée réussie dans I’écrit, I’acceptation et la valorisation de I’identité
plurielle des ¢€leves alloglottes, 1’ouverture de la classe a d’autres langues et cultures, etc.) ,
leur intérét personnel par ces démarches et également la fagon selon laquelle ils arrivent a
concilier le projet avec les contenus du programme scolaire.

L’ensemble de ces éléments parait étre directement lié a la formation que regoivent
les enseignants pendant leurs études. Or, comme nous le savons, les filieres dédiées a
I’enseignement n’abordent pas suffisamment des questions aussi centrales que celle de la

multiculturalité et du plurilinguisme a I’école.

3 A I’exception des classes qui débutent avec le projet et celles de 1% enfantine qui ne peuvent en faire circuler
gue deux.

% La vidéo peut étre visionnée a I’adresse suivante:

http://www.ge.ch/enseignement _primaire/sacdhistoires/#voirvideo
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34 La diversité du contexte scolaire genevois

Nous connaissons sans doute la réputation « internationale » dont jouit Geneve et son
canton. Cependant, beaucoup ignorent que I’'immigration n’y est pas un phénomeéne récent.
Comme nous I’avons déja mentionné dans 1’introduction de notre travail, le pourcentage
d’étrangers résidant 2 Genéve est resté stable®® - un tiers de la population environ - depuis
pratiquement trois siécles, selon les chiffres du Bureau de I’intégration étrangere (Les cahiers
du BIE n° 2). Toutefois, les données officielles ne prennent pas en compte les personnes qui
ne bénéficient pas d’une autorisation de séjour, communément appelées les « sans-papiers »,
estimés a 7.000.

En ce qui concerne 1’origine des étrangers vivant a Geneve en situation réguliére,
environ 70% provient de I’Europe continentale. Si les européens sont toujours majoritaires,
leur représentativité est en train de diminuer au bénéficie d’une immigration diversifiée. Cela
s’explique par un changement dans le contexte socio-économique mondial que I’on peut
résumer ainsi: le développement des pays du sud de I’Europe qui sont a leur tour devenus
terres d’immigration; 1’émergence d’une génération d’universitaires qui ne rencontre pas de
travail dans leur pays d’origine et, finalement, la mondialisation au sens large qui accroit la
mobilité et « rapproche » les frontiéres.

La forte présence de la population d’origine étrangere a une incidence directe sur le
paysage linguistique du canton : lors du recensement fédéral de la population effectué durant
I’année 2000 (Ludi & Werlen, 2005), 16,6% des résidents ont déclaré que leur langue
principale était une langue non nationale. Ce chiffre est le plus élevé du pays et dépasse de 7,6
points la moyenne nationale qui est de 9%.

Ce méme document (p.21) nous indique que les langues non-nationales les mieux
représentées dans la région francophone (notons que nous ne disposons pas de chiffres
cantonales, mais par aire linguistique) sont : le portugais (environ 2,6%), ’anglais (1,9%)
I’espagnol (1,7%), I’albanais (0,8%), le serbo-croate (0,6%). Rappelons que dans la région
romanophone les langues non-nationales s’¢lévent a 10,4% du total des langues parlées,
I’adition des cinq langues précitées atteint a elle seule 7,6%.

Il est intéressant de remarquer que les langues choisies pour intégrer le CD audio du
Sac d’histoires - albanais, allemand, anglais, espagnol, francais, italien, portugais et serbo-
croate - correspondent aux cing langues non nationales les mieux représentées ainsi qu’aux

trois principales langues nationales (en termes de nombre de locuteurs). Cela prouve que le

*® Sauf pendant la période de ’entre deux guerres, quand ce taux a considérablement baissé.
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projet a bien réussi a intégrer les langues issues de I’immigration européenne. Cependant, en
ce qui concerne les langues parlées sur les continents africain et asiatique, dont les
populations sont aussi présentes dans le canton®’, il existe une réelle difficulté & prendre en
compte I’ensemble de langues parlées®. Certaines de ces langues sont présentes dans la
traduction des livres, qui se fait au fur et a mesure des besoins.

Un des résultats de ce brassage culturel est I’avénement d’une population de plus en
plus pluriculturelle. Preuve en est que le pourcentage d’enfants de nationalité suisse, ayant un
des parents d’origine étrangére, a doublé entre 1991 et 2001, passant de 21% a 41%, faisant
de Geneve le canton le plus cosmopolite du pays (Les cahiers du BIE n° 2 : p.9). Ce nouveau
contexte entraine un défi supplémentaire aux institutions scolaires qui doivent intégrer chaque
année des éléves aux origines les plus variées. Plusieurs dispositifs ont été créés a cet effet.
Parmi les premiéres initiatives, nous pouvons citer la proposition des cours de francais aux
nouveaux arrivants, qui date des années soixante, et 1’enseignement des langues et cultures

d’origine, qui a vu le jour dans les années quatre-vingts.
3.5 Priorités de I’instruction publique genevoise

Pour qu’une initiative comme celle du Sac d’histoires soit acceptée au sein des
établissements scolaires publics, elle doit non seulement étre pertinente au niveau de ses
propositions, mais également concilier les intéréts politico-éducatifs. C’est I’union de ces
deux facteurs qui a permis au projet de voir le jour a Genéve.

Ainsi, sa mise en place a été possible grace a I’insertion de la démarche dans le cadre
des treize priorités pour I’instruction publique genevoise®, établies en 2005 par le conseiller
d’Etat en charge du Département de I’instruction publique, Monsieur Charles Beer. Comme
nous le signale son concepteur, ces priorités ne constituent pas les lignes directrices d’une
nouvelle réforme, mais « integrent les multiples actions déja engageées et visent a en assurer la
cohérence au service d'objectifs clairement définis », afin de « faire de Geneve une référence
en mati¢re d’action éducative, d’égalité des chances et rayonnement de la culture » (Beer,
2005: pp. 4-5)

%7 Selon le Bureau d’intégration étrangere, 8,9% de la population d’origine étrangeére résidant dans le canton de
Genéve provient du continent africain et 7,3 % du continent asiatique.

% Selon le site de I’Université de Laval, le nombre de langues recensées dans ces continents s’éléve a plus 2000
(pour chaque continent). A titre de comparaison, en Europe géographique, on en recense environ 200. Pour plus
d’information, se référer a http://www.tlfg.ulaval.ca/axl/langues/1div_cont_Asie.htm et
http://www.tlfg.ulaval.ca/axl/langues/1div_cont_Afrique.htm (derniére consultation, 27 juillet 2010).

% Elisabeth Zurbriggen, coordinatrice du projet Sac d’histoires a réussi a insérer le projet dans les visées
actuelles du DIP (Meyer, 2009: p. 13).
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Le Sac d’histoires se rattache a quatre priorités, a savoir: la lutte contre 1’échec
scolaire; la langue francaise; I’autonomie de 1’établissement et le partenariat avec la famille
et, enfin, la lecture comme ambition de I’instruction publique.

En ce qui concerne le premier objectif, le projet genevois, se placant dans la lignée
des « Storysacks », fait le pari que I’entrée dans 1’écrit est une phase déterminante pour les
futurs apprentissages. A ce propos, le livre bilingue joue un role central: il permet aux enfants
d’accéder au code écrit dans la langue qu’ils maitrisent le mieux. Outre cela, la dynamique du
projet incite les familles a prendre une place plus active dans 1’apprentissage des enfants, ce
qui serait un point positif dans la lutte contre 1’échec scolaire.

La réussite scolaire est directement liée a une bonne maitrise de la langue de I’école.
Or, comme nous I’indiquent les derniéres recherches dans le domaine du plurilinguisme, la
langue d’origine des éléves alloglottes et celle de D'institution scolaire se construisent en
rapport de complémentarité et non pas d’exclusion. C’est aussi la croyance du Sac d histoires
qui par le biais des livres bilingues, des CD multilingues et des glossaires, légitime les
langues d’origine tout en se centrant sur I’apprentissage du frangais. En d’autres termes
« I’apprentissage de la langue frangaise passe également par la reconnaissance et la
valorisation des langues maternelles des éleves non francophones » (Beer, 2005: p.8). En lien
avec cette priorité se trouve « un plan d’action pour la lecture » et le « réseau d’enseignement
prioritaire », mis en place par la DIP en 2004 et en 2006, respectivement.

La troisieme priorité, dont le Sac d’histoires fait référence, concerne le partenariat
avec les familles. Il va de soi qu’en faisant rentrer la langue de la maison a 1’école, le projet
cherche a créer une alliance avec les parents et a mieux les intégrer dans la vie scolaire. Cette
mesure prévient « I’isolement voire la marginalisation de certaines familles [qui] a des
répercussions négatives sur la scolarité des enfants en difficulté scolaire » (Beer, 2005: p.13).

Enfin, la derniére directive « la culture comme ambition de I’instruction publique »,
en faisant allusion a la culture au sens large du terme, peut inclure divers aspects du projet
notamment ’ouverture a d’autres langues et cultures proportionnée par des activités d’éveil

aux langues qui prendraient en compte la diversité de la classe.
3.6 Réseau d’enseignement prioritaire (REP)

En lien avec les treize priorités fixeées en 2005, se trouve la création, en 2006, d’un
réseau d’enseignement prioritaire. L’objectif d’une telle initiative est d’améliorer les

conditions d’enseignement-apprentissage des écoles situées dans les quartiers populaires du
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canton de Geneve. En d’autres termes, il vise a lutter contre un quelconque déterminisme
socio-économique qui condamnerait a 1’échec les éléves issus des familles en difficulté.

Pour qu’un établissement soit classé en REP, il faut que plus de 55% des parents
appartiennent a une catégorie défavorisée et que I’équipe enseignante soit disposée a
s’impliquer dans un projet d’établissement pour une durée minimale de trois ans.*® Ces
criteres remplis, le DIP s’engage a accorder une plus grande liberté aux institutions afin
qu’elles puissent mieux répondre aux besoins de la population scolaire**; & limiter le nombre
d’éléves par classe® et, finalement, les aider a créer un climat de confiance dans I’école, par
une action coordonnée avec des professionnels médico-sociaux et d’autres acteurs de la vie
locale.

Outre I’acceés a ces conditions matérielles, les REP permettraient de rétablir 1’égalité
des chances en accordant une priorité a la langue francaise, qui devra étre au centre de tout
projet. C’est dans ce cadre que s’insére le Sac d’histoires, qui fait le pari que les langues des
éléves allophones les aident a mieux apprendre la langue de 1’école « principale clef d'accés a

tous les savoirs ».

3.7 Les évaluations du projet Sac d’histoires: ce qu’elles nous dévoilent sur

Putilisation des glossaires

Depuis sa mise en place, a la rentrée 2007-2008, le projet Sac d 'histoires est évalué a
chaque fin d’année scolaire. Ces évaluations, qui peuvent étre adressées aux enseignants,
apprenants et parents, visent a « faire le point » et permettent d’adapter le projet aux besoins
exprimés. Dans les lignes qui suivent, nous donnerons un bref apercu de ces bilans, en
centrant notre attention sur les commentaires qui se référent a I’utilisation des glossaires.

Lors de la premiére année du projet (qui a compté avec la participation de six écoles,
sur un total de trente-deux classes) 1’évaluation a concerné surtout les éleves. On cherchait a
savoir I'usage qu’ils faisaient des sacs et son apport sur leurs habitudes de lecture. De fagon
informelle, les enseignants ont également donné leur appréciation.

En ce sens, ils ont rapporté que les glossaires n’étaient pas toujours complétés par les

familles et un maitre a méme pris ’initiative de joindre un petit mot aux parents, leur

0 A ce propos, Monsieur Charles Beer affirme que 1’adhésion volontaire des équipes est un aspect de premiére
importance pour le bon fonctionnement du programme. Preuve en est qu’a I’année de sa création, en 2006, six
établissements appartenaient au réseau d’enseignement prioritaire et qu’aujourd’hui quinze institutions en font
partie.

* Cest ainsi qu’ont vu le jour les premiéres directions d’établissement du canton.

*2 Qui reste inférieur a la moyenne cantonale : les écoles placées en REP comportent environ 18 éléves par
classe, tandis que les autres écoles du canton en possedent 20.
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expliquant qu’ils avaient la possibilité de le remplir. Depuis cela, un document explicatif
accompagne le glossaire (disponible dans la partie «annexes»). En ce qui concerne
I’exploitation de ces documents en classe, les enseignants rapportent qu’ils ont proposé les
activités suivantes: comparaison de langues et écritures; lecture des mots par les éleves suivie
d’affichage des documents en classe (ou affichage seul, sans lecture) et, finalement,
comparaison de la longueur des mots des différents glossaires ainsi que de la premiere lettre.

En 2008-2009, le projet a connu un grand développement: quatre écoles 1I’ont rejoint,
ce qui a élevé le nombre de classes concernées a soixante-huit. A la modalité d’évaluation
précédente, on a ajouté des questionnaires adressés aux enseignants, afin de comprendre les
pratiques de la classe. Cette enquéte était composée de questions ouvertes et fermées. Elle a
connu un taux de participation trés important, d’ou son intérét pour une meilleure
compréhension du Sac d 'histoires.

On apprend, ainsi, que lors de I’année 2008-2009, 75% des enseignants ont toujours
intégré les glossaires dans les sacs afin qu’ils soient complétés par les familles. 11,5% 1’ont
fait sporadiquement et 13,5% n’ont pas proposé les glossaires. Pour pouvoir comprendre ces
chiffres, nous devons noter que les glossaires ont un caractere facultatif. En d’autres termes,
les maitres n’ont pas ’obligation de les joindre aux sacs. Cependant, ceux qui le font
devraient les exploiter.

En ce sens, une donnée intéressante est justement celle qui se réfere a I’exploitation
des « mini-dictionnaires » en salle de classe, car, pour I’année mentionnée, seulement 38,5 %
des enseignants ont déclaré le faire, tandis que 61,5 % ont affirmé ne jamais tirer parti de ce
mateériel. Selon la coordinatrice du Sac d’histoires, le faible taux d’exploitation des glossaires
est di a un malentendu concernant le fonctionnement des « mini-dictionnaires ». Ainsi,
s’agissant d’un élément facultatif, certains maitres interpretent que son développement en
classe est également optionnel.

Une analyse détaillée des réponses données par les maitres qui « exploitent » les
glossaires nous a permis de constater que les activités les plus courantes sont la lecture des
mots-clés dans les langues des éléves et I’affichage de ce matériel sur les murs de la classe.
Certains enseignants proposent une observation plus fine, en comparant les langues et les
alphabets. D’autres, plus rares, fabriquent des tableaux a double entrée ou encore associent le
travail des glossaires a la venue des ELCO.

Ces renseignements montrent qu’il existe un réel besoin d’apporter des pistes plus

concretes sur I'utilisation des glossaires en salle de classe. Pour pouvoir le faire, une analyse

38



des mots-clés nous semble indispensable. C’est justement ce que nous ferons au cours du

prochain chapitre.
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4, LES GLOSSAIRES DU PROJET SAC D’HISTOIRES

4.1 La conception des glossaires

Le projet genevois se distingue de I’initiative québécoise par le fait qu’il propose un
nouvel élément dans ses sacs: les glossaires. Nous ne reviendrons pas ici sur 1’utilisation de
ces documents (expliquée dans la partie 3.2), mais essaierons de savoir ce qui Se passe en
amont. En d’autres termes, nous nous intéressons a la facon dont sont sélectionnés les mots
qui intégreront les glossaires afin de comprendre quelle est I’incidence de ce choix sur les
activités qui pourront &tre proposées a partir de ce support.

Avant cela, nous devons préciser qu’outre les versions frangaise et allemande du
glossaire, déja mentionnées, chaque album dispose, depuis la rentrée 2009-10, d’un glossaire
multilingue. Ce document est une premiere réponse aux observations recueillies lors du
guestionnaire « enseignants 2009 », dans lequel les maitres expriment le besoin d’avoir des
pistes plus concretes pour exploiter les glossaires. La fiche multilingue n’est pas mise dans les
sacs telle un glossaire «ordinaire », mais constitue un outil supplémentaire pour les
enseignants désireux d’effectuer un travail de Systématisation des langues de la classe*®et peut
étre complétée lorsque tous les enfants ont rapporté les « mini-dictionnaires ».

La constitution des glossaires a suivi la progression du projet qui met en place,
depuis sa création, six nouveaux albums chaque année (trois pour les niveaux 1E et 2E et trois
pour les 1P et 2P) comptabilisant aujourd’hui dix-huit ouvrages du type bilingue. En plus de
ces livres, le Sac d’histoires dispose de trois aloums spéciaux: deux sans texte (Polo et le
dragon et Le voleur de poules) et un, La visite du loup, raconté en huit langues différentes*.

Les ouvrages sans texte ont été ajoutés afin de permettre la participation de tous les
parents, y compris ceux qui ne savent pas lire*. Ainsi, & partir des illustrations, chaque
famille crée son histoire, démontrant aux enfants le role de I’interprétation dans la lecture de
tout texte. En ce qui concerne 1’album multilingue, il présente I’avantage de comporter sur le
méme support un nombre considérable de langues et de proposer sur le site Internet de
I’éditeur des traductions téléchargeables gratuitement dans une quinzaine de langues

supplémentaires.

3 A titre d’exemple, le lecteur trouvera un glossaire multilingue au 5°™ chapitre (tableau utilisé pour I’activité
en lien avec le glossaire d’Un copain sur Internet).

* A savoir : francais, allemand, italien, albanais, portugais, serbe, tamoul et turc. Cet album est accompagné
d’un CD qui contient I’enregistrement audio des langues citées.

** Nous reviendrons sur I’intérét de proposer des glossaires, méme lorsque 1’on s’adresse a un public qui peut
étre non-lecteur.
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Le choix des livres bilingues a pris en compte des criteres « de forme et de fond », ce
qui a réduit considérablement I’éventail d’ouvrages a disposition. Ainsi, les albums doivent,
d’un coté, comporter des textes courts’® et avoir une mise en page permettant I’ajout des
traductions et, de ’autre coté, transmettre un message qui mette en avant le respect de la
différence, des cultures, en somme qui cherche a collaborer a la construction d’une éducation

civique.

4.2 La notion de « mot-clé »

Une fois établie la sélection des albums, il est nécessaire de procéder au recensement
des vocables qui intégreront les glossaires, connus sous la désignation de « mots-clés ». Cette
expression, entendue au sens commun comme étant « [un] mot représentant une des notions
fondamentales de I’information contenue dans un texte » (Dictionnaire Le Robert, p. 1676),
ne semble pas suffisante pour exprimer la portée que prennent les mots-clés dans le projet Sac
d’histoires.

Comme nous aurons 1’occasion de le remarquer au sous-chapitre 4.3, les mots-clés
des glossaires des sacs d’histoires ne sont pas uniquement des outils de référence, servant
comme un ancrage pour restituer 1’histoire. Cette définition « classique », adaptée a un
contexte monolingue, demande a étre revue lorsqu’on se place dans une perspective d’éveil
aux langues.

Ainsi, si nous revenons a |’utilisation des glossaires dans le cadre de ce projet —
permettre aux familles d’apporter leurs connaissances dans une activité scolaire en traduisant
les vocables proposés dans leur langue d’origine et, ensuite, proposer des activités qui
prennent en compte cette diversité —, il est tout a fait concevable de choisir des mots-clés non
pas pour leur fonction d’ancrage, mais pour I’intérét didactique qu’ils présentent. De cette
facon, on peut cibler un champ lexical spécifique (les couleurs, les jours de la semaine, les
parties du corps, les chiffres, etc.), méme s’ils ne permettent pas a eux seuls le travail de
reconstruction du récit.

Si nous acceptons que les mots-clés peuvent changer selon 1’objectif didactique en
cours, nous admettons également que, pour une méme histoire, il existe (du moins

potentiellement) une série de mots-clés différents. Un exemple de cette gamme de possibilités

*¢ Selon la responsable du projet, la longueur des textes est un critére de premiére importance. Les textes courts
facilitent le travail de traduction et permettent aux parents de les lire dans les deux jours pendant lesquels le sac
reste dans les familles. La seule exception a cette « régle » est I’album La visite du petit loup, pour lequel
I’extension du texte est compensée par la mise a disposition, par 1’éditeur, des traductions.
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est I’album La chenille qui fait des trous qui, comme nous le rappelle Zurbriggen (Babylonia
04/2009), comporte plusieurs champs lexicaux potentiels : « Les états de la chenille (ceuf,
chenille, cocon, papillon), les aliments qu’elle mange, les chiffres, les verbes d’action ou les

jours de la semaine sont autant de mots clés qui peuvent étre exploités ».

42.1 Des mots-clés aux « énoncés-clés »

Outre les observations sur la portée de 1’expression « mot-clé », nous devons
procéder a une clarification sémantique qui concerne la notion méme de « mot ». En ce sens,
nous pourrions nous demander si les mots-clés des glossaires seraient des «mots » a
proprement parler et, plus généralement, quels seraient les critéres capables de définir
I’appartenance a cette catégorie.

Comme nous le rappelle Béguelin (2000 : p. 43), « la notion de mot est relativement
floue et instable [...] Cette instabilité concerne d’une part I’identification de ce qui est un mot
ou non-mot, d’autre part I’assignation des frontiéres dans la chaine parlée ou écrite ». Ainsi, il
ne sera pas défini de la méme facon selon le niveau de scolarité des individus, leurs
représentations linguistiques, 1’époque en question, voire les particularités du contexte (ou
cotexte) susceptibles de modifier la perception d’un méme locuteur.

Face a cette constatation qui fait état de la difficulté a spécifier formellement le
concept et sachant que les mots-clés des glossaires du Sac d 'histoires sont d’abord des unités
écrites, nous devons chercher une définition capable de cerner la composante graphique des
mots. C’est justement ce que font Arrivé, Gadet & Galmiche pour qui « le mot est le segment
du discours compris entre deux espaces blancs » (ibid : p. 44).

Evidemment, I’apparente facilité de cette proposition cache des unités de nature
diverse. Ainsi, dans le but de les rendre plus transparentes, Béguelin (p.47) établit trois
critéres (possibles mais non nécessaires) pour qu’un segment du discours soit considéré

comme un « mot » :

C1 avoir une fonction significative, ou une fonction démarcative
C2 étre une unité minimale de signification

C3 étre un segment d’au moins une syllabe

Ces conditions, loin de constituer un cadre étanche, fonctionnent comme une échelle
de gradation, indiquant le degré plus ou moins prototypique des unités. Ainsi, Si nous

I’appliquons aux vocables du projet, nous constaterons que « jaune » (mot-clé du glossaire
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Les amis de Floppy), remplissant les trois critéres, serait un mot plus typique que « marcher »
(mot-clé du glossaire de Marchant & travers la jungle), qui n’en remplit que deux”’,

Si certains glossaires proposent des unités susceptibles d’étre classées selon cette
nomenclature, cela n’est pas le cas pour tous. Comme nous le remarquerons plus bas, la
majeure partie des glossaires est composée d’au moins deux segments, tels que « la maison »,
mot-clé du glossaire Musiciens de Bréme. En outre, certains comportent des syntagmes
verbaux a la place des mots. Tel est le cas pour 1’album Alice sourit, dont un des mots-clés est
« Alice nage ». Ou encore, 1I’album La visite du loup qui propose des suites du type « il fait
une soupe ».

Ces exemples montrent que 1’interprétation que le projet fait du vocable « mot » va
au-dela des frontieres délimitées par deux espaces typographiques. Comme nous le verrons
lors de I’analyse des glossaires, les mots-clés du Sac d’histoires peuvent appartenir a des

catégories grammaticales tres variées.
4.3 Analyse générale des glossaires du projet

Cette analyse ambitionne de tracer les grandes lignes présentes dans la sélection des
mots-clés des glossaires. Pour ce faire, nous allons procéder a une étude des vocables retenus
pour chaque glossaire et essaierons de comprendre le rapport qu’ils entretiennent avec le texte
et les images choisies pour les illustrer. Il sera également esquissé quelques suggestions
d’activités qui pourraient étre proposées, selon la nature des mots en question. Nous tenons a
souligner que notre analyse ne se veut pas exhaustive, cela demanderait une recherche
approfondie du texte source ainsi que de I’étymologie des mots sélectionnés et dépasserait
largement le cadre de ce sous-chapitre. Il est également important de remarquer que certaines
de nos observations (surtout en ce qui concerne les deux premiéres séries de glossaires)
avaient déja été suggérées par le professeur Laurent Gajo, lors des premiéres séances de

travail du groupe qui menait une recherche-action sur les glossaires du Sac d histoires.

4.3.1 Premiére série

Nous présentons ci-dessous les albums retenus pour la rentrée 2007-2008.

*" Marcher, composé du radical « march » et de la marque d’infinitif « er », ne remplit pas la condition « étre une
unité minimale de signification ».
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4.3.1.1 Albums recommandés pour les degrés 1 et 2°™ enfantine®

Album Petit ours brun dit non
Auteur : Daniele Bour Edition : Bayard Jeunesse
Mots-clés Un ; deux ; trois ; quatre ; cing ; six (Six mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : Les chiffres

Groupe nominal : Noms

Rapport mots-clés/texte

Il n’y a pas de rapport entre les mots-Clés et le texte. Les mots-clés se

rattachent davantage au jeu qui a été fabriqué pour intégrer le sac.

Rapport

mots-clés/image

Les différentes faces des dés correspondent aux chiffres qu’ils désignent.

Les images du glossaire ne font pas référence a celles de 1’album.

Activité(s) suggérée(s)

- Imaginer une activité capable de prendre en compte des contenus
disciplinaires (en mathématiques) et leurs référents dans les langues de la
classe.

- Montrer que la fagon de compter avec les doigts varie selon les cultures.
- Collecte de comptines pour apprendre a compter, activité réalisée par

I’école Charles Giron.

Album Le gros radis
Il s’agit d’une version congue pour le Sac d’histoires, adaptée d’un conte
populaire russe par K. Ouchinskova. L’album original a été publié aux
éditions Astrel, & Moscou.

Mots-clés Le grand-peére ; la grand-meére ; la petite-fille ; le chien ; le chat et la souris

(six mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : La famille et les animaux

Groupe nominal : Déterminant + nom

Rapport mots-clés/texte

Les mots-clés correspondent aux personnages de I’histoire.

Rapport

mots-clés/image

Les images du glossaire sont identiques a celles de I’album.

Activité(s) suggérée(s)

- Selon les connaissances que les éleves auront de la langue familiale,
I’enseignant pourrait débuter une discussion sur les désignations des liens
de parenté dans leurs langues d’origine. Il pourrait aussi mettre en avant la

différence sémantique entre un grand-pére (mot composé par un tiret) et

*8 Par un souci de clarté, nous avons décidé de séparer les albums selon le niveau auquel ils s’adressent. Il est
important de remarquer que cette répartition est indicative : dans la pratique, les maitres sont libres de choisir le
livre avec lequel ils souhaitent travailler. 1l arrive également que, pour des raisons logistiques, il ne soit pas
possible de respecter la répartition indiquée plus haut.
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un grand pére (antéposition de I’adjectif). Cette méme remarque
s’applique aux vocables grand-meére et petite-fille.

On remarquera que la fagcon de désigner les grands-parents et les petits-
enfants en frangais semble plus proches des langues germaniques, comme
I’anglais « grandfather », « grandmother », « grandson »,
« granddaugther », que des langues romanes (portugais « avd », « avo »,
« neto » et « neta » ; espagnol : « abuelo, abuela », « nieto » et « nieta » et
catalan « avi », « avia », « nét » et « néta »).

- Les vocatifs pourraient également faire 1’objet d’un travail en classe. Il
serait intéressant de connaitre les différentes maniéres d’appeler les
membres de la famille selon les langues d’origine des apprenants. Ainsi,
un vocable comme « grand-méere » connait, en francais, les désignations
« mémé », « mamie », ou encore d’autres noms doux créés par chaque
famille.

- En ce qui concerne les noms des animaux, il serait profitable de mettre
en avant le coté arbitraire du genre, en observant ses fluctuations dans les
langues de la classe. En lien direct avec la marque du genre se trouve,
dans les langues romanes, le déterminant. L’analyse de ses différentes
manifestations (qui pour certaines langues se résume a une absence) peut
éclairer sa fonction dans la langue de I’école.

- Enfin, les cris des animaux suscitent toujours de I’intérét et permettent
d’illustrer le caractére conventionnel des onomatopées et des langues en

général®.

Album Zoo (Dear Zoo)
Auteur : Rod Campbell Edition : Mantra Lingua
Mots-clés L’¢léphant ; la girafe ; le lion; le dromadaire ; le serpent; le singe; la

grenouille et le chien (huit mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : les animaux

Groupe nominal : Déterminant + nom

Rapport mots-clés/ texte

Les mots-clés constituent les personnages principaux de 1’histoire.

Rapport

mots-clés/images

Les images du glossaire sont identiques a celles de I’album.

Activité(s) suggérée(s)

- Attirer I’attention des enfants a la transparence du vocable « z00 »

* Les moyens d’enseignement EOLE proposent une activité qui porte sur les onomatopées « Vous avez dit
KIKIRIKI ? » et qui peut étre transposée a un travail avec les glossaires. EOLE 1P/2P, pp. 115-126.
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(abréviation courante de jardin zoologique, emprunté au XVI1I° au latin
scientifique zoologicus).

Une observation peut étre faite au niveau phonétique, car en francais ce
mot peut étre prononcé « a la frangaise avec deux o- et parfois a I’anglaise
zou » (Dictionnaire historique du francais, p. 4156)

- comme pour le glossaire précédent, un travail pourra étre développé sur
les onomatopées et/ou sur le genre des vocables. A ce propos se référer a
I’activité EOLE « Fruits et légumes en tous genres » EOLE, volume 1, pp.
219-227.

4.3.1.2 Albums recommandées pour les degrés 1° et 2™ primaire

Album Alice sourit
Auteurs : Jeanne Willis &Tony Ross  Edition : Folio Benjamin
Mots-clés Alice sourit ; Alice chante ; Alice est contente ; Alice nage ; Alice a peur ;

Alice pleure (six mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Syntagmes verbaux : verbes exprimant actions et émotions

Groupe verbal : Nom + verbe

Rapport mots-clés/texte

Les énoncés choisis reprennent mot par mot certaines « actions » et états
émotionnels d’Alice, et propres a chaque enfant, avant que 1’on ne

découvre qu’elle est « différente ».

Rapport

mots-clés/images

Les images du glossaire sont identiques a celles de I’album.

Activité(s) suggérée(s)

- Il serait intéressant de prendre en compte les auxiliaires « étre » et
« avoir » (notamment dans les expressions « Alice est contente » ; « Alice
a peur ») afin d’observer leurs manifestations dans les langues de la
classe.

- La différence entre « rire » et « sourire ».

- Autre activité pourrait aborder la question de la traduction, car ce méme
album est devenu en anglais « Susan laughts », en espagnol « Susana

sonrie » et en allemand « Sasi Lacht ».

Album La chenille qui fait des trous
Auteur : Eric Carle Edition : Mijade
Mots-clés Dimanche ; lundi; mardi; mercredi; jeudi; vendredi; samedi et

dimanche (sept mots-clés)
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Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : Jours de la semaine

Groupe nominal : Nom

Rapport mots-clés / texte

Les jours de la semaine occupent une place importante dans cette
randonnée®, ou la chenille mange des aliments variés du lundi au

dimanche, avant de devenir un joli papillon.

Rapport  mots-clés/

I’image

Les illustrations du glossaire ne reprennent pas celles de [’album.
Cependant, le lien entre 1’illustration (une feuille de calendrier sur laquelle
est marquée le jour de la semaine) et son référent linguistique (jour de la

semaine en question) est trés explicite.

Activité(s) suggérée(s)™

- Construction d’un tableau a double entrée afin de travailler les jours de
la semaine dans les différentes langues de la classe. Cette activité donnera
lieu a de nombreuses observations métalinguistiques.

- Les jours de la semaine sont aussi un moyen d’approcher les spécificités
culturelles et de relativiser une organisation hebdomadaire considérée,
bien souvent, comme universelle. Ainsi, selon 1’origine ou la religion des
enfants le jour de féte hebdomadaire sera différent.

- Les mots-clés pourront servir d’ancrage pour que les éléves racontent
I’histoire dans une autre langue, comme par exemple en allemand. Pour le
faire, I’enseignant les guidera a I’aide des fiches (mots-illustrations) ou
seront répertoriés les principaux événements de 1’histoire (par exemple «
Am Montag », « frisst », « die Raupe », « ein/einen Apfel »).

- Construire une sorte d’ « accordéon » avec des feuilles A4. Chaque
feuille comporterait un mot-clé (on peut y ajouter d’autres catégories de
mots-clés) et serait dévoilée au fur et a mesure que les éléves raconteront

I’histoire.

Album A travers la jungle ( Walking through the Jungle)
Auteur : Debbie Harter Edition: Mantra
Mots-clés Marcher ; flotter ; escalader ; nager ; traverser ; glisser (six mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Verbes d’action

Groupe verbal : Verbe

Rapport mots-clés/texte

Les verbes retenus pour le glossaire correspondent a ceux de I’histoire, a

la seule différence que dans I’album ils sont conjugués a la deuxiéme

*% « La notion de randonnée comme organisation textuelle désigne un texte circulaire, répétitif ou un élément est
ajouté a I’histoire lors de chaque répétition thématique » (Revue CREOLE n° 14, 2007 : p. 3)

*! Les suggestions d’activités que nous présentons pour cet album ont été proposées par Elisabeth Zurbriggen
dans I’encart didactique qui accompagnait la revue Babylonia n°4/20009.
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personne du singulier et dans le glossaire ils sont a I’infinitif.

Rapport

mots-clés/image

Les images du glossaire sont identiques a celles de I’album.

Activité(s) suggérée(s)

L’enseignant pourrait proposer un jeu de mimiques (il s’agirait de mimer
les actions répertoriées dans le glossaire) qui prendrait en compte les
langues de la classe (selon leur transparence orale) ou 1’allemand, en tant

que seconde langue de ’école.

4.3.2 Deuxiéme série

A la rentrée 2008-2009 ont été ajoutés aux albums de la premiere série six autres

livres, comme indiqué ici-bas.

4.3.2.1 Albums recommandés pour les degrés 1° et 2°™ enfantine

Album La surprise de Handa (Handa s surprise)
Auteur : Eileen Browne Edition : Mantra Lingua
Mots-clés Le singe; l’autruche ; le zébre; I’éléphant; la girafe ; I’antilope ; le

perroquet ; la chévre (huit mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : les animaux

Groupe nominal : Déterminant + nom

Rapport mots-clés/texte

Les mots-clés correspondent aux noms des animaux qui, dans I’histoire,
volent les fruits que Handa emporte dans son panier. Il est intéressant
d’observer que ces animaux, contrairement aux fruits, ne sont pas nommés
dans I’histoire, leurs actions étant rendues explicites par les illustrations.
Ceci nous laisse imaginer qu’un glossaire qui porterait sur les noms des

fruits serait tout aussi pertinent.

Rapport

mots-clés/images

Les images ne sont pas identiques a celles de 1’album. Cependant, elles

sont explicites en ce qui concerne leurs référents.

Activité(s) suggérée(s)

- Selon les langues présentes dans la classe, on observera que la majorité
des vocables sélectionnés pour ce glossaire sont assez transparents. Cela
est issu des phénomenes d’emprunts linguistiques.

- Un travail sur les expressions pourra également avoir lieu. Si en frangais
I’on dit « malin comme un singe », « rusé comme un renard », « avoir une

mémoire d’éléphant », « répéter comme un perroguet », entre autres,
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comment cela se passe dans les autres langues? Les expressions

coincident-elles ? Y en-a-t-il d’autres ?°

Album La chasse a 'ours (We 're going on a Bear Hunt)
Auteurs : Michael Rosen & Helen Oxenbury Edition : Mantra Lingua
Mots-clés Le papa ; la sceur ; le frere ; le bébé ; le chien ; 1’ours (6 mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : liens de parenté et les animaux

Groupe nominal : Déterminant + nom

Rapport mots-clés/texte

Les mots-clés retenus correspondent aux personnages de I’histoire.

Rapport

mots-clés/images

Les images du glossaire sont identiques a celles de I’album.

Activité(s) suggérée(s)

- Au-dela du glossaire, le récit étant riche en onomatopées « Tiptap »,
« hou hou » et en expressions imagées du type « patouille gargouille »,
« froufrou friselis » semble se préter assez bien a une analyse sur la fagon
dont ces mémes sonorités sont traduites dans les langues de la classe. Pour
cela, les livres de I’Edition Mantra, comportant des traductions dans un
grand nombre de langues, sont d’une précieuse aide.

- Aborder les questions liées a la langue hypocoristique. La fagon dont les
adultes s’adressent aux enfants (qui en francais, peut se manifester par le
redoublement syllabique des voyelles, comme dans « doudou ») et le
parler des enfants eux-mémes, varie selon les langues. L’enseignant
désireux de prolonger cette réflexion trouvera dans « Yoyo, bonbons et
compagnie » une séquence didactique entiérement consacrée au theme
(EOLE, tome 1, pp. 161-176).

Album Les amis de Floppy ( Floppy’s Friends)
Auteur : Guido Van Genechten  Edition : Mantra Lingua
Mots-clés Rouge ; bleu ; vert ; jaune ; orange et rose (six mots-clés)

Type de données et

Catégorie grammaticale

Lexicales : Les couleurs

Groupe nominal : Adjectifs

Rapport mots-clés/texte

La référence aux couleurs est utilisée dans le texte pour aborder de fagon

métaphorique les différences raciales.

Rapport

mots-clés/images

Le glossaire reproduit six fois une image du personnage, telle qu’on la

retrouve dans une illustration de 1’album. Si la référence a Floppy est la

*? L’ouvrage Le zoo des mots recense des expressions animaliéres en cing langues : allemand, anglais, espagnol,
frangais et italien (Girard : 1989).
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http://www.decitre.fr/recherche/resultat.aspx?recherche=refine&auteur=Michael+Rosen
http://www.decitre.fr/recherche/resultat.aspx?recherche=refine&auteur=Helen+Oxenbury

méme, la couleur de ses habits change, afin de signifier les différents

mots-clés.

Activité(s) suggérée(s)

- Selon les langues de la classe, I’enseignant pourrait construire un tableau
a double entrée, afin de classer les noms des couleurs dans les différentes
langues. Le francgais occuperait la premiére ligne du tableau, servant de
référence pour les autres langues qui viendraient le compléter®.

- Nous pouvons également imaginer un jeu de mémoire, dans lequel il
s’agirait d’associer les noms des couleurs dans les langues de la classe
(ex.: « jaune » avec « amarelo », « orange » avec « naranja ») ou encore
I’image avec son référent linguistique dans les différentes langues.

- On ferait remarquer le rapport métonymique entre la couleur orange et le
fruit qu’elle désigne, qui semble étre le méme dans différentes langues
(portugais, espagnol, anglais, etc.)

Cependant, bien qu’a l’origine ce vocable ne se référait qu’au fruit :
« I'usage de ‘orange’ comme adjectif de couleur est attesté depuis 1553 »

(Dictionnaire historique du francais, p. 2474)

4.3.2.2 Albums recommandés pour les niveaux 1° et 2°™ primaire

Album Les musiciens de Bréme (The Musicians of Bremen)
Auteur : Henriette Barkow Edition : Mantra Lingua
Mots-clés L’ane ; le chien ; le chat ; le coq ; le voleur ; la maison (6 mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : Les animaux ; le voleur et la maison

Groupe nominal : Déterminant + nom

Rapport mots-clés/texte

Les animaux et le voleur constituent les personnages principaux et la

maison est le lieu ou se situe une des actions.

Rapport

mots-clés/images

Les images du glossaire sont identiques a celles de 1’album.

Activité(s) suggérée(s)

- Faire le paralléle entre les vocables frangais « maison » (mot emprunté
au latin « mansio ») et « casanier » (issu du latin « casa»). Parmi les
langues romanes, 1’espagnol, I’italien et le portugais utilisent « casa » pour
désigner la maison.

- Deux activités sont disponibles a la mallette interculturelle des Musiciens
de Bréme, & la Bibliothéque scolaire. Il s’agit d’un jeu sur les

onomatopées et d’un jeu de familles qui exploite le nom des animaux en

53 Une activité de ce type a été proposée de facon interactive par le didacticiel en ligne Itinéraires romans.
http://dpel.unilat.org/DPEL/Creation/IR/Module3/index.fr.htm.
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quatre langues différentes.

Album Lima et le piment rouge (Lima’s Red Hot Chili)
Auteur : David Mills Edition : Mantra Lingua
Mots-clés Les spaghettis ; les sucreries ; le piment ; I’eau ; la glace ; le lait

(six mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : Les aliments

Groupe nominal : Déterminant + nom

Rapport mots-clés/texte

Les mots-clés font référence a certains des aliments mangés par le

personnage principal.

Rapport
mots-clés/images

Les images ne sont pas identiques a celles de 1’album. Cependant, elles
sont explicites en ce qui concerne leurs référents.
Il est & noter que le choix d’avoir désigné « les spaghettis », « le lait » et

« 1’eau » par un article défini mériterait une problématisation en classe.

Activité(s) suggérée(s)

- Avec les ¢éléves de 2P, I’enseignant pourrait profiter de cette fiche pour
travailler I’article partitif en frangais (différence entre du lait et le lait ou
I’eau et de I’eau). |l serait intéressant de vérifier si cette différence entre la
partie et le tout existe dans les langues de la classe.

- Autre question qui semble pertinente est celle des emprunts ou héritage.
Il est probable que dans les langues des éléves, « spaghetti » se dit de la
méme maniére, car c’est devenu une sorte de « mot universel ». A ce
propos, I’activité « Quelle langue parlons-nous donc ? » (EOLE, tomel,
pp.249-258) fourni un développement intéressant pour les mots que le

francais a emprunté a d’autres langues.

Album La petite poule rouge et les grains de blé (The Little Red Hen and the
Grains of Wheat)
Auteur : L.R. Hen Edition : Mantra lingua

Mots-clés La poule ; le chien ; le chat ; I’oie ; le blé ; le pain (six mots clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : les animaux ; le blé et le pain

Groupe nominal : déterminant + nom

Rapport mots-clés/texte

Les mots clés constituent les principaux personnages de 1’histoire ainsi

que deux éléments primordiaux pour le récit : le blé et le pain.

Rapport

mots-clés/images

Les images sont identiques a celles de 1’album. Cependant, de fagon
analogue au glossaire Lima et le piment rouge, I’emploi de I’article défini

pour désigner « le pain » et « le blé » peut préter a confusion.

51




Activité(s) suggérée(s)

Cette partie sera abordée en détail dans le chapitre suivant.

4.3.3  Troisieme série

Les ouvrages présentés ci-dessous ont été introduits lors de la rentrée 2009-2010.

Contrairement a la deuxiéme série, qui comportait exclusivement des albums de 1’édition

anglaise Mantra Lingua, la troisieme série ne propose que des livres francophones. En réalité,

si les albums de cette maison d’édition avaient 1’avantage d’étre déja traduits dans d’autres

langues (il s’agit de livres bilingues : anglais/langues diverses) et ne demandaient que ’ajout

de la traduction frangaise (qui était collée sur le texte original en anglais), les histoires ont été

considérées «trop longues » pour les dimensions établies par le projet et la qualité des

traductions proposées était souvent insatisfaisante.

4.3.3.1 Albums recommandés pour les niveaux 1° et 2°™ enfantine

Album Anton est magicien
Auteur : Ole Kénnecke Edition : Ecole de Loisirs
Mots-clés La petite fleur ; la grande fleur ; la petite fille ; la grande fille ; le petit

oiseau ; le grand oiseau (six mots clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : comparaison d’éléments

Groupe nominal : Déterminant + adjectif + nom

Rapport mots-clés/texte

Les vocables « fleur », « fille » et « oiseau » apparaissent dans I’histoire,

sans qu’ils y soient caractérisés en tant que « petit/grand ».

Rapport

mots-clés/images

Le glossaire a adapté les images de I’histoire, de fagon a faire ressortir
I’opposition entre les éléments grands et petits. Ainsi, pour illustrer le

vocable « grande fleur » 1’image de la fleur a été surdimensionnée.

Activité(s) suggérée(s)

Il semble que ces paires soient propices pour mener une réflexion sur le
diminutif et 1’augmentatif, car si le francais utilise souvent 1’adjectif
épithéte antéposé au nom (sauf pour certains noms qui acceptent le suffixe
« ette », comme dans « fillette »), d’autres langues romanes fonctionnent
difféeremment®.

- Une réflexion pourrait étre menée sur la place de ’adjectif qualificatif,

suivant les langues.

>* Alinsi, pour le diminutif, le portugais utilisera « inha, inho » (comme dans « menininha ») et I’espagnol « ita,
ito » («chiquita »). Pour l’augmentatif nous aurons « issimo, issima» (« grandissimo »), en portugais.
L’espagnol semble ici plus proche du frangais, antéposant 1’adverbe « mas » (« mas grande »).
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Album Embrouilles chez les grenouilles
Auteur : Pierre Cornuel  Edition : Grasset Jeunesse
Mots-clés Une grenouille ; deux grenouilles ; trois grenouilles ; quatre grenouilles ;

cing grenouilles ; six grenouilles (six mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : Les chiffres
Groupe nominal : Adjectif + nom

Rapport mots-clés/texte

Dans le texte il est question de deux groupes de grenouilles, sans qu’elles

soient quantifiées comme dans les glossaires.

Rapport

mots-clés/images

L’illustration des grenouilles est identique a celle du texte. Dans chaque

case, leur nombre est proportionnel a la référence textuelle.

Activité(s) suggérée(s)

- L’activité devrait prendre en compte aussi bien les chiffres que le pluriel.
Si la classe comporte des éléves romanophones, il serait intéressant de leur
faire remarquer que l’italien et le roumain, contrairement aux autres
langues romanes, ne signifient pas le pluriel par un « s », mais par un « i »
(pour le masculin) et par un « e » (féminin). Outre cela, on pourrait mettre
en avant qu’en frangais le « s» du pluriel est normalement muet, sauf
lorsque le mot suivant commence par une voyelle™.

- On pourrait également élargir le travail avec les numéraux et aborder la
liaison. La comparaison entre les énoncés du type «une grenouille »,
«deux grenouilles» et «un oiseau », «deux oiseaux », entre autres,
servirait & exemplifier les variantes propres a 1’oral, que les enfants ont

des difficultés & conceptualiser®®.

Album Guili Lapin
Auteur : Mo Willems Edition : Kaléidoscope
Mots-clés La téte ; les yeux ; la bouche ; les oreilles ; le nez ; les cheveux

(6 mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : Les parties du corps

Groupe nominal : Déterminant + nom

Rapport mots-clés/texte

Il n’y a pas de rapport entre les mots-clés et le texte.

> D’autres renseignements comme celui-ci peuvent étre trouvés dans le site de GALANET, et plus précisément

a la salle de ressources :

http://www.galanet.eu/ressource/fichiers/R1571/6.GRAM%20R0%20Partea%204%20corectata%20fevr. FINAL

%204.7.%20NOMBRE%20NOMS.htm

% Le phénoméne de la liaison, qui fait que deux unités écrites soient ressenties comme une seule & oral, est a
mettre en relation avec notre réflexion sur la notion méme de « mot ». Comme nous le savons, la chaine sonore
rassemble les unités selon une organisation qui lui est propre, et qui différe bien souvent de celle de 1’écrit. Les
particularités de ’oral expliquent, d’ailleurs, certaines fautes orthographiques des éléves.
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Rapport

mots-clés/images

Seule la téte du personnage principal a été reprise. Chaque mot-clé est

illustré par un dessin qui met en avant la partie du corps en question.

Activité(s) suggérée(s)

- Comparaison du champ lexical dans les langues de la classe. Reproduire
I’illustration de la téte de Trixie (comme dans le glossaire) sur une feuille
A3. Fabriquer des écriteaux avec les vocables du glossaire, dans toutes les
langues de la classe. L’activité consistera a placer les fiches multilingues
sur la partie du corps correspondante.

- Observations linguistiques : Le latin classique « caput » a donné origine
aux mots « cabeca » (pt), « cabeza» (es)®’. Le latin populaire a donné
quant a lui les formes «téte » (fr) et «testa» (it). Plusieurs noms ont

dérivé de « téte », comme « tétu », « tétard ».

4.3.3.2 Albums recommandés pour les niveaux 1° et 2™ primaire

Album Java bleue
Auteur : Germano Zulo Edition : La joie de lire
Mots-clés La télévision ; le football ; les dessins animés ; le téléphone ; la radio ; le

robot (six mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : champs lexicaux variés

Groupe nominal : Déterminant + nom & Déterminant + nom + adjectif

Rapport mots-clés/texte

Les mots-clés font référence a certains objets de cette histoire qui a

comme trame de fond une panne de télévision.

Rapport

mots-clés/images

Les dessins du glossaire sont identiques a ceux de I’album.

Activité(s) suggérée(s)

- Il serait intéressant de faire remarquer « I’universalité » des mots tels
gue : la télévision, le football, la radio et le téléphone.

Voici leur étymologie, selon le Dictionnaire historique du francais :
Télévision : formée par I’affixe grec téle « loin » et le mot « vision », issu
du latin classique «visio», qui signifie « ‘action de voir’, ‘ce qui se
présente a la vue’, d’ou ‘image des choses’. » (p. 4090)

Football : ce vocable, emprunté a I’anglais football désignait au départ
aussi bien le rugby que le football. Ce n’est qu'au XX° siécle que son
emploi s’est limité a la deuxiéme acception. Il est intéressant de remarquer
qu’au Québec football désigne ce que 1’on appelle en frangais football

américain et le mot anglais « soccer » fait référence a ce que 1’on appelle

%" Selon le Dictionnaire historique du francais, « I’espagnol contemporain n’a conservé qu’un dérivé de caput,
cabeza, du dérivé latin populaire capitium » (p. 3807)
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football.

Radio : issu du latin « radius ». Les champs désignés par le vocable « se
repartissent selon deux sémantismes, liés aux domaines de la radiophonie
et des radiations, en physique. » (p. 3063)

Téléphone : «est une création dans plusieurs langues, au moyen des
éléments grecs téle ‘loin’ (télé) et phoné ‘soin ; voix’ (-phone, -phonie,
phono-).» (p. 3777)

- Une autre activité pourrait consister a chercher d’autres mots qui
commencent par le préfixe «télé » et ceux qui finissent par le suffixe
« ball » (surtout dans le champ des sports). Ceci est a mettre en relation
avec l’activit¢ EOLE dédiée aux emprunts, mentionnée lors de 1’analyse

de I’album Lima et le piment rouge.

Album La grenouille a la grande bouche
Auteur : Francine Vidal Edition : Didier Jeunesse

Mots-clés La grenouille ; le tamanoir ; la girafe ; le rhinocéros ; le toucan ; le tigre ;
le crocodile (7 mots-clés)

Type de données et Lexicales : Noms des animaux

catégorie grammaticale

Groupe nominal : Déterminant + nom

Rapport mots-clés/texte

Les mots-clés sélectionnés représentent certains des personnages de

I’histoire.

Rapport

mots-clés/images

Les images ne reprennent pas les illustrations de I’album, mais leur

référent est explicite.

Activité(s) suggérée(s)

- Développer un travail sur les expressions : «larmes de crocodile » ;
« étre jaloux comme un tigre » (cf. La surprise de Handa).

- Les emprunts linguistiques : le tamanoir (du tupi tamandoa ) ; le toucan
(du tupi tucano) ; la girafe (de I’italien giraffa et de ’arabe zardfa) ;
tigre ( du grec tigris) ; rhinocéros (latin rhinoceros, du grec rhinokeros) ;
le crocodile, (du latin crocodilus, du grec krokodeilos) et finalement
grenouille (altération de l'ancien francais reinoille, du latin populaire
ranucula, du latin classique rana). Comme mentionné pour 1’album
précédent, on pourra élargir 1’étude des emprunts a 1’aide du moyen

d’enseignement EOLE.

Album

Un copain sur Internet
Auteur : Nicholas Allan Edition : Pastel
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Mots-clés

Internet ; 1’éléphant ; le crocodile ; la grenouille ; I’araignée ; la souris

(six mots-clés)

Type de données et
catégorie grammaticale

Lexicales: Noms des animaux et nom du réseau de communication
universel.

Nom et déterminant + nom

Rapport mots-clés/texte

Les mots-clés sélectionnés représentent certains des personnages de
I’histoire et Internet constitue un moyen de communication pour le

personnage principal.

Rapport

mots-clés/images

Les mots-clés reprennent les illustrations du texte. Le rapport

image/référent linguistique semble explicite, sauf pour Internet qui, étant
illustré par un écran d’ordinateur, pourrait préter a confusion (s’agirait-il

d’Internet ou d’un ordinateur™ ?).

Activité(s) suggérée(s)

Comme pour les activités de la Petite poule rousse, nous y reviendrons au

cinquiéme chapitre.

4.3.4  Série spéciale

Nous présentons ci-apres les trois albums appartenant a la série spéciale. Ils ont été

introduits des la premiére année du projet et s’adressent a tous les niveaux.

catégorie grammaticale

Album Polo et le dragon
Auteur : Régis Faller Edition : Bayard Jeunesse

Mots-clés Polo s’habille ; Polo sort ; Polo tombe ; Polo dessine ; Polo marche ; Polo
a peur (six mots-clés)

Type de données et Syntagme verbal

Groupe verbal : Nom + verbe

Rapport mots-clés/texte

Les mots-clés répertorient les actions du personnage principal.

Rapport

mots-clés/images

Les images du glossaire sont identiques a celles de 1’album.

Activité(s) suggérée(s)

- Observer ce qu’il y a de commun entre les différents énoncés. Les
apprenants remarqueront certainement qu’il s’agit de syntagmes verbaux
(ou de phrases, pour employer un nom connu des éléves). L’enseignant

pourrait profiter de ce moment pour rappeler les caractéristiques de la

%8 A ce propos, il faut dire que le choix des illustrations des mots-clés n’est pas une tache facile. L’¢lection des
vocables est contrainte par les illustrations qu’offre I’album, et qui doivent étre le plus explicites possible. Ceci
sera abordé en détail lorsque nous présenterons le travail de sélection des mots-clés qui intégreront la quatriéme

série.
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phrase de base.
- La différence entre « habiller » et «s’habiller » pourrait également

donner lieu a une réflexion sur les verbes pronominaux.

Album Le voleur de poules
Auteur : Béatrice Rodriguez  Edition : Autrement Jeunesse
Mots-clés Le renard ; la poule ; le lapin ; I’ours ; le coq ; le bateau (six mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : Les animaux + un moyen de transport (le bateau)

Groupe nominal : Déterminant + nom

Rapport mots-clés/texte

Les mots-clés reprennent les personnages principaux de 1’histoire.

Rapport

mots-clés/images

Les images du glossaire sont identiques a celles de I’album.

Activité(s) suggérée(s)

- De fagon analogue aux autres glossaires qui portent sur les animaux, il
est possible de développer des activités sur les expressions animaliéres et

sur le genre, qui constitue toujours un exercice intéressant de décentration.

Album La visite du loup (Besuch vom kleinen Wolf)
Auteur : Silvia Hisler  Edition : Bilderbuch
Mots-clés Petit loup dessine ; il fait un puzzle ; il écrit ; il joue au train ; il lit ; il fait

une soupe (six mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Syntagmes verbaux : actions

Groupe verbal : Nom + verbe & Nom + verbe + complément

Rapport mots-clés/texte

Les mots-clés répertorient certaines des actions faites par le personnage

principal.

Rapport

mots-clés/images

Les images du glossaire sont identiques a celles de 1’album.

Activité(s) suggérée(s)

- Ces mots-clés pourraient donner lieu a une discussion sur la nécessité, en
frangais, d’accompagner le verbe d’un pronom sujet. Cette contrainte
vient du fait qu’en frangais, les terminaisons verbales ne donnent pas
d’indice sur la personne en question, ce qui n’est pas le cas dans les autres

Iangues romanes.

4.4 Remarque-t-on une tendance dans le choix des mots-clés ?

Apreés avoir passe en revue les quatre séries de glossaires, nous observons que les

mots-clés sont largement constitués par des données lexicales : parmi les 21 glossaires
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analysés, 17 sont formés par des syntagmes nominaux et seulement 4 par des syntagmes
verbaux. Cela ne nous semble guére surprenant, dans le sens ou I’immense majorité¢ des mots-
clés propose des «expressions descriptives susceptibles de caractériser et d’identifier
n’importe quel élément » (définition du groupe nominal selon Riegal et al., 2004 : p. 142).

Afin de comprendre la nature des ces expressions, nous avons reparti les glossaires
en cing catégories, capables de rendre compte des différentes fonctions exercées par les mots-
clés, selon le rapport qu’ils entretiennent avec le récit :

- Glossaires qui répertorient les personnages principaux de I’histoire. Cing
glossaires portent sur les personnages principaux, a savoir : Le gros radis ; Le zoo ; La chasse
a l’ours ; La surprise de Handa et La grenouille a la grande bouche.

- Glossaires qui répertorient les éléments importants pour le récit. Deux
glossaires s’intéressent non pas aux personnages, mais a des éléments variés qui participent au
récit : Lima et le piment rouge et Java Bleue.

- Glossaires qui répertorient a la fois les personnages et les éléments participant
au récit. Cing « mini-dictionnaires » sont du type « mixte » : Les musiciens de Bréme ; La
petite poule rouge et les grains de blé ; Anton est magicien ; Un copain sur Internet et Le
voleur de poules.

- Glossaires qui introduisent un champ lexical particulier, ayant un lien plus ou
moins direct avec le récit. Cing glossaires proposent des mots-clés qui ne permettent pas la
reconstruction de I’histoire, mais qui semblent avoir été introduits pour travailler un lexique
précis : La chenille qui fait des trous ; Petit ours brun ; Les amis de Floppy ; Embrouille chez
les grenouilles et Guili Lapin.

- Glossaires qui présentent les actions réalisées par le personnage principal.
Quatre glossaires proposent des syntagmes qui s’articulent autour d’un verbe : Alice sourit ; A
travers la jungle® ; Polo et le dragon et La visite du loup.

Ces catégories montrent que, malgré la prépondérance des donneées lexicales, les
champs sémantiques auxquels elles se référent sont trés variés®. En ce sens, les glossaires qui
répertorient les personnages principaux peuvent comporter aussi bien des noms d’animaux
gue des désignations de liens de parenté. Ce phénomeéne se trouve amplifié dans les glossaires
« par nature » hétérogénes (comme ceux répertoriant a la fois les personnages principaux et

les éléments importants pour le récit). Ainsi, le vocable « Internet » intégre le glossaire d’Un

% Ce glossaire posséde la particularité de proposer non pas des syntagmes, mais des verbes isolés.
% A I’intérieur des ces variétés, le champ lexical des animaux est le mieux représenté dans le projet, intégrant 10
glossaires sur 21.
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copain sur Internet au méme titre que les personnages principaux. Ceci n’est évidemment pas
sans conséquences sur les activités qui en decouleront et il semble que la sélection des
vocables appartenant & un méme champ lexical faciliterait 1’élaboration de certaines activités.
Nous proposerons un exemple concret au cours du chapitre suivant.

En ce qui concerne la construction des syntagmes nominaux, nous remarquons que
10 glossaires sur 17 proposent la forme minimale canonique du groupe nominal (déterminant
suivi d’un nom). Cette tendance semble se justifier par la relation d’interdépendance
qu’entretiennent ces deux constituants. Comme nous le rappelle Riegel (p. 148), « Si le nom
fournit au GN entier sa substance notionnelle et son statut catégoriel », le déterminant
I’actualise dans le discours et porte les marques de genre et de nombre. Ce lien peut faire en
sorte que ces deux unités soient ressenties comme une seule, «un mot-clé », méme si
formellement elles dépassent la catégorie étudiee plus haut.

Pour ce qui est des syntagmes verbaux, il est intéressant de remarquer que deux
glossaires de la série spéciale s’organisent selon ce schéma: 1'un dispose d’énoncés
canoniques et ’autre d’énoncés élargis. Nous remarquerons que le premier répertorie les
actions que 1’on peut observer dans les illustrations de Polo et le dragon, qui est un livre sans
texte. Le choix d’avoir confectionné des glossaires pour des livres sans texte nous semble une
démarche sujette a questionnement car, a I’origine, ces albums ont €t€ ajoutés pour permettre
la participation des parents non-lecteurs. Quoiqu’il en soit, les glossaires présentant les
actions du personnage principal, par la complexité de leur composition (noms/pronoms-sujet,
verbes conjugués, compléments) semblent demander un travail de réflexion plus approfondi.
Ainsi, dans D’exercice auquel nous nous sommes livré au sous-chapitre précédent, les
glossaires comportant des syntagmes verbaux sont ceux qui ont posé le plus de difficultés. Cet
écueil nous fait penser qu’il serait plus aisé de proposer des activités d’éveil aux langues qui
porteraient sur des contenus lexicaux, plutdt que sur des aspects syntaxiques.

Enfin, si nous nous intéressons au rapport « mots-clés/images », nous constaterons
que le fait de reprendre les mémes illustrations que celles des albums facilite le travail
interprétatif.

Cette breve analyse nous montre que, dans le cadre du Sac d’histoires, les glossaires
peuvent donner lieu a des activités variées, capables de profiter de la diversité linguistique de
la classe. Etant construits sur la notion de « mot-clé », qui posséde dans ce projet une
définition ouverte, les glossaires sont susceptibles d’étre modifiés. Ainsi, les maitres peuvent
proposer d’autres mots-clés, en sélectionner certains ou encore fabriquer un nouveau glossaire

afin de travailler un contenu particulier. Cette liberté va de pair avec la volonté de montrer
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aux enseignants qu’il n’est pas nécessaire d’avoir des sacs d’histoires pour proposer des
glossaires, car des fiches de ce type sont susceptibles d’étre réalisées a partir de n’importe
quel album (Zurbriggen, 2009).

4.5 L’expérience de la quatrieme série

Notre réflexion sur les glossaires a été complétée par 1’expérience de sélection des
mots-clés de la quatrieme série, & laquelle nous avons eu le privilége de participer, suite a une
invitation de la coordinatrice du projet.

Riches de notre étude sur les « mini-dictionnaires » qui a montré la difficulté de
concevoir des séquences homogénes a partir de mots appartenant a des champs lexicaux
différents, nous avons orienté notre démarche vers la sélection des vocables issus du méme
champ sémantique. Outre cela, une attention particuliere a été accordée a la transparence des
mots, afin que les parents soient plus motivés a les traduire. Ainsi, dans un des albums, pour
lequel il avait été décidé que les mots-clés seraient les personnages du récit (des animaux),
nous avons proposé un vocable avec une acception légerement différente de celui de
I’ouvrage, en remplacent le mot « varan », jugé opaque, par lézard, qui nous semblait plus
transparent.

A part ces criteres méthodologiques, nous devons mentionner un obstacle rencontré
qui nous a fait comprendre toute la complexité de 1’enjeu. Il s’agit des illustrations et de la
difficulté de trouver, dans les albums, des dessins qui soient I’équivalent des vocables choisis.
Ainsi, pour I’album Floppy, dont le récit ne tendait pas a la sélection d’un champ lexical
particulier, nous avons voulu proposer les syntagmes nominaux « un ami, une amie, des amis,
des amies », afin de travailler le phénoméne de la liaison et de mener une réflexion sur
I’impossibilité a connaitre le genre de certains noms en francais oral lorsqu’il s’agit d’énoncés
isolés. Cependant, la question sous-jacente était de savoir comment signifier un ami et une
amie dans un récit ou tous les personnages sont des lapins. Dans un premier moment, nous
avons envisagé de le faire a 1’aide d’habits de différentes couleurs, mais sachant que les
photocopies distribuées aux éléves seraient en noir et blanc, cela ne résoudrait pas le
probleme. Enfin, la solution adoptée a été de proposer seulement quatre vocables présents
dans le texte et faciles a illustrer, a savoir : petit, grand, mince et gros. Des exemples comme
celui-ci abondent et montrent la difficulté & trouver une illustration qui soit I’équivalent du
vocable sélectionne.

Les tableaux ci-dessous donnent un apercu des vocables sélectionnés :
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Album

C’est a moi !

Auteur : Michel Van Zeveren Edition : Pastel

Mots-clés

La grenouille ; le serpent ; I’aigle ; le l1ézard ; I’éléphant ; le crocodile
(six mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : les animaux

Groupe nominal : Déterminant + nom

Rapport mots-clés/texte

11 s’agit des personnages de I’histoire.

Rapport

mots-clés/images

Les images du glossaire seront identiques a celles de 1’album.

Activité(s) suggérée(s)

- Les activités qui concernent ce méme champ lexical, mentionnées dans

les glossaires précédents.

Album Floppy

Auteur : Guido Van Genecheten Edition : Mantra Lingua
Mots-clés Grand, petit, gros, mince (quatre mots-clés)
Type de données et Lexicales : les adjectifs

catégorie grammaticale

Adjectifs

Rapport mots-clés/texte

Les vocables sont mentionnés dans le récit, qui aborde la question de la

différence.

Rapport

mots-clés/images

Les images du glossaire reprendront le personnage principal et

I’adapteront aux caractéristiques énoncées.

Activité(s) suggérée(s)

- Comparer ces vocables dans les langues de la classe (les adjectifs
proposés sont, dans I’album, au pluriel, ce qui permettra une comparaison
entre les différentes morphologies).

- Réfléchir sur la catégorie des adjectifs et ses spécificités.

Album Tous différents
Auteur : Tood Parr  Edition : Bayard Jeunesse
Mots-clés Le chien ; le chat ; le poisson ; la tortue ; le lapin ; le zébre (six mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : les animaux

Groupe nominal : Déterminant + nom

Rapport mots-clés/texte

Les animaux servent a illustrer les énoncés de ce récit, qui aborde la

thématique du droit & la différence.

Rapport

Les images du glossaire seront identiques a celles de I’album.
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mots-clés/images

Activité(s) suggérée(s)

Les activités qui concernent ce méme champ lexical, mentionnées dans les

glossaires précédents.

Album La dent qui bouge (The wibblly wobbly tooth)
Auteurs : David Mills et Julia Crouth  Edition : Mantra Lingua
Mots-clés Lundi ; mardi ; mercredi ; jeudi ; vendredi ; samedi ; dimanche
(7 mots-clés)
Type de données et Lexicales : Les jours de la semaine

catégorie grammaticale

Groupe nominal : Noms

Rapport mots-clés/texte

Le récit raconte la perte de la dent du personnage principal, jour aprés

jour.

Rapport

mots-clés/images

De fagon analogue a la Chenille qui fait des trous, les différents jours de la
semaine seront signifiés par une feuille de calendrier sur laquelle sera

marquée le jour de la semaine.

Activité(s) suggérée(s)

- Identiques a celles de la Chenille qui fait des trous.

Album Etre a la hauteur de Cheetah (Keeping up with Cheetah)
Auteurs : Lindsa Camp & Jill Newton Edtion : Mantra Lingua
Mots-clés Le guépard ; I’hippopotame ; I’autruche ; la girafe ; la hyene (5 mots-clés)

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : les animaux

Groupe nominal : Déterminant + nom

Rapport mots-clés/texte

11 s’agit des personnages de I’histoire.

Rapport

mots-clés/images

Les images du glossaire seront identiques a celles de I’album.

Activité(s) suggérée(s)

Les activités qui concernent ce méme champ lexical, mentionnées dans les

glossaires précédents.

Album Shiro, le petit chat blanc
Auteurs : Sachiko Mori / Maya Max Edition : Bayard Jeunesse
Mots-clés Le chat ; la chatte ; le chaton ; un chaton blanc, trois chatons noirs

Type de données et

catégorie grammaticale

Lexicales : animaux, numéraux et couleurs

Groupe nominal : Déterminant + nom et déterminant + nom + adjectif

Rapport mots-clés/texte

11 s’agit des personnages de 1’histoire.
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Rapport Les images du glossaire seront identiques a celles de I’album.

mots-clés/images

Activité(s) suggerée(s) - Plusieurs observations pourront étre faites : le masculin et le féminin, la
place de I’adjectif.

- On pourrait également imaginer un travail sur la filiation : le chat - le
chaton / la poule - le poussin / le tétard - la grenouille / le bébé - I’homme,
etc.

L’observation de ces tableaux pourrait interpeller le lecteur par son caractére répétitif
car, parmi les six albums, trois proposent des noms d’animaux et les jours de la semaine,
champ sémantique déja abordé dans un glossaire de la 1 série. Cependant, elle dévoile une
nouvelle piste de réflexion sur la fonction des mots-clés. A part leur intérét incontestable pour
les activités d’éveil aux langues, ces vocables pourraient étre envisagés comme des mots a
apprendre. En d’autres termes, les mots-clés seraient des syntagmes qui ont du sens pour les
enfants et dont il semblerait important qu’ils les maitrisent dans la langue de 1’école et qu’ils
les connaissent, au moins, dans une seconde langue. Cette nouvelle orientation n’est pas a
prendre comme un retour aux listes de vocabulaire, autrefois obligatoires. Notre objectif est
de donner aux mots-clés un caractere « fonctionnel », afin qu’ils retrouvent toute leur place
dans les enseignements. Ce changement de perspective fait en sorte que la répétition ne soit
pas vue comme une donnée ennuyeuse, mais soit au service d’une nouvelle orientation

didactique.
4.6 La traduction des glossaires et ses implications didactiques

La traduction occupe une place centrale dans le projet Sac d’histoires : elle est
présente non seulement dans I’aménagement des albums monolingues en vue de les
transformer en ouvrages bilingues, ou dans la réorganisation linguistique des livres
originellement bilingues (cf. 4.3.3), mais aussi lors du travail avec les glossaires. En ce sens,
I’exercice de transposition des mots-clés a la langue familiale ou a la langue étrangere choisie
(pour les familles monolingues) doit étre analysé en fonction de ses implications
méthodologiques et didactiques.

En ce qui concerne le premier aspect, si nous nous référons a I’enseignement
traditionnel des langues, la traduction peut étre considérée comme une des manifestations
possibles de la langue source en classe de langue étrangere. A ce sujet, rappelons-nous que

cette pratique a été bannie de I’enseignement des langues aprés la méthode traditionnelle qui
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utilisait les exercices de traduction comme unique activité pédagogique. Avec I’approche
communicative, caractérisée par un grand éclectisme, la traduction a été réhabilitée, mais son
emploi reste limité®" et varie considérablement selon les enseignants.

Dans un contexte d’enseignement intégré® comme le nétre, la traduction peut étre
envisagée comme la prise en compte des langues d’origine par 1’école. L’enjeu en cours ici
est tout autre: traduire n’est plus une solution de secours (comme pour 1’approche
communicative), mais une pratique légitime qui encourage les éleves a comparer les langues
et a réfléchir sur les différences et ressemblances des systémes en contact.

Le statut de la L1 est un critére capable de répartir les méthodes consacrées a
I’enseignement des langues en deux grands courants méthodologiques : le premier, du type
exolingue, admet le recours a la L1 comme une solution de « sauvetage », qui interviendrait
lorsque la langue cible ne suffit pas a la transmission du savoir ; le second, du type bi-
plurilingue, considére la L1 a la fois comme un outil et un objectif d’apprentissage et s’appuie
sur elle pour la construction de connaissances plurielles. Les méthodes exolingues relevent de
la didactique des langues étrangéres et les méthodes bi-plurilingues de la didactique du
plurilinguisme.

En termes didactiques, les activités basées sur la traduction des vocables, comme
celles élaborées a partir des glossaires du Sac d’histoires, présupposent - avant tout - la
participation des familles. Comme nous avons pu 1’observer au sous-chapitre 3.8 et lors de
notre recherche sur le terrain, le remplissage des glossaires n’est pas systématique et connait
des fluctuations importantes selon les classes. Ces disparités nous laissent supposer qu’il y a
une relation entre le taux de participation des parents et 1’engagement des maitres dans le
projet. Il semblerait que les enseignants qui insistent auprés des éléves sur 1’importance de
rapporter les glossaires remplis aient plus de succes que ceux qui ne le font pas. Il va de soi
que I’implication des enseignants dépend de leur compréhension des enjeux en cours dans une
démarche comme celle du Sac d’histoires ainsi que du potentiel des activités d’éveil aux
langues proposées en lien avec les glossaires.

Ceci dit, nous pourrions nous demander s’il est toujours possible de proposer des
activités lorsque les glossaires remis sont vides. Une situation de ce type rend beaucoup plus

difficile DI’intégration des langues de la classe qui, pour étre réalisable, demanderait a

L Il ne s’agit évidement plus d’exercices classiques de traduction, mais d’un emploi ponctuel (normalement
réservé a I’oral), qui intervient lorsque les explications en langue cible ne suffisent pas pour la compréhension
d’un nouveau concept.

%2 Pour reprendre I’expression de Moore (2006 : p.224), qui considére les approches plurielles comme des
approches intégrées de I’apprentissage.
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I’enseignant un investissement personnel dans la recherche des traductions, ce qui est pour
certains une tache excessivement laborieuse, compte tenu des impératifs liés a la progression
du programme.

Il est certain que la participation des parents est un point de premiere importance
pour la réussite des activités en lien avec les glossaires. Cependant, 1’intégration des
connaissances familiales demande une réflexion sur le traitement qui sera accordé aux
traductions, notamment en ce qui concerne leur justesse. Cette question est particulierement
délicate, et ceci pour trois raisons principales : tout d’abord, parce que les maitres n’ont pas
les compétences requises pour juger de 1’exactitude des traductions (surtout lorsqu’il s’agit de
langues « exotiques »). Ensuite, parce que les langues subissent des variations diatopiques,
faisant que le méme vocable frangais bénéficie de plus d’une traduction, selon 1’origine
géographique des parents®. Finalement, parce que 1’objectif des activités élaborées a partir
des glossaires n’est pas de transmettre des connaissances formelles sur les langues de la
classe, mais de profiter de la décentration qu’elles procurent pour mieux comprendre le
fonctionnement de la langue de scolarisation. De ce fait, la notion de correct/incorrect peut
étre relativisée.

Ces quelques lignes font état de la complexité des questions liées a la traduction des
mots-clés. Afin de faciliter la prise en compte des langues familiales, il serait intéressant de
créer une plate-forme électronique qui recenserait, pour chaque glossaire, les traductions
proposées par les familles. Idéalement, ces traductions auraient été préalablement vérifiées,
afin de mettre a disposition des données le plus justes possible. Cette « banque de traductions
des mots-clés » serait accessible a tous les enseignants, ce qui rendrait plus aisée la
construction d’activités lorsque I’implication des parents fait défaut. Il s’agirait ainsi d’une
ressource « de secours », qui ne remplacerait en aucun cas la participation des familles ni le

travail de réflexion qui doit étre fait avec les maitres.

% Nous pensons particuliérement au portugais, qui connait des différences importantes entre ses variantes
africaine, brésilienne et européenne. Les écarts entre les deux derniéres sont si conséquents que certains
linguistes suggerent qu’il s’agirait de deux systémes indépendants. Un tel positionnement n’est pas le notre et
nous ne rentrerons pas dans les détails de cette question, si controversée.
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5. CONCEPTION DES ACTIVITES D’EVEIL AUX LANGUES

Dans les lignes qui suivent, nous présenterons les deux activités d’éveil aux langues
que nous avons congues en lien avec les glossaires du projet Sac d histoires. Nous exposerons
tout d’abord les critéres qui ont orienté notre démarche méthodologique pour, dans un second
temps, expliciter en détail la planification des séances.

Avant de passer a cette partie, nous tenons & mentionner que les albums sélectionnés
comportent des glossaires appartenant a la méme catégorie, a savoir le recensement des
personnages principaux et des éléments importants pour le récit. Le choix de travailler avec
des fiches analogues nous paraissait pertinent dans la mesure ou il permettait de montrer les
multiples possibilités offertes par un méme type de document. Ainsi, comme vous le
constaterez plus bas, les activités proposées sont assez différentes.

Nous soulignons finalement que I’¢laboration des séquences pédagogiques est le fruit
d’une réflexion collective qui a compté avec la collaboration de différents acteurs. Nous

remercions vivement les personnes déja citées au sous-chapitre 1.1.
5.1 Principaux parametres pris en compte dans I’élaboration des activités

Lors de [D’¢laboration des activités d’éveil aux langues, notre démarche
méthodologique a été guidée par une série de critéres, que voici :

a) Age des apprenants. Notre recherche s’adresse aux classes de 1°® et 2°™
primaire du systéme éducatif genevois (apprenants agés de six & huit ans)®.

b) Centralité des glossaires. Les glossaires du Sac d histoires doivent constituer
le point de départ des activités. De ce fait, les séquences didactiques proposées comportent
toujours deux parties. La premiere, plus axée vers le glossaire, cherche a exploiter I’intégralité
ou, du moins, une partie de ses vocables. La deuxiéme dépasse les limites du « mini-
dictionnaire » et peut étre tres diversifiée, selon 1’objectif énoncé.

C) Rapport avec les enseignements. Les activités doivent garder un lien direct ou
indirect avec le contenu travaillé en classe, sans pour autant oublier le c6té ludique.

d) Transférabilité et applicabilité. Les activités doivent pouvoir étre
réappropriées par les enseignants et les inspirer dans 1’élaboration d’autres séquences du

méme type.

% Nous rappelons que le projet Sac d histoires concerne les éléves de 1% enfantine & 2°™ primaire. Dans le cadre
de notre étude, nous avons décidé de travailler avec les apprenants les plus agés, afin d’observer des réflexions
métalinguistiques plus sophistiquées.
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e) Langues de travail. Les activités porteront systématiquement sur six langues,
désormais « langues de base », et devront prendre en compte également les langues d’origine
des éléves. Les langues de base sont : ’allemand, 1’anglais, I’espagnol, le frangais, ’italien et
le portugais. L’objectif ultime est de réfléchir sur la langue de scolarisation et de rendre plus
explicites ses particularités, si souvent occultées par mangque de comparaison avec d’autres
systemes.

A ce stade, il nous semble important d’expliciter les paramétres qui nous ont guidé
dans le choix des langues de base :

- Introduction de la notion de famille de langues. Pour présenter ce concept, nous
avions besoin d’avoir des langues appartenant a, au moins, deux familles distinctes.
Considerant que les familles romane et germanique sont celles qui possédent le plus grand
nombre de locuteurs dans I’Europe politique®®, il nous semblait pertinent de travailler avec ces
deux groupes. Ainsi, I’anglais, outre le fait d’étre la langue de communication pour de
nombreuses familles d’origine asiatique, complétait I’allemand ;

- Mise en valeur des langues nationales suisses : de ce fait, un travail sur I’allemand,
le frangais (qui ici a le statut de langue de scolarisation) et 1’italien s’imposait%.

- Prise en compte les langues les plus représentatives de 1’immigration : comme
nous avons vu dans la partie précédente, le portugais est la langue non nationale la plus

présente dans le canton de Genéve, suivie de 1’anglais et de I’espagnol.

5.2. Fiche récapitulative : premiere activité
Etablissement : Ecole Centrale d’ Aniéres
Classe : 1°® primaire
Nombre d’éléves : 17

Nombre de locuteurs par | Portugais (1) ; espagnol (2) ; suisse-allemand (2) ; somali (1)

langue (outre le frangais) :

Album : La petite poule rouge et les grains de blé (The Little Red Hen and
the Grains of Wheat)
Auteur : L.R. Hen Edition : Mantra Lingua

Résumé de I’histoire : Il s’agit d’une randonnée a visée moralisatrice. Tout au long du

% Pour des données précises au sujet du nombre de locuteurs par famille de langues, se référer a Janin & Escudé
(2010 : p.17).

% 11 serait légitime de questionner I’exclusion du romanche. Bien qu’une sensibilisation & la quatriéme langue
nationale nous semble un travail tout a fait important (car il permet de découvrir un systéme a la fois proche et
inconnu), nous avons opté pour les langues de I’immigration, qui correspondaient également a celles de la classe.
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récit, le personnage principal (la poule rouge) demande aux autres
animaux de I’aider dans les diverses étapes qui interviennent dans
la transformation du blé en pain. Les animaux refusent
systématiquement, affirmant qu’ils n’ont pas le temps. Finalement,
lorsque le pain est prét, tous veulent le manger. La poule rouge

n’accepte pas, alors, de partager le fruit de son travail avec eux.

Mots du glossaire frangais :

La poule ; le chien; lechat; I’oie; le blé; le pain

Nombre de glossaires remplis :

1

Activité proposée :

Partant d’une recherche sur la désignation des vocables « pain » et
« blé » dans les langues de la classe, les éléves doivent comprendre

une recette multilingue, qui leur servira a préparer du pain.

Principales compétences visées
en langue scolaire, selon le
Plan d’études de

, . . 6T
[’enseignement primaire’"

- ldentifier les différents supports écrits et leurs usages sociaux.
- Reconnaitre certains éléments d’un texte : titre, illustrations,

paragraphes.

Principaux savoirs en jeu selon
les descripteurs du CARAP® :

A.1 La langue comme systéme sémiologique

1.2. ++ Connaitre quelques concepts sémiologiques de base.

A.3 Communication verbale et non verbale

3.8. ++ Connaitre quelques caractéristiques discursives et
textuelles d’un texte.

A.6 Ressemblances et différences entre les langues

6. +++ Savoir qu’il existe entre les langues des ressemblances et de
différences.

6.13. ++ Connaitre certaines °correspondances / non-
correspondances entre °sa langue maternelle / la langue de I’école®

et d’autres langues.

Période de travail avec le sac:

Deuxiéme trimestre de I’année scolaire 2009-2010.

Date de I’expérimentation :

24 juin 2010

%7 Ce document, actualisé en 2007, sera substitué, dés la rentrée 2010, par le Plan d’études romand.

% La prise en compte de ce référentiel nous semblait importante, dans la mesure ou il s’agit de la premiére
tentative de recensement des compétences travaillées par les approches plurielles. Nous avons, ainsi, essayé de
sélectionner les principaux savoirs susceptibles d’étre développés par nos activités, selon les descripteurs du
CARAP. Toutefois, nous devons remarquer que la liste présentée ci-contre n’est en aucune mesure exhaustive et,
pour des raisons liées a la difficile manipulation du référentiel, ne prend pas en compte les listes de savoir-faire

ni de savoir-étre.

68




5.3 Analyse du glossaire

Le glossaire qui accompagne La petite poule rouge® est composé de six vocables,
introduits par I’article défini «le » ou «la ». Si leur catégorie grammaticale est la méme, il
s’agit de noms communs, les signifiés auxquels ils renvoient sont tres distincts. Ainsi, les
quatre premiers vocables font référence aux personnages principaux de 1’histoire et
appartiennent au « monde animal ». Les deux derniers integrent un autre champ sémantique,
celui de I’alimentation, et sont en rapport d’inclusion, 1’un étant nécessaire pour préparer
I’autre. Ceci est d’ailleurs explicité dans I’histoire, car son schéma narratif en randonnée
insiste sur les diverses étapes qui interviennent dans la transformation du blé en pain.

Si la sélection des vocables nous semble justifiée par le role proéminent qu’ils
occupent dans le récit, nous pourrions soulever la question du choix de I’article défini « le »,
qui accompagne les mots «blé » et « pain ». Car, S’agissant des « noms de masse »"°, on
pourrait s’attendre a ce qu’ils soient introduits par ’article partitif « du ». 1l semblerait,
toutefois, que le choix du déterminant a été orienté par la contextualisation des mots dans
I’histoire, ou ils font référence a des unités précises. Les passages suivants illustrent nos
propos :

Un jour, la Petite Poule Rouge traversait la cour de la ferme et trouva des grains de

blé. ‘Je peux planter ces grains, pensa-t-elle, mais je vais avoir besoin d'aide. (...) QUi

veut m’aider a planter ces grains ? (..) Elle prit les grains de blé et les planta. (...) Le

blé poussa fort, haut et doré (..)

[...]
Quand le pain fut prét, il [le boulanger] le donna a la Petite Poule Rouge. La Petite
Poule Rouge ramena le pain fraichement cuit a la ferme

(La petite poule rouge, pp. 1, 2, 16 et 17, nous soulignons)

Malgré cette explication, I’emploi de I’article partitif en frangais devrait faire 1’objet
d’une problématisation en classe. La comparaison entre « le pain » et « du pain » peut étre
instructive a ce sujet, notamment lorsque I’on observe sa manifestation dans d’autres

langues™.

% Remarquons que le glossaire désigne 1’album comme La petite poule rousse, alors que son titre original est
The Little Red Hen and the Grains of Wheat et, dans toutes les traductions consultées, I’adjectif utilisé est
I’équivalent de « rouge ». Il s’agit d’un lapsus qui sera prochainement rectifié.

" Nous employons la nomenclature utilisée par Riegal et al, 2004 : p. 161.

" Si nous nous référons au portugais ou a 1’espagnol, nous remarquerons que le rapport « partie-tout » est sous-
entendu.
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54 Organisation de ’activité
Nous présenterons ici, étape par étape, le déroulement prévu pour 1’activité.

54.1 Mise en situation

Tache : - Reconstruction orale du récit de la Petite poule rouge.

Objectifs : - Introduire rapidement ’activité qui suivra, en travaillant la capacité a
relater en langue de scolarisation.
- Initier une petite réflexion sur la désignation des vocables « blé » et

«pain » dans les langues de I’étude (langues de base plus langues des

éleves).
Mode de travail : Groupe-classe
Matériel : 1 Glossaire en frangais « vierge » (qui ne comporte pas de traductions),

photocopié en format A3 de fagon a ce que tous les éleves puissent voir les

dessins.

Temps estimé : Environ 15 minutes

Déroulement :

1. L’enseignante montrera au groupe-classe le glossaire de la Petite poule rouge,
ddment agrandi. La partie réservée a la traduction en langue familiale restera vide car, dans un
premier temps il s’agit de travailler 1’action langagiére de raconter une histoire en langue de
scolarisation.

2. L’enseignante demandera aux éléves de dire ce dont ils se souviennent de I’histoire a
partir de I’observation des illustrations du glossaire.

3. Une fois que les enfants auront reconstitué le récit, on se concentrera sur les vocables
« blé » et « pain », a partir desquels se développera I’activité multilingue.

L’enseignante pourra commencer par poser des questions trés ouvertes sur leurs
connaissances dans d’autres langues étrangéres. Les requétes peuvent étre du type : « savez-
vous dire ‘pain’ et ‘bl¢’ dans une autre langue ? ». Si aucune contribution spontanée
n’apparait, on peut cibler une langue. : « Avez-vous une idée de comment se dit ‘pain’ en
italien ? et en espagnol ? etc. ». Il est souhaitable de guider, petit a petit, les apprenants vers

les langues du projet, mais toute contribution est bienvenue.
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Le tableau ci-dessous constitue le prototype de ce que nous esperons construire avec
I’aide des enfants. Il est souhaitable que 1’enseignante écrive les suggestions correctes au
tableau noir, de fagon a arriver a un résultat analogue a celui présenté ci-dessous.

En ce qui concerne les propositions qui divergent de celle de I’enseignante, il
semblerait que la meilleure attitude a adopter soit 1’acceptation passive, ce qui reviendrait a
dire que I’on n’accorderait pas le statut de correct ou d’incorrect. En réalité, la question de
Ierreur, si discutée en didactique de langues, est, ici, particuliérement sensible’®. Comme
nous le savons, 1’éveil aux langues ambitionne de valoriser les connaissances plurielles des
enfants, connaissances qui gardent souvent des traces du contact de langues. Nous y

reviendrons a 1’aide d’un exemple concret au Sixiéme chapitre.

Frangais Portugais Espagnol Italien Anglais Allemand Somali
le pain 0 pao el pan il pane the bread das Brot roodhi
le blé o trigo el trigo il grano the wheat das Korn sarreen

(GB)

the corn

(EV)

Tableau 1 : L’ordre selon lequel les langues sont présentées ici est le méme que celui proposé en classe. Il ne signifie pas une
quelconque hiérarchie, mais essaie de placer les langues voisines cdte a cote, afin de faciliter les observations
métalinguistiques.

5.4.2 Hypotheses

Ce travail multilingue initial comporte un objectif bien défini: la réalisation
d’observations métalinguistiques. De ce fait, nous formulons 1’hypothése selon laquelle les
apprenants seraient en mesure (en utilisant un langage simple, approprié a leur age) de faire

des remarques " qui renverraient aux notions suivantes :

a) Familles de langues : nous pensons que les éléves percevront la ressemblance
existant entre les vocables issus de la famille romane et ceux appartenant a la famille
germanique. La ressemblance est particulierement frappante pour le vocable « pain » qui,
dans les langues latines, commence par un «p» et, dans les langues germaniques ici
présentes, commence par un « b ».

b) Ressemblance entre langues voisines : il est possible que les apprenants

observent la similitude entre les vocables portugais (péo, trigo) et espagnols (pan, trigo).

72 Pour plus de détails & ce sujet, se référer au sous-chapitre 4.5.
73 Si les apprenants ne les formulent pas spontanément, I’enseignante les guidera de telle fagon qu’ils soient
menés a le faire.
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C) Particularités de 1’allemand : les éleves devraient observer le fait que les
noms communs en allemand s’écrivent avec une majuscule.

d) Présence et fonction de I’article : les apprenants devraient noter que chaque
vocable est accompagné d’un mot qui le définit. Il est possible que certains éléves suggerent
les fonctions de I’article. Dans ce méme sens, nous pensons que certains eleves pourront
remarquer ’utilisation, dans ce contexte, de ’article défini pour désigner « le pain », qui

différe du partitif « du » employé habituellement pour les noms massifs.

Nous observons que les deux premiéres hypothéses, qui s’appuient sur des
ressemblances linguistiques, seraient a rapprocher des stratégies développées par les méthodes
d’intercompréhension et que les deux dernicres, issues d’un exercice de décentration, font
partie des prémisses de 1’éveil aux langues.

Nous pourrions également les envisager comme des remarques qui suivent un ordre
croissant de complexité et, dans ce sens, les deux premiéres, plus simples, admettraient d’étre
faites en groupe-classe tandis que les deux derniéres, plus sophistiquées, demanderaient une
analyse en petits groupes. Le déploiement de I’activité nous donnera un indice sur la justesse
de cette supposition.

Cela dit, nous pouvons passer & la « situation-recherche », qui consistera a comprendre

une recette multilingue pour préparer du pain.

5.4.3  Lasituation-recherche
5.4.3.1 D’un support monolingue a un document multilingue

L’activité prévue pour cette classe constitue un excellent exemple de la
transférabilité de certains exercices, qui peuvent étre proposés selon un schéma monolingue
ou multilingue. Dans ce cas précis, notre point de départ était une recette de pain écrite
initialement en frangais. Ce document gardait un lien étroit avec le sac de la Petite poule
rouge, car il entourait un de ses éléments: la surprise, représentée par un petit pain en
plastique.

Lors d’un entretien informel avec I’enseignante (au cours duquel elle nous a expliqué
que les éleves prépareraient la recette citée en classe), nous avons pensé qu’il serait tout a fait
intéressant de transformer ce document en y ajoutant d’autres langues. Une telle idée trouve

ses racines dans la supposition qu’un travail sur une recette est avant tout une facgon
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d’exploiter un genre textuel connu des apprenants”. C’est ainsi que surgit 1’idée de profiter de
ce topos commun pour I’exploiter de fagon multilingue.

Evidemment, la question sous-jacente a cette proposition était la sélection des
langues qui intégreraient la recette. Notre choix a pris en compte la mise en page du document
original”® et, respectant les quatre cadres dans lesquels les textes étaient disposés, nous avons
décide de travailler avec deux langues romanes et deux langues germaniques.

Etant donné que le texte contenu a I’intérieur du premier espace était potentiellement
le plus difficile, nous avons estimé qu’il était souhaitable de le conserver en francais. Pour le
deuxieéme texte, nous avons voulu qu’il soit en allemand, car il s’agit d’une langue a laquelle
les enfants seront confrontés dés la 3°™ primaire ; pour le troisiéme, nous avons opté pour
I’anglais, afin d’avoir une seconde langue germanique ; finalement, le quatrieme texte a été
traduit en espagnol car, outre le fait qu’il soit une de nos langues de travail, il s’agissait
¢galement d’une langue présente dans 1’environnement de la classe.

Nous avons également changé le mode verbal de la recette originale, qui était a
I’infinitif, en optant pour 1’impératif, car il s’agit du mode prototypique des textes injonctifs
travaillés a ce niveau. De plus, sa forme directive interpelle davantage les apprenants que
I’infinitif, ressenti comme impersonnel. Enfin, nous avons effacé la désignation « la recette
du pain », qui apparaissait dans 1’en-téte du document, cela dans le but que les enfants

puissent déduire le titre et 1’écrire dans la langue de leur choix.

5.4.3.2 Fiche récapitulative

Téache : A partir de la compréhension d’une recette multilingue, les enfants devront

préparer du pain.

Objectifs : - Montrer aux €leéves que la compréhension d’un texte n’est pas seulement
motivée par des éléments d’ordre linguistique. Le contexte (ou cotexte dans
ce cas précis) joue un rdle extrémement important™.

- Motiver les éléves dans leurs futurs apprentissages linguistiques, en leur

" Ce principe, qui consiste a ajouter des langues dites étrangéres a un exercice dont les éléves maitrisent le
fonctionnement, est une maniére de sécuriser les apprenants face au nouveau. En retrouvant des points de repere
dans la structure de I’activité, les éléments inconnus sont per¢us comme étant plus familiers. On se souviendra
que la méthode Euro-mania fait souvent appel a ce procédé. A ce propos, nous renvoyons aux documents 1 et 2
du 1* module « Le mystére du ‘mormoloc’ ». (Euro-mania, module 1, p.2)

7 La recette multilingue se trouve dans la partie « Annexes ».

®La recette en question est au comble du «non-linguistique », car seules les images suffisent pour sa
compréhension. Ce choix, qui peut étre critiqué en termes méthodologiques, ambitionnait, d’une part, de montrer
aux apprenants que les genres discursifs partagent des caractéristiques communes et, d’autre part, de proposer
une introduction progressive a un environnement multilingue.
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montrant que les langues ne sont pas aussi étrangeres qu’elles le semblent,

surtout lorsqu’il s’agit de langues d’une méme famille.

Mode de travail : Groupe-classe
Matériel : Photocopies de la recette multilingue et ingrédients pour préparer le pain.
Temps estimé : Environ 15-20 minutes pour introduire 1’activité et plus d’une heure pour la

préparation du pain.

Déroulement :

1. Distribuer la recette multilingue aux enfants. Une fois que toute la classe aura pris
connaissance du document, I’enseignante demandera de dire de quoi il s’agit.

2. Il est possible que certains éléves reperent rapidement la présence d’autres langues.
En ce sens, on leur demandera systématiquement d’expliciter les indices qui les ont aidés dans
la compréhension. Est-ce qu’ils se sont appuyés sur les dessins ? Sur la similitude existant
entre certains mots (cf. approximations entre les vocables « elastisch » et « élastique » pour
arriver au sens de « souple »). Ou ce sont leurs connaissances du monde (extrascolaires) qui
leur permettent de comprendre ?

Il est également possible que les noms des langues apparaissent au fur et a mesure que les
éleves dévoileront le sens de chaque carré. Cette information nous intéresse dans la mesure ou
elle nous renseignera sur les connaissances ou représentations linguistiques des apprenants
plus que par son contenu « d’étiquetage ».

3. Finalement, les enfants pourront écrire le titre dans une des langues du document :
recette du pain ; Brot Rezept ; Bread Recipe ; receta del pan.

4. La main a la pate ! On prépare la recette.

5.4.3.3. Pour aller plus loin

Nous pourrions imaginer un devoir ou chaque enfant rameénerait de la maison une
recette facile a préparer. Cette derniere devrait étre écrite dans la langue familiale et
comporter des instructions trés explicites (si possible avec des illustrations, comme c’était le
cas ici), cela dans le but de continuer le travail sur le caractere interculturel de ce genre

textuel.
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55 Fiche récapitulative : deuxieme activité

Etablissement : Le Lignon
Classe : 2°™ primaire
Nombre d’éléves : 19

Nombre de locuteurs par langue | Portugais (3) ; turc (1) ; espagnol (2) ; albanais (1) ; japonais

1)

(outre le francais) :

Album : Un copain sur Internet
Auteur : Nicholas Allan Edition : Pastel

Résumé de I’histoire : Le récit aborde la question de la différence, a travers la
quéte qu’entreprend le personnage principal, sur Internet,

d’un ami a son image.

Mots du glossaire frangais : Internet; 1’éléphant; le crocodile; la grenouille;

’araignée ; la souris

Nombre de glossaires remplis : 8

Principales compétences visées en | - connaitre la catégorie grammaticale des déterminants
langue scolaire, selon le Plan | (définis et indéfinis)’’
d’études de ’enseignement | - repérer des similitudes ou des différences dans une liste de

rimaire : mots’®
p

Principaux savoirs en jeu selon les | A.1 La langue comme systéme sémiologique

descripteurs du CARAP : 1.5.1 ++ Connaitre quelques catégorisations relatives aux
langues

A.4 Evolution des langues

4.1 +++ Savoir que les langues sont liées entre elles par des
relations dites «de parenté»/ savoir qu’il existe des
« familles » de langues

A5 Pluralité, diversité, multilinguisme et plurilinguisme
5.1. +++ Savoir qu’il existe une grande pluralité de langues
a travers le monde.

A.6 Ressemblances et différences entre les langues

6. +++ Savoir qu’il existe entre les langues des

ressemblances et des différences.

" Cet objectif est, en 2°™ primaire, en phase de « construction, structuration et consolidation », contrairement &
la 1° primaire ou il est phase de « sensibilisation ». Nous reprenons entre guillemets la nomenclature utilisée par
le Plan d’études de [’enseignement primaire.

78 Cette compétence, initialement prévue pour la langue scolaire, s’appliquera ici 4 I’ensemble des langues de
I’étude.
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6.3 +++ Savoir que les catégories de °sa langue
maternelle/la langue de 1’école® ne fonctionnent pas

forcément de la méme maniére dans une autre langue.

Activité proposee : Associer les mots-clés du glossaire, écrits en 10 langues

différentes, a leurs illustrations respectives.

Période de travail avec le sac : Troisiéme trimestre de I’année scolaire 2009-2010.
Date de I’expérimentation : 22 juin 2010
5.6 Analyse du glossaire

Le glossaire est composé de six mots-clés, dont cing correspondent aux personnages
de I’histoire et un, Internet, fait référence a 1’outil qui sert de médiateur entre les deux
protagonistes. Si ce vocable posséde 1’inconvénient de ne pas appartenir au méme champ
sémantique que les autres, il nous intéresse par le fait d’étre un emprunt linguistique trés
répandu’. Le fait que sa graphie soit identique dans toutes les langues de la recherche (&
I’exception du japonais), interpellera sans doute les apprenants et nous permettra d’introduire
la notion d’emprunt linguistique.

Nous devons encore remarquer que le glossaire d’Un copain sur Internet a la
particularité de désigner les personnages non pas par le nom qu’ils possédent dans le récit,
mais par leur nom commun, qui caractérise la classe d’animaux a laquelle ils appartiennent.
Comme nous le constaterons lors de I’analyse des interactions, la double dénomination du
référent (comme par exemple le vocable « I’¢éléphant » qui est a la fois un membre de la classe
des « éléphants » et le personnage « Georges ») semble demander une réflexion commune qui

précéderait la réalisation de ’activité.
5.7 Organisation de I’activité

Nous présenterons ici, étape par étape, le déroulement prévu pour ’activité.

" Selon le Dictionnaire historique du francais, Internet « est un nom propre formé en anglais. Son origine est
discutée. On évoque internetworking of netmorks, d’ou internetting (Bob Taylor, 1971) ; le mot se diffuse aprés
un article de Vinton Cerf et Bob Kahn (1974) a propos de packed network intercommunication. » (p. 1864).
Remarquons encore que ce vocable peut étre employé sans déterminant, avec 1’article défini « le » ou encore en
apposition, car « le monopole effectif de ce réseau fait que son nom peut étre assimilé a un nom commun a
référence unique » (ibid).
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57.1 Mise en situation

De facon analogue a la séquence didactique précédente, 1’enseignante introduira
I’activité par un rapide rappel de I’histoire. Mais, contrairement a la Petite poule rouge, ce
moment sera ici trés bref. S’agissant de taches distinctes, les réflexions métalinguistiques
n’interviendront pas au méme moment. Pour ne pas rebuter notre lecteur, nous ne

reproduirons pas le tableau présenté en 5.4.
5.7.2  Lasituation-recherche

5.7.2.1 Quelle activit¢é pourrait prendre en compte I’ensemble de mots-clés d’un

glossaire hétérogene ?

Nous I’avons déja évoqué au sous-chapitre 4.4 la corrélation qui semble exister entre
le type de mots qui compose le glossaire et 1’activité qui en découlera. Confrontés a un
« mini-dictionnaire » qui répertorie a la fois les personnages et les éléments importants pour le
récit, deux choix se présentent : soit nous sélectionnons des mots-clés appartenant au méme
champ lexical et proposons un exercice plus restreint mais aussi plus homogéne, comme nous
I’avons fait pour la Petite poule rouge ; soit nous prenons en compte 1’ensemble des vocables
et formulons une séquence didactique qui admette cette diversité. C’est cette deuxiéme option
que nous avons adoptée, en proposant une activité d’éveil aux langues assez classique : un
tableau contenant les illustrations du glossaire, a compléter avec leurs désignations en dix

langues.

5.7.2.2 Fiche récapitulative

Tache : - Associer des fiches ou seront écrits les mots-clés du glossaire d’Un copain
sur Internet en dix langues distinctes (albanais, allemand, anglais,
espagnol, francais, italien, japonais, portugais, serbo-croate et turc ) a
leurs illustrations.

- Lors de la mise en commun, les groupes seront interrogés sur les choix
opérés et devront expliciter les éventuels obstacles rencontrés dans la

réalisation de la tache.

Objectifs : - Montrer aux enfants que les langues ne sont pas aussi étrangeres qu’elles le
paraissent, surtout lorsqu’il s’agit de systémes de la méme famille.

- Réfléchir sur la catégorie grammaticale des déterminants et sur le genre des
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noms. L’observation des langues de 1’étude viendra éclairer les spécificités de
la langue de scolarisation et apportera des pistes de réflexion sur I’arbitraire

du genre.

Mode de travail : Petits groupes d’environ cinq éléves, assez équilibrés linguistiquement, de
facon a encourager les échanges entre les participants et a avoir des résultats
plus homogeénes.

Matériel : 4 lots d’écriteaux (étant donné qu’il y a 6 vocables par langue, au total il y
aura 60 écriteaux par groupe), 4 tableaux a compléter et 1 tableau, format A3,

avec la solution de I’activité.

Temps estimé : Considérant que nous travaillerons avec 2 groupes a la fois (pour des raisons
logistiques liées a ’enregistrement de ’activité), il faudra prévoir environ 40

minutes pour la réalisation de la tache et 20 minutes pour la mise en commun.

Déroulement :

1. Distribuer les écriteaux et les tableaux a compléter.

2. Demander aux apprenants d’associer les écriteaux multilingues a leurs illustrations
dans le glossaire, de fagon a avoir au-dessous de chacune des six images leurs désignations
dans les dix langues de 1’étude.

La consigne sera délibérément ouverte, afin d’observer les choix effectués par les apprenants
(selon quels criteres vont-ils classer les vocables qu’ils ne connaissent pas ? auront-ils
tendance a classer les mots par ligne, ce qui reviendrait a les classer par langue, ou par
colonne, en essayant d’associer les signifiants a leurs référents ? est-ce que les langues
proches seront classées cote a cote ?).

Outre cela, nous avons décidé de ne pas leur dire quelles langues composaient 1’activité. La
négociation suscitée par la dénomination nous donnera des indices intéressants sur leurs
représentations linguistiques.

3. Une fois que tous les groupes auront achevé la tache, nous fixerons les écriteaux sur
les tableaux (afin d’avoir une trace durable de leur travail) et poserons ces derniers sur le
tableau noir.

4. Ensuite, chaque groupe devra désigner un représentant qui expliquera les choix
opéres. L’enseignante lui posera des questions qui chercheront a expliciter les stratégies
utilisées pour résoudre 1’exercice, ce qui nous meénera a la réalisation d’observations

métalinguistiques en groupe-classe. Ces derniéres ambitionnent de proposer une réflexion sur
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les manifestations et fonctions de I’article dans les langues de I’étude et sur la notion
d’emprunt linguistique, exemplifiée par le vocable Internet.
La confrontation des quatre tableaux nous permettra de remarquer s’il y a eu une tendance
générale ou si chaque groupe a résolu I’activité a sa facon. Plus importante que la justesse des
choix effectués, ce sont les explications qui nous intéressent.

Le tableau ci-dessous donne la solution de 1’activité. Il a été classé par référent et par langue,
ce qui n’a pas été demandé aux enfants. Remarquons également que, dans les lots d’écriteaux
distribués aux apprenants, il n’y avait pas de fiches avec le nom des langues, comme nous le

trouvons a I’extrémité gauche du tableau.
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Francais Internet 1’éléphant le crocodile la grenouille ’araignée la souris
Portugais Internet o elefante o crocodilo ara a aranha o rato
Espagnol Internet el elefante el cocodrilo la rana la arafia el raton
Italien Internet I’elefante il coccodrillo la rana il ragno il topo

Anglais Internet the elephant the crocodile the frog the spider the mouse
Allemand Internet der Elefant das Krokodil der Frosch die Spinne die Maus
Serbo- Internet slon krokodil zaba pauk mis
croate

Albanais Internet elefanti krokodili bretkoca merimanga miu
Turc Internet fil timsah kurbaga oriimcek fare

128 =%y b ES \ -
Japonais suaakAi “ LAILES 5
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5.7.3  Hypotheses

Les hypothéses formulées ci-dessous se référent aux stratégies utilisées lors de
I’accomplissement de D’activité. Elles font appel aux savoirs « linguistiques », et ne se
rapportent pas directement a 1’émergence des représentations et au changement d’attitude
procuré par un exercice de ce type. Nous pensons, ainsi, que pour résoudre la tache, les

apprenants s’appuieront sur les éléments suivants :

a) Ressemblance des mots au-dela des familles de langues : nous pensons que
les apprenants s’appuieront sur la ressemblance existante entre les vocables. Ce phénomeéne
est particulierement marqué, bien que pour des raisons étymologiques différentes, dans les
mots « Internet », « éléphant » et « crocodile ».

b) Identification du japonais comme un systéme a part : il nous parait évident
que, mis a part le groupe ou sera placé 1’¢éléve d’origine japonaise, les autres auront des
difficultés a classer les idéogrammes. Cependant, si cette langue pose probléme par son
opacité, I’exotisme de sa graphie permettra de ne pas la confondre avec les autres langues de
I’étude. Cela la rend en quelque sorte transparente, comme un systeme a part entiere. Ainsi,
méme si les apprenants n’arrivent pas déchiffrer le sens des idéogrammes, ils arriveront
facilement a mettre ensemble tous les €criteaux japonais, ce qui n’est pas le cas pour les autres
langues a alphabet latin.

C) Connaissances plus ou moins formelles d’une langue du contexte : nous
pensons que les vocables anglais seront aisément placés du fait qu’il s’agit d’une langue a
statut international.

d) Distinction entre les langues avec ou sans article antéposé : ces derniéres

seront potentiellement plus difficiles a classer.

L’ensemble de ces suppositions, s’appuyant sur des savoirs linguistiques établis, se
rapproche des stratégies développées par I’intercompréhension. Si elles se vérifient, cela
confirmerait le postulat de De Pietro (Conti & Grin, 2008 : pp. 199-200) selon lequel
I’intercompréhension serait une démarche fréquemment utilisée par 1’éveil aux langues.

De facon analogue aux hypothéses formulées pour la Petite poule rouge, ces
stratégies peuvent étre vues selon un ordre qui va du général au particulier, les premiéres
seraient communes a la majorité des apprenants, les autres dépendraient des connaissances

extrascolaires qu’en possederaient certains.
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6. ANALYSE DES INTERACTIONS EN CLASSE

6.1 Activité proposée pour le glossaire de La petite poule rouge: quelques

informations contextuelles

Afin que le lecteur puisse comprendre le cadre dans lequel s’est déroulée cette
activité, nous dirons quelques mots a propos du contexte. Celui-ci sera vu dans ses
dimensions méso (I’institution) et micro (la classe). En ce qui concerne la premiére, I’Ecole
Centrale d’Anicres est située dans une commune aisée, a proximité de Geneve. Ceci la
distingue des autres établissements participant au projet, qui sont, comme nous 1’avons vu,
classés en REP. Comme énoncé au sous-chapitre 3.3, la participation de I’institution au Sac
d’histoires a été une initiative de sa directrice, qui pensait que le projet serait un moyen de
mieux intégrer les éléves résidant dans un foyer de demandeurs d’asile, situé a proximité.
Cependant, la logistique des sacs a été considérée comme trop contraignante pour certains
enseignants et il a été décidé que le projet s’arréterait a la fin de ’année scolaire 2009-2010.
A T’exception des enfants du foyer, la population de I’école appartient a un milieu socio-
économique favorisé.

Notre recherche est intervenue quelques jours avant les vacances scolaires et, de ce
fait, les enfants étaient assez agités. D’une maniére générale, 1’ensemble des eléves s’est
montré intéressé par les diverses taches proposées. Toutefois, il y a eu une monopolisation du
tour de parole par certains apprenants, comme nous le verrons au fil des analyses.

Quant a D’enseignante, elle a I’habitude de proposer des activités lies a la
reconnaissance de 1’oral, & partir du support audio (cd) qui integre le Sac d histoires. Dans nos
entretiens préparatoires, elle a affirmé a maintes reprises n’étre pas « douée » pour les langues
et ne pas avoir le temps de se consacrer davantage aux activités de ce type a cause des

contraintes du programme.

L’activité proposée s’est déroulée selon le schéma établi au chapitre précédent :
rappel du récit; declinaison des mots « pain » et «blé » dans les langues de la classe
accompagnée d’observations métalinguistiques ; compréhension de la recette et, enfin,
préparation du pain.

Les séquences les plus intéressantes, selon notre perspective d’éveil aux langues,
sont survenues lors de la deuxiéme et troisieme parties, car ce sont les moments ou les

apprenants sont confrontés aux langues de I’étude, ce qui a procuré 1’émergence de leurs
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représentations®, le changement de leurs attitudes®® ainsi que la réalisation d’observations
métalinguistiques. Face a I’impossibilité de reconstruire 1’intégralité de ’activité, nous avons
essaye de sélectionner ses passages les plus représentatifs. Certains ont été retranscrits en
détail, d’autres seront décrits au fil du texte.

Les séquences sont présentées selon un ordre thématique qui, par moments,
correspond & leur ordre chronologique. La transcription cherche a décrire les interactions de
facon fine®, et, pour que les données puissent étre correctement lues, nous indiquons ci-

dessous les conventions utilisées:

<meso > phonétique
e (2 pauses plus ou moins longues
allongement de la syllabe

/\ intonation montante et descendante
[ chevauchement

dé- interruption

MANger emphatisation

(manger ?) transcription incertaine

XXX segment incompréhensible

(rires) commentaires du transcripteur

& enchainement rapide

- liaison remarquable

En enseignant
E enguéteur
A B,C initiales des prénoms des éléves. Lorsque leur identification est impossible,

nous utiliserons la lettre « X ». Afin de distinguer deux prénoms
commencant par la méme lettre, nous emploierons des abréviations, comme
« Ant » et « Ad ».

6.1.1 Représentations sur le fonctionnement du projet

Avant de rentrer dans le vif du sujet, nous souhaitons transcrire un passage qui ne se
rapporte pas directement a 1’activité proposée, mais fait état des représentations sur le
fonctionnement du projet. Nous remarquons que les éleves démontrent avoir compris
I’utilisation du glossaire. Cependant, 1’enseignante restreint sa portée uniquement aux

apprenants allophones.

8 |_e mot « représentation » est compris ici comme une sorte de cadre de référence, a partir duquel les individus
appréhendent la réalité.

81 |es attitudes sont des positionnements en termes orientés, une forme de jugement.

82 Les interactions ont été enregistrées a 1’aide d*une caméra et d’un dictaphone.
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Le glossaire

[Cette séquence intervient au début de I’activité, lorsque 1’enseignante demande a quoi sert

le glossaire]

1T au fait c’est pour écrire les langues qu’on a envie pour savoir comment on dit
(1sec.)

2En comment on dit quoi par exemple/

3T en portugais. par exemple. le chien\

4En par exemple. comment on dit le chien en portugais/ et puis les enfants qui sont

portugais ils écriraient le chien en portugais

Quelques instants plus tard, aprés avoir demandé qui avait complété le glossaire,
I’enseignante semble justifier le faible taux de participation des éléves (seul un apprenant a
rempli le glossaire dans sa classe), en disant :

5En et puis il y avait que ceux qui parlaient une autre langue a la maison qui pouvaient
remplir. cette feuille\

Or, comme nous le savons, les familles francophones sont également concernées par
les glossaires, selon les modalités explicitées en 3.2. 1l est possible que le malentendu dont
fait part I’enseignante soit d0 au fait que 1’établissement en question ne soit pas concerné par

le projet au méme titre que les autres, comme expliqué quelques lignes plus haut.
6.1.2 Incidences didactiques liées au choix des vocables

Le début de la séquence consacrée a la déclinaison des mots « pain » et « blé » dans
les langues de 1’étude démontre que le choix de I’article défini « le », qui accompagne ces
vocables dans le glossaire, est ressenti comme une donnée artificielle qui peut préter a
confusion si elle ne fait pas I’objet d’une problématisation en classe. Le passage ci-dessous

illustre nos propos :

Le/du ?

[La séquence qui suit a lieu au début du remplissage du tableau. L’enseignante pose des
questions précises afin d’avoir comme réponse les mots « pain » et « blé »]

1En qu’est-ce qu’elle fait/ la petite poule rousse dans I’histoire/

2C elle fait du pain

3En elle fait du pa :::in... alors. elle fait ... le ::: pa:in. (I’enseignante écrit « le pain »
au tableau) et. elle utilise quoi pour faire du pain/

4X le blé

5Ad du blé

6En elle utilise. le blé. ouais on dit du blé. mais la je vais écrire le blé.

Tout au long de cet extrait, nous observons des hésitations en ce qui concerne le

choix de I’article. Si I’utilisation du partitif « du » semble plus naturelle (« elle fait du pain »),
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elle ne sera pas légitimée par écrit (« alors elle fait le pain »). Le dernier tour de parole de
I’enseignante montre son malaise face a un usage qui parait contredire ce qu’elle apprend a
ses éléves : « on dit du blé, mais la je vais écrire le blé ».

Ceci ne nous semble pas sans conséquences sur la fagcon dont ces éléments seront
intériorisés et, méme si les apprenants ne contestent pas cet emploi peu habituel, 1I’explication
de la différence sémantique entre « du pain » et « le pain » leverait tout risque de malentendu.
Une autre idée pourrait étre la modification du glossaire, en y faisant figurer I’article partitif a

la place du défini.
6.1.3 Un environnement plurilingue

Aprés avoir écrit les vocables « pain » et « blé » en francais, 1’enseignante fait appel
aux connaissances des éléves, afin de compléter le tableau avec les langues de 1’étude. Pour y
parvenir, elle pose des questions ouvertes du type «qui est-ce qui parle [la langue en
question] & la maison ? » et ensuite hétérodésigne® un ou des éléves dont la compétence est
attestée par des origines immédiates, comme le fait d’avoir un parent allophone.

Observons le comportement des éleves au début de cet extrait, ainsi que la réponse

donnée par Yoanna.

Les deux

1En qui est-ce qui parle portugais a la maison/

2T moi je parle portugais et italien

3Y moi. un petit peu

4En tu parles un petit peu ou tu [parles-

5X [moi aussi un petit peu

6EnN toi. je sais que c’est un petit peu. mais. Yoanna. tu parles pas couramment le
portugais avec ta maman/

Y oui je parle

8En tu parles. qu’est-ce que tu parles a la maison/ (2s”) frangais ou portugais/

QY euh. les deux

10En les deux. . alors avec papa tu parles quelle langue/

11Y francais

12En et avec maman/

13Y les deux

14En  tu parles les deux. d’accord. alors. on va mettre ici portugais (I’enseignante écrit
« portugais » au tableau)

Cet extrait semble intéressant a plusieurs niveaux : tout d’abord, il montre que les
éléves ont compris le changement de contexte de la classe qui, ici, est devenu multilingue.

Ainsi, trois apprenants aux compétences certainement différentes s’auto-désignent comme des

8 En d’autres termes, ¢’est I’enseignante qui accorde le tour de parole.
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lusophones potentiels, ce qui ne serait pas forcément le cas dans une activité de type
monolingue. La modalisation de leur compétence laisse entrevoir leurs représentations
relatives a la maitrise d’une langue et, en ce sens, nous pourrions nous demander ce que veut
dire « parler un petit peu ».

I est intéressant d’observer que I’enseignante semble partager les mémes
représentations que les éléves, en affirmant « je sais que tu parles un petit peu ». La réponse
de Yoanna, en 9 et en 13, qui dit parler aussi bien le portugais que le francais a la maison et
avec sa maman, montre que les langues ne peuvent pas toujours étre compartimentées par
lieux et par personnes. Ainsi, si elle parle seulement francais avec le papa®*, avec la maman
elle peut parler aussi bien la langue maternelle que la langue de la région ou elle vit. Cette
flexibilité du répertoire bi-plurilingue, qui accepte que I’on parle différentes langues avec une
méme personne, fait état de 1’évolution de la conception relative a la spécialisation des
langues ainsi que du passage d’un plurilinguisme individuel a un multilinguisme familial,
voire sociétal.

D’autres exemples attestent le changement de mode communicatif de la classe et la
nécessité de protéger sa face®™ dans ce nouveau contexte oil parler d’autres langues est vu
comme un atout. Quelques minutes aprés la séquence que nous venons d’analyser intervient

celle-ci :
Je sais d’autres mots

1En bon. qui est-ce qui parle itali :en a la maison/

2T moi. un peu.

3En un petit peu/

4Ad non. Tristan il ne parle pas I’italien XXX

(discussion inaudible entre Adrien et Tristan concernant la compétence de ce dernier en

italien)

5En alors. Tristan. dis-moi comment on dirait le pain en/
(la discussion entre les éléves continue)

6En Adrien/

7L comment on dit le pain/

8En comment est-ce qu’on dit le pain [en.. i :ta :lien
9Ad el pan

10T [non

11L [ca C’est en espagnol. pas en —

12Ad el pan

13En  on le laisse réfléchir. est-ce que tu sais/

14T non. je sais d’autres mots

15Ad il dit qu’il sait pas

8 Nous ne pouvons pas I’affirmer avec certitude, mais il nous semble que le pére est francophone.
% Selon la théorie des faces de Brown & Levinson, 1987.
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Il est intéressant de remarquer que, méme si Tristan ne sait pas dire « le pain » en
italien, il reconnait que la proposition d’Adrien en 9 est fausse. Le refus de Lucas en 11, en
affirmant «ca c’est de 1’espagnol »*, peut étre vu comme une attitude de séparation des
langues. Ainsi, s’agissant de systémes distincts, il s’attendrait a ce qu’ils ne se ressemblent
pas. Ce positionnement révele la dialectique « fusion-séparation », présente dans tout
processus d’apprentissage et particulierement saillante dans les activités d’éveil aux langues.
Comme nous I’observerons dans les séquences suivantes, face a un vocable étranger, les
éléves adoptent alternativement deux stratégies : appuie sur I’effacement des différences ou,
au contraire, insistance sur les divergences.

Finalement, ne pouvant pas répondre a la requéte de 1’enseignante et essayant de
protéger sa face, Tristan affirme « savoir d’autres mots », ce qui ne semble pas suffisant pour
Adrien, qui doute de sa compétence. Nous remarguerons que ce dernier sera omniprésent dans

les séquences, et qu’il est considéré par 1’enseignante comme un éléve « difficile ».

6.1.4  «EIlDblé » : contact ou fusion de langues ?

L’extrait qui suit constitue une manifestation des divers phénoménes qui
caractérisent le parler d’un individu bi-plurilingue et qui peuvent intervenir lors de la
proposition d’activités d’éveil aux langues, lesquelles font appel a des systémes souvent
« désactivés » par I’institution scolaire. Ainsi, comme le postule le CECR (p.11), les individus
qui possédent une expérience langagiere plurielle ne classent pas les langues dans des
compartiments séparés, mais « construi[sent] plutdt une compétence communicative a
laquelle contribuent toute connaissance et toute expérience des langues et dans laquelle les
langues sont en corrélation et interagissent ». Cette interaction laisse transparaitre des signes
plus ou moins explicites du contact des langues, qui se traduisent par des marques
transcodiques, traitées par les approches singulieres comme des transferts négatifs, mais vus

par les méthodes bi-plurilingues comme les traces d’une compétence plurielle.

El blé

[L’enseignante est toujours en train de remplir le tableau avec le groupe-classe, et
maintenant il est question de 1’espagnol, qui intervient en troisiéme position, aprés le
portugais]

1En bien. alors maintenant on va demander & Esther et a Adrien en es :pag :nol ::

8 11 faut dire que la séquence intervient juste aprés la déclinaison des mots en espagnol.
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2Ad el <bles>. el blé
3En euh. el blé. tu dis/
4Ad hummm (pensif)

5En non. ou le pain d’abord
6Ad hummm
7En comment on dit le pain en es :pag :nol/

8Ad d’abord Esther

9En alors. Esther

10Es el pan

11En  alors. je vais écrire. et tu me dis si c’est bien ga XXX
12L el pa- el quoi/

13X el pan

14X el <pd>

15En  oui. mais en francais on prononce <pd> mais en espagnol on [prononce comment/
16X [le pain

17Es euh

18En  ¢’était juste comment tu as dit

19Es el pan ( Esther le prononce avec les mains devant sa bouche)
20En el pan. voila. bien. et puis/

(bruit, les éleves répetent « el pan » dans un brouhaha)

21Ad el blé. el blé.

22En et puis le blé/

23Ad el blé

24En  (en regardant Esther) il dit el blé. est-ce que tu es d’accord ou pas/
25Es  (hésitation) oui. euh. non

26L el blé

27En  alors. je vais 1’écrire et puis tu me diras si ¢’est bien ce qu’il a dit.
28C(?) le blé c¢’est en francais/

29En  alors. je mets espagnol ici (en complétant le tableau) et puis la. j’ai écrit quoi/
30tous el <triKO>

31En el trigo

Plusieurs éléments méritent d’étre mis en avant dans cet extrait. Tout d’abord,
remarquons qu’Adrien s’autosélectionne en 2, manifestant son désir d’attester sa compétence
bilingue. La forme hybride qu’il suggére, avec le déterminant espagnol actualisant un mot
frangais, montre qu’il a bien intégré la morphologie de I’article défini (masculin, singulier) en
espagnol. La certitude avec laquelle il propose «el blé » nous permet de formuler deux
hypothéses : soit il s’agit d’un emprunt inconscient a la langue de 1’école, soit il s’agit d’une
tentative d’approximation entre les deux systémes (Stratégie de fusion). Observons que, lors
du remplissage du tableau en portugais, il avait déja suggéré <blés> pour « le blé ». 1l parait
surprenant que face & un vocable plus transparent, comme «le pain », il ne propose pas
I’équivalent dans sa langue d’origine et céde stratégiquement le tour a sa camarade.

En ce qui concerne I’attitude de 1’enseignante, nous observons qu’au lieu de nier sa
réponse, elle lui demande, dans un premier temps, de réfléchir a la désignation de « le pain »,
vocable jugé plus familier. Apres avoir constaté que cette stratégie ne marchait pas, elle fait

appel aux connaissances d’Esther, qui avait déja énoncé correctement « el pan ». Cette
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derniére hésite a répondre. Il faut dire que la proposition d’Adrien semble en méme temps
tentante (I’article est juste) et étrange (le vocable « blé » a la méme forme qu’en frangais et
cela peut paraitre douteux). Remarquons que le commentaire de 28 « le blé c’est en francais »,
méme sans reprendre 1’article espagnol, semble se référer a proposition d’Adrien en 23 et
mettre en cause 1’approximation linguistique.

Développons encore quelques lignes sur la prononciation. Si Esther énonce en 10
« le pan » avec un accent espagnol, 1’étrangeté avec laquelle il est ressenti par ses camarades,
comme en 12, la fait hésiter a le redire de la méme facon. Si elle le fait en 19, bien que
timidement, c’est parce que I’enseignante insiste et confirme que sa prononciation était juste.
Sa réticence a le redire correctement peut dévoiler un sentiment d’appartenance au groupe et
une volonté « d’étre comme les autres » et, donc, d’effacement des différences entre sa langue
d’origine et la langue de 1’école. En ce sens, notons I’accent tonique sur la derniére syllabe du
mot « trigo », au tour de parole 30, qui tend a lisser la prosodie espagnole en la rapprochant de
celle de la langue de scolarisation.

6.1.5 Les observations métalinguistiques

Immédiatement aprés la séquence décrite ci-dessus prennent place les premieres
observations métalinguistiques, initiées par 1’enseignante. Rappelons qu’a cet instant le

tableau est rempli comme voici :

Francais | Portugais | Espagnol

le pain 0 péo el pan
le blé o trigo el trigo
Le petit mot devant
1En alors. qu’est-ce que vous remarquez déja/ (2°) Antoine/
2Ant en portugais c’est écrit la (méme chose ?). sauf qu’en premier c’est 0
3En ah. d’accord/ [il a remarqué que. en portugais c’est le méme mot sauf que.. la il y a
o.etlailyael
4Ad [el triglo
5L(?) le
6EnN ca (indiquant le « el » de « el trigo ») ca veut dire le/ est-ce que vous pensez que
ca veut dire le/
(bruit)
7tous  NON
(bruit)
8Lud( ?) pourquoi c’est pareil. au fait/
9En alors. le mot en : portugais et en espagnol il est pareil. parce que c’est comme ¢a et

puis la par contre le petit mot devant qu’est-ce que ¢a pourrait étre ce petit mot
devant (I’enseignante pointe « le » et « 0 » sur le tableau)/ [tu arrétes maintenant
10tous [el.el.el
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11En el

12L(7) o

13En et puis la c’est 0. mais en frangais ¢a pourrait étre quoi ¢a /
14L ca pourrait étre <la.[to.

15X ro
16En  [oui. ¢a pourrait étre <lo> effectivement
17L non. <la.to>

Comme nous venons de I’observer, la parenté linguistique est trés vite percue, ce qui
confirme, par ailleurs, notre seconde hypothese formulée au sous-chapitre 5.4.2. Ainsi,
Antoine observe que le mot « blé » est « pareil » en portugais et en espagnol et que le seul
élément permettant une distinction entre les systémes est le mot précédant le nom. Cette
remarque et la demande qui suit en 8 auraient pu initier une réflexion plus grande sur la notion
de parenté linguistique et aborder I’existence d’un lien fort unissant ces deux systéemes. Cela
n’est pas fait et I’enseignante enchaine trés vite sur le déterminant, élément avec lequel elle
parait étre plus a I’aise.

Ainsi, il est intéressant d’observer les réponses des €leves a la question formulée en
9. En 10 et en 12, ils se focalisent sur les objets référés, sans reussir a les conceptualiser. Les
apprenants énonceront le mot «el » et un éléve suggérera « 0 », mais ils ne diront pas
explicitement « le » et encore moins le terme grammatical « déterminant ». L’équivalence
entre ces unités et celle utilisée dans la langue de scolarisation apparait « en passant », a
I’intérieur d’une donnée lexicale, proposée par Lucas <lato>, que I’enseignante se presse de la
faire émerger. Si nous remontons dans la séquence, nous verrons que la réponse donnée en 7
fait également état d’un raisonnement en termes d’identité et non pas de fonction.

Comme nous venons de le constater, la confrontation avec d’autres langues est sans
doute un excellent moyen pour réfléchir sur les catégories de la langue de scolarisation, que
les apprenants ont tant de difficultés a conceptualiser. 1l reste a savoir comment envisager la
mise en place de ces activités (quels supports, quelle repartition dans la classe, quelle
disposition linguistique) afin de guider au mieux les apprenants vers les observations

souhaitées?’.

Environ cinq minutes plus tard, lorsqu’au tableau ont été ajoutés 1’italien et 1’anglais

(selon I’illustration ci-dessous), prend place cette séquence. Remarquons qu’elle intervient

8 Ces suggestions ne doivent pas donner I’impression que nous nous intéressons uniquement aux données
grammaticales. Nous sommes parfaitement conscients qu’elles constituent seulement une des dimensions de
I’éveil aux langues, susceptible de prendre plus ou moins d’importance selon 1’objectif en question.
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immédiatement aprés la lecture & haute voix des vocables anglais®®, proposée par
I’enseignante. Ceci nous fait penser que le fait de lire les mots peut faire ressortir des éléments
que les apprenants ne remarqueraient pas forcément par la seule observation. Cette sequence

semblerait également mériter un développement plus important.

Francais Portugais Espagnol Italien Anglais
le pain 0 péo el pan il pane the bread
le blé o trigo el trigo il grano the wheat

Ca commence pareil

1L
2Lud
3Es
4L
5En
6Lud
X
8X
9En

¢ca commence pareil/ ... ¢a commence pareil ... the

bah oui

[partout ca commence pareil

(Lucas se leve et va montrer au tableau) [ca commence pareil the et the
ah. oui. ca commence pareil. [exactement

[partout ca commence pareil

non

oui

ou partout ca commence pareil/

(bruit, les éléves parlent en méme temps)

10En
11Lud

12En

13Lud

14X
15En

16X
17En
18C(?)
19En

20X
21En

alors. levez la main. Ludivine/

(Ludivine se léve et va indiquer au tableau les déterminants dans les différentes
langues) le. o euh. el. [il

(L’enseignante pointe les mémes déterminants indiqués par 1’éléve) [est-ce que
c¢’est vraiment pareil/ les petits mots qu’ya devant/ comment ils s’appellent les mots
qu’ya devant les autres mots/

(en pointant les deux déterminants « le » de la colonne en francais) [mais ceux-la
c’est pareil que ceux-la et Ia aussi et la aussi (et elle continue a pointer les
déterminants dans les différentes colonnes, « 0,0 », « el, el », « «il,il », « the, the »)
[le

comment ¢a s’appelle <la> en francais ( I’enseignante pointe les «le » de la
colonne du francais). on dit que ce sont des ...

voyelles

oui ...

déterminants

des déterminants. bien. alors. ¢a. aussi ce sont des déterminants on avait dit avant
(en indiquant les déterminants contenus a I’intérieur des différentes colonnes) et.
puis. ils sont un peu. est-ce qu’ils sont pareils qu’en frangais/

non

mmmbh (son d’approbation)

Cet extrait fait état de la premiere remarque concernant la morphologie et la place du

déterminant dans les langues de 1’étude. Ainsi, Lucas observe avec enthousiasme que les

systémes en présence emploient pour les vocables « pain » et « blé » le méme déterminant.

8 1 est curieux de constater que la seule langue pour laquelle I’enseignante propose une lecture collective est

I’anglais.
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Cette analyse, formulée indépendamment de 1’input de I’enseignante, concerne a la fois un
fait intralinguistique (I’article ‘le” en francais précede des noms de méme genre et nombre et
ainsi de suite pour les autres langues) et interlinguistique (dans les différentes langues, le
déterminant est antéposé au nom).

Une remarque de ce type aurait pu donner lieu a une réflexion sur la fonction de
I’article, ce qui aiderait a comprendre la raison pour laquelle sa manifestation est identique a
I’intérieur de ces langues. Cependant, le travail effectué privilégie la différenciation
morphologique entre les langues de 1’étude et la langue de scolarisation. En d’autres mots, on
insiste plus sur les différences que sur les ressemblances, ce qui empéche de voir que, derriére
des formes distinctes, la fonction exercée par le déterminant est la méme.

Notons encore que la question de I’enseignante en 12 « comment ils s’appellent les
mots qu’il y a devant les autres mots ? », étant plus ciblée que celle formulée dans la séquence
précédente « qu’est-ce que ¢a pourrait étre ce petit mot devant ? », obtient une réponse qui est
aussi plus précise, car aprés deux réponses centrées sur 1’objet en 14 et en 16, un des éléves
trouvera, en 18, le terme recherché.

Lorsque le tableau est complet, Clément formule une observation métalinguistique a

propos de la morphologie et de la place du déterminant :

Frangais Portugais Espagnol Italien Anglais Allemand Somali
le pain 0 péo el pan il pane the bread das Brot roodhi
le blé o trigo el trigo il grano the wheat das Korn sarreen
Déterminants
1En alors. qu’est-ce qu’on a remarqué dans tous ces mots dans toutes ces langues. il y
avait plusieurs remarques intéressantes. Lucas. tu peux nous dire/
2L Ia .. ¢’est toujours <de. de> (pour das, das) la c’est toujours the. the. la c’est
toujours il. il 1a c¢’est toujours <la. lo>
3Ad [el (Adrien corrige son collegue qui avait dit <lo> en se référant a I’espagnol)
4L [la c’est toujours <0. 0>
5En pourquoi tu crois que c’est toujours comme ¢a/
6L parce que ¢a commence toujours la méme chose < la. 1o >. [et la. et 1a ¢a (finit ?)
sans chose (en faisant référence au somali)
7En [Clément il XXX
8En oui. lail y en a pas. Clément/
oC parce que c’est tout le temps le méme déterminant qui est (au bout ?)
10En  pardon/

11C a chaque langue. a chaque langue c’est a chaque fois le méme dé :ter :mi :nant qui
est en premier

Dans cette séquence, Lucas, le méme éléve qui avait dit auparavant que « partout ¢a

commence pareil », observe que le déterminant est toujours antéposé au nom, sauf en somali.
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Notons qu’il n’arrive pas a se détacher de 1’objet, comme lui demande 1’enseignante en 5, et
c’est Clément qui réussira a le faire en 11. Il est vrai que, si ce dernier reformule 1’énoncé de
Lucas en utilisant un langage grammatical, il le généralise et ne prend pas en compte le
somali.

L’analyse de ces premieres séquences confirme deux de nos hypotheses formulées au
sous-chapitre 5.4.2 : ressemblance entre langues voisines ainsi que présence et fonction de
I’article. Néanmoins, ces suppositions n’obéissent pas a un ordre croissant de complexité,
comme nous le pensions, car des remarques jugées difficiles (comme la présence de I’article
défini) ont été explicitées, tandis que d’autres estimées plus simples (comme 1’observation

que les noms communs en allemand commencent par une majuscule) n’ont pas été faites.
6.1.6  L’exploitation d’un support multilingue

Apres le remplissage du tableau, les éleves prennent connaissance de la recette
multilingue et comprennent qu’ils vont préparer du pain, comme leur avait promis
I’enseignante lors du passage du sac de la Petite poule rouge. Les interactions engendrées par
la compréhension de la recette multilingue montrent que des symboles, que nous avons
tendance a considérer comme universaux, ne le sont pas forcément pour un public de jeunes
apprenants. Ainsi, la signification des éléments non strictement linguistiques a donné lieu a
des négociations sur le sens, trés profitables pour une exploitation didactique en langue
scolaire ainsi que pour des activités d’éveil aux langues.

En ce qui concerne les langues présentes dans le document, les éléves ont trés vite
observé que le francais était une langue parmi d’autres et, poussés par 1’enseignante, ont
réussi a nommer les autres systemes sans difficulté. Cette partie est intervenue dans un second
temps, une fois que les apprenants ont décrit les différentes étapes de 1’élaboration de la
recette.

Quant au contenu des textes en langue eétrangére, leur compensation par les
illustrations les a rendus pratiqguement invisibles, sauf dans des moments trés ponctuels ou,
pour des raisons distinctes, deux apprenants se sont référés explicitement au texte®®. D*une
maniere générale, les seuls mots qui ont fait 1’objet d’une problématisation ont été ceux
contenus a I’intérieur des horloges, comme «hour » et « minutos ». Ceci différencie par
ailleurs les activités d’éveil aux langues de celles proposees en classe de L2, ou I’objet

« langue cible » occupe la place centrale.

8 Comme lorsque Lucas essaie de lire les instructions et est confronté au texte en allemand, et, quand Ludivine
fait savoir qu’elle a repéré un mot espagnol dans le texte, comme nous le verrons dans 1’analyse de la séquence.
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Afin de donner un apercu des savoirs en jeu dans cette activité, nous avons choisi de

reproduire ci-dessous une longue séquence. Elle intervient aprés quelques instants dédiés a la

lecture individuelle du document®.

La recette

1En alors. tu répétes un peu plus fort. parce que je crois que Lucas ne t’a pas entendu

2Lud  alors il y a qu’une langue en francais c’est le premier. autrement ¢’est une autre
langue

3En voila. est-ce que vous aviez remarqué. comme Ludivine qu’il y avait qu’une seule
fois le francais et puis qu’ailleurs c’étaient des autres lan:gues/ ... alors essayez de
regarder

4L moi j’ai remarqué

(3sec.)

5En alors maintenant vous levez la main si vous avez d’autres remarques. euh. Elisa/

(bruit)

6E je sais pas la XXX (en indiquant I’horloge contenue a I’intérieur du troisiéme carré)
pourquoi il y a une petite horloge ici/

7L [pour dire le temps

8Ad [pour dire le temps. [du pain

9En [alors Elisa elle pose une question on va lui répondre en levant la main. Adrien/
pourquoi [il y a une petite horloge/

10Ad  [bah au fait c’est pour faire le temps du pain. com :bien il faut qu’il cuise. et quand
il a. elle a terminé. de. tourner (Adrien accompagne d’un geste circulaire le tour de
I’horloge contenue a I’intérieur du quatriéme carré) il faut qu’on laisse le pain
quatre minutes... au four

11En  quatre minutes. tu penses/ [comment tu sais que ¢’est quatre minutes/

12Ad  [oui parce qu’il y a un chiffre. parce qu’il y a le quatre la (il montre a I’enseignante
le chiffre 4 qui se trouve a I’intérieur du quatrieme carré)

13L [non. le quatre c’est pour indiquer le. le

14X [vingt-ci :nq

15En [attends. quatre c’est quoi/ ¢’est quatre minutes ou bien [¢’est autre chose

16Ad  [c’est quelque chose d’autre

17En  attends. alors [explique a Adrien

18L [ca veut dire que ca (en indiquant le chiffre 1 contenu a I’intérieur du premier
carré) c’est la premiere chose qu’on doit faire

19En [Adrien. il t’explique

20L un ¢a ¢a veut dire que c’est la premiére chose. aprés le deux ¢a veut dire que ¢’est
la deuxieme chose.

21En  oui

221 apres le trois ¢a veut dire que ¢’est la troisiéme chose. apres [le quatre ¢a veut dire
que c’est la .. I’autre chose

23K [apres le quatre

24En  c’est la quatriéme chose

25L et la il faut laisser vingt-cing minutes. vingt-cing

26En  alors. voila il t’a dit que c’est vingt-cing [minutes

27L et une minute pour .. une minute pour. euh. chauffer ou mélanger <chais> pas la.

28K non. pour aller au four

29L pour mélanger

*® A ce stade, les éléves avaient déja reconnu qu’il s agissait d’une recette et un enfant avait lu & haute voix les
ingrédients. L’enjeu maintenant était de savoir comment ils pourraient faire pour comprendre la recette. La
suggestion de la lecture est intervenue en deuxiéme lieu, aprés la proposition de regarder les images.
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30En  ouc’est que tu as vu vingt-cing minutes/

31L ici (Lucas pointe du doigt la température indiquée)
32En  mais la c’est pas écrit vingt-cing. non. la c’est deux-cent cinquante
33K il croyait que XXX

34En  mais vingt-cing c¢’est écrit a quelque part d’autre

35Lud je sais. je sais

36En  Ludivine/

37X j’ai trouvé/

38Lud XXX ici (Ludivine pointe du doigt le vocable dans le texte)

39En  oui. dans le texte c’est marqué vingt-cing. ouais. ¢a c’est des minutes. il y a aussi
un autre endroit

40L (échange parallele entre Ludivine et Salomé ) vingt-cing <mino> (rires)

418 vingt-cing <minyto>

42X oui. je sais la/

43T c’est dans la grande horloge

44En  wvoila c’est dans la grande horloge qui est en bas.

(3s)
45En  vous avez de bonnes idées. mais levez la main. sinon on s’entend pas./ Elisa
46E la c’est écrit <ouer> parce que c’est I’heure

47En  ah:: bravo Elisa/ alors. ici. quand on a.. la. la fléche qui est .. qui tourne. qui
tourne un tour [complet (I’enseignante accompagne du doigt le mouvement de la
fleche)

48Ad  [c’est moi qui a dit douze.

49En  parce que ¢a fait un tour complet et puis c¢’est marqué <our> et Elisa a dit que cela
voulait dire heure. dans quelle langue/

50Ad [et puis moi j’ai dit que la fléche tournait vers le douze

51E [euh ... je sais pas.

52En  tu sais pas en quelle langue ¢a veut dire <our>

53L je sais. en. en. en.

54En <our> c’est en

55L en anglais

56En  enanglais. bravo. Lucas. tu sais déja plein de choses. bravo

Cet extrait constitue un excellent exemple des multiples compétences travaillées par
la recette multilingue. Comme nous venons de I’observer, la compréhension de ce document
se fait collectivement, on assiste a une explosion d’hypothéses et questionnements qui ne
suivent pas toujours un ordre thématique bien défini, mais qui menent, avec 1’aide de
I’enseignante, a une compréhension de plus en plus fine.

En ce qui concerne les signes non strictement linguistiques, il semblerait que la
compréhension du document demanderait, d’une part, la distinction entre les renseignements
fournis par la disposition des éléments (chiffes 1 a 4) et ceux relatifs & son contenu et, d’autre
part, la compréhension de la sémiologie® employée par le texte lui-méme. L’interprétation de

ces éléments peut étre envisagée comme relevant des stratégies d’intercompréhension®.

% Renseignements fournis par les illustrations (horloge, thermostat, dessins indiquant les actions & accomplir).

% En tout cas, c’est cela que postulent les méthodes dédiées a I’intercompréhension entre langues de différentes
familles, comme EU&I, qui proposent des activités ou les apprenants sont invités a s’appuyer sur des stratégies
qui vont au-dela de la ressemblance linguistique.
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Une analyse plus détaillée de I’extrait mettra en avant les points mentionnés ci-
dessus ainsi que les principaux enjeux en cours. Ainsi, en 6, Elisa questionne la présence
d’une horloge a I’intérieur du troisiéme carré. Sa demande se réfere a la présence d’une
horloge placée a coté de I’illustration qui n’est pas directement saisissable, car elle se réfere
au repos de la pate, information que les enfants ne connaissent pas forcément. La réponse
proposeée par Adrien, en 10, déplace le theme a la seconde horloge contenue a I’intérieur du
quatrieme carré, laquelle signifie le temps de cuisson. Si le début de son analyse est correct, il
finit par mélanger deux symboles aux fonctions complétement distinctes: I’horloge se
référant au temps de cuisson et le chiffre quatre qui dévoile I’organisation textuelle.

Ceci est vite percu par Lucas qui affirme, a 1’aide du document, que les chiffres
situés a 1’extrémité gauche des carrés concernent I’ordre de préparation de la recette. La tache
discursive dans laquelle il se lance donne lieu & un probléme d’ordre linguistique « le quatre
c’est la ... », rapidement réglé par une généralisation « I’autre chose ». L’enseignante le
reprend en proposant la forme correcte « la quatriéme chose », mais cela ne donne pas lieu a
une problématisation majeure, car I’enjeu en cours concerne le contenu et non pas la forme
linguistique.

Lucas, qui en 25 semblait avoir compris la marche a suivre, parait confondre en 27
et en 29 les indications contenues a différents endroits. Ses suggestions ne sont pas prises en
compte par ’enseignante, qui s’intéresse a savoir ou il a vu I’indication relative au temps et,
14, on s’apercoit qu’il interpréte le signe de « 250° » comme étant vingt-cing minutes.

L’enseignante hétérodésigne alors une éléve qui dit avoir trouvé 1’information
demandée. Etonnement, on s’aper¢oit que Ludivine n’a pas cherché la référence dans les
illustrations, ou elle était explicite, mais dans le texte. L’indication « minutos» est
correctement rapprochée de « minutes », et elle donne place a une séquence parallele entre
Ludivine et Salomé sur la prononciation d’un tel vocable.

Par une stratégie semblable a celle de Ludivine, et que nous pouvons rapprocher des
stratégies d’intercompréhension, Elisa (qui, par ailleurs, prend des cours d’anglais) fait le
paralléle entre « hour » et « heure », mais n’arrive pas a identifier le nom de la langue en
question. Finalement, Lucas propose correctement 1’anglais. Ce méme éléve, dans une
séquence ultérieure, dira que sa connaissance de cette langue vient de sa présence dans le

contexte et affirmera « on parle beaucoup d’anglais en Suisse ».
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6.1.7  Conclusion provisoire

L’analyse de ces passages montre que les enfants percoivent trés rapidement le
changement de contexte que ces activités procurent. La compétence linguistique des éléves a
fait I’objet de discussions paralléles et provoqué des comportements ambivalents : en méme
temps qu’ils souhaitaient montrer leurs connaissances dans leur L1, ils effacaient les
différences séparant les langues d’origine de celle de 1’école. Cela révéle la dialectique
« fusion-séparation », constamment présente dans 1’appréhension des langues étrangéres. On
pourrait également imaginer que cette dynamique soit applicable aux rapports avec le groupe,
et, ainsi, en méme temps que les apprenants sont fiers de montrer leur expertise dans un
domaine que les camarades ne maitrisent pas (séparation), ils sont génés d’affirmer leur
différence a I’intérieur d’un groupe théoriquement homogéne (fusion).

A part ces quelques remarques sociolinguistiques, nous avons pu observer tout
I’intérét des activités d’éveil aux langues pour tendre vers une prise de distance par rapport a
la langue de ’école et faciliter la réalisation d’observations métalinguistiques. Sur ce point,
nous avons constaté que les jeunes apprenants ont tendance a se focaliser sur les
manifestations concrétes des signes linguistiques, leur prise de distance demandant un travail
spécifique et la formulation de questions ciblées. En ce sens, nous avons noté que les signes
non exclusivement linguistiques ne sont pas transparents pour autant et, de ce fait, sont trés

pertinents pour des séquences d’éveil aux langues.
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6.2 Activité proposée pour le glossaire d’Un copain sur Internet : quelques

informations contextuelles

L activité développée pour le glossaire d’Un copain sur Internet, par les spécificités
de la tache et celles de la classe, a connu un développement complétement différent de celui
de la Petite poule rouge. En effet, les langues d’origine étaient ici un objet de premiere
importance pour la réalisation de I’activité, ce qui n’était pas le cas dans la séquence
précédente, ou les compétences plurielles des apprenants ont été exploitées collectivement au
début, mais n’étaient pas essentielles pour la compréhension de la recette.

Ainsi, les éléves allophones ont pu montrer leur expertise dans une autre langue que
celle parlée en classe et faire valoir des compétences que 1’école n’exploite pas, ou du moins,
pas suffisamment. Ceci a été particulierement marqué pour un éléve d’origine japonaise, qui a
beaucoup de difficultés a communiquer en francais (il n’a pas dit un seul mot durant toute
Iactivité®), mais a classé parfaitement les idéogrammes de son groupe et, & la demande de
ses camarades, les a rangés dans le groupe qui réalisait 1’activité en paralléle. Sa compétence
dans une langue complétement opaque et la stratégie qu’il a mise en ceuvre pour classer les
vocables dans les systémes qu’il ne connaissait pas - s’intéressant non pas a la ressemblance
des noms, mais a celle des articles - a fait de lui une référence pour I’ensemble des groupes.
Nous y reviendrons en détail lors de 1’analyse des séquences.

En ce qui concerne le contexte, rappelons que 1’école du Lignon est située a
I’intérieur d’une cité du méme nom, ou résident environ 7000 personnes. Tous les éleves y
habitent et appartiennent, donc, a un milieu social plutét défavorisé ; a I’extréme opposé des
apprenants de 1I’Ecole Centrale d’Aniéres.

Pour ce qui est de la pratique de I’enseignante, elle dit ne pas pouvoir se consacrer
davantage aux activités d’éveil aux langues par manque de temps. Lors du passage des sacs,
elle a I’habitude d’afficher les glossaires aux murs de la classe et propose éventuellement des
réflexions métalinguistiques a partir de ces documents.

Notre intervention dans cette classe a duré toute la matinée. En réalité, chaque partie
a été longuement développée, & commencer par la mise en situation. Ainsi, I’enseignante a
pris le temps de demander a tous les enfants les langues qu’ils parlaient a la maison et ensuite
d’énoncer les langues parlées en Suisse. Ces questionnements ont fait émerger les

représentations des apprenants et de I’enseignante a propos des langues, et les éléves ont été

% Saufa la fin de la séquence, lorsque I’enseignante lui a demandé¢ de lire les vocables en japonais.
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surpris de découvrir les langues parlées dans leur propre pays™. Cette partie aurait sans doute
mérité une analyse fine, mais, étant donné qu’elle ne se rapporte pas directement a notre
recherche, nous ne 1’étudierons pas en détail.

Par la suite, les enfants ont récapitulé collectivement le récit et I’enseignante leur a
donné la consigne pour compléter le tableau. Nous devons remarquer que, sur ce point, il y a
eu un petit malentendu, et I’exercice qui devait consister a classer des vocables par colonne
est devenu une double tache. Ainsi, il a été demandé aux enfants de classer les mots par
référent et ensuite par langue (méme si les écriteaux avec les noms des langues n’avaient pas
été distribués). Ceci n’est pas sans conséquences sur les classements obtenus, car
I’enseignante a souvent aidé les groupes dans I’agencement par systéme. Cependant,
considérant que, dans le cadre de notre recherche, nous nous intéressons davantage aux
stratégies et représentations émergeant pendant la réalisation de I’activité, plutét qu’a la
justesse des réponses, cet imprévu n’altérera pas notre résultat.

Comme énoncé au sous-chapitre 5.7, la classe a été répartie en quatre groupes, qui
ont travaillé alternativement (deux et deux), afin que nous puissions les filmer et les observer
au plus pres. La double tache a augmenté considérablement le temps que nous avions prévu
pour la réalisation de I’activité, et chaque groupe a eu besoin d’environ 30 minutes pour
compléter le tableau par colonne et ensuite le ranger par langue. Une fois que tous 1’avaient
achevée, il y a eu une longue mise en commun, ou les éleves ont expliqué leurs choix et,
poussés par ’enseignante, réalis¢é des observations métalinguistiques sur la place et la
fonction du déterminant.

Les éléves ont participé avec beaucoup d’intérét a I’activité de classement des
vocables. La récurrence du mot « Internet » dans les différentes langues a surpris les
apprenants, provoquant des réactions du type : « c’est trop facile », « Internet, il y a que des
Internet » ou encore « c¢’est débile ».

Dans I’impossibilité d’analyser en détail toutes les séquences pertinentes pour notre
étude, nous avons essayé de sélectionner les plus représentatives. Elles se partagent en trois
catégories : stratégies, représentations et découvertes et répertorient des interactions survenues

lors du classement des vocables®.

% Afin d’aider les enfants dans cette tache, I’enseignante leur a montré un billet de cinquante francs et a lu les
différentes désignations dans les langues nationales. Ceci a guidé les enfants dans leur découverte, et ils ont
trouvé sans difficulté I’italien et I’allemand. Le romanche n’a pas été trouvé, mais les apprenants ont proposé des
langues romanes, comme le portugais et I’italien.

% La partie dédiée a la mise en commun mériterait de faire ’objet d’une longue analyse. Cependant, nous avons
voulu privilégier les interactions survenues durant la réalisation de la tache, car elles dévoilent les stratégies
employées par les éléves (indépendamment de 1’input de ’enseignante) et font état de la dynamique des groupes.
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6.2.1  Quelques remarques méthodologiques

Nous avons évoqué, dans le sous-chapitre 5.6, que la double dénomination de
certains référents du glossaire n’était pas sans conséquence sur la fagon dont ces eéléments
seraient intériorisés. Ainsi, lors de I’énonciation de la consigne, quand I’enseignante demande
aux apprenants de nommer les images du glossaire, les personnages ont été appelés par leur
nom dans le récit et non par la classe a laquelle ils appartiennent. Dans ce méme sens,
I’illustration choisie pour signifier « Internet » a d’abord été percue comme désignant un
ordinateur.

Ces questions soulévent toute la complexité d’un document & prime abord simple
comme le glossaire. Derriére les illustrations choisies et leurs désignations respectives, se
trouve I’agencement entre le mot écrit, son illustration et son référent. Ces relations sont
encore plus imbriquées lorsqu’il y a double dénomination, comme dans le glossaire d’Un
copain sur Internet. 1l est important d’étre conscient de ce fait, qui pourra nous orienter lors
du choix des mots-clés des séries a venir.

Les mots de sens proche peuvent aussi étre une source de confusion. Dans ce sens,
I’image du glossaire qui, dans le récit, désignait une grenouille, a d’abord été référée par les
apprenants comme un crapaud. Si cet écueil est facilement réglé en frangais, langue dans
laquelle les apprenants possedent un répertoire verbal large, cela est moins évident lorsqu’il
s’agit des langues d’origine. Ainsi, durant 1’activité, les éleves lusophones ont affirmé qu’il
manquait 1’écriteau désignant « la grenouille », quand en réalité ils cherchaient le vocable
« crapaud ». Plus tard, lorsque nous nous sommes référés aux glossaires, nous avons constaté
que les familles lusophones avaient traduit le vocable grenouille par « 0 sapo », « crapaud »
en portugais, mot sans doute plus familier et accessible. Il semblerait ainsi que, dans des cas
comme celui-ci, les glossaires pourraient fonctionner comme un document de référence et il
serait plus souhaitable d’adopter le mot proposé par les familles plutét qu’un vocable que les

apprenants ne (re)connaissent pas.

6.2.2  Stratégies

La séquence ci-dessous intervient environ dix minutes apres le début de I’activité. Le
groupe en question est composé de Lara, d’origine portugaise, Sara, d’origine italienne,
Marvin, d’origine suisse et Léo, de meére albanaise (mais ne parlant pas la langue

maternelle). Lara est concentrée dans la realisation de la tache et lit a haute voix les vocables
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dés le départ, les garcons sont plus dissipés et trouvent « débile » le fait que le mot Internet

soit écrit de la méme facon dans les différentes langues. Notre transcription se focalise sur

les échanges entre Lara et Sara.

Je lis en francais

1La
2S
3La

(40sec.)
4En

5S
(8sec)
6E
7La

8E
9E
10La
11E
12L

mais. Sarah. tu sais. tu lis

bah. oui

et aprés tu sens le son que c’est. et tu sais moi par exemple je lis en frangais. tous
les mots je les lis en francais et aprés je comprends

Lara. tu pourrais répéter. j’aimerais qu’elle entende Mariana ce que tu disais pour
(pouvoir ?) comprendre les mots
bah d’abord je les lis en frangais et puis apres je comprends les mots

et comment ¢a. Lara/ comment ¢a tu les lis en frangais/

pour euh. et puis aprés. les sons que... j’entends et. aprés c¢a ressemble a
(inaudible)

et donne-moi un exemple

euh. par exemple/

éléphant. par exemple. c’est facile...

pourquoi/

car c’est presque XXX tout commence par un <o>

La stratégie explicitée par Lara est en réalité une des prémisses des travaux sur

I’intercompréhension orale : certains mots opaques a 1’écrit peuvent devenir plus transparents

lorsqu’on les entend. Il est également intéressant de noter la fagon dont elle I’énonce en 5

« d’abord je les lis en francais », ceci semble se référer a la compétence littéracique que nous

avons abordée au deuxieme chapitre. Remarquons, cependant, que 1’exemple donné parait se

référer davantage a la ressemblance graphique «tout commence par un <o>» qu’a une

similitude en termes de prononciation.

D’une maniére générale, la majorité des apprenants ont lu les fiches a haute voix,

sans pour autant mettre en mots ses stratégies, comme le fait Lara. Nous reproduisons ci-

dessous le commentaire d’une éléve qui pense avoir trouvé la langue a laquelle appartient le

vocable «a ra » (grenouille en portugais), en faisant un lien entre sa prononciation et le nom

du systéme linguistique :

X

ara. ara. arabe. / ¢a c’est en arabe/

6.2.3 Les représentations

Nous avons évoqueé au sous-chapitre 6.2 qu’un des faits les plus marquants de

I’activité a été la valorisation des compétences de Ryuto, éléve d’origine japonaise. Ainsi,
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apres avoir classé les mots dans son groupe (par langue et par colonne), il est venu aider le
groupe qui travaillait en méme temps que le sien.

Remarquons que les eleves de ce groupe s’étaient référés maintes fois au japonais,
en le désignant comme « du chinois » et Marvin affirmait que le classement des vocables dans
cette langue devait se faire en regardant « la grandeur ». En d’autres termes, la longueur de

I’écriteau par rapport a la taille des cases du tableau®
Ryuto, aide-nous

(Ryuto arrive pour les aider)

1E est-ce que tu peux les aider. avec le japonais/

(Ryuto ne répond pas, mais reprend les écriteaux japonais afin de les ranger autrement)

2E explique. explique. alors. dis ¢a c’est quoi et pourquoi/ hein (I’enquéteur se réfere
aux écriteaux japonais)

3S ca c’est quoi/ (Sara lui montre un écriteau en japonais)

(Ryuto ne répond pas mais pose un écriteaux)
4X attends d’abord il pose

5X XXX (un des gargons prononce un mot inaudible, qui fait penser a la prononciation
japonaise)

6M (en le regardant faire) c’est quoi ¢a/ (rires)

(Ryuto part voir la fagon dont il les avait rangés dans son groupe et les éléves le regardent

faire)

™ il n’en se souvient plus

(il revient et commence a classer les mots ; les éleves le regardent étonnés)

8Ma il les aide/ (Maél, éléve du groupe de Ryuto, le dit d’un ton tout aussi étonné)

(Lara regarde le nouvel agencement du tableau en souriant et en tapant des mains)

9La bah. il a le droit il sait. ¢’est juste lui qui sait le japonais

10Ma [holala

11M [<ya> que lui qui est. qui sait le japonais dans la classe

(Ryuto repart encore dans son groupe voir son classement)

12M mais.attends.il en reste un (Marvin montre un écriteau a Ryuto)

(Ryoto revient, regarde 1’écriteau qu’il a dans la main et repart & nouveau dans son groupe
sans poser I’écriteau)

13S mais celui-la il va la (en se référant a un écriteau japonais)
14L mais il I’a mis 1a
15M I il <ya> pas de chinois. alors celui-la (en se référant au vocable kurbaga qui

occupait une des cases de la derniere ligne ou Ryuto avait commencé a classer les
vocables) il va pas la (Marvin enléve 1’écriteau. A ce stade, il ne manque que deux
écriteaux a classer)

16En  alors. attends. est-ce que. il parle quelle langue. tu peux m’expliquer

(entre temps, Ryuto revient et finit de classer les écriteaux)

17M japonais (avec une voix timide)

18En  je sais pas tu me parles de chinois ou de japonais. j’ai pas compris

(Marvin baisse la téte et ne répond pas)

19L japonais XXX (Léo le dit sans regarder 1’enseignante)

% En réalité, tous les écriteaux avaient les mémes dimensions, sauf ceux en japonais, que nous avons modifié
peu de temps avant notre intervention. Cependant, méme si ces fiches comportaient une longueur variable, les
cases du tableau avaient toutes les mémes dimensions. Ainsi, il nous semble curieux de constater que les éleéves
mesuraient les écriteaux dans les cases pour essayer de trouver la case correspondante.
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(Marvin regarde Léo et ensuite la caméra avec un air géné)

20L au fait non. c’est pas la grandeur

21M on a fini

221 on a fini. on a fini

23La  [mais c’est juste/ (en regardant I’enquéteur)

24M [non. on n’a pas du tout fini. parce que maintenant il faut prendre tout ce qui est
chinois. c’est bien juste (Marvin suit la ligne du japonais avec son doigt). on a fait
la colonne du chinois maintenant il faut faire tout le portugais une ligne de
portugais comme ¢a. apres

25S mais. non.

26M oui. Laurence elle I’a dit

Ce long extrait semble réesumer un des enjeux centraux de 1’éveil aux langues et, en
méme temps, montrer ses limites. Ainsi, nous observons, d’une part, le renversement des réles
procuré par une activité de ce type qui fait qu’un éléve considéré comme faible, d0 a ses
difficultés en langue scolaire, devienne une référence pour toute la classe. D’autre part, nous
remarquons que I’apport de ces séquences, en ce qui concerne le changement des
représentations et attitudes, se fait «au compte-gouttes » et que, si elles ont un effet
momentané, il est difficile de savoir a quel point leurs bénéfices seront pérennes.

Comme nous ’avons observé dans ce passage, méme si Ryuto ne communique pas
en francais, il a parfaitement compris que 1’autre groupe avait besoin de lui (quelques instants
avant ce passage Léo a dit: « Ryuto aide-nous »). Durant toute son intervention dans ce
groupe, il n’a pas utilisé un seul moyen paraverbal pour réagir aux divers commentaires qui
ont été faits & son propos et s’est concentré totalement sur le classement des vocables®”.

L’opacité des idéogrammes fait rire Marvin et Léo qui, en 5 et en 6, plaisantent sur
ce systeme, si différent du leur. Ce comportement, qui consiste a imiter la prononciation d’une
langue que I’on ne parle pas, a été observeé a d’autres moments dans les deux activités. Il
dévoile une image plus ou moins exacte de la sonorité des systémes (une sorte de « stéréotype
sonore »), qui est souvent partagée par un grand nombre d’individus.

Notons qu’en 8, Maél conteste le fait que Ryuto aide I’autre groupe. Lara et Marvin
justifient ce fait, en mettant en avant les compétences de leur camarade qu’aucun autre éleve
ne posséde. Il nous parait remarquable que, tout d’un coup, la langue désignée depuis le début
comme étant du « chinois » soit ici correctement décrite comme du japonais. Cependant, ce
changement ne dure pas longtemps et, en 15, Marvin revient au stéréotype selon lequel le

chinois serait un hyperonyme pour désigner les diverses langues asiatiques.

% Au début de Iactivité, lorsqu’il a pris connaissance des écriteaux pour la premiére fois, Ryuto paraissait
heureux et surpris a la fois. Ensuite, il a eu besoin de quelques instants pour bien regarder les fiches avant de les
poser. Il est difficile de savoir la raison pour laquelle il est retourné autant de fois dans son groupe observer son
classement : est-ce pour se rassurer ou parce qu’il regardait le tableau du groupe voisin d’en haut et a ’envers et
cela rendait la tache plus difficile ?
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Entendant la fagon dont Marvin se référe au japonais, 1’enseignante lui demande
d’énoncer clairement la langue de Ryuto. Marvin le fait de fagcon génée, car ce reproche
menace sa face envers son groupe, ou jusqu’a présent il jouait le role de leader. Ce
basculement tres rapide vers le stéréotype qui s’opére en 15 et se perpéetue en 24 pose toute la
question de I’ancrage des représentations et de la difficulté a les faire évoluer.

Un autre basculement s’opére en 20 mais, cette fois-ci, il s’agit de la vérification
d’une hypothése formulée au début de I’exercice. Ainsi, la stratégie qui consistait a regarder
la largeur des fiches écrites en japonais s’est avérée fausse, ce qui montre que la tache n’était
pas aussi simple qu’elle le paraissait. Remarquons finalement qu’en 24 Marvin reprend son

role de leader, et donne les instructions pour la seconde tache.

A la fin de I’exercice, lorsque ’enseignante se rend dans le groupe pour les aider a

passer du scotch sur les écriteaux, prend place cette séquence :

Il faut faire attention

1En la derniére c’est quoi/

2tous  chi- [japonais

3En [japonais. heureusement qu’il est la. hein
4M j’allais dire chinois

5L moi aussi

6En mais. non. il faut faire attention

Ce passage peut indiquer 1’émergence d’une prise de conscience chez les éleves, et
laisse supposer que, si pratiquées de fagon réguliére, les activités d’éveil aux langues
pourraient contribuer a changer des représentations ancrées comme celle-ci.

Notons encore qu’apres cet extrait, Ryuto retourne dans son groupe et s’intéresse au
classement des vocables dans les autres langues (jusqu’a présent, il s’était concentré
seulement a sa langue). Contrairement a la stratégie adoptée par ses camarades, qui consistait
a s’appuyer sur la ressemblance graphique des mots lexicaux, Ryuto observe les mots
grammaticaux et range les vocables par ligne et non pas par colonne®®. Ceci a beaucoup
surpris les apprenants qui étaient tres admiratifs de découvrir la fagon de faire de leur
camarade. Celui qui au début de I’activité « ne savait pas parler » (mots énoncés par une
apprenante de son groupe) est devenu pour cette méme éléve « le plus fort ». Cependant, il
n’y a pas eu une vraie collaboration entre Ryuto et ses collegues ; ces derniers, en remarquant

qu’il « savait tout », lui ont laissé finir la seconde tache (classement par langue) tout seul.

% Les éléves de ce groupe avaient rangé par langue et par colonne les écriteaux des systémes qui leur étaient
familiers (portugais et turc), les autres étaient classés seulement par colonne, ou, en d’autres termes, par référent.
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6.2.4  Les découvertes

Comme nous le savons, les activités d’éveil aux langues possedent une dimension
heuristique centrale : la confrontation avec d’autres langues améne a des découvertes qui
relativisent le fonctionnement de la langue de 1’école. Face a de nouvelles formes et structures
(qui peuvent étre plus ou moins éloignees de la langue de scolarisation), nous assistons aux
réactions les plus variées. VVoici un exemple :

Fil c¢’est un éléephant

[La séquence ci-dessous intervient dans le groupe composé par Laure, de pére italien, mais
ne parlant pas la langue ; Maél, d’origine suisse ; Bernardo, d’origine portugaise ; Cansu, d’origine
turque ; et Ryuto, d’origine japonaise]

1lLa fil. fil. ah. ¢a c’est XXX

2C non. fil ¢’est un éléphant
3La un fil/

4C ouais

5La mais non/

6C mais ou .i./ ¢’est ma langue
7La fil/

8M fil/

oC ouais (rires)

Nous observons que Laure, en rapprochant le vocable «fil » du mot frangais « un
fil », n’arrive pas a croire que, dans un autre systéme, il puisse signifier «un éléphant »,
animal dont la masse est aux antipodes du référent francais. Ceci est a mettre en lien avec la
dialectique « fusion-séparation », évoquée quelques séquences plus haut. Admettre qu’un
vocable étranger, ayant la méme forme qu’un mot de la L1, puisse désigner un référent
complétement distinct, demande, d’une part, que 1’on accepte que les langues puissent avoir
des formes communes (fusion) et, d’autre part, que ces formes renvoient a des signifiés tout a

fait différents (séparation).

6.2.5 Conclusion provisoire

L’analyse de ces quelques séquences donne un apergu de I’importance des activités
d’éveil aux langues pour l’intégration et la valorisation des connaissances des éleves
alloglottes. Si nous avons privilégié les passages décrivant les représentations des apprenants,
leurs découvertes et les stratégies développées pour réaliser 1’activité, cela ne signifie pas que
les savoirs linguistiques n’ont pas fait 1’objet d’une problématisation. Comme nous 1’avons
évoqué au 4°™ chapitre, la compréhension du caractére arbitraire du genre est un point de
premiere importance dans des activités qui travaillent le champ sémantique des animaux. Cet
aspect a été traité dans la mise en commun et, a cette occasion, les éleves se sont rendus au
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tableau pour souligner les déterminants dans les langues ou sa manifestation était repérable.
Différentes couleurs ont été utilisées pour signifier les articles masculins, féminins et neutres.

Si nous analysons notre démarche didactique avec un regard critique, il semble
évident que la confrontation a un si grand nombre de langues rend la tache difficile et peut-
étre méme fastidieuse. La complexité d’un tel exercice a été accentuée par une consigne qui
demandait un double classement et, donc, un double travail. Cependant, cela nous a permis
d’observer que, face a une tache comme le classement de vocables dans un si grand nombre
de langues, les éléves tendent soit a les ranger par colonne, soit par langue ; la double tache
(colonnes et langues a la fois) parait trop complexe dans ces conditions et a cet age. Cette
information nous aidera dans 1’élaboration de futures activités.

En ce qui concerne les hypotheses formulées au sous-chapitre 5.7.3, nous avons
remarqué que 1’intercompréhension a été un moyen couramment utilisé pour accéder au sens
des mots et elle a fonctionné surtout pour les vocables transparents, les approximations
« indirectes »* étant plus rares. Comme nous I’avons prévu, le japonais a été tout de suite
placé comme un systéeme a part. Toutefois, nous ne pouvions pas imaginer que 1’¢leve
d’origine japonaise prendrait une place si importante. Pour ce qui est de I’hypothese
concernant 1’anglais, elle ne s’est pas confirmée, la majorité des éléves n’a méme pas identifié
le nom de la langue. Enfin, la derniere supposition s’est avérée pour les enfants qui classaient
les vocables par langue, car, pour cette tache, I’identification de I’article était une stratégie
tout a fait pertinente.

Si nous en revenons aux questions soulevées durant 1’activité, il reste a savoir dans
quelle mesure des séquences comme celle-ci peuvent contribuer a faire évoluer les
représentations et mener a un changement d’attitude. Si nous avons tendance a croire qu’un
travail a long terme pourrait avoir des effets durables, il faudrait le vérifier scientifiquement

par une étude du type diachronique.

% Alinsi, les enfants ont classé sans problémes les vocables « 1’éléphant » et le « crocodile », mais ont eu plus de
peine a faire I’approximation entre « la rana » et «a rd » ou entre « la aranha » et « la arafia », et cela méme
lorsque les groupes comportaient des apprenants lusophones ou hispanophones.
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7 CONCLUSION

Apres cette longue réflexion sur les glossaires du projet Sac d’histoires, qu’avons-
nous appris sur ces documents et pourquoi pensons-nous qu’ils doivent étre considérés
comme des supports propres a I’éveil aux langues ?

L’étude approfondie des mini-dictionnaires a montré que, dans le cadre de ce projet,
les mots-clés se définissent non seulement par leur capacité a restituer le récit, mais par
I’intérét didactique qu’ils présentent. Nous avons également noté qu’il existe un lien entre le
type de données contenues dans les glossaires et les activités qui pourront en découler'®.
Ainsi, I’homogénéité des données (vocables appartenant au méme champ lexical ou verbes du
méme type) faciliterait 1’élaboration de séquences.

Nous avons observé qu’une des plus grandes spécificités des activités élaborées a
partir des glossaires du Sac d’histoires est le partenariat qu’elles présupposent avec les
familles. En ce sens, la participation des parents est fondamentale pour la prise en compte des
langues d’origine. Si le taux de remplissage de ces documents est encore bas, nous pensons
qu’il augmentera a mesure que les fiches seront exploitées en classe.

Une autre particularité - et avantage - des glossaires est le fait d’ouvrir un immense
champ de possibilités didactiques. Les mots-clés, étant des données « brutes », acceptent
d’étre « modelés » selon 1’objectif de I’enseignant. En d’autres termes, la focalisation sur un
élément plut6t que sur un autre, le nombre de vocables pris en compte ainsi que la complexité
de la tache sont des variables dont les maitres disposent a leur bon gré.

Les activités proposées a partir des glossaires de la Petite poule rouge et d’Un copain
sur Internet constituent un exemple concret des multiples possibilités offertes par un méme
type de support. Ces séquences ont été aussi marquées par la centralité des aspects
heuristiques. Les découvertes procurées par le contact avec d’autres systémes ont provoqué
des réactions variées, qui révelent les représentations linguistiques des apprenants et gardent

des traces du contexte®®

ou elles sont intervenues. Ainsi, nous avons assisté a I’émergence de
dynamiques interactionnelles tres distinctes : 1’une marquée par une volonté assez généralisée
d’afficher son savoir, I’autre caractérisée par un renversement entre les eleves « forts » et
« faibles ».

En ce qui concerne les interactions maitres-éléves, nos expérimentations ont montré

que, malgré la bonne volonté des enseignants d’intégrer les langues, le traitement accordé a

199 Un lien et non pas une relation du type cause-effet, car des glossaires dont les vocables appartiennent au
méme champ lexical peuvent donner lieu a des activités trés variées.

101 Nous entendons le contexte au sens large, embrassant les caractéristiques institutionnelles et celles de la
classe.
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ces systemes laisse entrevoir des représentations «singuliéres» & propos du contact de
langues. Or, comme nous le savons, 1’évolution des idées précongues et la prise de conscience
de I’enjeu qui sous-tend la valorisation des compétences plurielles des apprenants demande
une formation spécifique, encore absente dans les filiéres dédiées a 1’enseignement.

En termes plus théoriques, cette recherche nous a permis de constater que 1’éveil aux
langues se présente comme une démarche didactique qui intégre des dimensions des autres
approches plurielles, comme 1’intercompréhension (au niveau des stratégies), I’interculturel
(au niveau du contenu) et la didactique intégrée (au niveau de la démarche). Le poids de
chacune de ces approches serait variable selon les particularités de la tache, mais elles sont
toutes potentiellement présentes. Ces articulations nous menent a voir davantage les
convergences que les divergences de ce que I’on appelle aujourd’hui les «approches
plurielles ». 1l semblerait que la tendance a I’approximation de ces démarches soit une
nouvelle piste méthodologique a suivre, et ainsi, le terme de « didactique du plurilinguisme »,
par son pouvoir rassembleur (hypéronyme), se présenterait comme la désignation la plus

appropriée pour les caractériser.
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ANNEXES

Document explicatif sur le fonctionnement des glossaires
La recette version francaise et version multilingue
Glossaire de La petite poule rouge

Glossaire d’Un copain sur Internet

Photos des activités
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Glossaire des mots-clés de I'histoire

Dans cette fourre, vous trouverez deux fiches avec les mots importants de I'histoire a
traduire avec votre enfant.

A travers cette activité, votre enfant pourra constater que tous les mots peuvent se traduire.
De retour en classe, il pourra découvrir et observer avec tous les éléves les mots traduits par
les différentes familles de la classe dans diverses langues.

Pour les familles qui parlent une autre langue que le francgais
Vous pouvez utiliser la feuille en francais et traduire avec votre enfant les mots dans la
langue de votre choix en les écrivant sur la photocopie noir/blanc.

Pour les familles francophones
Vous pouvez utiliser la feuille en allemand et traduire avec votre enfant les mots en francais
en les écrivant sur la photocopie noir/blanc.

Contenu de la fourre:
- Une fiche plastifiée en francais - Une photocopie noir/blanc en francais
- Une fiche plastifiée en allemand - Une photocopie noir/blanc en allemand







