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INTRODUCTION

La rédaction de ce mémoire cloture nos études du Master Apprentissage et Didactique du Frangais Langue
Etrangére (ADFLE) de 1'Université Toulouse Jean-Jaurés. Le stage pédagogique effectué en seconde
année se devait d'étre porteur d'un projet nous permettant de mener une réflexion sur un sujet de

notre' choix.

Aussi, nous avons choisi comme sujet : La corporéité dans l'enseignement et I'apprentissage du francais langue
de scolarisation — expériences auprés d'éleves allophones en unité pédagogique pour éleves allophones arrivants (UPE2A).
Avant de révéler la réflexion sous-jacente de ce titre, nous allons d'abord en saisir les contours en
définissant brievement les termes clés. Ainsi, le mot corporéité trouve ses racines dans le mot latin
corporens signifiant « qui appartient au corps » et « qui a un corps ». Le corps et I'esprit de 'Homme ne
sont plus ici sépatés et le corps est vu comme le tout de 'Homme. Ensuite, enseigner signifie mettre en
place une pratique d'éducation visant a développer les connaissances des éleves par le biais de la
communication orale et écrite. Apprendre est un processus complexe permettant aux éleves de
comprendre et d'acquérir les savoirs et savoir-faire transmis par l'enseignant®. Dans notre cas, c'est le
francais langue de scolarisation (désormais FLSco) qui est enseigné et appris. Il désigne le francais
d'usage scolaire permettant aux éleves allophones, parlant une ou plusieurs langues autres que le
francais, de s'insérer dans le cursus et d'accéder aux savoirs des disciplines scolaires. Ces éleves sont des
enfants ou des adolescents qui sont accueillis et suivis dans un dispositif UPE2A au sein duquel un
enseignant spécialisé leur apprend les fondamentaux de la langue francaise. De ce fait, ils pourront
rejoindre peu a peu les autres éleves de leur classe d'age.

Dans le cadre de notre stage, nous avons mené deux projets dans deux dispositifs en lien avec
l'implication du corps de février a juin 2019. Le premier projet s'est déroulé au sein de 'UPE2A de
l'école élémentaire Jules Ferry avec pour objectif 1'apprentissage du FLSco a travers I'activité physique
et sportive. Quant au second, nous l'avons effectué¢ dans I'UPE2A-NSA (dispositif destiné aux éleves
allophones peu ou non scolarisés antérieurement) du collége Claude Nougaro ou nous avons mis en
place des ateliers sensoriels en vue la aussi de l'apprentissage du FLSco. Par ailleurs, nous avons ¢été
stagiaite au CASNAV (centre académique pour la scolarisation des éleves allophones nouvellement
arrivés et des enfants issus de familles itinérantes et de voyageurs) parce qu'il est le centre de ressources
et de formation pour les enseignants travaillant avec les éleves allophones.

Nous allons a présent expliquer les raisons du choix de notre sujet. Lorsque nous étions assistante
pédagogique dans le cadre des Emplois Avenir Professeur (EAP), nous avons mené des séances

d'apprentissage de l'anglais (classe de CP a l'école élémentaire du Pilat, St-Gaudens) puis

1 Le « nous académique » sera employé dans ce mémoire pour faire référence a nos propres expériences et analyses.
2 Dans notre mémoire, I'emploi du masculin est neutre et a donc 2 la fois valeur d'un féminin et d'un masculin. Nous I'avons
adopté afin de faciliter la lecture et il n'a aucune intention discriminatoire.



d'apprentissage du francais (dispositif UPE2A de l'école élémentaire Monge, Toulouse) a travers des
activités physiques et sportives. Ces séances avaient lieu une fois par semaine pendant pres d'une heure.
Les éleves débutants dans ces langues ont appris un large lexique grice a ces activités (eg : le
vocabulaire du corps, les verbes de mouvement...). IIs ont également compris et construit des énoncés
simples (eg : « attrape le foulard jaune », « saute dans le cerceau rouge »). Suite a ces séances, un travail
ax¢é sur I'écrit était privilégié pour élaborer une trace écrite. Nous avons pu remarquer les nombreux
bienfaits de cette pratique : bonne mémorisation du vocabulaire et des actes de parole enseignés,
désinhibition des éleves réservés, augmentation de la motivation pour les apprentissages... Nous
souhaitions donc, a travers ce stage, approfondir le lien qui unit le mouvement corporel et
'apprentissage d'une langue étrangére. Quant aux ateliers sensoriels, force est de constater que
majoritairement seuls les sens visuel et auditif sont utilisés en classe. Or I'étre humain est polysensoriel
et nous étions intimement convaincue que les sens tactile, gustatif et olfactif peuvent eux aussi

contribuer a I'apprentissage d'une langue étrangere.

En effet : admiré, rejeté, choyé, blamé, le corps n'a jamais cessé d'intriguer les étres humains. Selon
les époques et les cultures, il est tantot voué au culte, synonyme de force et de beauté, tantot laissé de
cOté, parce qu'il mene au péché. Il va sans dire que les courants éducatifs ont été influencés par les
représentations corporelles de leur temps. Ainsi, pendant des centaines d'années, le corps de 1'éleve était
soumis a une discipline stricte et mis a I'écart des apprentissages parce que seul l'esprit, pur, permettait
d'accéder aux savoirs. Encore de nos jours, le corps des éleves effraie bon nombre d'enseignants parce
qu'il est associé¢ au désintérét et a la perte de controle sur le groupe-classe. Par conséquence, les éleves
se retrouvent le plus souvent cantonnés a écouter l'enseignant en position assise, et ce méme dans
certaines classes de langues étrangeres. Cependant, les pratiques sont peu a peu en train d'évoluer, et
I'évolution la plus notable se situe dans I'enseignement élémentaire ou le corps de I'éleve se trouve étre
davantage considéré dans les apprentissages. De plus, nous assistons depuis quelques temps a la
floraison d'une littérature abondante qui contredit les principes des anciennes pratiques pédagogiques
en mettant en lumiere le réle fondamental du corps dans l'acquisition des connaissances. Mais pourquoi
s'intéresser de prés a ce role ? Etonnant en effet puisque tout apprentissage passe inévitablement par le
corps, premicrement et simplement parce que notre cerveau en fait partie. De ce fait, notre réflexion

s'articulera autour de trois axes :

* Que signifie donc prendre en compte le corps dans l'enseignement et 1'apprentissage du
frangais langue de scolarisation ?
* Pourquoi cette considération se révele t-elle essentielle ?

* Comment l'intégrer dans la conception de séquences pédagogiques ?

Nous répondrons dans ce mémoire a ces trois questionnements a la lumiére d'études réalisées, de



méthodes mais aussi de pratiques créées dans le domaine de l'enseignement et l'apprentissage des
langues étrangeres ainsi que grace a la description de nos projets menés aupres des éleves allophones

lors de notre stage pédagogique.

Notre mémoire se compose de sept chapitres que nous avons répartis en deux grandes parties afin
de faire apparaitre clairement la structure exigée. En effet, la forme de ce mémoire est originale puisque
nous devons d'une part rendre compte du contexte et des activités menées pendant le stage et d'autre

part conduire une réflexion argumentée sur nos questionnements.

La premicere partie, intitulée Présentation de [l'environnement et des activités réalisées mettra en avant les
activités menées pendant le stage en lien avec notre problématique tout en décrivant le cadre de leurs

déroulements.

Ainsi, le premier chapitre décrira le contexte institutionnel de notre stage : nous expliquerons les

missions du CASNAY, le role des dispositifs UPE2A et les caractéristiques des éléves allophones.

Dans le deuxieme chapitre, nous présenterons le CASNAV de 'Académie de Toulouse et les taches
qui nous ont été confiées, puis nous présenterons les dispositifs UPE2A qui nous ont accueillie : leur

fonctionnement, les éléves et les activités mises en ceuvtre.

Enfin, le troisiéme chapitre exposera les pratiques enseignantes que nous avons employées au service

de la réalisation de nos projets.

Dans la seconde partie Apprendre « par caur » on « par corps » ¢ nous conduirons une réflexion
argumentée et documentée sur nos questionnements. Nous allons expliquer le jeu de mot de ce titre.
Apprendre «par cceur» est devenue une expression courante qui désigne une technique de
mémorisation basée sur la répétition. Elle est souvent associée a l'enseignement traditionnel par lequel
les éléves se doivent de connaitre parfaitement leurs lecons sans forcément en saisir le sens tandis que
leur corps est délaissé, voire ignoré. Apprendre « par corps » est une expression que nous avons inventé
se référant au contraire a I'implication du corps des éleves dans l'objectif de rendre les apprentissages

plus efficaces.

Aussi, dans le quatrieme chapitre, nous définirons ce qu'est le corps a travers différents points de vue
(philosophique, sociologique et scientifique). Nous verrons ainsi les conceptions philosophiques au
sujet du corps et leurs influences sur la place accordée au corps de I'éleve dans l'enseignement a travers

les siecles, avant d'expliquer 'importance du corps dans le développement de l'enfant et de 'adolescent.

Le cinquieme chapitre sera consacré au geste et au mouvement dans l'enseignement et

l'apprentissage d'une langue étrangére. Nous commencerons par définir ce que sont les gestes



pédagogiques et leurs fonctions avant de connaitre leurs impacts sur la compréhension et mémorisation
du vocabulaire. Ensuite, nous nous questionnerons aussi sur les retombées du corps en mouvement.
Puis nous vous ferons connaitre des pratiques pédagogiques mettant le corps en activité au service de
l'apprentissage des diverses composantes d'une langue étrangere (phonologique, grammaticale, lexicale).

Enfin, nous illustrerons avec des exemples issus de notre stage.

Dans le sixieme chapitre, nous verrons en quoi chacun de nos sens a sa place dans la transmission et
l'appropriation d'une langue. Pour cela, nous présenterons des études réalisées qui démontrent les
avantages des méthodes et pratiques élaborées dites multi-sensorielles. Nous en détaillerons d'ailleurs
quelques unes, avant de terminer la-aussi par un exemple tiré de notre projet mené aupres des

adolescents allophones.

Le septieme et dernier chapitre abordera les facteurs affectifs dans l'apprentissage d'une langue
étrangere. Nous verrons notamment en quoi les émotions, mouvements corporels internes, ont un
impact sur cet apprentissage. Parallélement, nous exposerons des suggestions de pratiques visant a
stimuler les facteurs affectifs dits « positifs ». Nous finirons par expliquer comment nous avons pris en

compte les affects des éléves durant notre stage.

Comme vous pouvez le constater avec I'annonce de ce plan, nous ferons tout au long du mémoire
des allers-retours entre la théorie et la pratique. Grace a l'éclairage des études scientifiques et des
pratiques corporelles dont la notre, nous démontrerons le role clé du corps dans l'apprentissage du
FLSco. Enfin, par les nombreux exemples de pratiques que nous apporterons, ce mémoire se veut utile
pour les enseignants qui souhaiteraient impliquer le corps de leurs éleves dans leur démarche

pédagogique.



PREMIERE PARTIE

Présentation de ['environnement et des activités réalisées

I. LE CONTEXTE INSTITUTIONNEL

I.1. Le CASNAYV : service administratif de 1'éducation nationale

I.1.1. Historique

Le tout premier centre dédié¢ a I'accueil et a la scolarisation des éléves allophones a vu le jour a Lyon
en 1975. Il se nommait a I'époque le CEntre de Formation et d'Information pour la Scolarisation des
Enfants de Migrants (CEFISEM). D'autres centres ont rapidement été créés au sein des académies.
Comme leur nom l'indiquait, ils faisaient office de centre de formation et d'information en organisant
des stages a destination des instituteurs travaillant avec des éleves étrangers dans des CLIN (classe
d'initiation en école primaire) et des enseignants des CLA (classe d'accueil au college). 1ls étaient
constitués de formateurs permanents venus des différents corps enseignants ou de personnels
¢ducatifs. En 1990, leurs missions se sont élargies au développement des zones d'éducation prioritaire.
Le nombre d'éléves étrangers ne cessant d’accroitre au fil des années, une restructuration des centres
s'est imposée. Ainsi, la circulaire ministérielle de 2002 les renomme « Centres académiques pour la
scolarisation des nouveaux arrivants et des enfants du voyage » (CASNAYV). Leurs activités doivent étre
recentrées sur la prise en charge des éleves étrangers mais aussi sur les enfants du voyage, désormais
ptis en compte. Le terme d'intégration apparait : les éleves, apres avoir appris les bases du frangcais,
doivent s'intégrer dans leur classe « ordinaire ». Une attention particuliecre commence par ailleurs a étre
prétée aux familles de ces éleves. Dix ans plus tard, une nouvelle circulaire est publiée (circulaire n®
2012-143 du 2-10-2012). Le CASNAV est dorénavant appelé Centre Académique pour la Scolarisation
des éléves allophones Nouvellement Arrivés (désormais EANA) et des enfants issus de familles
itinérantes et de Voyageurs (désormais EFIV). Toujours en vigueur aujourd'hui, cette circulaire
réaffirme les missions de ce centre que nous allons voir dans la partie suivante. Le terme d'inclusion
remplace celui d'intégration. Par ailleurs, I'emploi du temps des éleves alterne entre 'UPE2A — nouveau
nom des anciens CLIN et CLA — et leur classe d'inclusion. Nous reviendrons ultérieurement sur la

signification de ces termes (cf. chap 1.2.1).



I1.1.2. Les missions du centre

Le CASNAV est donc missionné pour :

- Former tous les acteurs concernés par la scolarisation des EANA et des EFIV :
. accompagnement pédagogique des équipes éducatives (écoles, colleges, lycées) ;
. formation initiale et continue des équipes éducatives et des acteurs du systeme éducatif ;
. centre de ressources et ressources disponibles sur les sites des différents centres.

- Coopérer avec tous les partenaires concernés par ce public :
. les différents partenaires de 1'éducation ;
. les services départementaux, les collectivités locales ;
. les centres sociaux, les associations d'aide...

- Contribuer :
. a la mise en ceuvre de la politique et des stratégies académiques afin que tous les éléves
allophones parviennent a la maitrise de la langue francaise tout en acquérant les apprentissages
scolaires définis dans le socle commun de connaissances, compétences et culture (Eduscol,
2015) ;
. al'évaluation des acquis et l'inclusion scolaire ;

. a la lutte contre le décrochage scolaire, la non-scolarisation et lillettrisme.

A titre d'exemple, les différents CASNAV de France collaborent avec les services de leur rectorat
dédiés aux examens et concours pour organiser le Dipléme d’Etudes en Langue Francaise (désormais
DELF) scolaire. Pour cela, ils ont recu I'habilitation du Centre International d’Ftudes Pédagogiques
(désormais CIEP) en tant que centre de formation et d'examens. Les éleves allophones ont en effet la
possibilité de préparer cet examen qui attestera officiellement de leurs compétences en langue francaise.
Depuis 2005, les collégiens et les lycéens peuvent se présenter au DELF Scolaire de niveau Al, A2, Bl
ou B2. Quant aux éleves du primaire, le DELF Prim A.1, A1 ou A2 peut leur étre proposé. Le DELF
Prim, premier échelon de la série DELE, a été spécialement concu pour les enfants débutants en
francais et engagés dans un cursus scolaire primaire. La structure des épreuves est la méme que celle du
DELF tout public, a savoir: compréhension orale, compréhension écrite, production écrite et
production orale. Seuls les thématiques et les supports sont différents car adaptés aux publics scolaires.
La note minimale requise par épreuve est de 5/25 et le seuil de réussite pour obtenir le diplome est de
50/100. Les éléves ne sont autorisés a se présenter qu'une seule fois par niveau ; s'ils échouent, ils ne
peuvent donc pas le passer a nouveau. Enfin, le CASNAV ne prend pas seulement en charge les EANA
et les EFIV, mais il prend aussi en considération leur famille, comme en témoigne 'opération Ouvrir
Ecole aux Parents pour la Réussite des Eleves (OEPRE) que nous détaillerons plus loin dans ce devoir

(cf. chap 1.3.3).
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Pour résumer, 1'équipe de formateurs du CASNAV accompagne, forme, conseille les enseignants et
les différents acteurs du systeme éducatif en leur apportant leur expertise pédagogique. Ils travaillent
également en partenariat avec de nombreuses institutions afin de sensibiliser le public a I'inclusion des

éleves allophones tout en assurant une meilleure prise en charge de ces éleves dans leur scolarité.

1.1.3. Etre formateur au CASNAV

Les missions du formateur au CASNAV sont aussi régies par la circulaire n® 2012-143 du 2 octobre
2012. Sa mission principale est d'accompagner et de former les enseignants travaillant aupres des
EANA et EFIV. Employé par le rectorat de I'académie, il congoit, organise et anime seul ou avec ses
collegues des stages, des journées d'informations ou bien encore des réunions. Le formateur est
généralement un ancien enseignant du primaire ou du secondaire qui a acquis des expériences
conséquentes pour apporter dorénavant son expertise pédagogique. Selon le degré scolaire dans lequel
il a enseigné, il procurera son aide principalement aux enseignants du méme degré que lui. Le formateur
doit donc étre a la fois titulaire de I'éducation nationale et de la Certification Complémentaire en
Francais Langue Seconde (CCFLS). Son public s'étend au dela du corps enseignant puisqu'il éclaire
¢galement les conseillers pédagogiques, les inspecteurs des académies (...) soit tous les acteurs de
I'éducation nationale en contact de pres ou de loin avec les EANA et EFIV. 1l est amené a collaborer
avec les directions des services départementaux de l'éducation nationale (DSDEN) pour entre autres
instaurer des pilotages sur la scolarisation des éleves, conduire des actions de recherche et de formation.
11 constitue par ailleurs des tableaux de bord quantitatifs et qualitatifs sur la scolarisation des éleves. 1l se
forme lui-méme simultanément au métier de formateur. Enfin, il participe a l'enrichissement des
ressources du centre et assure parfois la maintenance du site internet du centre. Toutes ces activités
exigent une grande disponibilité car elles induisent de fréquents déplacements au sein de I'académie ou
le formateur travaille. Le poste nécessite une importante aptitude au travail collaboratif due aux
nombreux contacts nécessaires aussi bien avec les enseignants qu'avec les autres partenaires du systeme

éducatif.

I.2. Le dispositif UPE2A

I.2.1. Naissance du dispositif

« L'école est un droit pour tous les enfants résidant sur le territoire national quels que soient lenr nationalité, leur
statut migratoire ou leur parcours antérienr comme le précise le code de I'éducation qui a inscrit dans ses articles L. 171-
1, L. 122-1 et L. 131-1 ['obligation d'instruction pour tous les enfants et dans ses articles 1. 321-4 et 1.. 3324

['obligation de mettre en place des actions particulieres pour l'accueil et la scolarisation des enfants allophones arrivants. »
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(circulaire n°2012-143 du 2-10-2012).

Par la rédaction de cette circulaire, la France s'aligne donc conformément au droit international. En
effet, il est explicitement stipulé dans 'article 26 de la Déclaration universelle des droits de 'homme de
1948 que « toute personne a droit a [l'éducation. 1.'éducation doit étre gratuite, an moins en ce qui concerne
Lenseignement élémentaire et fondamental. 1. enseignement élémentaire est obligatoire». 1'article précise par ailleurs
que I'éducation doit avoir pour réle de permettre aux individus de s'épanouir et d'apprendre le respect
des droits de I'nhnomme et libertés fondamentales. Pour finir, « elle doit favoriser la comprébension, la tolérance et

['amitié entre toutes les nations et tous les groupes racianx ou religien: [...] pour le maintien de la paix: ».

Depuis la fin des années soixante, la France met en ceuvre des dispositifs afin que les enfants
allophones puissent étre scolarisés dans les écoles élémentaires. La création de la premicre classe
d'initiation date de 1968, dans le département de la Haute-Vienne. Elle marque la naissance des « classes
expérimentales d'initiation pour enfants étrangers » un peu partout sur le territoire. Les premicres
circulaires sur l'organisation de l'enseignement a destination de ces enfants apparaissent au début des
années soixante-dix. On note alors une forte volonté d'intégration dans la mesure ou l'école cherche a
ce que I'enfant soit rapidement intégré a la communauté scolaire : de la naissent les CLIN en 1970 dans

les écoles élémentaires. Les CLA apparaitront trois ans plus tard dans les colléges.

L'Inspection générale de 'Education Nationale publie en 2009 un rapport assez critique sur la
scolarisation des éleves allophones apres avoir mené des observations sur le terrain. Grace a ce rapport,
de nouvelles circulaires apparaissent trois ans plus tard, en ne mettant non plus l'accent sur le principe
d'intégration mais dorénavant sur celui d'inclusion. La différence est de taille: les éléves étaient
auparavant pris en charge par un ou plusieurs enseignant(s) intervenant dans une classe dédiée a ce
public dans le but d'une intégration progressive au systeme scolaire francais. Depuis 2012, les éleves
sont membres a part entiere d'une classe dite « ordinaire », qui correspond en général a leur age. Ils
suivent alors, selon leurs besoins, des cours de francais langue de scolarisation en dispositif UPE2A.
Cette dénomination générique commune aux structures accueillant les éleves allophones a été adoptée
dans un soucis de simplification. Ces cours de FLSco se déroulent donc en complément de leur
scolarité normale au sein d'une école élémentaire, d'un college ou bien encore d'un lycée. Au fur et a
mesure de leurs progres en langue francaise, les éleves peuvent suivre d'autres cours dans leur classe de
rattachement. On assiste a un changement de regard : alors que le terme d' « intégration » sous-entend
que c'est aux enfants de fournir des efforts pour faire partie du systeme scolaire, le terme
d' «inclusion », a l'inverse, implique que l'institution scolaire doit elle aussi s'adapter au public qu'elle
accueille pour favoriser sa réussite scolaire. Le dispositif UPE2A a une capacité d’accueil de quinze
éleves et prend en charge les EANA et les EFIV. L'hétérogénéité caractérise ce dispositif pour plusieurs

raisons :
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- I'age des éleves : de 6 a 11 ans pour I'école primaire, de 11 a 15 ans pour le college et de 16
a 18 ans pour le lycée ;

- le niveau scolaire des éleves : les éleves ont soit été scolarisés, soit peu scolarisés, soit
jamais scolarisés avant leur arrivée en France ;

- si scolarisation il y a eu : les habitudes d'apprentissages (stratégies, pédagogie employée
par l'ancien enseignant... ) et le niveau atteint dans I'ancien établissement scolaire ;

- s'il n'y a pas eu de scolarisation : évaluer le degré de familiarité avec le langage écrit ;

- les facteurs que 'on retrouve dans les autres classes tels que les différences

individuelles dans la manicre d'apprendre, les possibles troubles d'apprentissage (par

exemple les troubles DYS) ;
- la langue maternelle et/ou premiére langue de scolatisation proche ou éloignée de la langue

francaise.

Ceci est a la fois une vrai richesse et une complexité que l'enseignant doit gérer en se montrant tres

polyvalent pour s'adapter aux besoins de chaque éleve.

I.2.2. Enseigner en UPE2A

Plusieurs chemins s'offrent aux enseignants désireux de travailler avec les éleves allophones.

Ainsi, les enseignants titularisés déja en poste doivent obtenir une certification complémentaire
Frangais Langue Seconde pour pouvoir postuler a ces postes académiques spécifiques. Cette
certification leur permet de valider des compétences particulieres d'enseignement aupres de ce public.
Le CASNAV de I'Académie de Toulouse propose plusieurs sessions de préparation aux épreuves de
cette certification. Le candidat rédige en premier lieu un rapport lors de son inscription sur son
parcours et ses motivations. L'examen est ensuite constitué d'une épreuve orale de trente minutes
découpée comme suit : un exposé du candidat pendant dix minutes suivi d'un entretien avec le jury
d'une durée de vingt minutes. Les dix premicres minutes de I'examen sont l'occasion pour le candidat
de parler de ses formations et de ses expériences professionnelles dans le domaine du frangais langue
étrangere ou langue seconde. Puis le jury évaluera lors de l'entretien : la connaissance du candidat des
méthodes d'enseignement d'une langue étrangere et seconde, des matériels pédagogiques, des textes
réglementaires concernant 'accueil et le suivi des éléves. De plus, les examinateurs l'interrogeront sur
ses expériences aupres d'un public étranger et donc sur ses capacités a évaluer les compétences des
éleves, a élaborer des séquences pédagogiques ainsi qu'a établir un plan individualisé de formation pour
les apprenants dans l'objectif de les inclure progressivement dans leur classe d'inscription (Ministere de
I'éducation nationale, bulletin officiel du 28 octobre 2004). Apres quoi, si le candidat obtient une note

égale ou supérieure a dix, il est affecté a un poste UPE2A du premier ou second degré selon sa
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demande. Enfin, il est possible pour tout enseignant du primaire et du secondaire de préparer

I'habilitation d'examinateur-correcteur du DELF Scolaire du niveau Al a2 B2.

Pour les étudiants souhaitant enseigner au sein du dispositif dans le second degré, il existe depuis
2014 une option FLE/FLS aux épreuves orales d'admission du CAPES (Certificat d’Aptitude au
Professorat de I'Enseignement du Second degré) de Lettres modernes. Cette épreuve repose sur
l'analyse d'une situation professionnelle. Guidé par une problématique précise, le candidat étudie un
corpus de documents a partir desquels il doit d'une part proposer une exploitation sous forme de
séquence pédagogique et d'autre part détailler avec précision une séance de cours. Pour ce faire, il
dispose de trois heures de préparation pour une durée de présentation orale d'une heure (trente minutes
d'exposé et trente minutes d'entretien avec le jury). Une alternative est possible pour les personnes ne
souhaitant pas se présenter au CAPES : obtenir un Master en Sciences du Langage, mention Frangais
Langue Etrangére. Cependant, les lauréats ne peuvent pourvoir bien souvent qu'a des postes de
contractuel, de vacataire ou bien encore ne peuvent qu'assurer des Heures Supplémentaires Educatives
(HSE). Ces HSE sont a destination des établissements scolaires ne possédant pas de dispositif UPE2A
mais qui recoivent des éleves allophones. Un enseignant vient alors dispenser quelques heures de

francais par semaine.

I.2.3. Fonctionnement général d'un dispositif UPE2A

Les EANA et les EFIV bénéficient de ce dispositif durant un an, excepté les éléves peu ou non-
scolarisés antérieurement (TPSA/NSA) qui y ont droit deux ans. En primaire, les éleves ont vingt-
quatre heures de cours par semaine et leur emploi du temps alterne entre le dispositif et leur classe
d'inclusion correspondant a leur age. Au college et au lycée, les éleves sont aussi inscrits dans leur classe
d'age mais suivent douze heures de francais par semaine et deux disciplines en plus (souvent les
mathématiques et une langue étrangére). Le cas est différent pour les éleves TPSA/NSA qui ont dix-
huit heures de francais par semaine. Parfois, si son niveau est fragile, il est possible que I'éleve soit
inscrit dans une classe en dessous de son 4ge (-1 an) dans une mesure de prévention contre I'échec
scolaire. Au début de l'année scolaire, les éléves sont la plupart du temps au sein de 'UPE2A tout en
étant inclus dans des matieres qui nécessitent moins de compréhension en frangais pour réaliser les
activités scolaires telles que I'éducation physique et sportive et les disciplines artistiques. Dans les écoles
primaires, ils peuvent aussi assister chaque matin aux rituels d'ouverture, ou toute la classe se réunie
pour écrire la date, faire l'appel... Au fur et a mesure qu'ils progressent en frangais, ils assistent a de
nouveaux cours comme bien souvent par exemple les mathématiques. L'objectif recherché est leur

inclusion totale ou a défaut partielle dans leur classe de rattachement.

Comme nous l'avons déja mentionné, c'est le Francais Langue de Scolarisation qui est enseigné a ces

éleves. 11 revét l'usage scolaire de la langue a l'oral et a I'écrit dans toutes les disciplines scolaires. Le
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francais est donc a la fois objet d'enseignement pour communiquer avec les camarades et 1'équipe
éducative mais aussi vecteur pour acquérir les savoirs des autres disciplines. Il permet ainsi de s'insérer
dans le cursus scolaire francais. Le FL.Sco se distingue ainsi du Francais Langue Ftrangére (FLE), du
Francais Langue Seconde (FLS), du Francais Langue d'Intégration (FLI) et du Francais sur Objectif
Spécifique (FOS). Pour ne pas nous perdre dans cet amas de termes, nous allons rapidement les définir.
Le FLE s'adresse a des non-francophones désireux d'apprendre la langue dans un but généralement
personnel, culturel, touristique. Le FLS se dit des pays ou la langue francaise, sans étre la langue
maternelle des habitants, a un statut officiel ou non-officiel aupres des instances étatiques, économiques
et médiatiques du pays. Le francais est alors appris dans un second temps, apres l'apprentissage de la
langue maternelle. Quant au FLI, il est a destination des personnes souhaitant obtenir la nationalité
francaise. L'enseignement vise donc l'usage quotidien de la langue comme par exemple la vie
quotidienne, la recherche d'un emploi ou bien encore la participation a la vie citoyenne. Les apprenants
doivent acquérir de bonnes connaissances sur les usages, principes et valeurs de la société francaise. Il
correspond donc a un usage de la langue acquis par 'immersion. Enfin, le FOS est le francais relatif au
monde professionnel. Dans ce cas, les savoirs langagiers sont travaillés en lien avec la situation
professionnelle de l'apprenant. Si ce dernier souhaite par exemple se former aux métiers de la
restauration pour travailler en France, les cours de FOS lui permettront d'apprendre le lexique et les

actes langagiers en lien avec ce domaine pour en assurer les missions.

Quoiqu'il en soit, l'enseignement et I'apprentissage du frangais s'appuie sur le Cadre Européen
Commun de Référence en Langue (CECRL) qui définit les niveaux de compétences linguistiques en
production et compréhension orale et écrite (cf. Annexe 1). Les éleves atteignent généralement le
niveau A2 en fin de dispositif. Des documents et grilles spécifiques (cf. Annexe 2) pour le FLSco ont
été élaborés par les CASNAV pour aider les enseignants a préciser le niveau de leurs éléves ainsi qu'a
mieux suivre leur progression. Ces documents tiennent comptent a la fois des normes du CECRL et du
niveau scolaire en détaillant donc les compétences que les éléves doivent acquérir en sortant de
I'UPE2A (cf. Annexe 3 ). Quelque soit leur 4ge, les éleves doivent avoir validé des compétences :

- de communication : participer a des échanges collectifs dans leur dispositif UPE2A lors de

situations d'enseignements ou informelles ;

- en langage d'action : comprendre les consignes de classe, nommer les actions (eg : dire ce qu'il/ un

camarade/ la classe fait), utiliser un vocabulaire adapté a telle situation ;

- en langage d'évocation : rappeler un événement vécu collectivement, comprendre une histoire de

son age et la reformuler avec ses mots, inventer une histoire, réciter et chanter des poésies, des

chansons.

En plus des compétences langagicres, les éléves doivent apprendre a se comporter selon les codes
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scolaires frangais : écouter l'enseignant, attendre son tour de parole, respecter les camarades, prendre
soin du matériel, se tenir correctement sur sa chaise, ne pas faire trop de bruit, étre a I'heure... Or, les
¢leves qui ne sont jamais allés a 1'école peuvent éprouver des difficultés pour se conformer au

fonctionnement de 1'établissement et pour respecter ses régles de vie.

Pour finir, 'enseignant doit tenir a jour ses fiches de suivies pour rendre compte des compétences

. Vs . . \: . N Vs
acquises par 'éleve tout comme celles a acquérir afin d'inclure graduellement puis enticrement I'éleve
dans sa classe d'affectation. Le professeur de cette derniere doit aussi veiller au progres de 1'éleve et en
informer l'enseignant. Les deux enseignants doivent d'ailleurs se concerter régulicrement pour faire le
bilan a partir des résultats scolaires de I'éleve. La fiche de suivie est jointe au livret d'évaluation des

compétences du socle commun que possede tout éleve frangais.

I.3. Les éleves allophones

I.3.1. Qui sont les éleves allophones ?

Comme évoqué, EANA est un sigle institutionnel signifiant Eléves Allophones Nouvellement
Arrivés. Ces éleves sont des enfants ou des adolescents venus s'installer en France avec ou sans leur
famille pour diverses raisons ; ceci pour une durée de séjour plus ou moins longue. Comme le terme
d'éleve l'indique, ces enfants et adolescents sont scolarisés en France. Si nous regardons de plus pres
I'étymologie du mot allophone, nous retrouvons les racines grecques avec a/los signifiant « autre » et phiné
signifiant « voix ». Les éléves possedent donc une autre voix, en 'occurrence une autre langue. Ce terme
désigne une personne dont la langue maternelle est différente du pays dans lequel elle réside.

« Nouvellement Arrivés » signifie que les éleves sont sur le territoire francais depuis moins d'un an.

L’appellation pour désigner ces éleves a fréquemment changé au cours des dernicres années.
Précédemment, les EANA étaient appelés les éleves « non-francophones » mais sa connotation a été
jugée négative parce qu'elle ne prenait pas compte le fait que ces éléves maitrisent déja une ou plusieurs
langue(s) autres que le francgais. L'évolution de ces appellations reflete le changement de regard porté
sur ces enfants par les différents acteurs du systéeme éducatif. Ils ont un parcours de migration plus ou
moins complexe, mais la majorité d'entre eux vient en France dans I'espoir de vivre une vie meilleure.
Ces éleves peuvent donc correspondre aux critéres suivants :

- mineurs non-accompagnés (anciennement « mineur isolé ») ;

- mineurs adoptés par des parents francais ;

- mineurs accompagnant leur famille en demande d'asile ;

- mineurs accompagnant leur famille expatriée.
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Quant a leur parcours scolaire antérieur, ils ont soit suivi une scolarisation normale dans leur pays
d'origine, soit ont peu été ou pas du tout scolarisés. Ces éleves arrivent donc sur le territoire avec des
besoins particuliers mais possedent également des compétences spécifiques comme le démontre le

tableau ci-dessous :

Les besoins particuliers Les compétences spécifiques
- Apprendre les codes culturels et scolaires |- Connaissance d'une ou plusieurs cultures, d'un
francais. ou plusieurs codes scolaires auxquels ils ont dd

s'adapter

- Maitriser le francais langue de scolarisation pour |- Maitrise d'une ou plusieurs langue(s), donc du
s'insérer dans le cursus processus d'apprentissage d'une langue familier
- Etre accompagné dans un cadre bienveillant, |- Capacité d'adaptation et résilience di au
empathique, sécurisant au niveau psycho-medico- |parcours de migration
social

Les EANA arrivant en Haute-Garonne doivent se rendre a I'Espace d'Accueil (cf. chap 11.1.2.) afin
de lancer la procédure d'inscription au sein d'un établissement scolaire. Lors de notre journée
d'observation dans ce centre, le personnel nous a donné des statistiques au sujet des éleves allophones
en Haute-Garonne. En effet, il a également pour mission d'établir les statistiques du nombre d'éléves
allophones pat année et par mois ainsi que de leur pays d'origine 1l faut remarquer que ce nombre est
en augmentation depuis l'année scolaire 2011-2012 : alors qu'ils étaient 284 cette année-la, ce sont
aujourd'hui environ 600 éleves qui se trouvent nouvellement scolarisés (voir graphique ci-dessous). La
majorité d'entre eux est allophone (95%) et le reste est donc francophone. Sur les 598 éleves regus cette
année scolaire, 318 sont scolarisés en dispositif UPE2A et 249 en classe ordinaire, soit parce que leur
niveau de francais leur permettait de suivre directement les cours, soit parce que les dispositifs étaient
au complet. Enfin, sur 598 éleves allophones, 130 éleves n'ont jamais été ou peu scolarisés
antérieurement. En revanche, nous ne possédons pas les chiffres concernant la répartition des éléves
dans le premier et second degré. Un manque de dispositif UPE2A est a déplorer au vu du nombre
d'éleves allophones présents en Haute-Garonne. Pourtant, des créations de dispositifs s'operent chaque
année mais elles restent insuffisantes pour couvrir tous les besoins. On dénombre ainsi 38 dispositifs
sur tout le département dont 13 ou les enseignants sont a temps plein et 15 a mi-temps. Cing
enseignants appelés « enseignants-itinérants » circulent dans plusieurs écoles ne possédant pas de
dispositif. Cela représente 38 dispositifs existants sur plus de 900 établissements scolaires publiques

Haut-Garonnais, tout degré confondu (Académie de Toulouse).
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Comparaison par années scolaires
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Hllustration 1: Graphique du nombre d'EANA (2011-2019)

Quant aux pays d'origine, ’'Espagne arrive en téte, suivie de I'Algérie puis de 'Albanie. D'ailleurs, le
nombre d'éléves albanais a augmenté ces dernicres années. Les éléves venant d’Espagne et d'Italie ont

pour la plupart déja connu une premicre migration dans ces pays et viennent des pays maghrébins.
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Hlustration 2: Graphique pays d'origine des EANA (juin 2018 - mai 2019)

I.3.2. Les spécificités du public TPSA/NSA

Les ¢leves TPSA ou NSA désignent les éléves qui n'ont jamais été a I'école (INS-A — Non Scolarisé
Antérienrement) ou sur une durée de temps tres restreinte (TPSA — Trés Peu Scolarisé Antérieurement) . 1ls
constituent un public relativement nouveau et méconnu. Peu d'études ont été réalisées a leur sujet
contrairement aux éleves allophones scolarisés antérieurement. La scolarisation de ces éleves pose des

difficultés dues a leur non-maitrise des pré-requis des compétences scolaires attendues pour leur age.
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De plus, leur expérience fragile ou inexistante de la culture scolaire constitue un écueil non moins
important. Ces éleves sont illettrés voire analphabetes et ne possedent donc pas les fondements du
«lire, écrire et compter ». Les éleves TPSA ont en effet pu étre scolarisés dans de mauvaises conditions
(sureffectif, manque de matériel scolaire, d'heures de cours, d'enseignants qualifiés...) qui peuvent
expliquer les causes de leur illettrisme. Les raisons de cette non-scolarisation ou scolarité partielle sont
diverses :

- économiques : pauvreté de la famille, nécessité que I'enfant aide en travaillant ;

- politiques : conflits dans le pays (eg : cas des enfants soldats), discrimination (eg : communauté

Rom en Albanie) ;

- personnelles : rapport de la famille a 'école, événements familiaux, problemes de santé.

Les enseignants se sentent souvent démunis face a ce public parce qu'ils subissent un manque de
formation et ne disposent pas suffisamment d'outils appropriés, notamment ceux touchant les
techniques d'alphabétisation. Ils congoivent leurs cours en puisant en alternance dans des ouvrages de
FLE (enfants, adolescents, adultes) et dans ceux destinés a l'alphabétisation des adultes. De plus,
l'institution scolaire, les textes officiels, se montrent bien exigeants. Il est attendu que ces éleves
atteignent en deux ans seulement le méme niveau de compétences scolaires que leurs camarades
francais alors qu'il aura fallu neuf ans a ces derniers pour les atteindre (du CP a la 3eme s'entend). Clest
donc un programme chargé (et quelque peu utopiste) qui attend enseignants et éléves. S'ajoute a
l'apprentissage d'une nouvelle langue et culture, celui d'exigences scolaires comme les stratégies
d'apprentissage (apprendre une lecon...) et les méthodologies de travail (réviser les contrdles...) pour
entrer dans le moule codifié de I'éducation nationale. Par ailleurs, ces éléves rencontrent des difficultés a
appréhender des concepts plus abstraits, car ils sont habitués a une pensée plus pragmatique. Leur
langue est une langue pratique, celle d'ici et maintenant, contrairement a la langue scolaire qui se
manifeste en tant que langue d'évocation. Nous illustrerons cette particularité dans la seconde partie de
ce devoir par un exemple emprunté a notre expérience dans 'UPE2A-NSA (cf. chap V1.3.1). Comme
ils n'ont pas pu s'habituer a apprendre des lecons ou ont perdu cette habitude en raison de leurs

parcours, leur vitesse d'apprentissage s'avere plus lente ainsi que leur capacité a mémoriser.

Catherine Mendoga Dias est la premicre chercheuse a s'étre intéressée aux parcours et a l'analyse des
progres scolaires de ces collégiens. Dans son article intitulé Les progressions linguistiques et scolaires des
collégiens nonvellement arrivés, non ou peu scolarisés antérienrement paru en 2013, elle fait part de son étude
aupres de ces éleves pour tenter de déterminer si leurs progres linguistiques ont été suffisants pour
réussir leur scolarité, c'est-a-dire obtenir un diplome. A cet égard, elle a étudié deux groupes d'éleves :

- un premier groupe composé de 8 éleves de 13 a 15 ans scolarisés dans différents établissements au

cours de l'année scolaire 2008-2009 ;
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- un second constitué de 43 éleves, inscrits dans une CLA-NSA (appellation de I'époque) entre 2007
et 2011.

Afin d'estimer les progres des éleves du premier groupe, la chercheuse s'est appuyée d'une part sur
les résultats obtenus au DELF Scolaire A1, A2, B1 (allant de 50/100 a 74/100) et d'autre part sur ceux
d'une évaluation qu'elle a elle-méme élaborée deux ans plus tard. L'analyse des résultats montre que la
majorité des ¢leves a obtenu des notes comprises entre 0 et 10 sur 20, soit, si l'on transpose,
correspondent a un niveau Al.l1 au début de Bl. L'expression écrite révele de récurrentes erreuts
d'orthographe lexicale, grammaticale et phonétique. La chercheuse en conclut que deux années en
dispositif NSA ne sont pas suffisantes et que le code alphabétique doit étre prioritairement renforcé.
Quant aux 43 éleves du second groupe, ils ont bénéficié du dispositif NSA jusqu'a leur orientation au
lycée, soit une inscription de quelques mois a trois ans. La chercheuse s'est basée sur les fiches de
renseignements des éléves complétées par le CASNAV a leur arrivée en France qui établissent leur
profil linguistique et niveau scolaire, puis les a comparé avec les résultats du DELE. Les principaux

résultats sont les suivants :

Profil des éléves a leur arrivée Résultats au DELF
NSA et analphabetes Non-obtention DELF A1
(au bout de la 3° année de scolarisation)
Non-francophones mais sachant déchiffrer Obtention DELF Al
dans leur langue d'origine (au bout de la 3° année de scolarisation)
Francophones et TPSA Obtention DELF A1

(au bout de la 1° année de scolarisation)

Qu'en est-il de leur poursuite d'étude apres le college ? Le plus grand nombre est orienté vers
des filicres professionnelles telles que le CAP (Certificat d'Aptitude Professionnelle) ou le BAC
Professionnel. Mais la chercheuse constate qu'un quart des éléves se déscolarise (décrochage,
dépression, envie de rentrer rapidement dans la vie active...), méme si certains ont des notes correctes.

Cette déscolarisation est donc souvent di au rapport qu'entretient I'éleve avec I'école.

1.3.3. Créer le lien avec les familles des éléves

Comme nous l'avons précédemment évoqué, le CASNAV milite pour instaurer plus de dispositif
OEPRE au sein des établissements scolaires accueillant des éléves allophones. En effet, depuis 2008, ce
dispositif permet aux parents volontaires de ces éleves de suivre différents cours :

- apprentissage du francais langue étrangere (comprendre, patler, lire et écrire) ;

- connaissance de la République Francaise (valeurs, principes...) pour une meilleure insertion dans la

société ;

- connaissance du fonctionnement du systeme éducatif francais et de ses attentes vis-a-vis des
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parents d'éleves afin de faciliter le suivi de scolarité de leurs enfants.

Grace a ces ateliers, les parents sont en mesure de comprendre les documents relatifs a la scolarité de
leurs enfants tels que les bulletins scolaires, I'emploi du temps, le carnet de correspondance (...) mais
aussi d'oser participer a la vie de I'école, notamment en acceptant les rendez-vous des réunions parent-

professeur.

Ce dispositif est conjointement financé par le Ministére de I’'Education Nationale et le Ministére de
I'Intérieur. Les formations sont alors gratuites et la durée des ateliers est comprise entre 60h et 120h
annuelle avec des groupes constitués d'une dizaine de personnes. Les cours se déroulent au sein d'un
¢tablissement scolaire (école, college ou lycée) et sont dispensés par des enseignants volontaires ou des
travailleurs sociaux. A lissue de la formation, sera remise aux parents une attestation certifiant le
nombre d'heures de formation suivies et les compétences en langue francaise qui auront été acquises.
Les parents ont la possibilité de se réinscrire a deux reprises, la durée totale ne devant pas excéder trois
ans. Cette approche tridimentionnelle (langue, école, société) se révele efficace : le nombre d'ouverture
de ce dispositif a augmenté ces dernicres années et en apportant une grande satisfaction tant aupres des
parents qu'apres du corps enseignant. Pour l'instant, huit dispositifs OEPRE sont ouverts dans les

¢tablissements scolaires toulousains tandis qu'il est prévu d'en ouvrir d'autres.

La création d'un tel dispositif est salutaire car il donne l'occasion aux patrents d'éleves de se sentir
aussi inclus au sein de l'établissement scolaire et dans une plus large mesure de se sentir appartenir a
leur nouvelle société. Arriver dans un pays que I'on ne connait pas, dont on ne maitrise ni la langue ni
les codes est une épreuve qui peut s'avérer difficile. Le sentiment de solitude émerge bien souvent,
d'autant plus que la plupart des familles sont venues trouver refuge en France dans I'espoir de donner
un avenir plus prometteur a leurs enfants. En leur tendant la main, ce dispositif les aide a trouver de
nouveaux reperes qui leur permettront d'avancer plus convenablement et sereinement. Le fait que des
familles se retrouvent au sein d'un atelier va non seulement leur permettre d'établir des liens mais aussi
d'avoir une confiance grandissante envers les acteurs du systeme éducatif. De ces liens naitront

I'entraide et la solidarité entre et au sein méme des familles.
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I1. LA REALISATION DU STAGE

I1.1. Le CASNAY de 1'Académie de Toulouse

I1.1.1. Présentation de la structure
Le CASNAV de I'Académie de Toulouse se situe 12 rue Mondran a Toulouse, non loin du Jardin des

Plantes. Le batiment dans lequel il se trouve accueille d'autres services du rectorat. Logé au premier
¢tage, le CASNAV possede trois picces avec plusieurs bureaux. La plus grande d'entre elle a cing
bureaux : trois d'entre eux appartiennent aux formateurs, un a la secrétaire et le dernier est réservé aux
stagiaires. Clest aussi la piece qui fait office de centre de ressources (ouvrages, mallettes

pédagogiques ...) ou les enseignants peuvent venir emprunter.

La directrice actuelle du CASNAV est Madame Ciclaire Laurence. Elle s'y rend une a deux fois par
semaine compte tenu de sa double mission en tant qu'inspectrice académique de lettres. Francoise
Groc, la secrétaire, joue un role essentiel pour assurer le bon fonctionnement du centre. Tres sollicitée,
elle est toujours en lien avec le rectorat de Toulouse et ses services. Elle s'occupe notamment des
inscriptions pour les formations, de l'organisation de réunions ou bien encore de la réception des
candidatures. Les formateurs, au nombre de cing, s'occupent selon leurs spécialités des EANA ou des

EFIV dans le premier ou second degré :

- Cévenes Isabelle : formatrice EANA — second degré ;
- Dugros Hélene : formatrice EANA et EFIV — second degté ;
- Lapaian Sophie : formatrice EANA — premier degré ;
- Pleignet Corinne : formatrice EFIV — premier degré ;

- Segura José : formateur EANA — premier degré.

Chacun d'entre eux a auparavant enseigné en tant que professeur des écoles ou en tant que
professeur de college/lycée. Isabelle Cévenes était anciennement professeure en histoire-géographie et
Hélene Dugros en lettres. José Segura a connu I'évolution des dispositifs UPE2A puisqu'il a commencé
a enseigner en CLIN dans les années 90 a Paris. Dans les années 2000, désormais installé en Aricge, il a
mis en place un dispositif itinérant permettant de parcourir les écoles et colleges du département
accueillant des éleves allophones. II est lun des premiers enseignants a avoir contribué a
l'enrichissement des ressources pour ces éleves, notamment par la création d'un blog afin de partager
des outils pédagogiques avec quelques professeurs spécialisés pour ce public a I'époque. 1l est par
ailleurs co-auteur des ouvrages Zoom, méthode de francais pour enfants éditée par la Maison des

Langues.
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Les formateurs assurent des missions de formation dans diverses structures et pour différents
publics. Ils forment la plupart du temps des enseignants ou non en poste UPE2A dans le premier et
second degré (toutes filicres confondues), des directeurs des écoles élémentaires ou bien encore des
CPE (Conseillers Principaux d’Education). La variété des modules de formation est a souligner, c'est-a-
dire qu'ils portent par exemple sur l'inclusion des éleves, sur l'entrée dans la lecture-écriture en FLSco,
sur la préparation de la certification FLS, sur la psychologie interculturelle.. Ces formations se
déroulent dans les locaux de formation au CASNAV sur une ou deux journées. Les formateurs
interviennent également a la demande d'établissements scolaires qui rencontrent des difficultés pour
l'accueil et l'enseignement face a ce public ainsi que dans le cadre de 'enseignement supérieur. Ils sont
de ce fait en lien avec les écoles supétieures du professorat des écoles (module de préparation a l'option
FLE/FLS du CAPES de Lettres) ou bien encore avec 'Université Toulouse Jean-Jaures (Licence et
Master Sciences de I'Education, Master Francais Langue Ftrangére). Certains formateurs sont jurys lors
de la soutenance des mémoires des étudiants de Master FLE ou bien encore lors des oraux du CAPES

de Lettres option FLE.

En plus de leur mission de formation, I'équipe de formateurs élabore ou s'insere dans de nombreux
projets. A titre d'exemple, depuis plusieurs années est organisée fin juin « La Journée des UPE2A », un
regroupement de plusieurs dispositifs sur 1'Académie de Toulouse. Durant l'année scolaire, les
enseignants qui y participent et les formateurs se réunissent régulicrement pour sa mise en ceuvre. Ils
choisissent en début d'année un theme qui sera le fil conducteur de multiples activités menées en classe.
Durant ces réunions, ils échangent leurs lectures, leurs idées d'activités (...) en lien avec le theme. Par
exemple, le theme choisi cette année scolaire était « L'écriture en ville ». La journée a ensuite eu lieu a
I'Espace des Diversités Laicités a Toulouse, moment pendant lequel chaque classe a exposé ses travaux
réalisés. Les enseignants ont aussi organisé des ateliers pour les enfants (eg: créer un panneau de
signalisation a la maniere de Clet Abraham, faire une chasse aux trésors dans le quartier). Un événement
important a également lieu chaque année au mois de janvier : il s'agit de la mutualisation des pratiques
enseignantes du second degré ou tous les enseignants des UPE2A se regroupent pour échanger au sujet
de leurs pratiques. Pour finir, ils participent a la journée de I'lnnovation Pédagogique ou bien encore ils
collaborent avec le département de psychologie interculturelle de I'Université Jean-Jaurés dans le cadre
d'un projet autour de la créativité et la résilience chez les éléves allophones. Une fois ces projets
terminés, I'équipe rédige des articles sur leur site internet ou diverses ressources (idées d'activités,

circulaires...) sont a notre disposition.

I1.1.2. Une journée a 1'Espace d'Accueil

Nous allons a présent relater notre journée d'observation du mardi 15 juin a 'Espace D'Accueil de la

Haute-Garonne, situé 3 place de Tel Aviv, dans le quartier Bellefontaine a Toulouse. Nous souhaitions
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nous y rendre afin de mieux comprendre le processus de scolarisation des éleves allophones en France.

Cet espace ouvert depuis 2006 est dédié, comme son nom l'indique, a 'accueil des éléves allophones
nouvellement arrivés agés de six a dix-sept ans. Ils sont ainsi recus, tout comme leur famille, par une
équipe pluridisciplinaire chargée de leur apporter des informations sur le fonctionnement du systeme
scolaire francais. Une évaluation des compétences des éleves en lecture et en mathématiques dans leur
langue d'origine est également entreprise. Par contre, celle-ci s'effectue aussi en frangais pour le public

francophone. A I'issue de l'entretien, une affectation dans un établissement scolaire est proposée.

® Une équipe pluridisciplinaire
L'équipe de I'Espace d'Accueil est composée :
- d'un agent d'accueil et d'un agent administratif ;
- de deux enseignantes référentes pour I'école élémentaite ;
- de deux enseignants référents pour le college et le lycée ;
- d'une conseillere d'orientation psychologue référente pour le college et le lycée ;
- d'un médecin scolaire, présent tous les quinze jours pour les éléves ayant besoin d'une visite
médicale.

Les enseignantes responsables du premier degré travaillent 2 mi-temps a I'Espace d'Accueil et a mi-
temps en dispositif UPE2A, excepté en début et fin d'année scolaire, périodes ou les demandes sont les
plus fortes. Quant aux enseignants du second degré, ils viennent de temps a autres apporter du renfort
a leur collegue. Chaque enseignant peut recevoir au maximum six familles par jour mais il en est parfois

autrement en fonction des désistements ou des rendez-vous imprévus.

Afin de proposer la meilleure prise en charge possible des nouveaux arrivants, I'Espace d'Accueil a
établi plusieurs partenariats comme par exemple celui avec l'association PEP 31 (Pupille
d'Enseignement Public). En effet, le centre est logé dans les mémes locaux que cette association et c'est
également cette derni¢re qui finance les interprétes du COFRIMI. Le COFRIMI (Conseil et Formation
sut les Relations Interculturelles et les Migrations) possede un service d'interprétariat d'une quarantaine
de langues. Si besoin, l'intervention d'un interprete est décidée par I'agent d'accueil lors de la prise du
rendez-vous des familles. Concernant cette prise de rendez-vous, ce sont soit les familles qui contactent
directement le centre, soit leur assistante sociale ou bien encore une personne bénévole d'une des
maisons d'associations dans lesquelles elles vont pour obtenir de I'aide. Il existe par ailleurs trois
enseignants missionnés pour lutter contre la précarité qui se rendent sur les camps installés a divers

endroits de la ville afin d'encourager les familles a scolariser leurs enfants.

® Les locaux du centre

Les locaux sont spacieux, pourvus d'une salle d'attente, de deux bureaux pour les agents, de deux
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bureaux pour l'accueil des éleves relevant du premier degré et d'un bureau pour le second degré.

Burean du premier degré Espace pour les évaluations

Hllustration 3: Les locaux de I'Espace d'Accueil

® Les entretiens observés

Nous avons eu la chance de pouvoir assister a plusieurs entretiens qui nous ont permis de découvrir
la procédure d'inscription des éléves allophones dans le premier et le second degré. Nous allons
raconter le déroulement d'un entretien visant l'inscription d'un éléve relevant du premier degré avant

d'expliquer les différences avec la démarche pour une inscription dans le second degré.

Valérie, 'enseignante, a accueilli un éleve originaire d'Iran, accompagné de ses parents et d'un
interprete de l'association Alborz. Alborz est une association culturelle franco-iranienne qui a entre
autres aidé la famille a constituer le dossier administratif tout en la guidant dans son installation a
Toulouse. Au cours de l'entretien, une interpréte francais-persan assermentée par le COFRIMI est
venue prendre la reléve. Premiérement donc, Valérie s'est présentée puis elle a expliqué de maniere
simple le role de I'Espace d'Accueil. Apres quoi, elle leur a demandé les papiers administratifs, tels que
la carte d'identité et le justificatif de domicile, avant de leur poser une série de questions :

- Quelle est leur date d'arrivée en France ? Qui leur a indiqué de se rendre a I'Espace d'Accueil ?

- A quel 4ge I'éléve a t-il commencé I'école ? Jusqu'a quel Age a t-il été scolarisé ? A t-il effectué toute
sa scolarité dans le méme pays ? Est-ce que les parents ont apporté les bulletins scolaires ?

- Quelle(s) langue(s) est/sont patlée(s) a la maison ?

- L'enfant a-il un probleme de santé a signaler ?

Lors des questions sur la scolarité, l'enseignante a présenté un document a la famille décrivant le
systeme scolaire iranien ou elle devait indiquer jusqu'a quelle classe 1'éleve fut scolarisé. Grace a ce
document, Valérie a établi la correspondance avec notre systeme pour déterminer la classe dans lequel il
pourra s'inscrire. La langue officielle de I'Iran étant le persan, I'éleve a ensuite passé des évaluations
diagnostiques en lecture puis en mathématiques dans cette langue. Il disposait du temps qu'il voulait
pour faire les exercices. Des exemples de tests de positionnement sont visibles en annexe (cf. Annexe

. Une fois ces derniers terminés, l'enseignante les a corrigé puis les a glissé dans l'enveloppe 2
4). Une foi derniers termi l'ensei te 1 r1i is 1 liss¢ dans l'envel

destination du directeur et de l'enseignant du dispositif UPE2A de sa future école. Dans cette
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enveloppe figurait également le formulaire de demande d'inscription scolaire. Pendant que 1'éleve faisait
les évaluations, Valérie a montré a sa famille sa future école et a expliqué son fonctionnement : I'école
ayant un poste UPE2A a mi-temps, I'éleve sera donc la moitié du temps en « classe de francais » et
l'autre moitié en classe ordinaire. Elle leur a également montré les horaires d'école en surlignant en
jaune les horaires de classe, gratuites et obligatoires, puis en surlignant en orange les horaires du CLAE
(Centre de Loisirs Associé a I'Ecole), payantes et facultatives. En effet, si les parents le souhaitent, ils
peuvent inscrire leur enfant au CLAE. Le prix est calculé par la mairie en fonction de leurs revenus. Au
fur et a mesure, elle complétait le formulaire de renseignements sur l'ordinateur, qui, deés l'entretien

terminé, a été envoyé au directeur de la future école. L'entretien aura duré une bonne heure et demie.

Quant a la démarche pour le second degré, bien qu'elle soit analogue a celle du premier, nous avons
noté quelques différences. A titre d'exemple, l'enseignante référente du second degré n'a pas le droit
d'affecter directement I'éléve dans un établissement scolaire. Elle fait seulement une proposition et
constitue un dossier qui sera par la suite envoyé au rectorat ; plus précisément au service de la Direction
de I'Action Educative et de la Performance Scolaire (DAEPS). Ce service traitera le dossier, inscrira
l'éleve dans un établissement du secondaire avant d'en informer sa famille ou son tuteur (eg : cas des
mineurs isolés). La procédure d'inscription peut s'avérer plus complexe a partir de la classe de seconde
car l'orientation professionnelle de I'éleve entre ici en jeu. Sil'éléve ne sait pas vers quelle voie se diriger,
un examen plus approfondi peut étre réalisé. Les éleves TPSA/NSA sont directement affectés dans

I'une des trois UPE2A-NSA de Toulouse.

En conclusion, nous avons pu échanger avec tous les acteurs du centre qui se sont montrés tres
accueillants et disponibles pour nous renseigner sur son fonctionnement en répondant a nos questions.
Nous avons apprécié cette journée, tout spécialement l'observation des entretiens, qui nous a permis de
comprendre de manicre tres précise les procédures d'inscription, parfois complexes, des éleves
allophones sur le département de la Haute-Garonne. Malgré cela, les éléves et leurs familles ont la
garantie d'étre entre de bonnes mains car le personnel du centre fait toujours en sorte que leur
installation se passe au mieux, et ce d'autant plus pour les personnes en situation de précarité. En effet,
ils les contactent eux-méme ou bien mettent en relation les familles avec des associations qui pourront

leur apporter de l'aide.

I1.1.3. Les tiches réalisées

Notre stage au sein du CASNAV s'est déroulé de début février 2019 jusqu'a fin juin 2019. Notre
présence y était effective les lundis durant six heures. Pour rendre notre intégration et notre travail plus
aisés, nous avions a notre disposition un bureau avec un ordinateur dans la méme picce que les
formateurs. Nous avions également acces aux ressources du centre, dont nous avons profité en

empruntant des ouvrages qui abordent notre sujet de mémoire. Nous avions préalablement défini nos
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missions avec Hélene Dugros, notre référente, lorsque nous l'avions rencontré pour lui faire part de
notre motivation a réaliser le stage au sein du centre. Nos missions étaient donc les suivantes, telles que
mentionnées dans notre convention de stage :

- contribuer a l'enrichissement des ressources du CASNAV ;

- participer aux journées de formation ;

- développer des compétences numériques au service de l'apprentissage et de la formation des
enseignants ;

- s'intégrer au sein d'une équipe.

Clest ainsi que nous avons créé un guide a destination des enseignants intitulé « En ville » dont
l'objectif est de faciliter le travail de recherche de ressources pédagogiques sur cette thématique. En
effet, les sites internet, les ouvrages de FLE regorgent de ressources mais celles-ci sont si nombreuses
que les enseignants n'ont pas toujours le temps de toutes les explorer. Ce document se veut donc
synthétique et complet a la fois. S'y trouvent a l'intérieur un tableau synoptique des notions lexicales,
grammaticales, actes de parole qui peuvent étre acquis par les éléves a travers un travail sur la ville, ainsi
que des idées d’activités a mettre en place ou bien encore des liens vers diverses ressources a exploiter
(vidéos, poésies, albums...). Les idées d'activités s'articulent autour de plusieurs axes : se situer dans la
ville, décrire la ville, la ville et les cinq sens... Bien que les activités soient détaillées, elles laissent libre les
enseignants de créer leur matériel afin de I'adapter selon leurs objectifs d'apprentissage en lien avec les

besoins des apprenants. Pour illustrer nos propos, nous allons présenter une activité.

Compétence principale : Compréhension orale.

Modalité de travail : individuel ou par groupe.

Réalisation de I'activité : Les éléves ont 2 leur disposition des images représentant des magasins,
personnages, objets de la ville (banc, arbre, feux de signalisation...). L'enseignant distribue un plan de
ville vierge (seules les avenues et rues principales sont tracées et nommeées). Il élabore une
compréhension orale

(exemple : « Il y a une boulangerie a 'angle de la rue Victor Hugo; Une veille dame est assise sur le
banc 2 droite du patc ; La piscine se trouve entre l'école et le cinéma ... ») et les éléves doivent placer
les images au bon endroit sur le plan. Ensuite, 'enseignant procede a une mise en commun : il peut
projeter le plan au tableau, reprendre phrase par phrase et demander a un éleve de venir placer
I'image a 'endroit qu’il juge étre le bon. Les éleves discutent ensuite collectivement pour donner leur
accord ou non.

» Sur le méme modeéle, 'enseignant peut travailler la compréhension écrite : les éleves lisent un petit
texte et replacent les images au bon endroit. Le texte peut étre une courte histoire au cours de
laquelle le personnage principal décrit son trajet ou bien peut étre un petit guide pour présenter une
ville.

» Sur le méme modele, pour travailler sur la production écrite, orale et la compréhension orale : par
groupe, les éléves élaborent eux-méme leur texte, leur plan de ville et doivent ensuite le décrire a
leurs camarades pour vérifier leur compréhension.

Afin de publier ce guide, nous avons di apprendre a créer un article sur le site internet du CASNAV.
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Hélene Dugros et José Sugura nous ont donc montré le procédé a suivre, nous permettant par la suite
de publier de maniére autonome d'autres ressources. Ensuite, nous avons eu pour mission de regrouper
tous les albums plurilingues disponibles sur les différents sites des CASNAV. Le dossier que nous avons
créé a l'issue de cette collection comporte les textes et les audio d'une méme histoire dans plusieurs
langues. Nous avons grandement apprécié ce travail de recherche car il nous a notamment permis de
découvrir des sites internet possédant de riches ressources pédagogiques mais aussi parce que nous
possédons désormais un répertoire d'activités sur la thématique de la ville qui nous servira lorsque nous

serons enseignante.

Ensuite, nous avons vécu notre premiere expérience en tant qu'examinatrice-correctrice du DELF
Scolaire A1, A2, B1 au college Leclerc de Saint-Gaudens. Le DELF Scolaire s'est déroulé le mardi 14
mai 2019. Nous étions quatre examinatrices-correctrices, dont I'enseignante du dispositif du college.
Quant aux éleves, certains étaient du college Leclerc tandis que d'autres venaient des colleges ou lycées
environnants. Sept éleves de niveau Al étaient présents, quatre éléves pour le niveau A2 et enfin trois
éléves pour le niveau B1, répartis dans des salles de classe différentes selon leur niveau. La matinée était
consacrée aux épreuves écrites : compréhension de l'oral, compréhension des écrits, production des
écrits. Nous avons surveillé pendant 1h20 le groupe des Al avec l'enseignante UPE2A. Entre midi et
deux, nous nous sommes toutes regroupées dans la salle polyvalente du college qui faisait office de
centre d'examen afin de corriger les copies. L'aprés-midi, nous avons fait passer les oraux des éléves de
niveau A2. Cette épreuve orale s'est déroulée en trois temps :

1. Entretien dirigé — 1 a 2 minutes — Sans préparation

— Le candidat devait se présenter, parler de lui; puis nous lui avons posé des questions
complémentaires
2. Monologue suivi — 2 minutes environ — Avec préparation
— Le candidat a pioché deux sujets et en a choisi un pour s'exprimer sur celui-ci.

3. Exercice en interaction — 3 a 4 minutes environ — Avec préparation
— Le candidat a pioché deux sujets et en a choisi un. Le candidat devait dialoguer avec nous
pour résoudre une situation de la vie quotidienne. I devait aussi montrer qu'il était capable de

saluer et d'utiliser les regles de politesse.
Pour terminer la journée, nous nous sommes retrouvées une dernicre fois pour compléter les papiers,

comme le relevé des notes, a renvoyer au rectorat de Toulouse.

Enfin, nous avons créé un livret pédagogique (voir document joint au mémoire) pour faire partager
et découvrir aux enseignants les projets menés durant notre stage qui prennent en compte le corps de

I'éleve dans I'enseignement et l'apprentissage du francais langue de scolarisation. Dans le premier projet,
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la langue était apprise au travers de l'activité physique et sportive (cf. chap I1.2), tandis que dans le
second, elle était travaillée grace a la mise en ceuvre d'ateliers sensoriels (cf. chap 11.3). Vous trouverez
pour chaque projet une présentation détaillée, des idées d'activités et les compétences linguistiques

(actes de parole, lexique, grammaire) qui peuvent étre acquises.

I1.1.4. Les formations suivies

En tant que stagiaire au CASNAV, nous avons assisté a toutes les formations souhaitées et chacune
d'elles a attiré notre attention. Nous allons brievement les résumer avant de rendre compte des

techniques de formateurs observées.

Ainsi, la toute premiere formation s'est déroulée le vendredi 15 février et s'intitulait « Lire, écrire en
FLS ». Elle avait pour cible les éleves allophones déja lecteurs. Aprés avoir revu des concepts et
définitions attachés a la lecture, l'écriture ainsi qu'au FLSco, les formatrices nous ont plongé dans
diverses activités de groupe pour analyser des manuels de francais langue étrangere mais aussi pour

apprendre a s’approprier une ceuvre littéraire en vue de créer une séquence pédagogique.

ILa deuxieme a eu lieu fin mars sur deux journées consécutives. Elle avait également pour objectif la
lecture et l'écriture mais cette fois-ci pour les éléves allophones non-lecteurs de primaire et de
secondaire, tels que les TPSA/NSA. Nous avons découvert la démarche Rafoni, méthode
d'apprentissage de la lecture pour les éléves allophones et nous avons appris a la mettre en ceuvre grace
a la conception d'une séance a partir d'un album. La seconde journée, nous nous sommes mis a la place
d'un éleve allophone en traduisant un texte en polonais. En outre, nous devions analyser cette activité
avec un double point de vue : d'une part celui de « I'apprenant » (identifier les leviers et les freins pour
entrer dans la compréhension, ainsi que notre ressenti) et d'autre part celui de I'enseignant en ayant une

réflexion sur ce que nous pourrions proposer pour aider nos éleves a mieux s'investir dans la tache.

Le lundi 8 et mardi 9 avril étaient dédiés a la formation d'examinateur-correcteur du DELF Scolaire
pour les niveaux Al a B2. Nous avons révisé le CECRL, puis nous nous sommes entrainés par groupe a

corriger des copies d'éleves et a évaluer des oraux.

Cette méme semaine a suivi la formation en psychologie interculturelle en partenariat avec le
département de Psychologie clinique du sujet (subjectivité, inconscient, culture) de 1'Université
Toulouse Jean-Jaurés. A cette occasion, Gésine Sturm et Frédéric Rodriguez, enseignants-chercheurs,
sont intervenus pour nous expliquer les enjeux de la psychologie interculturelle dans le cadre de 1'accueil
et du suivi des éléves allophones. Ils étaient accompagnés de Yagmur, doctorante, qui est aussi
intervenue pour nous faire part de son projet « Théatre Pluralité » mené aupres du dispositif UPE2A

du college Rosa Parks a Toulouse. Nous expliquerons ce qu'est le Théatre Pluralité au chapitre VIL.2.1.

29



Dans la seconde partie de cette formation, nous étions en groupe accompagnés d'un formateur dans le

but de trouver des solutions a une situation problématique plausible.

Le 9 et 10 mai, la formation portait sur l'inclusion des éleves. Le vendredi apres-midi, Nathalie
Auger, professeure de linguistique et didactique, est intervenue pour nous parler des enjeux de
l'inclusion scolaire des EANA, EFIV et de l'interculturalité. Elle nous a aussi apporté des ressources

pratiques en nous faisant part de ses projets au sein des dispositifs UPE2A.

Ia toute derniere formation s'est tenue le lundi 27 et mardi 28 mai et s'intitulait « Diversité
linguistique et culturelle ». Elle était en ce sens similaire a la formation précédente et nous y avons

réalisé des activités autour de l'interculturalité.

Nous avons grandement apprécié de participer a toutes ces formations parce que les formateurs ont
toujours su les rendre vivantes et riches de contenus tant au niveau théorique que pratique. Nous avons

aussi aimé rencontrer des enseignants de diverses disciplines et partager avec eux.
Nous allons pour finir mettre en avant quelques techniques de formation récurrentes relevées.

Ainsi, en début de formation, il nous était demandé d'écrire sur un post-it nos attentes de la journée.
Ceci permettait aux formateurs de connaitre les besoins des enseignants. Des post-it vierges étaient
également a disposition le reste de la journée pour que l'on puisse partager des idées d'activités et de
ressources avec nos collegues. Ensuite, nous effectuions des activités de remue-méninges ou I'on devait
par exemple venir écrire au tableau des définitions de notions clés en fonction du théeme de la
formation (eg: ce qu'est le FLSco, l'inclusion...). Ces activités permettaient de faire le point sur nos

connaissances préalables sur ces notions ou bien de les apprendre.

L'un des atouts de ces formations pour les enseignants est le fait de leur faire vivre les activités par
groupe, qu'ils pourront ensuite mettre en place avec les éléves. Ceci nous permettait de mieux les saisir,
de développer notre créativité mais aussi d'apprendre a travailler en collectif. Nous devions nous
répartir les roles (eg : un enseignant était le rapporteur et un autre le scripteur) et chaque table avait un
« tétra-aide » qui permettait au formateur de savoir par exemple si nous avions besoin d'aide. Une fois
les activités terminées, nous procédions a une mise en commun et un formateur écrivait en méme
temps nos propos a l'ordinateur. Ce document était envoyé apres la formation et il servait de trace
écrite. Aussi, lors de certaines formations, nous nous sommes mis dans la peau d'un éléve allophone
comme la fois ou José Segura nous a fait la présentation du CASNAV et nous a donné un petit cours en
espagnol. Cette démarche nous a permis d'avoir un apercu des ressentis que peuvent éprouver nos

éleves a leur arrivée.
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Apres les pauses, les formateurs effectuaient ce qu'ils appellent des « activités flashs » qui sont de
courtes activités. Transposées a la classe, elles permettent de remobiliser du vocabulaire mais aussi de

revenir en douceur et de maniere ludique dans les apprentissages.

Lors de certaines formations, les formateurs mettaient en place un « marché de connaissances » au
sein duquel chacun tenait un stand ou nous tournions par groupe toutes les vingt minutes. Par exemple,
lors de la formation « Apprendre a lire et a écrire en FLS », José Segura nous a présenté des ressources
plurilingues, Isabelle Cévenes des manuels de FLS, Corinne Pleignet des activités pour travailler la
conscience phonologique, Sophie Lapain un logiciel pour entrer dans la lecture et Hélene Dugros des

exemples de séquences a réaliser autour d'un album.

Pour terminer, en fin de journée, nous devions a nouveau écrire sur un post-it les éléments clés que

nous avions retenu ou bien ce que nous avions aimé ou déprécié de la formation.

II.2. L'apprentissage du FLSco a travers les jeux sportifs collectifs

I1.2.1. Présentation de 1'école élémentaire Jules Ferry

Nous avons réalisé une partie de notre stage au sein de I'école élémentaire publique Jules Ferry. Elle
se situe 109 avenue de Fronton, non loin de la station de métro La Vache. Elle fait partie du réseau
d’éducation prioritaire (REP). Pour cette raison des mesures spécifiques sont en vigueur comme par
exemple le dédoublement des classes de CP dans lesquelles les éleves ne sont que douze. L'école Jules
Ferry est une grande école qui accueille pres de trois cent éleves. On y dénombre dix-sept classes allant
du niveau maternelle au CM2. Le directeur de cette école, Monsieur Mery Maurice, exerce ses
fonctions a plein temps. L'école possede également un CLAE : I'équipe est composée d'une vingtaine
d'animateurs qui concoivent et mettent en place des activités artistiques, sportives (...) aupres des
enfants sur le temps périscolaire. Chaque animateur est également référent d'une classe ou il a pour
mission de faire I'appel le midi et le soir. Les horaires de 1'école, représentées par le tableau ci-dessous,

sont les suivantes :

Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi
7h30 — 8h30 Accueil CLAE
8h30 — 11h30 Classe
11h30 — 13h45 Pause déjeuner
13h45 — 16h Classe Classe
16h — 18h CLAE CLAE

Les recréations, non représentées ci-dessus, ont lieu tous les matins de 10h a 10h15 et les apres-midis de
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14h45 a 15h. Nous remarquons grace a 'emploi du temps que les enfants inscrits au CLAE y passent
presque autant de temps qu'en classe. Ce sont par conséquent des moments tout aussi important que
ceux passés en classe pour l'inclusion des enfants allophones dont la majorité s'y inscrit. Durant ces
temps d'animation, ils peuvent faire connaissance avec des camarades et créer des liens, pratiquer I'oral
de fagon plus spontanée car ils se retrouvent immergés dans la langue courante parlée par les enfants
francais de leur 4ge. Clest également l'occasion pour eux de découvrir la culture francaise grace aux
repas pris a la cantine. Les éléves allophones apprécient généralement ces temps de loisirs. Ils
constituent une véritable richesse en leur permettant de s’épanouir ainsi que d’étre valorisés dans les

activités de leur choix.

Quant aux dispositions matérielles, I'école possede une grande cour de récréation, deux préaux, un
gymnase, une cantine, des salles pour le CLAE, des salles de classes et deux salles pour les professeurs

(une pour la photocopieuse et I'autre pour y déjeuner).

I1.2.2. Présentation du dispositif UPE2A

® Une enseignante dynamique

L'enseignante du dispositif UPE2A s'appelle Madame Bardin Claude. Elle enseigne aupres des
éleves allophones depuis quatorze ans. Trés dynamique, elle fait participer ses éleves a de nombreux
projets et sorties (découverte du patrimoine toulousain, la Halle de la Machine, concerts...) pour les

ouvtir au monde. Claude s'engage particulicrement pour éveiller les éleves a l'art.

Elle collabore régulicrement avec Emmanuelle Courtin — médiatrice culturelle — et Sarah Turquety —
poétesse — de l'association Alef Production. Elles interviennent entre autres dans sa classe pour faire
apprendre des poemes aux éléves et en créer avec eux. D'ailleurs, pour un meilleur apprentissage de ces
poemes, la poétesse passe par des gestes et mouvements du corps. Dans le cadre du festival Rio Loco,
dont le théme cette année était « Les musiciennes du monde », les éléves ont réalisé divers travaux
artistiques comme des dessins qui ont ensuite été affichés durant la semaine du festival. Chaque année,
elle participe aux Journées UPE2A en réalisant la encore un grand nombre de travaux en lien avec le
theme choisi. Les éleves ont durant I'année scolaire réalisé une maquette de I'école. Elle participe
fréquemment au festival Classisco dans le cadre du Passeport pour I'Art. Le « Passeport pour I'Art-
Parcours Gratuit » est un dispositif mis en place par la mairie de Toulouse pour favoriser I'acces a l'art
et a la culture des éléves de la maternelle au CM2. Classisco est une association qui a été créée il y a
vingt ans par des enseignants désireux de promouvoir la musique classique et l'art lyrique au sein des
établissements scolaires. Leur objectif est de faire connaitre des ceuvres, des compositeurs, des
interpretes classiques grace aux préts de supports (disques, vidéos) mais aussi par l'organisation de
concerts tout au long de l'année scolaire. Par exemple, pres de six mille éleves assistent au concert final

de l'association depuis dix ans au zénith de Toulouse. Cette année, l'orchestre national du Capitole était
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présent, accompagné de deux chanteurs lyriques. Les éleves ont également eu droit a une représentation

de la compagnie VM Ballet avant celle du groupe de rock mélodique Neko Light Orchestra.

Ce fut un grand plaisir d'accompagner la classe lors de diverses sorties. Nous avons eu la chance de
connaitre, de partager et de travailler aux cotés d'une enseignante trés active et ouverte a la mise en
ceuvre de nombreux projets pour enrichir ses éleves. Grace a ce stage nous avons découvert la richesse

de l'offre culturelle et artistique de la ville de Toulouse ainsi que des idées de projets a mettre en ceuvre.

e L'aménagement de l'espace classe
La classe UPE2A est aménagée en trois parties :
- I'espace enseignement ;
- le coin regroupement ;

- I'espace jeux et activités artistiques.

Llespece enseignement

Le coin regroupetnent

Lespace jens ot autgvitis artisiiques

Ilustration 4: La classe UPE2A Jules Ferry

L'espace enseignement se compose du bureau de l'enseignante ou se trouvent son ordinateut et ses
documents pour la classe, le TBI (tableau blanc interactif) et le vidéo-projecteur ainsi que des tables et
des chaises pour l'installation des éléves. Pour faire fonctionner le TBI, Claude a téléchargé le logiciel
libre et gratuit Open Sankoré qu'elle utilise quotidiennement parce qu'il lui permet de sauvegarder tout

le travail réalisé avec les éléves.

Les tables sont regroupées en « ilots » de quatre a six tables et sont au nombre de trois : deux ilots
pour les éleves les plus grands et un ilot pour les plus jeunes. Dans l'espace qui fait office de coin de
regroupement, nous retrouvons un banc et des ordinateurs. Enfin, une multitude de jeux, de livres et
méme un piano électrique sont a disposition des éleves dans I'espace jeux. En son centre se trouve
également une grande table pour jouer et pratiquer des activités artistiques. Une autre grande table

destinée aux activités artistiques est située a I'extérieur de la classe, dans le couloir.

33



e L'emploi du temps de la classe et des éléves

Au cours de cette année, Claude aura accueilli une trentaine d'éleves agés de six a onze ans et ayant
différents niveaux scolaires. Cette hétérogénéité entraine inévitablement une organisation rigoureuse
quant aux groupes de travail. En plus de la planification des activités hebdomadaires de la classe,
l'enseignante doit établir un emploi du temps personnalisé pour chaque éleve. Lorsque l'on préte
attention au planning des cours de la semaine (cf. Annexe 5), nous remarquons que chaque matinée
commence par des rituels : la date, la météo et divers jeux suivants les jours (jeu de mathématiques, jeu
de Kim...). L'instauration de rituels n'est pas anodine car ces derniers permettent de démarrer en

douceur la journée, de rassurer les éléves par la mise en place d'un cadre.

Hormis des changements de jeux, toutes les matinées suivent le méme déroulement : un temps de
rituels collectif, puis de lecture pour les cycles 3 (CM1-CM2) accompagné d'un travail grammatical
(regles, conjugaison, orthographe) avant d'enchainer avec des jeux de lecture et de phonie pour
terminer par la production écrite. S'ensuit la récréation avant d'attaquer pratiquement le méme
enchalnement d'activités pour les cycles 2 (CP-CE1-CE2), avec en plus des exercices d'expression orale
et écrite. En regle générale, lorsque Claude s'occupe des cycles 3, les cycles 2 sont en inclusion dans leur
classe pour travailler les mathématiques, et inversement. Les apres-midis, les activités se déroulent en
classe entiere et sont consacrées a l'art, a 'expression orale, au sport ou a d'autres matieres (histoire-

géographie, sciences).

Manifestement, l'emploi du temps met en lumiere l'importance que l'enseignante accorde aux jeux.
Nous dénombrons en effet cinq catégories de jeux : jeux d'arts, jeux de mathématiques, jeux de lecture,
jeux sur les sons et enfin jeux de société. Par ailleurs, le planning vient confirmer la place quotidienne

attribuée aux arts : arts visuels, éducation musicale, poésie, théatre ou bien encore production d'écrits.

L'enseignante propose un temps d'APC (Activités Pédagogiques Complémentaires) le mardi pour les
cycles 3 et le jeudi pour les cycles 2. D'une durée d'une demi-heure, ces temps sont dédiés aux éleves
qui éprouvent des difficultés dans une ou plusieurs matieres. Claude les prend en groupe restreint

(quatre maximum) afin de bien se consacrer a chacun d'entre eux.

Pour conclure, nous pouvons constater que I'emploi du temps élaboré est équilibré avec des activités
variées. Le fait que le déroulement des activités soit presque quotidiennement permet aux éleves de se

sentir en sécurité et de mieux se repérer dans le temps.

Quant a I'emploi du temps des éleéves, il est soumis a des changements le long de 1'année en fonction
de leur progres en langue francaise. Habituellement, ils commencent par étre inclus dans leur classe
pour assister aux rituels, aux séances d'arts et d'éducation physiques et sportives. Ensuite, ils suivent les

cours de mathématiques ou bien encore d'anglais pour les CM1-CM2 (cf. Annexe 6). Quand les
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enseignants jugent leur niveau suffisamment correct, les éleves sont inclus a temps complet dans leur

classe d'age et quittent alors le dispositif.

I1.2.3. Les éléves

® Présentation des éléves

A chaque séance que nous menions, le groupe d'éléve se composait de dix a douze éléves agés de
sept 2 onze ans. Ils ont tous été scolarisés auparavant dans leur pays d'origine et savaient donc lire et
écrire dans leur(s) langue(s). Cependant, dus aux départs et arrivées, les éleves constituant le groupe
n'étaient pas tous les mémes. Le tableau ci-dessous présente les éleves du groupe que nous avons
connu, classés dans l'ordre de leur date d’arrivée a ’école. Les éleves sutlignés en bleu sont ceux qui ont

assisté le plus régulierement et presque enti¢rement a notre projet.

A

Eléve Age Date d'arrivée Classe d'inclusion Nationalité Langue(s) parlée(s)
(et de sortie)
Sebastian 11 ans 03/09/18 CM2 Espagnol-Itlandais Espagnol, Anglais
Amine 8 ans 03/09/18 CE2 Espagnol Espagnol, Catalan, Arabe
Achraf 11 ans 03/09/18 CM2 Espagnol Espagnol, Catalan, Arabe

(inclusion totale
depuis mars)

Radouane 7 ans 03/09/18 CP Ttalien Italien, Arabe
(inclusion totale
depuis mars)

Malak 9 ans 03/09/18 CE2 ITtalienne ITtalien, Arabe
Saddik 10 ans 03/09/18 CM2 Espagnol Espagnol, Catalan, Arabe
9 ans 03/09/18 CE2 Portugais Portugais
Thomas — début mars (inclusion totale dans
une autre école)
Matei 6 ans 03/09/18 CP Roumain Roumain

— absent depuis début juin

Wissam 10 ans 03/09/18 CM2 Espagnole Espagnol, Catalan, Arabe
(inclusion totale
depuis mars)

Hristo 10 ans 10/01/19 CM2 Bulgare Bulgare, Anglais
Prisiyana 9 ans 10/01/19 CE2 Bulgare Bulgare, Anglais
Nidal 9 ans 15/01/19 CE2 Espagnole Espagnol, Catalan, Arabe

(mais scolarisée depuis
septembre a I'école Monge)

Anisa 11 ans 28/01/19 CM2 Albanaise Albanais, Romani
— fin mai
7 ans 28/01/19 CE1 Albanais Albanais, Romani
Alesio — fin mai
Maria 7 ans 11/03/2019 CE1 Espagnole Espagnol
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— fin mars

Lara 9 ans 14/03/19 CM1 Portugaise Portugais
Shaista 8 ans 25/03/2019 CE2 Afghane Dari, Pachto, Russe, Ukrainien,
— fin mai Anglais
Walid 9 ans 04/04/19 CE2 Algérien Arabe
Malak 10 ans 04/04/19 CM2 Algérienne Arabe
Diana 11 ans 03/06/19 CM2 Géorgienne Géorgien
Mariam 7 ans 04/06/19 CP Nigérienne Anglais, une langue du Nigeria

Les raisons des départs des éléves du dispositif étaient diverses. Certains ont déménagé, d'autres ont
¢té entierement inclus dans leur classe d'age car ils avaient atteint un niveau de frangais suffisant pour
poursuivre le reste de leur scolarité en francais. Quelques uns sont partis sans jamais plus donner de
nouvelles, souvent a cause de difficultés pour obtenir les papiers de séjour sur le territoire francais. Des
qu'un éleve allophone sortait du dispositif, un nouvel éléve le remplagait aussitot. Comme nous l'avons
précédemment mentionné, les places des dispositifs sont trés convoitées étant donné I'augmentation de

ce public sur I'ensemble de la Haute-Garonne.

® Des ¢leves plurilingues

Le tableau ci-dessus met en lumicre le bilinguisme voire plurilinguisme de la plupart des éléves.
Rappelons qu'un bilingue se désigne comme « un locuteur qui possede une maitrise de denx langues suffisante
pour répondre a ses besoins linguistiques personnels et/ on professionnels » (Massa, 2018). Ainsi, nous avons pu
constater un véritable mélange des langues. Par exemple, Hristo et Sebastian, qui patlent l'anglais,
partageaient tres souvent dans cette langue. Mais dés que Hristo communiquait avec sa sceur Prisiyana,
ils parlaient le bulgare, soit leur langue maternelle, alors que sa sceur parle aussi parfaitement I'anglais.
Les éleves parlant l'espagnol échangeaient également le plus souvent dans cette langue, tout comme les
éleves arabophones. 11 en est de méme chez eux : certains éléves parlent telle langue avec leur parent et
telle autre avec un autre membre de la famille. A chaque interlocuteur sa langue privilégiée. Les éléves
baignent donc depuis leur plus jeune age dans divers bains langagiers si bien qu'ils ont développé des
compétences linguistiques spécifiques. Apprendre une langue étrangere est plus aisé pour eux car ils en
connaissent le principe, tout comme passer d'une langue a l'autre dans une méme conversation sans
grande difficulté, et traduire. Au dela de I'apprentissage, les éleves ont acquis une ouverture d'esprit : ils
ont toujours le plaisir et la curiosité de découvrir les langues de leurs camarades, d'en apprendre

quelques mots, de comparer leurs langues en remarquant leurs similitudes et leurs différences.

Pour résumer, les éleves étaient en contexte d'apprentissage homoglotte parce qu'ils apprenaient le
francais dans le pays méme tandis que la communication était exolingue car elle s'effectuait grace au
francais qui n'est pas leur langue maternelle. En étant scolarisés dans une école frangaise, ils se sont

retrouvés en situation d'immersion car ils résidaient dans le pays et apprenaient en paralléle la langue
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officielle patlée par les habitants de celui-ci. Cependant, comme nous l'avons vu, la communication était
patfois endolingue car la plupart des éléves partageaient une méme langue maternelle et/ou seconde et
conversaient dans cette langue a certains moments en classe, lors des récréations ou bien encore lors

des sorties scolaites.

® Le niveau en frangais des éleéves

Nous allons pour terminer aborder le niveau de FLSco de ces éleves. Il est bien difficile de leur
attribuer strictement un niveau, la réalité étant plus complexe. Généralement, les éleves atteignent assez
rapidement un bon niveau a I'oral mais I'écrit reste le plus difficile, nécessitant donc plus de temps. Pour
cette raison, nous avons décidé de faire un tableau indiquant les prénoms des éléves qui ont
régulicrement assisté a notre projet et leur niveau en francais a 'oral et a I'écrit. Afin d'appréhender au
mieux leur niveau, nous nous sommes appuyce sur les grilles utilisées par I'enseignante, dont nous
avons mentionné l'existence précédemment, mais aussi sur les grilles que nous avions prises lors de
notre précédent stage. 11 s'agit des Descriptenrs pour 'anto-évaluation pour des apprenants du premier cycle de
l'enseignement secondaire, document élaboré en 2009 en Suisse dans le cadre du projet Lingualevel. Cette
série de descripteurs se décompose en plusieurs niveaux : Al.1, A1.2, A2.1, A2.2, B1.1 et Bl.2 et la

description de chaque compétence est adaptée au contexte scolaire.

Compréhension| Production Compréhension | Production

Orale Orale Ecrite Ecrite
Sebastian A2.1 A2.1 Al.2 Al
Amine A2.1 A2.1 Al2 Al
Malak A2.1 A2.1 Al.2 Al
Saddik A21 A21 Al2 Al
Matei A2.1 A2.1 All A1.0
Hristo A2.1 A2.1 Al2 All
Prisiyana Al.2 Al.2 Al Al
Nidal A21 A2.1 Al.2 Al1
Lara Al.l Al.l Al.l Al
Walid Al.l Al.1 Al A1.0
Malak Al2 Al Al Al

I1.2.4. Le projet FLSco et jeux sportifs collectifs

® Les objectifs du projet

Nous avons mené ce projet tous les jeudis apres-midi du 4 février 2019 jusqu'a la fin de l'année
scolaire. Il avait pour objectif 1'apprentissage du francais langue de scolarisation grace a la mise en place
de jeux sportifs collectifs. Nous allons préciser ce que recouvre cette appellation de « jeux sportifs

collectifs » que nous avons emprunté a Michel Faure, inspecteur académique d'éducation physique et
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sportive (Faure, 2005). Les jeux sportifs se trouvent au croisement des simples jeux moteurs et du
sport. Les jeux moteurs sont caractérisés par leur absence de régle permettant une liberté de
mouvement (eg : les éléves qui jouent a trap-trap dans la cour de I'école, réinventent souvent les regles).
Au contraire, un sport est strictement codifié, institutionnalisé (eg: la fédération de football)
contraignant les mouvements se devant d'étre d'une grande précision. Le sport répond aussi a une
exigence de performance. Les jeux sportifs insistent sur la notion de plaisir. Ils sont dits « sportifs »
parce que les enfants ont une dépense physique importante (ils courent, ils sautent...) mais dans un
cadre donné plus souple que les regles d'un sport. Enfin, ils sont « collectifs » par le simple fait qu'ils

sont toujours réalisés en équipe, les éleves sont donc réunis pour atteindre un méme but.

Les objectifs du projet étaient multiples :

- objectifs linguistiques : principalement lexicaux (eg : verbes de mouvement, parties du corps...),
mais aussi grammaticaux (les accords, la conjugaison...) ;

- communicationnels (eg : décrire une situation, exprimer ses ressentis...) ;

- inter-culturels (eg : découverte de jeux traditionnels frangais et étrangers).

Nous avons travaillé les quatre compétences, a savoir : compréhension orale, compréhension écrite,
expression orale et expression écrite. Au dela de l'apprentissage linguistique, l'activité physique et
sportive a permis aux éleves :

- de prendre conscience de leur corps (respiration...) ;
- d'apprendre l'esprit d'équipe, a respecter l'autre et soi ;

- d'apprendre a prendre soin de son bien-étre physique et mental ;

Pour le dessein final du projet, les éléves ont choisi par petits groupes un jeu sportif et en ont rédigé

la regle puis l'ont présenté aux camarades.

® Les séances
Les séances étaient donc congues pour permettre aux éléves de parvenir a la réalisation de cette
tache finale. Elles se déroulaient toujours en trois temps :
1) Activités de remue-méninges
Ce premier temps qui durait de dix a quinze minutes était généralement consacré a des activités de
remue-méninges pour remobiliser le vocabulaire vu a la séance précédente. Ainsi, nous faisions des
petites activités ludiques telles que des mimes, le jeu de Kim ou bien encore des descriptions de

photographies. Nous expliquions ensuite aux ¢éleves le programme des activités de I'apres-midi.

2) La séance de sport
Ce deuxieme temps d'une durée de trois-quart d'heure était consacré a la mise en place d'un jeu

sportif. Elle se composait elle-méme de trois étapes :
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A) Lléchauffement : la séance démarrait toujours par une série de mouvements visant a échauffer les
muscles des éleves. Nous leur avions simplement expliqué qu'il est important de s'échauffer, c'est-
a-dire que les muscles soient chauds et non froids pour ne pas « se faire mal aux muscles ». Ce
temps permettait également d'apprendre les parties du corps. Ainsi, I'échauffement suivait les
mémes étapes au cours desquelles nous accompagnions parfois les éleves. Apres avoir énoncé les
consignes durant les trois premicres séances, un éleve volontaire faisait faire 1'échauffement a ses
camarades. Les éléves commencgaient par courir autour du terrain, puis nous enchailnions par une
série de petites courses ou les éleves se déplacaient d'un bout a l'autre du terrain en montant les
genoux, en faisant des pas-chassés, en courant en arriere... Puis ils marchaient et nous insistions
pour qu'ils respirent bien afin de récupérer. Ensuite, nous échauffions par des rotations les
membres du corps en commengant par le cou, puis les épaules, le bassin, les genoux, pour
terminer par les chevilles et les poignets. Apres quoi, les éléves étaient fin préts pour démarrer le
jeu !

B) La réalisation du jen sportif : nous expliquions la régle du jeu aux éléves avant de leur demander
systématiquement ce qu'ils avaient compris. Cet exercice n'était pas facile pour les éleves qui
venaient d'arriver, mais réaliser le jeu leur permettait de le comprendre et de participer ensuite
lors de I'élaboration de la lecon. Les premiers jeux permettaient d'apprendre du lexique de base.
Par exemple, le jeu du béret pour les nombres et les couleurs ou bien encore « Jacques a dit »
pour les verbes. Les jeux qui ont suivi ont permis davantage d'apprendre a construire des phrases
simples pour aller plus tard vers d'autres plus complexes.

C) Les étirements : nous finissions toujours la séance par une série d'étirements pour faire
redescendre 'excitation des éléves et marquer la fin de la séance sportive. Nous leur avions
expliqué que les étirements sont tout aussi importants que les échauffements parce qu'ils
permettent de détendre le corps et de mieux récupérer apres le sport. Comme pour les
¢chauffements, les mouvements suivaient le méme déroulement : étirements des cuisses, du long
du corps en se penchant sur les cotés, du dos en s'étirant vers le ciel puis en le laissant retomber,
pour enfin venir s’asseoir, puis poser les mains sur les cuisses, fermer les yeux et respirer

calmement.

3) L'élaboration de la legon

Ce troisieme temps survenait apres la récréation jusqu'a la fin de la sonnerie de quatre heure, soit

une heure. Nous retournions en classe afin d'entreprendre un travail plus axé sur 'écrit dans le but

de garder une trace du nouveau lexique et de travailler sur la rédaction d'une régle de jeu. Comme les

éléves venaient de se dépenser a la fois en sport et pendant la récréation, ils étaient souvent calmes,

posés et attentifs lors de la lecon. Nous prenions la plupart du temps des photographies des éleves

pendant la séance de sport, en train de réaliser les actions. Puis, nous préparions un document avec
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ces photographies pendant la récréation pour le projeter a l'arrivée des éleves. Grace a ce document,
nous demandions aux éleves de décrire les photographies. Ils venaient ensuite au tableau écrire le
mot ou la phrase correspondant a ce qu'ils voyaient. Parfois, les éleves travaillaient en petits groupes
et devaient associer les phrases que nous avions préalablement nous-méme écrites avec les
photographies pour les remettre dans l'ordre afin de reconstituer la regle du jeu. Nous procédions
ensuite a une correction collective. Durant les premicres séances, les lecons reprenaient des mots
clés (eg : les verbes de mouvement, les parties du corps) qui nous ont servi par la suite a entrer plus
facilement dans la rédaction d'une regle. Quant a la régle, nous nous appuyions la aussi sur les
photographies pour la reprendre. Ainsi, une régle comprenait toujours quatre parties :

- les joueurs : ce volet correspondait au nombre de joueurs ou d'équipes nécessaires pour réaliser

l'activité (eg : deux équipes) ;

- le matériel : désignait les objets (eg : des cerceaux, des plots...) ;

- le but du jeu : ce que les éléves devaient faire pour gagner ;

- le déroulement du jeu : les étapes du jeu.

Nous reprenions systématiquement pour chaque jeu le méme modéle pour que les éleves

l'apprennent et puissent s'en servir pour la rédaction de leur future regle.

Enfin, lorsque nous avions le temps, nous consacrions un bon quart d'heure a notre activité
interculturelle qui consistait en l'apprentissage de certaines parties du corps grace a la chanson « Téte,

Epaules, Genoux, Pieds » dans toutes les langues de la classe (cf. chap 111.3.2).

Lors d'une séance, nous avons inversé le temps 2 et 3 puisque nous souhaitions cette fois-ci partir
d'une compréhension écrite pour parvenir a la mise en place du jeu sur le terrain. Nous décrirons en

détail cette séance au chapitre V.4.2.

® La réalisation finale du projet

Nous avons entrepris fin mai la réalisation de la tache finale qui consistait, rappelons-le, a la
rédaction et présentation de jeux sportifs choisis par les éléves en petits groupes. Pour ce faire, nous
avions a la fin de la séance précédente demandé aux éleves s'ils se souvenaient des jeux sportifs
auxquels ils avaient joué dans leur pays. Les éleves étaient plein d'enthousiasme puisque cette activité
avait une charge émotionnelle forte. Nous listions les noms des jeux au tableau puis les éléves nous
expliquaient brievement les regles a I'oral. Nous avons été agréablement surprise de voir que méme les
¢leves qui venaient a peine d'arriver, tentaient a l'aide de mots clé apptis et de gestes, de nous expliquer
leurs jeux. Ainsi, Shaista, qui était la depuis deux semaines a peine, nous a expliqué le jeu de la chaise
musicale : « « joueuts » — « coutir » — mime des jonenrs qui conrent en cercle — « chaise » — « musique » — mime

le stop de la main et les jouenrs qui s'assozent. »
J q
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Nous avons commencé par reprendre toutes les regles des jeux sportifs réalisés et les avons affiché
au tableau. Les éléves les ont lu a voix haute avant d'associer le titre du jeu et le dessin du terrain a la

regle (voir photographie ci-dessous) :
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Hllustration 5: Exercice d'association des régles de jeux avec les dessins des terrains

Nous avons ensuite récapitulé tous ensemble : « pour écrire une regle de jeu, il faut écrire les joueurs,
le matériel, le but du jeu et le déroulement du jeu. » Nous avons ensuite demandé aux éleves de repérer
les verbes d'action et de venir les entourer. Les éleves plus avancés écrivaient I'infinitif du verbe. Cette
liste leur a servi ensuite a rédiger la regle. Les regles sont restées accrochées au tableau pour qu'ils s'en
servent de modele. Les éleves se sont répartis en quatre groupes. Nous avons distribué a chaque groupe
un tableau pour les aider a rédiger la régle (cf. Annexe 7). Il y avait deux groupes au sein desquels les
éleves les plus avancés en francais travaillaient en autonomie. Claude aidant le troisieme groupe, nous
avons travaillé avec le dernier. La consigne était de rédiger la regle du jeu choisi et s'ils le souhaitaient, ils
pouvaient soit coller des images que nous avions imprimées en amont (eg : image d'une équipe, de

cerceaux...) soit faire des dessins pour illustrer leurs phrases.

Une fois cette activité terminée, nous sommes allés au gymnase. La, les membres du groupe numéro
1 ont expliqué le jeu a leurs camarades avant de le mettre en place. Les séances suivantes étaient
consacrées a la présentation des jeux des autres groupes. Apres chaque jeu, nous reprenions de manicre
collective la regle du groupe et la corrigions, par exemple pour rajouter une étape qui avait oublié d'étre
écrite. Enfin, nous avons filmé les éleves en train de se présenter et de réaliser le jeu. Nous les avons
aussi enregistré en train de lire la régle de celui-ci. Aprés quoi, nous avons effectué le montage qui a

abouti a la vidéo intitulée « Les jeux sportifs de 'UPE2A Jules Ferry » (cf. Annexe 8).
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® Le bilan du projet
Nous avons adoré mener ce projet aupres des éleves de I'UPE2A Jules Ferry qui se sont montrés
trés enthousiastes en participant activement a chaque séance. Ce projet comporte plusieurs atouts :

- les éleves, quelque soit leur age, leur niveau scolaire et leur niveau en francais, peuvent
participer. Il a été l'occasion pour les éleves arrivés en cours de route d'apprendre des mots de base
(eg : les verbes, les parties du corps, les nombres...) et pour les éleves les plus avancés d'enrichir leur
expression ;

- les éleves sont tous réunis autour d'un méme projet, alors que bien souvent en dispositif
UPE2A les niveaux patfois tres hétérogenes ou bien les temps d'inclusion rendent difficile la mise en
ceuvre d'activités collectives ;

- il permet de découvrir l'enseignement et l'apprentissage du FLSco autrement. Les éleves, par

le jeu, ne se rendent méme pas compte qu'ils travaillent et qu'ils apprennent.
jeu, P q q p

Nous aurions aimé évaluer avec plus de rigueur les effets de l'activité physique et sportive sur la
compréhension et la mémorisation du vocabulaire nouveau mais nous n'en avons pas eu le temps. Nous
avons juste pu effectuer une évaluation formative au quatrieme mois du projet, la deuxiéme semaine
apres les vacances de printemps. Nous souhaitions la faire avant les vacances mais cela n'a pas été
possible, et l'enseignante ¢était absente au retour des vacances. Les éleves ont été  évalués
individuellement : nous les avons interrogé sur le vocabulaire sportif (eg : le matériel sportif), les verbes
de mouvement et les noms de certains animaux qu'ils avaient appris lors du dernier jeu, soit un mois
plus tot. Pour chaque théme, nous avions élaboré un tableau avec les prénoms des éleves et le

vocabulaire, comme l'exemple ci-dessous :

sauter coufir marcher

Amine . ~ X

Le symbole «. » signifiait que I'éléve a su dire le mot. Le « ~» que I'éleve a trouvé le mot grace a
notre aide (eg : dire le premier phoneme ou la premiére syllabe du mot) ou bien qu'il a dit un synonyme
(eg : avoir tres chaud pour transpirer). La croix signifiait que 1'éleve ne connaissait pas le mot. Pour les
verbes et les animaux, des images les illustrant leur ont été présentées. Ensuite, ils devaient décrire une
scene a l'aide de mots ou de phrases. Vous trouverez les résultats en annexe (cf. Annexe 9). Le
vocabulaire des animaux est celui qui a été le mieux retenu alors que nous ne l'avions travaillé qu'une
seule fois. Dans 'ensemble, les éléves se sont souvenus de la plupart des mots demandés, mais nous ne
pouvons entierement affirmer que cela est di aux mouvements du corps.

Pour terminer, nous avons pris le temps d'échanger avec les éleves qui étaient encore présents le
dernier jour d'école pour savoir ce qu'ils avaient pensé du projet : ce qu'ils ont aimé, pas aimé, s'ils ont

pensé que cela les a aidé a apprendre le francais ou non. Lara n'a pas été difficile « moi j'ai aimé tout » |
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Tous les éleves nous ont dit qu'ils avaient adoré les activités, et principalement les jeux sportifs. Malak a
ainsi « appris beancoup de choses sur le corps », Hristo a aussi « appris de nouveanx mots, de nonvelles phrases » et a
bien compris I'importance de faire du sport : « f sport c'est trés bon » | Saddik a estimé qu'ils « apprenaient
bien le frangais parce qu'on communiquait beaucoup entre nous ». Prisiyana a apprécié les montages vidéos :
« jlaime les vidéos que tu fais pour nous, elles sont trés bien. » Quant a l'enseignante, elle a aimé I'activité
interculturelle parce que les éleves y ont découvert les langues des uns des autres, mais aussi les activités
du projet dans son ensemble. D'ailleurs, elle a proposé aux autres dispositifs UPE2A de travailler sur le

sport et d'organiser des rencontres inter-classes sur ce theme pour les « Journées UPE2A » de I'année

scolaire 2019-2020.

Nous pouvons en conclure que l'activité physique motive les éleves pour l'apprentissage de la langue
puisqu'ils y étaient impliqués. En revanche, est-ce cette motivation qui est a I'origine d'un apprentissage
— plus efficace, nous semble t-il — et/ou est-ce le fait d'impliquer les éleves par le mouvement ? Cette
expérience devrait étre refaite dans le cadre d'une étude scientifique rigoureuse pour déterminer

l'origine des effets et les mesurer précisément.

I1.3. Des sensations pour I'apprentissage du FLSco

I1.3.1. Présentation du college Claude Nougaro

Le college général public Claude Nougaro se situe 10 rue du Caillou Gris, a proximité de la station
de métro Minimes-Claude Nougaro. Les cours sont assurés du lundi au vendredi de 8h a 12h puis de
13h30 a 16h30, excepté le mercredi ou ils ont seulement lieu la matinée. Ce petit college accueille
environ trois cent éleves répartis dans douze classes allant de la 6eme jusqu'a la 3éme, avec trois classes
par niveau. Les enseignants sont au nombre de vingt-cing et chacun est spécialisé dans une matiere

scolaire. Les maticres enseignées et obligatoires sont les suivantes :

- Francais - Technologie

- Mathématiques - Arts Plastiques

- Histoire-Géographie - Education Musicale

- Langues étrangeres : Anglais/ Espagnol/ FLE - Education physique et sportive (EPS)
- Sciences de la Vie et de 1a Terre (SVT) - Physique-Chimie

Les éleves ont ensuite la possibilit¢é de choisir une option parmi les suivantes : le latin, le
renforcement en mathématiques, francais, SV, physique-chimie et technologie ou bien encore la

découverte du monde professionnel. S'il le souhaitent, les éléves peuvent aussi s'inscrire a divers clubs
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et activités : association sportive, atelier astronomie, atelier robotique, mathématiques en langue anglaise
ou bien encore chorale. L'équipe éducative, dynamique, offre aux éléves l'occasion de découvrir le
patrimoine et la vie culturelle toulousaine grace a l'organisation de nombreuses sorties pédagogiques :
les musées, le site d’Airbus, la cité de 'espace, la halle aux grains... Enfin, les éleves volontaires peuvent
suivre un temps d'accompagnement éducatif chaque jour de 15h30 a 17h30 pour du soutien scolaire, de
l'aide aux devoirs, des activités sportives et linguistiques.

Le college possede deux grandes cours extérieures, un préau, une cantine, une bibliotheque, une salle
d'étude, une salle de sport, une salle des professeurs et bien entendu des salles de cours. Ces dernieres
ont été congues en fonction de certaines matiéres : la salle d'arts plastiques est spacieuse avec de
grandes tables, la salle de musique possede un piano, les salles de sciences ont du mobilier et des
équipements spéciaux notamment pour la réalisation des travaux pratiques. Les autres salles de cours
sont plus classiques. Aucune classe et enseignant n'a une salle attitrée a l'exception du dispositif

UPE2A-NSA qui accueille les éleves allophones non-scolarisés antérieurement.

I1.3.2. Présentation du dispositif UPE2A-NSA
Le dispositif UPE2A-NSA du colleége a vu le jour il y a tout juste trois ans. L'enseignante, Nadia

Darkaoui, y enseigne depuis cette année. Elle enseignait les années précédentes au sein de I'UPE2A-

NSA du college Jolimont.

La salle de classe s'avere relativement petite et on distingue deux espaces : un espace enseignement
composé de tables et chaises pour les éleves, du bureau de I'enseignante, d'un tableau triptyque équipé
d'un vidéo-projecteur. Une seule grande armoite est disponible pour le rangement du matériel de classe.
Au cours de l'année, l'enseignante a disposé les tables de plusieurs facons : en ilots d'abord avant d'opter
pour la disposition dite « en rang » afin d'éviter les bavardages entre les éleves et pour qu'ils soient tous
bien tournés vers le tableau. Dans le second espace se trouvent des postes informatiques. Les murs de
la classe sont décorés d'affiches et de travaux des éleves.

Les éleves de ce dispositif suivent dix-huit heures de cours par semaine réparties comme suit :

- 16 heures de francais
- 1 heure d'histoire-géographie

- 1 heure d’éducation musicale

Les heures d'histoire-géographie et de musique sont dispensées en « co-enseignement », c'est-a-dire que
les enseignants de ces maticres viennent dans la classe pour faire des cours adaptés a ce public en

collaboration avec Nadia.
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Lundi Mardi Jeudi Vendredi
9h HISTOIRE-GEO
10h FRANCAIS FRANCAIS MUSIQUE FRANCAIS
11h FRANCAIS
12h Pause déjeuner
13h30
14130 FRANCAIS FRANCAIS FRANCAIS FRANCAIS
15h30

Nadia organisait sa classe avec trois ateliers de différents niveaux. Ainsi, pendant que deux
groupes d'éleves étaient en autonomie (un groupe sur l'ordinateur et un autre sur des fiches d'exercices),
elle s'occupait du dernier pour la lecture par exemple. Elle privilégiait les activités de compréhension et
de production écrites le matin tandis que I'apres-midi était consacrée a des expressions orales (eg : des
jeux de role) ou bien encore des jeux de société. Durant les séances d'écrits, elle mettait
systématiquement une musique douce en fond. Les éléves appréciaient cette démarche, leur permettant
d'étre mieux concentré. Elle réajustait son emploi du temps en fonction des projets en cours et/ou de
l'avancée des séquences. Son emploi du temps comprenait des séances de phonologie et phonétique, de
graphisme, de jeux de role, de mathématiques, de lecture ou bien encore de cinéma et de travail avec la
méthode Adomania de TV5 Monde. Elle préparait aussi certains éleves a des examens spécifiques
comme le DELF A1l et le Certificat de Formation Générale. Enfin, elle consacrait un temps aux éléves

de 3¢ pour les aider a définir leurs projets professionnels et rechercher un stage.

Quant a l'apprentissage de la lecture et de l'écriture, l'enseignante s'appuyait sur l'ouvrage Bien lire et
bien écrire en francais destiné aux enfants ainsi que sur le manuel Méthode de lecture-écriture (Myriam
Bordreuil), qui est une méthode d'alphabétisation pour les adolescents et les adultes. Elle complétait
ensuite avec des exercices de conscience phonologique et de discrimination visuelle. Elle trouvait ces
derniers dans des supports s'adressant aux éleves de primaire qu'elle adaptait pour ses apprenants.

Le dynamisme de l'enseignante a permis a ses éléves de participer 4 de nombreux projets. A titre
d'exemple, ils ont réalisé avec les deux autres UPE2A-NSA un court métrage dans le cadre du concours
« Buzzons contre le sexisme » et ont remporté le premier prix. Enfin, ils ont aussi monté un projet
culturel dans le cadre du festival Rio Loco en réalisant toutes sortes d'activités artistiques tout au long

de l'année.

I1.3.3. Les éléves de 'UPE2A-NSA

Jusqu'a la mi-février, les éleves étaient seulement cing. Une vague de nouveaux éléves est ensuite
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arrivée augmentant le nombre d'éléve a douze. La plupart des éleves sont albanais. Le tableau ci-dessus

les présente, classés dans l'ordre de leur date d'arrivée au sein du dispositif.

Eleve Age Date d'arrivée Classe Nationalité Langue(s) parlée(s)
d'inclusion
Tidiane 15 ans Septembre 2018 3¢ Guinéen Maninké, Soussou,
Francais
Anne-Matie 13 ans Septembre 2018 4¢ Guinéenne Maninké, Russe,
Francais
Pathé 12 ans Septembre 2018 6° Sénégalais Wolof
Safir 13 ans Septembre 2018 5¢ Sytien Arabe
Esmail 14 ans Septembre 2018 4 Sytien Arabe
Esmeralda 13 ans Janvier 2019 5¢ Albanaise Albanais, Romani
Orgito 14 ans Janvier 2019 4¢ Albanais Albanais, Romani
Santiljano 13 ans Mars 2019 5¢ Albanais Albanais
Clajdi 14ans Mars 2019 4¢ Albanais Albanais, Romani
Anxhela 14 ans Mars 2019 4¢ Albanaise Albanais, Romani
Marius 13 ans Mars 2019 4¢ Albanais Albanais, Romani
Ibrahim 14 ans Mai 2019 4 Guinéen Peul

Les éleves avaient des niveaux disparates avec lesquels il fallait composer. Tidiane, Anne-Marie et Pathé
avaient le meilleur niveau en compréhension et expression orale (A2.1). En revanche, leur niveau a
l'écrit restait fragile, en cours d'acquisition de Al. Tous les trois ont été inscrits au DELF A1, mais une
erreur survenue lors de l'inscription a fait qu'ils n'ont finalement pas pu s'y présenter. Quant a Esmail et
Safir, ils ont été scolarisés de manicre irrégulicre dans divers pays maghrébins durant leur parcours
migratoire. Ils comprenaient assez bien la langue a l'oral mais rencontraient des difficultés pour
s'exprimer. Ils parvenaient a déchiffrer quelques mots ou phrases simples. Parmi les éleves arrivés en
2019, certains savaient un peu lire dans leur langue tandis que d'autres n'avaient jamais apptis.
Néanmoins, ils étaient tous de grands débutants en langue francaise, a l'exception d'Esmeralda qui se
débrouillait, sa grande sceur ayant auparavant été scolarisée en UPE2A. Bien que les éleves aient été tres
peu ou non scolarisés, ils ne présentaient aucun probléme au niveau du graphisme. Le fait que la moitié
des éleves soit albanais comportait des avantages et des inconvénients. Les éléves ayant un niveau plus
élevé en compréhension orale traduisaient a leurs camarades certaines consignes pour les aider a les
comprendre. Cependant, les éleves avaient tendance a ne patler qu'albanais entre eux. De ce fait, ils ne

pratiquaient pas beaucoup l'expression orale et progressaient lentement.

I1.3.4. Le projet FLSco et ateliers sensoriels

® Objectifs et ajustements du projet

Notre stage au sein du dispositif UPE2A-NSA a duré du 4 février jusqu'a fin juin. Il avait lieu
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chaque mardi matin. Notre projet aupres de ces éleves consistait en la mise en ceuvre d'ateliers
sensoriels pour apprendre le francais langue de scolarisation. Les expériences sensorielles sollicitent les
cing sens des éleves et font émerger des sensations dans I'objectif que les éleves apprennent des mots

pour les décrire mais aussi qu'ils puissent échanger a ce sujet.

Cependant, nous avons été confrontée a quelques événements perturbateurs. D'abord, la mise en
place du projet a été reportée de début février 2 mi-mars pour diverses raisons : éleves déja impliqués
dans d'autres projets, absence de l'enseighante pour raisons professionnelles ou personnelles. Nous
commencions donc avec six séances en moins pour mener le projet, ce qui n'est pas sans conséquences.
De plus, le public aupres duquel nous avons enseigné était doublement nouveau : c'est-a-dire qu'il
s'agissait d'adolescents qui avaient peu ou jamais été scolarisés antérieurement. Nous avons appris a le
connaitre en effectuant quelques observations de classe mais c'est grace a notre premiére séance avec
eux que nous avons pu sentir et nous rendre compte des spécificités de ce public. Ces dernicres nous
ont conduite a ajuster les contenus des séances préalablement prévues. Pour finir, nous n'avons pas pu
rattraper les séances et d'autres dates furent annulées parce que la encore les éleves avaient d'importants
projets a travailler (eg : la préparation au DELF ou au CFG), l'enseignante était absente, ou bien parce

que certaines formations du CASNAV avaient lieu le mardi.

Ainsi, notre projet n'a pu aboutir et plusieurs séances congues n'ont pu étre dispensées. Pour le
projet final, nous avions envisagé la création d'un livre sensoriel et 'organisation d'ateliers sensoriels que
les éleves auraient eux-méme préparé a partir de ceux vécus en classe pour les faire découvrir a leurs
camarades. Au départ nous souhaitions consacrer trois séances par sens. Vous trouverez dans le livret
pédagogique les idées d'activités en lien avec les objectifs linguistiques auxquels nous avions pensé.
Comme le manque de temps nous a fait réajuster le projet, nous avons alors pensé a un projet
interculturel plus court toujours en lien avec les sens. Lors de I'ajustement, nous avions déja travaillé sur
le gott a travers des ateliers gustatifs. Nous avions aussi abordé la gastronomie frangaise ce qui avait
permis aux éleves de nous présenter les plats typiques de leur pays. Nous souhaitions continuer dans
cette voie 1a, en travaillant sur I'odorat avec les épices (ou autres aliments) li¢ a I'évocation de souvenirs.
Comme les éleves avaient également travaillé sur les chanteurs de leur pays dans le cadre du Festival Rio
Loco, nous pensions les reprendre pour effectuer un travail sur la musique (eg : les styles de musique,
les instruments, les hymnes...) en lien avec les émotions. Enfin, ce projet aurait abouti a I'organisation
d'un pique-nique composé des gateaux d'origine des éleves, en leur proposant de mettre en fond sonore
des musiques de leur pays. Cependant, méme si ce projet n'a pas pu malheureusement se finaliser, nous

allons tout de méme relater la structure de nos cours, accompagnés d'exemples.

® Le déroulement des séances

Les séances se déroulaient en trois temps comme suit :
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1 — Activités de remmue-méninges : tout comme pour les séances a I'école Jules Ferry, nous commencions
par des activités de remue-méninges pour remobiliser le vocabulaire avec, par exemple, des mimes
(pour les verbes des sens), le jeu de Kim (pour les parties du corps), le jeu « Dans mon panier, il y a »
(pour les aliments) ou bien encore un jeu d'écriture tactile. Pour ce dernier, les éléves devaient se
mettre par deux, possédant chacun une liste de mot. Le but étant qu'un des deux fasse deviner un
mot de la liste en tracant avec le doigt les lettres qui le compose dans le dos du camarade. Puis ils

inversaient les roles.

2 — Activité sensorielle = suivait ensuite une activité sensorielle qui débouchait sur un travail langagier.
Vous trouverez la premiere activité sensorielle intitulée « L'expérience du morceau de pomme » avec
les éleves détaillée au chapitre VI.3.1. Nous allons tout de méme ici donner I'exemple d'un atelier de
dégustation a I'aveugle de douze aliments. Ainsi, nous avons commencé avec l'enseignante par cacher
les yeux des ¢éleves a I'aide de bandeaux. Nous leur avons fait gouter les aliments quatre par quatre :

. kiwi, banane, carotte, chocolat ;

. orange, poivron, fraise, bonbon ;

. fromage, tomate, pomme de terre, chips.

Apres chaque tour, les éleves retiraient le bandeau, et devaient montrer au tableau les images
et/ou dire les noms des aliments qu'ils venaient de gouter. Un éléve venait ensuite au tableau
chercher l'étiquette du nom d'un aliment pour la placer sous l'image correspondante. Une fois cette
activité terminée, nous avons travaillé sur les actes de parole qui servent a exprimer les gouts :
j'adore, j'aime, je n'aime pas, je déteste. Nous avons illustré chaque acte par une mimique et un geste.
Les éleves devaient ensuite remplir le tableau suivant en découpant et collant les images des aliments

goutés.

- e 4 4 Y

Jadore manger J'aime manger Je n'alme pas manger Je déteste manger

Les éléves collent les
images d'aliments

Puis, nous avons posé des questions aux éleves pour travailler les structures interrogatives et
déclaratives simples (eg : « Tu aimes le chocolat ? » - « Oui j'aime le chocolat »). Cet exercice a permis
de réaliser le jeu « Trouve quelqu'un qui » au cours duquel les éleves se posaient des questions entre

eux et entouraient le prénom du ou des camarades ayant les mémes gotts.

3 — Phonétigue : nous terminions les séances avec quelques exercices de phonétique, en reprenant les
énoncés clés pour travailler sur leur rythme et intonation. Les éleéves appréciaient ce moment et en
redemandaient. Pour cela, nous nous placions tous en cercle. Nous commencions par travailler sur le

rythme puis sur l'intonation. Voici un exemple, toujours tiré de la séance sur l'apprentissage des
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aliments en lien avec l'acte de parole pour exprimer ses gouts. Les éleves devaient d'abord marquer

le rythme en tapant sur leurs cuisses :

— «j'adore les kiwis» =/3a.dok.le. ki.wi/

(tap) - (tap) - (tap) - (tap) - (tap)

Pour l'intonation, ils devaient lever les bras a la fin des questions et les descendre a la fin des réponses :
. Question : « Tu aimes manger les bananes ? »
(rotation des bras) — (lever les bras)
. Réponse : « Oui, j'aime manger les bananes. »

(rotation des bras) (baisser les bras)

Nous leur montrions toujours le modele avant qu'ils effectuent l'exercice chacun leur tour. Ceci nous

permettait de les corriger individuellement si besoin était.

e La sortie a la « Maison de la Violette »
Nous allons maintenant raconter la sortie a la Maison de la Violette qui a eu lieu le mardi 11 juin
2019 en matinée. Elle fut finalement notre derni¢re séance avec les collégiens et sans le savoir, elle est

donc venue cloturer le projet.

Nous nous sommes donc occupée de 'organisation de la sortie. Pour cela, nous avons contacté le
service de réservation pour obtenir des informations sur les formules proposées. Apres discussion,
nous avons opté pour une formule découverte d'une durée de quarante-cing minutes ou une premicre
partie était consacrée a une courte conférence sur l'histoire de la petite fleur, suivie d'un atelier sensoriel
avec dégustations et humectations de créations a la Violette. Lors de notre entretien téléphonique, nous
avions prévenu I'hotesse de la particularité de notre public afin qu'elle puisse rendre la visite accessible a

leur niveau de francais.

Nous avons choisi de faire visiter aux éleves la Maison de la Violette pour plusieurs raisons :

Premierement parce nous souhaitions leur faire découvrir a la fois une spécialité toulousaine et un
lieu insolite. La Maison de la Violette s'avere étre en réalité une péniche, soit un musée-boutique
flottant, consacré a la petite fleur toulousaine. Cette péniche datant des années trente reste amarrée sur
les bords du Canal du Midi, non loin de la gare Matabiau a Toulouse. A lintérieur se trouve une
boutique de créations artisanales a la violette proposant une large gamme de produits : plaisirs
gourmands (bonbons, thé, miel, moutarde...), cosmétiques (savons, gels douche...) ou bien encore objets
de décoration (bougies, parfum d'ambiance...). Nous y découvrons aussi I'histoire de la fleur grace a des
affiches accrochées aux murs et des objets de collection apposés a divers endroits.

Secondement, pour des raisons pédagogiques. En effet, l'atelier sensoriel proposé entrait

parfaitement avec le projet mené aupres des collégiens. Ils se trouvaient donc déja en terrain familier. La
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visite n'impliquait pas de comprendre une grande quantité d'informations nouvelles et complexes en
francais. Elle était alors tout a fait accessible au niveau de francais des éleves ayant appris quelques mots
et phrases en passant par la manipulation et I'expérience sensorielle : opérations ayant facilité leur
compréhension. Enfin, la majorité des éléves ne sachant presque ni lire ni écrire, cette visite avait
l'avantage d'étre axée sur 'oral.

Le jour de la sortie les éleves n'étaient que six. Nous avions rendez-vous a 10h le matin et nous
avons ptis le métro jusqu'a Jean-Jaures, puis marché a pied. Les éléves étaient surpris et excités quand ils
ont découvert le bateau. L'intérieur les a émerveillé, ils trouvaient le lieu trés joli. L'hotesse nous a
gentiment accueilli en nous distribuant des bonbons a la violette. Apres quoi, elle nous a expliqué
I'histoire de cette fleur. Cependant, nous avons pu constater qu'elle n'avait pas adapté son vocabulaire a
nos apprenants : elle a simplement ralenti son débit de parole. Les trois éléves ayant un bon niveau a
l'oral ont tout de méme pu saisir le sens global de ses propos et se sont montrés cutieux en posant
quelques questions. Par contre, les trois autres ¢éleves n'ont pas compris et voyant leur air perplexe,
I'hotesse a écourté la conférence pour passer a l'atelier. Pendant 'atelier, les éleves ont senti des produits
(eg : bougies, gel douche) mais ont surtout gouté de la nourriture : des biscuits, de la confiture, des

bonbons, du chocolat et des amandes a la violette.

la violette

Apres cette visite, nous avons profité d'étre en ville pour nous promener et faire visiter la ville aux
éleves. Nous avons longé le Canal du Midi jusqu'au Grand Rond, avant de remonter vers le quartier des

Carmes.

L'aprés-midi a été consacrée a I'exploitation pédagogique. Nous avions pendant toute la matinée pris
des photographies des éléves ce qui nous a permis de les projeter au tableau une fois rentré pour que
les éleves les décrivent avec de simples phrases. Nous écrivions dans un coin du tableau les mots

importants (eg : les biscuits, je mange...) qui leur ont servi aprés pour l'exercice d'écriture.
i tants (eg : les biscuits, g il t servi r I'exercice d'écrit
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Wy <
Illustration 7:
Pathé adore
les biscuits a
la violette !

Pour ce dernier exercice, nous avions imprimé toutes les photographies de la sortie. Les éleves
découpaient leurs préférées, les collaient dans le cahier et écrivaient une phrase en dessous. Ce moment
a permis aux éléves de travailler individuellement et de se poser apres l'activité orale. Les éleves
appréciaient ce genre d'activités quand ils devaient découper, coller et écrire en prenant leur temps. Ceci
nous permettait aussi de consacrer un petit temps pour chacun d'entre eux lors des corrections. Ainsi

les éleéves ont conservé une trace écrite de leur sortie.

Pour conclure, nous avons grandement apprécié cette matinée avec les éleves qui se sont montrés
enthousiastes, curieux et volontaires. Les sorties sont aussi l'occasion d'échanger avec eux afin
d'apprendre a mieux les connaitre. Ils ont ainsi découvert un aspect culturel de la ville de Toulouse avec

la petite fleur violette mais aussi quelques lieux de la ville.

En guise de conclusion générale, méme si notre projet n'a pu se réaliser comme nous l'avions espéré,
nous avons pu expérimenter des activités, découvrir l'enseignement aupres d'adolescents peu ou non
scolarisés antérieurement ceci grace a nos observations, nos échanges avec l'enseignante et la mise en
ceuvre de nos séances. Nous y avons pris beaucoup de plaisir et nous espérons que les éléves aussi
puisqu'ils se sont montrés souriants et actifs pendant les cours en participant aux activités orales et

écrites.
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III. UNE PRATIQUE ECLECTIQUE

AU SERVICE DE LA REALISATION DES PROJETS

Les enseignantes avec qui nous avons travaillé ne nous ont imposé aucune méthodologie, par
conséquent nous étions libre de choisir. Ainsi, nous n'avons pas eu recours a une seule méthodologie
d'enseignement mais plusieurs : nous parlons alors d’éclectisme méthodologique car certains éléments
(eg : procédés techniques) de telles ou telles méthodologies ont été empruntés a d'autres pour
I’élaboration de nos couts. Aussi, nous allons les définir brievement en illustrant chacune d'entre elles

par un exemple de nos stages.

ITI.1. Les pédagogies

Une pédagogie « concerne 'ensemble des méthodes et des techniques d'enseignement (impositive, active...) destinées a
assurer, dans les meilleures conditions possibles, la transmission ou 'appropriation du savoir en fonction des individus

apprenant » (Spanghero-Gaillard, Vialettes-Basmoreau, 2019).

ITI.1.1. La pédagogie de projet

John Dewey, philosophe américain, est considéré comme le pére de cette pédagogie. Dewey avance
que les éléves doivent trouver un sens aux activités éducatives pour que les apprentissages soient
opérationnels. La pédagogie de projet est une pédagogie active dans le sens ou les apprentissages le long
du projet servent la réalisation d'une production concréte. De ce fait, les éléves accroissent leur

motivation, soit leut participation et leur engagement dans l'activité a tous les niveaux de réalisation.

Ainsi, le projet final pour I'UPE2A Jules Ferry a consisté en une rédaction, une présentation et mise
en ceuvre de regles de jeux sportifs élaborés en petits groupes. Le contenu des séances précédentes était
congu pour que les éleves puissent acquérir les savoirs langagiers et méthodologiques nécessaires a cette
réalisation. Les présentations orales et les jeux ont par ailleurs été filmés, afin de réaliser un montage

vidéographique du travail des éleves permettant d'en garder une trace, de le cristalliser.

III.1.2. La pédagogie différenciée

La pédagogie différenciée a été initiée par le pédagogue Philippe Meirieu dans les années quatre-
vingt dix. Cette pédagogie s'adresse aux groupes-classes hétérogenes qui nécessitent une adaptation de
la gestion des apprentissages afin de répondre aux besoins de chaque éléve. Les dispositifs UPE2A

accueillent justement des éleves de niveaux tres disparates comme nous l'avons précédemment évoqué.

Pour illustrer ce principe pédagogique, nous allons nous appuyer sur un exemple concret du projet

sur I'apprentissage du FLSco a travers les jeux sportifs. L'exemple qui suit concerne la mise en place
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d'une compréhension écrite portant sur une regle d'un jeu sportif. Nous avions auparavant travaillé sur
ce type de texte avec les éleves qui y étaient donc familiers. L'objectif était que les éleves comprennent
cette régle afin de pouvoir I'appliquer sur le terrain. Nous avons donc adapté la regle en fonction de leur
niveau débutant ou plus avancé en lecture. Nous avons formé deux groupes, divisés eux-méme en deux.
Alors que les éleéves les plus avancés en lecture avaient un court texte a lire puis a compléter un tableau
pour vérifier leur compréhension, les éléves débutants devaient associer les phrases simplifiées aux

photographies. Une mise en commun collective puis la mise en ceuvre du jeu ont suivi cette activité (cf.

chap V.4.2).

IT1.2. Les méthodologies

Une méthodologie d'enseignement se définit comme « [ensemble des procédés techniques et méthodes utilisés
dans la mise en place d'un dispositif de programmes de conrs. Ces éléments constituants sont inspirés par diverses options

déconlant de modeles ou de théories en provenance de plusieurs disciplines ». (Spanghero-Gaillard, 2008).

ITI.2.1. La méthodologie directe

La méthodologie directe apparait au début du XX si¢cle et difféere enticrement de la précédente
méthodologie, la grammaire-traduction. I.’éleve n'est plus considéré comme un apprenant passif mais
actif qui se doit de participer avec dynamisme a I’élaboration et au déroulement du cours. L'enseignant
ne s'appuie plus sur des textes littéraires, mais sur des documents ayant trait a la vie quotidienne (eg :
des images) ou bien sur I'environnement immédiat (eg : un livre rouge). L'apprentissage de l'oral devient
également prioritaire sur Pécrit. Defays résume ainsi la méthodologie directe (2009, p.2206) : « les méthodes
directes visent la pratique de la langue. Elles centrent d'abord lenrs efforts sur lécoute, la prise de parole et elles attendent

de l'apprenant qu'il participe activement anx lecons. »

Nous tenions a ce que les éleves soient acteurs dans leurs apprentissages en participant activement
aux cours. De ce fait, ils sont 2 méme de mieux comprendre la lecon et de la retenir. A titre d'exemple,
nous construisions collectivement la trace écrite aprés les séances sportives ou les expériences
sensorielles. Tous les éleves étaient volontaires et venaient au tableau pour écrire le mot ou la phrase
préalablement énoncée a l'oral. Bien entendu, nous procédions a une correction avant la rédaction si
besoin était. Autre exemple tiré des séances sportives : aprés leur avoir montré plusieurs fois le
déroulement des échauffements et des étirements, les éléves prenaient tour a tour notre place pour
donner les consignes aux camarades. Ils pratiquaient ainsi 'oral. Enfin, nous nous appuyions sur
l'environnement immédiat pour travailler le vocabulaire comme par exemple le matériel sportif ou les

aliments goutés en classe.
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I11.2.2. La méthodologie active

Quant a la méthodologie active, elle émerge peu de temps apres, dans les années vingt. Cette
méthodologie est un compromis entre la méthodologie traditionnelle et directe. Nous avons repris le
concept de progression en spirale avancé dans la méthodologie active. Cette progression consiste en la
reprise d’éléments auparavant appris dans une nouvelle séance tout en y ajoutant des éléments

nouveaux. Cette progression permet aux éleves de consolider leurs connaissances.

Comme la méthodologie directe, elle invite les enseignants a mettre en ceuvre des procédés afin de
faire participer les éleves. Nous avons mis en place des activités ludiques a chaque cours ou les éleves
¢taient parfois amenés a collaborer entre eux. Les activités ludiques prennent une grande place dans
nos séances. En effet, comme I'avance Silva (2008, p.24), le jeu présente « #rois grands types d'avantages :
avantages motenrs, affectifs et cognitifs ». Jouer en classe de langue est I'occasion de multiplier les échanges et
de ce fait de développer les capacités de communication, de sociabilisation, de tisser des liens entre les
apprenants mais aussi d'apprendre a gérer le travail collectif. Le jeu permet d'instaurer une atmosphere
de détente propice aux apprentissages en mettant les apprenants a l'aise. Pour finir, il est I'instrument

idéal afin de faire vivre la langue (Sanchez, 2018).

ITI.3. Les approches

IT1.3.1. L'approche communicative et actionnelle

Les approches communicatives se développent dans les années soixante-dix a la suite des travaux de
chercheurs en linguistique et didactique des langues étrangeres. Ils étudient a I'époque le
fonctionnement de la communication (éléments et caractéristiques, condition physiques et
psychologiques, types de communication). Ces approches ont bouleversé la vision de I'enseignement
des langues étrangeres. Les précédentes méthodologies estimaient que l'apprenant devait connaitre le
fonctionnement de la langue (morphologie, syntaxe, phonologie...) avant de pouvoir la pratiquer a l'oral.
Au contraire, les méthodes communicatives, « partent du principe que c'est senlement en communiquant, dés le
premier jour, que l'on peut espérer apprendre la langue » (Defays, 2003, p.230). L'objectif premier de ces
approches est donc « d'apprendre a communiquer en langue étrangere » (Cuq et Gruca, 2005, p.264). Ainsi,
communiquer en langue étrangere requiert l'acquisition d'une compétence de communication. Cette
notion a premicrement été avancée par le linguiste américain Hymes en 1972 qui la définissait ainsi : « /a
compétence de communication est la connaissance des régles psychologiques, culturelles et sociales qui commandent
['utilisation de la parole dans un cadre social.» (Hymes, cité dans Billieres, 2016). De nombreux spécialistes en

sciences du langage et en didactique n'ont cessé par la suite de préciser ce concept en proposant
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diverses définitions. En 2001, le CECRL distingue trois composantes de la compétence de
communication : la compétence linguistique (elle renvoie a la connaissance et l'utilisation du lexique, de
la grammaire, de la syntaxe, de l'orthographe ainsi qu'a l'aptitude de percevoir et produire les unités
sonores de la langue), la compétence sociolinguistique (relative a la connaissance des regles culturelles,
sociales et des registres de langue) et la compétence pragmatique (capacité a structurer son propre
discours et a l'adapter en fonction du contexte). L'apprenant apprend donc selon ses besoins les actes
de langage appropriés afin d’étre en mesure de pouvoir les réutiliser pour communiquer en contexte

réel avec ses interlocuteurs.

L'approche ou perspective actionnelle se développe dans les années quatre-vingt. Les recherches
portent alors sur les mécanismes de fonctionnement des interactions orales en situation de
communication authentique et sur I'étude de la cognition. C'est l'interaction qui permet a l'apprenant de
construire des compétences cognitives, langagieres et sociales. Cette interaction passe par l'agir
ensemble, dans le but de réaliser collectivement une tache. Elle est similaire ici a la pédagogie de projet.
Par exemple, les éleves de I'UPE2A Jules Ferry devaient comprendre une regle de jeu pour pouvoir

ensuite l'appliquer sur le terrain.

II1.3.2. L'approche interculturelle

Notre pratique enseignante est ancrée dans une approche interculturelle de I'enseignement du
francais de scolarisation. Si nous regardons I’étymologie du mot interculturel, nous constatons qu'il
provient du latin znfer (entre, parmi) et cultura dérivé du verbe colere (habiter, cultiver). L'interculturel
concerne donc « les contacts entre les différentes cultures et civilisation » (Larousse). Ce contact implique une
réciprocité entre les cultures, c'est-a-dire qu'elles ont la méme valeur, qu'elles sont égales, dans le sens

ou aucune n'est supérieure ni inférieure a une autre.

Cette approche a notamment été développée par l'enseignante-chercheuse Nathalie Auger : ses
recherches portent en effet sur la didactique en contexte plurilingue et traitent donc de ces questions
interculturelles. Ses travaux ont démontré I'importance de la reconnaissance de la langue maternelle, et
langue seconde, des EANA et EFIV a I'école. Elle a en outre élaboré une méthode de comparaison des
langues et des cultures, qui s'appuie sur des éléments langagiers des langues maternelles/ secondes des
¢leves comme aide a l'apprentissage du francais. En effet, tout apprentissage de langues étrangeres
implique inévitablement, de maniére consciente ou inconsciente, une comparaison avec sa premicre
langue. De plus, tous les systemes langagiers possedent ce que la chercheuse appelle des « universaux
singuliers » (systeme phonologique, syntaxe, grammaire, lexique...). Cette méthode est illustrée dans un
DVD intitulé Comparons nos langues ou l'on assiste a divers exemples de séances mises en place par un
enseignant. Cette démarche a de nombreux atouts :

- valoriser la langue maternelle de I'éleve et par extension reconnaitre son identité
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puisqu'elle est un marqueur identitaire ;
- développer les compétences méta-langagieres de 1'éleve ;

- comprendre certaines erreurs pour y remédier.

Cette comparaison peut s'effectuer a différents niveaux : phonétique (les phonemes), le systeme
graphique (eg : le sens de l'écriture, les accents), la syntaxe (I'ordre des mots), le lexique (eg : les
emprunts), le systeme verbal (les temps et reperes verbaux) ou bien encore la communication non-
verbale, les usages et pratiques. La chercheuse 'affirme : « Lattitude de comparaison des langues et des habitudes
culturelles rend l'enfant plus actif dans son apprentissage et aiguise ses facultés d’observation, d'analyse, de mise en

relation. » (Auger, 2004).

De plus, reconnaitre la langue maternelle de 1'éleve, c'est le reconnaitre en tant qu'expert de celle-ci.
Cette reconnaissance peut contribuer a réduire le sentiment « d'insécurité linguistique » éprouvé par
certains éleves, soit un sentiment de discrimination, de baisse d'estime de soi et de ses capacités a
transférer d'une langue a l'autre les acquis cognitifs et langagiers (Equipe Erit et Equipe Elodil, 2013,
p-12). Enfin, il est intéressant de remarquer qu'au sein des écoles suédoises, les éléves allophones ont la
possibilité de suivre une formation dans leur langue maternelle afin de la perfectionner (Razzano, 2016,
p.18). Cette formation intitulée « Mother Tongue Tuition » est offerte car le systéeme éducatif suédois et
particuliecrement les chercheurs travaillant sur ce public mettent en avant l'importance que les éleves
puissent maitriser leur langue maternelle pour améliorer leur développement cognitif. Cette démarche
va aussi favoriser leur apprentissage du suédois en tant que langue seconde et donc les mener vers la

réussite scolaire.

Nous aborderons plus en profondeur l'importance de prendre en compte la langue maternelle de
I'éleve dans le chapitre dédié aux facteurs affectifs (cf. chap VII.1.2) dans I'apprentissage d'une langue
étrangere, en nous appuyant entre autres sur les travaux de Marie-Rose Moro, psychiatre transculturelle.
Nous allons a présent illustrer cette démarche d'apprentissage a I'aide de deux exemples d'activités
mises en place durant notre stage : un issu de notre stage avec les enfants et un avec les adolescents.

Nous allons prendre comme premier exemple celui de I'apprentissage de la chanson « Téte, épaules,
genoux, pieds » dans toutes les langues de la classe. Nous avons choisi cette chanson car elle permet
d'apprendre certaines parties du corps mais aussi parce qu'elle est courte et facile a mémoriser, les
paroles étant répétitives :

«Téte, épaules et genoux, pieds, genoux, pieds,
Téte, épaules et genoux, pieds, genoux, pieds,

J'ai deux yeux, deux oreilles, une bouche et un nez,
Téte, épaules et genoux, pieds, genoux, pieds. »

Nous avons réalisé l'activité en plusieurs séances afin d'éviter qu'elle ne dure trop longtemps. Nous

avons premierement appris aux éleves la chanson en francais, a I'aide des gestes qui illustrent chacune
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des parties du corps chantées. Puis, nous avons projeté le tableau multilingue (cf. Annexe 10) et nous
avons d'abord colorié tous les drapeaux des pays des éleves. Chaque drapeau était colorié par un éleve
originaire du pays en question. Puis nous avons commencé par traduire la chanson en deux langues
avant de marquer une pause et de reprendre de manicre progressive aux séances suivantes. Bien
entendu, comme pour les drapeaux, les éléves eux-méme venaient écrire les paroles apres nous les avoir
apprises a l'oral, toujours a l'aide de la gestuelle. En ce qui concerne les langues possédant un systeme
d'écriture différent, comme l'arabe et le bulgare, les éleves utilisaient leur alphabet, puis notaient en
dessous les paroles en phonétique francaise pour nous aider a mieux les prononcer. Les éléves étaient
plein d'enthousiasme a chaque fois que nous faisions cette activité. Ils étaient pressés de partager leur
langue avec leurs camarades (eg: «et en portugais maitresse ! », « et en albanais | »). Pour certains
d'entre eux, cette activité a été l'occasion de partager un moment de complicité avec leurs parents en
leur demandant a la maison la traduction des paroles. Par exemple, Malak qui parle l'arabe, a demandé a
sa maman de lui écrire les paroles dans cette langue. Dés lors, elle était toute fiere de pouvoir ensuite
nous les montrer. Les éleves avaient plaisir a comparer spontanément leurs langues en repérant les
similitudes et les différences mais aussi a découvrir parfois une nouvelle écriture. Nous en profitions
donc pour comparer les langues avec articles et sans articles, les mots proches (eg : pied (fr), piede (it),
pie (es), pé (pt)), ou bien encore les lettres qui sonnent différemment selon la langue (eg : le « p» en

bulgare se prononce /t/ etle «h» /n/).

Quant a l'activit¢ menée avec les adolescents, nous leur avons demandé de présenter les plats
typiques de leur pays. Ici aussi, les éleves se sont tous montrés volontaires en venant tour a tour a
l'ordinateur pour rechercher des photographies de leurs plats qui étaient ensuite projetées au tableau. ls
devaient ainsi nous les présenter en décrivant les ingrédients qui composent le plat a l'aide du
vocabulaire sur la nourriture appris précédemment. Nous avions relevé les noms des plats car nous
souhaitions nous en servir comme support pour réaliser les activités de la prochaine séance, mais elle

n'a finalement pas pu se tenir.

Nous pensons que la mise en place de cette démarche d'apprentissage est trois fois plus importante
pour ces adolescents. Tout d'abord, 1'adolescence est synonyme de « crise » dans le sens ou le jeune
questionne son identité et est a sa recherche, en s'appuyant sur des modeles de son environnement
(familial, amical...). Cette question devient d'autant plus sensible lorsque l'adolescent est dans une
situation de migration car un conflit a propos des cultures, des valeurs peut advenir : « dans le cas des
Jeunes migrants a 'adolescence, vivre simultanément des changements externes causés par la migration et internes dus a la
maturation psychologique, surcharge sonvent lenr capacité d'intégration. De plus, ils vont parfois adopter assez rapidement
des fagons de faire du pays hite pour se faire accepter de lenr pair, créant un fossé profond avec leur famille. » (Equipe

Erit et Equipe Elodil, 2013, p.10). Si les adolescents peuvent donc entrer dans le moule des

57



comportements humains observés dans leur pays hote, ils peuvent aussi étre confrontés a l'absence de
modele identitaire, d'ou découle un sentiment d'exclusion. Enfin, nous pouvons supposer que cette
faible scolarisation ou non-scolarisation entraine chez ces adolescents un sentiment d'infériorité par
rapport a leurs camarades, d'une part parce qu'ils ne maitrisent ni la langue ni les codes culturels et
d'autre part parce qu'ils n'ont pas pu acquérir les savoirs scolaires attendus pour leur age. Il est donc
primordial de mettre en valeur leurs capacités en commengant par les reconnaitre experts de leur
langue, méme si cette expertise n'est qu'au niveau de l'oralité. Au college Nougaro, une initiative tres
intéressante a été prise pour mettre justement en avant les compétences de ces éleves lors de la semaine
des langues : les éléves devaient préparer un petit cours dans leur langue et le dispenser aux éleves
francais. La lecon consistait a apprendre les rudiments de chaque langue : se saluer, prendre congé et se
présenter (prénom, age...). Cette démarche peut permettre de créer du lien entre les éleves, et ouvrir
l'esprit des camarades francais en leur faisant découvrir de nouvelle langue. Mais aussi, peut-étre, pour
combattre certains préjugés que les éléves francais pourraient émettre a l'encontre de ces éleves (eg :

penser que les éléves TPSA/NSA n'ont aucune connaissance car ils ne sont pas allés a I'école...).
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DEUXIEME PARTIE

Apprendre « par caeur » ou « par corps » ¢

IV. CORPS VECU, CORPS PENSE, CORPS APPRENANT

IV.1. Qu'est-ce que le corps ?

IV.1.1. Du dualisme a 1'unité corporelle

La définition la plus simple du corps est la suivante : « organisme de ['homme, de 'animal ; la partie
matérielle de I'étre humain (par opposition a ame, esprit) » (Larousse). Nous allons effectuer un tour d'horizon
des philosophes occidentaux qui ont tenté de définir ce qu'est le corps et qui ont par la méme influencé

son role et son image a travers les siecles.

Nous allons premierement nous pencher sur la philosophie antique avec le philosophe majeur de
cette époque : Platon (427-347 av J-C). Platon rejette le sensible (ce qui est relatif au sens) car il éloigne
I'homme de la vérité en le maintenant dans l'illusion des apparences des choses (= toute réalité
existante). Seule la raison, gouvernée par l'esprit, permet de surmonter ces apparences pour en saisir

leur essence. Le cotps n'est qu'un pauvre « sac de pean » (Durand et al., 2010).

Epicure (341-270 av J-C) rompt avec cette vision platonicienne en avancant que tout ce que nous
percevons par les sens est vrai et que c'est notre jugement qui nous induit en erreur. Par exemple, si
nous voyons une petite étoile dans le ciel, nous pourrions en déduire que I'étoile est petite. Ici, notre
perception est juste, mais notre jugement est erroné puisque si nous nous rendons a proximité de
I'étoile, celle-ci apparaitra dans sa taille initiale. Le philosophe pense aussi que I'ame et le corps sont

distincts bien que liés.

La philosophie médiévale est marquée par sa dépendance a la théologie chrétienne, comme en
témoignent les principes de St-Thomas d'Aquin (1225-1274). Selon lui, l'intelligence ne résulte pas
d'une quelconque activité corporelle. D'ailleurs, il la définit comme le « premier motenr » (Durand et al.,
2010) de I'nomme. Le corps est ainsi réduit a un simple moyen de locomotion qui assure notre survie

grace a ses fonctions vitales (respirer, manger, dormir...).
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Cette idée persiste chez Descartes (1596-1650), philosophe moderne, pour qui l'esprit fonde 1'étre
humain : cogito ergo sum. 11 prone le dualisme entre la substance pensante ('ame, 'esprit, les pensées) et la
substance étendue (le corps). L'homme est donc une substance pensante, lui évitant d'étre rabaissé au reste des

étres vivants qui sont de simples machines.

A la méme époque, Hobbes (1558-1979) avance au contraite que toute chose est de nature
corporelle. De fait, 'homme n'a pas qu'un corps mais est un corps, en mouvement constant. En
revanche, son corps est désordonné car il représente le désir, la passion. Le philosophe a d'ailleurs été
vivement critiqué par les religieux de I'époque qui l'ont accusé d'hérésie : si toute chose est un corps,
qu'en est-il de l'existence de Dieu ? Malgré cette tentative du philosophe de réconcilier le corps et
l'esprit, la vision cartésienne continue d'exercer son influence considérable sur les mentalités pendant
des siecles. Vision qui plus est toujours renforcée par les dogmes religieux pour qui le corps, sa chair,

est source de péché et par conséquent un obstacle pour atteindre Dieu.

Le philosophe contemporain Nietzsche (1844-1900) tranche avec la tradition philosophique qui
vénere la conscience en affirmant « /e corps est une grande raison » (Durand et al., 2010). Il renverse les
rapports de l'esprit et du corps : le corps est la source des pensées alors que l'esprit est cause de

décadence et d'appauvrissement puisqu'il enferme I'homme.

Nous terminerons avec les travaux de Merleau-Ponty (1908-1961) qui met au jour la notion de
« corporéité » : le corps permet de sentir, percevoir, agir, incarner notre existence. Ce corps vécu est un
soi : en effet, la conscience fait partie intégrante du corps, elle y est incarnée. Le corps percoit tout en
étant percu a la fois. Il est 'un des premiers philosophes a insister sur « I'étre-cotrps » : « je ne suis pas

devant mon corps, je suis dans mon corps ou plutot je suis mon corps » (Merleau-Ponty dans Momberger, 2016).

Troubleur de I'ame, obstacle a la recherche de la vérité, source de péché, telles sont les perceptions
du corps qui ont dominé le monde occidental au cours de centaines d'années. Le rationnel était vénéré
alors que le corps était dénié. Rares ont été les philosophes a s'aventurer sur le chemin d'une pensée
corporelle ; pensée qui, depuis des décennies, est davantage admise. Cette considération du corps s'est
entre autres opérée grace a la nette diminution de l'influence de la religion mais aussi par la prise de
connaissance des spiritualités et médecines orientales pour lesquelles le corps et 1'ame ne font qu'un.
Cette ouverture des esprits sur le corps a aussi entrainé sa libération : le corps n'est plus caché, bien au
contraire, il est parfois exhibé comme dans les médias ou les réseaux sociaux. Nous assistons depuis
quelques décennies a un engouement pour le corps comme le démontrent les représentations
artistiques, l'activité physique et sportive ou bien encore les nombreuses études dont il fait désormais
l'objet. En effet, elles ne cessent de démontrer son role fondamental dans les apprentissages. Le corps

ne nous a pas encore livré tous ses secrets... Il va sans dire que cette vision dualiste et cartésienne du
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corps a largement influencé les pratiques éducatives, c'est pourquoi nous verrons dans le chapitre

suivant la place du corps de I'éleve a I'école a travers les siecles.

IV.1.2. Le développement de 1'enfant et de 1'adolescent

Nous allons dans cette partie retracer de maniere globale les étapes du développement de l'enfant
jusqu'a I'adolescence. Nous aborderons a la fois le développement sensori-moteur, langagier et cognitif

puisqu'ils se développent simultanément et s'influencent.

Selon les théories auxquelles adhérent les chercheurs, leur regard sur les étapes du développement
change. De méme que ceux appartenant a un méme courant de pensée ne s'accordent pas toujours sur
les étapes au niveau de l'dge et de leur nature. Nous allons quant a nous reprendre les trois plans de
développement définis par Maria Montessori (Benchetrit et Spinelli, 2010), a savoir :

- de la naissance a six ans ;

- de six ans a I'age de douze ans ;

- de douze jusqu'a dix-huit ans.

® De la naissance a six ans :

A la naissance, le nouveau-né a des réflexes de la marche ainsi qu'il peut sucer et déglutir. Son
premier langage verbal est celui de cris et de pleurs pour exprimer ses besoins et son état émotionnel.
Petit a petit, il va redresser la téte (2 mois), ramper, se tourner sur le ventre et le dos (4 mois) avant de
commencer a marcher a quatre pattes vers 6 mois. Au fur et a2 mesure, il va apprendre a se redresser sur
ses deux pieds pour parvenir a marcher (1 an). De plus, vers 1'age de onze mois, le nourrisson effectue
ses premiers gestes pour désigner un objet ou une personne de son environnement immédiat : des
gestes impératifs (il montre 'objet pour en faire la demande aupres de 1'adulte) et des gestes déclaratifs
(il montre l'objet a I'adulte pour indiquer son existence ou lui faire partager son intérét). Ils sont
souvent accompagnés de vocalisations, permettant ainsi au nourrisson d'établir la communication avec
son entourage. L'enfant va progressivement transférer ses connaissances des gestes vers la parole. Au fil
du temps, le répertoire langagier de I'enfant s'enrichit au méme titre que celui de ses gestes. De fait, de
nouveaux types de gestes font leur apparition comme les gestes métaphoriques pour illustrer des
concepts abstraits (Di Pastera et al., 2015). Les mois qui suivent, I'enfant se montre dynamique en se
mouvant, ce qui lui permet d'explorer son environnement. Ainsi, il court, il grimpe avant de pouvoir
sauter et danser (2 ans). L'enfant va affiner ses mouvements au cours des années, pat exemple pour étre
mesure de tenir et manipuler des objets. C'est donc par l'intermédiaire de son corps que l'enfant établit
les premiers contacts avec son environnement physique. Ces prises de contacts vont lui permettre peu a
peu de différencier le Moi de I'entour (environnement physique et humain) mais aussi de construire son

schéma corporel (= perception que nous avons de notre corps).
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® De six a douze ans :

Entre six et douze ans l'enfant connait de grands progres moteurs. Il coordonne de mieux en mieux
ses mouvements, en méme temps qu'il accroit sa force, son endurance et sa rapidité. Au niveau du
langage, un enfant de six ans posseéde un répertoire d'environ 2 500 mots qui va rapidement augmenter
grace a l'instruction, a l'influence de son milieu familial et social. Son vocabulaire va donc se diversifier
ce qui rendra ses phrases plus structurées et cohérentes. En parallele, I'enfant va entrer dans la lecture et
l'écriture : il apprendra au fur et 2 mesure a mieux décoder et comprendre un texte pour arriver lui-
méme a en produire ainsi qu'a travailler sa motricité fine pour tracer les lettres. Selon Piaget, cette
période correspond au stade des opérations concretes au cours de laquelle I'enfant va faire la différence
ente l'imaginaire et le réel, structurer son rapport au temps et a l'espace, faire des raisonnements ou bien

encore commencer a développer la pensée abstraite.

® De douze a dix-huit ans :

A I'dge de douze ans, on considére que l'enfant a un langage et une motricité bien développés, qu'il
va préciser au cours de l'adolescence. Cette période est caractérisée par des transformations physiques
conséquentes (eg : apparition des regles chez la jeune fille) dues a une forte poussée de croissance. Cette
poussée est a l'origine d'une vulnérabilité psychique puisque l'adolescent entre dans une crise identitaire
en partant a la recherche de qui il est. En méme temps que le cerveau mature, les capacités cognitives
augmentent : c'est le stade des opérations formelles (Piaget). L'adolescent est capable de raisonner
abstraitement sans passer par la manipulation. Il développe aussi son raisonnement hypothético-

déductif.

Nous avons davantage développé le premier plan parce qu'il est considéré comme le plus important
puisqu'il est une période sensible, c'est-a-dire que si les acquisitions des compétences ne se font pas
durant cette période, il sera par la suite plus difficile de les apprendre. Ensuite, plus le cerveau est jeune,
plus les neurones se forment et se connectent facilement. Certains avanceront méme que « tout est
joué » a l'age de trois ans! Fort heureusement, les recherches ont démontré que notre plasticité

cérébrale s'entretient et dure tout au long de la vie.

Toutefois, ces acquisitions progressives ne se font évidemment pas sans les relations que tissent
'enfant avec son entourage : la famille, les amis, les éducateurs... L'humain est un étre éminemment
social. Ces relations doivent étre cependant aimantes, empathiques pour un développement optimal du
cerceau, comme l'ont prouvé les neurosciences affectives et sociales (Guegen, 2019). Ces relations vont
donner confiance a I'enfant pour aller explorer le monde, d'ou émerge le sentiment de se sentir vivant.
L'affectivité serait-elle donc la clé d'entrée de tout apprentissage optimal (eg: moteur, langagier,

cognitif) ?
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En guise de conclusion, nous avons vu que le mouvement, les facultés langagicres, cognitives et
relationnelles sont des piliers de construction de l'enfant qui sont intrinséquement liés. Le corps joue
donc un role important dans le développement de l'enfant et les études que nous allons voir aux

chapitres suivants le démontreront cette fois-ci dans I'apprentissage d'une langue étrangere.

IV.1.3. Zoom sur les cinq sens

Des la période feetale, le foetus est plongé dans un environnement multi-sensoriel qu'est le ventre de
sa mere. Ses sens vont se mettre en place selon un ordre déterminé. Des lors une véritable aventure
sensorielle commence et elle perdurera toute la vie. Ainsi, a partir de la septicme semaine de grossesse,
le foetus percoit son environnement par la peau, soit le toucher. Se développent ensuite le gout, ou
l'enfant en devenir découvre ses premieres saveurs, puis l'odorat et 'ouie vers six mois : il commence
alors 2 mémoriser les sons familiers comme la voix de sa mére. A partir de la vingt-cinquieme semaine,
la vue commence a se développer. Bien que les systemes sensoriels soient aptes a fonctionner avant la
naissance, leur maturation sera progressive et viendra a terme grace au développement du systeme

nerveux.

Ce sont les organes sensoriels qui permettent a tout étre humain de percevoir le monde qui I
entoure. Ils sont au nombre de cing et chacun d'entre eux offre un sens : les yeux pour la vue, les
oreilles pour Pouie, la langue pour le gout, le nez pour I'odorat et enfin la peau pour le toucher. Nous
distinguons les sens qui operent a distance — la vue, 'ouie, I'odorat — et ceux qui ont besoin de contact —
le toucher, le gott. Tous les sens ont leur importance et leur dysfonctionnement ou leur absence
entraine un handicap sensoriel. Les organes sont sensibles aux stimulations environnementales comme
par exemple les ondes sonores ou les impulsions lumineuses. Ils transmettent ensuite les informations
au cerveau via des impulsions électriques qui les transforment en messages. Ces sensations sont donc
sources de savoir et alimentent nos connaissances sur le monde. Mais ne réduisons pas les perceptions a
de simples interprétations d'informations sensorielles. En effet, « au cours de nos activités quotidiennes, nous
sommies en permanence en interaction avec l'environnement par un jeu d'actions et de réactions on les systémes sensoriels et
le systéme motenr se répondent » (Bagot et al., 1999). Ici ressort le principe de perception-action. Précisons
notre propos par un exemple : si nous souhaitons attraper un objet, nous allons préalablement effectuer
une analyse visuelle qui va nous permettre de planifier l'action a effectuer pour le saisit. Nous allons
entre autres évaluer la distance a laquelle se trouve l'objet, sa taille, mais aussi programmer les

mouvements corporels (tendre le bras, ouvrir la main...).

Cependant, bien que les étres humains naissent avec le méme « équipement» sensoriel, ils
n'éprouvent pas de sensations identiques. En effet, pour une méme température, telle personne peut
ressentir une sensation de fraicheur et une autre avoir chaud. Outre les facteurs individuels, nous

retrouvons les facteurs culturels. Pour les étudier, une nouvelle discipline a récemment fait son
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appatition : l'anthropologie des sens, qui étudie les sociétés, les cultures et leur rapport aux registres
sensoriels. 11 existe donc des cultures plus centrées sur l'audition, a l'instar des sociétés sans écriture, et
d'autres sur la vision, comme notre société occidentale. Christine Ehm  précise : « la culture construit ce gui
est a percevoir .» (Bagot et al.,, 1999, p.53). La culture permet donc d'opérer une sélection parmi la
multitude de stimuli sensoriels en leur attribuant une signification et une valeur symbolique. Les

exemples avancés par I'auteure mettent en lumiere ces différences perceptives :

Illustration 8: Scéne

familiale

Si nous prétons attention a ce dessin, nous pouvons dire que la scéne se déroule a l'intérieur d'une
piece. Derriere la femme coiffée d'un chignon, apparait une fenétre ou un pot de fleur est posé sur le
rebord. Voici l'interprétation effectuée par la majorité d'entre nous. En revanche, lorsque ce méme
dessin a été présenté a une population d'Afrique de I'Est, il en est ressorti que la scene a lieu a 'extérieur
et que c'est un bidon qui est posé sur la téte de la femme au chignon. Un dernier exemple, avec le test
psychologique de Rorschach : des habitants des iles Samoa ayant passé ce test ont davantage porté leurs
interprétations sur les espaces blancs que sur les taches noires parce que la couleur blanche a une haute

portée symbolique dans leur culture.
Nous allons a présent décrire brievement le réle de chaque sens.

® Le toucher :

Le toucher, sens de contact, joue un role essentiel dans le développement perceptif et cognitif. Les
diverses couches de notre peau abritent des récepteurs sensoriels. Ces récepteurs sont plus abondants
dans notre bouche et dans nos mains, ce pourquoi ces organes sont les plus performants. L.es mains ont
une fonction a la fois motrice et perceptive. La fonction motrice nous sert a déplacer les objets alors
que la fonction perceptive nous sert a appréhender les propriétés des objets (texture, poids, taille,
forme, température...). Les perceptions tactiles peuvent étre soit cutanées (par la peau) soit haptiques,
c'est-a-dire que les mains explorent activement l'environnement par des mouvements. C'est de cette
fonction dont nous patlerons dans l'apprentissage de la lecture et de I'écriture (cf. chap VI).

Comme nous l'avons évoqué, le toucher se développe des les premiers mois de la vie feetale. Ensuite,
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le nouveau-né est capable de percevoir différentes substances (0-4 mois) puis formes de sa tétine (a
partir de 4 mois). Il est également en mesure de différencier deux textures mais aussi deux formes d'un
petit objet avec ses mains (Gentaz, 2009, p.13-14). Plus étonnant encore, la communication entre le
sens haptique et la vision s'effectue des le premier mois de la naissance. Ainsi, le nouveau-né, apres
avoir sucé, par exemple, une tétine lisse, dirigera et fixera son regard sur une boule lisse au lieu d'une
boule avec picots que le chercheur lui aura présenté. Il en est de méme avec les mains : il peut
reconnaitre visuellement la forme d'un objet préalablement tenu dans sa main. Il a donc la capacité de
mettre en relation ce qu'il percoit d'abord par les mains avec les yeux. En revanche, la réciproque yeux-
mains ne lui est pas possible a effectuer. A partir de quatre mois, se développent la perception de
l'orientation spatiale d'un objet et le discernement de petites quantités (Gentaz, 2009, p.16-17). Nous
n'allons pas retracer toute 1'évolution du sens haptique chez l'enfant, mais l'explication des premieres

étapes nous donne a voir I'importance de ce sens au cours de son développement.

® Le gofit:

Ce sens nous permet d'apprécier les saveurs grace aux récepteurs gustatifs qui se trouvent dans la
cavité buccale et notamment sur la langue. C'est ce que l'on nomme les papilles gustatives. Bien
entendu, lorsque nous goutons un aliment, le toucher et l'odorat interviennent. Nous dénombrons
traditionnellement quatre saveurs : le sucré, le salé, l'amer et l'acide. Depuis peu, s'est ajoutée une
nouvelle saveur : l'umami, qui provient de la cuisine asiatique. De nombreux scientifiques avancent que
les sensations gustatives sont bien plus riches et complexes qu'on ne le pense et que nous disposons

d'un lexique tres limité pour les décrire.

¢ I.'odorat :

L'odorat est un sens peu développé chez I'étre humain contrairement aux animaux. Dans leur cas, ce
sens est primordial, leur permettant entre autres de sélectionner la nourriture et de choisir leurs
partenaires sexuels pour la reproduction. La survie de I'hnomme dépend davantage des systemes visuels
et auditifs que du systéme olfactif alors qu'il est d'une importance capitale au bon fonctionnement de
notre cerveau. Les odeurs dégagent des molécules qui empruntent un circuit complexe. Aprés avoir
traversé le bulbe olfactif, elles passent par différentes zones du cerveau : zone du plaisir, des émotions,
de la mémoire pour arriver au cortex préfrontal, qui gere les fonctions cognitives (langage, mémoire de
travail, raisonnement...) et les fonctions exécutives (organisation, élaboration des stratégies...). Si nous
perdons l'odorat, nous nous coupons donc en partic du monde. D'ailleurs, cette anosmie conduit
généralement a des troubles dépressifs. Ainsi, les odeurs ont d'abord un réle vital puisqu'elles nous
permettent de détecter les dangers (eg : la fumée) ou bien encore la toxicité des aliments. Ensuite, nous
ne pouvons nier le role social et émotionnel de I'odorat comme en témoigne par exemple 'engouement

pour les parfums depuis la nuit des temps. Enfin, les odeurs sont aussi de puissantes sources évocatrices
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de souvenirs : nous sommes particulierement sensibles a celles nous rappelant notre enfance. D'ailleurs,
il existe une thérapie nommée l'olfactothérapie qui a pour objectif d'aider les patients ayant subi un
traumatisme cranien a retrouver peu a peu la mémoire en la stimulant grace a l'association d'odeurs et
d'images. Manifestement, nous setions capables de reconnaitre environ dix milles odeurs différentes.
L'odorat s'éduque, a l'image du nez, professionnel dont le métier est de créer des parfums. Cette
éducation consiste a sentir avec attention tout notre environnement (la rue, les personnes, les plats...).
L'odorat est I'un des premiers sens du bébé in-utero mais aussi celui qui résiste le plus longtemps chez

les personnes agées.

* L'ouie :

L’ouie est la capacité a percevoir les sons de notre environnement. Le son est une vibration sonore
propagée dans l'air qui nous renseigne entre autres sur la distance (le son est-il proche ou éloigné ?), sur
le volume (le son est-il fort ou faible ?) ou bien encore sur la tonalité (le son est-il grave ou aigu ?).
L'audition, fonction de I'oute, a plusieurs missions : elle sert de signal d'alarme pour nous prévenir d'un
danger, identifié par un son. Elle sert de repéres pour nous situer et nous maintenir en équilibre (=
proprioception), tout en étant essentielle a la communication orale puisqu'elle percoit la langue. Nous
allons donc rapidement définir les étapes de l'acquisition orale de la langue maternelle. Comme nous
l'avons dit, le foetus percoit des sons réguliers tels que les battements de cceur, les pulsions du sang et les
voix de l'entourage maternel. 1l acquiert ainsi ses premieres fondations rythmiques et intonatives,
puisqu'il est aussi sensible aux fréquences associées a la voix. A la naissance, le nouveau-né est plongé
dans un bain de rythme physiologique puisque ses cris sont structurés en fonction de ses besoins (eg :
cris de faim, de sommeil...). Entre six et douze mois, le nourrisson va acquérir les intonations de base
en se livrant a un plaisir solitaire et social. Il va ainsi produire des sons qui vont provoquer des réactions
chez les parents, puis en fonction de ces dernicres, il va opérer une sélection des sons. Il acquiert aussi
des patrons rythmiques et intonatifs grice au mamanais (maniére particuliére de s'adresser au bébé). A
partir d'un an, I'enfant commence a acquérir les phonémes (unité minimale sonore de la langue). 1l faut
environ cing ans pour parvenir a cette acquisition du systeme sonore de la langue maternelle, qui
s'effectuera a coup d'essai-erreur (eg : I'enfant va d'abord dire « tato » pour « gateau » et ses parents vont

le corriger).

e J.avue:

La vue est le sens prédominant de I'homme. Nous avons besoin de sources lumineuses pour voir.
Pour faire simple, les rayons de lumicres traversant la pupille vont étre analysés par la rétine constituée
de cellules photoréceptrices (les cones pour distinguer les couleurs et les batonnets pour détecter le
mouvement). Puis l'information est transmise via des influx nerveux au cerveau qui va construite une

représentation mentale de I'objet vu. La vision nous apporte la majorité des informations de notre vie
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quotidienne, comme la reconnaissance des personnes et des objets. Elle est en outre le support favori
pour établir la communication et nous aide a décoder le langage non-verbal de notre interlocuteur pour
affiner nos interprétations des relations humaines. Enfin, le systéme visuel collaborant avec le systeme

moteur, nous permet notamment d'effectuer des mouvements précis.

En guise de conclusion, tous les sens sont indispensables a I'élaboration de nos représentations sur le

monde environnant. Méme si la vue et 'oufe sont plus utilisées, les études démontrent que chaque sens

tient des roles primordiaux pour assurer notre équilibre physique et psychique. Enfin, nous avons vu
que nos perceptions sont dissimilaires compte tenu de notre filtre subjectif mais aussi de part la culture

dans laquelle nous baignons.

IV.2. Le corps de P’éléve a ’école

Dans cette partie, nous allons plonger dans l'histoire de la place accordée au corps de I'éleve a l'école
du XIX¢ a aujourd'hui. Nous verrons que ces considérations étaient influencées par les représentations

sociétales érigées a I'époque.

IV.2.1. Historiographie du corps a I’école

Pour rédiger cette partie, nous nous sommes documentée grace a l'ouvrage de George Vigarello
intitulé Le corps redressé, histoire d'un pouvoir pédagogigue. Vigarello est un ancien professeur d'éducation
physique et sportive agrégé de philosophie et aussi spécialiste dans I'anthropologie historique. Pour cet
ouvrage, il a mené une grande enquéte sur les représentations du corps (fonctionnement et usage) selon
chaque époque et les pratiques physiques exigées ou recommandées afin que l'individu corresponde a
l'image corporelle idéale de son temps. La norme corporelle définit la maniere dont le corps est agi et
pensé. Elle est constamment changeante. Le corps est ainsi « /& premier espace oil s'imposent les limites sociales

et psychologigues » (Vigarello, 2018, p.9).

Au XIX¢ la norme est a l'uniformisation des silhouettes afin de faire régner l'ordre et de pouvoir
mieux manier le collectif. On assiste a un agencement géométrique des corps. L'école n'échappe pas a la
regle et l'espace de classe doit obéir a cet idéal homogene. Le mobilier scolaire doit étre adapté pour
servir d'assistant dans cette conquéte du redressement des corps. L'éleve se retrouve alors coincé entre
sa table et sa chaise. Sous couvert d'instructions savantes, fleurissent les « guides pédagogiques » a
l'attention des instituteurs chargés de discipliner les corps des éléves. Llinstituteur se doit d'étre
exemplaite : « foute sa personne indiguera un homme d'ordre. » (Vigarello, 2018, p.248). 1l est encouragé a

surveiller continuellement les postures ainsi qu'a systématiquement corriger celles qualifiées de
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« mauvaises » (eg: se courber) parce qu'elles sont synonymes de grossiereté. Les allures jugées
paysannes sont aussi rejetées car elles renvoient a la vulgarité, au méme titre que les accents et patois
qui sont stigmatisés. L'éleve doit donc se tenir droit, ne pas étre assis de travers ou bien encore ne pas
avoir la téte qui tombe. A cette époque, cette attitude démontre que l'individu est poli, honnéte et prend
soin de son hygiene. Or nous savons aujourd'hui que ces positions exigées entrainent une mauvaise
circulation sanguine et respiratoire. De ce fait, les éleves remuaient pour tenter de trouver leur aise et
¢taient immédiatement réprimés par l'instituteur qui y percevait un manque de discipline alors qu'en

réalité, il s'agissait d'un manque de prise en compte du besoin naturel de se mouvoir.

En 1880, la gymnastique devient obligatoire. Cependant, il est toujours question de I'enseignement
d'une gymnastique rigoureuse visant a domestiquer le corps des éleves pour tendre vers la rectitude, le
but restant qu'ils puissent se tenir bien droit sur leur chaise. Les instituteurs pensent encore que grace a
cette posture, les éleves seront plus attentifs et obéissants. De méme que la distance est de mise entre le

corps de l'enseignant et de I'éléve qui ne doivent surtout pas se touchet.

A dater des années 1920, I'¢ducation physique rompt avec son aspect militaire et cherche a ce que le
corps de I'éleve acquicre équilibre et harmonie. On note une différenciation de l'enseignement entre les
filles et les garcons : les filles doivent développer la grace et I'agilité tandis que c'est la force qui doit étre
travaillée chez les garcons. Les postures rigides en classe sont néanmoins toujours garantes de l'ordre

disciplinaire.

A partir des années 50, une rupture progressive avec le passé s'opere grice notamment a l'essor de la
psychologie. Les discours changent : pour étre bien dans sa téte, il faut se sentir bien dans son corps. Le
nouvel objectif est que le corps soit épanoui. Pour cela, l'individu se trouve encouragé a étre a I'écoute
de son corps, de ses ressentis, de ses émotions. La pédagogie laisse peu a peu de place au plaisir du jeu

et a l'expression corporelle dans I'éducation physique.

IV.2.2. La place actuelle du corps de I’éléve

Tout au long de I'histoire, nous avons assisté a une disciplinarisation des corps pour discipliner les
esprits. Ce modele pédagogique est encore profondément ancré dans l'inconscient collectif
d'enseignant et dans leurs pratiques. Les éleves (principalement ceux de 1'école maternelle et primaire)
sont plus libres dans leurs mouvements qu'auparavant, en témoigne l'éducation physique et sportive qui
s'évertue a augmenter la place de d'expression corporelle. Il n'en reste pas moins qu'ils demeurent
obligés de se tenir tranquillement assis sur leur chaise la plupart de la journée. Des expressions telles
que « tiens toi droit », « mets tes mains sur la table », « arréte de bouger » sont encore répandues de nos
jours. L'éleve se repositionne ou bien I'enseignant le fait lui-méme, le contact par le toucher étant dans

ce cas davantage admis. Peu d'adultes accepteraient de travailler dans ces conditions similaires aux
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¢coliers : de cinqg a huit heures assis par jour a écouter un professeur en devant étre attentif, puis rentrer

chez soi et effectuer les devoirs. Le corps de I'éleve est donc généralement mis de c6té en dehors des
, (2 . . . 121

séances d'éducation physique et sportive. Nous pouvons constater que plus I'éleve monte dans sa

scolarité, plus son corps est ignoré. Le mouvement effraie bon nombre d'enseignant car il est synonyme

d'agitation, de déconcentration, de désintérét (Delannoy et al., 2016, p.75). Les enseignants craignent

des débordements et ont peur de perdre le controle sur le groupe d'apprenants.

Cependant, "immobilité et la rectitude de la posture assise exigée par certains enseignants
provoquent une double incidence. D'une part, le développement psychomoteur de I'enfant se trouve
affecté car il ne peut pas s'expandre et ainsi exprimer ses potentialités : « d corps brimé, cervean bloqué »
comme le disent si bien Chalvin et Girard (1997, p.3). D'autre part, I'implication de I'éleve dans les
apprentissages ne se révele pas plus efficace car des tensions a la fois physiques et psychiques émergent.
Physiques car le corps en demande de mobilité finit par se crisper, entrainant par la méme un état de
crispation mentale provoquant des émotions négatives (ennui, colere, anxiété...). Des lors, 1'éleve
plonge dans un conflit intérieur, tiraillé entre le devoir de répondre aux attentes de l'enseignant en
contradiction son besoin naturel de bouger. Ces tensions ont donc des répercussions incompatibles
avec les capacités d'attention (écoute, compréhension, production) demandées a I'éleve (Chalvin et
Girard, 1997). Chalvin et Girard reprennent d'ailleurs la pertinente interrogation de Vigarello : «en
voulant transformer des éleves en apprenti-sages, I'école ne les empéche t-elle pas d'acquérir des apprentissages 2 » (1997,
p.3). Aussi, elles recommandent aux enseignants d'alterner des activités pendant lesquelles les éleves
sont en position statique avec celles ou ils sont actifs. Mais aussi a intégrer le « savoir discuter, imaginer,
Jouer, coopérer, faire et vivre » (1997, p.153) pour contrebalancer le fait qu'il faut savoir dire par écrit pour

étre un bon éleve dans le systeme scolaire francais.

En outre, Cécile Delannoy constate que peu de place est laissée au corps de l'enfant dans sa
dimension affective (2016, p.83). La transition peut étre brutale lors du passage de 1'école maternelle a
l'école élémentaire. Des enseignants considérent en effet qu'une fois que I'éleve est rentré au CP, il n'est
plus «un bébé », il est «un grand » qui doit étre capable de maitriser ses émotions en laissant ses
problemes de coté pour se concentrer en classe. Or, un enfant ne se transforme pas en deux mois et
notre cerveau émotionnel n'arrive a maturation qu'a l'age de vingt-cinq ans | De plus, en maternelle,
comme le nom l'indique, les éléves sont plus ou moins « maternés » : ils vont spontanément faire des
calins a I'enseignant. Deés le CP, certains professeurs se montrent plus distants. Le toucher fait peur par
sa connotation négative, synonyme de pédophilie. Pourtant, il est omniprésent dans la vie de l'enfant
parce qu'il le rassure et I'apaise. Par exemple, un éleve en difficulté lors d'un exercice se sentira stimulé si

l'enseignant pose une main légere sur son épaule pour l'encouraget.

Fort heureusement, l'ouvrage phare de Chalvin et Girard intitulé Un corps pour apprendre et pour
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comprendre (1997), provoqua un retentissement important. Les auteures ont par la suite constaté que de
plus en plus d'enseignants appliquaient leurs conseils dans leur pratique. Ensuite, des écoles dites
« alternatives » ne cessent de fleurir partout dans le monde. Elles sont généralement connues par le fait
qu'elles laissent davantage de place a I'éleve pour explorer le monde qui l'entoure, pour découvrir ses
centres d'intéréts.. Elles favorisent les activités artistiques et sportives avec plus d'heures
d'enseignements consacrées a ces disciplines. Ces écoles alternatives peuvent correspondre a une
pédagogie, comme par exemple la pédagogie Montessori ou bien encore la pédagogie Steiner-Waldorf,
la pédagogie Freinet. Parfois, elles présentent un mélange de plusieurs principes pédagogiques. Ces
écoles et pédagogues inspirent des enseignants de l'éducation nationale qui tentent d'en appliquer
certains principes tout en essayant de répondre aux exigences des programmes. La-aussi, Chalvin et
Girard pointent du doigt la lourdeur de ces derniers : « face @ un savoir programme, l'espace temps pédagogique
se programme » (1997, p.105). Les enseignants enchainent les activités parce qu'ils se trouvent sous
pression et pressés de boucler le programme avant la fin de l'année scolaire pour ne pas impacter les
éleves qui passent en classe supérieure. Prendre le temps, ne serait-ce que pour faire respirer ou faire
s'étirer les éleves, est parfois vu comme une perte de temps. Or, cela leur permettrait de récupérer et
d'étre plus attentifs par la suite. Nous allons voir dans les prochains chapitres que le corps, bien loin
d'étre un obstacle, s'avere étre un allié idéal pour acquérir les connaissances mais aussi pour mieux

connaitre ses éleves, comme nous allons le voir dans la partie suivante.

IV.2.3. Un corps apprenant qui parle

Pour terminer ce chapitre, nous allons aborder de maniere relativement rapide le langage non-verbal

de l'éleéve.

Les signaux non-verbaux sont des messages puissants envoyés par le corps. Nous les exécutons
souvent de maniere inconsciente, mais ils révelent nos pensées cachées. L'enseignant et ses éleves
interagissent constamment dans un jeu de gestes. Chalvin et Girard remarquent que « /enseignant
méconnait le langage du corps, il ne se rend pas compte de ce qui se jone de facon non-verbale dans la classe, entre les
messages de son corps et ceux: de ses éléves » (Chalvin et Girard, 1997, p.22). Si l'enseignant apprend le langage

corporel, il sera alors en mesure de mieux comprendre sa classe.

Ceci est d'autant plus important pour les enseignants travaillant aupres d'éleves allophones. Clest par
le corps que se nouent les premiers contacts lorsqu'il s'agit de se comprendre mutuellement. En effet,
les éleves utilisent le langage corporel pour compenser les difficultés a verbaliser correctement dans
notre langue. Par exemple, si un éleve a besoin d'une paire de ciseaux, il va mimer l'action de couper a
l'aide de l'index et du majeur. Ainsi, les éleves allophones ont fréquemment recours aux gestes dits
déictiques et iconiques (cf. chap V.1.1). Quand leur niveau de francais s'améliore, ils mélent la langue

aux gestes en décrivant par exemple l'objet et/ou a quoi il sert (eg : « tu sais maitresse, c'est quelque

70



chose rond (geste), avec I'eau, pour boire (geste) » pour désigner un verre). Chalvin et Girard comparent
l'enseignant a un comédien qui simule diverses expressions en fonction de l'objectif qu'il souhaite
atteindre (eg: expression colérique pour ramener le calme). Si l'enseignant joue a étre enseignant, les
éleves jouent tout aussi bien a étre éleve ! Cette comédie scolaire peut évidemment tromper
l'enseignant. Un éleve raide et en position d'écoute peut tout a fait réver d'autre chose car il aura
justement appris la norme gestuelle du bon éleve a I'école. Ou bien encore, I'éleve ne voulant pas
travailler peut aussi faire semblant d'étre fatigué. Il n'est pas toujours évident de distinguer le vrai du
faux. Une multitude de gestes existe et chacun possede sa signification, ce pourquoi il est impossible de

pouvoir tous les interpréter en permanence.

En revanche, il est utile pour I'enseignant de savoir repérer quelques gestes pour mieux comprendre
I'état émotionnel des éleves. Ainsi, lorsque I'éleve est inquiet, des gestes de protection peuvent étre faits
(eg : sucer le crayon, bouger nerveusement une jambe, mettre la main sur le visage...). S'il est perplexe
parce qu'il ne comprend pas la lecon, il peut passer la main sur la bouche, relever un sourcil. Enfin, s'il a
besoin de bouger, I'éleve va tapoter le stylo, toucher tous les objets qui I'entoure... Ces gestes sont
appelés « parasitaires » car I'éleve n'est plus concentré. N'oublions pas cependant que le code gestuel est
avant tout lié a la culture a laquelle nous appartenons. Ainsi, les éleves issus de culture latine seront plus
dans l'expression gestuelle alors que les éléves asiatiques sont plus introvertis. A nous d'étre attentif aux
gestes singuliers de nos éleves allophones en essayant de comprendre leur signification. Par exemple,
nous avons observé lors de nos stages, que des éleves nouvellement arrivés se couvraient les oreilles de
leurs mains parce qu'ils étaient fatigués d'entendre la langue francaise. Cette attitude traduisait le besoin
de se retrouver dans leur bulle. Ensuite, si des éleves allophones venus de pays en guerre ont connu un
parcours de migration traumatisant, il est fort probable qu'ils extériorisent ce traumatisme par des
gestes. A titre d'exemple, lors de stage a I'école Monge, notre tutrice a accueilli trois fréres tchétchénes
qui avaient connu de grandes violences dans leur pays et qui reproduisaient fréquemment les gestes
dont ils avaient été témoins : leurs « jeux » étaient de faire semblant de se tirer dessus, de se battre, de
donner des coups-de-poing. Ces scenes de violence les ont bouleversé et ils étaient toujours tres agités,

de méme qu'ils avaient beaucoup de mal a se mettre au travail.

Enfin, Chalvin et Girard conseillent aux enseignants d'intervenir dans certaines situations. La

. . . ' .
premiére concerne le constat d'un soudain changement d'humeur et/ou de manque de concentration
chez I'éleve. L'enseignant peut alors regarder s'il est dans une mauvaise postute due a un mauvais
ancrage des pieds. En effet, des pieds bien positionnés au sol sont synonymes de stabilité de I'ensemble
du corps et de son bon fonctionnement, alors qu'un manque de points d’appui peut entrainer un
sentiment d'insécurité lié au vide. II peut alors l'inviter a repositionner ses pieds. Ensuite, si I'éleve

éprouve des difficultés d'apprentissage, son corps sera peut-ctre. La-aussi, des mouvements simples
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comme se lever, s'étirer et faire quelques pas dans la classe peuvent l'aider. Enfin, le mal de ventre est
souvent le signe d'une vie émotionnelle perturbée. D'ailleurs, la région abdominale est considérée par la
médecine orientale comme le siege des émotions. Les éléves ont généralement mal au ventre lors d'une
évaluation pour plusieurs raisons comme la peur d'échouer ou d'oublier sa lecon. Le ventre bloqué
entraine une mauvaise respiration car la cage thoracique se referme en réduisant le volume pulmonaire.
Pour pallier a ce stress, I'enseignant peut faire faire de petits exercices de respiration aux éleves de fagon

a faire redescendre la pression.

Pour conclure, préter attention au langage non-verbal est essentiel pour mieux comprendre les
besoins de nos éleves et les messages qu'ils veulent nous faire passer. En effet, ne pas pouvoir exprimer
sa pensée di a la barriére de la langue est tres frustrant. C'est pourquoi le corps devient un médiateur
cette frustration présente. C'est bien d'ailleurs pour cette raison que nous parlons de « langage » non-
verbal puisque le langage a une visée communicative. Ainsi, un éléve qui a réussi a se faire comprendre
a l'aide de sa gestuelle va se sentir valorisé dans sa capacité a interagir avec nous et accroitre sa

confiance en lui.
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V. DU GESTE AU MOUVEMENT DANS L'APPRENTISSAGE D'UNE LANGUE

V.1. Le geste en classe de langue

Afin de mieux nous faire comprendre, nous adaptons notre discours lorsque nous interagissons avec
des locuteurs étrangers, comme par exemple avec nos apprenants, particuliecrement quand ils sont
débutants. Cette adaptation se traduit par le choix de termes et structures langagic¢res simples
accompagnés d'un débit de parole ralenti et d'une meilleure articulation. Nous avons également recours
aux gestes, tel que I'a démontré Kendon Adam, l'un des plus grands spécialistes en matiere de gestuelle
(Tellier, 2010, p1). Les gestes constituent donc un phénomene naturel que bon nombre d'enseignants,
et spécifiquement les enseignants en langues étrangeres, utilisent dans leur pratique. Pour cette raison,
ces gestes sont qualifiés de pédagogiques (Tellier, 2006) puisqu'ils font partie des stratégies

d'enseignements destinées a faciliter I'apprentissage des éleves.

Marion Tellier, enseignante-chercheuse au sein de 1'Université Provence-Aix-Marseille, a effectué des
¢tudes approfondies sur ce qu'est le geste pédagogique et son impact sur l'apprentissage précoce des
langues étrangeres. Grace a ses multiples recherches, elle est considérée de nos jours comme une
référence dans l'étude de la gestuelle pour l'apprentissage. C'est donc tout naturellement que nous
allons nous appuyer sur ses travaux en les mettant également en lien avec notre pratique enseignante

durant notre stage.

V.1.1. Définition et fonctions du geste pédagogique

Un geste pédagogique peut prendre différentes formes, a savoir : « un mime, un embleme, un geste co-
verbal on méme une mimique faciale. » (Tellier, 2010, p.4). Nous allons définir un a un ces termes, en

respectant l'ordre de cette citation.

Ainsi, le mime vient du latin zimus signifiant « farce de théatre ». Le mime est le produit de I'action
qu'est mimer soit « exprimer un sentiment, une action par les gestes, les jensc de physionomie, sans utiliser la parole »
ou bien encore « imiter d'une facon plaisante l'air, les gestes, les manieres de quelgu'un ». (Le Petit Larousse,
2016). Pour illustrer avec notre pratique, il arrive qu'un éleve déchiffre un mot déja vu sans se souvenir
du sens de celui-ci. Son visage reflete bien souvent cette incompréhension (eg : sourcils froncés, air
contrarié¢). Pour l'aider a récupérer le mot dans sa mémoire, par exemple le mot « courir », nous faisons

semblant de courir. L'expression du visage de I'éleve change et s'éclaire : « ah, courir | ». Cette technique
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aide donc la plupart du temps a faire ressurgir le mot, et particulicrement si I'éleve a précédemment fait
lui-méme l'expérience corporelle du mot en question. Il va alors renforcer l'association graphie-phonie-

corps.

En synergologie, I'embléme désigne les gestes propres a une culture. Ils sont donc conventionnels et
résultent d'un consensus avec les membres d'une communauté. Ils illustrent bien souvent les
expressions idiomatiques de celle-ci et peuvent donc se substituer a un énoncé. Il convient de
s'interroger sur nos propres emblémes qui pourraient géner la compréhension de 1'éleve allophone ou
étre mal interprétés puisque certains gestes sont culturellement marqués et peuvent s'éloigner de la
culture de l'éleve. La vigilance est de mise étant donné qu'un méme geste n'aura pas la méme
signification d'une culture a l'autre. Tel est le cas de I'usuel pouce en l'air, synonyme d'approbation et de
félicitation dans de nombreux pays dont la France. En revanche, il se révéle insultant pour un iranien ou
un irakien puisqu'il est équivalent de notre doigt d'honneur. Nous n'avons pas connu a ce jour cet
incident interculturel dans nos cours, mais nous devons veiller aux gestes employés, principalement
ceux ayant une connotation négative afin de ne pas offenser I'éleve. Toutefois, les emblémes font aussi
partie du processus d'intégration de I'éléve a la société francaise : la familiarisation de ces codes gestuels

s'opere bien souvent au contact de leurs camarades francais.

« Co- » est un préfixe d'origine latine indiquant l'association. Le geste co-verbal est de fait un geste
qui accompagne la parole. Tellier (2010) met en avant les travaux sur la gestuelle de David McNeill,
psycholinguiste américain, puisque la typologie des gestes co-verbaux qu'il a élaboré est celle
principalement utilisée dans la recherche. McNeill distingue quatre types de gestes co-verbaux que nous
avons décidé d'fllustrer a l'aide de photographies représentant des situations de classe (voir aussi vidéo

cf. annexe 8) :

Type de geste Action

battement rythmer le discours
(mise en valeur des éléments importants)

déictique pointer un référent™ concret ou abstrait
iconique ilustrer un référent concret
métaphorique llustrer un concept abstrait
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Enfin, alors que le mime englobe tout le cotps, les mimiques se focalisent sur I'expression du visage.

Elles nous permettent par exemple de corriger en douceur une erreur de prononciation d'un apprenant.
g

Grace a ses recherches effectuées lors de ses années doctorales, Marion Tellier a pu déterminer les

fonctions du geste pédagogique dans l'enseignement des langues. Ils sont ainsi employés dans le but :

d'informer, d'animer et d'évaluer (Tellier, 2000, p.105). Chacune de ces fonctions comprend des sous-

fonctions. Pour en rendre compte, nous avons crée le tableau suivant qui précise les objectifs de chaque

sous-fonction, toujours suivies de photographies reflétant des situations de classe vécues.

o Informer:
Fonction : Objectif : Exemple :
] p
Information éclairer sur le sens d'un mot ou d'une
lexicale 1dée clé dans un énoncé.
Information renseigner sur la syntase, la
grammaticale conjugaison, lorthographe ...
«Il manque une lettre 3 la fin de ce
mot ...»
nformation aider a faire entendre les phonemes e
Informati dera f tendre les ph t
phonologique et la prosodie (rythme, accentuation,
prosodique intonation) de la langue.
«/y/ »
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® Animer :

Fonetion :

Objectif :

Gestion des activites

annoncet le commencement, le
changement ou la fin d'une activite.

Exemple :

Gestion des
interactions

organiser la parole : distribuer la parole,
faire répéter, parler plus fort ou taire.

Gestion de l'attention

attirer ou préserver |'attention et la
concentration des eleves.

«Chuunt !'»

e Evaluer :

pour évaluer positivement.

Fonction : Objectif : Exemple :
Encouragements généraiement pendant la prise de parole

de I'éleve pour lui faire signe de

continuer car il est en bonne voie.
Félicitations généralement en fin de production,

Signalement d'une
erreurs

pendant la production : aide l'apprenant
a se corriger.
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Nous terminerons par mentionner l'importance du geste dans la relation affective que l'enseignant
tisse avec les éleves. Relation qui doit étre sécurisante, pour les éléves puissent au mieux s'immerger
dans les apprentissages. 1l en sera d'une main doucement posée sur I'épaule pouvant encourager I'éleve
qui éprouvent des difficultés a continuer son travail et d'une petite grimace pouvant contribuer a
dédramatiser une erreur de prononciation. Celle-ci aidera a corriger I'éleve sans qu'il ne s'offusque.

Nous reviendrons sur les facteurs affectifs dans le chapitre VII.

V.1.2. Des gestes pour comprendre

Nous avons vu qu'une des fonctions du geste pédagogique est d'informer 1'éleve. De plus plusieurs
raisons poussent l'enseignant a vouloir lui venir en aide. Premi¢rement parce qu'il juge le mot, l'idée a
éclaircir comme un élément clé pour accéder au sens global de 1'énoncé. Ensuite, parce qu'il se met a sa
place, soupconnant qu'il ne connait pas le mot et que cette méconnaissance va le géner. C'est donc
principalement pour faciliter I'acces au sens que I'enseignant a recours aux gestes car ils ont un impact
positif. C'est ce qu'a démontré Tellier (2006) grace a une expérience aupres d'enfants francais de cing
ans ne parlant pas l'anglais. Il leur a été demandé de raconter a un adulte une histoire qu'ils venaient
d'entendre en anglais illustrée par des mimes et gestes de l'enseignante. Ces illustrations corporelles
représentaient un mot ou un concept. L'enseignante les a répété a plusieurs reprises. Ensuite, elle
insistait sur certains mots en jouant avec la prosodie (intensité, mélodie...). Les résultats montrent que
les deux tiers des enfants ont mentionné tous les mots clés de I'histoire, donc ceux-ci leur ont permis de
la comprendre dans ses grandes lignes. La chercheuse conclut : « & geste joune ainsi un role clé dans la

compréhension d'items inconnus » (Tellier, 2010, p.7) grace a leur fonction illustratrice.

En revanche, pour que cette fonction soit la plus efficace possible, I'enseignant doit s'assurer de la
bonne compréhension du geste par I'éleve. Pour cela, il peut par exemple l'interroger en lui demandant
g ) g
de dire le mot qu'il pense correspondre au geste, soit dans sa langue maternelle si 'enseignant en
q geste, 8 g
possede quelques notions, soit en francais s'il le peut. Il convient a chaque enseignant de mettre en
place un code gestuel faisant correspondre un geste a un sens, et ce toujours en contexte. Grace a une
utilisation fréquente, celui-ci sera progressivement mémorisé et appris par les éleves. Il deviendra alors

un code gestuel commun a la classe (Tellier, 2006, p.60).

Toutefois, bien que I'impact des gestes soit bénéfique pour I'acces au sens, ils peuvent étre aussi un
frein a la compréhension. Une premiere incompréhension gestuelle peut-étre due a une problématique
culturelle, comme nous l'avons précédemment vu avec les emblemes. Ensuite, 'enseignant doit veiller a
adapter ses gestes au développement cognitif de 1'éleve, et plus particulierement des enfants. En effet,
c'est la particularité des enfants de ne pas posséder les mémes représentations mentales que les adultes.

Certaines représentations, notamment abstraites, métaphoriques, n'ont pas encore été acquises des
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éleves qui s'appuient sur du concret. Lors d'une étude sur la compréhension de gestes d'adultes par de
jeunes enfants, Tellier a mis justement en avant ce manque de compréhension. Elle a demandé a des
adultes d'illustrer des items lexicaux a l'aide de gestes, comme par exemple le verbe « boire ».
Généralement, les adultes représentent ce verbe par un geste de la main ou l'index représente le goulot
et les autres doigts de la main repliés la bouteille. Ce geste a été interprété par la moitié des enfants de
cinq ans comme « sucer son pouce » (Tellier, 2006). Enfin, voici une petite expérience amusante tirée
de notre pratique personnelle. Lors d'une activité de manipulation de pate a modeler pour former la
lettre A, nous nous sommes mise 2 coté d'un éleve pour lui faire répéter le phoneme /a/. Appliquant la
méthode Borel-Maisonny, nous regardions I'éleve en prononcant /a/ accompagné par le geste de la

main (voir photographie ci-contre).

L

Hlustration 9: Geste /a/ méthode Borel-
Maisonny

L'éleve, apres nous avoir jeté un coup d’ceil perplexe, nous tapa dans la main en rigolant, pensant

simplement que nous souhaitions jouer au « tope 1a » !

Pour conclure, le geste, en illustrant un référent, éclaire la compréhension de l'éleve sur le sens de
celui-ci. Le geste intervient donc comme une « traduction non-verbale » (Tellier, 2010, p.4). Néanmoins,

nous devons rester vigilant pour qu'il ne soit pas un obstacle a la compréhension.

V.1.3. Des gestes pour mémoriser

Si les gestes de l'enseignant ont pour mission I'aide a la compréhension, faire exécuter les gestes par
les éleves est bénéfique pour leur mémorisation des mots. C'est ce qu'a prouvé la-aussi Tellier en
évaluant les effets du geste sur la mémoire a court terme et a long terme aupres d'enfants de cing ans

francophones.

Pour la mémoire a court terme, Tellier a travaillé avec une quarantaine d'enfants qui devait
mémoriser des mots en frangais issus de la vie quotidienne. I1 a été formé trois groupes :

- 1 groupe : les mots étaient présentés seulement a l'oral ;

- 2¢ groupe : les mots étaient présentés a I'oral avec des images ;

- 3¢ groupe : les mots étaient présentés a l'oral avec des gestes, qu'ils devaient reproduire.

Comme l'ont mis en avant les résultats, le troisiéme groupe d'enfants est celui qui a retenu le plus de

mots.

Quant a I'évaluation de la mémoire a long terme, Tellier a formé deux groupes de dix éleves non-
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familiers de la langue anglaise qui devaient apprendre huit mots anglais pendant un mois. Ils étaient
aidés par des sessions de répétition et de tests.
- dans le premier groupe, l'entrainement consistait en la visualisation d'images illustrant chaque mot ;

- dans le second groupe, les éléves visualisaient les gestes et les reproduisaient.

Les résultats ont mis une fois de plus en exergue que les éleves du second groupe avaient retenu

davantage de mots.

Pourquoi I'ajout de la réalisation motrice permet-elle I'obtention de meilleurs résultats dans

les processus de mémorisation de l'information ?

Depuis les années quatre-vingt, de nombreux chercheurs se sont penchés sur le role des différentes

modalités dans l'encodage d'une information dans la mémoire.

Ainsi, Allan Paivio, psychologue cognitiviste canadien, a remarqué que nous retenons mieux les mots
concrets que les mots abstraits dans une tache de mémorisation parce que les images mentales
auxquelles nous associons ces premiers sont plus claires (= « a forte imagerie »). A l'inverse, les mots
abstraits ont des images mentales plus faibles voire inexistantes, n'ayant pas de référents tangibles dans
la réalité. Précisons qu'une image ou représentation mentale se définit comme une entité cognitive
abstraite qui n'est pas directement observable (Koépke, 2018). De ces observations, Paivio a émis
I'hypothese que les mots concrets sont mieux compris car illustrés comme nous l'avons vu, mais aussi
mieux mémorisés parce qu'ils possedent a la fois une modalité verbale et une modalité non-verbale : ils
sont donc doublement encodés, d'ou la naissance de la théorie du double codage qui faciliterait non
seulement la compréhension mais aussi la mémorisation des mots concrets. Le mode verbal renvoie aux
différentes dimensions langagieres (compréhension et expression orale et écrite) tandis que le mode
non-verbal désigne des éléments non-linguistiques (images, émotions, langage corporel...). Nous
posséderions selon lui deux systemes de représentations symboliques : un systeme verbal et un systeme
non-verbal qui sont distincts mais interconnectés (voir schéma ci-dessous). Les études de chercheurs

qui ont suivies ont confirmé cette hypothese.

STIMULI VERBAUK STIMULI VISUELS

_—
SYSTEMES SENSORIELS |

+ Connerions raprisentatornalles +
SYSTEME VERBAL SYSTEME IMAGE
B >
EE‘ Conmsions ety [ 8
i
=
Logagires Imagéres

! :

| REPONEES 1
Hllustration 10: Schéma théorie du
double codage de Paivio (en
ligne :hitps://urlz.fr/agnn )
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Ensuite, le phénomene appelé « Effet de Réalisation de 1'Action » (ERA — enactment effect en anglais) a
été plusieurs fois mis en évidence grace aux diverses expériences réalisées. L'ERA se définit comme
« un meilleur rappel d’'une phrase d'action (« se coiffer avec un peigne », par exemple) lorsque celle-ci est effectivement
réalisée durant la phase d’encodage que lorsque la phrase est uniquement lue » (Hainselin et al., 2013, p.2). A titre
d'exemple, Engelkamp et Zimmer ont mené une expérience comparative aupres d'adultes. Les sujets
devaient se souvenir a court terme du plus d'énoncés possible dans leur langue maternelle. Dans la
premiere condition, les adultes écoutaient les énoncés. Dans la deuxieéme, ils écoutaient les énoncés
accompagnés d'images. Enfin, dans la troisieme, les participants écoutaient et mimaient les actions des
énoncés. Clest ce dernier groupe qui a obtenu les meilleurs résultats (Tellier, 2010, p.10). Vous avez
d'ailleurs peut-étre remarqué que Marion Tellier s'est appuyée sur ce protocole expérimental pour
réaliser son expérience aupres des enfants que nous avons décrite plus haut. Pour revenir a Engelkamp
et Zimmer, ils en ont conclu que cet impact sur la mémorisation est da a un triple encodage de
l'information : auditif, visuel et moteur. L.a modalité motrice serait alors supéricure en ce sens qu'elle
permet un encodage plus profond des informations. L'ERA a donc un impact positif, et ce quelque soit

l'age, comme l'ont prouvé les résultats de ces recherches.

Nous allons faire un dernier point pour définir ce qu'est la mémoire, fonction cognitive si complexe
que les chercheurs n'ont toujours pas a ce jour percé tous les mécanismes de son fonctionnement. La
mémoire se caractérise comme une activité biologique qui permet d'enregistrer, conserver et restituer
des informations. Elle constitue la principale activité de notre cerveau et posseéde différents systemes
qui ont chacun des fonctions spécifiques mais qui sont complémentaires les uns des autres (Kopke,
2018). La mémoire est essentielle a chaque apprentissage, et ce tout au long de notre vie. Notre capacité
a mémoriser varie en fonction de notre age, de notre état psychologique, de notre santé.. La
mémorisation d'une information requiert trois étapes :

1. L'encodage : il sert a donner un sens a l'information qui va étre remémorée et organise les

données (par eg : I'orange est un fruit rond, orange, acide...) ;

2. Le stockage/ consolidation : processus qui s'opére lors des révisions ;

3. La récupération/ restitution : le rappel des connaissances mnésiques ou les informations sont

copiées de la mémoire a long terme vers la mémoire a court terme. Les informations mémorisées

sont appelées les traces mnésiques.

Il existe deux grands types de mémoire : la mémoire a court terme et la mémoire a long terme. La
mémoire a court terme désigne généralement ce que l'on appelle la mémoire de travail, ou les
informations sont temporairement stockées et traitées. Elle nous sert par exemple a lire, écrire, calculer
et a retenir les éléments pertinents. La mémoire a long terme est plus complexe car elle possede elle-
méme plusieurs type de mémoire. Ainsi, la mémoire déclarative (explicite) concerne le stockage et la

récupération de données qui peuvent émerger a la conscience et étre exprimées par le langage. Nous
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pouvons décrire explicitement nos souvenirs grace au langage. Elle est de deux sortes : épisodique et
sémantique. La mémoire épisodique est notre mémoire biographique qui rend notre histoire de vie
unique. Lors du rappel des événements vécus, nous nous voyons en tant qu'acteur. La qualité de cette
mémorisation dépend de la charge émotionnelle associée a 1'événement. La mémoire sémantique
renvoie a la connaissance du monde dont notre répertoire lexical et sémantique. Grace a elle, nous
constituons le nouveau lexique dans une langue étrangere. Enfin, la mémoire procédurale (implicite)
comprend les actes que nous avons apptis et que nous faisons désormais de maniere automatique (eg :
faire du vélo). C'est la mémoire des habitudes. Elle renvoie aussi aux facultés langagieres : par exemple,
les enfants bilingues ayant acquis la syntaxe de la langue étrangere par immersion alors qu'ils ne

connaissent pas le métalangage.

Pour conclure, il semblerait donc qu'impliquer les éleves dans la réalisation gestuelle renforce leur
mémorisation des items grace a un codage multiple de l'information. De ce fait, le geste ne se réduit pas
au simple role d'lllustrateur de référent, sinon qu' « 7/ est aussi un support motenr » (Tellier, 2010, p.11).
Nous nous accordons avec la chercheuse Marion Tellier sur le fait que le geste pédagogique devrait faire
partie intégrante du cursus de formation des enseignants compte tenu de toutes ses fonctions en classe

de langue et de ses atouts.

V.2. Le mouvement, clé de I'apprentissage ?

V.2.1. D’éducation kinesthésique : je bouge, donc j'apprends

Paul Dennison est le pionnier de I'éducation par le mouvement. Docteur américain en sciences de
I'éducation, il est le créateur de la pédagogie kinesthésique. Le mot kinésiologie vient du grec Anésis
signifiant « mouvement » : la kinésiologie est donc I'étude du mouvement corporel. Appliquée dans le
domaine éducatif, elle a pour objectif de libérer grice a des mouvements le potentiel des éleves
enfermé dans leur corps. Lorsqu'il était lui-méme éleve, Dennison était en grandes difficultés et a donc
connu une scolarité douloureuse. De ce fait, il a entrepris a partir des années 60 des travaux pour

¢tudier le mouvement comme vecteur facilitateur dans les processus d'apprentissage.

Dennison est parti du constat que les enfants ont un besoin naturel de se mouvoir et que le
mouvement corporel est indispensable a leur bon développement cognitif (langage, mémoire,
concentration...). L'un des principes clés de sa pédagogie kinesthésique est d'échauffer le cerveau avant
de réaliser les apprentissages, comme le résument Chalvin et Girard : « lactivité intellectuelle est une activité

. o P . .
sensori-motrice, il n'y a pas d'activité cérébrale performante sans soutien du corps, le cervean ne donne pas son maxinum

quand il n'est pas stimnlé, c'est-a-dire irrigué correctement. » (1997, p.164). Si 'échauffement est important, les
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étirements le sont tout autant pour laisser un temps de récupération aux éleves nécessaire apres une
activité qui a exigé une attention soutenue. Ensuite, sa pédagogie accorde une grande place au jeu.
L'enfant joue naturellement et un enfant qui ne joue pas inquicte. Le jeu devient alors un outil idéal
pour acquérir certaines connaissances en faisant la part belle au corps. Ainsi, les éleves « apprennent de
tous lenrs membres » (Chalvin et Girard, 1997, p.160). Les activités ludiques doivent permettre a I'enfant de
se libérer des tensions corporelles pour reprendre possession de ses capacités. De ses travaux est nait
dans les années 90 la méthode d'apprentissage nommée « Brain Gym ». Comme son nom l'indique, il
s'agit d'une gymnastique (= relative aux exercices du corps) du cerveau. Elle regroupe vingt-six
mouvements simples qui ont chacun leur vertu. Les mouvements, en position assise ou debout,
conviennent a tous les ages et sont faits pour stimuler la compréhension, la production, I'écoute, la
lecture mais aussi pour évacuer le stress. Cette méthode a connu un grand retentissement a travers le

monde si bien que des milliers d'enseignants l'appliquent chaque jour.

Dans son ouvrage Brain Gym : bouger pour apprendre, Francine Dries (2017), praticienne en éducation
kinesthésique, explique les principes clés de la méthode de Paul Dennison : les exercices corporels du
Brain Gym doivent permettre a 1'éleve d'expérimenter ses trois dimensions corporelles et de chercher
'équilibre de son corps. Chaque dimension correspond a un des trois aspects de l'intelligence :
émotionnel, attentionnel et intellectuel. Il est essentiel que le corps soit a l'aise avec cette
tridimensionnalité spatiale tout comme le cerveau doit I'étre avec les aspects de l'intelligence, puisque
c'est cet équilibre et cette harmonie qui nous permettent d'exploiter tout notre potentiel et par la méme
d'apprendre efficacement. Or le stress affecte I'état émotionnel, physique et la capacité a penser de
I'éleve qui ne peut alors pas déployer toutes ses tessources. Le mouvement, grace a son impact positif

sur le cerveau, va permettre a I'éleve de retrouver I'équilibre.

Le tableau ci-dessous rend compte de ces dimensions corporelles liées aux dimensions
intellectuelles ainsi que les capacités en lien avec ces dernicres. La troisieme colonne correspond aux

types d'exercices a effectuer pour remédier aux déséquilibres.

La dimension corporelle liée a ... ... la dimension intellectuelle Exercices corporels
Le centrage Intelligence émotionnelle . Exercices d'alignement
° énergétiques et
Capacités : d'approfondissement
U - ressentir les émotions, les exprimer, les gérer, se

sentir en sécurité émotionnelle — Exemple : s'asseoir
- étre intuitif, sensible confortablement, placer l'index et

= dimension haut-bas : ligne horizontale |- organiser, ranger le majeur sur le front et visualiser

qui sépare le corps en deux. Maintien la - s'adapter a l'environnement social (s'intégrera  |une situation a venir positivement

stabilité. un groupe), jouet, partager
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La focalisation

Intelligence attentionnelle

Capacités :

- analyser une situation dans son ensemble et en
détail, comprendre, étre concentré
- participer physiquement et se sentir en sécurité

. Exercices d'allongement

— Exemple : écarter les jambes
et poser les mains sur les
hanches, puis tourner la téte et le
pied droit vers la droite en pliant

= dimension avant-arriere : ligne verticale  |physique
qui sépare l'avant et l'arriere du corps. - prendre des initiatives
Maintien la balance.

le genou droit ; et inversement

La latéralité Intelligence intellectuelle . Exercices de coordination
° sensori-motrice

Capacités :

- capacité a penser, raisonner, traiter les

informations pour agir avec l'environnement

- communiquer, s'exprimer

— Exemple : toucher le genou
gauche avec la main droite et le

genou droit avec la main gauche
= dimension gauche-droite : lighe verticale
qui sépare le coté gauche et droit du corps.
Maintien de I'équilibre.

Cependant, qui dit mouvements dit espace nécessaire pour les réaliser. Effectuer des mouvements en
classe pose donc le probleme de 'aménagement de la classe, surtout lorsque les classes sont surchargées
avec des surfaces non-adaptées aux grands effectifs. Le mobilier devient vite encombrant et il reste peu
de place pour se mouvoir dans la classe. Sans faire de grand changement, il est conseillé que l'espace
soit aménagé de sorte que le potentiel énergétique des éleves soit libéré. Un espace peut étre agencé
pour que les éleves puissent s'étirer et se décontracter mais la circulation dans la salle doit étre facilitée.

11 convient cependant de conserver un espace de sécurité et d'autorité.

Depuis la sortie des ouvrages de Dennison, des dizaines d'initiatives ont vu le jour dans lesquelles le
mouvement fait partie intégrante des apprentissages. Nous pouvons citer I'exemple des écoles suisses
nommées « Youp'la Bouge ! ». Ce projet pilote est actuellement en cours dans les écoles maternelles du
comté de Neuchatel. Dans ces classes, les éléves sont amenés a régulierement se mouvoir. Par exemple,
lors des pauses ou entre deux activités, les éleves disposent du « coin bouge » leur permettant de
s'exprimer librement par le corps grace a du matériel mis a leur disposition (eg: cerceaux, jeux
sensoriels, poutre, trampoline...). Certains apprentissages s’acquicrent aussi par le corps comme lors des
ateliers dits « en mouvement ». Ce programme vise encore une fois a démontrer le réle fondamental du
mouvement dans les apprentissages mais aussi pour étre en bonne santé afin de le promouvoir par la

suite jusqu'a I'étendre a toutes les classes.

Pour terminer, si cette méthode est largement répandue a travers le monde et fait ['unanimité aupres
des professionnels de I'éducation I'utilisant quotidiennement, elle n'est cependant pas approuvée par la
communauté scientifique. Certains chercheurs la taxent méme de « mythe pédagogique ». Eric Tardif et
Pierre-André Doudin nous en expliquent les raisons dans leur article Newrosciences, neuromythes et sciences
de I'éducation (Doudin & Tardif, 2010). Les sciences cognitives et les sciences de 1'éducation partagent

des domaines de recherche communs tels que 'apprentissage, le langage ou bien encore la mémoire.
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Les auteurs mettent en garde les enseignants qui appliquent les pratiques issues de ces recherches parce
que certaines ne sont ni empiriquement fondées ni approuvées par la communauté scientifique. La
méthode d'apprentissage Brain Gym en fait partie. D'ailleurs les auteurs ne la qualifient pas de méthode
sinon de « programme commercial d'entrainement » (2010, p.1). En revanche, rappelons que cette méthode
rencontre un fort engouement de part le monde. Il semblerait donc que l'affirmation de son efficacité
supposée repose sur des témoignages d'enseignants, de parents et d'enfants. En 2008, treize experts
scientifiques ont été appelés par l'organisation caritative britannique « Sens about science » qui ceuvre
pour la compréhension publique de la science. Leur mission était de commenter des passages du
manuel enseignant Brain Gym. Ceux-ci ont été réprouvés par ces experts qui ont jugé les explications
de Dennison de « pseudo scientifique ». Doudin et Tardif ont par la suite montré a des étudiants et
enseignants en formation cette expertise. Il en est ressorti que méme s'ils reconnaissent que le Brain
Gym n'a pas de fondement scientifique, les exercices se révelent néanmoins efficaces et non dangereux.
Bien évidemment, ces exercices ne sont pas dangereux en soi, mais le danger est qu'ils véhiculent de
fausses informations sur le fonctionnement du cerveau et du corps. Se pourrait-il alors, qu'a I'instar de
I'homéopathie qui fait actuellement grand débat, l'efficacité du programme soit approuvée par des

milliers d'utilisateurs mais rejetée par les scientifiques ? La question reste en suspens...

Pour conclure, nous avons tenu a présenter les travaux de Paul Dennison puisqu'il est l'initiateur de
l'apprentissage par le mouvement. Nous avons donc vu dans cette partie les fondements de I'éducation
kinesthésique. Méme si cette méthode est aujourd'hui contestée par les chercheurs en sciences, nous ne
pouvons nié le réle qu'a joué Paul Dennison dans le développement de I'éducation par le mouvement.
Grace a ses travaux, des chercheurs et enseignants se sont lancés dans de multiples projets pour
promouvoir le mouvement en classe. Néanmoins, nous constatons que ces expérimentations
s'effectuent majoritairement aupres de jeunes enfants mais qu'elles sont malheureusement rares pour les

pré-adolescents et adolescents.

V.2.2. Du pédalage pour un meilleur apprentissage

Dans 'atticle 17 takes biking to learn : physical activity improves learning a second language’ (Liu et al., 2017),
les auteurs ont cherché a connaitre l'influence de 'activité physique sur l'apprentissage d'une seconde
langue (L2). Pour cela, ils se sont inspirés de l'expérience de Schimdt-Kassow et ses collegues qui
s'interrogeaient sur le méme sujet et qui ont mis en place une expérience pour le moins originale :
apprendre des mots d'une langue étrangere inconnue tout en pédalant. Les participants, des allemands,
étaient soumis a deux conditions : une condition dynamique consistant a apprendre des mots frangais
en faisant en méme temps du vélo et une condition passive (apprentissage sans activité physique). Au

total, 80 mots devaient étre appris sur une période de trois semaines, a raison de trois sessions

3 Faire du vélo pour apprendre : l'activité physique améliore I'apprentissage d'une seconde langue (notre traduction)
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d'apprentissage par semaine, ou des paires de mots Allemand-Francais, Francais-Allemand étaient
projetées. A la fin de chaque semaine, les participants passaient des tests. Dans l'un deux, ils devaient
écrire la traduction des mots frangais en allemand. Dans l'autre, des paires de mots dont la traduction
correspondait et d'autres non (eg: chien-Hund ; gateau-Hund) étaient présentées et les personnes
devaient prendre une décision lexicale sur le second item de chaque paire (correcte ou incorrecte). Les
résultats montrent que le groupe expérimental a obtenu les meilleurs résultats aux tests. L.a conclusion
des chercheurs était donc que l'activité physique se révele bénéfique pour la mémorisation de mots
inconnus d'une langue étrangere.

Liu et al. ont voulu aller plus loin dans leur recherche. Leur motivation était double : d'une part
évaluer si les effets de l'activité physique sont limités au niveau lexical du mot ou s'ils s'étendent au
niveau sémantique phrastique. D'autre part, évaluer si les effets sont aussi bénéfiques lorsque les

apprenants sont d'ores et déja familiers de la langue en possédant quelques connaissances.

Les participants étaient 40 étudiants natifs Chinois (20 femmes et 20 hommes) de niveau Licence a
l'université de Dali (Chine) apprenant la langue anglaise. Une fourchette avait été préalablement établie
pour que le groupe soit de niveau homogene. Les étudiants ont été répartis en deux groupes égaux :
- un groupe expérimental, qui devait pédaler tout en regardant une série d'images avec le mot
nouveau écrit et prononcé ;
- un groupe témoin, qui devait s’asseoir et regarder la méme série d'images.
Les chercheurs ont créé 40 paires de mot-image inconnues des participants, dont 36 noms et 4
verbes. Le vocabulaire portait sur la nourriture, les animaux, les objets et les métiers. Ils ont aussi
inventés des phrases simples de type : Déterminant + Nom + Verbe + Déterminant + Nom (eg : le

chien mange des croquettes) en combinant trois mots des paires.

L'étude s'est déroulée en deux phases : une phase d'apprentissage et une phase d'évaluation pendant

laquelle les participants étaient testés individuellement.

Lors de la phase d'apprentissage, deux séries de vingt mots ont été présentées aléatoirement,
, , ] , . ] , N . . N . .

séparées d'un court temps de pause. Cette présentation s'est effectuée a trois reprises a raison de huit
sessions. La phase d'évaluation comprenait neufs sessions d'évaluation : huit directement apres les
phases d'apprentissages puis une survenant un mois apres. Les étudiants devaient réaliser deux taches :
une tache de vérification Mot-Image et une tache de jugement sémantique. Dans la premicre, vingt
paires de mots issues de la phase d'apprentissage et vingt nouvelles paires incongrues (eg : le mot chien
avec une image de voiture) ont é¢té montrées. Les individus devaient dire si les paires étaient correctes
ou non. Dans la seconde tache, vingt phrases sémantiquement correctes et vingt phrases incorrectes

(eg : le chien mange la voiture) devaient étre jugées par les participants.
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Les résultats sont sans appel : le groupe expérimental est celui qui a apporté le plus de réponses
justes mais aussi de maniére la plus rapide dans les deux taches. L'effet est toujours signifiant un mois
apres. De plus, les performances s'améliorent considérablement de session en session, contrairement au
groupe témoin ou l'amélioration est faible. Leurs résultats viennent corroborer ceux des études
précédentes. Les auteurs avancent que cette meilleure mémorisation peut étre aussi due a une attention
et motivation plus accrues car l'expérience est surprenante. En effet apprendre en pédalant est nouveau,
original contrairement a l'apprentissage traditionnel quotidien ou les étudiants sont assis a une table.
Pour conclure, l'activité physique améliore donc l'apprentissage d'une seconde langue pour les

) y g g
personnes possédant déja des connaissances dans la langue, et ce tant au niveau du mot lexical, qu'au

niveau supérieur non-entrainé, celui de la phrase (sémantique).

Pourquoi I'activité physique est-elle bénéfique a 1'apprentissage d'une langue étrangére ?

Nous savons que l'activité physique et sportive impacte notre santé corporelle et mentale. Apres une
session de sport nous ressentons un bien-étre psychique qui se manifeste notamment par un sentiment
de sérénité. Mais si l'activité est pratiquée de manicre réguliere, elle contribue a non seulement maintenir
notre corps en forme mais aussi a réduire les attitudes anxieuses, dépressives. Cette stimulation et cette
sensation euphorique sont dues a la secrétion d'hormones et de neurotransmetteurs lors de l'effort
physique comme par exemple la dopamine (liée a la motivation, au plaisir), la sérotonine (considérée
comme «l'hormone du bonheur» car liée a 'humeur) ou bien encore l'adrénaline (liée a 1'éveil,
l'attention). Elle contribue également a réduire le cortisol, responsable entre autres du stress. Mais ce
n'est pas tout : l'activité physique et sportive augmente aussi le taux d'une substance neurotrophique
appelée BDNF (Brain-Derived Neurotrophic Factor) qui favorise les connexions synaptiques et régule la
plasticité cérébrale (Duclos dans Sender, 2015). En somme, plus nos connexions synaptiques sont
nombreuses, plus nos capacités cognitives sont meilleures. On entend par capacités cognitives
l'ensemble des capacités permettant d'une part de traiter l'information, de l'acquérir, la conserver et
d'autre part de transmettre des connaissances. Elles sont d'ordre perceptives, intellectuelles, langagieres,
mnésiques ou bien encore attentionnelles, émotionnelles... (Kopke, 2018). De ce fait, l'activité physique
et sportive favorise les processus d'apprentissage, en améliorant notamment la mémoire, I'attention et la
motivation des éleves, comme les études précédemment décrites I'ont démontré. Enfin, nous pouvons
aussi avancer l'effet de I'ERA (cf. chap V.1.3), selon l'activité physique pratiquée. Par exemple, si les
enfants apprennent le vocabulaire des animaux en incarnant la maniere dont ils se déplacent, le mot et

le mouvement adéquat seront alors associés en mémoire.

Cependant, il faut veiller a la surcharge cognitive que peut engendrer cette double tache. I.a charge
cognitive se définit comme l'activité mentale totale imposée a la mémoire de travail a un instant T

(Kopke, 2018). L'éleve serait alors plus focalisé sur la réalisation du mouvement que sur l'objectif
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d'apprentissage a atteindre. Pour éviter cette surcharge, il est préférable de procéder en plusieurs temps.
Par exemple, nous avons fait découvrir le jeu sportif aux éleves « Les gardiens du zoo », jeu que nous
avons créé, dans le but que les éléves apprennent certains noms d'animaux. Le jeu consiste a courir
jusqu'a l'autre cOté du terrain pour attraper les animaux puis les ramener dans son camp. Nous avons

procédé en trois étapes pour éviter cette surcharge cognitive :

1 — Découverte des animaux et apprentissage de leur nom grace a la manipulation de figurines,
suivie du jeu des boites mysteres ;

2 — Découverte des actions motrices du jeu sportif : courir rapidement et attraper la figurine.
Dans un premier temps donc, les éléves attrapaient 'animal qu'ils souhaitaient. Par ailleurs, cette
étape permet aux éléves de « se défouler » avant de faire redescendre la charge émotionnelle
qu'engendre le jeu (I'excitation d'aller vite, I'envie de gagner...) ;

3 — Les éleves ont désormais une contrainte : avant qu'ils démarrent, nous énoncons 'animal a

attraper.

Pour conclure, les apports bénéfiques de l'activité physique et sportive vont bien au-dela de la
sensation de bien-étre puisque qu'ils ont également un fort impact neurologique. Cependant, ces
bienfaits peinent a étre mis en relation avec les apprentissages scolaires, malgré une littérature de plus

en plus conséquente sur le sujet.

V.3. Exemples de méthodes

V.3.1. « La parole, c'est du mouvement »

« La parole, c'est du mouvement » n'avait de cesse de nous répéter Michel Billieres, notre enseignant de
correction phonétique a l'université (Billieres, 2017). Il insistait dans ses cours sur la corporéisation de la
parole puisque lorsque nous nous exprimons, les gestes et mouvements l'accompagnent naturellement.
Il nous avait a ce sujet raconté une expérience amusante réalisée par des chercheurs. Deux personnes
avaient été ligotées sur une chaise et devaient tenir une conversation. Elles n'y sont pas parvenues parce
qu'elles ne trouvaient pas leurs mots, oubliaient ce qu'elles voulaient dire... Les gestes sont donc

essentiels a notre expression puisqu'ils ont une incidence sur I'encodage verbal.

Ainsi, la méthode de correction phonétique verbo-tonale sollicite le corps de l'apprenant pour
corriger ses erreurs de prononciation. Elle a été élaborée par Petar Guberina dans les années 50.
Guberina était professeur de francais et directeur du laboratoire de phonétique a I'université de Zagreb.
Sa méthode repose sur quatre grands principes, a savoir :

1) Le crible phonologique : renvoie a l'acquisition des voyelles et des consonnes constituant le

systeme sonore de notre langue maternelle. Un apprenant de langue étrangere entend les sons filtrés
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au travers du systeme sonore de sa langue maternelle, empéchant la bonne perception du phoneme
et entrainant donc une prononciation défectueuse. Par exemple, si un francais prononce le
phoneéme /y/, un espagnol entendra /u/. Il substitue ici /y/ qui n'existe pas dans sa langue au
phonéme /u/ existant qui s'en rapproche le plus.
2) La prosodie :
- Le rythme: est la base de mati¢re sonore de toute langue. Il peut se définir comme les
contrastes dans les syllabes successives d'une suite paroliere, percus en terme de hauteur,
d'intensité, de durée et de timbre. La syllabe est l'unité rythmique pulsionnelle. Un groupe
rythmique est un groupement de trois-quatre syllabes (eg : cette éléve / écoute le professeur /
avec attention).
- L'intonation : est la modulation de la voix produisant une impression perceptive de changement
de hauteur.
- L'accentuation : un accent est la mise en valeur d'une syllabe, c'est donc une proéminence
rythmique. La langue francaise comporte deux accents: l'accent primaire qui se trouve
systématiquement sur la derniere syllabe de chaque mot (eg: la grande voiture) et l'accent
secondaire sur la premiere syllabe d'un mot pour venir équilibrer les groupes rythmiques trop
longs ou pour exprimer une émotion (eg : cette robe est magnifique !).
3) L'affectivité : aussi bien celle éprouvée par I'apprenant pour la langue apprise que pour la relation
entre l'enseignant et 1'éleve. Il s'agit de faire preuve de bienveillance et de douceur lors des
corrections phonétiques.
4) Le corps : le son est toujours le résultat d'un mouvement. Il existe une relation naturelle entre la
macro-motricité (motricité visible comme bouger la téte) et la micro-motricité (motricité invisible
comme les organes de la phonation). De plus, la prise d'information est multi-canale : la perception
des sons passe également par la surface de la peau, des os : on parle alors de polysensorialité. Ia
libération du corps est souvent un prélude a la libération de la parole. La gestualité co-verbale est
dite « facilitatrice » car elle aide l'apprenant a mieux percevoit le son avant de le reproduire. Le geste
est un indice visuel que l'apprenant, surtout s'il est un enfant, va spontanément imiter. Il est donc un

médiateur entre la perception et l'articulation.
Quelles activités mettre en place pour travailler la prosodie avec les apprenants ?

Nous allons nous attacher ici a donner des exemples d'activités pour travailler la prosodie puisqu'elle

est la base de tout apprentissage du langage. Les activités sont nombreuses et peuvent survenir a

différents moments de la journée. L'enseignant peut décider d'aider I'apprenant s'il éprouve de grandes

difficultés ou bien corriger une erreur instantanément si celle-ci est importante. Il peut soit réaliser ces

activités sous forme d'atelier de maniere quotidienne, soit y consacrer un ou plusieurs jours par
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semaine.

® Le rythme :

« Entrer dans une langue étrangére, c'est entrer dans un rythme étranger » comme le disait Billieres. Pour le
travailler, il faut d'abord découper la phrase en mots phonétiques de trois ou quatre syllabes pour ne pas
surcharger l'oreille de l'apprenant. On peut aussi avoir recours aux logatomes, des syllabes sans
signification qui mettent en valeur les structures rythmiques et intonatives de la langue. Bien
évidemment, on accompagne par des gestes :

- mouvement de scansion syllabique avec la main pour souligner le rythme ;
- taper dans les mains, compter avec les doigts, marcher (1 pas = 1 syllabe) pour le nombre de

syllabes (cf. chap 11.3.4).

* L'intonation :

Les questions/ réponses et les phrases exclamatives sont idéales pour travailler sur les patrons
intonatifs. Par exemple, pour faire percevoir les différences de hauteur entre les questions et les
réponses, nous pouvons lever les bras vers le haut pour les questions et les redescendre pour les

réponses (cf. chap 11.3.4).

* L'accentuation :

Régine Lloca est maitre de conférence a I'université de Besangon et spécialiste en phonétique frangaise,
notamment sur I'aspect rythmique. Elle a développé une approche originale nommée « Les Ritmimots »
qui sont des jeux de langage dont l'objectif est d'aider les apprenants a acquérir le rythme de la langue
francaise. Elle a démontré que les frangais ont tendance a se mouvoir sur les syllabes accentuées des
mots, généralement la derniére syllabe ou bien la premiére mais jamais celle du milieu. D'ailleurs, nous
avons en tant que francais tendance a « bouger francais » lorsque nous parlons une langue étrangere en
mettant les gestes sur la derniére syllabe. Son site internet Franc-parler regorge d'activités phonétiques
ludiques a mettre en place avec les apprenants.

Voici un exemple pour travailler 'accent primaire : il s'agit du jeu nommé « la poubelle de la vie ».
Les apprenants sont en cercle et ils vont jeter tour a tour leurs problemes dans une poubelle imaginaire
située au centre. Ainsi, si un apprenant jette « les évaluations », sa main va effectuer le geste de jeter et
s'ouvrir sur la derniere syllabe « -tion » tout en insistant avec la voix. Ce jeu a l'avantage de posséder un

tas de variantes (eg : cuisiner un plat et jeter les ingrédients dans la marmite).

Pour conclure, apprendre une langue étrangere c'est changer de corps et comme le dit Régine Lloca
' 1~ , .,
c'est « apprendre une nonvelle fagon de bouger », d'ou la nécessité de mettre en mouvement nos apprenants

pour les aider a percevoir puis reproduire la prosodie de notre langue.
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V.3.2. Grammar in motion

L'apprentissage de la grammaire n'est généralement pas aisée au vu du nombre de régles existantes et
des exceptions qui échappent a ces regles. Elle possede son propre langage pour décrire son
fonctionnement. Par conséquent, I'apprentissage sera d'autant plus difficile si les éleves ne sont pas
familiers de ces concepts. Elle est souvent redoutée des apprenants, notamment ceux étudiant notre

langue francaise.

Le linguiste francais Jean-Rémi Lapaire est spécialiste de la grammaire anglaise. Il a mis au point une
méthode visuelle kinesthésique nommée « Grammar in motion » (= la grammaire en mouvement) ou
les notions grammaticales abstraites sont incorporées pour rendre leur signification et fonctionnement
plus compréhensibles. Il est intéressant de remarquer que notre langue possede un riche répertoire
d'expressions imagées par le corps. Par exemple, nous nous creusons la téte pour rédiger ce mémoire et
nous croisons les doigts pour la soutenance orale. La langue évoque ici ce que Lapaire nomme le corps
imaginaire de la cognition (Lapaire et Etcheto, 2010, p.3) puisque nous n'effectuons pas réellement l'action.
Ce corps symbolique opére sur des objets, agit sur des personnes, comme il peut aussi subir les actions

de notre environnement.

Lapaire a ainsi créé une série de gestes et de mouvements appelés KineGrams pour illustrer des
notions et constructions grammaticales. De ce fait, par la mise en scene de formes linguistiques, les
apprenants sont invités a explorer physiquement la grammaire anglaise pour en saisir son essence.
Plusieurs de ces gestes métaphoriques sont tout a fait transposables a certaines notions de notre
grammaire frangaise. Ce pourrait étre alors un moyen de faire vivre la grammaire par exemple aux
éleves TPSA/NSA qui ne connaissent pas forcément les notions grammaticales dites de base telles que

le verbe, le sujet, le pronom (...) ou il faut donc recourir a d'autres techniques pédagogiques.

Nous allons reprendre un exemple tiré du DVD Grammar in Motion. Le linguistique s'est associé avec
Jean-Masse, chorégraphe pour expliquer le fonctionnement de la grammaire anglaise. L'exemple que
nous avons choisi illustre la différence entre les temps du passé, présent et du futur en associant un

mouvement par temps.
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Le passé Le présent Le futur
« dans mon dos, le passé, e «ici et maintenant; sous « plus loin devant moi, le
regarde en arriere»; se mes pieds, sous mes yeux, futur» ; se pencher wvers
retourner et tendre le bras  autour de moi, le présent » ;  l'avant et regarder au loin

3

vers l'arriere posture d'ancrage

Hllustration 11: KineGrams : Passé, Présent, Futur

Nous souhaitions appliquer ce KineGram avec les collégiens au retour de la sortie a la Maison de la
Violette (cf. chap 11.3.4) pour justement leur faire comprendre la différence entre « j'aime » et «j'ai
aimé » puisqu'ils avaient tendance a confondre les deux structures. Mais nous n'avons pu le faire pour
des raisons de temps. Nous avions d'abord pensé leur montrer I'exemple avant de faire une courte
activité théatrale qui se serait déroulée comme suit :

1) Les éleves circulent dans la classe ;

2) Puis nous appelons un éléve et nous arrétons tous de marcher ;

3) L'éleve en question se tourne vers nous et nous lui posons une question (eg : « As-tu aimé le
sucre a la violette ? ») ;

4) L'éleve nous répond (eg: «Oui j'ai aimé le sucre a la violette ») tout en effectuant le

mouvement qui correspond ici au temps du passé.

V.3.3. Une réponse physique totale
Réponse physigue totale (Total Physical Response — TPR en anglais) est une méthode d'enseignement des

langues étrangeres par le biais de 'activité physique. Elle a été créée par le professeur émérite James
Asher de l'université de San José (Ftats-Unis). Elle constitue une voie privilégiée pour apprendre le
lexique d'une langue par le mouvement. La grammaire n'est pas enseignée explicitement mais apprise

implicitement en pratiquant la langue.

Asher s'est interrogé sur les difficultés que nous éprouvons lors de l'apprentissage d'une seconde
langue alors que n'avons presque aucun mal a acquérir notre langue maternelle. Ces difficultés sont dues
a plusieurs facteurs. D'une part, les enseignants n'utilisent pas les mémes principes que pour

l'apprentissage de la langue maternelle. Asher a observé des interactions entre des parents et leur
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nourrisson. Il s'est rendu compte que ce dernier donne une réponse physique a la suite leur discours.
Asher en a conclu que le langage s'apprend premicrement par I'écoute. Ainsi, il faut laisser le temps a
certains apprenants qui ont besoin de recevoir une grande quantité d'input linguistique avant de prendre
la parole. De ce fait, l'apprenant va premicrement démontrer sa compréhension par la voie du non-
verbal. Le fondement de la méthode est donc la compréhension avant I'expression, en reprenant ici le
processus d'acquisition de la langue maternelle. D'autre part, Asher estime que l'environnement
d'apprentissage d'une langue génere souvent du stress. Utiliser le mouvement aidera l'apprenant a

réduire l'inhibition et le filtre affectif qui entrainent des tensions.

En outre, cette méthode d'enseignement est construite autour de l'association entre le Dire et le
Faire, soit entre la coordination du discours et de l'action motrice. Asher avance qu'il est plus facile de

mémoriser un mot lorsque celui-ci est associé a un mouvement. Le principe est le suivant :
Ecouter — Regarder — Imiter

Ainsi, I'enseignant va produire des énoncés, comme par exemple « pose le livre sur la table », tout en
effectuant les actions. Il va répéter les énoncés et les mouvements plusieurs fois. Les enfants vont
naturellement l'imiter, en reproduisant surtout les actions physiques. L'enseignant va ensuite donner une
instruction a laquelle les éléves vont répondre par le mouvement corporel qui vient de leur étre appris.
Nous retrouvons aussi ici le principe des neurones miroirs qui nous permettent d'agir lorsque nous

sommes sollicités par l'action.

Pour conclure cette partie V.2, nous avons exposé des méthodes faisant appel au corps pour
apprendre les diverses composantes du langage : la prosodie, la grammaire et le lexique. Il existe bien
entendu d'autres pratiques mais nous ne pouvons toutes les citer. Par exemple, nous n'avons pas abordé
ici 'efficacité de la pratique théatrale en langue étrangere parce qu'elle n'est plus a démontrer et est
répandue. En effet, le théatre permet aussi d'incorporer la langue, de la vivre : « penser le théitre dans
Lapprentissage d’une ou des langues, ¢’est d’abord remettre les langues au canr du langage et de l'excpérience conjointe, et

c'est précisément ce qui relie langues et théatre dans une conception énactive du langage. » (Aden, 2013).

V.4. Séances détaillées du projet FLSco et jeux sportifs

Nous allons maintenant détailler deux de nos séances menées aupres des éleves allophones de 1'école
Jules Ferry dans le cadre du projet sur l'apprentissage du FLSco a travers I'activité physique et sportive.
Nous avons choisi de développer une séance avec des éleves nouvellement arrivés et grands débutants

pour donner a voir un travail simple et ludique permettant d'entrer activement dans la langue. Ensuite,
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la seconde séance montrera un travail plus poussé a faire a la fois avec des éleves ayant un niveau avancé

et des éléves débutants.

V.4.1. Jacques a dit : « Jouons au béret ! »

Lors de cette deuxieme séance, qui eu lieu le jeudi 14 février 2019, nous avons mis en place le jeu
« Jacques a dit » et le jeu du Béret. Nous souhaitions également effectuer un travail sur la respiration,
mais ce jour-la plus de la moitié des éleves étaient absents pour diverses raisons, donc nous avons
attendu la séance suivante pour le réaliser. Quatre éleves présents venaient d'arriver depuis tout juste
deux semaines : Anisa, Alesio, Rassim et Luis. Les deux autres éléves étaient la depuis le début de
l'année : Malak et Nidal. Nous avons donc simplifié la séance pour les nouveaux arrivants. Comme nous

l'avons précédemment expliqué (cf. chap 11.2.4) la séance s'est déroulée en trois temps.

1 - Remue-méninges :

Nous avons commencé par demander aux éleves s'ils se souvenaient de ce qui est important de faire
avant et apres le sport. Malak nous a donné la réponse correcte (s'échauffer et s'étirer). Puis nous avons
fait un jeu de Kim pour réviser les parties du corps vues a la premicre séance. Pour ce jeu, nous avons
accroché au tableau des images des membres du corps (eg : la main, le pied...) puis nous avons répété
les noms tous ensemble. Nous avons ensuite demandé aux éléves de fermer les yeux. Pendant ce temps,
une image a été retirée. Les éleves ont ensuite ouvert les yeux et devaient dire quelle image était
manquante. Apres avoir donné deux-trois exemples, ils venaient tour a tour au tableau prendre notre
place. Enfin, nous avons expliqué aux éléves que nous allions a présent faire du sport et découvrir deux

jeux.

2 —La séance de sport :

Premicrement, les éleves se sont échauffés (cf. chap I1.2.4). Ensuite, nous avons joué a « Jacques a
dit », jeu idéal pour apprendre les verbes de mouvement. Nous avons commencé par apprendre aux
¢leves cing verbes en leur montrant les mouvements : courir, sauter (a cloche-pied, a pied-joint),
marcher, tourner. Nous en avons choisi seulement cing pour ne pas surcharger leur mémoire. A suivi
l'explication de la régle, ou nous avons également utilisé les gestes pour la rendre plus compréhensible :

o w . o v .

«si je dis "Jacques a dit" (nous avons insisté sur ce mot en nous touchant l'oreille pour faire comprendre

aux éléves que c'était le mot a retenir), vous pouvez courir, sauter, marcher, tourner (nous avons refait

les mouvements). Si je ne dis pas "Jacques a dit" (nous avons fait non de la téte et de la main), vous ne
pouvez pas courir, sauter, marcher, tourner (nous avons fait semblant de courir puis avons stoppé net
en faisant une croix avec nos bras et en disant non). » Nous avons répété deux fois la consigne : le jeu
pouvait alors commencer. Nidal et Malak l'avaient bien compris si bien que les autres éléves les ont
naturellement observé pour les imiter. Nous avons décidé de dire les verbes dans leur forme infinitive

et non impérative parce qu'elle est la forme « clé ». Apres avoir énoncé les consignes (eg : « Jacques a dit
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"sautet" »), chaque éléve est venu le faire a son tour pout s'entrainer a prononcer les mots.

Une fois le jeu terminé, nous avons commencé a jouer au Béret. Pour que les éleves comprennent la
regle, nous la leur avons expliqué avec des phrases simples pendant que nous y jouions avec la
maitresse. Ils étaient répartis en deux équipes de trois joueurs et portaient chacun un numéro. De ce
fait, ils ont incorporé les chiffres. Puisque les éléves débutants les connaissaient, nous les avons varié
(eg : 14,15,16). Nous appelions alors un numéro (ou parfois deux) : les éleves concernés devaient venir
au milieu du terrain pour attraper le foulard (= le béret) puis le ramener dans leur camp sans se faire
toucher par l'adversaire. Ensuite, pour apprendre les couleurs, nous avons mis quatre foulards : un bleu,
un rouge, un vert et un jaune. Nous disions d'abord le numéro puis la couleur du foulard a attraper (eg :
« numéro 2, couleur rouge »). Enfin, nous avons photographié les éleves pour la trace écrite et avons

terminé la séance par les étirements (cf. chap 11.2.4).

3 — Trace écrite :

De retour en classe, la trace écrite a été travaillée collectivement. Nous avons projeté et distribué aux
¢leves la fiche n°2 « Faire du sport» (cf. Annexe 11). Sur ce document, se trouvent des images de
bonhommes et des éléves en train de réaliser les mouvements. A coté des bonhommes, nous avons écrit
le verbe a l'infinitif et a c6té des photographies, le verbe conjugué (eg : Louis court). Ce sont les éleves
qui venaient écrire les mots au tableau. Nous les laissions tenter de discriminer les phonémes et/ou les
aidions en épelant les lettres du mot. Pour terminer la séance, nous avons commencé par colorier les

drapeaux du document de l'activité interculturelle.

V.4.2. Les gardiens du zoo

Cette fois-ci, lors de septieme séance (11.04.2019), nous avons inversé le déroulement habituel, en
partant d'une compréhension d'une regle d'un jeu pour ensuite la mettre en ceuvre sur le terrain. Tous

les éleves de la classe étaient présents.

Ce jeu s'intitule « Les gardiens du zoo » et nous l'avons créé pour que les éleves apprennent le
vocabulaire des animaux. Cependant, nous avons insisté sur l'apprentissage du vocabulaire seulement
lors de la séance suivante (cf. chap V.2.2) parce que nous souhaitions d'abord que les éleves découvrent,
comprennent et expérimentent le principe du jeu. Etre concentré a la fois sur le fonctionnement du jeu
et 'apprentissage du vocabulaire aurait entrainée une charge cognitive trop élevée. Deux équipes sont
nécessaires pour ce jeu. Concernant le matériel nécessaire, il faut des plots, des figurines d'animaux et
deux cerceaux qui représentent les enclos. Le but du jeu est d'étre la premicre équipe a ramener tous les
animaux qui se sont échappés du zoo dans I'enclos. Avant de commencer le jeu, les équipes se mettent a
la file et cote a cote. Puis, les deux premiers joueurs courent vite jusqu'aux plots, ils attrapent un animal

puis reviennent en posant l'animal dans le cerceau de leur équipe. Ensuite, les joueurs suivants
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démarrent la course. La premicre équipe a ramener tous les animaux du zoo dans son cerceau gagne. Ce
jeu est similaire a celui du Relais, que nous avions travaillé a plusieurs reprises lors des séances
antérieures. Les éleves étaient donc déja familiers des structures phrastiques, seuls quelques mots ou

courtes phrases simples ont été rajoutés. Par exemple :

Le Relais (extrait) Les Gardiens du Zoo (extrait)

Les joueuts courent vite jusqu'aux |Les deux premiers joueurs coutrent
plots et ils reviennent. vite jusqu'aux plots, ils attrapent un
animal et ils reviennent.

1 - Découverte de la régle du jeu

Dans un premier temps donc, les éleves ont découvert la régle du jeu par petits groupes de niveau :

Lecteurs Apprentis-Lecteurs
- Sebastian. Hristo. Malak. - Alesio. Anisa. Malak?. Lara.
- Saddik.Amine. Nidal - Shaista. Presiyana. Walid. Matef.

Nous leur avons distribué le texte de la régle du jeu. |Nous leur avons distribué le tableau avec la régle
Aptes l'avoir lu, ils devaient compléter le tableau de |déja écrite et ils devaient associer les images au bon
la regle du jeu pour vérifier leur compréhension (cf. |endroit (cf Annexe 13).

Annexe 12).

Nous allons apporter une critique au travail donné aux lecteurs. Nous n'aurions pas du faire
compléter la regle du jeu dans le tableau puisque les éleves l'ont simplement recopié. Nous aurions da

¢élaborer un petit questionnaire pour vérifier leur compréhension.

Aprés quoi, nous avons procédé a une mise en commun. Nous avons dessiné le terrain au tableau
afin que les enfants viennent y placer les images des joueurs, du matériel, des actions au fur et a mesure
de la correction. Cette étape a permis de vérifier leur compréhension de la regle, les a aidé a se
représenter ce qu'il allait se passer sur le terrain mais aussi a travailler sur la notion d'espace grice au
plan (eg : « Qu'avons-nous besoin comme matériel ? » - « Des plots » : I'éleve qui a répondu est venu

placer les flashcards plots sur le terrain.)

2 —La mise en place du jeu

Apres s'étre échauffé et avoir récapitulé la regle, les éleves devaient eux-méme préparer le terrain :
placer le matériel au bon endroit et constituer les équipes. La mise en ceuvre du jeu s'est bien déroulée,
mais il faut remarquer que ce sont les éléves les plus avancés. Ceci n'est pas grave car les nouveaux
¢leves ont besoin d'une phase d'observation et d'écoute avant de se lancer dans l'expression. Les éleves

ont beaucoup apprécié ce jeu.

Apres la récréation, nous n'avons pas repris la régle mais continué le travail sur la chanson « Téte,

Epaules, Genoux, Pieds » et chanté.
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VI. L'APPRENTISSAGE D'UNE LANGUE PAR LES SENS

VI.1. Etudes sur la sensorialité dans 1'éducation

VI1.1.1. Des méthodes multi-sensorielles ...

A T'école maternelle, les enseignants organisent régulicrement des ateliers sensoriels pour éveiller les
sens des jeunes enfants. Ces ateliers prennent différentes formes : cuisine, jardinage, manipulation, art...
Outre 1'éveil des sens, les éleves apprennent a associer les sensations au lexique correspondant et
accroissent de ce fait leurs capacités langagieres. Des ateliers sensoriels peuvent étre encore organisés a
l'école primaire, mais ils sont déja plus rares. Une rupture s'opere lorsque les éleves entrent au college.
L'odorat, le gott et le toucher sont laissés de coté et n'interviennent plus dans les apprentissages,
laissant place au canal audio-visuel. Régine Zekri-Hurstel, neurologue toulousaine, constate que la classe
est alors réduite a un espace audio-visuel ou les éléves écoutent l'enseignant, lisent, écrivent et
s'expriment plus ou moins : les systémes auditifs et visuels sont donc les plus sollicités. Mais qu'en est-il

du toucher, de l'odorat et du gott ? Ne pourraient t-ils pas eux aussi contribuer aux apprentissages ?

Nous allons pour répondre a cette question nous appuyer sur des recherches réalisées dans

l'apprentissage de la lecture, de I'écriture et du vocabulaire.

Nombreuses sont les études qui ont porté sur les facteurs favorisant I'acquisition de la lecture avant
le commencement de son apprentissage. Ainsi, une bonne conscience phonologique (capacité a
discriminer les phonemes) ajoutée a la connaissance des noms des lettres de l'alphabet préparent de
manicre relativement efficace l'apprentissage du principe alphabétique (correspondances grapho-
phonétique). Apprentissage qui se révele pour beaucoup d’éléves long, difficile et donc contraignant.
Pour cette raison, des chercheurs se sont tournés vers des méthodes multi-sensorielles, qui introduisent
le sens haptique. En s'inspirant entre autres des travaux du docteur Itard, la docteur Maria Montessoti a
mis au point une méthode multi-sensorielle d'apprentissage de la lecture-écriture (1912)qui rencontre
encore aujourd'hui un grand succes. Le principe est simple : I'éleve suit le tracé de la lettre rugueuse

dans le bon sens avec son index tout en pronongant le son.

96



Illustration 12: Apprentissage de la lettre b selon la
méthode Montessori (le maitre est l'enfant, 2017)

A force d'entrainement, I'enfant va automatiser l'association lettre-son mais aussi le tracé de la lettre,
ce qui facilitera par la suite le passage a I'écrit avec le crayon. Les bénéfices de cette méthode n'ont été
validés expérimentalement que récemment, ce qui explique qu'elle ait mis longtemps avant d'étre

appliquée en classe.

Ainsi, Florence Bara, maitresse de conférence en psychologie clinique, a évalué avec une équipe de
chercheurs les effets de cet entrainement multi-sensoriel aupres d'éleves agés de cinq a six ans scolarisés
en grande section de maternelle (Bara et al., 2016, p.117). Pour évaluer I'impact de cette méthode, les
chercheurs ont comparé deux entrainements :

- I'entrainement « visuel » : alternance entre des activités développant la conscience phonémique et
des activités d'exploration visuelle (eg : discriminer la lettre parmi d'autres sur une catte) ;

- I'entrainement « haptique » : alternance entre des activités développant la conscience phonémique

et des activités d'exploration haptique, selon la méthode Montessori.

Les éleves ont suivi ces entrainements trente minutes hebdomadairement et ce pendant sept
semaines. Chaque séance était dédiée a une correspondance grapho-phonétique. Les chercheurs ont
évalué les performances des éleves avant et apres les entrainements grace a des tests de reconnaissance
de lettres, de conscience phonémique et de décodage de pseudo-mots. L'objectif des pseudo-mots était
de vérifier la maitrise du code alphabétique sans se soucier de la signification de celui-ci. Les résultats
ont mis en avant une meilleure reconnaissance des lettres et un meilleur décodage pour les éleves ayant

bénéficié de l'entrainement haptique.

Ces résultats concluants sont similaires lorsque cet apprentissage multi-sensoriel est reproduit avec
des adultes. En effet, dans une étude, des adultes devaient apprendre des correspondances grapho-
phonétique élaborées par 1'équipe de chercheurs (les graphemes étaient inspirés de I'écriture japonaise et
les phonémes de sons inhabituels). Le groupe numéro un a recu un entrainement classique tandis que le
numéro deux a bénéficié d'un entralnement multi-sensoriel, de type Montessori. Les résultats ont une

fois de plus démontré de meilleurs résultats pour le second groupe qui avait mémorisé davantage
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d'associations que le premier (Gentaz, 2009, p.94).

Par ailleurs, Florence Bara a mené une recherche sur I'acquisition du vocabulaire en langue étrangere
en passant par le toucher (Bara et al., 2016, p.163). L'objectif de l'étude était de comparer deux
stratégies d'apprentissages de mots nouveaux aupres d'enfants rwandais de six et huit ans apprenant le
francais. La premiere stratégie consistait a apprendre certains mots a partir de supports imagés, alors
que dans la seconde, les éleves manipulaient l'objet réel. Les résultats ont démontré que les éleves, quel
que soit leur age, retiennent en moyenne deux fois plus de mots lorsqu'ils manipulent l'objet et

/////

publics et les résultats étaient toujours aussi probants.

VI.I.2. ... pour une meilleure mémorisation.

Nous pouvons ainsi nous questionner : pourquoi les chercheurs obtiennent-ils de meilleurs
résultats lorsque le sens haptique est sollicité en méme temps que la vue et ’ouie ?

Ce sens améliorerait la connexion entre les représentations orthographiques des lettres et leurs
représentations phonologiques. En effet, les processus phonologiques s'effectuent par voie auditive et
sont traités de manicre séquentielle, alors que les processus orthographiques s'opérent par voie visuelle
de fagon globale. Cette correspondance grapho-phonétique est donc la plus difficile a établir pour les
apprentis lecteurs. Le sens tactilo-kinesthésique agirait comme un médium entre le visuel et le sonore en
faisant en quelque sorte le lien entre ces deux processus. Par ailleurs, le codage en mémoire est triple :
visuel, auditif et moteur, permettant une meilleure activation des représentations mentales des lettres

(Gentaz, 2009, p.84).

La réponse tient donc son origine dans I'accumulation de mémoires multi-sensorielles qui renforcent
le codage mnésique et favorisent la récupération du mot en mémoire (Zekri-Hurstel, 2001, p.108). De
plus, il est intéressant de souligner que les performances de mémorisation varient selon le sens employé
(Zekri-Hurstel, 2001). En menant plusieurs expériences a ce sujet, la neurologue a découvert que ce
sont les sensations olfactives qui sont les mieux codées en mémoire. En effet, 90% des odeurs sont
retenues un an apres. Vient ensuite les sensations gustatives (40%), puis tactiles (35%). Une donnée
auditive est seulement retenue a 5% et une visuelle a 3%. Nous pourrions avancer I'hypothese que les
scores sont faibles pour P'ouie et la vue a cause des milliers d'informations que nous bombardent
quotidiennement les médias et les réseaux sociaux. Au contraire, les trois autres systémes sont moins
sollicités, nous y accordons donc peut-étre plus d'attention lorsque nous découvrons une nouvelle
saveur, odeur, ou texture. A partir de ses conclusions, Zekri-Hurstel a créé un alphabet multi-sensoriel

que nous allons présenter dans la partie suivante (cf. chap VI.2.1).

Enfin, dans le domaine des sciences cognitives, la théorie de la cognition incarnée tente de
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démontrer « le lien entre cognition et systemes sensorimotenrs, entre le corps et ses interactions avec l'environnement »
(Bara et al., p.114). Notre mémoire contient des souvenirs formés de plusieurs composantes. Imaginons
que nous sommes dans un pays étranger avec un ¢tre cher. Nous allons au restaurant et nous gottons
un nouvel aliment dont la saveur réjouie nos papilles. Nous nous exclamons : « qu'est-ce que c'est
délicieux ! », tout en effectuant un geste de satisfaction avec notre main. Ce souvenir sera composé de
I'émotion de joie ressentie et partagée, de l'aliment (saveur, odeur, texture...) alors nouvellement
répertorié, mais aussi de 1'élément langagier énoncé associé au geste effectué. Toutes ces composantes
favorisent d'une part l'encodage de I'événement et d'autre part sa récupération. Cette théorie met en
évidence l'importance des interactions entre le percevoir, l'agir, et le ressentir. En effet, les mémes
circuits neuronaux s'activent si l'on percoit, imagine ou réalise une action. Notre représentation unifiée

du monde provient donc de la coordination de nos différents systemes sensoriels.

Pour conclure, nous déplorons cette mise a I'écart de la sensorialité. D'une part parce que I'éveil aux
sens ne devrait pas s'arréter en maternelle car la sensorialité est si riche qu'elle doit étre un apprentissage
de toute une vie a entretenir. D'autre part, parce que nous connaissons grace aux études scientifiques
que les perceptions sensorielles favorisent l'apprentissage du lire-écrire et l'acquisition du langage
puisque les éleves cumulent les mémoires multi-sensorielles, ce renforcant le codage mnésique. La
compréhension et mémorisation du principe alphabétique se trouvent renforcées grace a l'introduction
du sens haptique dans l'apprentissage de la lecture tout comme le vocabulaire nouveau car les éleves

auront fait I'expérience concréte du mot.

VI.2. Exemples de méthodes

VI.2.1 Un matériel pédagogique innovant : I'AZ sensoriel

Zekri-Hurssel a recu des milliers d'écoliers dans son cabinet atteints de troubles d'apprentissages du
langage. Grace a ses nombreuses observations, elle a acquis une conviction : si ces enfants éprouvent
tant de difficultés pour entrer dans la lecture et I'écriture « c'est parce la lettre reste pour enx...une lettre morte »
(Zekri-Hurstel, 2001, p.105) dans le sens ou elle est « vidée de toute sensorialité » (Zekri-Hurstel, 2001,
p.105) puisqu'ils n'ont jamais eu l'occasion de la manipuler. A l'issue de ses travaux, la neurologue a mis
au point un outil pédagogique s'intitulant « I'AZ sensoriel ». Cet alphabet sensoriel est composé de
vingt-six lettres-objets colorées, parfumées, sonores, de maticres différentes (bois, plastique, fer...) et
comportant méme une saveur. Chaque lettre sollicite au moins deux sens a la fois. Grace a cet alphabet,
les lettres prennent vie et « lenfant peut manipuler "en vrai" ce gu'on lui demandait de manipuler en abstrait, dans

sa téte » (Zekri-Hurstel, p.106). Voici par exemple la lettre L :
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Le Lit de Lii 3 une couverture en Lane de couleur et de sentenr
ilas Sur La lnbhorhéqne: sont poses des Livres et denx Lampes
quu produsent de la Lurmere.

1llustration 13: Lettre-Objet L (AZ
sensoriel)

C'est donc tout un univers imaginaire qui se construit autour de la lettre. De plus, nous voyons que
les lettres sont comme des jouets : cet aspect rassure les enfants tout en éveillant leur curiosité. En
somme, I'alphabet sensoriel constitue un moyen ludique d'aborder le langage : « en prenant l'enfant par ses

sensations, par le jen, on déblogque le langage sur le versant émotionnel. » (Zekri-Hurstel, p.109).

Ce matériel pédagogique a été breveté en 1993 puis avalisé I'année suivante par le Ministere de
I'Education Nationale. Fort de son efficacité, il a été reconnu par la communauté scientifique dont
'Organisation Mondiale de la Santé (OMS) et 'UNESCO, en recevant de nombreux prix. Malgré son
efficacité avérée, cet alphabet est méconnu de la majorité des enseignants. La neurologue préconise une
utilisation socio-médico-pédagogique pour les publics suivants :

- les enfants a I'école ;

- les autistes ;

- les adultes ayant perdu leurs capacités linguistiques ;

- les personnes agées ayant un début d'Alzheimer ;

- les analphabetes et les illettrés ;

- les populations immigrées pour mieux les initier a notre langue.

Nous ne pouvons que rebondir sur ces deux derniers points puisqu'ils concernent notre public. En
effet, nous pourrions tout a fait nous inspirer de cet alphabet sensotiel ceci afin d'imaginer un travail
artistique autour de la fabrication des lettres avec des adolescents TPSA/NSA pour faciliter 'acces a
l'apprentissage de la lecture en la rendant plus attractive. En effet, nous pouvons émettre I'hypothese
que les lettres-objets de 'AZ sensoriel, ressemblant a des jouets pour enfants, pourraient offenser les
adolescents. Ce travail artistique permettrait entre autres de mobiliser de vastes champs lexicaux comme
par exemple les formes, les matieres, les couleurs (...) et d'accroitre de fait leur vocabulaire. Dans ce
sens, ce travail a un aspect interdisciplinaire (les maticres liées aux sciences et vie de la terre, les formes

liées aux mathématiques...). Chaque éleve pourrait ainsi élaborer petit a petit son propre abécédaire a
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partit de ses créations. Nous l'avons vu aussi, la manipulation de l'objet permet une meilleure
mémorisation du nom de celui-ci ; mémorisation qui sera probablement renforcée par le fait que ce
travail résultera d'une création unique et personnelle. En outre, les les bienfaits de la création artistique
ne sont plus a démontrer : sentiment de valorisation, augmentation de l'estime et confiance en soi,

renforcement de la motivation...

Mais ce travail s'avérerait bénéfique pour d'autres raisons. Tout d'abord, parce qu'il donne a voir les
lettres de l'alphabet en grand avant d'appréhender peu a peu leurs tailles et leurs formes « scolaire »,
telles qu'elles apparaissent dans les manuels. Ensuite, patce qu'il entrainerait les mains a la motricité fine,
nécessaire pour réaliser les gestes scolaires précis comme tenir un crayon pour écrire, tracer ou bien
encore pour découper, coller. Enfin, les lettres pourraient étre ré-utilisées dans le cadre d'activités de
lecture, moments ou les adolescents les manipuleraient pour former des mots, comme tel est le cas chez
des éleves de primaire avec les figurines des Alphas (nom de la méthode d'apprentissage de la lecture

actuelle).

Pour résumer, les enseignants reconnaissent que l'acquisition de la lecture et de I'écriture est un
processus qui peut s'avérer long et contraignant. Le travail que nous proposons permettrait aux éleves
de s'approprier les lettres de l'alphabet en y laissant leurs empreintes personnelles. Ils seraient comme

immergés dans les lettres, donc au cceur méme de 'apprentissage de la lecture.

VI.2.2. Une démarche pédagogique : des sensations aux émotions

Nous allons a présent explorer une démarche d'apprentissage originale qui repose sur la mise en
éveil des sensations et des émotions éprouvées par les apprenants afin de favoriser leur apprentissage

du francais langue étrangere.

Cette démarche a été développée dans le cadre du projet nommé L'espace universel, mis en place par
Kim Huynh, responsable pédagogique et formatrice de FLE au sein de I'association SAMPA (Service
d'Aide aux Molenbeekois Primo-Arrivants) a Bruxelles. Ce projet a été dirigé en collaboration avec un
artiste-designer. Il consistait en la découverte d'objets du quotidien et d'habitations du monde pour
aboutir a la conception puis a la construction d'un espace a la fois intérieur et universel. Cette démarche
d'apprentissage se déroule en quatre temps et peut étre illustrée a I'aide du schéma suivant (Huynh,

2015, p.45) :
— — — Langage

Afin d'expliquer la démarche de maniére la plus intelligible possible, nous avons décidé de nous
. . ' . T . . .
appuyer sur un exemple fictif. Imaginons qu'un enseignant décide d'organiser un atelier culinaire avec

. . . . . T .
SES apprenants. Dans sa sequence pedagoglque, une seance est consacree a lapprennssage du
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vocabulaire des fruits. Pour rendre sa séance plus vivante, l'enseignant décide de mettre en place une
dégustation de fruits a l'aveugle. Cette activité va inévitablement réveiller chez les apprenants des
sensations physiologiques. Ainsi, , action qui va activer ses
systemes sensoriels (gustatif, olfactif et tactile). Cette sensation provoquée par la saveur du fruit va
déclencher une émotion de satisfaction. De cette émotion, va se créer une image mentale, soit la

. Enfin, cette image mentale va se transformer en élément
langagier : « c'est une framboise », c'est-a-dire étre verbalisée pour tendre vers l'acquisition du mot. Ce
mot viendra par la suite enrichir le répertoire langagier de la langue étrangere apprise. Si le mot n'est pas
connu de l'apprenant, celui-ci cherchera d'autres mots pour se faire comprendre. L'apprenant de notre
exemple pourrait dire que le fruit est petit, rose et mou. Lors de I'apprentissage d'une autre langue, nos
représentations mentales ont déja été développées dans notre langue maternelle. L'apprenant débutant
va alors lier le nouveau mot a une représentation existante tandis que l'apprenant plus avancé va
directement construire une nouvelle représentation dans la L2. L'objectif de cette démarche est
justement que I'étudiant construise des champs sémantiques, des images mentales directement dans la

nouvelle langue grace aux sensations et émotions éprouvées.

Pour revenir au projet de Kim Huynh, 'enseignante a mis en place plusieurs ateliers sensoriels,
comme par exemple le jeu de Kim du toucher. Cette séance est visualisable dans le DVD L'espace
universel dont des extraits sont disponibles sur internet. Nous pouvons y voir les apprenants en petits
groupes en train de toucher une multitude d'objets cachés sous des draps tout en discutant entre eux
pour parvenir a se mettre d'accord sur la nature de l'objet. L'enseignante passe parmi les groupes et les
aide a affiner leur propos. Lors de cette activité, les apprenants devaient répondre a trois questions :
Quel est le nom de l'objet ? A quoi sert-il ? Dans quel endroit de la maison se trouve t-il ? Puis avant de
relever les draps, les apprenants étaient invités a recréer, en s'aidant de leur sens haptique, 'objet de leur

choix grace a de la pate a modeler.

Huynh déplore que les sensations et les émotions soient bien souvent écartées en contexte
d'apprentissage, alors qu'elles permettent d'ancrer durablement les nouveaux éléments langagiers
puisqu'elles font appel a notre vécu sensoriel et émotionnel, enraciné au plus profond de nous (Huynh,
2015, p.46). Grace aux expériences sensorielles des apprenants, la construction de la nouvelle langue
s'opere. Ce processus fait aussi écho a la citation précédemment lue : « en prenant l'enfant par ses sensations,
par le jen, on déblogue le langage sur le versant émotionnel » (Zekri-Hurstel, 2001, p.109). Tout comme les
émotions aident a faire surgir les mots, elles permettent en outre de faciliter la communication entre les
apprenants qui vont avoir plaisir a les échanger, les partager. L'enseignante va s'appuyer sur cette mise
en commun pour aider les apprenants a enrichir leurs savoirs linguistiques. Elle permet par ailleurs de

créer et de renforcer l'entraide et I'harmonie au sein des membres du groupe. Les nouveaux savoirs
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langagiers sont alors co-construits grace a cette étape de verbalisation commune des sensations et
é¢motions (Huynh, 2015, p.49). Pour clore cette partie, nous terminerons avec une citation de
l'enseignante (Huynh, 2015, p.50) : « partir des sensations corporelles ne serait-ce pas finalement un voyage

merveilleux: a la rencontre de Soi pour aller a la rencontre de I'Autre... qui n'est que I'Autre de Soi-méme 2 »

VI.3. Séance détaillé du projet FLSco et ateliers sensoriels

Nous allons a présent vous plonger au cceur d'une séance incluant une activité sensorielle réalisée
avec les adolescents du collége Claude Nougaro. Nous avons choisi la toute premicre séance pour
donner a voir une introduction possible de projet d'atelier sensoriel mélé a I'apprentissage du FLSco.
Cette mise en place est relativement facile, ludique et adaptée a tous les éleves, méme s'ils sont de
grands débutants. En outre elle permet d'apprendre par l'expérience du corps des mots de bases de la

langue francaise.

VI.3.1. L'expérience du morceau de pomme

Il s'agit donc de la «legon zéro» qui s'est déroulée en cing temps. Cette séance intitulée
« L'expérience du morceau de pomme » avait pour objectif d'introduire le projet en faisant vivre aux
¢leves leur premicre expérience sensorielle. Les objectifs linguistiques étaient les suivants :
- apprentissage des verbes : toucher, sentir, gotter, écouter, voir ;
- apprentissage des noms (sing/plu) : la main, le nez, la bouche, l'oreille, I'ceil ;
- introduction de quelques adjectifs : petit, grand, mou, dur, vert... ;

- apprentissage ou révision des lettres de 1'alphabet.

Les douze éleves présentés dans la partie 11.3.2 étaient présents. Cinq éléves étaient présents depuis
le début de I'année scolaire mais parmi eux deux éprouvaient encore d'importantes difficultés pour
s'exprimer. Le reste de la classe était nouveau depuis environ quelques semaines ou quelques jours. Pour
cette raison, les objectifs linguistiques sont simples et n'incluent pas encore des structures

grammaticales ou actes de parole.

1 — Présentation du projet :

Lors de cette premiere étape, nous nous sommes présentée devant les éleves en leur expliquant que
nous étions professeure de francais, comme Madame Darkaoui, et que nous allions venir dans leur
classe tous les mardis matin afin de faire des expériences avec nos cing sens pour apprendre le francais.

Ensuite, nous avons demandé a chaque éleve de se présenter afin que nous puissions faire
connaissance. Pour cela, les éleves devaient nous dire leur prénom et l'épeler (pendant que nous

I'écrivions au tableau), leur age, leur pays d'origine et la ou les langues parlée(s). Une fois le tour de table
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terminé, nous avons demandé aux éleves s'ils avaient retenu notre prénom et si l'un d'entre eux

souhaiter venir 1'écrire au tableau.

2 — Préparation a I'expérience :

Nous avons expliqué aux éleves, qu'avant de commencer l'expérience, ils devaient connaitre cing
mots. Nous avons joint le geste a la parole lorsque nous avons dit « cinq mots ». Nous avons employé le
mot « mot» car il est plus facile 2 comprendre. En effet, la plupart des éléves n'étaient pas encore
familiariser avec le métalangage.

Nous leur avons donc appris les verbes toucher, sentir, gouter, écouter, et voir (ordre de
l'expérience). Nous les avons introduit de cette maniere : « Si je vous dis "toucher”, est-ce que vous
comprenez ? » en nous touchant en méme temps le bras et des objets pour illustrer nos propos. Par
ailleurs, nous appuyions notre voix sur le mot « toucher » pour signifier aux éleves qu'il est le verbe clé a
retenir. Toucher notre bras est devenu le geste de référence pour ce mot. Certains éléves ont
spontanément reproduit le geste, tandis que nous encouragions les autres a le reproduire a l'aide du
regard. Tous les ¢leves touchaient alors leur bras en répétant comme nous plusieurs fois le mot
« toucher ». Puis nous avons rajouté, « toucher avec les mains » en montrant ces dernicres et l'avons la

aussi répéter. Nous avons procédé de la méme fagon avec les autres verbes.

toucher sentir écouter

Hllustration 14: Gestes de référence pour les verbes

Pour terminer, nous avons testé la compréhension des éléves. Nous leur énoncions les verbes (eg :

« Sentir ») et les éleves devaient effectué le geste correspondant.

3 — L'expérience :

Nous avons d'abord installé les éleves dans la posture. 1ls devaient étre bien assis, poser les bras sur
la table, garder une main ouverte puis fermer les yeux. Les éléves étaient intrigués de ce qui allait se
passer, et certains ne pouvaient évidemment pas s'empécher d'entrouvrir les yeux. A présent,
l'expérience pouvait débuter les éleves étant préts.

Nous avons déposé dans la main de chacun un petit morceau de pomme. Nous les avons

premierement invité a toucher avec leurs mains le morceau : « vous allez toucher avec vos mains », en
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insistant une fois encore sur le verbe. Puis les éléves ont senti, gouté, écouté le son produit par la
mastication du motrceau et enfin ouvert les yeux. Nous les avons ensuite interrogé pour savoir s'ils
avaient reconnu l'aliment. Tidiane nous a répondu que c'était de la pomme et nous avons validé la
réponse en montrant aux ¢éléves un morceau de pomme : ils ont tous acquiescé. Apres quoi, nous leur
avons demandé s'ils avaient aimé la pomme : « c¢'était bon ? », accompagné de notre pouce en l'air.

L'activité a plu aux éleves qui étaient souriants et certains avaient bien envie de remanger un morceau.

4 — Compte-rendu de I'expérience :

Nous avons repris pas a pas l'expérience, en posant a chaque fois les trois mémes questions et en les
guidant pour répondre :

- « Qu'avons-nous fait (en premier/ en deuxieme...) ? (En premier) nous avons pu... »

- « Avec quelle partie du corps nous avons (touché, senti...) le morceau ? »

- « Comment est le morceau de pomme ? »

Nous avons choisi la structure « avoir pu + infinitif » pour faire justement émerger l'infinitif du
verbe. Nous accompagnions toujours nos propos de gestes facilitateurs pour la compréhension.
Lorsque nous avons posé pour la premiere fois la question numéro une, nous avons fait le geste du
toucher pour que les éléves comprennent la réponse attendue. A la question deux, nous avons montré
les différentes parties du corps avec un air interrogateur. Enfin, pour la perception du morceau, nous
donnions les adjectifs aux éléves: «le morceau était petit ou grand ?» en effectuant les gestes
correspondants. Les ¢éleves répétaient alors le mot adéquat puisqu'ils 'avaient compris grace au
mouvement.

Apres chaque question, un éleve était invité a venir écrire le mot clé sur une feuille de papier colorée
accrochée au tableau et nous lui désignions simplement la couleur de la feuille sur laquelle écrire.
Chacune des couleurs faisait référence a un sens :

le toucher — 1'odorat — le gotit — 1'ouie — la vue

Cette activité a été l'occasion pour les éleves plus avancés en lecture de réviser le code alphabétique
en écrivant des mots parfois nouveaux. Les éleves non-lecteurs n'ont pas été désavantagés puisqu'un
camarade ou nous-méme épelions les lettres de l'alphabet pour qu'ils puissent écrire. Lorsque 1'éleve ne
la connaissait pas, nous lui écrivions le modele au tableau.

Par la suite, nous avons tracé un tableau a cinq colonnes et avons demandé aux apprenants de classer
les étiquettes. Les couleurs les ayant guidé, ils venaient tour a tour les placer au bon endroit. Une fois
classées, nous avons énoncé aux éleves les noms des sens : le toucher, I'odorat, le gout, I'ouie et la vue.
Voyant l'air perplexe des éléves, nous avons décidé avec l'enseignante de leur traduire les termes.
Cependant, nous nous sommes apercues que pour la majorité d'entre eux, les concepts abstraits des

sens ne faisaient justement pas sens méme dans leur langue maternelle. Au contraire, nous supposons
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que cela allait les perturber puisque ces termes n'ont pas de référents concrets a désigner, contrairement
aux verbes, parties du corps et adjectifs. Quoiqu'il en soit, tous les éleves se sont montrés volontaires et
ont tenu a participer en venant écrire a plusieurs reprises au tableau. Pour finir, nous leur avons
expliqué que nous pouvons décrire le morceau de pomme avec tous ces mots. Voici ci-dessous le

tableau terminé :

[llustration 15: Tableau cing sens

II est a noter que nous aurions du écrire les noms des sens également en lettres majuscules scriptes

puisque certains éleves ne connaissaient pas encore l'écriture minuscule cursive.

5 — La trace écrite :

Pour clore cette premiére séance, les éléves ont complété le tableau intitulé « A la découverte de nos
5 sens » (cf. Annexe 14) que nous leur avons projeté. Ce document a fait office de trace écrite. Les
éleves devaient d'abord écrire en haut de chaque colonne le nom du sens, puis découper les images
illustrant les verbes et les parties du corps avant d'écrire en dessous les mots correspondants. Les
adolescents ont apprécié ce temps de découpage, collage et écriture. Il permet par ailleurs, apres des
activités plus actives et axées sur l'oral, de se poser voire de reposer le cerveau, envahit de mots

nouveaux.

Pour conclure, cette activité collective était donc adaptée a touts les éléves, méme pour ceux ayant un
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niveau grand débutant qui ont pu participer. L'expérience a fait surgir la curiosité et 'enthousiasme des
éleves, ce qui les a poussé a étre actif et a co-construire la legon. Sans le savoir, nous avons en quelque
sorte reproduit la démarche d'apprentissage de Kim Hunyh, expliquée dans la partie précédente.
Comme nous pouvons le remarquer, les gestes pédagogiques sont aussi ici indispensables. Précisons
que nous avons eu principalement recours aux gestes déictiques et iconiques. Le regard, tout aussi

important, vient apporter des informations complémentaires.
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VII. AFFECTS ET APPRENTISSAGE D'UNE LANGUE

VII.1. L'impact des affects sur 'apprentissage d'une langue

VII.1.1. Affects et compétence a communiquer

Si, comme nous 'avons vu, impliquer les éléves par le mouvement est un atout pour l'apprentissage,
C - . s
n'oublions pas pour autant qu'il y a aussi du mouvement dans le corps des éleves. Par mouvement
corporel interne nous faisons référence aux affects ressentis par les éleves puisqu'ils ont un impact
. ' . ' . . o

conséquent sur les processus d'apprentissages d'une langue étrangere. Pour définir les affects, nous
allons reprendre les propos de Jane Arnold, enseignante-chercheuse : « o entend [par affectif | un large
domaine qui comprend les sentiments, les émotions, les croyances, les attitudes et qui conditionne de maniere significative
notre comportement. » (Arnold, 2000). Les facteurs affectifs sont généralement reliés entre eux et ont une
influence sur l'anxiété, I'estime de soi, les attitudes, les croyances ainsi que sur les styles d'apprentissage

durant l'apprentissage d'une langue (Arnold, 20006).

Or, la fonction premiere du langage est la communication, d'ou I'émergence ces dernicres décennies
de la notion de compétence de communication en langue étrangere. Nous nous accordons tous sur le
fait que l'acte de communiquer est tres complexe en cela qu'il requiert une multitude de compétences
pour mener a bien une conversation avec un interlocuteur. Pour rappel, la compétence de
communication telle que définie par le CECRL comprend la compétence linguistique, la compétence
socio-linguistique et la compétence pragmatique. En outre, le CECRL reconnait une compétence dite
«existentielle » : « lactivité de communication des wutilisatenrs/ apprenants est non senlement affectée par leurs
connaissances, lenr compréhension et leurs aptitudes mais aussi par des facteurs personnels liés a lenr personnalité propre
et caractérisées par les attitudes, les motivations, les valenrs, les croyances et les types de personnalité qui constituent leur
identité. » (CECRL, 2001). La communication est a la fois le moyen et la finalité de I'apprentissage d'une
langue. Les approches communicatives avancent que c'est en parlant que I'étudiant apprend a
communiquer. Par conséquent, un enseignant a tout intérét a prendre en compte les facteurs affectifs
s'll souhaite que ses apprenants s'expriment et progressent. Pour cela, il peut réduire l'effet des facteurs
dits « négatifs », comme par exemple l'anxiété en stimulant les aspects « positifs ». Enfin, plusieurs
recherches sur les attentes concernant les échanges ont été menées aupres de citoyens du monde entier.
Le constat est sans appel : tous les étres humains souhaitent les mémes choses dans leurs relations, a

savoir la possibilité de s'exprimer et étre écouté par l'interlocuteur dans un cadre empathique, soutenant
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et aimant (Gueguen, 2019). Pour assurer le bon déroulement d'une conversation, il est essentiel d'avoir
de bonnes compétences affectives et sociales, qui comprennent les compétences sociales, cognitives et
émotionnelles. Comme I'avance l'enseignant-chercheur Eric Debarbieux (Debarbieux et al., 2018, p.59),

« communiquer s'apprend, et parler signifie savoir éconter ['antre — base essentielle de I'empathie ».

VII.1.2. Emotions, confiance, estime de soi en classe de langues

Paul Ekman a défini les huit émotions fondamentales, a savoir : la peur, la colere, la tristesse, le
plaisir, la surprise, le dégott, la honte et le mépris. Elles sont universelles et ne sont donc pas
déterminées par la culture. En revanche, selon les cultures, les individus montrerons plus ou moins
leurs émotions. Elles se distinguent des sentiments et les précedent. Les émotions sont visibles en

. ' . . . .
public parce qu'elles entrainent des manifestations corporelles (eg : les larmes qui coulent parce que
nous sommes tristes, les rires si nous sommes contents...). Les sentiments sont cachés, comme des
images mentales. Les aspects émotionnels conditionnent nos comportements et se situent a deux
niveaux :
. . N ] . : \ ' 5

- intra-personnel : relatif a l'estime de soi (rapport a ce que l'on est psychologiquement et

physiquement) et confiance en soi (rapport a nos capacités). Par exemple, nous pouvons avoir

confiance en notre capacité d'enseigner mais avoir une mauvaise estime de notre apparence

physique ;

- inter-personnel : lié a la relation aux autres (eg : les enseignants, les camarades...).

L'anxiété génere la peur, I'insécurité, la frustration et affecte 'image que l'apprenant a de lui-méme.
Les apprenants sont bien souvent anxieux lors de l'apprentissage d'une langue étrangere, principalement
lors des activités d'expressions orales. Comme l'avance Defays (2003, p.103), durant un cours de langue
«on a l'impression de se livrer » et « devoir s'exprimer dans une langue étrangere donne l'impression de perdre non
seulement le contrile de la situation mais de soi-méme ». Aussi la peur du regard des autres, d'étre ridicule
ajoutés au sentiment de vulnérabilité affectent la participation. Ceci est d'autant plus vrai pour les
adolescents et les adultes qui aimeraient partager des connaissances mais ne maitrisant pas la langue,
sont réduits a s'exprimer de maniere simple. Cette différence entre l'age biologique et l'dge
linguistique peut entrainer des phénomenes d'infantilisation. Les adolescents, en période de crise
identitaire, cherchent a se faire accepter de leurs pairs. Il arrive que des éleves ayant une bonne
prononciation, fassent expres de mal prononcer pour ne pas se faire remarquer : ils restent ainsi comme
les autres. L'anxiété perturbe et réduit l'attention de I'apprenant entrainant une diminution de la quantité
d'informations qui peut étre encodées. A cause de ses préoccupations, il est probable que I'apprenant se
parle a lui-méme intérieurement (eg : « je n'arriverai pas a le faire », « j'ai peur de passer devant tous le
monde »...). Nous nous rappelons que nous étions nous-méme anxieuse en classe de langues durant

notre scolarité. L'envie de participer était bien la, mais la peur trop forte nous en empéchait. De la
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naissait la frustration de ne pas avoir réussi a exprimer nos idées mais aussi un sentiment de culpabilité
de ne pas avoir satisfait le professeur. C'était un cercle vicieux, puisque nous nous dévalorisions par
rapport aux autres camarades et nous nous sentions incompétente. De plus, nous avons souvent
observé que certains enseignants, au lieu d'encourager les éleves a s'exprimer, vont faire des remarques
négatives (eg : « oh la la c'est le silence radio dans ce rang »). Il semblait que selon eux, si les éléves ne
prenaient pas la parole, c'est parce qu'ils n'en avaient pas envie, et ne remettaient jamais leurs pratiques
en question. Pour cette raison, nous sommes tres sensible a ce sujet en essayant du mieux que possible
d'instaurer un climat bienveillant et sécurisant pour nos éleves ou bien de le perpétuer lorsque celui-ci
est déja installé par l'enseignant. Tout enseignant de langue devrait prendre le temps de rassurer les
apprenants afin de créer un climat serein, cordial et d'entraide propice aux apprentissages pour pallier

cette insécurité linguistique.

Les fondements de I'estime et de la confiance en soi se construisent en partie durant 'enfance, puis
durant I'adolescence. Les sentiments principaux de l'estime et la confiance sont la sécurité, l'identité et
l'appartenance (Arnold, 2006, p.4106). Travaillant avec ce public, nous devons en tenir compte. Une
estime et confiance convenables ameneront I'éleve a une meilleure disposition envers les apprentissages.
De plus, une attention particuliere est a apporter aux migrants apprenant la langue dans le pays méme.
En effet, ils peuvent se retrouver en perte d'identité, de valeurs puisqu'ils sont éloignés de leurs reperes
culturels et parfois familiaux. Cette perte entraine une fragilisation de l'estime. L'approche
interculturelle est ici un bon moyen pour qu'ils puissent réaffirmer leur identité. Nous allons rebondir
avec les travaux de Marie-Rose Moro. Cette psychiatre transculturelle a beaucoup travaillé sur
l'importance de l'interculturel a I'école et prone la considération de la diversité culturelle parce qu'elle est
une chance pour tous, une richesse a explorer. Nous ne pouvons nier aujourd’hui que cette diversité
représente notre société. Nous avons déja abordé l'importance de prendre en compte la langue et la
culture de I'éleve allophone a I'école (cf. chap 111.3.2). Les recherches de Marie-Rose Moro ont en outre
démontré que I'éleve n'éprouvera pas de difficultés cognitives et linguistiques pour passer d'une langue a
l'autre a une condition : qu'il puisse s'appuyer sur sa langue maternelle car c'est celle avec laquelle il a
appris a patler, qu'il a acquis le langage. D'ailleurs, lorsqu'un apprenant ressent une forte émotion et
cherche a I'exprimer, c'est la langue maternelle qui ressurgit. Si nous refusons cet appui, ce sera comme
si I'€leve « réapprenait a parler dans sa langue seconde » (Moro, 2014) puisqu'il y aurait une dissociation entre
l'affectif et le cognitif. En effet, 'affectif est relié aux parents, a la famille et le cognitif est en lien avec
l'école. Or pour que les apprentissages soient harmonieux, I'éleve doit pouvoir faire des aller-retours
entre ces deux composantes. En outre, John Schumann, professeur émérite a 'UCLAY, en résumant les
travaux neuroscientifique sur l'impact des affects dans I'apprentissage des langues, conclut : « /e #ronc

cérébral et le systeme limbique, qui comprend le systéme d'appréciation, module émotionnellement la cognition, de fait, dans
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le cervean, ['émotion et la cognition sont distinctes mais inséparables. Done, d'un point de vue neural, I'affect est une partie
intégrante de la cognition. » (Schumman dans Arnold, 20006). L'approche interculturelle prend donc en

compte cette dimension affective dans l'apprentissage du FLSco.

Nous ferons un dernier point sur les attitudes. Les attitudes précédent les comportements que
l'apprenant va adopter pour apprendre une langue étrangere. Elles peuvent se rapporter a la langue (eg :
valeur, intérét de l'apprentissage) mais aussi a la culture (eg : la maniere de vivre des locuteurs). Elles
peuvent étre modifiées selon la motivation de l'apprenant. Elles sont souvent positives (eg : effort
d'apprentissage), parfois négatives (eg : refus de s'impliquer). Elles ont alors une influence sur la réussite
de I'éleve mais n'oublions pas que l'attitude de l'enseignant (eg : activités, savoir-étre) tout comme celle
du groupe-classe a aussi un impact important. Enfin, les attitudes des apprenants sont en partie
conditionnées par leurs croyances sur la langue (eg : facile, difficile) et sur son processus d'apprentissage
(eg : apprendre par cceur les regles de grammaire), sur les locuteurs natifs (eg : les espagnols sont de
bons vivants) ainsi que sur soi-méme. Les croyances sur nous-méme sont généralement profondément

ancrées ce qui les rend difficile a transformer. Elles rejoignent ici I'image de soi.

VII.2. Stimuler les facteurs affectifs positifs

VII.2.1. Suggestions de pratiques

A la suite des recherches scientifiques démontrant I'importance de prendre en compte les facteurs
affectifs dans l'apprentissage, de nombreuses disciplines, pratiques, activités a mettre en place en classe

ont vu le jour afin de stimuler les facteurs positifs.

Nous allons commencer avec la discipline positive. L'objectif de cette pédagogie est le
développement du sens du collectif en favorisant le sentiment d'appartenance et l'envie de contribuer a
la vie scolaire. Il a en effet été prouvé que les éleves apprennent mieux lorsque leur sentiment
d'appartenance est élevé comme celui de leurs enseignants avec leur équipe éducative. De plus, le
sentiment d'appartenance est directement li¢ a l'estime de soi. La discipline positive propose des outils
concrets. Par exemple, afin que les éleves se responsabilisent, de nombreux enseignants instaurent ce
que l'on appelle parfois « Les métiers des éleves » : plusieurs éleves se voient attribuer chaque semaine
une responsabilité (tel était le cas dans toutes les classes ou nous avons travaillé). Voici quelques
« métiers » possibles : le responsable de la date, de I'appel, de la météo ou bien encore les chefs de rang,
les distributeurs. Cet outil simple a mettre en place augmente le sentiment d'appartenance des éleves qui
apportent leur contribution a la vie de classe ; ils se sentent ainsi « utiles » dans le groupe. Enfin, des

activités simples et rapides pour créer du lien entre les éléves peuvent étre mises en place telles que les
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« rencontres expresses » : activités au cours desquelles les éleves, en bindme, apprennent a mieux se
connaitre. L'enseignant peut par exemple leur demander pendant quelques minutes de raconter un
souvenir du week-end, échanger I'humeur du jour ou bien encore de dire ce dont ils se souviennent de
telle lecon. En classe de langue nous appelons souvent ces activités « brise-glace ». En apprenant
davantage a se connaitre, les éleves apprennent a mieux se respecter. Ce peut étre aussi réunir la classe
autour d'un projet afin de créer une histoire, un vécu commun. En effet, nous pensons que développer
ce sentiment d'appartenance est d'une importance capitale et il l'est d'autant plus pour les éleves
allophones. Lorsque nous intégrons un nouvel établissement, nous nous sentons plus ou moins perdus
et nous aspirons tous a étre accueillis, acceptés, reconnus ; en résumé a trouver notre place. Les éleves
allophones naviguent sans cesse entre le dispositif UPE2A et leur classe d'inclusion ce qui peut altérer
ce sentiment. Ces éleves arrivent d'un autre pays et ne patlent pas la langue, entralnant parfois un
sentiment d'exclusion au sein de I’établissement scolaire. Il serait donc primordial d'instaurer des le
début une discipline positive au sein du dispositif et de la classe d'inclusion en en discutant avec le

collégue responsable de cette derniere.

Pour renverser positivement les croyances négatives des éleves sur leur capacité a parler, Brown
propose un jeu de visualisation. Il conseille aux apprenants de s'imaginer en train de s'exprimer,
d’interagir de maniere fluide avec des locuteurs natifs : « puisqu'un lien trés direct existe entre nos sentiments et

"éleve se sente plus capable de le faire et par la mienx réussir ce qu'il fait

nos images mentales [...| ceci pent faire que !
dans la classe de langue. » (Arnold, 20006, p.419). La visualisation est une technique souvent utilisée dans les
thérapies ou dans le domaine du sport de haut niveau. Nous pouvons alors imaginer mettre en place cet
exercice avec nos éleves avant une activité d'expression orale par exemple. Lors du stage pédagogique
de notre premiere année de Master, nous avions préparé les éleves a I'épreuve du DELF Al. La veille de
l'examen, nous avions fait un exercice de sophrologie similaire pour les aider a déstresser et a mobiliser
la confiance en eux. Apres avoir détendu leur corps, nous leur avions fait attraper imaginairement une

boule de lumiere qui leur apporterait toute ’énergie nécessaire a la réussite de cet examen. Les éléves

devaient s'imaginer confiants et fiers en train d'écrire sur leur copie.

Enfin, les activités artistiques mélées a l'apprentissage du francais sont une bonne voie pour prendre
en compte les facteurs affectifs, comme nous 'avons déja vu avec la démarche d'apprentissage de Kim
Hyunh Des sensations aux émotions (ct. chap VI.2.2). Les activités artistiques sont riches : elles se réferent
aux arts visuels (peinture, dessin, cinéma, photographie...), aux arts du son (chansons, musiques
instrumentales...) mais aussi aux arts du spectacle vivant (danse, cirque, théatre...). Les enseignantes avec
qui nous avons travaillé effectuaient réguliecrement des travaux artistiques parce qu'ils permettent de
valoriser les éleves en favorisant leur confiance et estime personnelles. En outre, les activités artistiques

sont souvent reliées aux activités culturelles. Elles permettent alors de partir a la découverte des
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cultures. Par ce biais, on contribue aussi a l'inclusion des éléves a la société francaise, a leur sentiment
d'appartenance. Lors de la formation du CASNAV portant sur la psychologie interculturelle, Yagmur,
doctorante, nous a parlé du projet « Théatre Pluralité » qu'elle a mené aupres de collégiens allophones.
A T'origine, le Théatre Pluralité sont des ateliers d'expression créatrice crées par I'Equipe de Recherche
et d'Intervention Transculturelles (ERIT) de Montréal au Canada, en partenariat avec des enseignants
du secondaire. Cette équipe regroupe des professionnels de la santé pour les enfants et les adolescents
(pédopsychiatre, psychologue, art-thérapeute) ainsi que des chercheurs spécialistes des problématiques
sociales et transculturelles. Ils élaborent des programmes a visée préventive, thérapeutique et formative.
Le projet Théatre Pluralité fait partie des programmes de prévention. Il a pour objectif de répondre aux
difficultés d'insertion des jeunes issus des quartiers multiethniques défavorisés de Montréal. Ainsi, ce
programme « mise sur la créativité pour soutenir les processus de transformation qui surgissent face a l'adversité, et
pour créer des ponts entre les multiples univers et les diverses identités des jeunes immigrants et réfugiés ». (Equipe Erit
et Equipe Elodil, 2009, p.5). Les ateliers se déroulent en cing temps :

1. Rituel d'ouverture (transition entre l'espace scolaire et I'espace théatre) ;

2. Petits jeux pour instaurer la motivation ;

3. Outils dramaturgiques (apprentissage de techniques d'improvisation et du langage non-verbal) ;

4. Mise en scene des histoires selon le theme choisi (exemples de theémes : les situations nouvelles,

ce que 'on aime, les rencontres, les réves, les fétes et les cérémonies...) ;

5. Rituel de fermeture (partage du vécu de I'atelier).
Ce projet donne alors 'occasion aux éleves d'apprendre a se connaitre, et par la méme de renforcer la
bonne entente et cohésion du groupe-classe, mais aussi d'exprimer des pensées plus personnelles et des

émotions.

VII.2.2. Prise en compte des affects dans notre pratique

Comme nous l'avons précédemment mentionné, nous étions nous-méme stressée pendant les cours
de langues étrangeres. Ces tensions poussent a mettre en place des stratégies socio-affectives (Cyr,
1998). Elles sont relatives aux interactions entre l'enseignant et les apprenants mais aussi entre les
apprenants en classe ou hors-classe avec les locuteurs (natifs et non-natifs). Elles comprennent
¢galement la gestion des émotions notamment pour la réduction de l'anxiété. Cest ainsi que discuter
avec les membres du groupe ou échanger un petit mot avec l'enseignant avant l'entrée en classe
réduisait notre stress, et nous mettait plus en confiance. De ce fait, lors de nos stages, nous prenions le
temps de discuter avec les éleves pour ne pas rentrer abruptement dans la lecon. Par exemple, nous leur
demandions s'ils avaient passé un bon week-end, s'ils avaient bien mangé a la cantine ou tout autre
chose qu'ils souhaitaient faire partager a la classe. Selon nous, la bonne entente avec les camarades est

un parametre primordial qui conditionne en partie la motivation dans l'apprentissage et donne
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confiance en soi afin de participer en coutrs.

Nous nous souvenons également que nous aimions lorsque l'enseignant « venait nous chercher » en
nous interrogeant puisque nous avions peur de prendre nous-méme l'initiative. Nous nous sentions
alors valorisée et cela nous poussait a participer de nouveau par nous-méme. Aussi, lorsque nous avions
la réponse, nous cherchions du regard l'enseignant pour qu'il nous interroge. Durant notre stage a
l'école Jules Ferry, une éleve était toujours anxieuse et tendue. Cela se manifestait par son regard inquiet,
son corps crispé. Afin qu'elle ne se sente pas exclue du groupe — vu que ses camarades participaient
facilement — nous allions doucement la chercher les premiers temps. Cette stratégie a eu un effet positif
puisqu'elle prenait plaisir ensuite a lever le doigt pour étre interrogée. Au bout de quelques séances, elle
était tout aussi volontaire que ses camarades. Nous sentions également que les échauffements de
l'activité physique la détendaient. Ne pas forcer les éléves qui viennent d'arriver depuis deux, trois jours
est aussi important. Certains ont en effet besoin d'un temps d'observation en plus de recevoir
suffisamment d'input linguistique avant d'oser prendre la parole. Souvent, ils vont montrer leur

compréhension par le non-verbal.

Nous prenions aussi soin de laisser tous les éleves s'exprimer méme si le temps était parfois juste. En
effet, les éleves n'aiment pas se sentir exclus : cela entraine chez eux de la frustration et un sentiment
d'injustice. II en était de méme pour participer aux activités (eg : prendre notre place pour donner les
consignes). Lorsque le temps ne le permettait pas, nous expliquions aux éléves les raisons pour
lesquelles ils ne pouvaient pas tous participer, mais que ceux n'ayant pu n'aurait pas a s'inquiéter car leur
tour viendrait. Tenir notre promesse est significatif pour eux et ils nous attendent généralement « au

tournant ». Ceci démontre qu'ils peuvent nous faire confiance et que nous n'allons pas les trahir.

Bien évidemment, reconnaitre les efforts et les capacités des éleves les encourage aussi a s'impliquer
et accroit leur estime et confiance. Ainsi, nous félicitions souvent les éleves et lorsque les éleves
commettaient des erreurs, nous les rassurions en prenant soin de les corriger en douceur ou en ayant
recours a I'humour par exemple. L'humour est bon moyen de dédramatiser l'erreur car cela permet de
porter un autre regard sur celle-ci. C'est donc un cercle vertueux qui s'instaure : la reconnaissance
entralnant I'estime de soi qui va a son tour augmenter l'implication, qui sera de nouveau reconnue par

l'enseignant (...).

Enfin, nous terminerons par la nature des relations affectives que nous avons nouées avec les
enfants. Tout d'abord, les enfants sentent quand on les aime, quand on apprécie étre en leur compagnie
et viennent de ce fait facilement vers vous. Etant naturels et spontanés, ils n’hésitent pas a démontrer
l'affection qu'ils vous portent au travers de dessins ou mots doux. Les enfants aiment raconter leur vie,

dans les moindres détails. Ils aiment qu'on les écoute, mais ils sont tout aussi curieux de savoir ce qui
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peut bien se passer dans notre vie ! A travers nos stages, nous avons pu malheureusement constater que
bon nombre d'enfants migrants ont des conditions de vie qui ne sont pas évidentes. Celles-ci affectent
plus ou moins leur état émotionnel, leur comportement et donc bien évidemment leurs apprentissages.
Ainsi, en tant que stagiaire, nous avons souvent tenu le role de confidente : les enfants nous racontaient
leurs petits ou gros tracas, venaient chercher du réconfort... Ces discussions les ont aidés a prendre du
recul sur leur situation ou a se décharger émotionnellement. Il faut cependant veiller a instaurer des
limites en expliquant que nous sommes avant tout une « maitresse » et non un membre de leur famille :
en effet certains enfants en grande difficulté familiale nous appelaient « maman » ou bien « tatie ». Ces
limites doivent s'expliquer en douceur pour ne pas que l'enfant se sente a nouveau rejeté. Nous étions
alors ce que Boris Cyrulnik, psychiatre et neurologue frangais, appelle un « tuteur de résilience »
(Cyrulnik, 2019). Dans le domaine psychologique, la résilience se définit comme la capacité a surmonter
des épreuves puis a retrouver un équilibre. Elle se construit dans la relation avec autrui a condition
qu'elle soit bienveillante, empathique, sécurisante. Dans les dispositifs UPE2A, les enseignants sont
souvent des tuteurs de résilience pour les éleves qui ont vécu des situations traumatisantes parce qu'ils
vont croire en eux, en leur capacité de réussir leur scolarité malgré leur fragilité psychique. Posséder un
sens « psychologique » est, selon notre conviction, une composante essentielle dans I'enseighement
aupres des jeunes enfants, et c'est ce qui nous plait aussi dans ce métier d'enseignant, étant nous-méme

passionnée de psychologie.
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CONCLUSION

Le dessein de ce mémoire était d'apporter des éléments de réponses a nos questionnements initiaux,
soit : définir ce qu'est prendre en compte le corps dans I'enseignement et 'apprentissage d'une langue,
expliquer pourquoi cette considération est nécessaire et enfin donner des exemples de pratiques
pédagogiques a mettre en ceuvre en classe de FLSco. Ces réponses ont pu étre procurées d'une part
grace a notre stage pédagogique au cours duquel nous avons mis en place des projets concernant
l'apprentissage du FLSco a travers l'implication corporelle des éleves, et d'autre part, grice a nos
recherches qui nous ont permis d'approfondir notre réflexion et d'argumenter nos propos. Notre
conclusion se divisera en deux parties : dans la premicre partie nous allons nous attacher a résumer les
éléments clés de chaque chapitre rédigé. La seconde exposera ce que ce travail universitaire nous a

apporté tant au niveau professionnel que personnel.

Ainsi, dans notre tout premier chapitre, nous avons pris soin de définir le contexte institutionnel
dans lequel nous avons réalisé notre stage. Nous avons vu que le CASNAV a pour mission principale de
former tous les acteurs du systéeme éducatif travaillant directement ou indirectement avec les EANA et
les EFIV. L'équipe de formateurs doit aussi se montrer coopérante avec les différents partenaires
concernés par ce public (eg : associations, centres sociaux...). Enfin, par leurs nombreuses actions, ils
contribuent a favoriser la réussite scolaire de ces éleves, notamment en menant aussi une politique
d'inclusion pour les familles éleves (eg : OEPRE). Les EANA et les EFIV sont accueillis au sein des
dispositifs UPE2A ou les enseignants spécialisés vont leur apprendre les fondementaux de la langue
francaise ainsi que les codes scolaires dans l'objectif qu'ils soient presque ou totalement inclus dans leur
classe d'age. Les profils de ces éléves sont divers entrainant une hétérogénéité parfois importante dans
ces dispositifs. Nous avons expliqué les spécificités des éleves TPSA/NSA, public relativement nouveau
en France, pour lesquels la scolarisation pose des difficultés dues a leur non-maitrise des pré-requis des
compétences scolaires attendues pour leur age ainsi qu'a une expérience fragile voir inexistante de la

culture scolaire, en plus de la barri¢re de la langue.

Dans le deuxi¢me chapitre, nous avons rendu compte des structures ou nous avons effectué notre
stage, les taches qui nous ont été confiées, le public avec lequel nous avons travaillé et les activités
réalisées. Parallelement, nous avons été stagiaire au CASNAV de I'"Académie de Toulouse : nous avons
découvert l'équipe de formateurs et leurs roles ainsi que son fonctionnement. Nous avons aussi pu
assister a toutes les formations. De plus, nous avons eu pour mission principale la contribution a
l'enrichissement des ressources pédagogiques et leur mise en ligne sur le site internet du centre. A titre
d'exemple, nous avons créé un guide pédagogique intitulé « En ville » dont 'objectif est de faciliter le
travail de recherche de ressources (eg: idées d'activités, ouvrages..) des enseignants sur cette

thématique. Nous avons aussi effectué une journée d'observation a I'Espace d'Accueil qui recoit les
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EANA, explique aux familles le fonctionnement de notre systeme scolaire et évalue les compétences
des éleves dans leur langue avant de proposer une affectation dans un établissement scolaire. Ensuite,
nous avons réalisé notre projet sur l'apprentissage du FLSco a travers l'activité physique et sportive au
sein du dispositif UPE2A de l'école primaire Jules Ferry. Apres avoir présenté son fonctionnement et
les éleves, nous avons expliqué en quoi consistait ce projet tout en décrivant le déroulement des séances
menées. Ce projet a débouché sur la réalisation de deux vidéos : une ou les éléves ont présenté leurs
jeux sportifs et une autre ou ils ont chanté une chanson dans toutes les langues de la classe. Enfin,
l'apprentissage du FLSco par le biais d'ateliers sensoriels s'est déroulé dans le dispositif UPE2A-NSA
du college Nourago. Nous avons la aussi présenté le dispositif et les apprenant avant de détailler notre
programme. Le projet s'est cloturé par la visite de L.a Maison de la Violette ce qui a permis aux éléves

de vivre un atelier sensoriel autour de créations artisanales a la violette.

Au troisieme chapitre, nous avons défini les pédagogies, méthodologies et approches éducatives sur
lesquelles nous nous sommes appuyées pour la conception de nos séances. Notre pratique se veut
éclectique puisque nous avons emprunté divers éléments a telles ou telles pratiques. Par la méme, nous
avons suivi les principes de la pédagogie différenciée en nous adaptant a chaque éléve selon son niveau
de francais afin qu'il puisse réaliser les activités. Nous souhaitions que les éleves soient pleinement
acteurs de leurs apprentissage en les impliquant activement pendant les cours et I'élaboration des traces
écrites, comme le préconisent la méthodologie directe et active. Les séances étaient programmées pour
que nos éleves communiquent entre eux puisque c'est en communiquant et en agissant ensemble qu'ils
apprennent la langue et acquicrent la compétence de communication. Pour terminer, notre pratique
enseignante est ancrée dans une approche interculturelle de I'enseignement du francais de scolarisation.
Cette approche développée par Nathalie Auger comporte de nombreux atouts puisqu'elle permet de
valoriser la langue et la culture de I'éleve allophone, de développer ses compétences méta-langagiéres ou

bien encore de comprendre certaines erreurs pour y remédiet.

Dans le quatriéme chapitre, nous nous sommes attachée a définir ce qu'est le corps. Pour cela, nous
avons fait un tour d'horizon de divers points de vue philosophiques, sociologiques et scientifiques.
Nous avons vu que des centaines d'années durant, le corps était considéré comme un troubleur de I'ame
empéchant I'esprit, matiere la plus pure, d'accéder aux savoirs. Il devait étre alors caché, discipliné : c'est
pourquoi les pratiques pédagogiques ont longtemps suivi ces représentations sociétales. De ce fait, le
corps des éleves était soumis a une discipline stricte et n'avait aucune place dans la participation a
l'acquisition des connaissances. Encore de nos jours, méme si les représentations ont bien évolué, faire
participer le corps des éléves aux apprentissages inquicte les enseignants qui y voient entre autres une
source de perte de controle sur la classe. Cependant, lorsque nous regardons le développement du

jeune enfant, la composante sensori-motrice est nécessaire a son bon développement cognitif incluant
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les capacités de langage, de mémorisation, de compréhension.

Au cinquieme chapitre, nous avons vu I'impact positif des gestes pédagogiques et du mouvement sur
les processus de compréhension et de mémorisation des éléves. Rappelons qu'un geste pédagogique
peut étre un mime, un embleéme, un geste co-verbal ou une mimique faciale. Ils remplissent plusieurs
fonctions : apporter une information (lexicale, grammaticale ou phonologique) a 1'éleve, gérer les
activités, les interactions et l'attention et enfin évaluer les éleves en les encourageant, les félicitant ou
leur signalant une erreur. A travers les diverses études présentées, nous avons vu qu'impliquer les éleves
dans le mouvement renforce leur mémorisation des items parce que l'information se retrouve codée a
de multiples reprises. De plus, le mouvement a une incidence directe sur les connexions neuronales en
augmentant les capacités d'apprentissage. Les chercheurs ont depuis longtemps validé que la mobilité
corporelle va de pair avec la vivacité d'esprit. Nous avons ensuite donné des exemples de pratiques
pédagogiques prennant en compte la dimension corporelle de 1'éleve comme 1'éducation kinesthésique
de Paul Dennison, initiateur du mouvement dans 'apprentissage, la méthode verbo-tonale pour faire
sentir la prosodie du francais aux apprenants ou bien encore l'approche grammaticale kinesthésique
Grammar in Motion de Jean-Rémi Lapaire. Ce chapitre s'est cloturé par la description détaillée de deux
séances d'apprentissage du FLSco et d'activité physique et sportive menées aupres des éleves allophones

de I'école Jules Ferry.

Dans le sixiéme chapitre, nous avons abordé la question de la sensorialité a I'école. Nous y avons
découvert des méthodes d'apprentissage de la lecture et de I'écriture multi-sensorielles quand le toucher
y est incorporé. En effet, le sens tactilo-kinesthésique agirait comme un médium en faisant le lien entre
les processus phonologiques et orthographiques. Ici aussi, la mémorisation des lettres est consolidée
grace a l'accumulation de mémoires multi-sensorielles qui renforcent le codage mnésique et favorisent
la récupération du mot en mémoire. Apres vous avoir présenté l'alphabet sensoriel de la neurologue
Zekri-Hurssel, nous avons révélé la démarche d'apprentissage du francais langue étrangere de Kim
Huynh basée sur la mise en éveil de sensations et d'émotions aidant a faire surgir les mots et a
engendrer la communication entre les apprenants. Dés lors, ils vont avoir plaisir a rentrer dans
l'interaction langagicre. Les nouveaux savoirs langagiers sont ensuite co-construits grace a cette étape de
verbalisation commune des sensations et émotions. Pour terminer, nous avons de nouveau illustré notre
pratique avec une séance d'expérience sensorielle et d'apprentissage du FLSco aupres des collégiens

TPSA-NSA.

Dans le septieme et dernier chapitre, nous avons exploré le role des affects, notamment celui des
émotions, mouvements corporels internes, qui impactent positivement ou négativement l'apprentissage
d'une langue étrangere. Nous avons vu que cet apprentissage est bien souvent source d'anxiété pour

plusieurs raisons. C'est pourquoi I'enseignant doit autant que possible réduire les facteurs négatifs et
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stimuler les facteurs positifs. Nous avons a ce titre donné des exemples de techniques et disciplines

pédagogiques avant d'expliquer comment nous avons pris en compte les affects dans notre pratique.

Pour résumer, prendre en compte le corps des éleves signifie donc mettre leur corps en mouvement
aussi bien qu'éveiller leur sens. Cette considération se révele indispensable parce qu'elle engendre un
fort impact positif sur la compréhension et la mémorisation des diverses composantes langagicres. Le
corps est donc un vecteur idéal pour les apprentissages. Ainsi, il est préférable de mettre les éléves en
action, de solliciter leurs sens afin de faciliter les apprentissages puisque cela va leur permettre d'opérer
des aller-retours entre perception et conceptualisation. En guise d'fllustration, de nombreux exemples
de pratiques y compris la notre ont été décrits : ils visait a expliciter notre conception des séquences

pédagogiques ou des projets en lien avec la corporéité des éleéves.

Nous allons a présent énoncer une conclusion personnelle qui rendra compte de la richesse que

nous a apporté cette période universitaire tant sur le plan professionnel qu'humain.

Concernant la réalisation du stage au sein des établissements scolaires, 'élaboration des séances nous
a pris du temps parce que nos projets étaient nouveaux : tout était donc a créer. En méme temps nous
avons joui d'une grande liberté pédagogique ce qui nous rend tres reconnaissante envers les
enseignantes qui nous ont accueillies. En effet, elles nous ont fait confiance sans nous connaitre en
autorisant d'expérimenter les activités de notre choix. Méme si le stage ne s'est pas déroulé comme nous
l'aurions espéré au college Nougaro, nous avons eu tout de méme l'opportunité de découvrir un
nouveau public avec sa pratique enseignante associée. Travailler avec Claude et Nadia et leurs éleves a
¢été tres agréable. Les éléves étaient enthousiastes, souriants et ont activement participé aux projets.
Grace aux activités interculturelles, nous avons découvert le fonctionnement des langues d'origine des

éléves mais aussi des aspects de leurs cultures (eg : nouveaux plats, jeux...).

Au niveau du CASNAYV, nous avons eu le plaisir de connaitre 1'équipe de formateurs qui est tres
compétente. Nous avons aimé leur maniere de mener les formations notamment patce qu'ils nous ont
fait vivre les activités que l'on peut mettre en place aupres des éléves. Leurs apports de ressources était
toujours complet. De ce fait, les formations se sont révélées hautement instructives et riches. Nous
avons pu aussi observer des techniques de formations et avons découvert ce nouveau métier qui nous a
plu. Désormais, il nous ouvre une nouvelle perspective de carriere. Enfin, I'habilitation d'examinatrice
au DELF obtenue nous a permis d'avoir notre premicre expérience dans ce contexte et de ce fait de

développer de nouvelles compétences professionnelles.
Sur le plan du travail de recherche pour le mémoire, nous avons apprécié ce temps de lectures parce
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qu'il nous a permis de partir a la découverte de pratiques enseignantes prenant en compte le corps dans
l'enseignement et l'apprentissage pour finalement en tester quelques unes durant notre stage. Nous
avons exploré différentes manicres de considérer le corps et vu qu'il peut participer comme vecteur
d'apprentissage dans toutes les fonctions linguistiques du langage (lexique, grammaire, phonétique...).
Nous avons pu ainsi constater que malgré les nombreuses recherches et pratiques corporelles élaborées,
peu d'enseignants y ont recours de nos jours. Aborder la question du corps dans les formations
professorales est selon nous primordiale compte tenu du réle majeur qu'il joue dans l'acquisition plus

efficace des connaissances.

Ces années passées a enseigner aux enfants allophones nous ont bien confirmé le choix de cette voie
dans laquelle nous nous sommes engagée. Les expériences que nous avons vécue nous ont sincerement
touché et ont renforcé la passion que nous avons pour l'enseignement. Nous avons plusieurs projets en
téte quant a l'avenir et les laissons murir a leur rythme (cf. ouverture). Nous estimons que ce métier se
révele plein de richesse notamment par l'interculturalité véhiculée par les éleves. Il est ainsi rempli
d'humanité, de partage, offrant une ouverture d'esprit et de ceeur quant aux diverses langues et cultures
du monde. Vis-a-vis de ces éléves, nous nous sommes engagée a leur offrir un cadre bienveillant,
empathique, sécurisant afin qulils puissent avancer avec confiance dans les apprentissages. Ftre
enseignant, c'est accompagner les enfants dans leur épanouissement personnel, les encourager a donner
le meilleur d'eux-mémes, a révéler leur potentiel. En dépit de conditions parfois difficiles pour certains
éleves, ils venaient a I'école avec le sourire, avaient envie d'apprendre si bien que leurs yeux pétillaient a
chaque activité. Et puis, il faut bien avouer qu'ils étaient adorables en nous appelant avec leur petit
accent « métréze » ou « ekchandra» ! Nous avons partagé avec ces éleves de beaux moments de

complicité et ces années furent de tres belles aventures que nous n'oublierons jamais.
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OUVERTURE

Les projets menés autour de la prise en compte du corps dans I'enseignement et 'apprentissage ont
fait émerger l'idée d'un nouveau dessein. Ainsi, nous pensons peut-étre nous engager dans la voie des
études doctorales afin d'approfondir la question du corps en mettant en place une recherche-action ri-

goureuse.

Nous avons vu que le corps a un impact positif conséquent sur les processus de compréhension et
de mémorisation des diverses composantes langagieres. Or, les éleves peu ou non scolarisés auparavant
éprouvent des difficultés pour saisir certains concepts et mémoriser le vocabulaire nouveau puisqu'ils
n'ont pas pu acquérir ces stratégies d'apprentissage comme les éleves scolarisés I'ont appris. De ce fait,
leur vitesse d'apprentissage et leurs progressions linguistiques sont bien plus lentes et ardues,
conduisant parfois a les décourager voire a rompre avec le systéme scolaire. Nous aimerions savoir si la
mise en place d'une pédagogie centrée sur le corps permettrait de pallier ces difficultés et d'améliorer

leur apprentissage de la langue frangaise.

Ainsi, nous pourrions tout a fait imaginer un enseignement quotidien alternant entre des activités
corporelles et des activités plus traditionnelles. Nous pourrions enseigner la lecture et 'écriture grace a
la mise en place de méthodes multi-sensorielles puisqu'elles ont largement fait leur preuve. Quant a
l'enseignement de la prosodie et des phoneémes, nous pourrions nous appuyer sur la méthode verbo-
tonale comportant sa gestualité co-verbale ainsi que sur la méthode Borel-Maisonny. Ensuite, la
grammaire pourrait étre apprise a travers une approche kinesthésique en nous inspirant de celle
élaborée par Jean-Rémi Lapaire. Sans oublier des ateliers ou les sensations et les émotions des éleves
seraient mises a contribution comme tel est le cas dans la démarche d'apprentissage de Kim Huynh.
Apprendre a I'éleve a étre a I'écoute de son corps, accroitre sa confiance, améliorer sa concentration et
développer des valeurs qui lui sont cheéres a I'aide de techniques sophrologiques peuvent aussi constituer

une piste intéressante.

Nous souhaiterions évaluer les effets de cette « pédagogie de la corporéité » comme nous l'appelons.
Si les résultats se révelent concluants, en découlerait 1'élaboration d'une méthode d'enseignement et
d'apprentissage du francais langue de scolarisation a destination des enseignants travaillant aupres des
éleves peu ou non scolarisés antérieurement. En effet, il n'existe aucune méthode a ce jour pour ce
public ce qui fait que les professeurs piochent dans diverses méthodes pour enfants et adultes afin
d'élaborer leurs cours. La création d'une méthode permettait par la suite d'intervenir dans la formation
continue d'enseignant tout comme celle de formation initiale d'étudiants se destinant a travailler aupres
de ce public. L'idée de se projet nous motive mais nous allons la laisser marir a son rythme avant, peut-

étre, de nous engager.
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ANNEXE 1
Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL)

. Peut comprendre et utiliser des expressions familieres et quotidiennes ainsi que
des énoncés trés simples qui visent a satisfaire des besoins concrets.
. Peut se présenter ou présenter quelqu’un et poser a une personne des questions
la concernant — par exemple, sur son lieu d’habitation, ses relations, ce qui lui
appartient, etc. — et peut répondre au méme type de questions.

Peut communiquer de fagon simple si linterlocuteur parle lentement et
distinctement et se montre coopératif.

. Peut comprendre des phrases isolées et des expressions frequemment utilisées
en relation avec des domaines immédiats de priorité (par exemple, informations
personnelles et familiales simples, achats, environnement proche, travail).

. Peut communiquer lors de taches simples et habituelles ne demandant qu’'un
échange d’informations simple et direct sur des sujets familiers et habituels.

. Peut décrire avec des moyens simples sa formation, son environnement immédiat
et évoquer des sujets qui correspondent a des besoins immédiats.

. Peut comprendre les points essentiels quand un langage clair et standard est
utilisé et s’il s’agit de choses familieéres dans le travail, a I'école, dans les loisirs, etc.
. Peut se débrouiller dans la plupart des situations rencontrées en voyage dans une
région ou la langue cible est parlée.

. Peut produire un discours simple et cohérent sur des sujets familiers et dans ses
domaines d’intérét.

. Peut raconter un événement, une expérience ou un réve, décrire un espoir ou un
but et exposer brievement des raisons ou explications pour un projet ou une idée.

. Peut comprendre le contenu essentiel de sujets concrets ou abstraits dans un
texte complexe, y compris une discussion technique dans sa spécialité.

Peut communiquer avec un degré de spontanéité et d’aisance tel qu’une
conversation avec un locuteur natif ne comportant de tension ni pour I'un ni pour
l'autre.

. Peut s’exprimer de fagon claire et détaillée sur une grande gamme de sujets,
émettre un avis sur un sujet dactualité et exposer les avantages et les
inconvénients de différentes possibilités.

. Peut comprendre une grande gamme de textes longs et exigeants, ainsi que saisir
des significations implicites.
. Peut s’exprimer spontanément et couramment sans trop apparemment devoir
chercher ses mots.

Peut utiliser la langue de facon efficace et souple dans sa vie sociale,
professionnelle ou académique.
. Peut s’exprimer sur des sujets complexes de fagon claire et bien structurée et
manifester son contrble des outils d’organisation, d’articulation et de cohésion du
discours.

- Al
=
<
~
=
=
e}
=
-
=
)
=
Z A2
—
l;
-
= B1
<
=
=
5)
(=5
Q0
=
=
° p—
.
=
()
~—
]
&
= B2
N
)
C1
o =
=3
e g
2z
F—=EN)
==
= 35
C2

. Peut comprendre sans effort pratiquement tout ce qu'il/elle lit ou entend.

. Peut restituer faits et arguments de diverses sources écrites et orales en les
résumant de facon cohérente.

. Peut s’exprimer spontanément, trés couramment et de fagon précise et peut

rendre distinctes de fines nuances de sens en rapport avec des sujets complexes.

Source : https://rm.coe.int/16802{c3ag
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ANNEXE 2

Quelques indicateurs du test de niveau en langue frangaise

A acquis ; AC : & consolider, NA : non acquis

Production Orale A |AC [Na Dictée de phrases / mots A | AC | NA
Nommer les jours All Ecrire lisiblement All
S Exprimer la date ALl Respecter la correspondance Al
= Epeler un mot Al.l honies/graphies simples
5 Connaitre l¢ nom des nombres | A1.1 Respecter la correspondance A2
Nommer les couleurs All honies/graphies complexes
Produire des phrases simples | Al.l Placer la majuscule en début de Al
Produire des phrases Al phrase
E complexes Segtmenter correctement une phrase Al
= Employer les partitifs Al en mots
&1 Utiliser la négation Al Respecter les accords sujet/verbe A2
Poser des questions Al Respecter les accords dans le groupe Az
Employer les prépositions Al nominal :
| Respecter les accords en genre Observatjons :
g’j - adjectifs qualificatifs Al
E - déterminants Al
& - pronoms personnels Al
S| - respecter les désinences
= A2
verbales
Emploi des temps / modes
résent Al Production écrite A | AC | NA
passé A2 Passer du script au cursif All
futur proche a1 Copier des mots ou des phrases Al.l
futur simple A> Ecrire un mot (méme phonétique) | AL
Phonétigue Al Remplir un questionnaire personnel | Al.1
Observations - Ecrire une phrase simple Al
Segmenter correctement les Al
"""""" phrases en mots
""""" Produire un éerit syntaxiquement Ao
Déchiffrage / Lecture A {AC|Na acceptabie
Lire I’alphabet dans I’ ordre All Produire un écrit sémantiquement Al
Lire Palphabet dans le désordre All acceptable
Reconnaitre globalement des mots AL Employer des pronoms Al
en différentes graphies ' anaphorigues
Déchiffrer des syllabes simples, ALl Employer des connecteurs Al
complexes : Respecter I’emploi des temps A2
Deéchiffrer des mots simples, ALT Ponctuer sa production écrite Al
complexes ’ Placer les majuscules 4 bon escient | Al
Comprendre des mots simples All Respecter I’orthographe grammaticale | A2
Lire un texte avec aisance et fluidité Al Respecter I'orthographe lexicale A2
en respectant la ponctuation Observations :
| Segmenter une phrase Al
Remettre les mots d’une phrase en Al
ordre pour en retrouver le sens
Prélever des informations explicites Al
dans un texte simplie et court .
. s € Observations :
Prélever des informations implicites A2
dans un texte simple et court
Comprendre un texte narratif riche B
en informations et en lexique
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 ANNEXE 6 .
Emplois du Temps éléves cycle 3
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ANNEXE 8
Vidéos Projets Finaux

. Pour regarder les vidéos des projets finaux a 1'école Jules Ferry:
1) Aller aux liens suivants :

. Vidéo Chanson — https://vimeo.com/346090704

. Vidéo Jeux Sportifs — https://vimeo.com/346094725

2) Entrer le mot de passe : ecolejulesferry

. Pour regarder la vidéo des gestes pédagogiques :

1) Aller au lien suivant : https://vimeo.com/357072536

2) Entrer le mot de passe : gestes


https://vimeo.com/346090704
https://vimeo.com/357072536
https://vimeo.com/346094725
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ANNEXE 11

Trace écrite séance 2 ,
Séance 2
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ANNEXE 12

Regle du jeu pour les lecteurs

« Les gardiens du zoo »

Pour jouer au jeu « Les gardiens du zoo », il faut deux
équipes.

Pour le matériel, il faut un terrain, des plots, des figurines
d'animaux et deux cerceaux qui représentent les enclos des
animaux.

Le but du jeu est d'étre la premicre €équipe a ramener tous
les animaux qui se sont echappés du zoo dans I'enclos.

Avant de commencer le jeu, les joueurs se mettent a la file
et cote a cote. Puis, les deux premiers joueurs courent vite
jusqu'aux plots, ils attrapent un animal et 1ls reviennent. Quand
ils reviennent, ils posent 1'animal dans le cerceau de leur équipe
et les joueurs suivants démarrent la course. La premicre €quipe
a ramener tous les animaux du zoo dans son cerceau gagne !

Préts a sauver les animaux ? C'est parti !




ANNEXE 13

Regle du jeu pour les apprentis lecteurs

« Les gardiens du zoo »

Les joueurs deux équipes
un terrain
Le matériel des plots

des figurines d'animaux

deux cerceaux

1) Les deux équipes se mettent a la
Le déroulement |file.
du jeu

2) Les deux premiers joueurs
courent jusqu'aux plots.

3) IIs attrapent un animal et
reviennent.

4) Ils posent I'animal dans leur
cerceau.

5) Les deux joueurs suivants
démarrent la course.

6) La premiére équipe a ramener
tous les animaux dans son cerceau
gagne !




ANNEXE 13 (suite)
Regle du jeu pour les apprentis lecteurs
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ANNEXE 15
Attestation de fin de stage

Année universitaire : 2018/2019

Attestation de stage
A remettre au stagiaire a l'issue du stage

= 05.36.45.8% 4

Certifie que

LE STAGIAIRE

ETUWN (intitulé de la formation ou du cursus de I'enseignement

WYEER.  EMPINXIYAGR. .. ..}

l Q A L é: (O =
AU SEIN DE (norif de I'établissement d’enser‘r%é:éneur ou d‘p I
AL o -

supérieur suivi par le ou la stagiaire ):

mdackiaie. A AN

ganisme de formation) :

~

STAGE :

Dates de début et de fin du stage : dul)

Représentant une durée totale de ...

ou non est comme &
considérée comme équivalent & un mois.

nombre de semaines-+de mois (rayer la mention inutile).

La durée totale du stage est appréciée en tenant compte de la présence effective du stagiaire dans I'organisme, sous réserve des droits a congés et autorisations
d'absence prévus a l'article L.124-13 du code de I'éducation (art. L.124-18 du code de I'éducation). Chaque période au moins égale & 7 heures de présence
é é & un jour de stage et chaque période au moins égale a 22 jours de présence consécutifs ou non est

MONTANT DE LA GRATIFICATION VERSEE AU STAGIAIRE

Le stagiaire a pergu une gratification de stage pour un montant total de ..

L'attestation de stage est indispensable pour pouvoir, sous réserve du
versement d'une cotisation, faire prendre en compte le stage dans les droits
d retraite. La Iégislation sur les retraites (loi n°2014-40 du 20 janvier 2014)
ouvre aux étudiants dont le stage a été gratifié la possibilité de faire
valider celui-ci dans la limite de deux trimestres, sous réserve du
d’une cotisation. La est  faire par I'étudiant dans
les deux années suivant la fin du stage et sur présentation obligatoire de
I'attestation de stage mentionnant la durée totale du stage et le montant
total de la gratification percue.
Les informations ~précises sur la cotisation & verser et sur la
procédure a suivre sont & demander auprés de la Sécurité sociale (code de
la Sécurité sociale art. L.351-17 - code de I'éducation art..D.124-9).

FAIT A T(}‘«d\xw)’@ Le OS/O]’/ CU/S

Nom_fonction et signature du représentant de I'organisme d'accueil
5 N

5 ondr:
31400 TOULOUSE
05 36 25 83 48
casnav @ ac-toulouse.fr
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