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Synthèse sur la problématique du bilinguisme

dans les écoles françaises d’Amérique du Nord

A   8 principes à retenir pour promouvoir un bilinguisme équilibré

1) Les deux langues impliquées (L1 et L2) ne doivent pas être en conflit, mais avoir un statut social et affectif comparable et bénéficier d’une égale considération (d’où le problème du statut du français langue des apprentissages « austères »)

2) L’exposition aux données de la deuxième langue apprise (L2) doit être aussi précoce que possible et s’effectuer si possible dès l’âge de 3 ans (première année de l’école maternelle)

3) L’exposition à la L2 doit être intense et durable (autant que possible, éviter les sorties de l’école en fin de CM2 ou même parfois avant, éviter un curriculum désorganisé du point de vue linguistique)

4) La deuxième langue doit être abordée instrumentalement, comme véhicule d’apprentissages autres que ceux de la langue elle-même (d’où l’importance des disciplines non linguistiques)

5) La langue présentée aux enfants en L2 doit présenter un fort degré d’authenticité. Le maître ne saurait enseigner une langue qu’il maîtrise mal. Il est donc indispensable d’avoir recours à des native speakers ou à des enseignants bilingues.

6) Si la langue apprise à l’école en tant que L2 n’est pas dominante dans les situations de communication ordinaires (cas du français pour les élèves anglophones aux USA, et de l’anglais au Québec), une « immersion » ne peut suffire. Il est nécessaire de mettre en place un dispositif didactique élaboré.

7) La deuxième langue (L2) cesse d’être appropriée lorsqu’elle atteint un niveau d’efficacité suffisant dans la communication. Il est donc important que l’exigence de communication soit progressivement relevée pour maintenir le processus d’acquisition en fonctionnement. A l’inverse, la langue maternelle (L1) peut se déstructurer si elle n’est plus suffisamment utilisée.

8) Le passage du langage de communication au langage nécessaire aux activités scolaires (langage d’évocation, langage de construction des apprentissages) concerne non seulement les langues 1 et 2 mais aussi l’activité langagière (indépendamment des codes linguistiques utilisés). On considère aujourd’hui que l’acquisition d’une langue de travail scolaire (« FLS », français langue de scolarisation  pour le français) en position de L2 nécessite un travail au moins équivalent sur la L1.

B  Conditions psychoaffectives et pédagogiques d’un bilinguisme équilibré ?

La construction d’un projet d’éducation en situation de bilinguisme, a fortiori d’un projet d’éducation bilingue, suppose une investigation de la situation linguistique prévalant dans l’établissement et dans les familles qui le fréquentent, ainsi qu’un curriculum adapté à cette situation.

a) Conditions d’ordre environnemental

Se demander comment l’enfant exposé à deux langues vit respectivement ces deux langues. Quel statut leur donne-t-il  (statut social des langues, statut que le milieu familial donne aux langues) ? Quel statut explicite et implicite leur donne l’établissement scolaire ?

b) Conditions relevant de la psychogenèse de l’enfant

Cas fréquent des écoles françaises où un enfant exposé à une seule langue en famille se trouve plongé, d’un seul coup, à 3 ans ou 4 ans, dans une autre langue non parlée dans la famille. Dans ce type de situation, il faut être très vigilant : la fonction du langage en effet se développe grâce à la langue maternelle. Risque de submersion au lieu d’immersion : insécurité linguistique qui doit être régulée par la famille et l’école.

c) Conditions de l’accueil linguistique en maternelle

Il est indispensable d’accueillir l’enfant qui arrive à l’école maternelle dans son identité linguistique. Il s’agit de ne pas faire abstraction totale de sa langue maternelle.

d) Favoriser le travail en binômes L1 + L2 dans le cadre d’une pédagogie du projet bilingue afin de créer une complémentarité entre les enseignements dispensés dans les deux langues (par exemple : gestion des transferts de vocabulaire d’une langue à l’autre). 

e) Mettre en place des programmes intégrés, visant au statut équilibré des langues : intégration des programmes de L2 dans le programme français afin de favoriser les disciplines non linguistiques en L2, développement de L1 lorsqu’elle n’est pas le français dans le cadre des horaires de langue étrangère ou régionale (avec, dans ce cas, l’élaboration d’un programme spécifique aussi proche que possible du programme de maîtrise du langage des programmes officiels).

C  Principes didactiques d’un enseignement du français de scolarisation

C- 1 - Repenser la notion d’immersion

Chez l’être humain, l’acquisition du langage ne nécessite pas de pédagogie particulière en ce sens qu’apprendre à parler sa langue maternelle est un processus spontané. Tout simplement, l’enfant interprète les situations vécues et associe à ces situations le langage des adultes. Progressivement, il comprend puis à son tour parle. Dans ce premier apprentissage, il s’agit d’une langue de communication immédiate incapable d’évoquer ce qui n’est pas en face de l’enfant (les mimiques, les gestes participent plus que la langue au succès de la communication). Dans un deuxième temps, vers trois ans, dans les familles qui en ont les moyens linguistiques, les parents vont soutenir le passage à un deuxième usage du langage, celui qui est susceptible d’évoquer ce qui n’est pas là (faire un récit, élaborer un projet, se servir de notions abstraites). Ce second langage suppose un « étayage » permanent de l’adulte sans lequel il ne peut être construit : questionnement, aide à la reformulation, construction progressive d’un message efficace. Ce soutien à l’élaboration de ce deuxième langage suppose des interactions individuelles fondées sur des dialogues prolongés adulte/enfant, évidemment difficiles à mettre en place en situation scolaire, ce qui laisse penser que ce deuxième langage s’apprend beaucoup plus dans le milieu familial qu’à l’école (raison de la très forte corrélation existant entre le niveau de langage d’évocation et le milieu social et, en conséquence, de l’impact de l’éducation familiale sur le succès scolaire).

L’école, en revanche, n’est pas un lieu « écologiquement » adapté à ces deux acquisitions successives. Lors de la première, elle créée des groupes de jumeaux (20 à 25 enfants du même âge) qui ne peuvent s’entraider (les grands frères, les grandes sœurs et les adultes, en milieu familial jouent par contre un rôle décisif à cette étape) et les interactions journalières entre l’adulte et chaque enfant sont loin d’être suffisantes. Si, dans la cour de récréation ou dans le milieu familial, le relais n’est pas pris par d’autres enfants plus âgés ou d’autres adultes, l’immersion supposée est sans effet, a fortiori s’il s’agit d’apprendre une deuxième langue. On comprend ainsi pourquoi, en France, un enfant arrivant à moins de six ans dans un milieu qui utilise sans cesse le français comme langue vernaculaire n’a aucune peine à apprendre le français de communication. Il en est de même aux USA pour l’anglais. A l’opposé, l’immersion en français dans le contexte des USA reste inefficace face à la puissance de la langue de l’environnement (l’anglais) qu’on retrouve de façon omniprésente partout en dehors de la salle de classe.

En règle générale, les enfants s’alignent toujours sur la langue dominante du groupe : dans les écoles françaises des Etats-Unis, il vaudrait donc mieux parler d’immersion des élèves français en anglais plutôt que d’immersion des anglophones en français.

En second lieu, l’immersion conduit au mieux à une langue de communication immédiate et non à la langue d’évocation nécessaire aux apprentissages scolaires. Celle-ci, on l’a vu, nécessite un étayage permanent de l’adulte qui ne peut être laissé aux aléas de la communication collective en classe. Si l’on veut que l’élève apprenne, à l’école seulement, une L2 il est nécessaire de se doter de l’artefact pédagogique – c’est-à-dire du curriculum et des méthodes d’apprentissages – sans lequel on ne saurait dépasser les contraintes induites par la situation scolaire : 

· développer la didactique de la langue maternelle (L1) pour faciliter le passage au bilinguisme,

· développer la didactique de la langue seconde d’abord comme langue de communication ensuite comme langue d’évocation et de travail (FLS) ;

· organiser un passage à l’écrit harmonieux dans l’une et l’autre langue,

· tenir compte du fait que l’on trouve, dans les mêmes classes, des enfants au statut linguistique différent (francophones, anglophones, bilingues, allophones plus ou moins introduits dans un plurilinguisme mettant en jeu l’anglais et le français)

· adapter les programmes de l’école primaire à la situation de bilinguisme.

C’est bien une technologie didactique de la langue de haut niveau que les enseignants doivent développer, et qui va bien au-delà du simple appui sur l’acquisition spontanée de la langue seconde en situation d ‘immersion, où le maître enseigne comme s’il était en milieu unilingue. La place de cette « technologie éducative » est prévue dans les programmes de l’école primaire et dans les documents d’accompagnement. Il revient aux maîtres de s’appuyer sur les contenus et démarches exposés dans ces textes et de développer les programmations d’activité qu’ils supposent. 

C- 2 - Règles à suivre pour la mise en œuvre de cet « artefact pédagogique »

1) Agir sur l’interlangue

Le bilinguisme n’est pas l’addition de deux langues (L1 et L2) mais la transformation des compétences langagières de l’individu qui apprend à vivre dans plusieurs codes, sans cesse appuyés les uns sur les autres et plus ou moins bien distingués. De nombreux spécialistes considèrent que cet assemblage constitue une interlangue basée sur des automatismes proches et produisant donc de nombreuses interférences. Progressivement, celles-ci diminuent et la L2 acquiert plus d’autonomie (sauf en cas de bilinguisme installé dès la naissance, père parlant une langue, mère parlant un autre, cette séparation n’est jamais totale). 

Le phénomène d’interlangue se caractérise donc par l’appui que le locuteur utilisant sa L2 prend sur sa L1. Il est impossible d’empêcher ces appuis (et ils sont utiles didactiquement) à partir du moment où la L2 s’installe sur une L1 déjà maîtrisée. Traquer les interférences ou imaginer qu’en interdisant la traduction on va empêcher qu’elles apparaissent est donc une guerre perdue d’avance en situation scolaire. Les interférences peuvent être :

· des interférences phonologiques et prosodiques (accent étranger),

· des interférences syntaxiques (par ex. mots de la L2 utilisés sur un patron syntaxique de L1),

· des interférences lexicales (par ex. erreurs de mots par généralisation des règles d’engendrement ou par « anglicisation » de mots français dans le cas qui nous préoccupe ici),

· impossibilité de passer d’une langue à l’autre au cours d’un énoncé

· etc.

Tout le problème didactique du bilinguisme réside dans l’effort que doit faire l’enseignant pour éviter que l’interlangue cesse d’évoluer vers une meilleure séparation. En effet, arrivé à un certain niveau de maîtrise de L2, on ne progresse plus. À l’inverse, tant que des problèmes de communication se posent, tant que des « erreurs fatales » au processus de communication sont commises, on poursuit l’amélioration de l’interlangue et on lui donne plus de consistance du côté de L2. Evidemment, lorsque l’on comprend et que l’on se fait comprendre, il n’y a pas nécessité de s’améliorer. On peut remarquer que le développement d’une interlangue modifie aussi le fonctionnement de la langue maternelle (L1) : un bilingue ne parle plus sa langue maternelle comme un monolingue, il développe en particulier des attitudes métalinguistiques appuyées sur la comparaison des langues qui accroissent très fortement ses compétences langagières générales, il développe aussi une capacité à interagir avec des locuteurs qui ne parlent pas sa langue ou qui la parlent mal (par exemple, il comprend beaucoup plus facilement un locuteur qui s’adresse à lui dans sa L1 sans la maîtriser). 

L’école doit aider chaque enfant à construire son interlangue et à soutenir, dans celle-ci, la spécificité de la L2. La question essentielle est donc : quel niveau d’exigence les enseignants renvoient-ils à l’élève en classe pour qu’il revienne sur son interlangue et la modifie ? Mais aussi quels dispositifs didactiques, quelles interactions il leur propose pour que cette exigence maintenue ou retrouvée débouche sur de nouveaux apprentissages. 

En maternelle par exemple, si on met la barre trop bas, l’interlangue s’arrête de progresser. En revanche, si on met la barre trop haut, les enfants s’enferment dans le silence.

Si donc l’exigence est trop haute, on produit de l’échec et « de l’évasion linguistique ». C’est pourquoi le niveau d’exigence doit être remonté au fur et à mesure de la progression de l’interlangue (cf. le principe de la zone proximale de développement décrite par  Vygotsky).

2) Importance des interactions

L’apprentissage du langage ne peut être que communicationnel (même pour une langue morte ou pour une langue qui n’a d’existence qu’écrite). C’est par essais et erreurs que l’apprenti avance dans les dialogues que les enseignants instaurent avec lui. Enseigner une langue à un élève est donc instaurer avec lui une situation de communication en permanence attentive à deux buts : se faire entendre réciproquement (le message passe), améliorer le langage de celui qui apprend (structurer le code dans lequel le message est encodé). C’est dans ce contexte qu’intervient la nécessaire « technicité pédagogique » des enseignants. L’étayage est essentiel : il faut construire par étayages successifs entre l’adulte et l’enfant une communication réussie passant par une langue (L2) de plus en plus élaborée. L’adulte aide l’enfant à avancer par essais et corrections successives. Il veut comprendre ce que lui dit l’enfant et ne le lâche pas tant que la communication n’a pas été efficace. Il peut éventuellement formuler un énoncé à la place de l’enfant qui ne parvient pas à trouver une manière de dire ce qu’il veut dire (« est-ce que c’est cela que tu veux dire ? »), mais une interaction réussie, même dans ce cas, est celle que l’enfant reprend spontanément.

3) Importance des automatismes

On ne peut parler une langue couramment en construisant pas à pas et consciemment son énoncé. Parler suppose la mise en place d’automatismes (ce sont certainement des compétences très différentes de celles acquises en apprenant par cœur des morceaux de dialogues dans les méthodes de FLE). Pour qu’un apprenant puisse tirer profit de la langue (L2) qu’on parle autour de lui, il est nécessaire que, tant du point de vue de la réception que de celui de la production, il ait fixé des morceaux du système linguistique de L2 sur lesquels il s’appuie pour s’approprier par interaction d’autres pans du même système. A l’école, il faut développer des habitudes en instaurant des routines, des rituels (du type de ceux que l’on utilise en école maternelle et qui, en L2, doivent être prolongés jusqu’au CM2).

Un automatisme qui paraît acquis doit être stabilisé par des retours réguliers. L’enseignant ne peut s’en désintéresser ou renvoyer cela à la famille. Quand le jeune enfant manque d’automatismes, il a une approche de la L2 beaucoup plus coûteuse cognitivement car il doit tout construire.

En L2, la première progression attendue du maître est précisément celle des automatismes qu’il convient de faire acquérir.

4) Ne pas s’enfermer dans les automatismes

A l’inverse, utiliser la L2 pour construire des apprentissages suppose que l’on ne s’enferme pas dans ces automatismes (pourtant nécessaires à l’acquisition) qui peuvent suffire à assurer une communication limitée en situation de voyage à l’étranger par exemple. C’est en ce sens que le français langue de scolarisation (FLS) ne peut se limiter à l’accumulation de dialogues appris par cœur (semblables à ceux que l’on trouve dans les méthodes de FLE). 

C- 3 - Méthodologie du FLS

1) Limites du FLE :

 Le FLE consiste en cours de français pour non francophones, avec démarrage communicationnel : il s’agit d’amener les enfants à pouvoir communiquer dans des situations de contact avec la langue étrangère (visite du pays, rencontre de locuteurs du même âge, etc.), à lire et à écrire des textes simples (littéraires ou journalistiques). La méthodologie vise à fixer des actes de langage quotidiens (se présenter, entamer une discussion, etc.) par des exercices structuraux installant des « formules » : « Comment t’appelles-tu ? - Je  m’appelle… ». On trouve cela dans les méthodes des années 1960-1980 : « Bonjour Line », « Frère Jacques », « Passeport » (pour les adolescents).

C’est bien évidemment un peu court : les méthodes FLE classiques deviennent vite inutiles, car les contenus des dialogues ne sont pas adaptés aux besoins d’élèves apprenant une langue non pour voyager mais pour construire des apprentissages scolaires. 

En revanche, l’intérêt du FLE réside dans sa démarche méthodologique, qui consiste à fixer de la langue de manière à l’automatiser. Plus précisément en développant des automatismes qui servent de point d’appui à l’appropriation proprement dite.

Sans automatismes en effet la langue étrangère reste un mur opaque, du bruit duquel rien ne sort (cf. écouter Radio Pékin quand on ne connaît pas le chinois).
2) Rôle central du lexique

Dans ce mur opaque, ce qui permet  d’entamer la langue, ce sont d’abord les mots que l’on reconnaît. Ils donnent un contexte communicationnel (de quoi parle-t-on ?) et permettent de faire des hypothèses sur les actes de langage qui sont en jeu. Le lexique de la vie quotidienne, celui que l’on utilise dans les échanges les plus courants est le point d’appui essentiel de l’accès à la L2.

D’où la nécessité de transformer le FLE en français langue de scolarisation (FLS), c’est-à-dire développer le vocabulaire de la classe, au lieu de travailler sur ce qu’on achète au marché ou ce qu’on trouve à la maison (cela viendra tout naturellement plus tard).

Le programme de FLS concerne tout ce dont le maître parle le plus souvent dans la classe. Il s’agit de choisir les actes de langage les plus courants et les plus importants de la journée scolaire, et les plus directement liés à la vie de la classe.

Par exemple, pour se situer dans un acte de langage (malheureusement !) si commun aux échanges scolaires, si l’enfant entend « Va chercher de la colle » et s’il a la possibilité d’identifier le mot « colle » et seulement celui-ci dans l’énoncé, il pourra rapprocher ce dernier des autres énoncés où le même mot sera reconnu et progressivement les classer en énoncés conduisant à se procurer de la colle, à utiliser de la colle, à se voir interdire l’usage de la colle, etc. Le mot « colle » apparaît ici comme « mot pivot » autour duquel de nombreux apprentissages vont se construire, des apprentissages qui mettront en jeu d’autres éléments lexicaux (pot, cahier, papier, propre, découper, appuyer, etc.) mais, aussi, de nombreuses structures syntaxiques que l’enfant pourra retrouver dans d’autres actes de langage. On peut d’ailleurs se demander si les progressions les plus courantes en FLE (appuyées sur la succession de structures syntaxiques) ne sont pas relativement inefficaces dans la mesure où elles ne permettent guère la compréhension du langage authentique formulé par un locuteur natif (l’accès à la langue authentique se fait prioritairement par le lexique). 

La première priorité est donc d’acquérir des automatismes de compréhension et de production des actes de langage de la vie scolaire quotidienne en utilisant la langue cible (L2) dans des situations d’actions authentiques (le débat sur l’authenticité des situations de communication en milieu scolaire n’a plus cours ici puisque c’est précisément la langue de l’école que l’on prend pour cible) et en centrant prioritairement son attention sur l’enrichissement lexical.

Exemples d’activités : 

· travailler 15 min. par jour sur des mots pivots de la vie de la classe en les insérant dans des rituels (en évitant de travailler toute l’année sur l’appel, la date et la météo du jour). Il est nécessaire de construire un programme de rituels (un rituel doit être répété jusqu’à ce que tous les élèves soient à l’aise dans son usage) élaboré sur la base du lexique mis en jeu (on peut s’appuyer sur des tables de fréquence (1), disponibles sur le Web à partir d’une interrogation de Google avec les entrées : français, lexique, fréquence, pour ne pas limiter le lexique ainsi travaillé à des mots facilement compréhensibles mais peu souvent utilisés)

· construire avec les enfants des imagiers d’objets mais aussi d’actions (en relation avec la vie scolaire) : l’image est le support de la verbalisation ou de la reconnaissance (par exemple on cherche l’image qui correspond à un élément lexical entendu au sein d’une séquence authentique de langue).

· pour l’adulte, commenter sans cesse ce qu’il fait et ce que font les enfants. C’est en effet dans cet accompagnement verbal de l’action quotidienne (et donc réitérative) que l’enfant trouve les éléments dont il a besoin pour construire son interlangue. Dans ces commentaires de l’activité quotidienne, la plus grande attention devra être portée à l’accroissement lexical sans avoir peur « d’étiqueter » le monde dans lequel on vit en s’accompagnant du geste : « C’est… » et, pour les éléments lexicaux qui ne font pas partie de la réalité quotidienne, en s’appuyant sur des documents, en dessinant rapidement au tableau, etc. A cette phase, il convient évidemment d’éviter la traduction.

Pour créer des automatismes langagiers chez des enfants qui parlent mal ou peu le français, il faut éviter le « psittacisme » (situations dans lesquelles les enfants sont amenés à répéter comme des perroquets) :

· en s’appuyant sur des actes de langage de la classe qu’on réutilisera immédiatement ;

· en favorisant les échanges langagiers entre enfants par petits groupes de « mauvais parleurs », dans des situations sécurisantes (coin jeu par exemple) : dire aux enfants ce qu’ils sont en train de faire. Le petit groupe permet d’effacer les « grands parleurs »

· en gérant efficacement le grand groupe (où les francophones parlent davantage) et en introduisant une alternance des activités pour que les « bons parleurs » puissent être au second plan. Il s’agit là de développer une technicité pédagogique liée à l’organisation de la classe et à l’alternance des activités durant la journée de classe.

· enseigner aux locuteurs natifs d’une langue à être des aides efficaces pour ceux qui sont en train d’apprendre cette langue comme L2 (développer cette compétence d’interaction permet à l’élève de créer, dans sa L1, des compétences métalinguistiques décisives, par exemple de contrôle conscient de ses énoncés ou encore de sensibilité aux interférences, etc.).

3) Entrée progressive dans la syntaxe

En FLS, l’entrée dans la syntaxe suppose aussi la fixation d’automatismes linguistiques (les rituels, une fois encore en sont un bon exemple). Mais le fait qu’ils soient le plus souvent des situations de dialogue en limite l’intérêt. D’où la nécessité de fixer tout aussi fortement des énoncés non dialogiques. Pour les jeunes enfants, c’est du côté des chansons, des danses, des jeux mimés, des comptines, des jeux de doigts, etc. que l’on trouve le plus spontanément ce matériel. Le problème est d’en faire ensuite un bon usage, c'est-à-dire, de s’appuyer sur les énoncés ainsi fixés pour faire reconnaître d’autres énoncés proches dans les situations de la vie quotidienne et pour les faire prononcer. Ainsi, si l’on a appris « Au clair de la lune… », « Prête-moi ta plume ! » devient un énoncé de référence auquel on va renvoyer chaque fois qu’un acte de langage de ce type va intervenir (en reconnaissance) et la base de multiples variations en production (« Prête-moi ton cahier, ton taille-crayon…. », mais aussi « Il ne veut pas me prêter… », « Pourquoi tu ne me prêtes pas… », etc). Du côté du narratif, si l’on a appris « Dans sa maison vivait un grand cerf… », on dispose avec « dans sa maison » d’un énoncé de référence pour reconnaître et produire tous les GN compléments de lieu introduits par la préposition « dans » (compléments de verbe ou de phrase), etc. Les albums, en particulier ceux qui présentent des histoires à refrains, peuvent jouer le même rôle. Il s’agit encore une fois d’offrir les bases sûres pour une appropriation plus personnelle qui va se construire dans les aléas des interactions avec tous les locuteurs natifs de la langue cible.

Sans fixation de ces pivots syntaxiques et lexicaux, les interactions restent inefficaces. L’enfant ne se saisit pas de la langue qu’il entend. C’est en ce sens que l’immersion peut être considérée comme réellement néfaste dans les situations où la langue cible en position de L2 n’est pas dominante (comme c’est le cas pour le français appris par des anglophones aux USA). L’immersion peut ici être considérée comme le cache-misère d’un degré zéro de l’action didactique.

4) De la langue de communication immédiate à la langue d’évocation (approche générale)

Que se soit en L1 ou en L2, on peut considérer que le passage à la langue d’évocation (sans laquelle on ne peut construire aucun apprentissage scolaire) se fait d’abord par le rappel : « Les enfants, que venons-nous de faire ? Qu’avons nous fait hier ? la semaine dernière ? » etc. C’est à cette occasion que l’enfant transforme la langue de communication dont il est déjà assuré par des opérations extrêmement complexes : « Prête-moi ton livre » devient « Je lui ai demandé de me prêter son livre ». Un entraînement systématique à ce type de production langagière doit être fait chaque fois qu’une séquence est terminée. C’est le gage de l’accès au langage d’évocation, mais aussi de la compréhension efficace des situations scolaires. Il est nécessaire dans les deux codes (L1 et L2) et on peut faire l’hypothèse que s’il n’est pas sérieusement acquis en L1, il a peu de chances de se fixer aisément en L2.

Parallèlement, la familiarisation avec la littérature de jeunesse (dans un premier temps, l’album illustré) va permettre d’avancer plus loin dans la maîtrise du langage d’évocation. L’objectif ici est, par un travail patient, de parvenir à ce que chaque élève puisse « raconter », évidemment dans son interlangue lorsqu’il s’agit de la L2, un certain nombre d’albums chaque année. L’illusion serait de croire que le travail s’arrête lorsqu’on a découvert collectivement l’album par le biais de la voix du maître. IL ne commence vraiment qu’avec les tentatives de reformulation des élèves. En L2, il est très important, pour soulager la mémoire, d’utiliser si possible des albums déjà connus en langue maternelle.

Le processus didactique est en L2, très proche du processus décrit pour la L1 dans les programmes de l’école maternelle. Le maître raconte une première fois l’album en tournant les pages avec les enfants. Puis il le raconte une deuxième fois, cette fois en mimant l’action. Il va ensuite reprendre chaque double page et, par un étayage précis des productions des élèves (c'est-à-dire en les aidant pas à pas), il va conduire sa classe à une première reformulation collective du texte. Il peut, le lendemain, faire dessiner l’histoire ou un passage de celle-ci, puis ordonner les dessins collectivement, faire éventuellement compléter les phases de l’histoire manquantes, et terminer par une reformulation collective de l’histoire en appui sur les dessins (dictée à l’adulte). Une troisième phase permet de revenir à l’album et de passer des reformulations collectives aux reformulations individuelles (toujours très fortement étayées). Après un temps de repos (une semaine ou deux), l’album est repris pour assurer la mise en mémoire de l’histoire. Il est très important que les mêmes albums soient régulièrement revisités tout au long de la scolarité. Il n’est pas absurde de relire « Roule Galette » au CM1 lorsqu’on travaille sur le XVIIe siècle et lorsqu’on s’interroge sur l’approvisionnement en farine des campagnes (Pourquoi les deux vieux n’ont-ils pas de farine pour faire la galette de la Chandeleur ?). Les  albums doivent devenir, à leur tour, des réservoirs de langue auxquels on peut faire référence.

On pourra s’aider des albums bilingues. Avec les petits il est bon de présenter d’abord l’album en L1 (anglais dans le cas des enfants anglophones), sans en faire une lecture exhaustive, afin de ne pas en dévoiler d’emblée tout l’intérêt et la saveur (simple présentation des personnages et de l’objet de l’album, repérage des mots pivots), puis de le reprendre en L2 (français pour les anglophones, anglais pour les francophones). On retrouve ici la même idée que celle qui est développée dans le livret « Lire au CP » : il vaut mieux dispenser des aides en amont, pour anticiper les difficultés, que d’apporter des aides en aval, après la situation d’apprentissage, sous forme de remédiation a posteriori.

5) Problèmes spécifiques du passage au langage d’évocation en situation bilingue

Dans certaines familles cela se fait spontanément (nombreuses discussions en L1 entre adultes et enfants nécessitant l’évocation par ces derniers de ce que l’adulte n’a ni vu ni entendu, lecture d’albums en anglais, etc.). Lorsque la L1 n’est pas le français, il faut s’assurer que la famille travaille la langue maternelle à la maison (ou les langues maternelles en situation de bilinguisme familial) plutôt que de se risquer à une renforcement de la L2 qui n’est pas obligatoirement bien maîtrisée par les adultes. Il faut aussi veiller à ce que la famille ne crée pas une diglossie (situation où la langue maternelle est dévalorisée par rapport à une langue seconde). Il convient donc ne pas dire aux familles anglophones de parler le français à la maison, mais plutôt leur demander de se faire raconter la journée d’école, en anglais, par leurs enfants en les amenant progressivement, dans leur langue maternelle, à une communication de plus en plus efficace.

Dans les écoles où un enseignement bilingue est assuré dès l’école maternelle, il est important que la L1 soit l’objet de ce que l’on peut appeler une « scolarisation » (c'est-à-dire le passage des usages familiaux aux usages scolaires d’abord à l’oral, ensuite à l’écrit). Il n’est pas nécessaire que cela prenne beaucoup de place sur l’emploi du temps (surtout si par ailleurs les familles utilisent la langue d’évocation à la maison), mais l’aspect symbolique est décisif. Attention, en particulier aux écoles mettant les enfants en immersion totale en L2 dès l’école maternelle (Cf. les programmes : « Ne pas laisser la langue maternelle en jachère »).

Pour les enfants dont la L1 n’est ni le français ni l’anglais, le problème doit aussi être posé dans une discussion avec les familles (envisager par exemple la participation de l’enfant à des clubs de lecture en L1 hors temps scolaire).

Pour les enfants dont la L1 est le français, le problème est évidemment inversé. La question est, pour lui, l’organisation d’un enseignement qui scolarise la langue vernaculaire qu’il découvre dans la cours de récréation et dans la vie quotidienne hors de l’école (en l’occurrence l’anglais).

Les problèmes se posent pour les anglophones natifs comme pour les francophones natifs. La didactique est la même. Elle suppose seulement un peu plus d’efforts lorsque la L2 n’est pas la langue dominante de la communication quotidienne (dans ce cas, le français). 

L’organisation du cursus est ici décisive. Il est absurde d’imaginer que la substitution d’un cursus bilingue (un cursus en L1 doublé d’un cursus en L2) à une simple immersion (rien en L1, tout en L2 pour un élève anglophone) ou à une scolarisation monolingue (tout comme à Paris pour un élève francophone) peut permettre de résoudre les problèmes. Tous les paramètres doivent être pris en considération et, en particulier, le degré d’immersion dans la langue vernaculaire. De plus, le cursus doit être modulé dans le temps de manière à articuler au mieux les enseignements de L1 et de L2. On peut, par exemple, considérer qu’en PS une phase d’accueil en L1 (anglais) est nécessaire mais qu’elle doit rapidement laisser la place à un travail intensif de la L2 (français) de manière à conduire tous les élèves, le plus vite possible à un usage minimal de celle-ci. Pour les L1 français, la cours de récréation va jouer tout naturellement son rôle et la L2 de communication anglais va s’installer tout naturellement.

En, MS, il devient urgent de s’assurer que la langue d’évocation s’installe en L1 comme en L2. La L1 (anglais ou autre que français) peut être prise en charge par les familles chaque fois que c’est possible. Le rôle de l’école dans la L2 est décisif (car les familles ne peuvent assumer cette fonction technique pour une L2 qu’ils ne maîtrisent pas). En GS, l’accentuation du travail sur la L2 langue d’évocation est décisive. Ce travail devra continuer jusqu’au CM2 en associant montage des automatismes et appropriation de la langue par interactions dans un usage de plus en plus fréquent en L2 des disciplines encyclopédiques (histoire, géographie, sciences, arts) et de la littérature.

Il est important, dans l’organisation du cursus, de considérer l’emploi du temps des enfants. Ils ont droit à une vie normale. On ne peut indéfiniment allonger leur temps de travail. Une éducation bilingue se paye non en augmentant les heures d’enseignement (et le coût de la scolarité), mais en effectuant des choix rationnels dans l’organisation du cursus. Un atelier théâtre, s’il a été souhaité par les parents et financé, doit absolument être pensé comme instrument décisif dans la construction du bilinguisme.
6) Organiser systématiquement le suivi individualisé des élèves en utilisant les techniques d’évaluation de classe : 

Fiches d’observations linguistiques quotidiennes des élèves, bilans réguliers et très fréquents. Observer les différences entre enfants. 

7) Ne pas négliger les parties impliquant des contenus de connaissance dans les programmes du primaire (connaissance du monde et littérature en cycle 1 et 2, littérature et disciplines en cycle 3)

L’aspect encyclopédique des programmes en vigueur est un gage d’acquisition d’une langue riche et complexe. Ce n’est pas en répétant des exercices de grammaire que l’on apprend à parler français (ou anglais) mais en impliquant l’effort linguistique dans l’acquisition de connaissances. 

Exemple : travail en sciences sur les volcans : auparavant monter quelques mots pivots. On écoute, on reconnaît, on répète avec des images.

Les programmes distinguent pour le primaire trois grands objectifs de l’apprentissage et de la maîtrise de la langue :

· transformation de la langue de communication immédiate en langue d’évocation (récit, projet) puis en langue susceptible de produire des discours de type scientifique, de l’argumentation)

· acquisition des formes écrites de la langue (parler écrit, parler comme un livre !) et acquisition des techniques de la lecture et de l’écriture

· acquisition des compétences rédactionnelles (production de textes nécessaires à la construction des connaissances).

Les programmes font d’autre part très clairement la distinction entre l’apprentissage du langage (parler, lire, écrire dans toutes les disciplines et dans toutes les activités scolaires) et les exercices d’observation des phénomènes linguistiques, de réflexion sur le fonctionnement de la langue et de fixation des aspects les plus complexes ou les moins fréquents de ce fonctionnement (ORL, ateliers de lecture).  

En langue seconde, il en est de même. La réitération des exercices ne garantit en rien l’acquisition d’une compétence d’usage non réflexif de la langue (parler couramment), nécessaire à qui veut se servir de cette langue pour communiquer pleinement et construire des connaissances

C- 4 – L’entrée dans l’écrit en situation bilingue

1) L’apprentissage de la lecture

Les recherches scientifiques sur la lecture ont fortement avancé depuis 25 ans et donnent lieu aujourd’hui à un consensus international. En France l’Observatoire National de la Lecture  (ONL) recense ces avancées de la recherche (2).
Dans les années 1970 on a préconisé l’apprentissage global des mots: méthode de reconnaissance visuelle des mots entiers sans déchiffrage aux USA (méthodes Whole Words) , méthodes de reconnaissance des mots dans leur contexte sémantique en France. 

Mais depuis les années 1980 on sait que l’œil voit toutes les lettres et qu’il ne lit pas globalement. Un lecteur ne perçoit donc pas le mot comme une image globale mais comme une succession de lettres. L’apprenti-lecteur doit apprendre à identifier chaque mot à partir des lettres qui le constituent.

Aujourd’hui on distingue clairement l’activité de compréhension d’un texte lu et l’activité « technique » de lecture. En lecture, l’œil traite des informations visuelles et les transfère au centre du langage afin de transformer des lettres en sons dotés de signification (c’est la définition neurologique d’un mot mis en mémoire dans le lexique mental). Lire, c’est donc transformer des signes écrits en mots, puis ces mots ayant été identifiés, les utiliser pour élaborer la compréhension des textes. 

L’objectif de l’école est double : 

· développer la compréhension (orale et écrite) des textes (en reliant le texte entendu ou lu aux bases de connaissances acquises par ailleurs par des inférences),

· développer les compétences en lecture (identification des mots, traitement de la syntaxe).

C’est la raison pour laquelle il faut travailler la compréhension à l’oral jusqu’au CM2. Mieux les élèves comprennent le langage oral, plus ils comprennent facilement ce qu’ils lisent. C’est aussi la raison pour laquelle on recommande un accès très oralisé à la littérature (lecture à haute voix par le maître, reformulation orale des textes par les élèves). C’est encore la raison pour laquelle chaque discipline, jusqu’au CM2, passe par des activités mettant en jeu le parler et le lire (à partir de documents, de manuels, etc.) et surtout la discussion collective dans laquelle s’élaborent les significations assurées de ce que l’on entend ou de ce qu’on lit. 

Parallèlement, les élèves doivent apprendre à transformer les signes écrits en sons : reconnaître le « bruit » que fait un mot et reconnaître la signification qu’il peut avoir.

Compétence double : 

· reconnaître l’image acoustique du mot d’abord en le reconstruisant par une activité réfléchie et volontaire (phase de déchiffrage) ensuite de manière non réfléchie (progressivement cette reconnaissance devient automatique et permet alors ce qu’on appelle la lecture courante)

· parmi les sens du mot que l’on a en mémoire, sélectionner celui qui s’articule avec le contexte d’emploi particulier.

Enfin les élèves doivent apprendre à traiter toutes les informations syntaxiques et morpho-syntaxiques portées par l’écrit pour transformer une suite de mots en un énoncé syntaxiquement cohérent et construit (on sait qu’ils sont arrivés à cette étape lorsqu’ils trouvent immédiatement la courbe intonative de la phrase en lecture à haute voix)..

Conséquences pédagogiques : pour passer de la mécanique grapho-phonétique (assemblage de la syllabe) à l’identification d’un mot (assemblage éventuel de plusieurs syllabes et traitement des irrégularités), l’élève doit travailler sur des mots qu’il connaît  déjà à l’oral. Un élève aura beaucoup de difficultés à lire un mot qu’il ne connaît pas à l’oral et dont il ne connaît pas la signification (penser aux problèmes de l’apprentissage de la lecture en L2) car, au sens propre, il ne peut pas l’identifier. D’où l’importance du travail préalable sur le lexique oral

D’où aussi la nécessité en français de ne pas se contenter d’enseigner le français de communication aux élèves car, dans cette langue, la distance (lexicale et syntaxique) entre langue orale et langue écrite est si grande qu’un élève parlant français peut très bien ne pas reconnaître un texte écrit dans cette langue. L’écrit est introduit dès la maternelle par la dictée à l’adulte et cet exercice peut être poursuivi jusqu’en fin de CM2 (cela est vrai en L1 comme en L2 quelles que soient les langues concernées).

La relation grapho-phonétique est la clef de la lecture : en français, la difficulté de l’apprentissage de l’écrit provient de ce que, une fois la compréhension du fonctionnement des mots réguliers (« bobo » est régulier mais « rateau » aussi car le graphème complexe « eau » a toujours la valeur « o ») acquise il faut accepter qu’ils ne soient qu’une base du système et que de nombreux mots (mots irréguliers) sont beaucoup plus délicats à identifier à partir de leur matériel sonore. Il faut donc étudier les distinctions de type : petit, petite (à l’oral la dernière lettre du masculin, « t » est muette, par contre au féminin on prononce un phonème [t] lorsque la lettre « t » est suivie d’un « e »). Il s’agit d’un travail technique patient qui ne se fixe que par l’entraînement.

Plusieurs chercheurs pensent que pour apprendre à lire, il faut apprendre à se désintéresser de la communication et du sens de ce qu’on lit pour se focaliser sur les correspondances phonies-graphies.

Exemple : entendre [ra] dans « radio » et accepter que cela ne renvoie pas à un “rat”.

2) Travail sur la conscience phonologique en GS

Pour être capable de lire, un enfant doit maîtriser le déchiffrage, c’est-à-dire avoir compris le fonctionnement du code alphabétique. Le codage alphabétique est un système de codage de l’information phonétique. Mais le phonème est une abstraction qui doit être construite. L’enfant doit donc apprendre à l’école à reconnaître d’abord les syllabes puis les phonèmes de la langue. Ce qui existe, naturellement, ce sont les syllabes et non les phonèmes. C’est pourquoi,  pour apprendre à lire, l’enfant doit apprendre à entendre les syllabes, à les distinguer les unes des autres et à les identifier. Pour cela on s’appuie sur les usages rythmiques de la langue (poésie, chanson, jeux dansés, comptines) et sur la reconnaissance et la production d’assonances et de rimes.

Ce travail ne peut être fait en L2 dans une langue écrite aussi opaque que le français. Si l’on veut classer les langues écrites en fonction de leur degré d’opacité, on a un continuum qui va de langues comme le finnois ou l’espagnol (très transparentes) à des langues comme l’italien, l’allemand ou le portugais (relativement transparentes), à des langues opaques (comme l’anglais) et à des langues très opaques (comme le français dans laquelle il y a non seulement une mauvaise adéquation des graphèmes aux phonèmes, comme en anglais, mais de plus de nombreuses situations dans lesquelles la langue écrite code des informations qui ne s’entendent pas dans la langue orale (le pluriel de nombreux noms et adjectifs, celui des verbes du premier groupe à la 3e personne, etc.). Pour que l’enfant comprenne qu’il y a des phonèmes dans les mots, il est beaucoup plus facile de le faire comprendre dans la langue maternelle que dans une langue 2 en cours d’apprentissage et comportant de nombreuses interférences linguistiques (en particulier phonétiques) avec la langue 1

Exemple : distinguer le on et le en, le u et le ou, le ain et le un (que même un petit parisien ne distingue pas)

Activités de prise de conscience des caractéristiques de ce système phonologique :

· découper l’énoncé en syllabes : battre les syllabes. Jeux dansés. Jeux rythmés pour      syllaber les mots.

· comparer les syllabes entre elles afin de découvrir des sons identiques dans des mots différents (le man de maman et manteau).

· rimer des syllabes identiques dans les mots (« Marie qui rit »).

· jeux de conscience phonologique à l’oral (Abracadabra : je supprime « bra »).

Objectif de la GS : que l’enfant soit capable d’entendre toutes les syllabes d’un mot dans n’importe quelle position.

Qu’il puisse assembler des syllabes sans signification pour retrouver un mot ayant une signification : “Ca commence par « gi » et ça finit par « rafe », qu’est-ce que c’est ?”.

D’abord dans sa langue maternelle ensuite dans la langue dans laquelle il va apprendre à lire (français en position de L2)

Cf. Phon’images, CRDP de Nice (3)
http://www.ac-montpellier.fr/cd48/lib/coeur/2k4/phonimage.htm
La méthodologie de la lecture se joue en GS : c’est là qu’on analyse des énoncés à partir du repérage des syllabes (travail sur étiquettes de syllabes). La découverte fondamentale sera que le langage est composé de « briques », les syllabes, et que ces briques sont elles-mêmes composées de nouvelles briques, les phonèmes. 

D’où la grande différence entre :

· les anciennes méthodes « b a ba » (comme par exemple la méthode Boscher) qui partent de l’écrit uniquement (m+a cela fait ma) ;

· la méthode naturelle de Freinet, qui part d’un travail sur l’oral, et les méthodes recommandées par les programmes qui nécessitent ce travail sur l’oral (c’est quand l’enfant a préparer sa langue orale au codage alphabétique qu’il peut commencer à apprendre à lire).

L’enjeu de la GS est de mettre en œuvre ce programme de phonologie, en apprenant aux enfants à entendre et à sectionner la langue parlée en syllabes. 

Cf. la méthode « Phonics » en anglais. 

Dans les écoles du réseau, il peut être intéressant de se demander comment s’articulent L1 et L2 au moment de la construction de la conscience phonique. Il est clair que la construction de la conscience phonique en L1 suppose une intervention technique de l’enseignant qui n’est pas obligatoirement à la portée des familles (même si certains enfants le font spontanément). L’immersion n’est donc pas, à ce niveau, le meilleur moyen de construire l’apprentissage. C’est bien au contraire la comparaison entre L1 et L2 qui va donner les meilleurs résultats en transférant les acquisitions faites en L1 à la L2. L’organisation du cursus doit en tenir compte et préserver le nécessaire travail de la conscience phonique en L1 quelle que soit celle-ci.

3) Automatiser la reconnaissance des mots

Pour « fabriquer de bons lecteurs », il s’agit d’automatiser la reconnaissance des mots, car plus on automatise cette reconnaissance, plus on libère l’attention de l’élève pour lui permettre de travailler sur la signification. Au cycle 2, l’enfant doit entrer dans les automatismes tandis qu’au cycle 3, il doit entraîner ces automatismes.

Le premier objectif de l’enseignement de la lecture courante est donc d’automatiser la reconnaissance de mots. Il va de soi que cette activité sera d’autant plus difficile qu’elle est mise en place dans une langue que l’on ne possède par parfaitement (L2)

Le gros problème de la reconnaissance des mots en L2 est que le déchiffrage est plus difficile car les mots ne sont pas connus à l’oral. Or lire c’est reconnaître des mots que l’on maîtrise à l’oral : je reconnais ce que je connais. Très souvent, en français ou en anglais, un mot que je n’ai jamais entendu est quasiment illisible, c'est-à-dire que je ne peux correctement en restituer la prononciation (les francophones qui ont un bon niveau d’anglais en font l’amère expérience chaque fois qu’ils tentent de lire un texte à haute voix devant un auditoire de locuteurs natifs).

L’apprentissage nécessite donc un énorme travail sur le vocabulaire (les « mots pivots ») à l’oral. Il faut insister sur le lexique en l’oralisant car il est essentiel de donner une image acoustique autant qu’une signification aux mots de la L2 (utilisation des imagiers). L’enfant ne peut pas lire s’il n’a pas stocké, dans sa mémoire, les images acoustiques des mots qu’il déchiffre.

4) Apprendre à lire en L1 ou en L2 ?

De l’avis des spécialistes, pour les enfants bilingues dont le français n’est pas la langue maternelle, cette langue peut être un obstacle (du fait de son opacité grapho-phonétique) à la compréhension du système alphabétique. Le rôle du travail fait en grande section sur la langue maternelle (construction de la conscience phonique, approche du système alphabétique) est donc essentiel. Faut-il aller plus loin et considérer que le cours préparatoire doit être obligatoirement conduit (pour le passage à l’écrit) en langue maternelle ? Deux considérations :

· ce n’est pas toujours possible (enfants dits allophones)

· l’anglais et le français ont des degrés assez voisins d’opacité et l’on peut considérer que le travail est aussi délicat dans une langue que dans l’autre.

En conséquence, si le travail de grande section a été fait correctement (conscience phonique développée dans les deux langues), si l’élève a un niveau suffisant de français oral (mesuré par les évaluations de fin de GS et de début de CP), il peut sans difficulté particulière apprendre à lire en français . On constatera, dans la plupart des cas, que le transfert à l’anglais se fait avec quelques mois de décalage seulement et, le plus souvent, de manière spontanée.

En cas de difficulté (dysphasie, dyslexie), il est en revanche nécessaire de prendre toutes les précautions (bilan spécialisé) et, dans la plupart des cas, de monter l’apprentissage de la lecture d’abord en langue maternelle (en particulier du fait de la terrible opacité du français).

5) Les lectures du cycle 3

Le cycle 3 doit entraîner  :

· l’automatisation de la lecture (par l’entraînement à la lecture de mots rares et irréguliers et par la familiarisation avec des constructions syntaxiques de plus en plus complexes : passifs, incises, accumulation de compléments, phrases longues, etc) . Voir à ce propos la partie « ateliers de lecture » du document d’accompagnement sur la littérature.

· l’enrichissement de la compréhension de textes de plus en plus subtils offrant une large part à l’interprétation…

5.1. Travail sur le vocabulaire et les structures syntaxiques complexes et rares

Il est essentiel en milieu bilingue de faire des gammes sur des expressions et des structures syntaxiques qu’on ne rencontre pas à l’oral. 

Donner la priorité au vocabulaire, et au vocabulaire de l’écrit, plutôt qu’à la grammaire. On peut se débrouiller en syntaxe du fait de la proximité de l’ordre des mots du français et de l’anglais. En vocabulaire, on est souvent désarmé et le recours au dictionnaire ne peut pas intervenir plus d’une ou deux fois par page sinon la lecture devient impossible. D’où l’absurdité de faire du « tout grammaire », sur des exercices portant sur des phrases à trous, c’est-à-dire où la syntaxe et le vocabulaire sont donnés. Travailler non sur des listes de mots, mais sur des livres : la littérature est un « réservoir de mots rares » qui permet de réduire l’insécurité du lecteur. Plus on travaille sur le lexique, meilleur lecteur on est.

Une phase de mémorisation et d’écriture est cependant nécessaire pour la fixation des mots nouveaux après leur rencontre dans les textes.

On apprend également le lexique en histoire, en géographie, en sciences, dans les  disciplines artistiques et en EPS. Ainsi par exemple, le professeur en EPS doit travailler en permanence sur la langue : les élèves doivent sans cesse dire ce qu’ils font, l’objectif de l’EPS étant d’accéder à un certain nombre d’actions motrices déclinées dans différents sports, mais avec accompagnement des actions par le langage.

Il faut également travailler sur la syntaxe, dès que la structure de la phrase se complique. En L2, l’enseignant doit mettre en place des moyens pour épargner à l’enfant la fatigue de lecture et le familiariser avec les structures syntaxiques complexes ou inusitées à l’oral : incises, phrases complexes, phrases longues, inversions, passifs, etc. 

Importance de l’identification des formes des verbes : il est très important mais très difficile de repérer les verbes en français à cause des variations morphologiques en cours de conjugaison. La technique qui consiste à faire mémoriser des tableaux de conjugaison est souvent inutile et décourageante. IL faut y préférer la constitution progressive d’un corpus des variations morpho-synatxiques des verbes les plus fréquents (qui sont aussi les plus difficiles). Le « trésor » des formes temporelles s’agrandit ainsi à chaque lecture.

Les gammes sont nécessaires en L2 mais tout autant en L1. Il faut donc organiser cet enrichissement des compétences de lecture dans les deux langues.

5.2. L’accès aux lectures littéraires en cycle 3

Il est décisif, pour y parvenir de renforcer les bases de connaissances des élèves de manière à ce qu’ils puissent faire de plus en plus d’inférences à partir de ce que dit le texte (en s’appuyant bien sûr sur ce qu’ils savent). Il importe, dans cette perspective, de mettre les textes en réseau.

Si je lis un premier texte sur un thème donné, il sera très difficile, surtout en L2. Mais si je lis plusieurs textes sur le même thème « en rafale », (7 ou 8 livres sur les indiens par exemple, une BD, un documentaire, un roman, etc…), en fin de séquence des références se constituent et les enfants deviennent capables de lecture compréhensive.

Le défaut fréquent des enseignants est de croire que le texte est transparent. Il faut au contraire préparer la lecture pour que les enfants apprennent et comprennent.

A plus forte raison en L2, il est très important de préparer les contenus des lectures en réseau. On peut retrouver ainsi des thèmes et questionnements permanents de la littérature : par exemple, qu’est-ce qu’être un homme ? Comment un jouet devient un enfant ? (questions qui permettent de revenir sur les lectures de Pinocchio et de Michka). On peut aussi approfondir des types de personnages (l’enfant, la maman, le méchant, etc.). On peut également construire des réseaux de lectures sur les animaux qui parlent (le loup, l’ours, le canard, etc.) en essayant de comprendre ce qui les constituent en personnages.

Il est essentiel de faire ce travail dans les deux langues. Faire raconter un texte, dans sa trame narrative, à l’oral, est une activité difficile. Mais en L2, la capacité de redire un récit est extrêmement efficace pour l’apprentissage de la langue.

Objectif de la lecture en L2 pour le cycle 3 : savoir lire tout seul un roman à l’entrée en 6ème.

En élémentaire, il ne s’agit donc pas de faire lire les enfants à la maison le soir uniquement. Les obstacles sont en effet nombreux : fatigue durant la lecture à cause du manque de vocabulaire, et difficultés devant des structures syntaxiques inconnues à l’oral.

La littérature, à l’école primaire, en L1 comme en L2, n’est pas de l’explication de texte (qui se fera au collège) . Il s’agit simplement de raconter l’histoire qu’on a lue, les enfants devant apprendre à savoir raconter la trame narrative des livres lus dans l’année. C’est dans le moment de production du texte à l’oral que les élèves apprennent à parler, y compris en prenant plaisir à la langue et en restituant des expressions littéraires qu’ils ont rencontrées dans les textes.

Développer la culture littéraire, c’est nourrir la mémoire de chaque élève d’une véritable bibliothèque de textes littéraires. Actuellement beaucoup d’élèves entrent au collège sans avoir rien lu. Paradoxalement on pourrait dire que des élèves peuvent apprendre des savoirs littéraires sans avoir rien lu. Ils « font de la littérature sans lire ».

D ‘où l’importance du programme de littérature dans les nouveaux programmes, l’objectif étant d’avoir mémorisé une culture littéraire portant sur 40 à 50 œuvres littéraires en fin de CM2. 

Ce qu’on retient d’un texte littéraire :

· une culture des trames narratives, qui permet de savoir raconter une histoire en restituant ce qui fait la saveur d’un texte (les attentes, le suspense, les enjeux du récit)

· la culture des grands personnages littéraires,

· le plaisir des mots et de la langue.

6) La production d’écrits

La dictée à l’adulte est une excellente technique à utiliser durant toute la scolarité primaire pour initier les élèves à la production d’écrits. Elle consiste a éliminer provisoirement les difficultés d’orthographe (et pour quelques élèves de graphie) pour concentrer l’attention sur la correction de la langue et sur la construction du texte. En français L1, elle permet, en particulier avec les plus jeunes élèves (cycles 1 et 2) de mieux distinguer les différences entre langue orale et langue écrite (le maître refuse d’écrire ce qui ne s’écrit pas, par exemple une négation sans « ne » ou une phrase sans verbe, et demande de trouver la formulation écrite correspondante). En L2, la dictée à l’adulte est un élément central de la sécurité linguistique puisqu’elle permet de construire la langue en travaillant collectivement la trace écrite mise au tableau. IL ne devrait pas y avoir de production d’écrit en L2 sans un travail préalable de dictée à l’adulte.

Pour produire des textes, il est nécessaire de travailler préalablement sur le référentiel des connaissances à partir duquel on va écrire. On n’écrira que si on est tout à fait à l’aise sur les connaissances à convoquer. D’où un temps préalable d’élocution : on parle de ce sur quoi on va écrire. Cette procédure est d’autant plus utile en milieu bilingue que chacune des langues peut véhiculer des contenus de connaissances différents. 

Plusieurs types de compétences sont mobilisés en même temps dans une production d’écrit :

· l’organisation des données et la planification du texte;

· la mise en mots ;

· l’orthographe ;

· la qualité de la graphie.

Il convient de ne travailler que sur un seul axe à la fois, afin de ne pas entraîner de la confusion chez les élèves, vu la multiplicité des contraintes.

L’écriture a longtemps été pensée (depuis l’époque romantique) comme l’expression de l’intériorité et, donc, comme une activité strictement personnelle et singulière. On sait aujourd’hui que la littérature se déploie dans un inter-texte où les écrits se répondent les uns les autres. Tout écrivain est d’abord un lecteur et sa production est souvent une conversation subtile avec ces lectures. Il est important d’apprendre précocement à tout enfant que l’on va sans cesse des lectures à l’écriture et que le pastiche (écrire à la manière de…) est l’exercice de base de la création. 

Il est essentiel de constituer un ensemble d’aides à la production d’écrit, avant l’activité, par anticipation des difficultés que rencontreront les élèves (au lieu de se contenter d’une correction et d’une remédiation après coup, sur une activité au départ souvent trop difficile).

Pour cela il faut différencier en amont de l’activité. Voir sur ce point la démarche d’anticipation des aides différenciées avant la phase d’enseignement collectif, telle qu’elle est présentée dans le livret « Lire au CP : repérer les difficultés pour mieux agir » (4).  

7) La copie, moyen privilégié d’apprentissages en production d’écrit

La copie est une activité intellectuelle essentielle. Un complément naturel de la lecture, un passage obligé de la lecture à l’écriture. A l’école, elle fait aussi bien partie de l’apprentissage de la lecture et de l’écriture au CP (automatisation de la reconnaissance des mots) que de la préparation d’une dissertation en terminale. A l’université l’étudiant comme le chercheur copient une grande partie de leurs journées (prise de notes de lecture, préparation d’un article, révision d’un texte, mise au net, etc.). 

Il y a deux dimensions didactiques dans la copie : 

· l’apprentissage de l’orthographe et des règles syntaxiques de la langue ;

· la familiarisation progressive avec l’expression écrite.

La copie vise d’abord à fixer l’orthographe lexicale des mots (cycles 2 et 3). Il s’agit de découper l’écriture correcte dans le texte source et de la mémoriser le temps de sa réécriture dans le texte cible (l’élève va passer progressivement, s’il est entraîné correctement, du découpage par lettres, à des découpages  par syllabes, par mots, par groupes de mots, par phrases). C’est là un exercice majeur en lecture comme en écriture.

Exemples d’exercices de copie intelligente :

· copier sur l’ardoise un mot ou un groupe de mots inscrits sur une bande de papier que le maître montre seulement pendant quelques secondes,

· copier sur une feuille un texte écrit au tableau en plaçant les tables à l’envers (nécessité de se retourner pour voir le texte source, impossibilité de le regarder pendant qu’on écrit),

· copier au verso de la feuille le texte écrit au recto (on perd un point chaque fois que l’on tourne la feuille et chaque fois qu’on fait une erreur de copie !). 

Du point de vue des apprentissages, la dictée n’a pas grand intérêt. Elle est d’abord un exercice d’évaluation. En revanche l’autodictée (toutes les formes de copie différée) a un intérêt majeur. Elle permet de mémoriser l’orthographe et les expressions de langue. On peut imaginer de faire écrire systématiquement en autodictée les textes appris par cœur à la suite des lectures (que ce soit de la prose ou de la poésie).  

Si l’on souhaite mettre l’accent moins sur l’orthographe que sur la production de texte, le rôle de la lecture préparatoire à la copie devient central… La lecture instrumentalisée (souligner, surligner, etc.) est essentielle. C’est elle qui prépare la copie et l’adaptation…

Dans un premier temps, le projet d’écriture défini, le texte produit peut être obtenu par de simples copier/coller. Le point d’appui sur le ou les textes sources peut concerner aussi bien la planification (structure du texte) que la mise en mots de certains passages. Progressivement, la copie est remplacée par de l’adaptation (je transforme un peu le texte source pour mieux lui faire dire ce que je veux dire). Enfin, l’élève augmente la quantité d’écriture autonome sans se priver de demander l’aide de l’adulte chaque fois qu’uen structure ou un mot lui manquent. La compétence va naître ici, essentiellement, de l’entraînement plutôt que de l’effort à produire exceptionnellement un texte venu tout entier de l’élève. Il faut écrire tous les jours.

La copie est un élément essentiel de l’apprentissage de la langue écrite en L1 et à plus forte raison en L2, qui permet de répondre en partie à la question que se posent tous les enseignants de cycle 3 : comment amener un enfant à écrire dans sa L2 avec autant d’aisance qu’en L1 ?

Il faut tenir compte des caractéristiques contrastées de l’anglais et du français à l’écrit :

· en anglais : orthographe lexicale difficile, orthographe grammaticale simple, écriture dense, langue orale et langue écrite relativement proches,

· en français : orthographe lexicale et orthographe grammaticale difficiles, nombreuses marques écrites ne s’entendant pas à l’oral, ordre des mots à l’écrit très différent de celui de l’oral, syntaxe largement déployée (explicitation importante des connecteurs et des structures syntaxiques)…

En L2, en situation de copie / production d’écrit, il est très important d’être raisonnable : on peut demander aux élèves, en s’appuyant sur des activités de copie, des réarrangements de textes, mais pas de l’invention pure et simple, qui est trop difficile pour des élèves de cycle 3. Les procédures restent les mêmes qu’en L1.

Dans les situations de copie, on peut également travailler sur la planification du texte, et organiser des activités de révision orthographique (en faisant réviser chaque texte par un autre élève, pour vérifier lexique, syntaxe ou orthographe, en veillant à sérier les difficultés, le mieux étant de ne faire qu’une chose à la fois).

C-5- L’observation réfléchie de la langue  (L1 et L2)

Un document d’accompagnement est en préparation pour la L1. En attendant, quelques remarques simples peuvent être faites.

Les élèves ont en général des difficultés à l’écrit parce qu’ils n’ont d’entraînement que sur la phrase (cf. manuels de type La balle aux mots ou autrefois le Bled).

Le travail sur la langue doit être également partagé entre :

· les activités quotidiennes (parler, lire, écrire dans toutes les disciplines),

· les moments d’ORL où l’accent est mis sur l’observation des phénomènes linguistiques (en situation bilingue dans une perspective contrastive), sur leur compréhension, sur la création des outils qui seront réinvestis dans les activités quotidiennes.

C’est dans les activités quotidiennes que se créent les réflexes qui permettent à l’élève un usage automatique d’une langue correcte (objectif de tout enseignement d’une langue L1 ou L2). Par exemple, la gestion du pluriel en français, des désinences verbales de troisième personne en anglais (à l’oral et à l’écrit en L2, à l’écrit en L1) ne peuvent être des activités réfléchies sauf à occuper l’essentiel de la vigilance de l’élève et à l’empêcher de se servir de son langage pour travailler. 

Les élèves connaissent les règles mais ne les appliquent pas : cela parce qu’il y a mauvaise articulation entre les automatismes et l’attention. Il faut développer les « points d’attention » : par exemple, en français, le déterminant déclencheur du féminin ou du pluriel jusqu’à ce que le fonctionnement devienne automatique. Cela ne DOIT pas se faire dans des exercices mais dans de la production réelle de texte à l’oral ou à l’écrit.

1) Le repérage du verbe

Un enfant de CM2 doit pouvoir repérer tous les verbes d’un texte sous toutes ses formes et éviter les pièges :  

· « évidemment »  pris pour un verbe à cause de sa terminaison,

· « main » pris pour un verbe parce que on peut se laisser emporter à dire « *Je maine, *tu maines, *il maine… »),

· les verbes d’état refusés comme verbe parce qu’il ne renvoient pas à une action,

· les verbes refusés comme verbe lorsque leur sujet n’est pas un être animé, en particulier dans les constructions passives (« La page est tournée »)

· etc.

Entraîner les élèves à repérer les indicateurs qui permettent de reconnaître un verbe (il supporte la négation, le pluriel, le changement de personnes et de temps, etc.). Il faut toujours en essayer plusieurs.

Les aspects les moins travaillés sur le verbe :

· la temporalité (sa signification)

· la construction de ses compléments (par exemple distinguer « je joue », de « je joue de la trompette », « je joue à chat », « je joue ma chemise », etc.).

Ce sont des aspects essentiels de la construction d’une L2 qui ne peuvent être acquis que si, en L1, ils ont été repérés et compris.

2) Les accords (à l’intérieur du GN et dans la relation GN sujet / verbe)

Entraîner les enfants à repérer les marqueurs du pluriel (les, des, ces, etc…). Travailler sur les limites du GN afin de repérer l’accord dans le GN. Réfléchir sur les éléments du GN qui prennent la marque du pluriel ou du féminin (déterminant, nom, adjectif, relative) et ceux qui ont des marques propres (complément de nom). Toujours se souvenir que plus on s’éloigne du premier déclencheur de pluriel (en général le déterminant), plus l’accord devient difficile :

Exemple d’une épreuve de l’évaluation nationale CE2 : 

Les     tulipes   rouges poussent dans le pré

90%       70%      50%         30%     (pourcentages de réussite)

Ce n’est que lorsque les situations régulières sont établies (accords que l’on entend, accords que l’on n’entend pas) que l’on peut passer à de réelles difficultés comme les faux accords déclenchés par des mots qui ressemblent à des déterminants : « *Je les voient » ou les constructions syntaxiques difficiles (parce que trop longues, parce que comportant des incises ou des inversions, etc.)

3) La pronominalisation

Elle est essentielle à la lecture comme à la production de textes. Elle est difficile aussi bien en anglais qu’en français dès que l’on sort des cas les plus fréquents et les plus réguliers (« dont » en français, « whom » en anglais, etc.). On a longtemps cru que des exercices structuraux suffisaient. Ils ne sont pas inutiles, mais pas suffisants.

En L1, le problème est de passer aux cas délicats (alternance qui /que par exemple, absence de l’usage de dont, etc.).

En L2, le problème est d’abord un problème de lecture : comment la pronominalisation détruit la structure syntaxique habituelle et substitue à celle-ci une structure en général plus complexe ?

Le travail le plus adéquat consiste à passer sans arrêt de l’observation réfléchie (en lecture) à la manipulation (en ORL), à l’usage (sur des situations limitées d’exercice d’abord, sur la production de textes ensuite).

4) La conjugaison

Beaucoup plus facile en anglais du point de vue morphologique. Problème cependant des emplois du prétérit et du passé composé. 

Les tableaux de conjugaison ont peu d’utilité s’ils sont donnés a priori. L’objectif est de les construire progressivement (comme aide mémoire) à partir des observations quotidiennes en obtenant des rapprochements, des classements, des distinctions qui portent aussi bien sur la morphologie que sur la signification (valeur des temps). Ce qui ne signifie pas qu’il faille exclure l’utilisation de ces tableaux, qui doivent être pour les élèves des outils de référence, ni qu’il ne faille amener les élèves à mémoriser les formes irrégulières.

L’important est de saisir la temporalité du langage, qui oppose le présent de l’énonciation (celui que je crée en disant « je ») au passé et au futur. 

Quand je parle je crée le présent qui s’évanouit au fur et à mesure que je parle, cela me conduisant à créer des dispositifs linguistiques spécifiques pour évoquer ce qui s’est passé (récit) ou ce qui s’est dit (discours rapporté) ou encore ce qui pourrait advenir, pour mettre de l’ordre dans ce passé ou dans ce qui pourrait advenir dans le futur.

Le plus délicat est toujours de mettre de l’ordre dans le passé. Il y a deux moyens essentiels :

· distinguer ce qui relève de l’arrière-plan (ce qui dure) et des événements qui se dessinent sur cet arrière plan (en français c’est l’une des fonctions centrales de l’opposition imparfait / passé simple),

· comprendre comment les événements se situent les uns par rapports aux autres sur la ligne du temps (par exemple en opposant un temps simple à son temps composé : « Après avoir pris le médicament, boire beaucoup »).

Toutefois, l’organisation du temps dépend autant de la conjugaison que des connecteurs temporels. On ne peut se contenter donc des tableaux de conjugaison. C’est le texte qui est porteur des significations temporelles, pas le verbe tout seul.

Du point de vue morphologique, c’est la fréquence d’usage des verbes qui doit guider l’ordre dans lequel ils sont travaillés et non la simplicité du tableau de conjugaison. Ainsi, en français, les verbes très irréguliers comme aller, venir, faire, devoir, etc. sont beaucoup plus importants que les verbes du premier groupe. On ne peut pas attendre pour les travailler.

Attention aux verbes qui sont utilisés comme auxiliaires de conjugaison (en dehors de être et avoir) en anglais comme en français.

5) Le lexique

C’est certainement un des points les plus importants (voir plus haut). L’acquisition du lexique se fait dans la pratique de la langue et non dans des leçons de vocabulaire. L’accès à la précision et à l’intelligence de la langue se fait par contre par une réflexion approfondie et suppose donc un temps important dans le programme d’ORL.

En L2, il est essentiel de travailler sur l’engendrement des mots à partir des dérivations (en particulier de manière contrastive : comparaison de la formation de l’adverbe en français et en anglais, système de dérivation en -té ou –tié en français et en –ship anglais, etc). C’est l’un des sources les plus productives d’enrichissement lexical. Il faut, en parallèle, réfléchir sur les mots possibles mais qui n’existent pas dans la langue (brun / brunir / brunissage mais violet / *violétir / *violétissage) et revenir sans cesse sur la complexité de ces processus. 

D - Méthodologie pour le travail des équipes pédagogiques

Analyse des besoins du public scolaire accueilli

Identifier les besoins et difficultés éventuelles des différents publics accueillis dans l’école :

Étape 1 : identifier la diversité des situations linguistiques des enfants :

a) Enfants de parents français ayant acquis la LM avant l’entrée à l’école : découverte d’une langue étrangère (l’anglais) dès la maternelle ou beaucoup plus tard dans la scolarité, avec confrontation, plus ou moins directe selon les familles, avec l’anglais, langue de l’environnement, et apparition de l’anglais comme langue scolaire, plus ou moins tôt selon les écoles.

b) Enfants anglophones (américains ou canadiens) immergés à 100% ou moins selon les cas, plus ou moins tardivement (de la PS à la GS, plus rarement au CP) en français langue de scolarisation. Ils bénéficient à un moment donné (très variable selon les écoles) d’une partie de l’enseignement en anglais. La langue de l’environnement familial et culturel est toujours l’anglais, en dehors de l’école et dans l’école (récréations, mais aussi échanges entre enfants en ateliers en maternelle, en travaux par petits groupes en élémentaire). 

c) Enfants de parents bi-nationaux français/américains ou français/canadiens anglophones : la situation est très variable selon le statut du français à la maison. Dans tous les cas les parents pratiquent l’anglais en dehors de l’école. En revanche il n’est pas toujours acquis que le français soit parlé à la maison, selon le projet d’intégration des parents dans le pays et le degré de leur volonté de maintenir le français en tant que langue seconde.

d) Enfants de parents binationaux français + une autre langue que l’anglais.

e) Enfants allophones parlant une langue autre que le français et l’anglais à la maison (italien, russe, grec, espagnol, etc…).

f) Enfants binationaux allophones : grec + russe, italien + japonais, et…

g) Enfants binationaux anglophones : anglais + une autre langue que le français
Étape 2 : se demander si l’école, dans son organisation pédagogique actuelle, répond plutôt aux besoins des français apprenant l’anglais, des anglophones apprenant le français, ou des deux ? D’autre part, comment sont pris en compte les allophones ?

Cette dimension est essentielle pour évaluer l’efficacité de l’organisation pédagogique mise en œuvre.

1. Outils : 

· évaluations CE2 et 6ème (en constituant des sous-groupes correspondant aux catégories ci-dessus), utilisation de la banque d’outils d’évaluation de la DPD, suivi individualisé des élèves, éléments d’évaluation internes à l’école,

· analyse des raisons des départs d’anglophones en cours de scolarité (nombre d’élèves concernés, motifs pédagogiques ou autres)

· analyse du discours tenu par les enseignants aux parents sur la difficulté de l’apprentissage en deux langues

2. Examiner le volume horaire hebdomadaire et annuel d’enseignement dispensé dans  chaque langue :

· éventuellement examen des conditions de l’immersion totale en français en maternelle et/ou en élémentaire, quand elle existe. 

· expliciter les principes pédagogiques retenus par l’école, examiner en quoi ils justifient la répartition choisie entre les deux langues, de l’école maternelle au CM2.

NB : Ce n’est pas par l’accumulation des heures que l’on résout les problèmes. C’est par l’efficacité de chaque minute passée avec l’élève. L’immersion est dévoreuse de temps pour une efficacité limitée.

Étape 3 : mettre en place les moyens d’un projet bilingue 

1. Suivi des élèves

Ouvrir pour chaque élève un dossier longitudinal sur son statut linguistique, afin de suivre avec précision ce qui se passe au niveau du langage (instrument de suivi différencié des élèves).

· description linguistique du milieu familial (questions du type : langue parlée au moment des repas, en voiture, langue parlée par les enfants entre eux à la maison, etc…)

· quel projet des parents ? 

· synthèses régulières en conseils de cycle : quels sont les besoins de l’élève ? quel projet pédagogique des enseignants pour cet élève (type d’atelier, type d’enseignement, etc…) ?

· bilans réguliers avec les familles : faire le point des résultats des élèves, voir si les pratiques linguistiques ont évolué.

Ce type de démarche améliore les relations avec les familles et permet de guider les ajustements nécessaires à mettre en œuvre en classe.

2. Organisation des aides linguistiques

Partir du constat des besoins des élèves, en fonction de l’organisation pédagogique.

Exemple : une école bilingue à parité horaire n’aura pas la même efficacité selon qu’on accueille 60% de francophones ou au contraire 5% de francophones et une écrasante majorité d’anglophones. 

De quels dispositifs dispose-t-on déjà ou quels dispositifs faut-il prévoir de mettre en place pour répondre aux besoins des différents publics ?

Français Langue Étrangère (FLE) ou du Français Langue Seconde (FLS) ?

Place de l’English as a second Language (ESL)? 

Efficacité de ces dispositifs ?

A partir des principes pédagogiques énoncés ci-dessus au paragraphe C (Principes didactiques d’un enseignement du français de scolarisation), examen des objectifs, contenus et démarches du FLE, et leur articulation avec le travail des enseignants dans les classes.

3. Réflexion pédagogique sur les situations d’apprentissage en L1 et L2

Dans les démarches pédagogiques des maîtres, quelle est le rôle du sujet qui apprend : 

Les élèves apprennent-ils :

· dans un contexte porteur de sens

· dans des situations où les interactions élèves/élèves sont encouragées (aspect socio-cognitif de l’apprentissage : on apprend ensemble, avec ses pairs)

· avec une aide à l’automatisation des conduites linguistiques

La langue passe-t-elle :

· par le corps (motricité en maternelle notamment)

· par le faire (démarches actives d’apprentissage),

· par le besoin de communiquer avec l’autre (dimension sociale de la langue)

E. Conclusion

E-1-   5 priorités du projet d’école pour les 3 années à venir

Ce cadre méthodologique de travail doit permettre de faire avancer l’analyse par les équipes pédagogiques de leurs pratiques de classe. Pourront ainsi être plus clairement définies les actions à mettre en œuvre ou qui devront être renforcées dans les classes au quotidien.

Pour accompagner ce travail d’analyse dans le cadre du dispositif pluriannuel  de formation continue, l’expertise développée par le SEF, notamment à l’occasion des visites d’établissements et inspections de classes, permet de définir pour les années scolaires prochaines les priorités suivantes :

1) Formation à la didactique du français langue de scolarisation :

· gestion de classe,

· agir sur l’interlangue,

· développer les interactions linguistiques maître-élève,

· construction des automatismes,

· FLE et FLS

· constitution d’un programme de français inspiré des programmes de LV des programmes français (actes de langage, mots pivots, ouverture sur la littérature et la culture).

2) Le travail sur le langage en maternelle en milieu bilingue :

· pratiques de classe pour développer le langage de l’évocation en milieu bilingue ; les albums

· le travail sur la conscience phonologique en GS d’école maternelle : articulation du travail en L1 et en L2

3) Apprendre à lire-écrire en milieu bilingue en élémentaire :

· technique de la lecture et littérature,

· place de l’oral,

· lexique et syntaxe de la langue écrite

4) Littérature en L1  et en L2 au cycle 3 :

· apprendre à lire des œuvres littéraires : lectures longues, lecture de textes littéraires courts,

· utilisation d’albums bilingues,

· lecture de textes littéraires en réseau

5) Lire pour apprendre en milieu bilingue :

· lire pour effectuer le travail scolaire ;

· lecture des consignes ;

· lecture des énoncés de problèmes en mathématiques ;

· lecture de manuels et d’ouvrages documentaires

Ces priorités renvoient à la nécessité d’une formation adaptée au contexte de l’enseignement bilingue, tout en s’appuyant sur les « techniques éducatives » développées dans les nouveaux programmes de l’école primaire, et qui doivent devenir le propre de tout professionnel de l’éducation en milieu bilingue.

E-2-    4 axes d’intervention 

1) Validation par l’IGEN du cadre de référence pédagogique de la mise en œuvre d’un enseignement bilingue à l’école primaire française, en milieu nord-américain :

Les principes pédagogiques et méthodologiques seront définis par le SEF, sous la forme d’un document de cadrage rédigé à la suite des deux stages d’octobre et novembre 2003 sur le thème du bilinguisme, et suite aux conférences données M. J. Hébrard  lors de la réunion annuelle des chefs d’établissement et directeurs d’école en décembre 2003.

2) Suivi dans les écoles de la mise en œuvre des nouveaux programmes, adaptés au contexte bilingue, par l’IEN et le conseiller pédagogique (poste créé à la rentrée de septembre 2004), en s’appuyant sur l’expertise de l’IGEN ; animations pédagogiques centrées sur cette problématique

3) Formation des directeurs sur les 5 thèmes prioritaires par intervention d’experts de l’IGEN , lors des réunions annuelles des chefs d’établissement et directeurs d’école

4) 0rganisation de stages de formation continue pour les enseignants sur la problématique du  bilinguisme, avec comme entrée les 5 thèmes évoqués ci-dessus

Notes

Note 1

Liste de fréquence des mots de la langue française écrite :  http://www.eduscol.education.fr/D0102/liste-mots-frequents.htm
Note 2

Observatoire national de la lecture : http://www.inrp.fr/onl/accueil.htm
Note 3
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Les enseignants spécialisés ont dû souvent mettre au point des stratégies originales visant à surmonter l’échec de la lecture-écriture chez certains enfants. Les deux auteurs, très engagées sur cette voie, ont constaté l’importance de l’acquisition précoce d’une bonne conscience phonologique car c’est souvent ce qui défaille. 

D’où l’idée de proposer préventivement pour tous les enfants de cycle 2 (GS, CP, CE1) des exercices originaux visant à installer solidement et de façon ludique cette conscience phonologique. Elles ont donc élaboré une méthode comprenant des activités de pédagogie différenciée éprouvée permettant aux enfants de manipuler (au sens propre du terme)  les unités du langage parlé.

L’ouvrage se compose en effet d’une centaine de fiches ordonnées (dessins couleur sur papier glacé) et d’une série de pions colorés qui sont fournis avec le fascicule de fiches. Les auteurs précisent que ces activités sont à mettre en place 2 fois par semaine en classe banale. Elles doivent également être accompagnées d’un apprentissage de comptines et d’un cahier mémoire de l’atelier pour porter tous leurs fruits.

Un outil original donc qui s’adresse à tous les maîtres du cycle 2 mais aussi bien sûr à tous leurs collègues spécialisés – orthophonistes, maîtres des Rased, des Clis, et des établissements IR – IME qui apprécieront cette mutualisation des savoirs.
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Livret « Lire au CP : repérer les difficultés pour mieux agir »

http://www.eduscol.education.fr/D0135/default.htm
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