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La production orale dans un enseignement
intégré géographie/francais. Enjeux
d’une méthodologie coopérative

Marie-Christine Jamet
Université Ca® Foscari Venise, Ialic

Ce travail s’inscrit dans le cadre du projet PRIN (Projet d’Intérét National,
financé par le ministére italien de I'instruction publique) coordonné par
I"Université de Venise et centré sur la production orale dans les classes oi
une discipline non linguistique {(DNL) est enseignée & travers utilisation
d’une langue étrangére viéhiculaire. Cette méthodologie est communément
connue en France sous 'acronyme EMILE (Enseignement d'une Matidre
par {'lniéeration d'une Langue Eq-angértr}, ou encore ‘enseignement inté-
gré’, mais le terme qui 5" impose en Italie, et que nous avons ulilisé dans nos
travaux impliquant plusieurs langues enseignées dans la péninsule, est
I'acronyme anglais CLIL (Content and Language Integrated Learning) que
nous emploierons done ici. La premiére année de notre recherche expérimen-
tale a été centrée sur "analyse de deux courts modules CLIL d’enseignement
de I'histoire en frangais expérimentés dans une classe de collége (Prima me-
dia avec des éléves de 11-12 ans) et dans une classe de lycée (Seconda liceo
linguistico avee des éléves de 15 ans). Dans les deux cas, la conduite de la
classe correspondait 4 ce qu'on peut appeler en calquant italien un ‘cours
frontal participatif”, ¢’est-a-dire que I'enseignant dirige sa classe, en mainte-
nant la répartition traditionnelle des réles: il décide de I'ordre des activités et
en donne le rythme. Il interagit avec les éléves soit sur base volontaire, soit
en désignant I"éléve appelé 4 lire a haute voix ou bien 4 répondre aux ques-
tions posées. Celles-ci servent a vérifier la compréhension dans la mesure of
I'enseignant détient le savoir et pose des questions dont il connait les répon-
ses, 'oral étant le canal privilégi¢é de vérification. Il fait en sorte que
P'attention des éléves soit toujours & un niveau élevé, essaic de faire parler
I’ensemble des apprenants, chacun leur tour. Nous avons donc eu I'occasion
d’analyser comment, au sein de la classe, s’opére la fonction détayage dé-
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crite par le psychologue de I'éducation Bruner el ses Fullabumt‘e:{rs quii se
fonde sur le concept de “zone de développement pIDXIITIH!'.il}ﬁlllll par Vy-
gotski (in Jamet, 2008), afin dlinciter les apprenants a ullnlnser la Iang!u?
étrangére (LE). Dans ce type de legon, Mous avons constaté que la -.?uani:tu
de production orale obtenue Etait trés basse. Si dans la c}a:wl:l de1-:nllqug_u, su‘r
une heure de cours servant d’échantillon et qui apparaissait tres :u'wanle .
chaque enfant a parlé au moins une fois, la durée maximale d’une interven-
tion était de 3 secondes environ. Dans une heure de cours scrv:!nl .d'é-:han:
tillon dans la classe de lycée, tous les ¢léves ne se sonl pas eXprimes, ce qui
signifie que ceux qui 'ont fait — et en particulier ceux qui avaient un micro
et savaient qu’ils étaient enregistrés —ont parlé davantage. Mais le mn‘mmum
a été, en plusieurs interventions, 40 secondes pour une ﬁEl.lll'.‘ éléve. C ‘est ex-
tré-mement peu. Cest pourquoi, I'hypothése que nous avions formulée dan.s,
le groupe de recherche était que la méthodologic d’enlsmgnement pouvait
avoir des répercussions importantes sur la quantité de prise de parole, Et. que
<i I'on activait un enseignement de type coopératif blasé sur un lmval_l de
groupes soumis a des regles socio-éducatives particuliéres, nous pourmons
obtenir des résultats meilleurs dans I'optique du développement de "f pro-
duction orale en langue étrangére. Krashen (1987) a I?Een montré que
I"exposition & la langue, en grande quantité, sous forme d’input r::nmqréhcn-
sible est la condition de I'acquisition. Cel acquis de la pﬁyclmlmgmstsf .csl.
malheureisement souvent infirmé a I'école pour non respect dn? la condition
de quantité, Pour vérifier notre hypothése, nous avons dant:‘m:s en place ]51
seconde année, avec la méme équipe d’enscignants, au cullegr?, une uxpé_n-
mentation d’enseignement de la géographie en frangais en ulills:}nl les prin-
cipes de I"apprentissage coopératif dont nous donnerons une rapide flescnp—
tion avant de proposer des éléments d’analyse de notre module expérimental.

1. Apprentissage coopératil, perspective actionnelle et CLIL

L apprentissage coopératif, qui s’est d&vclugpé :ia_ns la df:uxi?mu: moitié d,u
sitcle passé, dans le cadre de la psychologie sociale et de I' anthropologie
culturelle, a montré son efficacité notamment dans le cas -:_!es éléves en gran-
des difficultés. Nous en résumons ici les aspecls principaux en nous ap-
puyant sur la synthése du champ de recherche faite par G“unzme‘n (2008a et
2008b). Le rapport maitre/éléve traditionnel est bouleverse car ¢ est la cn!la—
boration entre pairs qui est favorisée au sein du groupe de 11:avall,.1x ,maﬂre
intervient comme fufeur et non plus comme source du savoir. MH?IS c’est un
tuteur qui a encore un role important au moment de la structuration des sé-
quences de travail et il veille au bon déroulement des échanges, apportant
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son soutien ponctuel'. L'éléve est véritablement placé au centre de
I"apprentissage & construire, et peut alternativement revétir le role de celui
qui apprend ou de celui qui aide les avires membres du groupe 4 apprendre.
Cest ce que 'on appelle le peer tutoring (étayage par les pairs). Le proupe,
qui se fixe un objectif commun, est une cellule organique od chague partici-
pant se voil attribuer un role spécifique; il a done besoin de chacun pour
avancer: c’est le principe de Uinterdépendance positive. Sur le plan socio-
psychologique, il ¥ a deux principes corollaires: I'égalité des relations inter-
personnelles qui fait que la leadership est redistribuée, avec pour consé-
quence une augmentation de la confiance en soi pour chacun des membres,
el la responsabilité individuelle qui fait que 'on tiendra compte non seule-
ment des résultats globaux de 'activité du groupe, mais aussi de ceux de
chaque membre par rapport 4 leurs objectifs spécifiques. Le principe
d’interdépendance a également pour corollaire sur le plan des échanges lan-
pagiers, celui d’inferaction, qui nait du besoin de communiquer, d*échanger,
de négocier pour faire aboutir la tiche qu’on s’est fixée, en respectant les ré-
gles sociales de 1'éecoute et du respect mutuel, Contrairement au travail de
groupe traditionnel, parfois essay¢ en classe, généralement sans succéds car le
plus souvent un seul éléve s’active pour tous ou bien chacun agit pour soi, le
travail coopératif implique qu’il ¥ ait un monitorage de activité du groupe
qui prendra en compte les résultats obtenus au niveau des savoirs ou des sa-
voirs faire 4 acquérir, ainsi que la fagon dont le groupe a su travailler ensem-
ble et collaborer de fagon efficace, ¢’est-d-dire les savoir-étre. Ce dernier
principe de révision du travail de groupe se fait 4 travers ["autoévaluation du
groupe lui-méme ¢t & travers "évaluation de 'enseignant/tuteur. C’est pour-
quoi il est toujours nécessaire 4 la fin d"un travail coopératif de ménager une
plage horaire de réflexion sur ce qui vient d*étre fait.

Ce type de méthodologie rencontre les nécessités de I'enseignement des
langues en ce sens qu’elle se fonde sur le besoin d’interagir, et cela est la si-
tuation idéale pour construire la compétence communicative, objectif priori-
taire des apprentissages linguistiques définis an sein du Cadre Européen
pour les Langues (2000:13) qui inscrit explicitement cette derniére 4
I"intérieur d’une perspective de type actionnel:

La perspective privilégiée ici est, trés généralement aussi, de type actionnel en ce
qu'elle considére avant tout Musager et "apprenant d'une langue comme des ac-
teurs sociaux ayant & accomplir des tiches (qui ne sont pas seulement langagie-
res) dans des circonstances et un environnement donnés, & I'intéricur d'une do-
maine d'action particulier. Si les actes de parole se réalisent dans des activilés

! Mous renvoyons & Guazzieri (2008b) pour la distinction entre apprentissage coopératif — qui
est celui dont nous nous eccupons — ef apprentissage colloboratif o le degré de liberte pour le
groupe de sa propee gestion est bien supérieur.

Gl
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langagiéres, celles-ci §"inscrivent elles-mémes 4 intéricur d'actions en contexle
social qui seules leur donnent leur pleine signification. H y a “tiche” dans la me-
sure oi "action est le fait d’un {ou de plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) stra-
tégiquement les compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir i un résul-
tat déterming, La perspective actionnelle prend done aussi en compte les ressour-
ces cognitives, affectives, volitives et I'ensemble des capacités que posséde et
met en eeuvre |acteur social,

La perspective actionnelle ou *pédagogie du projet’ vient ouvrir un autre ho-
rizon qu’il faut entendre comme un élargissement de la compétence commu-
nicative stricto sensu dans la mesure oii elle récupére une authenticité sociale
dans la recherche d*un résultat 4 atteindre. Puren (2006:80-81) donne un
exemple concret de la différence entre une activité dont le but est simple-
ment de faire parler les éléves et qui est donc orientée vers la pure communi-
cation 4 la fois fin et moyen (“Vous venez de voir un film. Racontez-le a vo-
tre voisin, qui le racontera & son tour”), et une tiche orientée vers le résul-
tat (“Yous venez de voir un film, et vous cherchez & persuader votre voisin
qu’il doit absolument chercher 4 le voir.”). Le chercheur définit quatre types
de liens entre le lieu classe ol se réalisent des tiches et action sociale:

. La classe comme licu de conception d’actions;

. La classe comme liew d’action;

La classe comme lieu de simulation d’actions;

. La classe comme lieu de préparation aux compétences langagiéres et cul-
turelles qui devront étre mises en ceuvre dans les actions sociales ultérieu-

DOw>

res.

Il estime que le lien D a éié traditionnellement privilégié, que le lien C est
typique des classes utilisant "approche communicative des anndes 70 (jeux
de riles, simulations), et que ce sont les aires A (conception d'un voyage de
classe de A & 7. d’un site internet, etc.) et B (présentation & la classe d'un
exposé de proupe, table ronde sur un sujet de société, etc.) qui recouvrent le
mieux la perspective actionnelle. Les activités sont justifiées & Pintérieur de
la classe par leur objectif socialement reconnu, soit tourné vers I'extérieur
(comme le voyage), soit tourné vers I'authenticité d’une pratique de classe
(faire un exposé, etc, ...). Et il nous semble gue méme dans le cas ol un pro-
jet peut relever d’une simulation globale (faire comme si on préparait un
voyage qu'on ne pourra malheureusement pas faire, c'est-d-dire point C},
I'interaction langagi¢re qu’elle implique entre les membres du groupe qui
doivent chercher comment faire, en parlant en LE, permet de retrouver la vé-
ritable fonction de la parole et de redonner son véritable sens a Iinteraction.

Diéerivant le point B, Puren écrit:

LA PRODUCTION ORALE DANS UN ERSEIGNEMENT INTEGRE

E;’est‘sur la section B (la classe comme licu daction) que se [égitiment la fone-
tion formative de la classe de langue ¢t la mission éducative de 1'enseignant de
langue: on écoute les autres en classe, on ne se coupe pas la parole, on intervient
pour faire avancer la réflexion collective, etc., parce que la classe est un lieu so-
r:!a! oil les compartements exigés sont els mémes que ceux qui sont exigés en so-
CIEtE.

L:ln voit bien en quoi cette description recouvre les principes de I"appren-
tissage coopératil. Puren pense probablement 4 I'ensemble du groupe classe,
mais ses propos sont tout 4 fait adaptés 4 un sous-groupe organisé pour coo-
perer. Ainsi, perspective actionnelle et apprentissage coopératif apparaissent
former un bindme susceptible de bien fonctionner dans le cadre du cours de
langue. Pourtant la pratique est loin d’étre diffusée, quoigu’elle augmente de
fagon certaine la quantité de production orale pour chague éléve comme le
souligne Guazzieri (2008a). Se référant 4 des études de terrain qui ont mesu-
ré la différence sur ce point entre des activités de groupe et une legon de type
frontal o toute la classe avance en paralléle.

Comment penser alors sa mise en cuvre 4 'intérieur d’un projet CLIL?
Dans la mesure oi les objectifs d’un enseiznement CLIL sont doubles, 4 la
fois sur les contenus disciplinaires et sur "acquisition de la langue, il appa-
rait impossible de reproduire en LE une legon disciplinaire comme elle serait
par exf:mp!e proposée i des jeunes de langue maternelle. Déja, nous avons
montré comment la *legon frontale participative’ créée spécialement pour les
besoins de I"expérimentation faite dans une classe de Prima avec des enfants
débutant I"étude du frangais au collége, ne ressemblait pas du tout & un cours
vlrJ‘histnire et empruntait plusieurs traits au cours de langue quoique les en-
Jjeux précisément fussent tout & fait différents: pour I'oral, lecture oralisée
pour fixer la prononciation, répétition, questions de vérification, et pour
I"éerit, activités consistant i compléter un texte lacunaire, & remettre en ordre
les fragments d’un texte, 4 associer des éléments, ete. Ce sont des techniques
peu usitées dans le cours d’histoire traditionnel qui demeure essentiellement
expositif et nous avons argumenté en faveur de leur usage compte tenu de
I"ige et du niveau élémentaire de connaissance des éléves (Jamet, 2008).

Voyons maintcnant comment nous avons pensé organiser un module
CLIL d’enseignement de la géographie dans une classe Seconda Media en
utilisant les principes de apprentissage coopératif,

1. Organisation du module

L'expérimentation a impliqué les mémes éléves que I'année précédente,
ayant donc derriére eux 140 heures d’apprentissage de la langue a raison de
trois heures par semaine, et la méme équipe d’enseignantes. L’enseignante
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d’histoire-géographie comprenait le frangais mais ne le parlait pas. Le théme
a été naturellement choisi dans le programme officiel curriculaire qui prévoit
I'étude de 1'Europe, et par conséquent, enseigner la France en frangais est
apparu pour le moins naturel. Les objectifs disciplinaires étaient de I"ordre
des savoirs (connaissances de géographie physique et humaine) et des sa-
voirs faire (savoir lire différents types de cartes géographiques, savoir lire el
interpréter des tableaux, des graphiques, savoir comparer des données, et sa-
voir s expliquer oralement). La classe a élé divisée en 5 groupes, deux de fil-
les (de 4 et 5) et trois de gargons (un groupe de 3, un de 4 et un de 3), travail-
lant en paralléle dans la méme salle. Les groupes oscillaient entre 5 et 3 élé-
ves, pour des raisons d'affinité, les filles voulant étre ensemble. Chagque
membre du groupe était chargé de un ou plusicurs réles: le role le plus com-
plexe (rapporteur des activités) a é1é généralement confié a un éléve dont les
enseignants savait qu’il pouvait I'assumer. Les roles comme responsable du
matériel, contrileur du volume sonore et du comportement, contréleur de la
langue pour rappeler d I'ordre les camarades tentés de s exprimer en langue
materrielle ¢taient répartis selon les désirs de chacun, mais il a bien été ex-
pliqué aux éléves que leur capacite i respecter leur role serait évalude (ce
que nous avons ensuite eu du mal 4 faire). Les enseignantes en effet ont con-
sacré du temps 4 expliquer la nouvelle méthodologie de travail avant le dé-
but des activités. Car les éléves ont été confrontés en méme temps i deux
nouveauids: CLIL et apprentissage coopératif, ce qui compliquait tout de
méme la tiche et ce dont on doit tenir compte dans I'analyse, certains résul-
tats pouvant avoir é1é faussés du fait de la non-maitrise des régles du jeu et
du manque d’habitude, Le module a duré 6 heures, prises pour moitié sur les
heures de langues et pour moitié sur les heures de discipline, 4 quoi s"ajoute
une heure pour le test de contrile.

Le module a été entidrement créé par les enseignantes et moi-méme qui
étais impliquée dans la phase préparatoire, en lenant comple de I"appren-
tissage coopératif combiné 4 la pédagogie actionnelle avec le souci constant
de créer des activités susceptibles de susciter la prise de parole. Pour que cel-
le-ci soit le plus authentique possible, il faut que le locuteur ait besoin de
transmettre une information que |"autre ne connait pas. Par conséquent, on
essaie d’organiser des activités ol chaque éléve se voit confier une partie de
Ia tiche, différente de celle du voisin; c’est la la situation idéale, mais pour
des raisons de temps (des activités de ce type sont longues 4 mettre en pla-
ce), quelques activités ont été toutefois moins ambitieuses. Les éléves rece-
vaient régulicrement des photocopies qui assemblées allaient constituer un
petit dossier. Voici trois des quatre activités qui concernent la géographique
physique que nous commenterons.

LA PROGUCTION ORALE DANS UN ENSEIGKEMENT INTEGRE

Activité 1.

e

Lisez les questions du questionnaire, ¢l choisissez une question.
b. Pour choisir la question entre vous, parlez en frangais. Attention vous &les en-
registrés, Utilisez les formules suivantes: I
- Mui, je choisis la question 2
- Mo, je veux répondre & la question §
- Mi aussi, fe préfére la question 5.
- Alors je prends la question 3.
c. Observez la carte de la classe et écrivez la réponse a votre question.
d. Mettez toutes les réponses en commun dans le groupe et complétez toute Ja
fiche. Parlez en frangais. Utilisez les formules suivantes:
- C est fuste!
- Non! Tu te trompes, ¢ 'est faux!
- Ce n'exi pas vrai,
- Tu as oublié un nom...
- La bonne réponse, c'est ..
e. Le rapporieur lit les réponses 4 la ¢lasse. L'équipe marque un point par bonne
réponse.

La }a::ture est done d'abord individuelle et silencieuse (point a). Chacun
choisit la question 4 laquelle il souhaiterait répondre, mais il l‘auc[ra.négocier
avec I'autre qui aura peut-étre choisi la méme: premiére occasion de prise de
puru?s:. A cetle fin, I'éléve pourra chpisir parmi une liste d’expressions syno-
nymiques pour réaliser 'acte de parole du choix, ce qui enrichit le bagage
lmgmrsuque -?Ffen (point b). Chacun cherche ensuite la réponse a sa propre
ql_.uestmn {point €) sur une carte, ¢t il y a une premiére mise en commun au
miveau du groupe: la fiche ne peut done étre compléte que griice au travail de
chacun. Une seconde liste d’expressions est proposée correspondant & diffé-
nr.nls au:i:?s de parf:-!-.: pour approuver ou contester ce que dit autre. L aide
pedf]gng}quu consiste & donner des ressources, mais ce sont les llL‘ﬂl::.‘s'SjitES de
la situation communicative réelle qui décideront de 1'emploi de I'une plutat
?ue_dc I"autre (point d). Enfin en dernier lieu, les rapporteurs de chacune des
équipes liront les réponses pour une correction collective. L attribution dc
points a ¢été décidée de fagon 4 instaurer entre les équipes une compétition
qui sa.:mtlenne la motivation. Chez des éléves de collége, ¢’est un procédé qui
fonctionne. Une fiche a ensuite été distribuée avec les solutions de fagon a ce
que les éléves aient les réponses justes.

Activité 2. Le climat

Voici les activités prévues pour le climat, identiques pour chacun des grou-
pe. Quatre morceaux d’un puzzle de la France étaient distribués & chaque
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équipe. Les morceaux délimitaient

Voici les consignes:

a. Recompo

MARIE-CHRISTINE JAMET

- g morceau va fd,

- Nan, il va fci...
- Mets-le la

- Ce movceau est i [ 'est.. efc.

b. Chague éléve lit & haute voix
la carte recomposée pour cha

d"enregistrer!

ce, puis inscrivez le nom d

Le tableau explique les caractéristiques des 4 types d
u climat correspondant en haut de chaque colonne.

des zones climatigues: climat océanigue,

climat montagnard, climat méditerranéen, climat 4 tendance continentale.

sez le puzzle de la France distribué. Parlex en frangais.

les noms des qualre types de climat inscrits sur
que zone. Allention, dites votre nom avant

¢ climat. Lisez en silen-

Chaque éléve lit & haute voix un type de climat et enregistre sa lecture.

Les caractéristiques des différents climats

Pluic en loutes sai-
S0N8

Pluie en automne b
au printemps
Sécheresse en C0d

Hivers doux Hivers trits doux Hivers trés froids ]-:;;r:hf;::ff
ClEs frais ides Stés irés chauds Meige 1 el
Etés frais et humides Etés o L clalins

Meige et verplas en
hiver J

d. Le responsable du matériel

les autres de quelle couleur colorier les morceaux.
_ Tai tu colories en X le climar océanique. ..

- DV'aecard [ Alors fe prends ce morceai,

- Toi tu colories en ¥ le climat ..

.

f Ecoutez le bulletin météo & la

Recomposez la carte coloriée et collez-la sur une feuille,
radio et indiquez sur fa carte le symbaole cor-

respondant. Réécoulez et comparc vos cartes.

£+ soleil = pluie

choisit une couleur pour chague climat et informe

= omge # neige “SEES (emps nuageux = venl

L activité a. requiert un travail a faire ensemble, mais ne garantit pas a priori

que tous participent de la méme
liste indicative d’expressions esl donné
*activité b. est un simple exercice de lecture, pour
groupe peuvent servir de futeur. L7ac
un travail individuel, puis un exercice de
nouveau peuvent jouer le role de tuteur. On remarq
s’agit davantage d’'un ‘exercice’ plus que d’

fagon, certains pouvant &tre plus actifs. Une

¢ pour faciliter la prise de parole.

lequel les camarades de
*activité c. prévoit dans un premier temps
lecture devant les aulres, qui de
uera que dans ce cas, il
une ‘activité’, mais son utilité est
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justifiée: apprendre 4 lire 4 haute voix est une compétence scolaire utile pour
la gestion méme de la classe. En outre, elle n’est pas dénuée de valeur com-
municative: il existe des situations oi on [it & haute voix: un passage d’un
article de journal (*“Tiens, écoute un peu ce qu’ils disent sur le journal...™),
un mode d’emploi ou une recetie si on est deux i travailler, pour ne citer que
deux exemples. La seule difficulté prévue, ¢'est le fait qu’il n'y aura pas eu
un modéle oral donné au préalable par rapport auquel la lecture ne serail que
répétition — comme on le fait dans M'unité didactique avee les documents ini-
tiaux — mais la leciure est immédiate et requiert I"assimilation - au cours de
I'année précédente — des régles graphie/phonie. Lactivité est suivie immé-
diatement de la correction au niveau du groupe classe et done la fonction u-
toriale repose alors sur 'enseignant. Au point d), on retrouve une activité ol
tous les membres du groupe ne disposent pas des mémes informations. Ain-
si, seul le responsable du matériel sait a quelle couleur correspond chaque
climat, et donne donc des ordres pour colorier les morceaux du puzzle i re-
composer. A la fin de I'activité, les éléves disposent d'une carte compléte —
une par groupe — en couleurs, semblable 4 celle qu’ils auraient pu trouver
toute préte sur un livre de géographic. Or. de la méme fagon que
Papprentissage chez les petits passe par la manipulation, chez les plus
grands, il a ét¢ montré quon apprend plus vite lorsqu’on est actif’ dans
"apprentissage que lorsqu’on est passif. Tout le travail autour de cette carte-
puzzle, au-deld de 'aspect ludique qui & 12-13 ans peut encore &lre un res-
sort de motivation, devrait avoir poyr but de mieux mémoriser les données.
Enfin 'activité e}, trés proche de ce que I"on peul trouver dans les manuels
d’apprentissage de la langue (écoute orale du bulletin météo) avait pour bul
d’introduire en réalité certaines régions qui avraient fait I'objet de la suite du
cours: en effet, une carte avec les noms principaux de celles qui étaient men-
tionnées dans le bulletin météo était distribuée. Les expressions climatiques
avaient déja été étudiées au début de I'année scolaire en frangais. L activité
apparaissait donc comme un renforcement linguistique tout en ayant une va-
leur disciplinaire (situer quelques régions sur la carte). L écoute s'est faite
pour toute la classe en méme temps, chaque €léve remplissait sa propre car-
te, puis aprés une deuxiéme lecture est intervenue une premiére mise en
commun au niveau du groupe, et enfin une troisiéme lecture a précédé la mi-
S€ en commun au niveau classe.

11 est 15 heures. La météo avec Marie.

Wous sommes au mods de mars. Cest presque le printemps. Mais sur les Alpes et
les Pyrénées, il neige. Les skieurs sont contents.

Sur la Cote d" Azur et sur toute la cite de la Méditerranée, il fait bean. Le soleil
brille, mais il v a du vent. Le Mistral souffle!

Sur toute la ebie atlantique, du pays basque & la Normandie, sortez vos para-
pluies. II pleut, il pleut, il pleut....
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Dans le Bassin parisicn et le Massif central, le temps est couvert, il y a beaucoup
de nuages.

Activité 3. Les paysages ciliers

Chagque groupe travaillait sur la méme activité. Les éléves avaient une pho-
tocopic couleur avec cing photos représentant cing types de cites: les chtes
bretonnes, la dune du Pyla, les calangues de Provence, les falaises d'Etretat,
la plage de la Baule dont les légendes étaient indiquées. Puis ils disposaient
d°une carte de France ol étaient indiquées, en noir, les cotes avee dunes, en
rouge, les cotes rocheuses, en marron les cotes sablonneuses el en bleu les
cites A falaises. L exercice consistail, sous forme de jeu, & associer les pho-
tos au type de cdte: 'objectif était donc certainement disciplinaire en ce sens
que Iactivité a permis la localisation des différents types cdtiers et leur me-
morisation, mdis il était aussi linguistique, car les didascalies contenaient des
mots inconnus dont le sens s'éclairaient soit par proximité avec italien (du-
ne, cdtes), soit par le rapport au référent phographié (plage-spiaggia). Les
mots falaises et calanques (falesia-scogliera) se comprenaient par rapport 4
la phata, de la méme fagon que les mots géographiques italiens auraient pro-
bablement di étre introduits, car d’usage peu fréquent, les ¢léves ne maitri-
sant pas ces mots techniques dans leur propre langue.

MNous avons discuté ces exemples pour faire comprendre les intentions
des concepteurs du module sur la conduite de la classe, sur leurs attentes lin-
guistiques, etc. Mais dans la mesure ol ce type de travail était expérimental,
comment tout cela a--il été vécu? Est-ce que les éléves ont fait ce i quoi
I'on s"attendait? Comment 5'est déroulée la conduite de la classe? Clest ce
que nous allons observer & travers |"enregistrement d’un des groupes de filles
qui s était attribué le nom d'équipe Champagne sur les trois premiéres heu-
res du module correspondant aux activités déerites,

3. Observation de la production orale

L'équipe Champagne comprenait cing filles. Un micro €tait plac au centre
du groupe, ce qui nous a permis d’enregistrer les conversations mais diffici-
lement de reconnaitre qui parlait. C’est pourquoi nous utilisons seulement le
tiret indiquant une prise de parole. Par conire nous indiguons si ¢’est un en-
seignant qui intervient’. La premiére activité a duré une heure, les suivantes

? La transcription que nous donnons est élémentaire. Les XXX indiquent des passages non
audibles, le soulignement des pussapes qui se superposent, enire parenthéses un résume de o
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ont été faites sur deux heures de cours consécutives. La premiére constata-
tion, c’est que la possibilité de parole a effectivement considérablement
augmenté par rapport au type de legon frontale. Méme si. a la réécoute, on
pergoit un certain nombre de temps morts, pour attendre des explications
complémentaires aprés celles données & toute la classe en frangais, pour ré-
aliser concrétement les activités, ou pour attendre les autres qui n’ont pas fi-
ni. Commentons certains échanges apparus lors de la premigre activité. Le
premier concerne la négociation du nom de I"équipe. Nous indiquons en ca-
ractéres gras les éléments mal prononcés.

- Le nom...

- Champagne!

- Champagne

- Cochon?

- Moen non

- Champagne

- Mous nous appelons Champagne

- Aloers nous commengons Iexercice.

lljlne voix commence i dominer en termes de prises de parole et de correc-
tion, celle de I"éléve la plus i I"aise en frangais. En outre, on remarque une
prise de parole métadiscursive pour commenter ce qui est en irain d’étre fait.
Voici un deuxiéme échange 4 partir de la question sur la forme géographique
de la France. Une éléve lit la question 4 haute voix plutt bien:

- (M “exit-ce que o 'est un carrd?

= Bt un rectangle?

- (au prof de langue) Excusez-moi. On ‘est-ce que ¢ 'est un carré?
PL.: - Un carré? E' XX (elle parle en italien)

= Le pan carré? {suggestion qui précéde celle de Penseignante)
PL.: - Pensa a una fetta di pan carré

- Un quadrato?

PL.. - Un peu d'imagination, wn carré, un rectangle, un hexagone, un cercle, un
triangle... un pen d imagination!

- Paur mai, ¢'est un hexagone (hésite dans la prononciation)

- Esagono con sei lati 7 No...

- Non, selon moi ce r'est pas vrai,

- Un carré. C'est un carré,

- i y a guatre (le mot cdié ne sort pas)

- Et un recrangle?

- Mais il n'est pas long,

- O mn carrd,

qui cstql'ait linguistiquement ou un commentaire sur la fagon de parler. PL. professeur de lan-
gue. PG professeur de péographie. T, Tulewr exteme (¢'est-a-dire moi-mémel.,
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On constate ici plusieurs phénoménes. Le groupe recourl au professeur pour
résoudre un probléme (solution de facilité?). Le dialogue qui se met en place
est bilingue car le prof utilise pour les suggestions Iitalien, avant de repasser
au frangais. Elle ne donne pas la réponse, mais invite 4 réfléchir, ce qui va
donner lieu @ un échange de négociation. Un second dialogue bilingue
<instaure entre les éléves, I"une préférant exprimer son désaccord en italien.
Pour les concepteurs de 'activité, le choix de cetie premiére question, faite
pour des raisons culturelles dans la mesure ol hexagone est une expression
synonyme de France, a suscité de trop nombrenses réponses erronées et en
principe, cela serait un indicateur de son inadaptation. Mais inversement elle
a provoqué des échanges langagiers, justement parce que la réponse n’éait
pas claire. Au moment de la mise en commun, en tant que tuteur, je suis
amenée 2 leur réexpliquer la deuxiéme étape de I"activité, consistant & mellre
en commun e a stimuler & chercher une autre réponse, mais 'échange

n’aboutit toujours pas.

T.: - Alors qu‘est-ce que Vous aves frowve?

- Un carré.

T.: - Un carré. Regardez miewx.

- Alors un rectangle. C'est un rectangle.

- Seconde Diana, ¢'est un reclangle.

- Cee it lest pas wn carré,

- Ce n'est pas un rectangle,

- Cest juste comme moi.... { dit celle qui avait proposé "hexagone)
- U cercle? Un triangle?

Il faut attendre I"aide du professeur de frangais pour que la réponse soit don-
née, et I'éléve qui depuis le début soutenait la thése de "hexagone aurail
bien aimé s’exprimer, mais il lui manquait la compétence pour parler du pas-

SE

- (uelle est la forme géométrique de la France?

PL.: - La forme géométrique. Combien il y a de cités, di lati. {le professeur sent
le besoin de traduire le mot gui en réalité était compris)

- (uatre!

PlL.: - Elie est caomme ga la France?

- Six,

PL.: - Alors c’est un...

- Hexagone. ..

- Prime j'ai... (rires, clle fait un calque et n*arrive pas & formuler ce quelle vou-
lait dire au passé)

PL.: - Chui tu as raison. ..

- Un hexagone.
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Il a fallu réexpliquer plusieurs fois la consigne. Spontanément, le groupe a
l.':ﬂ.ﬂ'lmtl'l(:ﬁ i travailler ensemble pour donner la réponse 1, alors qu’on avait
prévu que chacun se chargeait d'une partie du questionnaire. Lorsque c’est
compris, les filles reprennent une 4 une les questions. Voici le dialogue gé-
néré au moment de la présentation de la réponse 3. Une personne expose, les
autres transcrivent (en s aidant de la carte murale), ;

= dlors, nows devons dive que nous avans fail,

- What?

- T dois dive le.. non.., Qui a fait g 37

- Mo,

- Tu dois dire quels pays emtourent la France.

- Uin mioment. ..

= L 'Expage,

= Ll miciendt.

- La Suisse (temps pour écrire), fa Belgique, {'fralie.
= Chui,

- L Alemagne.

- (it ‘esi-ce gue ©'est, ' Allemagne?

- L Allemagne, ¢ est la Germania (prononcée avec le i frangais!)

On constate ici une interférence avee "anglais. Une des filles prend le rile
' de_ tuteur (la plus experte du groupe) et indique aux autres ce qu'ils doivent
. faire (avee une faute de grammaire sur un point qui n’est pas au programme
. de Secomda). C'est encore elle qui tépond a la question sur I°Allemagne en
proposant la traduction, avec un phénoméne amusant d’assimilation codique.

Dans Ia troisiéme phase de I"activité, les jeunes devront exposer  la clas-
se les réponses du groupe, afin de procéder au décompte des points. Cest ce
que réexplique enseignante:

- Nowus avons firi.
PL.: - Alors le rapporteur, tu dois prendre toul le matériel of puis i dois
Pexposer aux autres.
-Atowte la..?
o PL.: - 4 toute la classe.
: - Cosa & successo?
- fu dois dire fous les demandes.
- - Ohmy God !
= Non non!
= Oh Diien!
= C 1t 'est pas vrai,
= est bean!
. = Non, ¢'est bel?
;= Nom, ¢'ext beaw,
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Cet échange est amusant. La directe intéressée n’a pas compris son rble de
rapporteur, et demande en italien des explications. Les exclamations
d’inquiétudes sortent en anglais, puis, apparait un calque de IMitalien, II“Jeu—
xieme calque de Ditalien: beau au lieu de bien pour exprimer I'adhésion a
I"activité. Mais alors que le choix lexical ne pose de problémes 4 personne,
c'est le choix morphologique qui est négocié: quelle forme utiliser entre
bean ou bel?

Mais I'échange le plus amusant est sans nul doute celui qui traduit un
usage gratuit et ludique de la langue. Le groupe attend les autres pour la mise

en commun collective.

- gl mal & Uestomac.

- Mui [ 'af faim.

- Maoi j 'af une faim de loup. (prononcé cune)

= Aussi moil -~

- Moment! Avec moi tu es stupide (77 ininterprétable ici, peut-€tre référé & un
geste?)

- Voulez-vous pdté avec moi? (rires)

- Noar non, fe rn’aime pas beaucoup le pdté.

- Non pon, Non merc.

- Vous voulez?

- Pird, cosa vuol dire? Pdré, qu'est-ce que ¢ 'est?

- La publicité. (elles chantent le slogan). Voulez-vous pdté avec moi.
- Vuoi mangiare if paté con me. XXX

- Pité, qu'est-ce que c'esi?

- Pdté ¢'est une salse, (prononcé eune)

- Crest du thon?

- Wan, du thon.

- Awssi du thon Mais aussi du... anatra.,

- Anatra.

- Er aussi du ketchup.

- Ketchup.

- La mavornaise...

- Voules—vous coucher avee moi ce soir... (elles chantonnent) chut. ..

Les expressions sur 'alimentation avaient été apprises lors de la legon de
langue du début de I'année (I'usage de Uexpression figée, une faim de loup,
¢n est le signe) de méme que les partitifs qui sont employés ici. Léchange se
construit autour de la célébre chanson devenue un cliché de la culture fran-
caise et que la publicité a associée & un autre produit typique de la France: le
pité. Les fillettes, dgées de 12-13 ans, non seulement connaissent, sauf une,
la publicité, mais également la chanson qu’elles chantonnent a la fin. Le nom
pité a éé substitué au verbe coucher (méme sonorité finale) en créant un
slogan, a-grammatical pour les Frangais, mais parfaitement compréhensible
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pour l¢ public italien comme le montre la traduction qui en est donnde {(vuoi
mangiare il paté con me). L’absence de déterminant devant pté ne trouble
bien entendu personne. Le référent italien du mot pdté désigne tout type de
créme salée qu’on peut étaler, el en particulier 4 base de thon. La conversa-
tion nait de la demande d’explication, posée en italien, puis en frangais, par
un mécanisme dauto-correction. L7explication donnée se fait bien siir & par-
tir de la réalité italienne; seule Févocation de anatra, non traduit, évoque
un référent plus francais. Bien que complétement en dehors des intéréts de la
lecon de géopraphie, cet échange est intéressant parce qu'il est spontané, On
constate existence des calques de 'italien; mal & !'estomac (en frangais
c’est une maladie) et ne se dirait pas si on a un peu faim, une salse, qui évi-
demment ne bloguent pas la communication, puisque tous les locuteurs sont
italophones.

Des activités suivantes, nous n’extrapolons que quelques exemples sus-
ceptibles de compléter le tableau de nos observations. Dans ["extrait ci-
dessous, il est intéressant de voir comment un éléve plus expert peut souli-
gner une erreur, ayant des répercussions sur le sens. Les éléves travaillent
sur les climats. Chacun a choisi un type climatique et, & partir de la descrip-
tion fournie, doit lui assigner son étiquette

- Tu dois lire.
- Hivers froids, érés chauds, crages en 8t¢, Neipe ef verglas en hiver.
- Crarge? Hai detto aranciata.
- Ovange. Arancia (rires) !
Le probléme nait de la prononciation. La premiére erreur porte sur la pro-
nonciation du *d* de chand. Or "éléve n’avait pas prononcé le “d” de froids
aprés le mot Aivers. En réalité, la prononciation vient sans doute de la per-
ception du mot é¢¢ comme féminin, par interférence avec Pitalien, méme si
les régles de 'éeriture ne donnaient aucune alternative pour leur prononcia-
tion. C’est la seconde erreur qui est curieuse et sera soulignée par les autres.
L’¢léve prononce orange au lieu de orages. Cette erreur montre bien que la
décodification des mots écrits se fait par un processus mental de reconnais-
sance des mots d’aprés quelques indices et par association avec ce qui est
stocké en mémoire. Nul doute que le mot orange soit plus connu que orage.
Une premiére camarade souligne I'erreur el propose aranciata; 'éleve plus
experte reclifie avec arancia. Les rires naissent de la perception de
I"absurdité de I"énoncé.

Voici la fin de I'intervention pour résoudre la tiche demandée dans
Iactivité 2.

= O B T o 'est trés difficile
= Pour moi ¢'est fe climar méditerranée.
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- Pour moi ochéanigue,

- Ah oui, Pour moi le premier, ¢ est le climat océnaigue.
- Guf oui Le troisiéme le clivtar méditerrande.

-Yes

- Yes? Sta male.

- Gt
- Non pour moi, ¢ 'est montagnard. Le troisiéme ¢'est le montagnard..

- Le premier c'est le climat ocdanigue, Mais fe ne suis pas trés sure.
- Alors? Océanigue. {(se décident pour cetle réponse)

- Le second, second, c'est le climat méditerane.

- Come si scrive climate mediterraneenne? & con accento aculo.

- Et e 4 ¢ est le climat continental.

On remarquera qu'avant ce passage qui conclut 'activite, I*adjectif océani-
que a été systématiquement prononcé par une des filles ochéanigue, sans
correction, Parfois les locuteurs se corrigent eux-mémes (excellent signal au
niveau de Iinterlangue: de second prononeé avec un /k/ & la prononciation
réelle avec un /g/. Par contre I'adjectif méditerranéen a posé des problémes
avec une tendance nette a le raccourcir ou & le substituer par méditerranée,
jusqu’au moment ol son écriture a exigé qu'il soil épelé, ce qui a ¢id fait
avec les régles de Iitalien. Inversement, on remarquera I'emploi du “ne’ de
négation parfaitement normé, ce que n’aurait pas fait un jeune Frangais.

"

4. Conclusions

A partir de ces quelques exemples, on voit se dessiner plusieurs problémati-
ques centrées sur P'usage de la langue (nous ne rentrons pas ici dans les
conclusions qui concernent I"organisation du travail coopératif en soi, voir
Jamet, 2008), que le reste des enregistrements confirme. La premiére obser-
vation est que les productions orales obtenues, dés la Seconda, dans un
groupe de fillettes décidées 4 jouer le jeu (dans les équipes de gargons,
¢'éait moins perceptible) remplissent leur mission communicative: les élé-
ves interagissent véritablement en LE, parviennent 4 accomplir la tiche sans
recourir & Iitalien, sauf dans le cas de ‘dispute’ pour choisir une question
plutit que I"autre ou de traductions ponctuelles. Et cela est 4 notre avis ex-
trémement positif. La seconde observation est que cette communication peut
étre faussée dans la mesure on I'ensemble des interlocuteurs ont la méme
langue maternelle et les écarts dus 4 des interférences ne sont pas pergus.
comme par exemple j'ai mal & 'estomac qui aurait cré€ probablement une
erreur d'interprétation chez un francophone, ou seconde Diana n’aurait pu
&tre interprété comme selon Diana, expression interprétable quoique d’usage
beaucoup moins fréquent que d 'aprés Diana. Certaines prononciations erro-
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nées typiques des laliens auraient posé peut-étre probléme dans un échange
exolingue (entre un frangais et un éranger): consonne finale oralisée comme
dans premier ou second interprétée comme signe du féminin, wie prononcé
comme eune (c'est-i-dire la voyelle orale dénasalisée correspondant a la
voyelle nasale du masculin). Citons sur le plan morpho-syntaxique
I"omission du pronom sujet (dois lire = tu dois lire), 'omission du pronom
antécédent du relatif (nows devons dire que nous avons fait). En Fait les er-
reurs, a part celle sur orage, ne sont pas soulignées par les aulres. Cela ne
prétail pas vraiment 4 conséquence ici, toutefois la nécessité de rendre
I'output compréhensible est fondamentale comme le souligne Coonan
(2008). Et le feedback correctif est presque nul: les enseignants ne peuvent le
faire qu’en passant dans les groupes, de fagon ponctuelle, ou bien au mo-
ment de la comrection collective; quant aux autres éléves, qui ici en sont au
mn.éme point de P'apprentissage, il est difficile de parler de tuteur expert par-
mi les pairs. Les €léves les plus doués pourront de temps en temps intervenir,
comme on I'a vu, mais c’est relativement rare. Le danger effectivement rési-
de dans la représentation que chacun se fait de sa compéience, comme le
?uuligne Alain Verreman (2002} en parlant des expériences d’enseignement
intégre:

Cﬁ. mode de travail comporte un danger majeur. La qualité de la langue utilisée
n‘et::mt pas I"objectif principal, on constate que des ¢léves (c'est flagrant dans les
15:3{:t|uns nlzumpéennts oil I'enseignant de la discipline non linguistique tolére les
incorrections) ne corrigent plus cerfaines fautes de langue ct finissent par croire
gu’ils s"expriment correctement.

JL cela s"ajoute le risque de fossilisation des erreurs. D'oi la nécessité de re-
- prendre en cours de langue, ce qui aura été observeé dans le cours CLIL. La
- nature de I'équipe d’enseignants devient alors déterminante: dans notre cas,
le tandem n’étant pas homogéne du point de vue de la langue, ¢’est I'ensei-
- gnante de langue qui était chargé des mises en commun, et de suivre les jeu-

dans le cours de langue. Quant & I'observation de Verreman, elle s’applique
B classes bilingues ol il n'y a qu'un seul professeur, prétant davantage
‘d'attention 4 la discipline.

Un autre aspect est celui de 'alternance codique. Nous avons pu obser-
wer, dans ce groupe de filles, que le frangais n’était pas seulement utilisé
pour parvenir au résultat de la tiche, mais souvent pour scander le travail &
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faire (“Tu dois lire, qui a fait le 277 “Cest moil™), ¢’est-a-dire clairement
avec une valeur véhiculaire. L italien est finalement peu apparu. Et il nous
semble que c’est tout & fail positif, car cela n’a pas ét¢ le cas dans tous les
groupes. De la part des enseignants, il y avait la volonté de ne parler qu'en
frangais, méme si un mot de traduction ou unc phrase pouvait échapper. Et
done cette expérience a pour le moins servi 4 augmenter la compétence de
compréhension. Le fait d’avoir dil réexpliquer les consignes plusieurs fois,
11’ était 4 notre avis pas dii & un probléme de langue mais a la nature des acti-
vités, tris différentes de ce a quoi sont habitués les ¢léves, Par conséquent,
compte tenu du fail que les éléves étaient confrontés a un type de travail
complétement nouveau, nous estimons que si cette méthodologie devenait
plus commune, les bénéfices en termes linguistiques seraient certainement
trés bons, malgré le risque de fossilisation des erreurs, que nous avons souli-
gné plus haut, qui passe au rang des pertes, inféricur 4 celui des profits.
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