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L’apprentissage phonologique plurilingue
en contexte institutionnel multilingue : r flexions

YVON ROLLAND, PROFESSEUR DES UNIVERSIT S, DIDACTIQUE DES LANGUES
UNIVERSIT DEIA R UNION, CRLHOI, CCLC EA4078

R suMm

L’apprentissage d'une nouvelle langue I' cole d voile une vision cloisonn e de
I'apprentissage phonologique qui ne contribue pas  faire voluer 'approche
plurilingue mise en avant par I'institution.
Le contexte est celui d’une classe de CM2 dans laquelle la majorit des apprenants
tudient I'anglais comme L3 dans une r gion multilingue. Apr s une analyse des
param tres didactiques d'un apprentissage phonologique plurilingue dans un
premier temps, puis des freins 1a construction de la comp tence plurilingue dans
un deuxi me temps, une exp rience est lanc e, afin de proposer des pistes
ducatives plurilingues.

Morts CL §
Phonologie, plurilinguisme, m taphonologie, strat gies.
ABSTRACT

Learning a new language at school means a segregated vision of phonological
learning which does not belp the setting up of the multilingual approach
recommended by the institution.

The context is that of a CM2 class in which the majority of learners study English
as a third language in a multilingual region. Once an analysis of the didactic
parameters of a multilingual phonological learning and the obstacles to the
building of the multilingual competence bhave been done, an experiment is set up
1o show educative multilingual leads.
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INTRODUCTION

L’apprentissage d’une nouvelle langue en milieu scolaire concerne les
tapes de 'appropriation et le r sultat final valu , mais aussi 'adaptation d’un
comportement des proc dures nouvelles impliquant une volution identitaire. La
recherche en didactique des langues aborde rarement la comp tence phonolo-
gique, pourtant primordiale dans ce processus.

Selon P. Roach (2000 : 44), la phon tique concerne la description des sons
que nous utilisons en parlant, et la phonologie voque plut t les fonctions des
phon mes dans la langue, les rapports entre phon mes, ainsi que la dimension
abstraite des sons.

La didactique des langues s’inscrit au sein d’une valorisation de la pluralit
linguistique, il ne s'agit plus d'un apprentissage de langues juxtapos es, mais de
d velopper une comp tence communicative laquelle contribue toute connais-
sance et toute exp rience des langues, et dans laquelle les langues sont en
corr lation et interagissent (CECRL, 2005 : 11).

Ce concept de plurilinguisme am ne la notion de pluralit linguistique,
culturelle et identitaire.

Notre probl matique sur I'apprentissage phonologique en milieu scolaire se
trouve dans la vision cloisonn e des langues qui ne contribue pas faire voluer
I'approche plurilingue mise en avant par l'institution.

Notre contexte de recherche concerne I'acad mie de La R union, contexte
ultra-p riph rique, multilingue, dans lequel le cr ole est L1, le frangais, L2. L'anglais
est majoritairement la L3 au primaire.

Nous allons donc analyser les mutations que cette orientation institution-
nelle est cens e engendrer, mais nous allons aussi nous pencher sur les r sistances
li es au syst me ducatif, avant de proposer des pistes ducatives pour une
int gration de I'apprentissage phonologique plurilingue.

MUTATIONS D’UN APPRENTISSAGE PHONOLOGIQUE PLURILINGUE

Les atouts de 'apprentissage phonologique plurilingue pr coce

L'approche plurilingue trouve ses sources dans la th orie environnemen-
taliste, elle-m me int gr e aux th ories interactionnistes prenant appui sur la
psycholinguistique exp rimentale et la psychologie cognitive. Les th ories environ-
nementalistes partent du principe que I'exp rience et les forces environnementales
sont primordiales dans I'acquisition des langues.
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Le mouvement plurilingue a pris une part importante en Europe dans le
cadre de I'apprentissage des langues (Coste, 2001). C’est dans la logique du Cadre
Europ en Commun de R f rence pour les Langues (CECRL) et des travaux du
Conseil de I'Europe que ce mouvement a pris de I'essor. L'approche plurilingue
insiste sur le fait que I'exp rience linguistique d’un individu se d veloppe dans un
contexte familial, social, national et international. Ces langues et cultures ne sont
pas stock es dans des parties s par es du cerveau, mais elles forment une
comp tence communicative globale, nourrie par les exp riences, dans lesquelles
toutes ces langues sont corr | es et en interaction (Narcy-Combes, 2010). L'objectif
dans cette approche plurilingue change radicalement la facon de concevoir
I'apprentissage des langues, car il ne s'agit plus d’apprendre des langues de fagon
isol e, mais de construire un r pertoire plurilingue dans lequel toutes les
comp tences linguistiques se d veloppent en m me temps afin d’obtenir plus
d’efficacit .

Nous savons que la prononciation et I'accent se situent au plus profond du
centre de la personnalit de I'apprenant (Krashen, 1988 : 35). Celle-ci se construit
sur une langue et une culture maternelles qui forgent l'identit du jeune individu. 1l
nous faut rappeler la th orie du crible phonologique du linguiste structuraliste
Troubetskoy (1986: 54), v ritable obstacle  Iapprentissage phonologique,
concept analys par le constructiviste Piaget dans ses processus d’adaptation que
sont I'assimilation et I'accommodation, mais aussi par I’environnementaliste
Andersen (1983) dans son  tude sur la nativisation et d nativisation.

Singleton (1989) analyse le probl me de I' ge critique de r ceptivit . Si
toutes les positions sont analys es sur I'impact li 1" ge, avec des nuances li es
aux ph nom nes d'intensit et d’exposition aux langues apprises, il en ressort que
pour la dimension phonologique, l'apprentissage pr coce est  privil gier.
L’apprentissage plurilingue est g n par la L1 qui provoque, avec I' ge, une
fossilisation progressive de la perception. La maturation cognitive se fait au
d triment de la perception phonologique. La p riode id ale serait avant 6 ans. Vers
6-7 ans, les erreurs de substitution de sons sont plus fr quentes. Vers 10 et 14 ans,
celles-ci sont syst matiques (Gaonac’h, 2006 : 27-28). Si cette analyse concerne
I'apprentissage d’'une langue, elle concerne aussi I'apprentissage de plusieurs
langues.

Les neurosciences ont apport des donn es int ressantes concernant les
jeunes apprenants. Elles constatent la grande plasticit ¢ r brale, 'empathie mar-
qu e et la synchronie entre I'enseignant et les jeunes coliers (Trocm -Fabre, 1992,
Goleman, 1997, Rolland, 2011). D’autre part, apprendre de nouvelles langues
optimise la facult perceptive de I' colier: celui-ci a une moindre lat ralit
h misph rique, source d’entraves I'appropriation phonologique. Il a une langue
et une culture maternelle moins ancr e et moins paralysante, mais aussi une
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anxi t inhibitrice plus faible, une capacit d'input sup rieure et une facult de
classer les donn es des diff rentes langues de facon coordonn e.

Pour Dalgalian (2000 : 32), les atouts d’un apprentissage phonologique
plurilingue pr coce sont manifestes au niveau de I'appareil phonatoire plus perfor-
mant, du stock lexical multiple et enrichi, des r pertoires morpho-syntaxiques
distincts et des strat gies langagi res adapt es aux diff rents codes.

Nous allons nous pencher sur la construction de cette comp tence
plurilingue.

La construction de la comp tence plurilingue

Selon Stratilaki (2000), la comp tence plurilingue et pluriculturelle se
d finit comme la capacit de communiquer gr ce la langue et d'interagir
culturellement en tant qu'individu qui ma trise plusieurs langues et plusieurs
cultures des degr s divers. Ce qui fait dire que cette comp tence plurilingue est
end s quilibre (Moore, 2006 : 179).

Nous allons analyser cette construction et d cliner un certain nombre de
principes.

L’apprentissage de la 13 ('anglais) d marre au primaire sur un r pertoire
langagier et phonologique plurilingue, un d j -l pluriel pr -existant, qui sont
autant de parties int grantes de toute comp tence plurilingue selon Coste (2010 :
150-151). Selon Gajo (2001 : 165), il est primordial de pr ciser que la construction
de cette comp tence plurilingue suppose une bonne ma trise de la L1 (le cr ole
pour nos apprenants cr olophones). Les caract ristiques de cette comp tence
s'av rent qualitatives, et doivent relever de variables de situations d’appropriation
propres aux mod les de description dynamiques (Moore, 2006 : 156). Ceux-ci ne
peuvent pas tre consid r s comme de simples additions de diff rents monolin-
guismes, mais «doivent pouvoir rendre compte de la variabilit des situations
d’appropriation et des configurations de contact plurilingue ».

La comp tence plurilingue se d veloppe chez les apprenants plurilingues
gr ce une souplesse strat gique (Gajo : 137) qui implique la ma trise de la forme
et du sens (Kramsch, 2009 : 208). Par strat gies, nous entendons des strat gies
d’apprentissage qui permettent de traiter I'information pour renforcer I'appren-
tissage (Narcy-Combes M.F., 2005 : 152). Il s’agit de d velopper cette comp tence
strat gique de facon r currente, pour une meilleure gestion du d s quilibre qui
reste I'enjeu de la construction de la comp tence plurilingue (Moore, 2006 : 179).
Selon Chamot (1987) et Oxford (1990), cet itin raire dynamique s'inscrit dans la
dur e, et repose sur le d veloppement de :

- strat gies directes (cognitives), et de :

- strat gies indirectes (m tacognitives, affectives et sociales).
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L'introduction d’'une L3 1" cole induit I'acquisition de strat gies directes
cognitives qui permettent de mieux ma triser la forme et concernent le domaine de
I’ coute, de la perception phonologique, du traitement discriminatoire des pho-
n mes, du rythme et des sch mas intonatifs de chaque langue, de la vigilance
auditive, de l'effort de discrimination, du d but de m morisation et de repro-
duction (Dalgalian, 2000, 33).

Rejoignant Gajo, Gaonac’h (2006 : 113-118) insiste sur la bonne capacit de
segmentation des phon mes de la L1 et 12 pour une meilleure ma trise de la L3
(Gaonac’h, 2006 : 113-118), et vice-versa. Les enseignants d’anglais notent aussi un
retour positif sur la 12 francais d’apprenants cr olophones, qui relativisent ainsi
leurs difficult s diglossiques entre L1 et L2.

Les strat gies indirectes m tacognitives, affectives et sociales permettent,
elles, de mieux construire du sens. La dimension m tacognitive est mise en avant
par les travaux neuroconstructivistes de Karmiloff-Smith repris par Gombert (1990 :
242-249) sur le d veloppement m  talinguistique. IIs insistent sur I'importance de
I'habilet  piphonologique intuitive implicite des jeunes apprenants dans la mise
en place d’une capacit m taphonologique explicite consciente. Ils relativisent le
clivage entre les nativistes et les constructivistes. Nous devons int grer la fois le
fait que le phon me peut tre consid r comme une r alit psychologique,
symbolique relevant d’un traitement fil (Randall, 2007 : 39), mais aussi comme un
d clencheur d'un processus d’ex cution connexionniste relevant, lui, d’un
traitement distribu parall le facilit par la m moire « cho que», impliquant la
boucle articulatoire ou plus simplement la subvocalisation engendrant la m moire
de travail (Randall, 2007 : 14). Les approches linguistiques symboliques n gligent
des m canismes qui sont aussi neurologiques (Randall, 2007 : 45). Est mise en
avant la th orie motrice de la perception de Liberman (1967) qui requt 'aval de
Halle (2002) et qui avance que la perception et la production rel vent d’aires
c r brales communes: les traits visuels comme le mouvement des I vres, par
exemple, jouent un r le. Un apprenant apprendrait de fagon implicite des traits
phonologiques distincts en pratiquant la langue. D’autre part, ce qui est explicite ne
deviendrait implicite qu'avec des connexions faites par des activit s significatives.

Selon Dab ne (1996 : 399), la formation de 'apprenant plurilingue se fait
par les savoirs m talinguistiques des diff rentes langues impliquant que la L3 se
trouve repositionn e avec un d veloppement de savoirs d centr s par rapport aux
L1 et L2. Dans le cadre d'un itin raire dynamique, les travaux de Herdina & Jessner
(2002 : 130-131) proposent un mod le dynamique m talinguistique du plurilin-
guisme qui a pour cons quences qu'un apprentissage plurilingue est facilitateur,
car la norme comparative est plurilingue. 1 y a ainsi une conomie cognitive vers la
lit racie langagi re en g n ral (Germain & Netten, 2005 : 19).
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Le sujet plurilingue restructure son identit , relativise la r alit (Damasio,
1999 : p. 97) et atteint une conscientisation plurilingue. Il arrive plus facilement
construire et d construire les r seaux de correspondances formes fonctions/sens
gr ce la matrise d'une comp tence strat gique r currente, englobant la m ta-
cognition, elle-m me aid e, nous allons le voir, d’une part, par l'affect, favoris par
le ressenti corporel, et d'autre part, par la dimension sociale, facilit e par les
approches socio-constructivistes (Rolland, 2011 : 122-124). Causa (2002) a analys
le passage d'un code un autre qui permet d’affirmer son identit plurilingue.

Nous retenons les atouts li s I'apprentissage plurilingue que sont les
principes d'une bonne ma trise de la L1, d'une comp tence strat gique cognitive et
m tacognitive r currente, d’'une d centration de la L1, du mod le dynamique
m talinguistique plurilingue facilitateur.

Il s’av re cependant que notre syst me ducatif, qui est cens favoriser la
mise en place de cet apprentissage m taphonologique plurilingue, pr sente des
r sistances qui sont de v ritables obstacles.

LES R SISTANCES LI ES AU SYST ME DUCATIF

Absence de coordination entre langues

Les derni res publications institutionnelles sur les cycles 2 et 3 au primaire
font tat d'un cadrage propre toutes les langues offertes dans le dispositif ducatif
(BOEN 1, 5-01-12). Elles remplacent une pr sentation commune sous forme de
pr ambule commun suivi des pr conisations propres chaque langue (BOEN 8, 30-
08-07). Cette nouvelle pr sentation offre une vis e m thodologique commune aux
langues, propice I'approche plurilingue.

Mais un certain nombre de r sistances perdurent.

La mise en place des cycles I' cole pour les apprentissages fondamentaux
n glige la construction de la comp tence strat gique phonologique plurilingue. Les
enfants se trouvent dans des classes double ou triple niveau. Le r sultat est une
constante reprise des fondamentaux linguistiques fonctionnels en 13, sans que les
strat gies m taphonologiques plurilingues soient particuli rement travaill es entre
les langues.

Certains apprenants d marrent I'allemand, I'espagnol, le chinois, mais
doivent r int grer des groupes d’anglais pour des raisons d’effectifs. L'appren-
tissage phonologique fondamental dans ces langues est abandonn , sans que la
r flexion m taphonologique puisse tre fix e. Les enseignants peinent g rer
I'h t rog n it enanglais.
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L'anglais est souvent dispens par des enseignants ayant une comp tence
particuli re qui oblige d cloisonner les charges de classe. Ces enseignants ne
dispensent pas I'enseignement du francais dans ces classes autres que la leur.

Les professeurs, pas toujours cr olophones, ne peuvent mesurer I'influence
de la L1 sur les nouveaux apprentissages, faire constater les interf rences possibles
entre le cr ole et le francais, d'une part, et le francais et la langue apprise, d’autre
part.

La concertation entre enseignants de langue, langue vivante r gionale
(LVR), frangais ou anglais n’est pas effective, emp chant de fait la mise en place
d'une r flexion m taphonologique comparative chez les apprenants.

Le cloisonnement des apprentissages L1, L2 et L3 est ainsi tangible pour des
raisons organisationnelles multiples.

Le sujet plurilingue n’est pas pris en consid ration.

La non prise en compte du sujet plurilingue

La non prise en compte du v cu plurilingue se manifeste dans un syst me
qui peine sadapter la nouvelle donne et la multiplicit des situations
d’apprentissage.

Certaines classes bilingues cr ole frangais prennent en compte la dimension
plurilingue L1 1.2. Mais le v cu plurilingue des apprenants n’est pas pris en compte
lors du d marrage de la 13 anglais en CE1 ou CE2 dans 'acad mie. Dans certaines

coles fr quent es par des enfants m tropolitains, la L1 cr ole est peu prise en

compte. Dans d’autres, cette r alit est prise en consid ration et s'av re efficace
pour les enfants cr olophones, mais perturbante pour les enfants dont la L1 est le
francais. La pr sence ou non d’enseignants comp tents en langue vivante r gionale
explique cet tat de fait. Les professeurs d’ cole non cr olophones ne sont pas
toujours m me de g rer certaines difficult s r currentes, car ils sont en d calage
par rapport leur public. Certes, la formation en master tente d'int grer ces
donn es plurilingues dans la formation, mais le transfert d’enseignants form s
ailleurs rend la situation difficile g rer localement.

L'IGEN d plore par ailleurs (2001: 20) les carences concernant des
progressions peu rigoureuses, des activit s peu coh rentes, un quilibre peu
satisfaisant entre apports linguistiques et phonologiques, d’une part, et ludiques,
d’autre part, une valuation inadapt e, des comp tences orales peu d velopp es.
Les enfants plurilingues d veloppent des interf rences phonologiques menant un
plurilinguisme addititif (apprentissage de la L3 et L4 n’entrant pas en concurrence
avec la L1/1.2) ou soustractif (apprentissage de la L4 au d triment de la L3, voire des
L1/12). Le risque est de ne pas atteindre un plurilinguisme coordonn et d’avoir un
syst me compos (une confusion conceptuelle) ou subordonn  (transfert de la L1)
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menant  un semilinguisme (Ellis, 1994 : 310, Hag ge, 1996 : 85, Dalgalian, 2000 :
77, Gajo, 2001 : 165).

Notre analyse montre les freins  la mouvance plurilingue pourtant
annonc e par l'institution. Les probl mes de v cu et de continuum, les incoh -
rences des cursus, la non concertation entre langues, la non coordination de
l'apprentissage, la non prise en compte de strat gies indirectes m taphono-
logiques, affectives et sociales traduisent le malaise d'un hiatus entre ce qui est
affich et ce quiest propos enr alit .

Un repositionnement de l'apprentissage plurilingue s'impose avec la
perspective d'une construction identitaire volutive, d’une conscientisation phono-
logique effective, d’'une comp tence m taphonologique affirm e (Gaonac’h : 110).

PROPOSITIONS DE FORMATION POUR UNE CONSTRUCTION DE LA COMP TENCE
PLURILINGUE

Prise en compte du contexte d’apprentissage et du v cu plurilingue

Il conviendrait de tenir davantage compte du contexte d’apprentissage et
ainsi du v cu plurilingue des enfants. Les enseignants doivent pouvoir rapidement
distinguer la L1 cr ole ou francais de leurs | ves. Une formation minimale la L1
cr ole pour les professeurs d’ cole serait la bienvenue, non seulement pour le
francais, mais aussi pour I'anglais.

La formation initiale des professeurs devrait se baser sur le Cadre de
R f rence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures (CARAP) et ses
descripteurs, afin d'int grer par exemple au niveau des savoirs que les langues ont
un syst me phonologique propre, des diff rences et des similitudes sur le plan
phon tique. Notons ainsi les voyelles semblables aux trois langues que sont /e/, /" /,
/u/, I/, de «egg», «a» «good», «six», les voyelles similaires / E/, /o/, /E)/, en
francais et cr ole de «fraise », «beau», «un» et distinctes /e "/, /I./, /ae/, u:/, de
«hair», «green», «cat», «two» en anglais. Si la similitude des consonnes est
facilitatrice, la particularit de /T/, /D/, /h/ en anglais est plus probl matique.

Il s’agit de d passer I'association de sons connus de la langue apprise et
d’avoir recours  des micro-comparaisons entre langues afin de favoriser des
progr s au niveau de I'apprentissage. Ainsi, des processus associatifs ou discrimi-
natifs lanc s pour des sons communs ou diff rents favoriseront une prise de
distance r flexive salutaire en L3.

Sur le plan des savoir-faire, il serait judicieux d’ chelonner la formation sur
trois plans, le savoir couter et isoler les sons, le savoir identifier les | ments
phon tiques et prosodiques, le savoir percevoir la proximit et la distance entre les

1 ments phon tiques et prosodiques.
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Une concertation est aussi  pr voir entre enseignants de L1, L2 et L3 au
primaire, d’une part, et entre enseignants de langues au coll ge. La comp tence
plurilingue devrait tre int gr e dans les documents d’ valuation, avec des niveaux
de comp tences sur le plan phonologique notamment dans les diff rentes langues
d ment pr vues.

I faut aussi pr voir de mettre en place des strat gies m taphonologiques
sp cifiques.

Mise en place de strat gies m taphonologiques affectives et sociales

L'apprentissage phonologique plurilingue doit int grer des strat gies
m taphonologiques facilit es par I'affect.

Les neurologues insistent sur lindivisibilit du corps et de l'esprit,
I'in vitabilit des motions ce qui am ne la prise en compte du multisensoriel. Le
corps, par les circuits neuronaux, enregistre un contexte d’apprentissage (Kramsch
citant Damasio, 2009 : 66-70). Les canaux sensoriels multiples sont ainsi sollicit s, et
dans la logique d’une compl mentarit de ces modes sensoriels, I'auditif d faillant
trouve des aides au niveau visuel et kinesth sique. La kinesth sie englobe la
motricit , le mime et le tactile, mais aussi le domaine du ressenti motionnel au
service du cognitif (Rolland, 2002). Pour les apprenants, la prise en compte de la
dimension visuelle se fait par les affichettes, les mimiques, les gestes. Chaque mot
nouveau fait I'objet d’'une mise au point phonologique supposant la prise en
compte de mots matris s du r pertoire phonologique plurilingue avec le m me
phon me. La similitude de sons des autres langues sera mise en avant. Par exemple
le mot «fish » sera associ  «six » en anglais, puis  «/iv » en cr ole, et «/ivre » en
francais. Il sera aussi associ  «chouchou » en cr ole et «chat» en frangais. De
m me, des sons diff rents peuvent tre discrimin s. La pr sentation succincte de
I'appareil vocal (Adamczewski, 1973 : 51) va aider comprendre larticulation et la
r alisation des phon mes posant probl me. La dimension motrice implique la
gestuelle de I'apprenant, qui englobe I' motionnel. Pour le rythme, un claquement
des doigts permettra de sensibiliser les syllabes accentu es. Les processus
associatifs ainsi sollicit s (Rolland, 2011 : 113) rel vent de strat gies affectives au
service de la m taphonologie. Cette proc dure permet d’int grer I'affect aux
ph nom nes cognitifs et rel ve de la conation qui a pour cons quence d’agir sur la
motivation (th orie des attributions de Weiner 1992, Schumann 1999, Arnold et
Young 1999), mais aussi sur la m morisation (m moire cho que et pisodique de
subvocalisation et de r p tition collective (Randall, 2007 : 92). La prise en compte
de la perception phonologique et de la vigilance auditive (Dalgalian, 2000 : 33), de
l'audition avant la reproduction (Troubetskoy, 1986), de la m moire de travail
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(Baddeley, 1986), doivent favoriser la prise de conscience m taphonologique
plurilingue n cessaire.

Retenons donc I'apport de strat gies int grant la multisensorialit , I'affect
au service du cognitif, de la motivation et de la m morisation.

Parall lement, I'apprentissage phonologique plurilingue doit int grer les
strat gies sociales, qui seront favoris es par les interactions avec I'environnement
(Bourdieu, 1997), 'enseignant et les pairs. La m diation sociale socioconstructiviste
de Vygotsky, reprise par l'approche socioculturelle de Bruner, d voile des
processus constructeurs de I'appareil cognitif relevant bien de mod les ternaires
englobant individus, objet d’apprentissage et contexte social dans lesquels la
dimension sociale est cosubstantielle aux processus eux-m mes (Bronckart, 1985).
C'est dans I'espace interactionnel entre apprenants et enseignants que se situe le
savoir et que se n gocient les identit s (Schecter et Cummins, 2003 in Moore,
2006 : 172). Ces interactions provoquent un engagement cognitif et un investis-
sement identitaire qui sont maximaux. Le plurilinguisme rel ve d’'une approche
fluctuante qui influe sur la motivation avec la th orie de I'environnement dyna-
mique (Rogalski, 2000) qui s’inscrit dans le champ de 'ergonomie cognitive.

La dimension intuitive implicite de structures phonologiques plurilingues,
lad marche explicite du traitement phonologique doivent faire partie du processus

pi- puis m taphonologique (Gombert, 1990 : 244-249).

Retenons ainsi l'int r t du contexte social pour enrichir la conscientisation
des savoirs et des identit s.

Ces strat gies affectives et sociales au service du cognitif nous semblent
incontournables.

Il nous faut maintenant proposer une s quence exp rimentale.

Proposition de s quence phonologique plurilingue au primaire

Six enfants cr olophones sont s lectionn s dans une cole de Saint-
Denis5: la L1 est le cr ole. Ils sont valu s en anglais par leur enseignante
d’anglais dans le cadre d’une activit de production orale en continu d'une minute
d’une histoire intitul e « The lion Hunt » (Halliwell, 1992 : 54-56). Les enfants sont
enregistr s. Le descripteur Al «raconter une histoire courte » est valu selon le
crit re « se fait globalement comprendre avec une prononciation correcte ».

Il s’av re qu'aucun des six enfants n’atteint ce r sultat, oscillant selon divers
niveaux d’inintelligibilit . IIs butent notamment sur les voyelles longues, les
diphtongues, les consonnes /T/, /D/, /h/, mais aussi sur des sons identiques ceux
des langues qu’ils connaissent. Le rythme de la langue n’est pas ma tris .

L’exp rience propos e consiste lancer I' coute et la production orale
d’une histoire «The very bungry caterpillar» (Carle, 1974) en cr ole, puis en
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francais et enfin en anglais pour arriver de meilleurs r sultats en anglais. L'objectif
est d’optimiser la comp tence d’appropriation phonologique plurilingue en
insistant sur la comp tence strat gique multiple m tacognitive, affective et sociale.
L'histoire est tudi e en cr ole par I'enseignante de LVR qui insiste sur les
phon mes et le rythme du cr ole. Puis la m me histoire est reprise par I'ensei-
gnante de la classe en francais. Celle-ci s’assure que les similitudes et diff rences
entre le francais et le cr ole soient identifi es au niveau phonologique. Enfin
I'histoire est tudi e en anglais par la m me enseignante habilit e en anglais.

Apr s un rebrassage des acquis, I'histoire est introduite d’autant plus
facilement qu’elle est connue. Le lexique est pr sent et m moris apr s avoir mis
en place une activit de discrimination auditive des voyelles, diphtongues et
consonnes. Les enfants doivent lever la main lors du rep rage de phon mes pr cis
(fu:/, /U/, fi/, /1Y, /R, Je/, /al/, /ae/. Des micro-comparaisons sont mises en place
au niveau des phon mes, phon mes identiques ou diff rents dans les trois langues
(Par exemple les voyelles / 1/ identiques et / i/ diff rentes). Les 1 ves sont invit s

associer des mots ayant la m me voyelle dans les trois langues. Puis  discriminer
les sons et des mots ayant des voyelles diff rentes. De m me, le rythme des mots
est travaill avec un cliquement des doigts. La dimension multisensorielle est
d clin eenyint grant la motricit , le mouvement (« listen and put up your hands
when you bear /i:/»). A" coute fait suite la production.

Un test final est organis en anglais sur le m me mode que le premier. Les
m mes enfants sont sollicit s et enregistr s nouveau par 'enseignante. Ils doivent
reprendre 'histoire en une minute en production orale en continu. Il s’av re que
cinq enfants sur les six arrivent  se faire tr s bien comprendre avec un degr
d’intelligibilit tr s satisfaisant. Les diff rents phon mes ayant pos probl me lors
de la premi re valuation sont mieux ma tris s. Le rythme est bien g r . Un seul
butte encore sur quelques phon mes.

Ces r sultats sont modestes dans la mesure o peu d’'apprenants sont

valu s. IIs semblent n anmoins t moigner de lint r t de concevoir dans la
mesure du possible des s quences de langue cibl es mutualisant les strat gies en
cr ole, francais et anglais de m me que des micro-activit s m taphonologiques
comparatives de type associatif ou discriminatif. Nos hypoth ses de mise en place
de strat gies m taphonologiques affectives sociales plurilingues pour de meilleures
performances n’ont pas t invalid es par les r sultats au deuxi me test. Certes, la
s quence cibl e sur la phonologie a am lior les r sultats en anglais, mais ceux-ci
semblent aussi conforter lint r t d'int grer I'approche plurilingue dans des
s quences de langue.

Notre probl matique r sidait dans la vision cloisonn e de I'apprentissage
de la 13 dans les classes primaires LaR union. Reprenant le constat de D. Moore
(2006 : 179), devant lan cessit d’une gestion strat gique du d s quilibre qui reste
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I'enjeu de la construction plurilingue, nos hypoth ses de favoriser des strat gies
m taphonologiques affectives sociales plurilingues dans une s quence mutualis e
de langues semblent se confirmer. L'objectif d’optimiser I" conomie cognitive et
didactique sur le plan phonologique, comme celui de faciliter I'aisance des appre-
nants dans la construction et la d construction des r seaux de correspondance
formes-fonctions semble atteint. Ceci semble conforter I'id e de la construction
d’'une comp tence plurilingue complexe, composite, qualitative, processuelle,
fluctuante et dynamique sur les bases d’'une comp tence strat gique multiple
m tacognitive affective et sociale.

Privil gier I'approche plurilingue dans la formation en didactique des
langues nous semble important. Il faut pourtant relativiser ces r sultats positifs
dans la mesure o la mise en ceuvre de s quences d’apprentissage plurilingue n’est
pas ais e. La dimension humaine des acteurs que sont les enseignants, I'impli-
cation, la volont de s’investir, de se concerter longuement, mais aussi d’enrichir
ses comp tences dans les autres langues que celles que I'on enseigne, tout ceci
rel ve de param tres qu'il ne faut pas sous-estimer. Nous sommes bien | dans les
mod les de description dynamique volutive.
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