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ABSTRACT 

 
 

 

Dans ce travail, nous concevons et proposons une unité didactique « Le Système 

Solaire » pour un dispositif d’enseignement bilingue, notamment  pour le  tandem 

classe de FLE/classe de Sciences de la Nature en 1º ESO dans la  Région  

Autonome de Madrid (Comunidad Autónoma de Madrid, CAM). Dans cette unité, 

on privilégiera  l’apprentissage de certains contenus (connaissances déclaratives), 

ainsi que certaines compétences cognitives (démarche réflexive-interprétative 

propre à la science, voir au langage lui-même) en développant simultanément des 

compétences   langagières (compréhension et expression orales et écrites, et pas 

seulement l’apprentissage d’un lexique hors contexte). Aussi, on choisira avec 

soin les types et genres discursifs, les notions, les fonctions, la grammaire et le 

vocabulaire pour la conception d’une suite d’activités langagières. 

Notre proposition sera précédée de l’analyse de quelques ressources pédagogiques 

de Sciences de la Nature, en français et en espagnol, et celle de quelques matériels 

spécifiques pour l’EMILE (AICLE/EICLE), qui nourrissent notre réflexion et 

fondent certaines décisions autour des tâches langagières, types de discours et 

textes (approche actionnelle issue du CECRL), contenus et  compétences à 

travailler dans cette unité didactique servant aussi bien à la classe de FOS  qu’à la 

classe EMILE. 

 

 

Mots-clés : enseignement bilingue, EMILE, FLE, FOS, CECRL, approche 

actionnelle, unité didactique, Sciences naturelles 1º ESO, sections bilingues de 

français, EICLE, AICLE. 
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1  INTRODUCTION 
 

 
          

      Depuis plus d’une cinquantaine d’années, l’Europe s’est engagé sur la voie de 

la préservation de la  diversité linguistique  et  la promotion de l’apprentissage des 

langues dans le domaine éducatif. Cette politique vise à préserver les droits 

linguistiques de chacun  dans une Europe multilingue, tout en approfondissant la 

compréhension mutuelle et en consolidant la citoyenneté démocratique. En effet, 

il n’est plus à prouver que le plurilinguisme contribue efficacement au 

développement de l’individu  et  favorise le dialogue entre les cultures en créant 

des occasions de découvrir d'autres valeurs, croyances et comportements, ce qui 

permet d’affermir la  cohésion sociale. Cette engagement en faveur du 

plurilinguisme  s’est renforcé, depuis les années 90, par la décision de développer 

des outils  pour l’harmonisation  des politiques européennes pour les langues   et 

pour la  diversification des approches  éducatives à travers des initiatives telles 

que la création du « cadre européen commun de référence pour les langues » 

(désormais le CECRL, Conseil de l’Europe, 2000) et l’enseignement bi-

plurilingue ou « l’enseignement de matière par intégration d’une langue 

étrangère » (désormais EMILE).   

La  modalité  éducative  de type  EMILE dont le  développement a été fortement 

influencé par l’expérience canadienne d’enseignement en immersion1

                                                             
1 Les premiers programmes d’immersion en langue française ont été mis en place au Québec dans les années 60. 

 propose 

l’étude partielle d’une ou plusieurs matières dans une ou plusieurs langues 

étrangères- aussi appelées langues cibles- en alternance  avec la langue maternelle 

ou la langue de scolarisation. Elle vise l’intégration des axes disciplinaire et 

linguistique, développant  ainsi des compétences en langue-culture étrangère  dans 

des contextes disciplinaires variés. L’enseignement de type EMILE fait 

actuellement partie de l’offre scolaire ordinaire aux niveaux primaire et 
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secondaire dans la grande majorité des pays de l’Union européenne (Eurydice, 

2006). 

 

� Les motivations du sujet: 

 
Au  cours  de notre stage pratique au sein de l’Institut Français à Madrid, deux 

missions  nous ont été assignées. L’une résidait  en l’observation et la prise  en 

mains  d’activités en  classes de français langue étrangère (désormais FLE). 

L’autre consistait en  la conception de fiches  pédagogiques pour le portail web 

« VIZAVI Espagne »  destiné à la communauté des enseignants des sections  

bilingues espagnol/français.   Le projet  « VIZAVI Espagne »  offre une panoplie 

de services  parmi lesquels  la rubrique « fiches pédagogiques » où sont élaborées  

des fiches et mises à la disposition des enseignants de FLE et des enseignants de 

disciplines scolaires telles que l’histoire-géographie, les arts plastiques, les 

Sciences sociales ou les Sciences de la nature, enseignées dans le cadre du 

programme AICLE/EICLE.  Ce programme qui a été mis en place, dès 2006, dans 

la Comunidad Autónoma de Madrid (désormais CAM) a permis  la création 

d’une quinzaine de  sections bilingues francophones dans lesquelles est dispensé 

un enseignement d’une ou plusieurs matières partiellement en français.  

Aussi,  pour une meilleure compréhension du cours de la discipline et une 

meilleure pratique linguistique,  le programme prévoit un renforcement du cours  

de  FLE qui consacre  environ 40%  de son volume horaire à la préparation des 

élèves en français de spécialité.   

Arrêtons-nous sur une question terminologique préalable: l’EMILE, en Espagne 

est appelé  AICLE/EICLE (Aprendizaje integrado de contenidos y lengua 

extranjera ou enseñanza integrada de contenidos y lengua extranjera). En anglais, 

cela correspond à CLIL (Content and language integrated learning). Tout au long 

de notre travail, on utilisera les sigles EMILE. Ces termes correspondent au 

concept générique, malgré certaines différences que quelques auteurs veulent voir 

entre l’époque du CLIL et l’époque où l’EMILE s’est développé  au Canada 

(Gajo, 2001). En Espagne, le système précis de mise en pratique de cette modalité 

éducative est appelée « secciones lingüísticas », car on ne conçoit pas un vrai 



7 
 

« système bilingue », bien que parfois on entende parler de « secciones 

bilingues » (sections bilingues), terme que nous utiliserons parfois par commodité. 

 

Ayant à l’origine une  formation scientifique, notre choix a porté sur  l’élaboration  

de fiches pédagogiques  pour la matière des  Sciences de la nature (désormais 

SN).  Aussi, ayant déjà enseigné les sciences  pour la tranche d’âge des 12-13 ans, 

nous avons opté  pour le palier éducatif  de la  première année de l’éducation 

secondaire obligatoire (désormais 1º ESO).  Pour ce qui est du thème de  l’unité  

d’enseignement, nous nous sommes centrées sur  une   partie relative aux  notions 

d’Astronomie,  plus précisément « le Système Solaire », prévue  par le curriculum 

des SN de la CAM, et dont la  programmation  en début du deuxième semestre  

par certains collèges  coïncidait  avec le démarrage de notre stage (février-juin 

2012). Au-delà du choix  de la  discipline, du niveau scolaire et du thème, confier 

à une stagiaire la tâche d’élaborer du matériel pédagogique pour les sections 

bilingues francophones met en évidence l’investissement fait pour palier au 

manque de ressources spécifiques à ce type d’enseignement  auquel font face les 

enseignants.  Ce manque est  probablement  dû,  entre autres,  à  ce que Coyle 

(2000) qualifie  de  « vide méthodologique » en matière d’enseignement bilingue 

du fait que  la méthodologie pour les cours des « Disciplines non linguistiques » 

ou DNL (les matières autres que la langue étrangère et la langue maternelle) en 

section bilingue n’est encore qu’un grand chantier de recherche devancé  par des 

mises en pratiques aléatoires.   

 

En effet, la préparation des fiches pédagogiques  représentait pour nous  un 

véritable défi. La  question qui se posait de manière prégnante était : quelle  

méthodologie adopter pour l’élaboration des contenus scientifiques destinés à des 

élèves de 1º ESO qui comprennent peu ou presque pas le français et  qui sont 

censés  progresser en  SN, tout en améliorant leurs compétences en FLE. Des 

solutions peuvent être improvisées pour  se tirer d’affaire, comme par exemple  se 

constituer  du matériel à partir d’ouvrages ou de manuels scolaires  publiés en 

France, mesure qui même en supposant une concordance des programmes est  

entravée par le décalage entre les cultures d’enseignement  et le niveau en langue 

étrangère (désormais L2) des apprenants. Nous avons donc voulu remédier à cette 

situation de vide méthodologique et de ressources avec une réflexion suivie d’une 
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proposition d’unité didactique issue de l’analyse du contexte éducatif de la 

Comunidad de Madrid, de notre quête de matériels pour les Sciences naturelles 

(méthodes ou activités en ligne en espagnol et en français langues maternelles et 

étrangères) et de nos analyses et réflexions à ce sujet. 

 

� L’approche de la recherche : 

 
La préparation de séquences didactiques pour des classes de niveau A1/A2 que 

nous entreprenions en parallèle nous a suggéré d’élaborer du matériel 

pédagogique  en mettant  en œuvre certains concepts prônés par le CECRL, un 

fondement qui peut servir la dimension intégrée et le travail en complémentarité  

que vise un enseignement  de  type  EMILE.  Telle est l’hypothèse  sur laquelle 

nous avons engagé notre réflexion.   En nous  limitant bien entendu à l’exemple 

du FLE dans les SN, cette recherche tentera  d’apporter  une proposition concrète, 

ou plus exactement proposer un produit  en réponse au besoin du corps enseignant 

des sections bilingues francophones de  la CAM, en  conduisant de manière 

justifiée une unité didactique dans un dispositif  EMILE, portant sur  le  Système 

Solaire , destinée à une classe de  la 1º ESO,  d’une hypothétique section 

linguistique en français. 

 

� Les objectifs de l’investigation : 

 
Ce travail dont le titre est « L’EMILE à la croisée du CECRL : réflexions autour 

de l’élaboration d’une unité didactique pour le tandem classe de FLE - classe de 

Sciences de la Nature en 1º ESO dans la Comunidad Autónoma de Madrid» se 

propose d’élaborer une unité didactique en  SN sur « le Système Solaire » dans 

une modalité d’enseignement bilingue français /espagnol,  destinée aux élèves  de 

la  1º ESO en adoptant   des notions du  CECRL, dont le but substantiel est de  

promouvoir  l’acquisition de la langue-culture française à travers la construction 

d’un savoir scientifique. Pour ce faire, nous avons tracé  les objectifs suivants : 

 

� Initialement, nous analyserons d’un point de vue  communicatif comment 

sont construit  les discours didactiques (transmission des savoirs), 
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notamment, le discours scientifique/de spécialité sur le Système Solaire 

dans la matière des Sciences de la Nature de la 1º année de la  ESO,  en se 

centrant sur  le curriculum officiel des  SN de la CAM et sur  une unité 

d’enseignement provenant d’un manuel monolingue espagnol de SN (1º 

ESO).  Une analyse similaire sera entreprise sur deux  unités didactiques 

provenant de manuels monolingues français portant sur les mêmes notions 

d’astronomie de l’unité de la méthode espagnole. Ces deux unités 

appartiennent à la matière de Sciences Expérimentales et Technologie du 

Cours moyen-2eme année (CM2) de l’enseignement primaire, et celui de 

la matière de Physique-Chimie du cours de Cinquième, (5ème), au collège. 

La découverte du fait que les mêmes contenus scientifiques autour du 

Système Solaire appartiennent à deux années académiques différentes, 

nous a amené à analyser de plus près les curricula des deux systèmes 

éducatifs. En effet, une partie de l’unité didactique « le Système Solaire » 

(qui appartient dans le système espagnol au curriculum de 1º ESO) est 

enseignée, dans les niveaux  d’enseignement français à la fin du primaire, 

l’autre partie, au début du secondaire. 

 

� L’analyse  des curricula   et des  discours des documents authentiques 

(méthodes de Sciences de la Nature) vise   d’une part à  relier les 

programmes et les contenus des unités dans les systèmes éducatifs 

espagnol et français et à  déterminer les priorités conceptuelles dans 

chaque curriculum-ce qui devrait nous permettre de mieux expliquer les 

choix de documents de travail et le genre  d’activités proposées- et d’autre 

part  de relever des différences discursives  et culturelles,  au niveau des 

contenus et de la méthodologie didactique  suivie dans les cours de SN en 

Espagne et en France.  

 

� De même, nous analyserons dans la perspective d’une approche didactique 

orientée vers l’action (CECRL) deux ressources pédagogiques récentes et 

spécifiquement conçues pour les sections bilingues de 1º ESO de la CAM 

et pour les cours de SN - FLE : les unités  « L’Univers et le Système 

solaire » et «La Terre dans l’Univers ». La première provenant du manuel 

« Sciences naturelles 1 », édité chez Pearson-Longman(2009) et l’autre 
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numérique : http://univers-fle.wikispaces.com (Sanz Espinar, coord. 

2012). Cette analyse prétend s’acquérir de la méthodologie suivie dans 

l’élaboration des matériaux pédagogiques déjà existants.  

 

� À  la lumière  des analyses précédentes, nous formulerons des hypothèses 

quant aux objectifs pédagogiques  et besoins communicatifs du tandem 

classe de FLE /classe de SN, ce qui permettrait de prévoir comment  

envisager le discours  écrit pour  être  lu d’une unité didactique ayant pour 

thème « le Système Solaire »,  dans ce type de dispositif  balisé  par le 

curriculum officiel, par le niveau visé en  L2 et les connaissances 

scientifiques que l’élève  doit acquérir.  

 

� Pour finir, nous nous proposons d’élaborer un produit ajusté aux besoins 

communicatifs des enseignants et des élèves des sections linguistiques de 

français qui consiste en  une unité didactique-pilote pouvant servir  

d’échantillon pour l’élaboration de matériaux pédagogiques  de SN  pour 

la 1º  ESO, dans une configuration de type EMILE. Elle serait destinée à 

être utilisée sous modalité majoritairement monolingue  « en français » 

d’abord dans le cours de FLE, pour préparer les élèves au cours de 

Science, et servirait dans le cours de Sciences à  enseigner une partie des 

contenus sur le Système solaire, en alternant les deux langues. 
 

� Organisation du  mémoire : 

 
Dans la première partie de notre mémoire,  nous nous proposons  de replacer  les 

nouveaux standards de la dynamique européenne en faveur du plurilinguisme, le  

CECRL et l’EMILE, dans leur contexte politique, sociolinguistique et éducatif et 

d’appréhender leurs enjeux dans l’enseignement et l’apprentissage des langues.  

Nous nous intéresserons particulièrement  à un des   concepts-clés  du CECRL, en 

l’occurrence,  le paradigme de l’action (approche actionnelle)  en essayant de 

justifier  pourquoi cette perspective doit être envisagée dans l’enseignement des  

SN  dans une configuration de type EMILE.  Dans la deuxième partie, nous 

pratiquerons  une analyse du discours de documents espagnols et français de  SN. 

http://univers-fle.wikispaces.com/�
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À la lumière de cette analyse et du passage en revue de la littérature de l’EMILE,  

nous proposerons une unité d’enseignement  pour  les  SN,  en configuration 

bilingue espagnol/français,  portant sur le Système Solaire  destinée aux élèves de 

la 1º  ESO de la CAM.   

 

 

2  LE CADRE THÉORIQUE 

 
 

2.1. L’Union face à la diversité linguistique : les nouveaux standards 
européens 

 
    

          Au lendemain de la Seconde guerre mondiale, l'Europe envisage la 

consolidation d’une paix  acquise au prix de grands sacrifices. On esquisse alors 

les traits d'une Europe unie en prévoyant des coopérations  en matière 

économique, sociale et culturelle. L’adoption de la libre circulation des 

personnes  inaugure une  citoyenneté  européenne forte de  prés de 500 millions 

d’âmes  caractérisée par  une diversité culturelle époustouflante. En retenant  

uniquement  la diversité  linguistique, l’aire géographique de  l’union 

européenne compte 23 langues officielles, elle est donc multilingue.  

 

Bien que le droit à la mobilité éducative et professionnelle soit  très bien 

accueilli par les citoyens de l’Union, il  n’a tout de même  pas emballé les foules. 

La Commission européenne qui  a commandé « l’étude  Eurobaromètre 

337 »(2010) ayant pour objectif de sonder les intentions en matière de mobilité 

de ses populations  souligne que l’obstacle majeur auquel  plus de la moitié des 

candidats au déménagement  se heurte sont les compétences linguistiques et ce 

malgré la sensibilisation très précoce des institutions européennes à l’intérêt de la 

maîtrise de plusieurs langues et les  stratégies mises en œuvre dans cette optique. 

En effet, la diversité linguistique des états de l’Union a fixé d’emblée la 
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trajectoire de leur politique basée sur les 3 principes fondamentaux  énoncés  par 

le Conseil de l’Europe dans la recommandation R 82(1982) considérant : 

 

« (…) que le riche patrimoine que représente la diversité linguistique 

et culturelle en Europe constitue une ressource commune précieuse 

qu’il convient de sauvegarder(…). 

(…) que c’est seulement par une meilleure connaissance des langues 

vivantes européennes que l’on parviendra à faciliter la communication 

et les échanges entre Européens de langue maternelle différente(…). 

(…) que les États membres, en adoptant ou en développant une 

politique nationale dans le domaine de l’enseignement et de 

l’apprentissage des langues vivantes, pourraient parvenir à une plus 

grande concertation au niveau européen grâce à des dispositions ayant 

pour objet une coopération suivie entre eux et coordination constante 

de leurs politiques. » (Conseil de l’Europe, 1982, p.1). 

 

Aussi, dés 1995, dans son «  Livre blanc sur l’éducation et la formation- 

Enseigner et apprendre  vers la société cognitive-», la Commission européenne 

affiche la volonté de construire une société   de connaissance s’engageant sur  la 

voie du plurilinguisme  et de l’édification d’une  société cognitive. Cette société 

prendra  le relai  des  sociétés pédagogiques des années  écoulées. Elle  changera 

profondément la relation entre l’apprenant et les institutions du savoir,  par sa 

nouvelle  perception moins  réductrice de la relation entre l’emploi et  l’éducation 

dont les fonctions  ne sont plus perçues comme  une simple offre de qualifications 

mais  plutôt comme l’instrument de l’intégration sociale et du développement 

individuel. Ce changement de société a privilégié  d’une certaine manière la 

transformation de la figure de l’apprenant de langues étrangères en celle d’un 

acteur  social formé dans la perspective d’être capable d’agir en collectivité, 

d’entreprendre  son  apprentissage tout en  gérant ses compétences.  

 

Cette approche de type actionnel a été introduite en 2001 par le biais du texte-

phare  du  conseil de l’Europe « le Cadre Européen Commun de Référence pour 

les Langues » le CECRL (2000) qui pose  les caractéristiques de toute forme 

d’usage et d’apprentissage d’une langue : 
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« L’usage d’une langue, y compris son apprentissage, comprend les 

actions accomplies par des gens qui, comme individus et comme 

acteurs sociaux, développent un ensemble de compétences générales 

et, notamment une compétence à communiquer langagièrement. Ils 

mettent en œuvre les compétences dont ils disposent dans des 

contextes et des conditions variés(…). » (Conseil de l’Europe, 2001, 

p.15) 

 

En somme, le CECRL  est l’un des  instruments du projet éducatif plurilingue 

européen qui  en décrivant  exhaustivement les capacités cognitives et langagières 

nécessaires  à une compréhension et une production  contextuelles  s’avère d’une  

grande utilité   aux concepteurs de curricula, aux auteurs de manuels scolaires, aux 

concernés par l'enseignement et l’apprentissage  des langues à tracer les objectifs 

à atteindre et les moyens pour y parvenir.  

 

La politique volontariste européenne  en faveur du  plurilinguisme a aussi 

privilégiée la mise en place de  stratégies éducatives pour la  promotion de 

l’apprentissage des langues, l’approche EMILE ou l’éducation bi/plurilingue  

s’inscrit dans ce cadre. Elle  a été  définie  dans l’introduction du rapport Eurydice 

(2006) par : 

 

« (...) l’EMILE véhicule une approche méthodologique innovante qui 

va bien au-delà de l’enseignement des langues. En effet, (…) la langue 

et la matière non linguistique sont tous deux objets d’enseignement, 

sans qu’il n’y ait de préséance de l’une par rapport à l’autre. Par 

ailleurs, la réalisation de ce double objectif exige la mise en place 

d’une approche particulière de l’enseignement : l’apprentissage de la 

matière non linguistique se fait non pas dans une langue étrangère, 

mais avec et à travers une langue étrangère. Il implique donc une 

approche plus intégrée de l’enseignement. Il exige ainsi des 

enseignants une réflexion spécifique non plus sur l’enseignement des 

langues uniquement, mais sur le processus d’enseignement en 

général. » (Eurydice, 2006, p.7). 
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L’approche éducative EMILE se concrétisera dans la  majorité des pays européens 
par la création de sections bilingues  qui offrent en plus d’un apprentissage  
renforcé d'une langue étrangère et une connaissance approfondie de la culture du 
pays de la section,  un enseignement d’une ou plusieurs matières scolaires dans 
cette langue. L’Espagne ne faisant pas exception voit l’implantation des sections 
bilingues dans presque toutes ses régions autonomes parmi lesquelles Madrid.  

À continuation,  nous présenterons   succinctement  les sections bilingues 
espagnol/français (appelées aussi « secciones lingüísticas de francés » ou sections 
linguistiques de français), en Espagne et dans  la CAM, en prenant connaissance 
des textes réglementaires qui les régissent. 

 

2.2. Les sections bilingues francophones dans la CAM 
 

 

La situation éducative et linguistique de l’Espagne est très singulière de part 

l’extrême décentralisation de la gestion de l’enseignement avec notamment 

l’existence de plusieurs langues nationales.  La mise en place de sections dites 

« secciones lingüísticas de francés » (bilingues espagnol-français), ou dites 

« européennes » (quand une autre langue nationale telle que le galicien, le basque 

ou le catalan coexiste)  a démarré en septembre 1998 en Andalousie. La procédure 

a été largement  suivie par  la quasi-totalité des provinces espagnoles (Duverger, 

2009).  

En raison de l’absence d’un cadre institutionnel, c'est-à-dire des textes 

réglementaires  et des  programmes  pour ce type d’enseignement issus du 

gouvernement central, chaque communauté développe sa propre politique en la 

matière.  Toutefois, on arrive à un consensus sur certains points, on citera les plus 

pertinents  à savoir, l’adhésion aux directives de l’Europe pour la promotion des 

langues, la reconnaissance  des avantages linguistiques, cognitifs, culturels de ce 

type de dispositif,  les programmes  et les enseignants seront toujours nationaux, 

l’enseignement du français sera  renforcé par deux  heures supplémentaires en 

préparation à l’enseignement de la  matière, des mesures d’accompagnement sont 
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toujours proposées comme la nomination d’auxiliaires de conversation ou les 

jumelages avec des sections européennes en France,  les professeurs des 

disciplines scolaires doivent apprendre à articuler l’usage des deux langues,  la  

langue de scolarisation et LE  pendant leur cours ce qui suggère une étroite 

collaboration avec l’enseignant de FLE, et pour finir la nécessité de développer 

des pédagogies de projet  conduits et produits dans les deux langues. (Hegoburu, 

2011).  

Au cours de l’année scolaire 2010, l’Espagne comptait 321 sections bilingues 

francophones. En 2012,  on prévoit la  création d’une vingtaine de  sections 

ramenant ainsi   le nombre d’élèves concernés par ce dispositif  aux environs de  

27 000 élèves (Sanchez, 2010).  Des chiffres bien modestes. En dépit d’une forte 

coopération et implication de la France  pour la promotion de la langue et de la 

culture françaises  et malgré l’engagement de l’Espagne sur la voie du 

plurilinguisme prônée par l’UE,  le dispositif EMILE risque de se limiter à un 

enseignement  de matière par intégration de la langue anglaise ! (El País, du 01-

03-2010). Il semblerait que la tendance   espagnole vers la politique libérale 

anglo-saxonne en économie  s’étend  jusqu’à s’incliner devant la suprématie 

linguistique de  l’anglais. 

La CAM qui compte actuellement une quinzaine de sections francophones  a 

connu  un  retard  pour la  mise  en place du  dispositif d’enseignement bilingue. 

En effet, il n’a débuté qu’en 2006  suite à la publication, dans le bulletin officiel 

de la communauté autonome de Madrid (BOCM), l’arrêté  nº  140/7096 du 30 

décembre 2005, BOCM  nº 11 du 13 janvier 2006  (Fig. 1) qui prévoit la mise en 

place   de sections francophones désignées sous l’appellation de « Secciones 

Lingüísticas en Francés » dans les établissements de l’enseignement secondaire,  

pour la rentrée scolaire 2006/2007. Le texte réglementaire  laisse entendre  la 

volonté bien que tardive du gouvernement madrilène  de  satisfaire  les  attentes 

du Conseil de l'UE:  

 
«  La Resolución del Consejo de la Unión Europea, de 31 de marzo de 

1995, relativa a la mejora de la calidad y la diversificación del 

aprendizaje y de la enseñanza de las lenguas en los sistemas 

educativos de la Unión Europea, subrayó la necesidad de promover 
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una mejora cualitativa del conocimiento de las lenguas de ésta en los 

sistemas educativos (…)». (BOCM, Nº11, 2006, p. 44)  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Fig.1  Extrait de l’arrêté  nº  140/7096 du 30 décembre 2005, du BOCM nº 11 du  
        13 janvier 2006   portant sur l’implantation de sections linguistiques en français. 
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Le texte en question met en exergue l’objectif principal du programme à savoir  la 

promotion du bilinguisme et le renforcement de l'identité européenne et  établit la 

norme quant à  l’implantation des sections bilingues comme suit: 

  

� Le français sera  la première langue étrangère des élèves  avec l’obligation 

de choisir l'anglais comme  matière facultative.  

� Les matières scolaires qui seront dispensées  en configuration bilingue 

seront choisies en fonction de la disponibilité des enseignants avec une 

orientation préférentielle vers les sciences de la nature et les sciences 

sociales en excluant les mathématiques et le castillan. L’exclusion du 

castillan  peut  sembler  évidente : comment peut-on enseigner une langue 

de scolarisation/maternelle par le biais d’une langue étrangère ?  

� La scolarité des sections francophones reposera sur un horaire 

d'enseignement  renforcé du français à raison  de deux heures 

hebdomadaires en sus des trois heures officielles.  

� Les enseignants participants dans ce dispositif sont chargés d’élaborer  le 

programme spécifique de classe  pour  la section bilingue  en  adaptant les 

programmes d'enseignement officiels  et en élaborant le matériel 

pédagogique nécessaire en collaboration avec le Département de français

� Les élèves inscrits dans la section s’engagent à rester à son sein pendant 

toute la période éducative, toutefois après concertation du département 

d’orientation  et avec  autorisation du chef de l’établissement,  il est 

possible de rejoindre un enseignement ordinaire après avoir achevé une 

année scolaire. 

. 

� Les établissements  peuvent adopter des mesures spécifiques en termes 

d’organisation pour permettre aux élèves à la fin  de l’enseignement 

secondaire de se présenter à l’examen du DELF (Diplôme d’études en 

langue française) du premier degré ce qui laisse entendre que l’objectif  en 

section bilingue est d’atteindre les niveaux A1, A2, B1 du CECRL.   

� Les établissements  désireux  d’offrir ce type d’enseignement doivent 

obligatoirement passer par un processus de sélection pour obtenir 

l’approbation de l’organe compétent de la CAM. 
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L’arrêté  nº  20/4634 du 3 septembre 2010, BOCM  nº 221 du 15 septembre 

2010 autorise l’extension du programme des sections bilingues francophones  

à l’étape éducative du Bachillerato qui fait suite à l’enseignement secondaire 

du système éducative espagnol et  qui correspond  aux deux années d’études  

antérieures à l’épreuve d’accès   aux études supérieures.  

 

Il est à noter que ces textes réglementaires  régissent les conditions et les 

procédures administratives nécessaires à la mise en place d’un dispositif 

d’enseignement bilingue, sans en  préciser  les modalités.  Mais, ne faudrait-il 

pas spécifier qu’est ce qu’on entend par un enseignement bilingue ?  

À continuation, nous aborderons d’abord le bilinguisme  comme  concept 

cognitivo-linguistique avant de faire le point sur les différents modèles 

d’enseignement bilingue. 

 

2.3. Le bilinguisme : du phénomène «  cognitivo-linguistique »  à  la 
stratégie éducative 

 
 

           Une personne bilingue  ou une communauté bilingue  désignent  de façon 

générale un individu qui  parle deux langues ou une société dans laquelle  deux 

idiomes coexistent. Aussi simple que parait cette définition, le concept reste des 

plus complexes puisqu’il n y a toujours pas de consensus autour de ce sujet. Il y a 

longtemps déjà  Bloomfield (1933)  plaidait pour la définition maximale qui 

signifie qu’être bilingue c’est  maitriser  deux  langues. Haugen (1953)  et Mackey 

(1968) défendent  l’approche minimale, basée sur la capacité de  produire des 

phrases complètes et signifiantes dans une autre langue ou encore d’utiliser deux 

en alternance. Alors que Colin Baker (1996) distingue fondamentalement entre la 

compétence bilingue et l'utilisation de deux langues arguant que certains individus 

peuvent parler couramment deux idiomes mais préfèrent faire usage d’un seul, en 

revanche d'autres  passeront de l’un  à l’autre sans maitriser aucun. Autrement dit, 

une compétence bilingue fait référence, selon l’auteur  à toutes les  compétences  

de base de l’apprentissage d’une langue (réception et production) auxquelles bien 
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sûr s'ajoute la réflexion. Toutefois, nous  retiendrons  une formule plus récente 

proposée par Pádraig Ó Riagáin et  Georges Lüdi (2003) : 

 
« De nos jours, le bilinguisme (en tant que cas particulier du 

plurilinguisme) se définit, sur un plan fonctionnel, comme la capacité 

à communiquer dans deux (ou plusieurs) langues, indépendamment du 

niveau de compétence de la personne concernée dans chaque langue 

en question, du mode d’acquisition de ces compétences et de l’âge 

auquel elles sont acquises (…). » (Pádraig Ó Riagáin et  Georges 

Lüdi, 2003, p.5). 

 

Cette définition nous semble extrêmement intéressante  du fait qu’elle met le doigt 

sur l’aspect  fondamental de l’usage d’une langue à savoir sa fonctionnalité dit 

autrement  son efficacité à communiquer  sans l’obligation d’être pour autant un 

érudit.  Certes, ces notions du bilinguisme répondent au sens du qualificatif 

« bilingue »  appliqué à l’individu,  mais quel sens lui attribuer,  quand il 

accompagne un enseignement ? 

 

 Il y a enseignement bilingue lorsque deux langues  vont servir aux apprentissages 

extralinguistiques (Duverger et Jean-Pierre  Maillard, 1996). Cela revient à dire  

qu’au-delà de l’usage d’une langue de scolarisation souvent langue maternelle 

(désormais L1), un certain nombre de disciplines scolaires sont enseignées dans 

une langue étrangère. Laurent Gajo (2009) désigne  l’enseignement bilingue 

comme  un enseignement complet ou partiel de disciplines non linguistiques (les 

DNL comme par exemple  les sciences de la nature, l’histoire ou encore les 

mathématiques) dans une L2. 

 

Il nous semble important de souligner, quant à la dénomination des disciplines 

scolaires d’enseignement bilingue  des DNL que la commodité langagière de cette 

dénomination est rattrapée  par son aberrance compte tenu de l’incontournable 

usage de la langue pour construire et transmettre les notions et  les concepts 

disciplinaires (Gravé-Rousseau, 2011).  Gajo (2009) cherchant à atténuer la notion 

de négativité propose la dénomination de  « disciplines dites non linguistiques » 

ou DdNL  (Gajo, 2009, p.18), une dénomination que juge Schlemminger (2009) 
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propre à entretenir la confusion  en suggérant à son tour  le terme de « disciplines 

enseignées en langue deuxième » ou DL2  avec l’avantage de pouvoir préciser 

l’ordre des langues qui servent à l’apprentissage (DL3, DL4) (Schlemminger, 

2009, p. 42). 

En définitive,  parler de  l’utilisation d’une langue étrangère dans l’enseignement 

d’une DNL  suggère à tort la possibilité que l’on puisse enseigner ou apprendre 

une langue 

 

 en une langue étrangère, en d’autre terme : enseigner de l’espagnol en 

français ou du grec en polonais ! Il va de soit que parler de l’utilisation d’une 

langue étrangère dans l’enseignement d’une matière  scolaire  ne devrait porter à 

aucun moment à confusion. Aussi, reprenant l’expression de Duverger et Maillard 

(1996), nous pourrions proposer la dénomination  de discipline  d’apprentissage 

extra -linguistique  (DEL) en retenant la définition que propose le Larousse pour 

le terme   « extralinguistique »  à savoir « en dehors du champ de la langue ». 

Mais cela pourrait renvoyer aussi à une certaine confusion, car dans un cours de 

science, mathématiques, ... c’est le langage verbal qui nous permet d’appréhender 

le monde, de sorte que les concepts de toute discipline sont définis par le biais du 

langage, et bien évidemment « nommés » par le biais du langage. Il ne faut pas 

oublier que la connaissance est une construction mentale et que  le cognitif est très 

fortement lié au langage. Une dernière option est celle de parler des disciplines 

(d’) EMILE, de sorte que le contexte éducatif est clair et diffère  normalement 

d’un cursus complètement ou partiellement en langue étrangère. En effet, ni la 

matière du  FLE, ni les matières qui ne s’intègrent pas dans le dit- programme ne 

feront  partie de l’ensemble des  disciplines prévues à enseigner en configuration 

bilingue. 

2.4. Les modèles  de  l’enseignement bilingue  
 

 

Les variations liées aux cultures éducatives et aux attentes sociopolitiques  se 

traduisent par une variété de modèles d’enseignements bilingues. Une 

catégorisation selon quatre figures prototypiques est possible en opposant le 

modèle dit d’immersion à une éducation  authentiquement bilingue (Coste, 2002). 
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C’est ainsi qu’on distinguera la submersion, l’immersion totale, l’immersion 

partielle et l’éducation bi/plurilingue: 

 

� Il y a submersion  lorsque l’enfant est entièrement scolarisé dans L2  alors 

que L1 n’est  utilisée que  dans le contexte familial.   C’est le cas par 

exemple d’un enfant de migrants. 

� L’immersion totale  sera la situation de l’enfant exposé à L2 dans le 

contexte scolaire et  qui retrouve L1 dans son environnement social.  Le 

cas le plus probant est l’immersion précoce totale  au Canada.  

� L’immersion partielle renvoie à la situation où L2 et L1 partagent le temps 

scolaire selon des modalités variables mais avec séparation stricte des 

langues dans le programme. Ce type de  bilinguisme est aussi appelé le 

bilinguisme paritaire (Schlemminger, 2008, p.99).  

� L’éducation bi/plurilingue est la situation  ou L1 et L2 interviennent 

comme vecteurs de transmission  et de construction de savoir avec des 

usages alternés pour une même discipline et dans une même séquence 

d’apprentissage. Ce type de  bilinguisme  est aussi appelé  bilinguisme  

extensif, c’est à dire que l’enseignant intègre dans ses cours disciplinaires 

des modules en langue étrangère (Schlemminger, 2008, p. 99). 

 

La  distinction  de modèles  bilingues faibles et de  modèles bilingues forts met en 

exergue  le décalage important en temps d’exposition à L1 et L2, qui confère à 

l’enseignement d’une certaine manière le degré de son  bilinguisme (Baker, 

2002). Ainsi, on pourra considérer la submersion et  l’immersion totale comme 

des modèles de bilinguisme faible alors que les  modèles bilingues forts  sont 

représentés  par   l’immersion partielle et l’éducation bi/plurilingue. 

C’est justement cette dernière formule éducative soutenue et  promue  par la 

Commission Européenne que l’on retrouve sous  plusieurs dénominations. Il 

existe 33 terminologies  distinctes pour désigner ce dispositif d’enseignement 

(Garcia et Baetens  Beardsmore, 2009). L’une des premières dénominations 

adoptée a été l’acronyme anglo-saxon CLIL  -Content and language integrated 

learning-. On peut citer à titre d’exemple pour la version espagnole 

AICLE/EICLE : Aprendizaje/Enseñanza integrado/da de conocimientos 

curriculares y lengua extranjera,  pour la version italienne ALI : Apprendimento 
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linguistico integrato et pour la version francophone EMILE : Enseignement d´une 

matière par l´intégration d’une langue étrangère  qui semble renvoyer dans la 

culture collective européenne au  fameux « Traité de l’Éducation » de Jean-

Jacques Rousseau. Le fait remarquable  dans tous les acronymes est 

l’omniprésence de l’aspect « intégré » de ce dispositif (Gajo, 2009).  

 

2.5.  Le modèle  EMILE et le concept d’intégration  
 

 

En effet,  le concept d'intégration est substantiel  dans une approche  EMILE, 

parce qu'il  entraine  une plus-value éducative qui se manifeste par la prise en 

compte des  connaissances  disciplinaires, des compétences linguistiques, ainsi 

qu’une  culture associée à la  langue.   

Avant d’aborder  avec plus de détail la dimension intégrée de ce modèle 

d’enseignement,  il nous semble important de souligner la particularité des 

compétences linguistiques développées en rapport avec l’étude d’une matière 

EMILE. En effet, dans un cours  de langue étrangère les fonctions communicatives 

sont d’ordre socio-relationnel ou l’interaction crée un contexte qui facilite la 

compréhension. C’est ce que Cummins (2000) désigne comme la langue BICS -

Basic Interpersonal Communication Skills-  que l’on pourrait traduire par la langue 

des  compétences de base  pour la communication, suffisantes à  l’interaction orale 

(compréhension et production). En revanche, dans un cours EMILE, l’objet et 

l’outil d’apprentissage est une langue spécifique à un domaine de connaissance -

dans ce cas  les SN- qui fait appel à des compétences plus exigeantes compte tenu 

des opérations mentales qu’elles impliquent et que   Cummins (2000) nomme 

CALP -Cognitive Academic Language Proficiency- c’est à dire la maitrise de la 

langue cognitive académique. Aussi, le langage académique  en compréhension de 

même qu’en production engage des processus cognitives plutôt complexes tels que 

l’analyse et la synthèse, l’évaluation, la justification et l’explication ou encore 

l’identification et la description.   

Comme énoncé précédemment, une approche éducative de type  EMILE  se 

caractérise par la possibilité de réunir en symbiose  dans un même   parcours  

d’apprentissage  ce que  Coyle (2000) désigne comme quatre principes-clés (les 4 
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Cs) : le Contenu, la Communication, la Cognition et la Culture.  Le contenu est au 

cœur du processus d’apprentissage,  la communication définit  la double vocation 

de la langue comme  outil et objet d’apprentissage et ouvre la voie à la 

pluriculturalité, contenu et langue génèrent  un terrain favorable  à la cognition  

autrement dit au développement des  capacités de réflexion  associé aux 

compétences  du BICS et à la maitrise du CALP. En somme,  les constituants 

linguistiques et culturels   seront acquis à travers des fonctions communicatives 

liées aux activités de la discipline  puisque langue-culture et contenu sont intégrés 

dans un seul processus d’apprentissage.  

 

2.5.1. Un cadre de référence pour les compétences intégrées  
 

  

Dans une démarche méthodologique pour le  type d’enseignement EMILE, toute 

proposition doit tenir compte des compétences cognitives générales et des 

compétences spécifiques à la discipline impliquées dans le processus de 

l’apprentissage.  

La taxonomie de Bernard Mohan(1986), révisée par Anderson et Krathwhol(2001) 

décrit  trois niveaux  de connaissance: « la classification, les  principes et  

l’évaluation » qui correspondent respectivement à trois  macro-fonctions 

linguistiques à savoir  « la description, les séquences et  le choix » sur une échelle 

représentant les niveaux de la complexité des opérations cognitives du plus bas au 

plus haut.   

Au bas de l’échelle, on retrouve « la classification » qui  correspond en termes de 

réalisation linguistique à « la description » mettant en jeu par exemple des  

habiletés  à  mémoriser des faits, identifier le vocabulaire, donner des définitions… 

À un niveau plus élevé  viennent « les principes » qui en terme de manifestation 

linguistique exigent « des séquences » textuelles élaborées pour expliquer un 

processus, interpréter ou  appliquer une règle… Au plus haut niveau des opérations 

cognitives, on retrouve « l’évaluation » qui implique « un choix » dans l’emploi de 

la langue pour analyser, synthétiser, comparer, évaluer ou encore critiquer.   En 

guise de synthèse, nous proposons un schéma (fig.2) qui met en évidence les 

composants intégrés dans un même circuit   faisant correspondre à chaque niveau 



24 
 

de connaissance les compétences requises d’un point de vue linguistique pour 

affronter des taches communicatives dans un contexte d’apprentissage d’un 

contenu disciplinaire.  

 

Mémoriser
Identifier 
Décrire
nommer
Connaitre
reconnaitre

Expliquer                            
Interpréter
Appliquer
Donner des 
exemples

Analyser
Synthétiser
Évaluer
Critiquer
créer

C o n t e n u L a n g u e

Cadre de 
connaissance

Opérations cognitives

Niveau bas

Niveau haut

Classification 

Principes

Évaluation/Création

Description

séquences

choix

Niveaux de connaissance

Fig. 2 Les composants intégrés dans un  enseignement/apprentissage EMILE 
-Schéma récapitulatif  adapté  de  la taxonomie de Mohan (1986), révisée par  Anderson et  Krathwol (2001))-

Macro-fonctions  linguistiques

 

 

 

En se basant sur ce modèle taxonomique  et à partir de résultats recueillis suite à 

des observations d’un cours de science au primaire (élèves de 11 ans, L1 : italien, 

L2 : anglais,  profil : débutant), 

L’auteur décrit un cadre de référence pour ces compétences intégrées faisant 

correspondre le contenu à différents niveaux de complexités cognitives avec leurs 

relatives manifestations linguistiques (fig.3).  

Teresina Barbero (2012)  met en place  une 

matrice pour la description des compétences dans le type d’enseignement bilingue.  
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Fig. 3. Matrice pour la description des compétences CLIL/EMILE  par Barbero (2012)

 

En se servant de la matrice et de tests d’évaluation, Barbero (2012) rapporte que  

tous les élèves montraient avoir compris la leçon, qu’ils étaient en mesure de 

comparer et d’évaluer les résultats obtenus de leur expérience à condition d’être 

fortement soutenus autrement dit la majorité des élèves ont franchis les étapes de 

la colonne gauche de la matrice,  quelques uns ont pu se situer dans la colonne du 

milieu et un seul élève dans la colonne droite.  

L’étude a permis d’émettre le résultat suivant : le caractère motivant des tâches 

focalisées pour l’apprentissage des contenus favorise l’acquisition de la L2  mais 

avec  deux conditions : (i) introduction des contenus  par leur présentation dans 

des situations mises en contexte avant de passer à des situations  abstraites, (ii) la 

nécessité  de « l’étayage » linguistique et non linguistique qui consiste en un 

support fourni pour soutenir l’apprentissage et qui peut être allégé au fur et à 

mesure que les apprenants acquièrent leur autonomie.  L’apprentissage peut être 

associé à l’expérience directe, à la manipulation des objets et soutenu par des 

supports  non-verbaux comme les images, les schémas, etc.  
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 La conclusion  à laquelle aboutit  Barbero (2012) rend compte manifestement que 

l’emploi d’une langue étrangère ne constitue nullement un obstacle à 

l’apprentissage à condition de  tenir compte de la structure de la connaissance et de 

déterminer  avec exactitude le soutien nécessaire d’un point de vue linguistique. 

 

2.5.2. La dimension culturelle  dans L’EMILE  
 

 

En plus de l’apport d’ordre linguistique et de l’amélioration des constructions 

conceptuelles dans la discipline chez l’élève, l’enseignement dans un cours 

EMILE dans une configuration bilingue   peut être une grande ouverture à la 

culture de l’autre.  

Les premières marques visibles d’une diversité culturelle apparaissent dans les 

programmes et contenus disciplinaires propre à chaque pays, et dans la manière 

d’exposer la connaissance pouvant privilégier  une simple mémorisation ou un 

constructivisme plus que  raisonné. Elles peuvent apparaitre notamment dans les 

modes d’évaluation pouvant privilégier des  aspects complexes de la pensée ou un 

simple  résultat en termes de score (Duverger, 2008).  

Néanmoins, des conditions doivent être remplies pour prétendre atteindre ces 

objectifs culturels. Des comparés de programmes, de méthodologies et d’attitudes 

scolaires pourraient permettre d’une part  aux concepteurs de manuels  scolaires  

de fabriquer des cours qui intègrent deux conceptions voir deux visions de tel ou 

autre  thème.  D’autre part, des séjours dans des classes  du pays de  L2 pour le 

professeur d’EMILE procureront un grand bénéfice préparant cet enseignant à 

assumer sa tâche en sa qualité de principal vecteur de la dimension interculturelle 

dans sa classe (Sanz, 2010).   

Les dimensions cognitive,  linguistique et culturelle de l’EMILE suggèrent de 

prime abord une spécificité quant à sa didactique que nous allons aborder à 

continuation. 
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2.6. Aspects didactiques de l’enseignement du français et des 
matières EMILE   : 

 

Le parcours de la littérature de l’EMILE  qui a  fait l’objet de nombreuses 

publications,  nous permet de dégager  une unanimité sur  l’alternative éducative  

forte  qu’offre cette configuration pédagogique faisant face, paradoxalement, à 

une faible réflexion au sujet de sa méthodologie et des pratiques d’enseignants qui 

laisse encore en suspens la réponse à une interrogation du type : Comment 

enseigner en deux langues ?  

L’approche méthodologique  que l’EMILE véhicule doit répondre à   un double 

objectif : le renforcement de la langue et  la maîtrise d’une discipline à travers des 

courants  de pensée variés. Ce dernier point de mire détermine  les tâches que doit 

réaliser  l’enseignant d’une matière EMILE qui  selon Jean Duverger (2008) 

consisteraient d’abord - même en  gardant la trame du programme officiel- en  la 

mise en relation de thématique et contenus  issus de manuels scolaires en L1 et en 

L2  pour envisager des ajouts, des références culturelles dans une  approche  

enrichissante,  ensuite à la mise en relation des méthodologies et des stratégies 

d’apprentissage ce qui aiderait  à une  meilleure  construction conceptuelle chez 

l’élève et enfin  à la mise en relation de L1 et L2 en donnant voix à chaque langue 

alternativement. 

 

2.6.1. Une stratégie didactique: l’alternance codique 
 

  

En effet, ne relevant ni de l’immersion totale, ni  d’une somme d’enseignements 

monolingues,  une configuration de type EMILE  prévoit de conduire, dans les 

matières impliquées, des unités pédagogiques  où le professeur et les élèves 

disposeront en permanence de deux langues comme  deux outils de travail 

(Duverger, 2007).  
Trois types de pratique  pour conduire un cours EMILE peuvent contribuer d’une 

certaine mesure  à l’apprentissage de L2. En  supposant  conduire une unité 
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didactique    nécessitant  n séances, on peut schématiser les pratiques possibles 

d’un professeur de matières d’EMILE comme suit: 

 

o Faire  le cours dans (n-x) séances  entièrement  en  L1  et  faire par la suite 

x séance(s) entièrement en L2. 

o Faire  le cours  dans les n séances en L1 et faire par la suite une séance 

supplémentaire en L2. 

o Faire le cours  en  articulant L1 et L2  dans  chaque ou certaines séances. 

 

Les deux premiers  schémas correspondent  clairement à  la  somme de deux 

enseignements  monolingues et ne  répondent donc  pas  à la définition de 

l’éducation bi/plurilingue. La deuxième   pratique  présenterait  de surcroit   un 

inconvénient majeur pour les institutions compte tenu du temps supplémentaire 

qu’elle nécessiterait. La dernière formule est celle qui configure  le plus  un 

dispositif d’éducation bilingue et qui engagerait  systématiquement des procédés 

d’alternance codique.  

  

L’alternance codique  consiste  en  un  passage dynamique d’une langue à une 

autre. Elle  est l’une des manifestations les plus significatives du bilinguisme,  sa 

maitrise est la marque d’une compétence bilingue. De ce fait,  elle ne  doit pas  

être  confondue  avec « le  mélange de codes » dans lequel  sont  mêlés  les 

éléments et les règles de deux langues (Causa, 2007). On distingue trois types 

d’alternance codique : 

 

� La  macro-alternance qui  est d’ordre institutionnel et structurel se 

prévoit à l’avance. Il s’agit, après avoir sélectionné les matières EMILE à 

enseigner en configuration bilingue, de déterminer les parties du 

programme des matières d’EMILE (unités didactiques-thèmes-sujets)  à 

enseigner en L1-L2. Duverger (2005) souligne aussi bien l’exigence que 

l’importance de cette étape : 

  

«La macro-alternance est un principe exigeant, qui a pour 

objectif pratique d’ordonner et de clarifier les rythmes 
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d’alternance, mais qui vise tout autant à optimiser les bénéfices 

de l’enseignement bilingue » (Duverger, 2005, p.88-89).  

 

Les critères de répartition du programme de la matière EMILE 

peuvent être d’ordres conceptuel, méthodologique ou en fonction des 

ressources documentaires disponibles.  

 

� La  méso-alternance ou l’alternance séquentielle est la  stratégie 

didactique la plus spécifique de l’enseignement bilingue. Elle est 

programmée au niveau des unités d’enseignement  à l’avance et  de 

manière raisonnée et volontaire.    L’alternance séquentielle prévoit entre 

autres une variation des entrées méthodologiques en croisant des 

documents et des activités dans les deux langues et ce dans le but 

d’améliorer l’apprentissage des savoirs disciplinaires en stimulant chez 

l’élève  la  concentration, la curiosité  et la mémorisation qui conduiront 

sans aucun doute à une  flexibilité cognitive. En mettant à la disposition de 

l’apprenant une langue-outil supplémentaire, elle permet d’améliorer la 

construction des concepts tout en forgeant la conscience métalinguistique 

(Causa, 2007 ; Duverger, 2007). À cet effet, Duverger propose une grille  

qui explicite les parties de l’unité pédagogique qu’il serait obligatoirement 

ou  préférentiellement  de  traiter en L1 ou en alternant L1 et L2 (Fig.4). 

 

ALTERNANCE 
SÉQUENTIELLE 

      Caractère LANGUE 
MATERNELLE 

LANGUE 
ÉTRANGÈRE 

Titre de l’unité 
 

Obligatoirement + + 

Émergence des 
représentations 

Obligatoirement +  

Travail central 
d’exposition 

Souhaitable + + 

 
Travail sur texte 

 

Souhaitable 
(en complémentarité) 

+ + 
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Travail  
sur documents 

graphiques, schémas 

Souhaitable 
(en complémentarité)  

+ + 

Conclusions  
Résumés 
Synthèse 

obligatoirement + + 

Exercice de contrôle 
Évaluation 

obligatoirement + + 

 

            Fig. 4. Grille pour l’alternance codique séquentielle construite à partir 
des  propositions de Duverger (2009). 
 

 
� La  micro-alternance qui est le passage non programmé d’une langue à 

l’autre  pendant les séances du cours. De ce fait, elle peut être qualifiée de  

conjoncturelle et spontanée  voir même de naturel. Le  recours ponctuel  à 

la micro-alternance sert souvent aux reformulations et aux  interactions 

(Causa, 2007 ; Duverger, 2007). 

 

Toutefois, il est  à souligner que certains  auteurs tels que Mangiante (2007)  ne  

font aucune distinction entre  la méso-alternance et la micro-alternance, ils ne 

préconisent que deux alternances la macro et la micro-alternance. 

 

Il est vrai que les formules d’alternance assureront la coexistence des langues 

d’apprentissage  ce qui impliquerait une forte exposition de l’élève à la langue 

cible. Il n’en demeure pas moins que la singularité de travailler dans deux langues 

peut être envisagé avec appréhension.  Il va de soi que le professeur d’’EMILE  

est  avant tout un professeur responsable d’une discipline, chargé de catalyser la 

construction des connaissances et concepts fondamentaux de sa matière. La 

question qui se pose est  si réellement  l’apprentissage du contenu en L1 ne subira 

pas de préjudices lorsqu’une partie du cours sera dispensée  en L2  alors que le 

niveau des élèves  ne dépasse pas celui d’un apprenant élémentaire  dans cette 

langue, en d’autre terme un hypothétique gain linguistique  n’impliquerait –il pas 

d’une part  une déperdition dans le temps consacré à la discipline d’autre part un 
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doute quant à l’acquisition des connaissances en l’absence de formes d’évaluation 

et de directives pédagogiques consensuelles concernant ce type de dispositif ?   

C’est à ce niveau qu’une étroite  collaboration  entre le professeur d’ EMILE  le  

professeur de  la langue – les SN et FLE dans ce cas- se révèle cruciale pour 

s’entendre sur une progression raisonnée en fonction des besoins langagiers des 

élèves , étant donné que c’est du professeur de FLE  que relèvent les stratégies 

d’acquisition de la langue et qu’il 

 

pourra consacrer  plus de temps à la langue de 

spécialité sous l’optique strictement  linguistique, rappelons  que dans les sections 

bilingues à Madrid, le volume horaire du FLE  qui prévoyait  habituellement trois 

heures s’est vu augmenté de deux heures, afin d’appuyer les professeurs des DEL. 

Aussi,  une  question  reste pendante : Quelle démarche méthodologique pour 

cette collaboration ? 

2.6.2. Des rapprochements avec  la méthodologie des  langues sur 
objectifs spécifiques  

  

Émilie Hegoburu (2011) qui a mené un travail d’enquête portant sur l’interrelation 

entre le cours de FLE et le cours de SN, dans un contexte EMILE  au sein d’ un 

établissements de l’enseignement  secondaire de la CAM souligne  que  

l’articulation  entre les cours d’EMILE et  le cours de  

 

FLE  est  considérablement 

restreinte, ce qui engendre    une mauvaise collaboration et une programmation  

qui ne reflète nullement  les objectifs  de l’enseignement-apprentissage du point 

de vue de la communication spécialisée. 

C’est le cas de le dire, il n’est plus à prouver que  la réussite d’un enseignement  

de type EMILE dépend de la mise en place d’une approche transversale et 

collaboratrice  efficace entre l’enseignant de la langue et  celui de la matière   

EMILE. Cette approche qui, commandée par  une situation  singulière 

d’enseignement, met en relation de complémentarité un professeur  de L2  

spécialisé dans le domaine de la langue -culture, mais non spécialiste dans la 

matière et un professeur  spécialisé dans la matière  mais non spécialiste de la 

langue-culture (Richer, 2011).  
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 La majorité des auteurs s’entendent  sur le rapprochement possible entre  

l’enseignement des matières EMILE et l’enseignement des langues sur objectif(s) 

spécifique(s), dans ce cas précis le français sur objectif(s) spécifique(s) (désormais 

FOS).  

 

Le FOS que certains auteurs préfèrent porter au pluriel est une branche  de la 

didactique du FLE. Eurin Balmet et Henao de Legge (1993) distinguent le 

FOG (le français à orientation générale) du  FOS par: 

 
« L'enseignement d'une langue en tant que discipline scolaire relève 

généralement du FOG car les étudiants apprennent une langue pour 

pouvoir communiquer ultérieurement avec les natifs de la langue cible 

sans avoir, au moment de l'apprentissage, de besoins langagiers précis. 

Il a aussi un objectif formatif puisqu'il enrichit les étudiants 

intellectuellement, en leur permettant d'accéder à une autre culture, à 

de nouvelles connaissances et de mieux comprendre les structures de 

leur langue maternelle. Lorsque, en revanche, des apprenants savent 

où, quand, comment, pourquoi ils devront communiquer en langue 

cible, on parlera de Français sur Objectif Spécifique FOS ». (Balmet 

et Henao De Legge, 1993, p.51) 

 

La définition que propose « Le dictionnaire de didactique du français langue 

étrangère et seconde » (2004)  va dans le même sens d’usage fonctionnel: 

 

« Le FOS s’inscrit dans une démarche fonctionnelle d’enseignement 

et d’apprentissage : l’objectif de la formation linguistique n’est pas la 

maitrise de la langue en soi mais l’accès à des savoir-faire langagier 

dans des situations dument identifiées de communication 

professionnelle ou académique(…) ». (Cuq, 2004, p.109) 

 

Cette situation à double vocation de la langue  objet d’apprentissage /outil  

d’apprentissage, où il ne s’agit pas d’amener l’apprenant à connaitre L2  mais 

plutôt de le rendre apte à faire  « quelque chose avec » en  le mettant   au centre 

d’une démarche qui cible  des situations de communication  dans lesquelles  il 
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doit être capable d’agir par le biais de L2 , cette situation  commune  au FOS et a 

l’EMILE  autorise  à s’inspirer de la mise en place de programmes du FOS pour 

l’élaboration des cours et des activités de clase pour la matière de l’EMILE aussi 

(Carras, 2011 ; Richer, 2011).  

 

D’autre part, il est important de rappeler que dans les sections bilingues 

francophones de la CAM  une partie du cours de FLE est consacré à la préparation 

des élèves pour la classe EMILE.  L’objectif   de cette partie de l’enseignement du 

FLE n’est pas d’enseigner « LE français » mais « DU français POUR… » 

(Lehmann, 1993, p.115) la pratique de la langue n’est  pas un objectif en soi mais 

plutôt un outil afin  d’accéder  à des savoir-faire langagiers directement 

applicables en contexte, pendant le cours EMILE (Carras, 2011), ce qui justifie 

l’intégration d’une méthodologie du  FOS dans cette partie du cours de FLE. 

 

La mise en place d’un programme de FOS  comporte  de manière classique les 

étapes suivantes : 

 

� Identification de la demande de formation. 

� Analyse du public. 

� Analyse des besoins. 

� Collecte de données authentiques. 

� Analyse des données collectées. 

� Élaboration  des activités didactiques. 

� Évaluation. 

 

Jean-Jacques Richer (2011)  qui défend l’hypothèse de que l’ingénierie du FOS 

est parfaitement  transposable  à l’enseignement d’une matière EMILE dans une 

configuration  bilingue  suggère  la conception et la mise en place d’une formation 

FOS dans une section linguistique en français selon les étapes  suivantes : 

 

� La première  consiste  en une identification de la demande de 

formation qui dans ce cas est institutionnelle. 

� La deuxième étape repose sur   l’analyse du public en termes d’âge, de 

niveau scolaire et  de niveau de langue.  
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� Dans la troisième étape, il s’agit de faire une analyse des besoins dont on 

distingue trois types : les besoins langagiers, les besoins d’apprentissage et 

les besoins culturels. Cette étape  consiste à repérer et analyser les 

situations de communications (écrites et orales) dans lesquelles auront à 

intervenir les élèves ce qui permettra de formuler des hypothèses quant 

aux grandes lignes du contenu langagier du cours. 

� La quatrième étape comporte la collecte de données  authentiques sur le 

terrain en  recueillant  des documents  (oraux et écrits)  dans le domaine 

(manuels / livres/ vidéos…). Cette étape  doit être menée en collaboration  

avec le professeur  de la matière spécialisée  pour le choix des matériels. 

Cette étape  a pour fonction de compléter et de modifier l’analyse des 

besoins effectuée lors de l’étape précédente.  

� Dans une cinquième étape, les données collectées doivent être didactisées  

pour pouvoir être exploité en classe. Pour ce faire, on fait appel à l’analyse 

du discours  qui va  permettre de  dresser un contenu et  une progression, 

aussi il permettra de dégager des formes discursives récurrentes  qui 

caractérisent  les différentes disciplines et domaines. De même que pour 

l’étape précédente, cette étape doit être menée en collaboration étroite  

avec l’enseignant de la  de la matière spécialisée qui pourra  juger de sa 

pertinence (Mangiante, 2007 ; Richer, 2011).  

� La sixième étape qui consiste généralement  en l’élaboration des activités 

didactiques dans une formation FOS classique  présente une spécificité 

dans un enseignement bilingue puisque  c’est à ce niveau que la répartition 

des tâches entre l’enseignant de FLE/FOS et l’enseignant de la matière 

EMILE devrait être préconisée en élaborant des  activités tout en gardant 

le statut de la langue dans le cours EMILE  en d’autres termes  orienter les 

activités vers le travail de la langue en FLE/FOS et le travail par le biais de 

la langue  dans le cours EMILE. Jean-Marc Mangiante (2007) illustre le 

recours à la démarche FOS et la répartition des tâches entre l’enseignant 

de FLE/FOS et celui de la matière EMILE, proposé par Braz (2007) 

(fig.5).  
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� La dernière étape  qui consiste en l’évaluation peut être envisagée sous 

différentes formes dans une configuration EMILE.  Hegoburu (2011) 

propose d’introduire une activité en L2 dans l’évaluation de la matière 

EMILE pour chaque unité didactique. Richer(2011) préconise l’évaluation 

de la langue dans les évaluations de la matière EMILE, en lui réservant 

une partie du barème. 

 
En définitive,  la complexité d’une configuration de type EMILE  fait  admettre  la 

pertinence  des stratégies didactiques spécifiques pour l’enseignement des 

matières EMILE. L’idée principale, que décrit fort bien Duverger (2009) est que 

l’on doit chercher  à  construire des cours bilingues originaux et  singuliers.  

Fig. 5 : Le recours à la démarche FOS et la répartition des tâches entre   
l’enseignant de FLE/FOS et celui de la matière EMILE, proposé par 
Braz(2007). 
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2.7. Vers un curriculum-programme spécifique pour  le tandem 
classe de FLE/classe de SN,  en 1º  ESO, dans les  sections 
bilingues  de la CAM : 

 
 

Dans  l’optique de construire une unité didactique bilingue, original et singulière, 

en  SN, pour  une hypothétique section bilingue en  français,  à Madrid, il est 

indispensable de consulter les curricula officiels de la 1º  ESO  du tandem classe 

de FLE -classe de SN  afin de prendre connaissance du niveau visé en L2  et  de la 

méthodologie préconisée pour cet enseignement,  dans ce palier scolaire.  

Aussi, pour éviter de nous éloigner du programme officiel des SN de la 1º  ESO  

et de prendre connaissance de comment est envisagé le discours  à ce niveau, une  

lecture du curriculum   des SN s’avère utile. Un aperçu comparatif avec le 

curriculum des sciences dans le système éducatif français s’en suivra.  

 

2.7.1. Le curriculum de  FLE dans les sections bilingues de la CAM 
 

 

Aborder  le  cours de français au sein des sections bilingues  ne va sans rappeler 

que le volume horaire  de ce cours  a été augmenté  de 40%  dans l’objectif de 

renforcer  les matières EMILE.  Aussi, il est important de signaler que les élèves 

de la 1º  ESO arrivent  en section bilingue en qualité de grands débutants puisque 

un enseignement du français comme première langue étrangère n’est pas encore 

préconisé dans le cycle primaire dans la CAM.  

Dans le texte réglementaire relatif au cycle de l’enseignement secondaire (décret 

23/2007 du 10 mai 2007, du BOCM nº 126 du 29 mai 2007) le  curriculum  de la 

1º ESO pour l’enseignement du français  rapporte  le nouveau contexte 

d’apprentissage des langues dans un monde de plus en plus ouvert aux échanges 

et à la mobilité d’où l’importance accorder à la pratique des langues.  Il fait 

référence au CECRL et à l’adoption de la perspective orientée vers l’action (que 

nous verrons en détail dans la section 2.8.).   
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En mettant  en avant l’objectif de communication dans une variété de situations 

réelles et significatives,  le curriculum met l’accent sur les différentes 

composantes de la compétence à communiquer langagièrement à savoir la 

composante linguistique, la composante sociolinguistique et la composante 

pragmatique  que nous développerons par la suite .  Il soutient  l’utilisation  des  

nouvelles technologies de l'information et de la communication pour 

l’enseignement(TICE), susceptible d’éveiller la motivation et l’autonomie de 

l’élève. Il préconise la prise en compte de la dimension culturelle et la conscience 

interculturelle de la langue. Aussi, il priorise  la compétence de l’oral    dans   le 

développement des compétences  en réception et en production,    pour assurer 

une habileté  suffisante dans cette pratique  de communication inévitablement  

première. Bien qu’il n’est fait référence à aucun moment dans le curriculum au  

niveau  à atteindre à l’issu du palier de la 1º ESO, les objectifs et les contenus 

correspondraient aux descripteurs du A1/ A2 du CECRL que nous verrons en 

détail,  par la suite. Aussi, il nous parait important de noter qu’il n’existe aucun 

curriculum officiel de FOS pour la partie du cours destinée au renforcement des 

matières EMILE, dans  les sections bilingues de la CAM. 

 

2.7.2. Le curriculum des  SN dans les sections bilingues de la CAM 
 

 

Dans le texte réglementaire relatif au cycle de l’enseignement secondaire (décret  

 23/2007 du 10 mai 2007, du BOCM nº 126 du 29 mai 2007),  le  curriculum des 

Sciences de la nature  rapporte  le rôle central des sciences  dans la découverte, 

l’explication  et l’appréciation du  fonctionnement et de  l’histoire des systèmes 

complexes que sont par exemple les organismes vivants ou la planète Terre.  Cet  

enseignement  projette  de proportionner  à l’élève  une culture scientifique  et un 

mode de raisonnement nécessaires  à la compréhension d’un monde constamment 

changeant. D’un point de vue éducatif,  il  vise  à construire des citoyens aptes à 

recevoir des informations de façon critique pour faire des choix et donner des avis 

raisonnés préparés à  leurs responsabilités face à eux-mêmes et face à la société. 

Aussi, le curriculum signale que ce champ disciplinaire  contribue à l’acquisition 

de compétences linguistiques parce qu’il constitue  des situations d’entraînement 
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pour  les échanges oraux et  les activités régulières de lecture et d’écriture 

permettant non seulement de développer des compétences générales mais 

également des compétences langagières  pour  la construction d’un discours 

spécifique au domaine (Fig.6).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

D’ailleurs, sur le plan communicatif, le curriculum prévoit les objectifs suivants : 

 

� Comprendre et produire des textes a contenu scientifique à l’oral et à 

l’écrit.  

� Intervenir en présentant  des argumentations et des explications dans le 

domaine scientifique.  

� Interpréter et construire à partir de données expérimentales des cartes, 

des diagrammes, des graphiques, des tableaux et d’autres modèles de 

représentations graphiques. 

� Formuler des conclusions. 

� Utiliser la terminologie scientifique.  

� Interpréter et formuler des énoncés sur les  lois de la nature (Fig.7).   

 

  

 

Fig.6: Extrait du curriculum de SN  de la ESO, faisant référence aux types de 
compétences linguistiques développées dans la matière. Décret 1973/23 du 10 mai 
2007(BOCM nº 126 du 29 mai 2007). 
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Le contenu du programme des SN du palier de la 1º ESO qui obéit  à un ordre 

croissant de complexité des connaissances comporte entre autres le bloc de  

«La  Terre dans l’Univers » qui couvre plusieurs thèmes dont « Le Système 

Solaire » (Fig.8). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Un comparé du curriculum  de sciences de la 1º ESO et  de la cinquième du 

système français révèle que les deux programmes sont assez différents. 

Toutefois,  il faut souligner que pour toute la  période d’enseignement  

obligatoire, les grandes lignes thématiques  visent le même apprentissage bien que 

découpées de manière différente. Donc, dans l’impossibilité de trouver dans les 

programmes français une unité didactique qui englobe  les notions d’astronomie 

préconisées par le curriculum de SN de la CAM, sur lequel nous nous sommes 

Fig.7: Extrait du curriculum de SN -ESO, faisant référence au objectif 
communicatifs de la matière. Décret 1973/23 du 10 mai 2007(BOCM nº 126 
du 29 mai 2007). 

Fig.8 : Extrait du curriculum de SN -ESO, relatif au contenu du bloc « la Terre 
dans l’Univers ». Décret 1973/23 du 10 mai 2007(BOCM nº 126 du 29 mai 2007) 
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centrées, nous étions dans l’obligation de combiner des unités provenant  de 

programmes distincts  l’un de physique-chimie de 5eme  (1º ESO, en Espagne)  et 

l’autre de sciences de CM2 (quinto de primaria, en Espagne).  

La lecture des curricula des matières dont proviennent les unités du système 

français  dégage  la place privilégiée  accordée à la démarche  d’investigation 

(Fig.9),  un canevas de séquence d’investigation y est même proposé. Le 

curriculum espagnol suggère aussi une approche faisant  référence à la  méthode  

d’investigation permettant à l’élève la construction de  ses connaissances.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cependant cette démarche se reflète à peine à l’heure d’élaborer les programmes 

(Fig.10).  

 

 

 

 

 

Fig.9 : Extrait du curriculum de science au collège,  faisant référence à la 
démarche scientifique d’investigation. (Bulletin Officiel  du  28 août 2008) 
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La  démarche d’investigation  prévoit  que les notions (connaissances) des 

programmes soient construites et non imposées. Il s’agit de rechercher des 

explications relatives au monde réel. Cette recherche d’explication est initiée par 

la formulation d’un problème scientifique. Il ne s’agit donc pas d’enseigner 

uniquement les résultats de la Science, mais de permettre aux jeunes élèves d’être 

acteur de leur apprentissage et de construire les connaissances souhaitées en leur 

permettant d’exprimer leurs idées, d’expliciter leur raisonnement, de tester leurs 

hypothèses. Ce type de démarche conduit à l’acquisition de savoirs et de savoirs- 

faire, à la suite d’une investigation menée par les apprenants eux-mêmes guidés 

par l’enseignant, ce qui rejoint  les méthodes de la  pédagogiques actives  qui 

privilégient des situations de classe permettant à l’élève  d’apprendre dans une 

attitude participative en remplacement à des situations traditionnelles de  

transmission de connaissances, selon  une démarche exclusivement expositive.  

Un autre aspect de la démarche d’investigation est à souligner. En effet,  elle ne 

conduit pas seulement aux contenus mais  également aux productions langagières 

prenant ainsi en charge la contribution disciplinaire à la maîtrise des langues dans 

les quatre exigences de la situation naturelle de communication à savoir les 

compréhensions  orale et écrite et les productions orale et écrite.  

 

 

L’étude des curricula du  FLE et de SN de la1º  ESO dégage la nécessité dans un 

dispositif de type EMILE  d’établir un curriculum-programme de FOS  qui dans la 

classe de FLE  aura pour objectif de préparer les élèves à ce qu’ils vont entendre 

et lire  dans la classe de SN  et dans la classe de SN  à appliquer  ce qu’ils auront 

acquis dans la classe de FLE. Il s’agit de  prioriser  le développement  d’une réelle 

communication  scientifique et pas seulement une liste bilingue de termes 

Fig.10 : Extrait du curriculum de SN de 1º ESO, faisant référence à la démarche 
scientifique d’investigation. Décret 1973/23 du 10 mai 2007(BOCM nº 126 du 29 
mai 2007) 
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scientifiques,  en maitrisant aussi bien en réception qu’en production,  le  discours 

scientifique scolaire et le discours scientifique  adapté à leur niveau.  

 

2.7.3. Les discours scientifiques  
 

Nous discuterons brièvement, ici, les notions de « types de discours », « typologie 

textuelle », « genres discursifs » et « séquences textuelles » dont certaines 

serviront à nos analyses futures (partie 4). Rappelons aussi que nous nous 

trouvons dans une optique didactique, d’où certains de nos choix 

bibliographiques. 

Le développement  d’une réelle  communication scientifique implique la réception 

et la restitution de texte qui nécessite la contribution de plusieurs types de savoir 

fournis par l’analyse du discours. Avant d’aborder les discours scientifiques, il 

convient de préciser que dans nos propos, l’emploi des termes « discours » et 

« texte » est interchangeable  et que nous retenons  comme définition  du texte 

celle que propose le CECRL (Conseil de l’Europe, 2001) :  

 

« Est définie comme texte toute séquence discursive (orale et/ou 

écrite) inscrite dans un domaine particulier et donnant lieu, comme 

objet ou comme visée, comme produit ou comme processus, à activité 

langagière au cours de la réalisation d’une tâche »(CECRL, 2001, 

p.15). 

La  compétence en communication linguistique est fondée  essentiellement sur 

l’aptitude à comprendre et produire des textes, aux  intentions variées,  adaptés à 

chaque  situation communicative  configurant ainsi  une multitude de genres et de 

types de textes (Álvarez Angulo et Ramírez Bravo, 2010).  

J-M. Adam (1999) qui  s’oppose  à l’idée de typologie textuelle  juge que 

considérer le texte dans son unité présente des degrés de complexité  et 

d’hétérogénéité   qui empêchent   d’observer et de normaliser  ses régularités 

linguistiques. Il propose de remplacer l’idée de  typologie des textes  par un 

modèle de structure compositionnelle  situant les traits de régularité  au niveau 

d’une unité  plus petite : « la séquence textuelle ». Il  propose, de ce fait, cinq  
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types de prototypes séquentiels : la séquence narrative, la séquence descriptive, la 

séquence argumentative, la séquence dialogue et la séquence explicative. 

Tout en étant d’accord avec Adam sur le fait que les textes ne sont pas purs, mais 

qu’ils contiennent des séquences à valeur fonctionnelle-textuelle plus nette, il faut 

dire, d’une part, que les textes scolaires sont souvent décortiqués, brefs et les 

amalgames de phrases correspondent souvent à des séquences textuelles séparées 

typographiquement : séquence injonctive (énoncé d’un exercice) vs. Séquence 

descriptive (texte à contenu), vs. Séquence argumentative (explication des théories 

sur l’héliocentrisme vs. le géocentrisme). 

Par ailleurs, Adam ne parle pas du texte expositif, qui est d’après nous la catégorie 

essentielle de texte scolaire qui pourra être décomposé à son tour en séquences 

plus ou moins prototypiques, comme on verra  par de suite.  

Aussi, on se basera sur la classification de Werlich (1975) que l’on retiendra pour 

sa simplicité  et qui distingue  cinq types de textes :  

� Le descriptif  dont la visée est de produire une image dans un  agencement 

spatial. 

� Le narratif, qui vise un déroulement événementiel chronologique. Ici, nous 

soulignons  que nous adopterons la dénomination  de « semi- narratives »  

proposée par M-J. Bessom (1993) pour désigner  les textes organisés en un 

simple rangement chronologique, construits  dans une intention expositive 

dans lesquelles le savoir  à transmettre implique un rappel  chronologique  

d'événements passés  quand  le sujet  traité s’inscrit dans un processus 

évolutif  comme c’est le cas de l’histoire des sciences.  

� L’argumentatif  qui  centre sur une prise de position en essayant  de 

convaincre.  

� Le prescriptif -rebaptisé par J-M. Adam (1992) injonctif-  qui incite à 

l’action. 

� L’expositif  qui sert à apporter un savoir (une simple information ou 

encore une explication). 

 
Le texte expositif donc représente par excellence le discours pédagogique en 

contexte scolaire et celui du genre  manuel scolaire. Il  est  associé à l’analyse et à 

la synthèse de représentations conceptuelles. Il englobe un certain nombre de 



44 
 

sous-types discursifs (qui pourraient correspondre aux fonctions langagières, dont 

on parle en didactique des langues et que nous mettons entre crochets) qui 

organisent l’information  tels que :  

 

� la définition-description [définir, décrire], 

� la classification-typologie [classer parmi, faire la classification de], 

� la comparaison-contraste [comparer, faire le contraste entre...], 

� la question-réponse [demander des données, apporter des données] 

� le problème-solutions [formuler un problème, apporter la solution d’un 

problème] 

�  la cause-conséquences [exprimer la cause, exprimer la conséquence], 

�  l’illustration ou la représentation graphique (autres modes de 

communication à l’aide du langage ou non : cartes, graphiques, dessins,...).  

 

Il se caractérise par un flux permanent de nouvelles informations, par une 

recherche constante d’objectivité et il est soucieux d’être précis pour une bonne 

compréhension et interprétation du concept objet d’étude (Álvarez Angulo et  

Ramírez Bravo, 2010)  

 

Par ailleurs, les discours scientifiques se construisent  à différents niveaux  de 

spécialité et en fonction du type de communication. On retrouvera des discours 

spécialisés, des discours de vulgarisation et des discours pédagogiques comme 

dans  les manuels scolaires (Demarty-Warzée, 2011). 

 

 Enfin, chaque discipline mobilise les catégories de langue selon ses principes 

organisateurs. En science, les savoirs à acquérir sont basés sur  la démarche 

d’investigation qui a pour parcours : l’observation, l’hypothèse, la vérification et 

la conclusion pour engendrer une connaissance nouvelle. L’élève doit maîtriser 

chacune des étapes ainsi que  les compétences langagières qui lui sont propres. 

L’écrit scientifique se distingue des autres formes d’écrit du point de vue 

grammatical  par l’emploi du passif, des nominalisations, du point de vue lexical  

par l’emploi de termes techniques et du point de vue stylistique par l’absence de 

formes familières et de la langue figurée aussi, par l’utilisation d’autres modes de 
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communication comme les images, les graphiques, les diagrammes, etc. (Järvinen 

et autres. 2009) (voir 2.8.3). 

 
 

2.8. Le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues ou le 
CECRL  

  

Le CECRL (Conseil de l’Europe, 2000)  dont l’objectif était de créer un langage 

commun aux secteurs de l’enseignement et l’apprentissage de langues étrangères 

sur les objectifs et les niveaux d’apprentissage, enseignement et évaluation des 

langues étrangères  propose un cadre conceptuel décrivant la maitrise d’une 

langue par types de compétences en mettant au point des  échelles d’étalonnage où 

sont repérés des descripteurs qui permettent de se situer dans le processus de 

l’enseignement et de l’apprentissage.  Aussi, le CECRL introduit  quatre axes de 

réflexion innovants à savoir six niveaux communs de référence (A1, A2, B1, B2, 

C1, C2), six grands types de tâches (compréhension écrite et orale, expression 

écrite et orale, interaction, médiation), trois composantes de compétences 

communicatives (linguistique, pragmatique et sociolinguistique) et une 

perspective didactique dite « orientée vers l’action ». Le terme « compétence » 

connait une grande popularité  depuis plus d’une décennie. Souvent définie 

comme un savoir-agir fondé sur l’utilisation efficaces d’un ensemble de 

ressources, la compétence est selon le CECRL « l’ensemble des 

connaissances/savoirs, des habiletés/savoir-faire et des dispositions/savoir-être qui 

permettent d’agir » (CECRL, 2001, p.15).  

 

Le CECRL distingue deux metacatégories : les compétences et les tâches.  

Les compétences  regroupent  des  compétences  générales individuelles et les 

compétences à communiquer langagières alors que  les activités communicatives 

langagières cernent ce que l’apprenant peut faire avec la langue, ces activités 

relèvent  de la réception ou de la production.  

L’activité de communication est affectée par la composante psycho-sociale 

représentée par les  facteurs personnels tels que les attitudes, les motivations, les 

valeurs, les croyances, les styles cognitifs et les types ou traits de personnalité qui 

constituent l’identité  d’un apprenant (CECRL, 2001). La compétence 
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socioculturelle prend en considération les relations entre « le monde d’où l’on 

vient »et « le monde de la communauté cible » (CECRL, 2001, p. 83). 

 

L’usage de  la langue est catégorisée  en cinq grands types de tâche verbale : 

écouter, lire, parler, écrire et converser, mobilisant  « des stratégies » c'est-à-dire 

un agencement organisé d’opérations choisies pour accomplir « une tâche/une 

action »2

 

. Bien que fortement corrélées, ces tâches  sont considérées comme 

distinctes puisqu’elles peuvent se développer inégalement. Les tâches langagières 

impliquent l’exercice de la compétence à communiquer dans un domaine 

déterminé pour traiter (recevoir et/ou produire) le texte (oral ou écrit) en vue de 

réaliser une tâche/ une action à travers l’emploi de la langue étrangère (approche 

actionnelle).  

La compétence de communication prend en compte plusieurs composantes 

hiérarchisées à savoir la composante linguistique, la composante sociolinguistique 

et la composante pragmatique.  La composante linguistique a trait aux savoirs et 

savoir-faire relatifs au lexique, à la syntaxe et à la phonologie. La composante 

sociolinguistique qui prend en compte la langue  en tant que  phénomène social et 

culturel  s’intéresse aux traits de son usage tels que les marqueurs de relations 

sociales, règles de politesse, expressions idiomatiques, dialectes et accents.  La 

composante pragmatique renvoie au choix de stratégies discursives pour atteindre 

un but précis (organiser, adapter, structurer le discours). Elle est subdivisée  en  

compétence discursive et en compétences fonctionnelles. La compétence 

discursive a trait à « la connaissance que l’apprenant a des principes selon 

lesquels les messages sont organisés, structurés et adaptés » (CECRL, 2001, p.98). 

Elle  recouvre sommairement  la capacité à  agencer  les phrases, la capacité à 

structurer le discours en termes d’organisation thématique, de cohérence et de 

cohésion ainsi que la connaissance des conventions organisationnelles des textes 

pour réaliser les différentes catégories fonctionnelles. La compétence 

fonctionnelle recouvre « utilisation du discours oral et des textes écrits en termes 

                                                             
2 Nous appliquons  la distinction que fait  Christian Puren (2004)  entre  tâche et action, en définissant comme  
tâche  ce que fait l’apprenant dans son processus d’apprentissage, et comme  action  ce que fait l’usager dans 
la société. 
 
 



47 
 

de communication à des fins fonctionnelles particulières » (CECRL, 2001, p.98) 

et exige de l’apprenant la maitrise des micro-fonctions servant à définir 

l’utilisation d’énoncés simples dans le domaine des relations sociales (saluer, 

prendre congé…) et des macro-fonctions (comme la description ou la narration…) 

servant à définir la fonction discursive mise en œuvre dans la composition du 

message. Dans le schéma récapitulatif des notions que  développe le CECRL 

(fig.11)  nous mentionnons les paramètres  qui seront développés  á continuation : 

les descripteurs de compétence des niveaux communs  A1/ A2, la perspective  

didactique orientée vers l’agir et la compétence de  l’écrit. 

 



LE CECRL

Fig.11 Schéma  récapitulatif des notions introduites par le CECRL.




NIVEAUX  COMMUNS ACTIVITÉS  COMMUNICATIVES COMPÉTENCES COMMUNICATIVES

PERSPECTIVE ACTIONNELLEA1

A2

B1

B2

C1

C2

MÉDIATION

PRODUCTION

INTERACTION

RECEPTION

COMPÉTENCE
SOCIOLINGUISTIQUE

COMPÉTENCE
LINGUISTIQUE

COMPÉTENCE
PRAGMATIQUE

COMPÉTENCE 
DISCURSIVE

COMPÉTENCE 
FONCTIONNELLE 

ORALE ÉCRITE

COMPÉTENCES GÉNÉRALES

SAVOIR

SAVOIR-FAIRE

SAVOIR-ÊTRE

DESCRIPTEURS DE COMPÉTENCE 

 

2.8.1. Les descripteurs du CECRL pour l’utilisateur élémentaire 
 

 

Le CECRL se présente comme un référentiel divisé en six niveaux (A1, A2, B1, 

B2, C1, C2) qui vont du niveau débutant (A1) au niveau confirmé (C2). Ce 

référentiel est composé d’échelles ou sous-échelles de  descripteurs de 

compétences qui décrivent ce qu’un apprenant est capable de faire avec la  langue.  
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Le  niveau A  d’un  utilisateur élémentaire est subdivisé en niveau introductif A1 

et niveau  intermédiaire A2, le niveau B  d’un  utilisateur indépendant est 

subdivisé en niveau seuil B1 et avancé B2, qui correspond à une compétence 

opérationnelle limitée. Le niveau C  d’un utilisateur expérimenté est  subdivisé en 

C1 correspond à un niveau seuil d’autonomie et  le niveau C2  correspond à un 

niveau de maitrise de la langue.  

Comme précisé précédemment, le profil des apprenants qui intéresse cette 

recherche  est un profil d’utilisateurs élémentaires grand débutants puisqu’aucun 

enseignement de L2 n’est encore prévu dans le cycle primaire de la CAM.  

Les figures 12 et 13 illustrent  les descripteurs proposés par le CECRL qui 

reprennent les tâches langagières que peuvent réaliser les apprenants à la fin du 

niveau A1/A2. Il est à signaler que la classe de FLE de la 1º de la ESO  en 

configuration EMILE visent le niveau A1 et une partie du niveau A2.  

 

Comme énoncé précédemment,  la méthodologie autour de laquelle s’articule  le 

tandem classe de FLE/ classe de l’EMILE  tend vers une démarche FOS  

marquant ainsi  une distanciation  avec  les descriptifs de niveaux du CECRL 

puisqu’il ne s’agit pas seulement de progression mais encore d’une réponse à des 

besoins spécifiques, ce qui rappelle avec insistance l’incontournable travail en 

collaboration du professeur de FLE et professeur de la matière EMILE, pour 

l’élaboration d’un programme linguistique transversal dans la section(Baudet, 

2011) . Cependant, il est clair que le cours de FOS (heures supplémentaires de 

FLE), ainsi que le cours EMILE tiendront compte du niveau de langue 

effectivement acquis par les élèves. Cependant, les contenus de langue fournis 

dans les sections bilingues dépassent les niveaux A1/A2, car dans les cursus de 

FLE, il n’est  prévu de voir des textes spécialisés qu’une fois le C1 acquis. La 

progression de langue en français langue étrangère (FOS) et en EMILE sera donc 

différente à celle du cursus de FLE. 
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Fig. 13 DESCRIPTEURS  DU  NIVEAU   A2

UTILISATEUR ÉLÉMENTAIRE/INTERMÉDIAIRE

(CECRL, 2001, p.25) 

Peut comprendre et utiliser des expressions familières et
quotidiennes ains i que des énoncés très simples qui visent à
satisfaire des besoins concrets. Peut se présenter ou présenter
quelqu'un et poser à une personne des questions la concernant - par
exemple, sur son lieu d'habitation, ses relations , ce qui lui
appartient, etc. - et peut répondre au même type de questions. Peut
communiquer de façon simple si l' interlocuteur parle lentement et
distinctement et se montre coopératif.

Peut comprendre des phrases isolées et des expressions fréquemment
utilisées en relation avec des domaines immédiats de priorité (par
exemple, informations personnelles et familiales simples, achats,
environnement proche, travail). Peut communiquer lors de tâches
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 à des besoins immédiats .Peut
comprendre une intervention si elle est lente et soigneusement articulée
et comprend de longues pauses qui permettent d'en assimiler le sens.

Fig. 12 DESCRIPTEURS  DU  NIVEAU   A1

UTILISATEUR ÉLÉMENTAIRE / INTRODUCTIF 

(CECRL, 2001, p.25) 
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2.8.2. La perspective  actionnelle et son rapport aux textes 
 

 
 

 La perspective actionnelle  que prône le CECRL introduit  un élément nouveau 

dans l’enseignement et apprentissage des langues. Il ne s’agit plus d’apprendre  

uniquement la langue  et l’usage de  celle-ci mais également l’action qu’elle 

suppose.  Cette perspective prolonge l’approche communicative par  les apports des 

sciences  linguistiques,  exemple  de  l’analyse du discours, en se basant 

essentiellement sur les genres textuels ou discursifs, étant donné que chaque 

situation d’usage linguistique se réalise au moyen d'un genre textuel ou discursif ;   

bref que la capacité de communication dépend de la maîtrise de chaque genre 

(Fernández, 2011). 

De ce fait, elle  propose de mettre l’accent sur les tâches à réaliser à l’intérieur d’un 

projet global ou à accomplir dans les multiples contextes auxquels l’apprenant va 

être confronté dans la vie sociale : 

 

« Est définit comme tâche, toute visée actionnelle que l’acteur se 

représente comme devant parvenir à un résultat donné en fonction 

d’un problème à résoudre, d’une obligation à remplir, d’un but qu’on 

s’est fixé. » (CECRL, 2001, p. 16).  

 

Dans la réalisation d’une tâche, l’apprenant met en œuvre plusieurs activités 

langagières en mobilisant ses compétences générales  et sa compétence 

communicative en rapport avec les stratégies d’enseignement acquises :  

 

«  Il y a tâche dans la mesure où l'action est le fait d'un (ou de 

plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) stratégiquement les compétences 

dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir à un résultat déterminé » 

(CECRL,  2001, p. 15).   

 

J.J. Richer (2008) rapporte que les techniques d’enseignement du FOS  

combinaient depuis bien longtemps  langage et action. En effet, Hutchinson et 
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Waters (1987) prévoyaient déjà depuis la fin des années 80 de concevoir des 

matériaux devant conduire vers des tâches communicatives dans lesquelles  les 

apprenants mettraient en application leurs acquis linguistiques. 

 

 Il n’empêche  que  

le FOS n’a pas développé de méthodologie propre, il s’est plutôt adapté aux  

différentes approches  méthodologiques de la didactique du FLE.  Aujourd’hui, en 

centralisant cette notion de  tâche et de projet dans l’apprentissage de la langue, on 

comprend que la perspective actionnelle est structurellement plus adaptée aux 

objectifs de l'enseignement des langues à visée spécifique (éducationnelle ou  

professionnelle) que l'approche communicative (Puren, 2012). 

2.8.3.  L’activité langagière  cible : l’écrit scientifique 
 

 

Dans un contexte EMILE, les objectifs linguistiques sont déterminés par la 

discipline. Cela signifie que  les activités de réception et de productions 

concernent une langue spécifique plus précisément académique qui remplit des 

fonctions en relation avec un développement cognitif (compréhension, production 

selon le CECRL) plutôt que des fonctions sociales ou conversationnelles 

(interaction, médiation, selon le CECRL), ce qui rend son usage limité dans la 

classe  avec de surcroit un temps de parole destiné aux apprenant 

considérablement  restreint, souvent à répondre d’un seul mot aux questions de 

l’enseignant contraint à son tour à un volume horaire limité. Pour toutes ces 

raisons,  il conviendrait de déterminer les activités communicatives langagières 

pouvant être maximisées en classe  pour atteindre   les objectifs d’acquisition 

visés  tout en considérant  les  conditions qui entourent cette 

enseignement/apprentissage.  

 

Dans l’appréhension globale de l’enseignement des langues étrangères, les quatre 

activités langagières sont visées, mais  à des places différentes. La priorité 

devraient revenir naturellement à la compétence de compréhension-expression 

orale car la communication se réalise la plupart du temps en face à face et à l’oral. 

La compétence de compréhension écrite et d’expression écrite demeurent  

généralement en deuxième plan. Cependant, on a été élevés dans une culture de 
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l’écrit et de la grammaire. Donc tous les enseignants de FLE n’accordent pas de 

telle priorité à la langue orale. D’ailleurs, dans le contexte du CECRL, les 

compétences de base (compréhension, expression, interaction orale, 

compréhension et expression, interaction écrite) devraient être  appréhendées de 

façon équilibrée, notamment pour les examens officiels. Or, la hiérarchie des 

compétences à acquérir est à adapter dans un enseignement de type EMILE du fait 

que ce sont les besoins et les objectifs de l’enseignement qui doivent  dicter les 

priorités.  En effet, lorsqu’on sait que l’apprentissage des savoirs scientifiques 

revêtent l’écrit d’une grande importance  parce qu’il permet la matérialisation et  

conservation d’événements de pensée et qu’il  assure d’une certaine manière la 

rigueur et la précision nécessaire à l’élaboration d’un concept scientifique et qu’il 

sert de support dans le développement du   travail d’analyse et de réflexion. Nous 

reprendrons les propos de Gérard Vigner (2011) à ce sujet:  

 

« On ne peut engager une réflexion sur des traces purement orales qui 

ne permettent ni vérification de leur pertinence, ni reprise et 

correction. Qu’il s’agisse donc d’histoire, avec des documents 

supports d’activité, de géographie avec des supports cartographiques 

ou de tableaux statistiques, de schémas ou de calculs, la forme écrite 

sera le point de départ et le point d’aboutissement des activités des 

élèves, de même que le chercheur, quand il engage un programme de 

recherche, reprend ce que l’on appelle la « littérature scientifique » sur 

la question (publications d’autres chercheurs, références 

méthodologiques, etc.) » (Vigner, 2011, p.19), 

 

lorsqu’on sait  qu’à l’oral, la qualité de la langue utilisée n’étant pas le souci 

majeur  de l’enseignant de la discipline  qui  en tolérant les incorrections  laisse 

croire à l’apprenant qu’il s’exprime correctement, cédant  place à un mauvais 

enseignement de la langue (Verreman, 2002), lorsqu’on sait que  l’évaluation  

dans un contexte disciplinaire en milieu scolaire se base essentiellement sur des 

épreuves écrites : en toute évidence, l’orientation d’un enseignement de type 

EMILE vers un  développement  des activités langagières de l’écrit  peut présenter  

-bien que non exclusif-  l’axe préférentiel .  
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3.        MÉTHODOLOGIE DE LA RECHERCHE 

 
 
            Ce n’est pas seulement  pour mettre à profit le travail élaboré durant notre  

stage à l’Institut français portant sur l’élaboration de fiches pédagogiques à 

l’intention des professeurs de l’EMILE que l’idée de poser l’esquisse d’un manuel 

scolaire en SN s’est fait projet. Étant parfaitement consciente de que la conception 

d’un manuel est loin d’être une mince affaire, et qu’il est bien plus raisonnable 

d’aller doucement pour arriver surement, il convenait de commencer par 

déterminer la démarche méthodologique pour  la conception de l’unité 

structurante d’un manuel : « l’unité didactique » et nous nous sommes donc 

proposé de faire une unité pilote suffisamment justifiée basée sur l’analyse 

d’unités de manuels scolaires monolingues espagnol et français ainsi que  

l’analyse  de matériaux existants à l’intention des sections bilingues francophones 

en Espagne. La méthodologie d’élaboration de cette unité reposera sur la 

méthodologie du FOS et sur celle de l’analyse du discours spécialisé de type 

scolaire pour cet âge (12 ans à peu près).  

 

 Nous procéderons dans une démarche proche de celle du FOS à une collecte de 

documents  dans ce cas tirés de manuels scolaires monolingues de SN espagnol et 

français et d’un manuel FLE/SN destiné aux sections linguistiques en français,  

qui seront soumis à une analyse des  éléments textuels,  suivant  des grilles qui 

permettront de relever les marques culturelles, le types d’activités langagières,  les 

(sous)types et (sous)genres de textes, et les notions et fonctions communicatives 

ainsi que la grammaire et le lexique. À partir des résultats de ces analyses nous 

envisageront comment élaborer une unité didactique en SN dans une 

configuration bilingue français/espagnole. 
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4. ANALYSE DE MATÉRIELS PÉDAGOGIQUES 

 
 

Dans cette  partie, nous présenterons donc deux analyses:  

 

� Analyse (4.1) de deux unités didactiques de méthodes françaises et d’une 

unité didactique d’une méthode espagnole (en Sciences de la nature, qui 

recouvrerait les mêmes contenus dans les deux cas) : cette analyse 

contiendra trois aspects : aspects liées à la culture éducative, c’est-à-dire, 

comment est conçue la science et l’enseignement scientifique dans les 

méthodes, en tenant compte des curricula antérieurement  analysés ; puis, 

aspects relatifs aux types de compétence communicative, genres et sous-

genres discursifs ; puis aspects relatifs aux types de discours/textes (donc 

analyse de la communication spécialisée scolaire dans ce domaine pour cet 

âge) ; 

� Analyse (4.2) de deux ressources spécifiques pour l’EMILE et pour l’unité 

didactique du « Système Solaire » à l’intention des sections bilingues de 

français en Espagne et plus précisément de la Comunidad Autónoma de 

Madrid. 

� Ces analyses seront suivie de la démarche de conception d’une unité 

didactique (partie 5) sur le « Système Solaire », qui se fonde sur certaines 

constatations faites dans les parties (4.1), (4.2), sur certains objectifs 

adaptés au curriculum de 1º ESO dans la CAM, et aussi sur les 

conclusions des débats posés tout au long du cadre théorique (partie 2). 

 

4.1. Analyse  d’unités didactiques portant sur des notions 
d’astronomie de manuels de sciences monolingues espagnol 
et français  
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Dans cette section, nous nous proposons d’analyser trois unités qui  portent sur 

des notions d’astronomie provenant  respectivement d’un manuel espagnol  de 

SN, d’un manuel français des sciences expérimentales et technologie et d’un 

manuel français de physique-chimie. Nous rappelons  que nous étions dans 

l’obligation de combiner des unités provenant  de deux manuels français destinés 

à deux niveaux d’enseignement distincts dans l’impossibilité de trouver dans les 

programmes français une unité didactique complète qui traite toutes les notions 

d’astronomie préconisées par le curriculum de SN de la CAM sur lequel nous 

nous sommes centrées. 

 Aussi, il convient de préciser que l’analyse des unités didactiques s’intéressera 

essentiellement à plusieurs aspects  dont la prise en considération nous semble 

fondamentale pour la construction d’une unité  dans une configuration 

d’enseignement aussi complexe que celle de l’EMILE. Il s’agit donc de relever : 

 

� les  marques culturelles dans chacune des unités (4.1.2).  

� de recenser les  types de compétences communicatives et  les genres 

discursifs présents (4.1.3). 

�  et enfin de répertorier  les notions et les fonctions langagières ainsi que la 

grammaire et le lexique précis afférents. 

 

Nous les ferons précéder d’une brève présentation ou mise en contexte des unités 

dans leurs manuels respectifs (4.1.1). 

 

4.1.1. Présentation des unités didactiques   
 

 

� La première unité (désormais UE) s’intitule « El Sistema Solar ». Elle est 

extraite du  manuel « Ciencias de la naturaleza 1 ESO », paru aux éditions 

Bruño (2010).  L’UE est la huitième unité sur onze que contient le manuel 

(voir annexe 2). Elle compte 21 pages (p168-187) et traite des notions 

suivantes :  

a. La composition du Système Solaire. 

b. La lune et les phases lunaires. 
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c. La rotation de La Terre et l’alternance du jour et de la nuit. 

d. La révolution de La Terre et l’alternance des saisons. 

e. L’exploration de l’espace. (Fig. 14) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

� La deuxième unité (désormais UF1) s’intitule « Le ciel et La Terre » (Voir 

annexe nº 3). Elle provient du manuel français “Sciences expérimentales et 

technologie” CM2 Cycle 3 paru aux éditions Bordas (2008). Ce manuel est 

destiné aux élèves du cours moyen 2eme année (CM2) du système 

éducatif français  soit à des élèves âgés  de 10-11 ans qui correspond à la 

5eme année de l’éducation primaire du système espagnol (quinto de 

Primaria). UF1 est la quatrième unité sur les cinq que contient le manuel. 

Elle compte 8 pages (p68-75) et traite les notions suivantes : 

 

a. Comment expliquer l’alternance du jour et de la nuit. 
b. La durée du jour au cours de l’année. 
c. Le Système solaire et le mouvement des planètes autour du 

soleil. 
d. La lune tourne autour de La Terre. (Fig. 15) 

  
� La troisième unité (désormais UF2)  s’intitule « Le système soleil- Terre-

Lune » (Cf. annexe nº 4). Elle est extraite d’un manuel français de 

physique-chimie « Physique Chimie 5e - Livre de l'élève - » édité par la 

maison Hachette (2006). Ce manuel est destiné aux élèves du cours de 

             Fig. 14 : Unité didactique :“El sistema solar” et ses contenus,  extraite du 
             manuel espagnol -“Ciencias de la naturaleza ESO 1”-éditions Bruño, 2010.  
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5eme du système éducatif français soit à des élèves âgés de 11-12 ans. Ce 

niveau est équivalent à la 1º de la ESO du système éducatif espagnol. UF2 

est le 13ème et dernier chapitre du manuel. Elle compte 12 pages (p158-

169) et traite les notions suivantes : 

a. Les mouvements de La Terre et de la lune. 
b. Les phases lunaires. 
c. Les éclipses.  
d. L’importance des satellites. (Fig. 16) 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                Fig. 15 : Unité didactique :“Le ciel et la Terre” et ses contenus,  extraite du  
        manuel   français « Sciences expérimentales et technologie- CM 2 »-éditions  Bordas, 2008. 
 

            Fig. 16: Unité didactique “Le système soleil- Terre-Lune” et ses contenus.   
Extraite du manuel français « -Physique Chimie 5e - Livre de l'élève-» édition Hachette, 2006. 
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4.1.2. Les marques culturelles dans UE, UF1 et UF2  
 

 

Au-delà de l’apprentissage  des contenus disciplinaires et de la langue étrangère, 

la création d’un programme européen dans  une approche éducative du type 

EMILE  a été fortement motivée à l’origine,  par le facteur de la  diversité 

culturelle  dans le contexte multilingue de l’UE. En effet, pour la construction et 

pour la future insertion de l’élève en tant que citoyen national et européen, des 

processus de  développement  de sa conscience culturelle par transmission des 

différentes valeurs s’ouvrant à d’autres manières de penser s’avèrent impératif. 

L’intérêt porté à cet  aspect dans notre analyse  émane du fait qu’une matière 

EMILE,   telle que les  SN offre une occasion privilégiée pour permettre à l'élève 

de s'ouvrir à la culture de l'autre et pour approfondir la connaissance de sa propre 

culture. Cette analyse se propose de distiller les marques de la culture éducative 

que l’on peut retrouver  

� à travers les curricula provenant de deux systèmes éducatifs 

culturellement différents (4.1.2.1) et 

� à travers les compétences générales à développer et les contenus 

proprement culturels présents dans les unités didactiques de deux 

manuels français et d’un manuel espagnol (4.1.2.2 et 4.1.2.3). 

 

4.1.2.1. Traits culturels  au niveau des traditions éducatives  
 

 

Comme énoncé précédemment, UE, UF1/2 que nous allons analyser portent sur 

l’Astronomie. L’Astronomie ou plus précisément certaines de ses notions sont  

programmées aussi bien en France qu’en Espagne  en cinquième année du niveau 

primaire (CM2/Quinto de primaria) dans la matière des “Sciences expérimentales 

et technologie” dans le système français et dans la matière de “Conocimientos del 

medio” dans le système espagnol. La  thématique  de l’Astronomie sera 

appréhendée avec plus de détails en classe de  1º  ESO en Espagne dans la 

discipline des “Ciencias de la naturaleza” alors qu’en France, elle ne fera pas parti 

du programme des SVT (Sciences de la vie et de la Terre), seuls  certains concepts 
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en rapport avec la lumière  seront dispensés en Physiques en classe de 5eme. Il 

n’est plus à prouver que plus la science avance dans la compréhension du monde 

qui nous entoure, plus elle a tendance à se ramifier en branches qui 

s’intersectionnent.  C’est ainsi que les Sciences physiques  partagent avec les SN 

un grand nombre de concepts fondamentaux et ne  se distinguent parfois que par  

certains principes et par la terminologie (Vollmer, 2010). Il n’en demeure pas 

moins que les variations des dénominations et découpage disciplinaire propres à 

chaque pays révèlent   que les savoirs officiels scolaires sont marqués 

culturellement et donc loin d’être identiques et qu’ils montrent en évidence les 

traits de l’histoire de l’éducation de chaque pays (Duverger, 2008). Soulevons 

aussi que l’âge auquel ils sont censés être acquis peut varier, ce qui met en 

évidence, en quelque sorte, l’arbitraire du déploiement des contenus au long des 

années. 

 

4.1.2.2. Traits culturels au niveau de la didactique des Sciences 
de la nature  

 
 

La lecture attentive d’UE et UF1/2 laisse apparaître une différence au niveau de la 

méthodologie de l’enseignement/apprentissage. Dans cette section nous tenterons  

de repérer la démarche par laquelle sont transmises les connaissances scientifiques 

au niveau de chaque unité, en nous focalisant à titre d’exemplification sur 

comment est introduit le thème objet d’étude et comment sont abordés les phases 

lunaires dans chacune des unités, ce qui permettra de faire ressortir les démarches 

scientifiques  privilégiées.  

 

� Dans UE, le thème du système solaire est  introduit  par un texte qui 

compare la Terre à un astronef dans lequel on voyage et  qui invite l’élève  

à prendre conscience de l’immensité de l’univers en regardant  par la 

fenêtre.  Deux questions  sont posées : l’une destinée  à déterminer les 

connaissances préalables  sur les planètes les plus proches et l’autre 

incitant  l’élève à formuler des hypothèses quant à la composition du 

Système Solaire. En ce qui concerne les phases lunaires, on explique la 

http://fr.wikipedia.org/wiki/Monde_(univers)�
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cause de la  variation de l’aspect de la lune. On énumère les différentes 

phases en les décrivant. Cette description est étayée par un schéma du 

phénomène (fig.17). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

� Dans UF1, chaque concept à étudier est introduit séparément au concept 

qu’il le précède, c’est pourquoi il n y pas d’introduction globale pour le 

thème. Nous allons nous intéresser uniquement à comment est introduite la 

partie qui traite des phases lunaires. Une rubrique intitulée “des questions, 

des échanges…” interroge l’élève  sur ce qu’il sait déjà  au sujet de la 

Lune et propose le problème à résoudre : pourquoi la partie visible de la 

lune change-t-elle de forme ? Des photographies de la  lune et un 

calendrier sont fournis pour repérer les différentes phases lunaires et la 

date qui correspond à chaque phase. Pour expliquer le changement 

d’aspect de la Lune, on procède à la simulation  du phénomène par  

l’expérimentation (fig. 18). 

 

 

 

Fig. 17  Extraits d’UE — Le texte introductif et le texte expliquant les 
phases de la lune — (p.177) 
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� UF2 commence  en s’interrogeant sur comment se meuvent la Terre et la 

Lune et  comment  peut-on  interpréter les phases lunaires…Un débat 

portant sur la véracité de  l’expression “déplacer le parasol parce que le 

soleil a tourné” et que la Lune n’apparait pas toujours ronde  va servir à 

faire le point sur ce qui a déjà été acquis sur le mouvement de rotation de 

la Terre et de la lune  dans les programmes des paliers primaires- qu’on 

retrouve d’ailleurs en haut de page –(fig.19). C’est ainsi qu’on incite les 

élèves à retrouver leurs connaissances préalables et à formuler des 

hypothèses en réponses aux problèmes posés. En ce qui concerne les 

phases lunaires, on doit réfléchir à  comment interpréter les changements 

d’aspects de la lune. Pour ce faire un protocole opératoire va servir à 

simuler le phénomène par l’élève. Des documents à observer et à analyser 

sont mis à disposition pour interpréter le résultat de l’expérience et tirer 

des conclusions quant au  phénomène objet d’étude (fig.20). 

 

 

 

 

 

 Fig. 18  Extraits d’UF1— Le texte introductif et le texte expliquant les 
phases de la lune — (p.74-75) 
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À travers  ses exemples puisés dans  UE, UF1 et UF2,  il est possible de 

caractériser le type de procédés méthodologiques utilisés dans les trois unités 

didactiques. Il est vrai que les trois unités cherchent à accrocher l’élève à partir de 

certaines de ses connaissances préalables, cependant, en ce qui concerne les 

Fig. 19  Extraits d’UF2 — Débat introductif portant sur les 
mouvements de la Terre et de la lune — (p.159). 

 

Fig. 20 Extraits d’UF2— Méthode d’interprétation des phases lunaires (p.161). 
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phases de la Lune, la démarche en UE est une démarche expositive où la 

connaissance est présentée à l’élève dont la posture est complètement passive, en 

revanche dans UF1 et UF2 la démarche suit des étapes, d’abord le problème-

question, puis l’observation-expérimentation- puis l’analyse, l’interprétation et 

pour clore la conclusion. Elle consiste à problématiser les concepts et  à  

contraindre la stratégie de recherche en imposant les supports documents à 

exploiter pour rechercher l’explication des faits. Il s’agit donc d’une démarche 

déductive  où  l’attitude  de l’élève  en s’appropriant le problème  devient  active 

dans sa recherche à interpréter les phénomènes suivant les instructions reçus. 

Cette démarche est une initiation à la démarche d’investigation qui  privilégie la 

construction du savoir par l’élève lui-même. 

 

4.1.2.3. Traits culturels au niveau du contenu  
 

 

La lecture  d’UE, UF2  permet de  mettre en relief des contenus à caractère 

culturel en rapport  avec l’histoire des sciences et les croyances des peuples et 

leurs rituels.  

� Dans UE, on  fait référence à  l’origine des  noms des planètes. En 

effet, toutes tirent leur nom de celui d’un Dieu ou Déesse de  la 

mythologie romaine (fig.21). Aussi, Deux textes relevés dans UE 

replacent des connaissances et des événements scientifiques dans 

leur contexte historique. Le premier faisant référence aux deux 

grandes théories du géocentrisme et l’héliocentrisme et à leurs 

chercheurs protagonistes depuis Aristarque de Samos jusqu’à Isaac 

Newton en passant par Ptolémée, Copernic, Kepler et Galilée 

recouvrant de longues époques   de l’histoire de l’humanité allant 

de 280 ans avant notre ère jusqu’au 17eme siècle de celle-ci 

(fig.22). Le deuxième texte rappelle deux événements qui 

marquent  le début de l’exploration du cosmos par l’homme en 

l’occurrence la première sortie de Gagarine dans l’espace et les 

premiers pas d’Armstrong sur la Lune (fig. 23).  
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Fig. 21  Extraits d’UE — L’origine des noms des planètes — 
(p.172) 

 Fig.22  Extrait d’UE — le modèle géocentrique et le modèle héliocentrique à travers 
l’histoire des  sciences — (p.169) 
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� Cette dernière information est aussi conduite par UF2 dans un texte  

sous forme d’activité relative aux premiers voyages de l’Homme 

sur la lune (fig.24). En proposant  à l’analyse un ancien texte grec, 

une autre activité met le doigt  sur l’interprétation des éclipses dans 

la croyance de la Grèce antique (fig.25). D’autres traits de la 

culture européenne apparaissent à traves  une activité se référant à 

la désignation populaire de la planète Venus par « l’étoile du 

berger » (fig.26) et la traditionnelle  fête de Pâques dont la 

détermination de la date fait appel au calendrier lunaire (fig.27). 

  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Fig.23  Extrait d’UE — Les premiers voyages spatiaux de la conquête de l’espace — 
(p.182) 
 

Fig.  24 Extrait d’UF2 — Activité se référant à la fête de pâques et de 
Noël en France — (p.168). 



66 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

L’histoire des sciences  ne représentent pas seulement  des annales de découvertes 

scientifiques mais plutôt  la dynamique des conceptions qui  dévoile comment ont 

été  construites les connaissances à travers le temps  par des hommes et enrichie  

Fig.25  Extrait d’UF2 — Activité se référant à la désignation populaire de la planète Venus 
par « l’étoile du berger » — (p.167). 

 

 Fig. 27  Extrait d’UF2 — Analyse d’un texte 
grec portant sur l’interprétation des éclipses 
dans les croyances de la Grèce antique -(p.168).  

 

 Fig. 26  Extrait d’UF2 — Activité 
relative aux premiers voyages de 
l’Homme sur la lune —(p.168).  
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par des traditions et des institutions qui offrent à la pensée humaine  les moyens 

de s’étendre.  

En décrivant  les positions du chercheur  et celle de ses contemporains et ses 

prédécesseurs, elle souligne l’importance des débats et des conflits dans la 

production des théories scientifiques soumise à des acceptations ou des réfutations 

montrant ainsi  l’importance du tâtonnement, de la réflexion et de la relativité 

dans le progrès. 

 

4.1.3. Analyse des activités langagières et des éléments textuels 
dans UE, UF et UF2  

 
 

La dimension linguistique de l’EMILE implique la nécessité  de définir les tâches 

communicatives globales nécessaires à l’enseignement/apprentissage des 

connaissances scientifiques prévues. Dans cette section, nous procéderons à  

l’analyse  d’UE, UF1 et  UF2 d’un point de vue langagier, en tant que discours 

complexe à visée expositive à séquences multiples (descriptives, explicatives,...). 

Pour ce faire nous nous proposons d’utiliser trois types de grilles d’analyse pour 

chaque unité. 

 

La première grille pour :  

 

� Recenser des types de tâches communicatives c'est-à-dire la 

compréhension orale (CO), compréhension écrite (CE), l’expression  orale 

(EO) et l’expression écrite (EE), l’interaction orale (IO) et l’interaction 

écrite (IE) développées. 

�  Relever et compter des  éléments textuels (les textes précis rédigés et 

inclus dans les unités didactiques), en déterminant les types et sous-types 

de discours utilisés. 

 

 La deuxième grille pour : 

 

� Repérer les tâches communicatives. 
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� Décomposer le discours  en  fonctions langagières en  comptabilisant les 

occurrences de ces fonctions dans les textes. 

� Repérer les structures grammaticales les plus récurrentes. 

 

La troisième grille : 

 

� Inventorier les notions et le vocabulaire utilisés.      

 

Nous précisons que  nous  avons opté pour une analyse fonction-notion parce 

qu’il s’agit d’une approche qui est présente dans le curriculum espagnol de langue 

étrangère (les contenus de langue sont organisés selon des fonctions et des 

notions, à la manière des méthodes communicatives des années 90, bien que le 

curriculum n’ait pas intégrée convenablement les types de textes à travailler, car le 

curriculum de ESO n’a pas été totalement adaptée à l’approche actionnelle.  

Nous retenons donc pour le concept de « fonction », la définition de catégorie 

servant à analyser les tâches verbales plus complexes (à décomposer des actions 

réalisées par le biais de la langue) (CECRL, 2001). En effet, l’analyse des 

fonctions et les notions est prévue dans le CECRL, comme on l’a déjà mentionné. 

Ainsi, toute phrase d’un texte peut être analysée comme ayant une fonction 

précise. Par ailleurs, le concept de notion peut être définit comme un champ 

sémantique, et permet de prévoir le lexique à utiliser, donc « l’ensemble des mots 

au plan de signifié qui appartiennent au même concept » (Robert, 2008, p.30).  

 

On présente par la suite les grilles d’analyses des trois unités (de fig. 28 à fig. 36). 
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FIG. 28  GRILLE D’ANALYSE DES ÉLÉMENTS TEXTUELS DANS UE 

 
 

CO/CE 
EO/EE/I

O/IE 

 

Éléments   textuels 

   
Type et  Sous- types 
Textuels. (séquences) 

 
 

CE Texte1: El sistema solar: nuestro hogar en la galaxia 
Origine du Système Solaire. 
Composition du Système Solaire. 

Semi-narratif 
Définition-description 
Classification-typologie 

CE Les échelles dans la  modélisation et les cartes pour 
faciliter la compréhension des distances astronomiques. 

Illustration 

CE Texte 2: El sol: un corazón abrasador. Définition-description 
CE Texte 3: Lazos con…La historia de la ciencia. Semi-narratif 
CE Estructura  del  sol Illustration 
CE Texte 4: ¿Sabías Qué…? Las auroras boreales. Question-réponse 

CE Texte 5: Los compañeros del sol: una foto de familia. Définition-description 
Classification-typologie 

CE/EO* Compara.... 
 

Comparaison/contraste 
Prescriptif /Consigne 
Illustration 

CE Texte 6: Los planetas. Définition-description 
Classification-typologie 

CE Texte 7: ¿Sabías Qué…? Los planetas extrasolares. Question-réponse 

CE El sistema solar. Illustration/Légende 

CE Los ocho planetas del sistema solar. Illustration/Légende 
 

CE/EO* Activité: Comprueba…los tamaños relativos del sistema 
solar. 

Illustration/Légende 
Prescriptif/ Consigne 
Comparaison/contraste 

CE Texte 8: Los planetas enanos y los plutoides Définition-description 
CE Las órbitas de los planetas enanos Illustration/Légende 
CE Texte 9: Cuerpos pequeños del sistema solar Définition-description 
CE Texte 10: Cometas bolas de nieve sucia Définition-description 
CE Texte 11: Asteroides, meteoroides,  meteoros, 

meteoritos. 
Définition-description 

CE Composición de un cometa. Illustration/Légende 
CE Meteoro y cráter de impacto Illustration/Légende 
CE Texte 12: 

La luna : un satélite que cambia de cara 
Définition-description 
 

CE Texte 13: Fases de la luna: un ciclo que se repite cada 
mes.  

Définition-description 
Cause-conséquence 

CE Las fases de la luna. Illustration/Légende 
CE Las huellas que dejaron loa astronautas sobre la luna. Illustration/Légende 
CE Texte 14: Las mareas. Una fuerte atracción 

 
Définition-description 
Cause-conséquence 

CE  Las mareas vivas y las mareas muertas. Comparaison-contraste 
Illustration/Légende 

CE Texte 15: Los eclipses: juego de sombra. Définition-description 
Cause-conséquence 
Question-réponse 
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 CE Los eclipses. Illustration/Légende 
CE Texte 16: Movimientos de rotación de la Tierra: La 

sucesión de los días y las noches. 
Définition-description 
Cause-conséquence 

CE Texte 17: Zona horaria: ¿qué hora es? Problème -solution 
 Movimiento aparente del sol. Illustration /Légende 

CE Texte 18: Movimiento de traslación de la Tierra: la 
alternancia de las estaciones. 

Définition-description 
Cause-conséquence 

CE Texte 19: El eje de la Tierra está inclinado. Définition-description 
Cause-conséquence 

CE Activité: Comprueba…La intensidad de los rayos 
solares. 

Prescriptif/consigne 

CE Texte 20: Las cuatro estaciones. Définition-description 
Cause-conséquence 

CE Las cuatro estaciones. Illustration /Légende 
CE Texte 21: EL calendario: un sistema para medir el paso 

del tiempo. 
Définition-description 

CE Texte 22: La exploración del espacio. Cause-conséquence 
Définition-description 
Classification-typologie 

CE Texte 23: Los viajes espaciales:¡10,9,8,7,6,5,4,3,2,1...0! Problème-solution 
Semi-narratif 

CE Los radiotelescopios. Illustration /Légende 
CE El cohete americano Saturno V. Illustration /Légende 
CE Viaje de Apolo 11. Illustration /Légende 
CE Texto 24: Satélites: ¡bip…bip…bip…! Définition-description 
CE Texto 25: Sondas especiales: exploradores de otros 

mundos. 
Définition-description 

CE Texte 26: Transportador o lanzadera especial: para más 
de una vez. 

Définition-description 

CE Texto 27: Estaciones espaciales: la vida en el espacio. Définition-description 
CE Los satélites. Illustration /Légende 
CE Las sondas. Illustration /Légende 
CE Estación espacial internacional. 

 
Illustration /Légende 

CE/EO* 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
IE 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
CE/EO* 

Activité 1: ¿Cómo se formó el sistema solar y cuáles son 
sus componentes? 
Activité 2: ¿Qué fenómenos ocurren en el núcleo del 
sol? 
Activité 3: ¿Quién fue Galileo y por qué fue 
perseguido? 
Activité 4: ¿Qué tipos de movimientos describen los 
planetas? ¿Cuánto tiempo tardan en  efectuarlos? 
Activité 5: ¿Cuáles son los planetas interiores y los 
exteriores? 
Activité 6: ¿En qué se diferencian los planetas enanos 
de los planetas? 
Activité 7: ¿Qué hay más allá de la órbita de Neptuno? 
Activité 8: ¿Qué son los cometas y de dónde proceden? 
Activité 8: ¿Qué son los cometas y de dónde proceden? 
Activité 9: ¿Qué diferencia hay entre un meteoro y un 
meteorito? 
Activité 10: ¿Por qué se dice que en la luna un año dura 
igual que en un día? 
Activité 11: ¿En qué fase está la luna cuando tiene 
forma de C y cuando tiene forma de D? 
Activité 12: ¿Por qué se producen las mareas? ¿Cuándo 
hay mareas muertas? 
Activité 13: ¿Qué son los eclipses de sol? ¿Crees que 
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son visibles desde cualquier punto de la tierra? 
Activité 14: Si en España son las 12:00  ¿qué hora será 
en Brasil y en la India? 
Activité 15: ¿El verano tiene lugar cuando la Tierra 
está más cerca o más lejos del sol? 
Activité 16: ¿Qué días marcan el inicio de cada 
estación? 
Activité 17: ¿Qué son los años bisiestos?  ¿Cada cuanto 
año se repiten? 
Activité 18: ¿Por qué hacen falta potentes cohetes para 
lanzar ingenios espaciales? 
Activité 19: ¿Cuál es la nave que llegó por primera vez 
a la Luna? 
Activité 20: ¿Qué diferencia hay entre una sonda 
espacial y la lanzadera o transbordador? 

CE Activité 21: Resume y ordena tus ideas. Prescriptif/ Consigne 
 Résumé de  l’unité 
Carte  conceptuelle  

CE Actividad 22: Observa y experimenta. Prescriptif/ Consigne 
 Protocole  opératoire. 

CE Actividad 23: Dibuja las trayectorias  aparentes del sol 
en los solsticios del invierno y en los equinoccios de la 
primavera y del otoño. ¿En cuál de ellas alcanza el sol 
su punto más alto y más bajo a las 12 del mediodía? 

Prescriptif/ Consigne 

IE/CE Actividad 24: Aplica lo aprendido. 
Repasa tu conocimiento 
1)Este grafico es el tiempo que tardan los planetas a dar 
una vuelta alrededor del sol……expresadas en años 
terrestres en relación con sus distancias al sol, ¿cómo 
varía la duración del periodo de translación en relación 
a la distancia al sol? Resuelva el problema. 
2¿) Cuales de estas orbitas….? 
3) Indica que representa en la fotografía…. 
4) El esquema siguiente muestra el modelo de Ptolomeo 
del sistema solar, ¿crees que es correcto? ¿Qué teorías 
conoces de que expliquen la disposición del sol et de los 
planetas en el sistema sola? 
5) Compara la duración del planeta Venus con la 
duración del día expresándolo en ambos casos en días 
terrestres. 
 ¿A qué conclusión llegas?  
6) Si viveras en la planeta Venus ¿por dónde verías salir 
el sol? 
7) ¿Qué representa el esquema…….? 
8) ¿porque en Canarias el reloj marca una hora menos? 
9) Entre Madrid y nueva York hay un desfase horario de 
6 horas, si un pasajero………. 
Resuelva el problema. 
10) Las cometas describen una órbita…… ¿qué relación 
entre la cola del cometa y la estrella fugaz? 
11) ¿Por qué la luna nos muestra luna imagen diferente 
cada noche? ¿Sabrías decir a qué fase corresponde las 
imágenes? 
12) Copia el dibujo…… ¿sabrías decir en qué zona de la 
Tierra tendrá lugar un eclipse total de sol? 
13)Realiza una tabla con la hora de salida del sol y la 
hora de la puesta del sol y la duración del día 
Utiliza  la información que proporciona el dibujo el 
dibujo, debes tener en cuenta… 

 
 
 
Prescriptif/Consigne 
Énoncé d’exercice. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Prescriptif/Consigne 
Énoncé de problème. 
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FIG. 29 GRILLE  D’ANALYSE POUR LES  TÂCHES ET 

FONCTIONS COMMUNICATIVES DANS UE 

CO/CE 
EO/EE 
IO/IE 

TÂCHES  COMMUNICATIVES FONCTIONS 
LANGAGIÈRES 

GRAMMAIRE 

 
CE 

 
Comprendre  un  texte expositif 
écrit portant sur :  
 
 
-Le Système Solaire et ses 
composants. 
-Le soleil. 
-Les  aurores  boréales. 
-Les corps célestes. 
-Les planètes. 
-L’exoplanète.  
-L’es planètes naines et les 
plutoides. 
-Les petit corps du Système Solaire.  
-Les comètes. 
-Les astéroïdes, meteoroides,  
météores, météorites. 
-La lune. 
-Les phases de la lune. 
-La marée. 
-Les éclipses. 
-Le mouvement de rotation de la 
Terre et l’alternance jour/nuit. 
-Les fuseaux-horaires. 
-Les mouvements de la terre et -
l’alternance des saisons. 
-L’axe de la terre. 
-Les quatre saisons. 
-L’exploration de l’espace. 
-Les voyages spatiaux. 
-Les satellites. 
-Les sondes spatiales. 
-Les navettes spatiales. 
-Les stations spatiales. 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
Comprendre la légende des 
illustrations  

 
Définir :(22) 
Le Système Solaire. 
Les aurores boréales. 
Les mouvements des corps 
célestes. 
La planète. 
L’exoplanète ou planète 
extrasolaire- 
Les planètes naines. 
Les plutoides. 
Les petits corps du Système 
Solaire.  
La ceinture d’astéroïdes 
principale. 
La ceinture de Kuiper. 
Le nuage d’Oort. 
une comète. 
Les astéroïdes. 
Les météoroïdes. 
Les météorites 
Le météore. 
la lune. 
L’heure solaire et   les fuseaux 
horaires. 
Les satellites. Les navettes 
spatiales et les stations 
spatiales. 

 
Décrire :(13) 
Le mouvement de rotation des 
planètes. 
Le mouvement de révolution 
ou translation des planètes. 
Le soleil. 
Les planètes rocheuses. 
Les planètes gazeuses.  
une comète 
La lune. 
Les phases lunaires. 
Les mouvements de rotation et 
de translation  de la lune. 
 Le mouvement  de rotation de 
la terre. 
 L’axe de la terre. 
Les éclipses solaires et 
lunaires. 

 
� Structures pour  la 

définition, description et 
classification: 
 

X  est…(30) 
X se situe…(12) 
X se trouve…(10) 
X est caractérisé par…(8) 
X  a…(8) 
X est en orbite autour de …(8) 
X est  formé de…(8) 
X possède …(6) 
X  n’a pas…6). 
X tourne  autour de…(6) 
X met (durée) à … (6) 
On appelle…(5) 
X décrit …(5).  
X n’a ni…ni…(2) 
On distingue…(3) 
La durée  de X varie  de….à… 
X est formé de …(5) 
X est de couleur…(3)  
X est proche de … 
X est loin de… 
X peut être divisée en…(3) 
 X  regroupe…(4) 
X appartient à …(2) 
 

 
� Structures pour  de cause 

et conséquence : 
 
X est……..parce que …(6) 
X …à cause de…(5) 
X …c’est pourquoi…(6) 
….. 
X  est du à …(4) 
Comme…. (1) 
 

 
Structure pour  la 
comparaison : 
X est plus … 
X est moins… 

 
� Les interrogatifs : 

14) Teniendo en cuenta  la información que te 
proporciona el dibujo A, señala… 
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Comprendre  la consigne et les 
énoncés d’exercices 
 

 
Énumérer : (2) 
Les composants du Système 
Solaire. 
Les zones du soleil. 
Les constituants d’une 
comète. 
Les phases lunaires. 

 
Expliquer :(6) 
Le phénomène des aurores 
boréales. 
Pourquoi la lune a « une face 
cachée ». 
Pourquoi la lune est éclairée. 
Les  phases de la lune.  
L’alternance des saisons. 
Les éclipses. 

 
Situer :(2) 
les composants du Système 
solaire. 
 La lune par  rapport à la 
Terre. 

 
Classifier :(3) 
Les corps célestes du Système 
Solaire. 
Les planètes en fonction de 
leur position dans le Système 
solaire. 
Les petits corps du Système  
Solaire. 

 
Comparer :(2) 
La taille des planètes par 
rapport au soleil. 
La taille des planètes entre-
elles. 

 
Relier le texte à 
l’illustration (19) 
 

 
Comment….. ? 
De quoi……… ? 
Pourquoi….. ? 
Quel type….. ? 
Sais-tu que…. ? 
Combien de temps…… ? 
Quelles sont…. ? 
Qu’est ce qu’il ya ….. ? 
 

 
� Temps verbaux au 

présent de vérité et à 
l’impératif  

 
 
Compare 
Expérimente 
 vérifie- 
 résume- 
applique- 
révise-  
dessine-  
recopie 

CE Comprendre un texte semi- 
narratif écrit  relatant : 

 
 
L’origine du Système  Solaire. 
L’évolution historique  des 
concepts à propos de la position de 
la Terre. 
Les voyages de l’homme dans 
l’espace. 
 

Situer :(1) 
des événements dans le passé.  

 
Décrire :(1)  
les étapes de la naissance du 
Système Solaire. 

 
Définir : (2) 
les modèles  du géocentrisme 
et de l’héliocentrisme. 

 
Présenter :(1) 
les scientifiques  qui les ont 
proposés,  défendus ou réfuter 
les théories. 
 

� Marqueurs temporels : 
 
-Il  y a  (indication  temps)….. 
-En (date),  
-Au (siècle) 

 
� Les verbes au passé pour 

rappel historique. 
 
X a pu donner naissance… 
-X  s’est transformé en Y par…. 
-X  a établie une théorie selon 
laquelle….. 
-P a proposé le modèle …... 
-P  a découvert………. 
-P  était contre le modèle…… 
-P a été persécuté par………. 
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-P a construit…… 
-P a expliqué que…… 

 

 

 
             FIG.30  Grille d’analyse pour les notions et le lexique dans UE 

Notions Vocabulaire 

Les corps célestes Les étoiles. 
Les planètes 
Les planètes naines. 
Les plutoides. 
Les petits corps. 

Le système solaire Le soleil 
Mercure, Vénus, la Terre, Mars, Jupiter, Saturne, 
Uranus, Neptune, pluton, Cérès, Eris... 
Les satellites 
Les comètes  
Les astéroïdes  
Les météores 
La ceinture principale d’astéroïdes 
La ceinture de Kuiper 
La ceinture d’Oort. 

Les mesures La taille 
La distance 
Le diamètre 
Le Poids 
La masse. 
La superficie. 

Les unités de mesure. Les kilomètres  
Une  années- lumière 
Une Année- solaire. 

Les éléments chimiques  Oxygène  
Hélium  
(Mono)Oxyde de Carbone  
Hydrogène 
Eau 
Acide sulfurique 
Nitrogène 
Fer 
Méthane. 

Les mouvements. Rotation. 
Révolution ou translation. 
Trajectoire. 
Orbite. 
Inclinaison. 

Les Formes Spiral. 
Circulaire. 
Irrégulière. 
Elliptique. 
Cyclique. 
Large. 
Allongé. 
Annulaire. 
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Alignée. 
 

L’état de la matière Solide 
Liquide 
Gazeux 
 

La composition  Minéral. 
Rocheuse. 
Gazeuse. 
Organique. 
Poussière. 
Glace. 
 

Les phénomènes  La supernova 
Alternance jour et nuit 
Alternance des saisons. 
Les phases lunaires. 
Les saisons 
Le lever et le coucher de soleil 
Les éclipses. 
La gravité. 

Les instruments Le télescope 
Les navettes spatiales. 
Les radiotélescopes. 
Le calendrier. 
La boussole. 

Les sciences  et les scientifiques  L’astronomie  
La météorologie 
Kepler 
Copernic 
Galilée 
Newton. 

Les théories Le géocentrisme  
L’héliocentrisme 

Les positions  Proche  
Loin 
Central 
Au-delà 
Ni loin ni près 
Extérieur. 
Intérieur. 
Par-dessus. 
En dessous. 

Points cardinaux Est  
Ouest  
Nord 
Sud 

Les couleurs Bleu. 
Rouge. 
Verdâtre. 

La période Le jour  
L’année 
L’heure 
La phase 
Le mois. 
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FIG. 31 GRILLE D’ANALYSE DES ÉLÉMENTS TEXTUELS DANS UF1 

 
 

CO/CE 
PO/PE 
IO/IE 

 

ÉLÉMENTS   TEXTUELS 

 
TYPE DE TEXTE/ 

SOUS-GENRE 
TEXTUEL 

 
CE/IO Texte 1: La durée des jours au cours de l’année. 

Des questions, des échanges… 
Deux problèmes à résoudre… 
 

Débat 
Question-réponse 
Problème-solution 

CE/IO Des observations faites au cours de l’année. 
Document 1 : tableau 1et diagrammes1 
la longueur du jour varie au cours de l’année 
Document 2 : schéma  
Le déplacement apparent du soleil. 
 

Illustration/légende 

 

CE/EO Qu’est ce qui change d’une saison à l’autre ? 
Document 3: Schéma  
Le déplacement apparent du soleil aux solstices et aux 
équinoxes, en Europe. 
Document 4 : Schéma  
Pourquoi fait-il plus chaux en été qu’en hiver ? 
 

Question-réponse 

Illustration/légende 

Cause-conséquence 

IE/CE/EO Activité 1:  
D’après les données du doc1 comment varie la durée 
du jour au cours de l’année ?... 
 

Question-réponse 

IE/CE/EO Activité 2 : 
 Compare les hauteurs de culminations pour les quatre 
dates du document 2. 
 

Prescriptif/consigne 
 

IE/CE/EO Activité 3 : 
Décris le déplacement apparent du soleil aux solstices 
et aux équinoxes en Europe (doc2 et 3). 
 

Prescriptif/consigne 

IE/CE/EO Activité 4: 
 Donne des raisons pour lesquelles il fait plus chaud en 
hiver qu’en été. 
 

Prescriptif/consigne 

 

 

CE/IO 

Texte 2: Le mouvement de la Terre autour du soleil. 
Des questions, des échanges… 
Deux problèmes à résoudre… 
Les jours et  les nuits polaires. 
 

Débat 
Question-réponse 
Problème-solution 

 

CE/EO Le jour et la nuit au pole nord et sud. 
Document 1 : Cartes  terrestres. 
Les dates des solstices et équinoxes.  
Document 2 : schéma   
Une maquette pour comprendre. 
 

Illustration/légende 

 

CE/EO/IO La Terre tourne autour  du soleil. 
Document 3 : Dessin du mouvement de la Terre autour 
du soleil. 

Illustration/légende 

Définition-description 
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IE/IO Activité 1: Sur les cartes du doc. 1 ou se trouve le pole 
nord et sud ? compare les limites du jour. 
 

 

Prescriptif/consigne 

IE Activité 2:   Mets en correspondance les cartes et les 
globes préparés par Ilyes. Que remarques-tu pour les 
pôles terrestres ? 

Prescriptif/consigne 

IE/IO Activité 3: À quelles dates correspondent les trois 
dessins du cahier d’Ilyes ? 

Question-réponse 

IE Activité 4: Décris le mouvement que fait la Terre en 
une année. 

Prescriptif/consigne 

IE Activité 5: Reproduis sur une maquette le mouvement 
de la Terre autour du soleil (doc. 3).Observerait-on un 
jour et une nuit solaire si l’axe de la Terre était 
perpendiculaire au plan de sa trajectoire autour du 
soleil ? 
 

Prescriptif/consigne 

IE Activité 6: Mets en relation les étiquettes (doc.3) et les 
dates des solstices et équinoxes (doc.1 et 3). 
 

Prescriptif/consigne 

CE/IO Texte 3: Huit planètes tournes autour du soleil. 
Des questions, des échanges… 
Deux problèmes à résoudre… 
 

Débat  
Problème-solution 
Question-réponse 

CE/EO Des planètes  observables depuis la Terre. 
Document 1 : Photographies. 
Le déplacement des planètes est repérable  á l’œil nu.  
Document 2 : illustration : la planète Mars. 

Illustration/légende 
Comparaison-contraste 

IE/EO La Terre est une planète du soleil. 
Document 3 : les trajectoires des planètes autour du 
soleil. Document 4 : Tableau 1-Données sur les 
planètes- Document 5 : Les planètes rocheuses 

   Définition-description 
Classification-typologie 

   Comparaison-contraste 

IE Activité 1: 
 Comment peut-on différencier les étoiles et une 
planète à l’œil nu (doc.1)? 
 

Question-réponse 

IE Activité 2: 
 Comment apparait une étoile observée dans un 
télescope ? et une planète (doc.2)? 
 

Question-réponse 

IE Activité 3:  
Fais la liste des planètes  du soleil de la plus proche du 
soleil à la plus éloignée puis de la plus petite à la plus 
grosse (doc.3 et 4). 
 

Prescriptif/consigne 

IE Activité 4: 
 Réalise une maquette du système planétaire en 
représentant 1 millions de kilomètres par 10 
centimètres. Dois-tu la réaliser dans la classe ou dans 
la cours de l’école (doc.5)? 

Prescriptif/consigne 

IE Activité 5: 
Parmi les planètes du soleil,  lesquelles ont un sol 
rocheux (doc. 5)? 

Question-réponse 

CE/IO Texte 4: La lune tourne autour de la Terre. 
Des questions, des échanges… 
Un problème à résoudre… 

        Question-réponse 
Problème-solution 
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CE/IO Repère les phases de la lune. 
Document 1 : Photographies. 
La lune change de forme de jour en jour.  
Document 2 : Tableau 2: Des informations données 
pour un calendrier. 

Prescriptif/consigne 
Définition-description 

Illustration/légende 
 

IE/EO La lune est un satellite naturel de la Terre. 
Document 3 : schéma illustratif et dessin. 
Comment expliquer les phases de la lune ?  
Document 4 : illustration : deux représentations  à 
mettre en relation. 

Question-réponse 
Problème-solution 

 

IE Activité 1: Observe la lune tous les jours pendant deux 
mois et dessine-la. Place les lettres du document 1 sur 
ton relevé? 

Prescriptif/consigne 
 

IE Activité 2: Cherche sur le calendrier  (doc.2) à quelle 
date en aurait pu faire les photographies du doc.1. 
Combien de jours séparent deux phases identiques? 

Prescriptif/consigne 
 

IE Activité 3: Décris l’expérience de Marie (doc3.)et 
réalise-la au soleil ou avec une lampe pour retrouver 
sur la balle les phases de la lune. Complete ton 
compte-rendu pour d’autres phases (PL ; NL ; PQ). 
Compare avec le document 4 ? 

Prescriptif/consigne 
 

IE Activité 4: D’après l’ensemble des documents, dans 
quel sens la lune tourne-t-elle autour de la Terre, 
combien de temps dure un tour? 

Question-réponse 

 

 
FIG.32  GRILLE D’ANALYSE  DES TACHES COMMUNICATIVES 

ET FONCTIONS LANGAGIÈRES DANS UF1 
 

CO/C
E 
EO/EE
IO/IE 

TACHES 

COMMUNICATIVES 

FONCTIONS 
LANGAGIÈRES 

GRAMMAIRE 

CE/IO 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Comprendre un texte expositif écrit 
portant sur : 
 
 
-la durée du jour et de la nuit. 
-le mouvement de la terre autour du 
soleil. 
- le mouvement des planètes autour 
du soleil. 
-le mouvement de la lune autour de la 
Terre. 
-les planètes rocheuses. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Introduire le thème par 
des échanges(4) : 

 
S’interroger (11) : 
-Sur la durée des jours au 
cours de l’année 
-Sur ce qui change d’une 
saison à l’autre. 
-sur le mouvement de la 
terre. 
-sur les huit planètes qui 
tournent autour du soleil 
-comment définir les phases 
lunaires 

 
Poser le problème (4) : 

 
Interpréter les documents 
(10) : 
-les changements de la durée 
du jour et de la nuit. 
-les saisons. 
Les phases lunaires. 

  
� Interrogatifs 
 
Existe-t-il X ?(3) 
Pourquoi….. ?(4) 
Comment interprétait X? 
(2) 
Quelle différence  il y a  
... ? (2) 

 
� Structures pour  la 

définition, 
description et 
fonction: 

 
X est Y(5) 
X a …(4) 
X n’a pas…(2) 
X tourne autour(3) 
X dure …(2) 
X se produit (2) 
X permet de… (2) 
X correspond à (1) 
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Comprendre la légende  et les 
commentaires qui accompagnent 
les illustrations  
 
 
 
 
 

 
 
Comprendre un  texte prescriptif : 
les consignes des activités 
 

 
Différencier (1): 
- entre les planètes et les 
étoiles à l’œil nu et au 
télescope. 

 
Définir (4) : 
-La lune 
- les planètes rocheuses. 
 les planètes gazeuses. 
-les phases de la lune. 

 
 -Décrire (2):  
-le mouvement de la terre 
autour du soleil et sa   
trajectoire. 
-le mouvement de la lune 
autour de la Terre. 

 
-Classer(1) : 
 les planètes 

 
- Relier le texte à 
l’illustration. 

 
  

 
 
� Temps verbaux au 

présent de vérité et à 
l’impératif  

 
Mets en correspondance 
Décris  
Reproduis 
Fais la liste 
Réalise 
Repère 
Cherche  
Compare 

 

 
 FIG. 33  GRILLE D’ANALYSE POUR LES NOTIONS ET 
                               LE VOCABULAIRE DANS UF1 

Notions Vocabulaire 

Le système solaire Le soleil 
Les planètes  
La lune 

Les mesures La distance 
Le diamètre 
La  durée 

Les mouvements. Tour 
Trajectoire. 
Direction  
Déplacement 

Aspect Point lumineux 
Forme de disque 
Éclairé 

La composition  Rocheuse. 
Gazeuse. 

Les phénomènes  Alternance jour et nuit 
Alternance des saisons. 
Les phases lunaires. 

Les instruments Le télescope 
Le calendrier lunaire 

La période Le jour  
L’année 
La phase 
Mois. 
Les équinoxes 
Les solstices 
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    FIG.34       GRILLE D’ANALYSE DES ÉLÉMENTS  
                                   TEXTUELS  DANS UF2 
 

 
CO/CE 
PO/PE 
IO/IE 

 

ÉLÉMENTS   TEXTUELS 

 
TYPE ET SOUS-TYPE 

DE TEXTE  
(et séquences) 

CE/IO Introduction : 
Débat pour préparer la leçon. 
Illustration 1 : Qui a raison ? 
Photographie 1 : pourquoi la lune n’apparait-elle 
pas toujours ronde ? 
Photographie 2 : pourquoi une éclipse totale de 
soleil n’est-elle pas visible pour tous les habitants 
de la Terre ? 

Débat 
Illustration/légende 

 
CE/EO 

 Paragraphe 1 : Les mouvements de la Terre et 
de la lune.  
Analyse des documents Document 1 : Illustration 
de la trajectoire de la Terre autour du soleil et de 
la lune autour de la Terre. Document 2 : Image du 
système Terre –lune.  

Problème-solution. 
Illustration/légende 
 

CE/EO Interprète.  
Document 3: illustration-le plan de trajectoire de la 
lune et plan de trajectoire de la Terre-. 
Conclusion. 

Prescriptif/consigne 
Problème-solution 
Définition-description 
Illustration/légende 
 

IE/EO Paragraphe  2 : les phases de lune. 
*Expérimente. 
Document 4 : simulation du mouvement de la lune 
autour de la Terre. 
*Observe. Document 5 : les différents aspects de la 
balle. 
*Interprète. Document 6 : premier quartier et 
dernier quartier des phases lunaires. 
*Conclusion. 

Problème-solution 
Prescriptif/protocole 
opératoire 
Cause-conséquence 
Illustration/légende 
Prescriptif/Consigne 

IE/EO Paragraphe 3 : Les éclipses. 
*Expérimente. 
Document 7 : la Terre entre le soleil et la lune. 
Document 8 : la lune est entre le soleil et la Terre. 
*Observe. *Interprète (doc.7 et 8) Document 9 : fin 
d’une éclipse de la lune.*Conclusion. 

Problème-solution 
Prescriptif/protocole 
opératoire 
Cause-conséquence 
Illustration/légende 
Prescriptif/Consigne 
 

CE Paragraphe 4 : Retiens l’essentiel 
Par le texte 
Mots nouveaux 
Par l’image : les phases de la lune 

Prescriptif/Consigne 
Illustration/légende 
 

IE 

 

 

Exercices :  
                     As-tu bien compris ? 
Les mouvements de la Terre et de la lune. 
-1-Étudier le mouvement de la Terre autour du 
soleil : Quelle est la distance entre la Terre et le 
soleil ? Quelle est la durée de la rotation de la 
Terre sur elle-même ?(…) 
-2-Caractériser le mouvement de la lune autour de 
la Terre : Recopie la bonne proposition. 

 
Prescriptif/Consigne 
 

 

 

Prescriptif/Consigne 
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Les phases lunaires. 
-3- Identifier les phases de la lune. 
Recopie et complète le tableau avec les noms des 
phases de la lune. Indique l’ordre chronologique à 
partir de la nouvelle lune. 
-4- Reconnaitre les positions de la lune. 
Le schéma suivant représente le soleil, la Terre et 
quatre positions particulaires de la lune. Indique la 
phase de la lune correspondant à chacune de ces 
positions. 
-5- Repère les phases de la lune. 
À quelle date a-t-on observé… 
Les éclipses. 
-6-Préciser les circonstances d’une éclipse de 
soleil. Choisis et écris les bonnes réponses. Au 
cours d’une éclipse de soleil… 
-7-Préciser les circonstances d’une éclipse de 
lune.  Choisis et écris les bonnes réponses. Au 
cours d’une éclipse de lune… 
-8-Reconnaitre une éclipse. Recopie et complète 
les phrases suivantes… 
Exercices :(auto-évaluation) 
                Fais le point 
-9- Je vérifie que je sais : 
Choisis les bonnes réponses. 
-10- je vérifie que je sais faire : 
Choisie les bonnes réponses. 

 

 

 

 

 

 

 

 
Prescriptif/Consigne 
 

 

 

 

Prescriptif/Consigne 
 

IE/CE Exercices :  
 
               Utilise tes connaissances. 
-11-Apprends à résoudre. 
Décalque le dessin ci-dessus. 
Trace… 
Légende ton schéma… 
Observe (…) 
-12- Ombre propre ou ombre portée ? 
 Maxime a-t-il raison ?pourquoi ? 
-13-Photographie d’éclipse. 
S’agit-il d’une éclipse de soleil ou de lune. 
Justifie ta réponse (…). 
-14-Mots croisés. 
Recopie et complète la grille ci-dessus. 
-15- Physique et français. 
Quand dit-on qu’une personne est lunatique ? 
Quelle est l’origine de ce mot ? 
-16- Recherche des définitions. 
Recherche les définitions des mots suivant (…)  
-17- Lecture d’un calendrier. 
Le document ci-dessous est extrait d’un calendrier. 
Que signifie les termes NL,  PQ, DQ ET PL ?(…) 
-18- Reconnaitre les quartiers de la lune. 
Pour repérer plus facilement les quartiers de la 
lune, tu peux dessiner une barre qui forme avec la 
partie éclairée de la lune : Un « p » comme premier 
en traçant la barre vers le bas. Un « d » comme 
dernier en traçant la barre vers le haut. 
Applique cette méthode pour classer ses 
photographies dans l’ordre ou elles ont été prises à 
partir de la nouvelle lune. 

 
 

Prescriptif/Consigne 
Illustration/légende 

 

 
 
 
 
 

 
 
 

Prescriptif/Consigne 
 

 

 

Prescriptif/Consigne 
 

 

 

 

Prescriptif/Consigne 
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-19-Les phases de la lune et le calendrier. 
Dans les calendriers, les phases de la lune sont 
indiquées par des symboles. Quelle phase de la 
lune représente chaque symbole ? 
-20- lever ou coucher ? 
La photographie ci-dessous représente un croissant 
de lune visible le soir, dans le ciel. 
De quel coté de la photographie le soleil se trouve-
t-il ?(…). 
-21- Le croissant du berger. 
Venus est une planète qui apparait dans le ciel sous 
forme d’un point lumineux, comme une étoile très 
brillante (l’étoile du berger) mais lorsqu’on 
l’observe avec un télescope on peut la découvrir 
sous une forme inattendue. Observe la 
photographie de Venus ci-dessus à quel astre 
ressemble-t-elle ?(…). 
-22- La lune et la fête de pâque. 
À l’inverse de noël qui tombe toujours le 25 
décembre, le jour de pâque ne se fête pas à la même 
date chaque année. C e jour doit correspondre au 
premier dimanche qui suit la première pleine lune 
du printemps, pour le vérifier utilise un calendrier 
ou sont inscrites les phases de la lune.  
-Quel est le premier jour du printemps ? 
-Recherche sur le calendrier la première lune qui 
suit le premier jour du printemps. 
-Vérifie que le jour de pâque correspond au 
dimanche suivant. 
-23-Mouvement apparent de la lune.  
Photographie.  
-24- Analyse d’un texte ancien grec. 
Texte. Questions et recherche sur internet de qui 
étaient Périclès et Plutarque. 
-25- La Terre est bien ronde. 
La photographie ci-contre représente le début 
d’une éclipse observée depuis la Terre. 
-26-Histoire des sciences. 
Texte relatif à la  mission Apollo. 
Questions relatives à cet événement. 

 
 

 

 

 

      Définition-description 
       Prescriptif/Consigne 

 

 

 

        Prescriptif/Consigne 
 

 

 

 

 

Prescriptif/Consigne 
Séquence semi-narrative 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Séquence semi-narrative 
 

CE Rubrique : Boite à  Idées. 
Imagine-toi sur la Terre et observe la partie 
éclairée de Vénus. 
Pense à la rotation de la Terre sur elle-même. 

 

Prescriptif/Consigne 
 

CE 

 

Paragraphe 4 : 
              Sciences et société.  
           L’importance des satellites. 
 
Météorologie : texte et doc.1. 
Surveillance : texte et doc.2. 
Télécommunication : texte et doc.3. 
Cartographie et repérage : texte et doc.4.  
 

 

    Définition-description 

 

Illustration/légende 
 

IE/CE Questions : 
As-tu bien compris le texte ? Cite quatre 
applications de satellites. Quelle est l’utilité d’un 
GPS ? Recherche sur Internet : Ou se trouve la 
base de lancement  de la fusée Ariane ? 
 

Prescriptif/Consigne 
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FIG. 35  GRILLE D’ANALYSE  DES TACHES COMMUNICATIVES 

ET FONCTIONS LANGAGIÈRES DANS UF2 
 

 
CO/ 
CE 
EO/EE 
IO/IE 

TÂCHES 

COMMUNICATIVES 

FONCTIONS 
LANGAGIÈRES 

GRAMMAIRE 

CE/IO 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Comprendre un texte expositif écrit 
portant sur : 
- le mouvement de la Terre autour du 
soleil. 
-le mouvement de la lune autour de la 
Terre. 
- les phases lunaires. 
-Les éclipses du soleil et de la lune. 
-le résumé du cours. 
 

 
 
Comprendre un texte écrit semi-
narratif portant sur l’histoire des 
sciences. 
 
 

 
 
Comprendre la légende des 
illustrations. 
 

 
 
 
 
 
Comprendre un  texte prescriptif : 
 
 les consignes des activités 

 
Comprendre les énoncés des  
exercices. 
 

1-Introduire le thème par un 
débat(4) 

 
2-S’interroger (3) 
-Qui a raison  
-pourquoi la lune n’apparait-elle 
pas toujours ronde. 
-pourquoi une éclipse totale de 
soleil n’est-elle pas visible pour 
tous les habitants de la Terre ? 

 
3- Poser le problème (4)  
-Comment décrire le mouvement de 
la Terre autour du soleil et celui de 
la lune autour de la Terre. 
 -comment interpréter les phases  
lunaires. 
-comment interpréter les éclipses. 

 
4-Analyser les documents 

 
5-Interpréter  
 
Les phases lunaires. 
Les éclipses. 

 
6-Conclure :(3) 

 
7-Définir (2) 
 
-les phases lunaires. 
-les éclipses 

 
8-Classer(1)  
 
 les éclipses 

 
9- Relier le texte à l’illustration 
(34) 
 

 
� Les interrogatifs  
 
Quel/quelle….. ?(5) 
Pourquoi….. ?(4) 
Comment… ?(5) 
 

 
� Structures pour  

la définition et la 
description  

 
X est Y(6) 
X n’est pas…(2) 
X effectue…(5) 
X tourne autour(3) 
X dure …(2) 
X se produit (2) 
X correspond à (5) 
X se trouve…(3) 
Il s’agit(2) 
X est appelé…(2) 
 Lorsque X…. (2) 
Lors de X…(3) 

 
� Marqueurs 

spatiaux et 
démonstratifs : 

 
Dans ce schéma… 
Le schéma ci-dessus… 
Le schéma ci-dessous... 
Cette  photographie/ce 
document… 
 

 
� Temps verbaux 

au présent de 
vérité et Infinitif/ 
Impératif/ 

 
Étudier 
Caractériser 
Identifier  
Interpréter. 
Expérimente 
observe 
Choisie et écris  
Recopie 
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Indique 
Légende le schéma 
Recherche des 
définitions 
Recherche sur Internet. 
Applique 
Cite. 
Vérifie 
Justifie 

 
� Les verbes au 

passé pour rappel 
historique. 

 
 

 

 
            FIG.36   Grille d’analyse pour les notions et le lexique dans UF2 

Notions Vocabulaire 

Le système solaire Le soleil 
La Terre 
La lune 

Les mesures et unités. La distance 
Kilomètre 

Les mouvements. rotation 
Trajectoire. 
Déplacement 
Position 
L’écliptique 

Les phénomènes  Les phases lunaires 
Les éclipses. 
L’ombre portée. 
L’ombre propre. 

Les instruments Le télescope 
Le calendrier lunaire 
Les satellites météorologiques 
Le système G.P.S 

Le matériel  pour expériences Une lampe 
Une balle 
Un globe terrestre. 

La période Le jour  
La nuit 
La phase 
La semaine 
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4.1.3.1. Résultats de l’analyse textuelle d’UE, UF1, UF2  
 

 
Les résultats quantitatifs comparés de l’analyse du discours entrepris dans UE, 

UF1 et UF2  sont présentés dans les figures 37et 38, qui nous permettront de 

récapituler et en tirer des conclusions. Rappelons les catégories analysées : types 

de compétences, types de tâches, fonctions-notions, lexique et grammaire.  Dans 

la figure 37, on repère toutes les occurrences de chaque fonction langagière dans 

chaque unité, la dernière colonne de la figure  représente la somme des résultats 

obtenus pour UF1 et UF2, colonne qu’on a appelée globalement « UF » et que 

l’on a rajoutée simplement pour faciliter la comparaison puisqu’il s’agit, ici, de 

comparer une unité d’un manuel espagnol et d’une unité combinée de  deux  

manuels français. 
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La figure 37 montre  une dominance de la compétence de la compréhension de 

l’écrit (CE) dans UE (exemple d’activité qui le demanderait ? « Lis, etc. »), alors 

que la tendance est vers l’interaction écrite (IE) au niveau d’UF (exemple 

d’activité qui le demanderait ? « Réponds ??). On notera la présence de la 

compétence de l’interaction orale (IO) seulement dans UF1 et UF2 dans 

lesquelles on observe aussi plus de consignes (discours prescriptif qui révèle une 

pédagogie plus active, comparativement à UE. Le discours semi-narratif n’est 

absent que dans UF2. Pour ce qui est du discours expositif, on remarque que les 

séquences de type « définition-description » sont largement dominantes dans UE 

en comparaison à UF1 et UF2. Pour ce qui est du sous-type « problème-

solution », on remarquera qu’il n’est  présent qu’au niveau d’UF. Aussi les 

illustrations sont très abondantes dans les trois unités.  

 

 
Fig.38  Résultats de l’analyse des tâches et des fonctions  langagières et des notions  
dans UE, UF1 et UF2 
 

UE UF1 UF2 

TA
C

H
ES

   
C

O
M

M
U

N
IC

A
TI

V
ES

 

� Comprendre un texte 
expositif écrit portant sur 
des notions d’astronomie. 

� Comprendre un texte semi 
–narratif écrit portant sur 
l’histoire des sciences. 

� Comprendre un protocole 
opératoire écrit. 

� Comprendre des consignes 
écrites d’activités. 

� Comprendre les énoncés 
des exercices. 

� Comprendre un texte 
expositif écrit portant 
sur des notions 
d’astronomie. 

� Comprendre la légende  et 
les commentaires qui 
accompagnent les 
illustrations.  

� Comprendre un  texte 
prescriptif : les consignes 
écrites  des activités. 

� Comprendre les énoncés 
des exercices. 

� Comprendre un texte expositif 
écrit portant sur des notions 
d’astronomie. 

� Comprendre un texte écrit 
semi-narratif portant sur 
l’histoire des sciences. 

� Comprendre un protocole 
opératoire écrit. 

� Comprendre la légende des 
illustrations. 

� Comprendre un  texte 
prescriptif : les consignes des 
activités. 

� Comprendre les énoncés des 
exercices. 
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FO
N

C
TI

O
N

S 
LA

N
G

A
G

IE
R

ES
 

� Définir (22) 
� Décrire :(14) 
� Énumérer : (2) 
� Expliquer :(6) 
� Situer :(2) 
� Classifier :(4) 
� Comparer:(2) 
� Présenter(1) 
� Relier le texte à 

l’illustration(17). 

� Introduire le thème par des 
échanges(4)  

� S’interroger (12) 
� Poser le problème (4)  
� Interpréter les documents 

(10)  
� Différencier (1) 
� Définir (4)  
� Décrire (2) 
� Relier le texte à 

l’illustration (20). 

� Introduire le thème par un 
débat(4)  

� S’interroger (3) 
� Poser le problème (4)  
� Analyser les documents(2) 
� Interpréter(2) 
� conclure (3) 
� Définir (2) 
� Classer(1)  
� Relier le texte à 

l’illustration(34) 

N
O

TI
O

N
S 

� Les corps célestes 
� Le système solaire 
� Les mouvements. 
� Les phénomènes. 
� Les mesures. 
� Les unités de mesure. 
� Les instruments. 
� Les périodes. 
� Les éléments chimiques 
� Les Formes. 
� L’état de la matière. 
� La composition. 
� Les sciences  et les 

scientifiques 
� Les théories 
� Les positions 
� Points cardinaux 
� Les couleurs 

� Le système solaire 
� Les phénomènes  
� Les mouvements 
� Les mesures. 
� L’aspect. 
� La Composition. 
� Les instruments. 
�  Les périodes.  
 

� Le système solaire. 
� Les mouvements. 
� Les phénomènes. 
� Les mesures et unités. 
� Les instruments. 
� Les périodes. 
� Le matériel  pour expériences 

 

 

La figure 38  montre des similitudes au niveau des tâches communicatives, en 

revanche pour les fonctions langagières on remarquera l’absence des 

fonctions « introduire », « Poser le problème », «  Interpréter » et «Analyser » 

dans le discours d’UE. Le nombre d’occurrences de la fonction « relier le texte à 

l’illustration » coïncident avec le nombre total des illustrations dans UF alors 

qu’au niveau d’UE, on remarque un décalage important entre le nombre 

d’illustrations et la fonction « relier le texte à l’image ».  

En ce qui est des structures grammaticales, les structures les plus répétées sont 

celles de la définition et de la description dans UE, alors que dans UF1 et UF2, 

on notera  une présence accrue d’interrogatifs. Pour ce qui est des temps 

verbaux, on remarquera l’usage du présent de vérité ainsi que quelques temps 

du passé pour les rappels d’événements historiques excepté dans UF2. On notera 

aussi une  utilisation plus fréquente de  l’impératif dans les UF que dans UE.  
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En ce qui concerne les notions, on constate que UE et UF partagent une grande 

surface de l’éventail des champs lexicaux bien que plus étendue dans UE (plus de 

place accordée aux contenus ?).  

 

4.1.3.2. Interprétation des résultats de l’analyse  
 

 

� En termes de compétences communicatives, 

 

il  semblerait que : 

Compte tenu des documents analysés naturellement  « écrits pour être lus » il 

n y a rien dans les trois unités pour la compréhension de l’oral. Pour les même 

raisons, l’activité langagière dominante concerne la compréhension de l’écrit  

ainsi que  les interactions de l’écrit centrées sur les activités. Néanmoins, il est 

à signaler qu’aussi bien dans UE qu’UF1 et UF2 certaines activités engagent  

un travail de l’oral. En effet, dans UE par exemple, on peut identifier grâce à 

un icone les activités suggérées pour l’écrit ce qui laisse déduire que les autres 

activités sont pour travailler la compétence d’expression orale en classe. Au 

niveau d’UF1 et UF2, des activités d’interaction orale sont proposées pour 

introduire le thème dans le genre discursif oral du  « débat» appelé 

« échanges » dans F2. 

 

� En termes de tâches communicatives, 

 

il paraitrait  que : 

Les tâches  sont semblables puisque les unités partagent la même 

thématique et appartiennent au même genre textuel du manuel scolaire. 

Sommairement, l’objectif pédagogique principal étant de dispenser aux 

élèves certaines notions d’Astronomie tout en faisant des incursions dans 

l’histoire des sciences s’inscrit dans le  même  objectif communicatif.  

 

� 

 

En termes de fonctions langagières :  

L’absence  dans UE de fonctions telles que : «s’interroger», «poser le 

problème», «analyser», « interpréter », «conclure »  et l’abondance 
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simultanée des fonctions telles que « définir » et « décrire » indiquent une 

différence quant à   la démarche d’apprentissage préconisée  dans 

l’élaboration des contenus dans UE et UF1 et UF2. En effet, dans UE, il 

est aisé de remarquer un volume d’exposé de connaissances  important en 

comparaison  à UF1 et UF2 qui  présentent une organisation suivant une 

démarche scientifique qui incite à la déduction des connaissances en 

exploitant de manière guidée des documents d’où le nombre important de 

consignes dans UF, de même pour la présence massive de la fonction 

« relier l’illustration au texte » commandée par le fait que les textes  

perdraient leur sens sans les illustrations. Alors qu’au niveau d’UE, les 

textes se suffisent à eux-mêmes  excepté pour les activités où 

l’exploitation du document-illustration est nécessaire.  

 

� 

 

En termes de grammaire : 

L’utilisation plus fréquente des interrogatifs et de l’impératif dans UF est 

due au nombre important de problèmes, questions et de consignes relevant 

d’une démarche scientifique basée sur l’exploitation de documents-

illustrations pour déduire la connaissance.  

 

� En termes de notions 

Les trois unités en traitant la même thématique font appel aux mêmes 

notions avec des champs lexicaux plus nombreux au niveau d’UE compte 

tenu du volume important des connaissances exposées. 

: 

 

� 

Le nombre des champs lexicaux rencontrés dans UE se concrétise dans 

une liste de mots plus longue que celle d’UF1 et UF2 réunies. 

En termes de vocabulaire : 

 

 

4.1.3.3. Conclusion 
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L’analyse des compétences langagières et des éléments  textuels dans UE, UF1 et  

UF2  permet de mettre en évidence des contrastes au niveau du contenu et  de la 

méthodologie d’apprentissage de la science sous-jacente.  

En termes de contenu, le curriculum des SN de la 1º de ESO  suggère  en même 

temps que  la compréhension de certains faits et phénomènes astronomiques une 

connaissance approfondie du Système Solaire, de ses composants ainsi que leur 

caractéristique ce qui justifie d’une certaine manière le volume impressionnant de 

connaissances introduit par UE, alors que  UF1 et UF2 répondent à des exigences 

de programmation  qui  privilégient surtout la compréhension de faits et 

phénomènes astronomiques tels que les variations de la durée du jours et de la nuit 

et les conséquences des mouvements des astres comme les phases lunaires et les 

éclipses. En termes de méthodologie, cette analyse confirme les observations 

faites lors de l’étude du curriculum de SN de la 1º de  ESO de la CAM, bien que 

ce dernier suggère des méthodes initiatrices à la démarche scientifique, quand 

s’est propice, UE propose une démarche plutôt expositive à l’inverse de UF1 et 

UF2. 

 

4.2. Analyse de  quelques  matériels pédagogiques existants  en 
Sciences de la nature  destinées aux  sections linguistiques 
de français  en Espagne 

 
Dans cette section, nous nous intéresserons aux matériels pédagogiques déjà 

existants, conçus pour le tandem classe de FLE /classe de SN des sections 

bilingues francophones, dans la CAM.  

Nous avons pu consulter un premier matériel imprimé : le manuel « Science 

Naturelles 1 » élaboré par  Diaz, García et De La Viña, édité, en 2009 par Pearson 

Educación (Cf. annexe nº5). Le deuxième matériel est interactif. Il s’agit du  

Wiki3 “Univers-FLE” (http://univers-fle.wikispaces.com) crée en 2012 par Sanz 

Espinar (coord.), dans le cadre du master de « Formación de Profesorado de 

Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato » de l'Universidad  Autónoma de 

                                                             
3 Le Wiki est un logiciel des systèmes de gestion de contenu de site Web qui permet de créer des documents 
modifiables par les visiteurs y étant autorisés  afin de permettre l'écriture et l'illustration collaboratives de 
documents numériques. 

http://univers-fle.wikispaces.com/�
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Madrid. Reste à signaler que l’analyse portera uniquement sur les unités ayant 

pour thème les notions d’astronomie qui intéresse ce travail. 

 

4.2.1. Analyse de l’unité didactique  « L’Univers et le Système 
Solaire » du manuel « Sciences Naturelles 1 »  

 
 

Avant d’analyser l’unité didactique  « L’Univers et le Système Solaire », il nous 

semble important d’apporter   quelques observations  au sujet de l’ouvrage. Le 

premier élément que l’on peut rapporter est  la mise en valeur de sa dimension 

transdisciplinaire annoncée sur la première de  couverture. Destinée aussi bien à la 

classe de FLE qu’à la classe de SN, l’ouvrage ne présente aucun prologue  des 

auteurs. En  quatrième de couverture, il est  précisé que la méthodologie employée 

cherche à développer le sens critique et l’esprit d’initiative  des élèves ainsi que 

leur  autonomie. L’ouvrage ne prévoit de référentiel ni  pour la discipline ni pour 

la langue bien que pour cette  dernière l’entrée semble être par excellence lexicale, 

il intègre à sa fin la  liste du vocabulaire scientifique usité. La première unité 

didactique qui a pour thème « L’univers et le Système Solaire » se présente sous 

forme d’exposé de textes courts étayés par des illustrations.  

 

D’un point de vue langagier, les résultats de l’analyse de cette unité montrent 

deux types d’activités langagières : la compréhension de l’écrit (CE) pour ce qui 

est des textes et l’interaction écrite (IE) pour les activités (fig.38.a). 

Les tâches communicatives concernent  les types textuels  propre au genre manuel 

scolaire c’est-à-dire le type expositif et type prescriptif avec une prédominance 

des sous-types définition-description et illustration ainsi que  les consignes des 

activités. Les fonctions langagières se limitent à « définir » et plus rarement à 

« décrire » (fig.38.b). Aussi, aucune marque culturelle n’a été recensée. La 

démarche scientifique suivie est  globalement une démarche expositive. 

Il est vrai que l’impact positif du caractère transdisciplinaire sur l’amélioration 

des stratégies d’apprentissage  n’est plus à prouver (Marsh et  Marsland, 1999), 

cependant  la matérialisation de cette transdisciplinarité, c'est-à-dire 

l’entrecroisement de la discipline et de la L2 doit  apparaitre à travers des 
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référentiels traçant les objectifs disciplinaires et linguistiques à atteindre avec 

précision.  

 

 

 
Fig. 38.a Grille d’analyse pour les compétences des éléments textuels  

dans l’unité 
« L’Univers et le Système Solaire » du manuel « Science Naturelles 1 » 

 
CO/CE 
PO/PE 
IO/IE 

 

ÉLÉMENTS   TEXTUELS 

 
TYPES ET SOUS- 
TYPES DE TEXTE 

(et séquences) 
 

CE Texte 1: L’univers 
Texte 2 : Le Système Solaire 
 
Activité 1 : Associe chaque mot à sa définition. 
Activité 2 : Répond aux questions suivantes. 
Activité 3 : Fais des recherche et répond à la question suivante.  
Activité 4 : Que signifient les flèches ? 

Définition-description 
Prescriptif/consigne 
Illustration/légende 

 IE 

CE Texte 3 : La Terre. 
Texte 4 : Les mouvements de la Terre. 
Texte 5 : La lune. 
 
Activité 1 : Répond aux questions  suivantes. 
Activité 2 : Écris quatre conditions propres à la Terre. 
Activité 3 : Cherche la réponse aux questions suivantes. 
Activité 4 : Complète le tableau avec les mots suivants. 
Activité 5 : Cherche la définition d’équinoxes et de solstices. 
Activité 6 : Répond aux questions. 

Définition-description 
Cause-conséquence 
Illustration/légende 

 

IE 
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 Fig. 38.b Grille d’analyse  des taches communicatives et fonctions 

langagières  et notions dans l’unité  
« L’Univers et le Système Solaire » du manuel « Science Naturelles 1 » 

 
 
CO/ CE 
EO/EE 
IO/IE 

TÂCHES 

COMMUNICATIVES 

FONCTIONS 
LANGAGIÈRES 

NOTIONS 

CE 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
IE 
 
 

Comprendre un texte expositif écrit 
portant sur : 
L’Univers. 
Le Système Soleil. 
La Terre. 
Les mouvements de la Terre. 
La lune. 

 
Comprendre la légende des 
illustrations. 

 
Comprendre un  texte prescriptif : 
 les consignes des activités 

 
1-Définir  
L’Univers. 
Le Système Soleil et ses 
composants. 
Les mouvements de la Terre et les 
phases de la lune. 
Les conditions de la vie. 

 
2. Décrire : 
La Terre. 

 
3- Relier le texte à l’illustration  

Le Système solaire. 
Les mouvements. 
La  durée. 
La composition. 

 

4.2.2. Analyse de l’unité didactique  « La Terre dans l’Univers » du 
Wiki Univers-Fle  

 
 

Sanz Espinar (coord. 2012a) propose sur le site http://univers-fle.wikispaces.com 

une pseudo-unité didactique ayant pour thème « La Terre dans l’Univers » pour la 

classe de 1º de ESO d’une section bilingue de français.  

 

La démarche suivie consiste en l’élaboration de référentiels dans les quatre 

activités langagières à savoir l’expression orale, l’expression écrite, la 

compréhension écrite et l’interaction orale en précisant la tâche communicative, 

les fonctions communicatives, les notions, la grammaire, le lexique et la 

phonétique/orthographe à travailler tout en tenant compte des descriptifs du 

CECRL pour le niveau de langue et de créer des activités autour de ses 

référentiels. Les auteurs soulignent le remaniement dont a fait l’objet les 

descripteurs du CECRL créant ainsi une espèce de référentiel spécifique de la 

langue dans ce type d’enseignement. Cette démarche délimite d’une manière 

efficace les objectifs linguistiques à atteindre.  

http://univers-fle.wikispaces.com/�
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Bien qu’il s’agisse comme son nom l’indique d’un Wiki de FLE-FOS qui laisse 

comprendre que l’élément essentiel pris en considération reste linguistique, 

l’approche intégrée d’une configuration comme celle de l’EMILE est aussi 

présente, car lors de l’analyse des tâches linguistiques propres à la situation de 

communication spécialisée qu’est le cours de  Sciences naturelles, les auteurs 

proposent des tâches différentes à l’oral et à l’écrit, en production et en 

compréhension, issues d’un repérage des types de discours propres du cours de 1º 

ESO (y compris des consignes à l’oral pour  les échanges verbaux en français L2 

dans la classe). Cette analyse est fournie sur le site. Les auteurs précisent tout de 

même que les activités proposées sont destinées aux  professeurs de FLE et aux 

professeurs de la matière EMILE, à eux de choisir parmi les différents 

échantillons d’activités, qui ne recouvrent pas tout le programme de l’unité 

didactique de la « Terre dans l’Univers ». Tous les objectifs ne font donc pas 

l’objet d’une activité, car on montre des échantillons d’activités pour pratiquer 

chaque compétence, y compris la compétence lexicale et grammaticale.  

En effet, il ne s’agit pas d’une vraie unité didactique (elle est appelée pseudo-unité 

didactique, Sanz Espinar, 2012b), car il n’y a pas de séquence précise pour le 

développement séquentiel des activités. Il y a un fort composant aussi d’auto-

apprentissage, car les activités sont accompagnées par des consignes et des 

corrigés étant présents sur le wiki). 

L’approche actionnelle est donc là, mais il n’y a pas de travail d’ensemble, de 

choix systématique de contenus. Tracer donc des objectifs linguistiques sans 

évaluer d’abord les objectifs scientifiques visés engendrerait un déséquilibre 

certes en faveur d’un gain linguistique mais aux dépends de la matière.  
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5.          PROPOSITION DE L’UNITÉ DIDACTIQUE  

 
                              Un paseo en nuestro sistema solar  

                  Une balade dans notre système solaire  
                                (Cf. annexe 1) 

 
 
 

5.1. Contextualisation de l’unité dans la programmation 
didactique et les éléments d’apprentissage (fig.39)  

 
 

Comme dans toute construction, construire une unité didactique  se fonde sur  la 

détermination d’objectifs le plus concrètement  possibles  à atteindre, de surcroit 

quant il s’agit d’un type d’enseignement  où s’entrecroisent  des compétences 

propres à plusieurs disciplines.  La première étape à considérer est le curriculum 

officiel de la matière  pour déterminer les lignes du programme à tracer. Comme 

énoncé précédemment, nous nous sommes basées  essentiellement sur le 

curriculum  officiel de La CAM. Le curriculum préconise que l’élève pour le bloc 

« La Terre dans l’univers » doit être capable de caractériser les astres qui forment 

le Système Solaire, il doit connaitre les mouvements des astres et leurs 

conséquences, il doit connaitre l’évolution historique des concepts au sujet de la 

position de La Terre dans l’Univers : le passage du géocentrisme á 

l’héliocentrisme comme première et grande révolution scientifique. Ces 

orientations curriculaires  vont servir de  cadre pour l’élaboration du  programme 

de l’unité didactique en  traçant les objectifs  à atteindre et la méthode à suivre.  

Ne tracer que les objectifs  en relation à la discipline ne peut satisfaire  

entièrement la dimension intégrée de l’EMILE. En effet, il y a lieu de tenir 

compte  que non seulement le public soumis à cet apprentissage ne dispose pas 

des compétences linguistiques pour recevoir un enseignement qui s’adresserait à 

des natifs mais encore l’objectif premier d’un dispositif de ce type doit projeter un 
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développement des compétences linguistiques de l’apprenant. Il  en ressort la 

nécessité de prévoir  des  référentiels  communs à la matière de FLE et à la 

matière de sciences.  

 

 

Palier 1º DE LA ESO 
 

Discipline Sciences de la nature 
 

L2 Français 
 

Niveau en L2 A2 du CECRL 
 

Programmation annuelle Fin février-début mars 
 

Nº séances/heures Classe  FLE/FOS 
 

2 /2 
 

Classe de SN 3/3 
Au niveau de  la 

macro-alternance 

 

Programme 
de SN 

 
Bloc 2 : La Terre dans l’Univers. 

 

Thème 
 
                 Le Système Solaire 
 

Au niveau de la 

méso-alternance 

 

Programme 
SN/L2 

Définition  du Système Solaire. 
 

Conséquence des mouvements du système Soleil-
Terre-lune. 

 Les saisons. 
 Les phases lunaires. 

 
Les théories du géocentrisme et héliocentrisme. 

 
 
 

 

FIG. 39 Contextualisation de l’unité dans la programmation didactique et les 
éléments d’apprentissage. 
 

 

Rappelons aussi que l’élaboration des contenus est essentiellement  guidée par le 

curriculum officiel  des SN de la CAM  (décret 23/2007 du 10 mai 2007, du 

BOCM nº 126 du 29 mai 2007) qui visent entre autres  les objectifs suivants : 
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Objectif  1 : Comprendre, interpréter et exprimer oralement et à l’écrit des 

textes à contenu scientifique. 

Objectif  2 : Comprendre  et utiliser le vocabulaire et la terminologie 

scientifique. 

Objectif 3 : Appliquer  pour la résolution de problèmes des stratégies 

cohérentes avec la démarche scientifique telles que la formulation 

d’hypothèse, l’expérimentation et l’analyse du résultat. 

Objectif 4: Interpréter et comprendre les phénomènes naturels  en 

développant des modèles simples et les échelles de représentations du 

système Solaire. 

Objectif 5 : Comprendre et interpréter les mouvements relatifs entre la 

Lune, la Terre et le Soleil. 

Objectif 6 : Estimer l’importance  de la réflexion et du débat  essentiels à 

la compréhension de l’évolution de la société dans le passé  et dans le 

présent à travers l’histoire des sciences. 

Objectif 7 :

 

 Développer une maîtrise suffisante des techniques usuelles 

des TIC (Technologies de l’Information et de la Communication) 

nécessaire à l’insertion sociale et professionnelle. 

Nous tenons à souligner les compétences énoncées dans l’objectif 1, avec des 

verbes « comprendre, interpréter exprimer oralement et à l’écrit des textes de 

contenu scientifique », qui serait à la croisée des deux disciplines, l’une 

linguistique (langue espagnole ou étrangère) et l’autre scientifique. 

Dans cette section, nous nous proposons de présenter une unité didactique  dans 

une configuration EMILE  pour le tandem classe de FLE/classe de sciences d’une 

hypothétique section bilingue dans la CAM. Nous ne nous bornons pas à créer 

l’unité mais nous proposerons la façon de l’exploiter ou de la présenter en 

entremêlant l’usage du français et de l’espagnol, dans une orientation « bilingue ». 

Nous préciserons donc un contexte hypothétique : 

Or, il faut tenir compte du niveau de compétence linguistique en FLE des élèves 

en 1º ESO à la CAM. Notre proposition d’unité spécialisée, bien que freiné par le 

niveau de langue initialement bas ne devrait pas entraver l’acquisition des 

connaissances disciplinaires et vice-versa.  
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� 

 

Signalons que la programmation de l’unité ayant pour thème le Système 

Solaire se fait selon les méthodes soit en début d’année scolaire soit  au 

cours du deuxième trimestre, approximativement en fin du mois de février, 

c’est cette hypothèse que nous allons considérer compte tenu que notre 

travail s’est essentiellement basé sur la méthode Bruño (2010) qui présente 

tout le bloc des notions d’astronomie dans la huitième unité de l’ouvrage. 

� 

 

La programmation de l’unité didactique  en milieu du deuxième trimestre 

laisse entendre que les élèves auraient commencé à développer le niveau 

A2 du CECRL en L2  à cette période de l’année (pas tout à fait acquis). 

� Pour l’alternance de langues donc, nous nous appuierons  essentiellement 

sur  la stratégie didactique de l’alternance codique proposée par Duverger 

(2008). Pour mémoire, la macro-alternance linguistique est une 

répartition au sein du programme de la DEL entre les parties qui seront 

traités en langue L1 ou en L1-L2, tandis que la méso-alternance dite aussi 

l’alternance séquentielle est programmée au niveau des unités 

d’enseignement  et prévoit entre autres une variation des entrées 

méthodologiques en croisant des documents et des activités. Le dernier 

dispositif décrit par Duverger est la micro-alternance. Elle consiste en  

des reformulations  de concepts ou  des  interactions en L2 de manière 

spontanée et qui ne peuvent donc pas faire objet de programmation.  

 
Ce que nous nous proposons de faire plus précisément dans notre unité didactique 

en question de macro-alternance et de méso-alternance sera expliqué par la suite. 

 

5.2. Justification du choix des notions à traiter en alternance 
codique  

 
 

Nous proposons une alternance codique de type  macro-alternance et méso-

alternance, cela veut dire, d’une part, que le programme des sciences naturelles 
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pourra contenir des unités didactiques en français et/ou en espagnol (macro-

alternance) et que notre unité didactique n’est pas qu’en français ou qu’en 

espagnol (méso-alternance). Nous tenons cependant à justifier encore pourquoi ce 

bloque et cette unité ont été choisis pour cette expérience d’alternance codique 

dans une unité didactique « bilingue », tendant tout de même à être entièrement en 

français, mais sans évacuer totalement l’espagnol. L’explication relevant de 

l’intérêt de ces contenus pour le développement cognitif des élèves 

(développement du raisonnement scientifique). 

 

� 

 

Au niveau de la  macro-alternance :  

Notre contexte hypothétique nous a amené à proposer la matière des SN et la 

leçon sur le Système Solaire comme moment pour l’introduction-utilisation du 

FLE. Rappelons que selon la politique bilingue de la CAM, il n’y a pas de matière 

devant être obligatoirement en français. Il existe seulement une contrainte pour la 

Lengua española et les Mathématiques (justement pour ne jamais les proposer en 

langue étrangère). Aussi, notre choix a porté sur le thème du Système Solaire 

compte tenu que la Terre, le Soleil, la Lune et les étoiles sont les premiers 

concepts  qui permettent au-delà de l’espace habité,  de prendre conscience de 

l’extension et de la diversité de l’univers par l’observation directe. Les 

mouvements de la Terre, de la Lune, des planètes révèlent une première 

structuration de l’espace et du temps selon  des règles propres  d’organisation, ils 

introduisent, de ce fait l’idée du  modèle, d’une certaine représentation de la 

réalité. Tout en étant des concepts relativement proches et connus par les élèves, il 

y a des précisions conceptuelles et terminologiques à faire : il fait plus froid en 

hiver, mais pas parce que l’on est plus loin du soleil pendant cette saison,... Il y a 

lieu donc de percevoir le discours scientifique vs. Les lieux communs de la vie 

quotidienne. L’un de nos objectifs étant que parmi les compétences à acquérir, il 

n’y ait pas seulement des contenus statiques, mais des réflexions, justifications, 

interprétations,... base d’un véritable discours scientifique. 
 

 

� 

 

Au niveau de l’alternance séquentielle : 
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Le programme que nous proposons comprend  une étude sommaire du Système 

Solaire, l’étude des saisons, des  phases lunaires, ainsi que les théories du 

géocentrisme et héliocentrisme. En effet, en tenant compte de la structure de la 

connaissance dans la taxonomie d’Anderson et Krathwhol (2001) la sélection des 

sujets à traiter permettra sur le plan scientifique une  progression de la complexité 

des opérations cognitives  allant de la simple classification de concepts à des 

processus complexes et des créations propres,  impliquant ainsi une progression 

au niveau des  macro-fonctions linguistiques allant de la simple définition  à 

l’interprétation des phénomènes et leur analyse.  

 

5.3. Objectifs disciplinaires et objectifs communicatifs et 

structure de l’unité didactique  

 
 
 Le programme que nous avons tracé vise les objectifs disciplinaires et 
communicatif suivants : 
 
 

 
Objectifs scientifiques 

 
Objectifs communicatifs 

 
 Savoir décrire le système solaire. (1) 

 Savoir décrire les mouvements de la 

Terre et de son satellite. (2) 

 Savoir interpréter les variations de 

température entre l’été et l’hiver. (3) 

 Savoir interpréter les phases lunaires. 

(4) 

 Savoir qu’il ya eu dans le passé des 

théories sur la position de la Terre. (5) 

 Chercher et traiter  l’information à 

travers les TIC. (6) 

 
 Comprendre certain passage d’un 

magazine télévisé de divulgation 

scientifique portant sur le système 

solaire, ses composants et ses 

caractéristiques. (compréhension 

orale) (1) (2) 

 Comprendre un texte expositif écrit 

comme un article de divulgation 

scientifique  ou un texte de manuel 

scolaire portant sur les composants 

et les caractéristiques du  Système 

Solaire, et l’interprétation de 
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certains phénomènes d’astronomie  

(compréhension écrite). (3) (4) 

 Comprendre des textes  écrits  

semi-narratifs portant sur l’histoire 

de la science. (compréhension et 

interaction écrites) (5) (6) 

 
 
Nous avons donc fait une sélection des principaux objectifs scientifiques et 
communicatifs de sorte que notre unité didactique ne soit pas trop longue. 
En effet, l’étendue prévue pour l’unité est de : 5 heures.  

 
� En classe de FLE 

� 

: 2 heures – 0 h45 minutes pour les compétences orales 
et 1h15 minutes pour les activités de lecture et de l’écrit. Cette partie de 
l’unité est autonome et introduite dans les heures consacrées à la 
préparation des élèves à la matière EMILE, durant la semaine qui précède 
les séances consacrées au Système Solaire en SN. 
En classe de sciences

 

 : 3 heures. Cette partie n’est pas autonome. Chaque 
module  doit être introduit après la présentation des contenus relatifs à la 
(1) présentation du Système Solaire, (2) les saisons et la lune et (3) les 
phases lunaire, entièrement en L1.  

Activités  en   classe de FLE:  
 

 

Activité langue Temps 
estimé 

Activité d’écoute 
Ce n’est pas sorcier !  La Système Solaire. L2    15 minutes 

Activité 1 
En visionnant la vidéo de “C’est pas sorcier”,  combien 
de fois avez-vous entendu Jamy et Sabine dire les mots 
suivants?  

L2 10 minutes 

Activité 2  
Réponds aux questions suivantes                                                                                   L2 10 minutes 

Activité 3  
En visionnant une autre fois la vidéo, complète la 
description que Jamy fait du Système solaire.  
*  Tu peux te servir du glossaire des mots ci-dessous.   

L2 10 minutes 

Activité  de lecture 
En lisant, tu trouveras  sur cette page une présentation 
de quelques corps célestes qui composent le Système 

L2 15 minutes 
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solaire : le Soleil, les planètes et leurs satellites, les 
petits corps. Le système solaire est composé de divers 
éléments, parmi lesquels …  
Activité 4 
Associe ces termes à leur définition. L2 5 minutes 

Activité 5  
Trouve pourquoi … L2 5 minutes 

Activité 6 
Remets dans l’ordre les phrases suivantes. L2 5 minutes 

Activité 7  
Teste tes connaissances. L2 5 minutes 

Activité 8  
Détermine  la position de chaque planète par ordre de 
distance au Soleil. 

L2 5 minutes 

Activité de lecture 
 Le Système solaire… un grand manège L2 10 minutes 

Activité 9 
Réponds par vrai ou faux  L2 5minutes 

Activité  de lecture 
 La face cachée de la lune L2 15 minutes 

Activité 10  
Indique les associations correctes L2 5minutes 

 
 
 
Activités  en   classe de SN:  

 
 

Activité langue Temps 
estimé 

Problème 1
 

¿Hay quien dice que es porque la Tierra se aleja o 
se acerca al Sol, crees que es verdad? 
 

L1 

  35  minutes 
 

 
� Analyse les documents. 

 
� Interpréter les documents. 

 
� Apporter les solutions au problème. 

 
� Conclure. 

 

 
L1-L2 
 
L2 
 
 
L2 
 
L1-L2 

Problème 2 
 

 Pour un observateur terrestre, l'aspect de la lune 
change en fonction de sa position par rapport à la 

L2 35 minutes 
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Terre et au Soleil. C’est les phases lunaires, 
comment les interpréter ? 
 
 
� Expérience- simulation 

 
� Interprétation des  documents. 

 
Apporter une solution au problème. 

 
� Conclure. 

 
  

    
L1-L2 
 
 
L2 
 
L2 
 
L1-L2 

Activité  11 :  
Légende les images ci-dessous. 
 
 

L1-L2 10 minutes 

Activité  12  
En te servant du calendrier lunaire ci-contre, détermine 
le jour de  pâques qui correspond au premier dimanche  
qui suit la première pleine lune du printemps. 
 

    L1-L2 10  minutes 

Activité 13  
En faisant une recherche sur Internet par  groupes,  
présentez  les savants suivants  dans deux exposés  de 
10 lignes, un  en français, l’autre en espagnol, en 
expliquant  ce qu’ils ont apporté  à l’astronomie. 

L1-L2 75 minutes 

 
 
Comme nous l’avons vu la plupart des activités est de compréhension orale et 
écrite. L’expression écrite se basant sur l’extraction sélective d’information d’un 
texte et recopiage (plutôt que synthèse, car cela exigerait une reformulation). 
 
 

5.4. Présentation du contenu de l’unité et justification du choix 
des textes  

 
 
Dans cette section, nous procéderons à  la présentation de l’unité élaborée  en 

repassant les mêmes facteurs que nous avons détaillé dans par la grille de la 

section ANALYSE  à savoir :  

� les marques culturelles,  

� les  types de compétences communicatives. 

� les genres discursifs présents.  
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5.4.1. Marques culturelles dans l’unité  

 
 

En termes de culture, nous avons eu  recours à des ressources authentiques  

caractérisées par une valeur culturelle reconnue  dans L2. En effet, l’exploitation  

d’une émission  telle que   « C’est pas sorcier ! » dans le texte 1 nous semble 

appropriée pouvant servir dans un même plat des connaissances se rapportant au 

programme d’étude  et des notions culturelles typiquement françaises. Nous  

précisons que « C’est pas sorcier ! » est un magazine télévisuel  français de 

vulgarisation scientifique. Il est produit depuis 1994 par France Télévision et 

diffusé  dans la presque totalité des pays européens francophones. Notre choix a 

porté sur ce document  pour plusieurs raisons: d’abord, il aborde les 

connaissances  à acquérir en l’occurrence le Système Solaire et son organisation 

par logique, le premier des thèmes de l’unité.  La présentation étant fortement 

étayée (essentiellement par  des maquettes) faciliterait aux apprenants  la prise de 

contact avec l’objet de l’apprentissage. L’émission débute par la présentation de 

l'observatoire astronomique de « Roque de los Muchachos » qui se situe sur l’île 

de La Palma aux  Iles Canaries, détail qui peut éventuellement susciter la curiosité 

des élèves. Toutefois, il parait important de signaler que le choix du magazine 

télévisé n’est pas uniquement motivé par l’aspect culturel mais aussi par le genre 

de texte qu’il véhicule et qui sert à travailler la compétence de  la compréhension 

orale.  Il est certes dialogué, mais contient « des séquences expositives ».  

 

Une autre entrée culturelle a été envisagée à traves le développement de la 

« démarche scientifique » à laquelle nous tenons (nous en avons déjà parlé au 

sujet de la façon de présenter la science dans le discours scolaire en région 

francophone ou dans un contexte espagnol, tendant à l’appropriation de savoirs 

statiques. Nous rappelons que cela est une tendance dans la classe qui se reflète 

parfois dans les méthodes, qui commencent presque systématiquement par la 

présentation de contenus et non pas par quelques réflexions, interrogations sur le 

monde qui nous entoure). Voici les textes choisis à ce sujet : le texte  6 (Pourquoi 

en été il fait chaud, alors qu’en hiver il fait froid ?), et  le texte 7 (Pourquoi la 

Lune change d’aspects?). En effet, l’élaboration de matériel croisant des méthodes 

http://fr.wikipedia.org/wiki/1994_%C3%A0_la_t%C3%A9l%C3%A9vision�
http://fr.wikipedia.org/wiki/La_Palma_(%C3%AEles_Canaries)�
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diversifiées  mettrait en contact les élèves  avec une nouvelle façon de faire et de 

voir les choses, démarches susceptibles de susciter aussi  la curiosité  pour la 

science et de motiver les élèves pour l’apprentissage à travers de L2.  

 

La troisième modalité par laquelle  une intégration de la dimension culturelle a été 

conduite est l’histoire de l’astronomie dans le texte 8 (Un peu d’histoire…), 

l’introduction d’un module qui replacerait une connaissance scientifique dans son 

contexte historique  décrivant  les apports des savants, ceux de leurs 

contemporains et ceux de leurs  prédécesseurs en soulignant l’importance de la 

confrontation dans la production de théories scientifiques. 

 

5.4.2. Les  types de compétences communicatives 

 
 

L’introduction  de la compréhension orale et écrite  au niveau de l’unité 

didactique  est motivée  par le fait que :  

� les compétences langagières basiques  à développer  prioritairement dans 

le palier scolaire de la 1º de la ESO sont  la compréhension orale et  la 

compréhension écrite. 

� L’expression orale reste généralement minoritaire dans les sections 

bilingues  n’étant pas exigée par les enseignants des DEL ni dans la 

dynamique de la classe ni dans les évaluations.  

� La compétence de l’écrit  est essentiellement orientée vers  le repérage 

d’informations et le recopiage d’éléments textuels.  

 

On retrouvera le détail  des compétences communicatives à développer  dans  

les figures 40, 41, 42. On remarquera la prédominance de la Compétence de la 

compréhension écrite du fait qu’il  s’agisse bien d’un matériel « écrit pour être 

lu ». 
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5.4.3.   Les genres discursifs présents dans l’unité didactique 

 
 

Parmi les objectifs pédagogiques tracés figurent la définition-description du 

Système Solaire et des mouvements qui caractérisent la Terre et son satellite, nous 

avons opté pour des documents authentiques  extraits de magazine télévisé et 

d’articles de  revues de vulgarisation de sciences et d’astronomie  pour permettre 

aux apprenants de comprendre la  structure de ces genre textuels et de s’initier à 

leur  lecture .  

Les figures 40, 41 répertorient les genres textuels que nous avons inclus dans 

l’unité didactique et que  l’on pourra travailler d’abord en classe de français 

ensuite en classe de science en méso-alternance codique. La figure 42 regroupe les 

taches communicatives, les activités et les grands thèmes de l’unité. Les fonctions 

langagières et la grammaire associée ainsi que les notions et le vocabulaire adjoint 

sont réunis dans la figure 43. 
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Fig. 40 Grille pour les compétences et les genres textuels  

que l’on pourra travailler dans l’unité didactique à partir des éléments textuels que nous y avons 
inclus 

Une balade dans notre système solaire 
Un paseo en nuestro sistema solar 

                                 En classe de FLE  
 

CO/CE 
PO/PE 
IO/IE 

 

ÉLÉMENTS   TEXTUELS 

 
GENRES, 

TYPES ET SOUS- 
TYPES DE TEXTE 

 
CO/CE 
IO 

 

Texte 1: Au « Roque de los Muchachos » 

Activité 1 : En visionnant la vidéo de “C’est pas 
sorcier”, combien de fois avez-vous entendu Jamy et 
Sabine dire les mots suivants? 
Activité 2 : Réponds aux questions suivantes : 
Activité 3 : En visionnant une autre fois la vidéo, 
complète la description que Jamy fait du Système solaire. 
 

Magazine télévisé de 
divulgation scientifique. 

Prescriptif -consigne  
CE/IO 

CE  
Texte 2 : Connais-tu le Système solaire ? 
Texte 3 : Et voila les petit corps ! 
 
Activité 4 : Associe ces termes à leur définition 
Activité 5 : Trouve pourquoi … 
Activité 6 : Remets dans l’ordre les phrases suivantes. 
Activité 7 : Teste tes connaissances. 
Activité 8 : Détermine la position de chaque planète par ordre 
de distance au soleil. 

Question-réponse 
Définition-description 

Illustration 
Prescriptif-consigne  

IE 

CE  
Texte 4 : Le Système solaire… un grand manège 
Texte 5 : La phase cachée de la lune. 
 
Activité 9 : Réponds par vrai ou faux 
Activité 10 : Indique les associations correctes. 
 

Article de magazine de 
vulgarisation scientifique. 

Prescriptif-consigne 
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           Fig. 41 Grille pour les compétences et les genres textuels  
que l’on pourra travailler dans l’unité didactique à partir des éléments textuels que nous y avons 

inclus 
Une balade dans notre système solaire 

Un paseo en nuestro sistema solar 
                                  En classe de Sciences 
                             Au niveau de la  méso-alternance  

 
CO/CE 
EO/EE 
IO/IE 

 

ÉLÉMENTS   TEXTUELS 

 
TYPES ET SOUS- 
TYPES DE TEXTE 

GENRE 
 

CE Texte 6: ¿Por qué en invierno hace frío y  en verano 
calor?   Comment expliquer la chaleur et le froid?  
 
*Analyse 
Document 1: Inclinación del eje de rotación de la Tierra 
con relación al plano de  la órbita (eclíptica). 
*Interprète 
Document 2: (A) Incidence verticale des rayons solaires en 
été. (B) Incidence tangentielle des  rayons solaire en hiver. 
*Conclusión/Conclusion 

 

Problème-solution 
Prescriptif/protocole 

opératoire 
Cause-conséquence 
Illustration/légende 
Prescriptif/Consigne 

IE/IO 

CE Texte 7: ¿Por qué la luna cambia de aspecto? 
                  Pourquoi la Lune a différents aspects?  
 
*Experimenta 
Document 3 : Simulation du mouvement de la lune 
autour de la Terre. 
*Interpreta 
Document  4: Les différents aspects de la balle. 
*Conclusion/Conclusión 
 

       Problème –solution 
Prescriptif-consigne 
Prescriptif/protocole 

opératoire 
Illustration 

 IE/IO 

CE/IE 
EO 

Texte 8 : Un peu d’histoire… Lazos con la historia 

Activité 13 : En faisant une recherche sur internet par  
groupes de deux  présentez  les savants suivants  dans deux 
exposés  de 10 lignes, un  en français, l’autre en espagnol, en 
expliquant  ce qu’ils ont apporté  à l’astronomie.  
 

Séquences Semi-narratives 
 

 
 
 



109 
 

 

 
Fig. 42  Grille d’analyse des taches communicatives, activités et grands thèmes de  

l’unité : 
Une balade dans notre système solaire 

Un paseo en nuestro sistema solar 
  

En classe de FLE 
CO/ CE 
EO/EE 
IO/IE 

TÂCHES 

COMMUNICATIVES 

GENRE D’ACTIVITÉS 
PROPOSÉES  
FONCTIONS 
LANGAGIÈRES 

GRANDS 
THÈMES - 
NOTIONS 

CE/IO 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
IE 
 
 

Comprendre un magazine télévisé 
portant sur : 
 
Le Système soleil. 

 
Comprendre un texte expositif écrit 
portant sur : 
 
le Système solaire. 
La Terre et ses mouvements. 
 

 
Comprendre un article de 
vulgarisation scientifique portant 
sur : 
La Lune et sa face cachée 

 
1-Situer le lieu du tournage. 
2-Identifier le thème de 
l’émission. 
3-Repérer le vocabulaire 
scientifique. 

 
 
4. Décrire : 
 Le Système Soleil et ses 
composants. 

 
 

Le Système Solaire 
(composition) 
Les mouvements des 
astres 
La  durée 
La composition des 
planètes 

En classe de sciences 
Au niveau de la  méso-alternance codique 

IE/IO  
Comprendre un  texte prescriptif : 
 
 les consignes. 

 
Comprendre la légende des  
illustrations. 

 
 
Comprendre des séquences semi-
narratives portant sur  
 
les théories de l’héliocentrisme et e 
géocentrisme. 
 
 
 

5-S’interroger  
6- Poser le problème   
-Pourquoi il fait chaud en été et 
froid en hiver ? 
-comment interpréter les phases  
Lunaires ? 

 
7-Analyser les documents 

 
8-Interpréter  

 
Les saisons. 
Les phases lunaires. 

 
9-Conclure  

 
10- Relier le texte à l’illustration 
 

Les saisons 
Les phases lunaires 
L’histoire de 
l’Astronomie 
(théories) 
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Fig. 43  Grille d’analyse  des fonctions langagières associées à la 

grammaire et d’analyse des notions et du vocabulaire 
Une balade dans notre système solaire 

Un paseo en nuestro sistema solar 
Grammaire (et fonctions langagières 

associées) 
Vocabulaire (en noir, les 

notions) 

 Les interrogatifs (poser un problème 
dans la consigne d’un exercice) 

Pourquoi….. ? 
Comment… ? 

 
 Structures pour  la définition et la 

description (identifier, définir, 
décrire un corps céleste) 

X est Y 
X n’est pas… 
X effectue… 
X tourne autour 
Gravite autour 
X correspond à  
X se trouve… 
Il s’agit 
X est appelé… 

 
 Marqueurs spatiaux et 

démonstratifs (situer sur la page- 
dans la consigne d’un exercice) : 

Dans ce schéma… 
Le schéma ci-dessus… 
Le schéma ci-dessous... 
Le document… 

 
 la structures de comparatifs et 

superlatifs (comparer des corps 
célestes) 

Plus grand-plus petit- le plus grand –le 
plus petit 

 
 les adjectifs numéraux ordinaux 

(compter, localiser dans une série 
numérique, dans un ordre) 

Le premier, deuxième,……… 
 

 Temps verbaux au présent de vérité 
Impératif (donner des ordres dans la 
consigne d’un exercice) 

Analyse 
Interprète. 
Expérimente 
Observe 

 
 Les verbes au passé pour rappel 

historique. (raconter) 

 

Astronomie (instruments 

scientifiques) 

observatoire 

télescope 

Système solaire 

planète 

Terre 

Mercure 

Neptune 

Vénus 

Jupiter 

Saturne 

Uranus 

Mars 

étoile 

Soleil 

planètes selon leur composition 

rocheuses 

gazeuses 

composition des planètes 

anneaux 

localisation des planètes 

éloignées 

proches du Soleil 

autres corps célestes 

une comète 

un astéroïde 

les petits corps 

mouvements des planètes 

révolution 

rotation 
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6. CONCLUSION  FINALE 

 
 

 L’objectif professionnel, concret de ce travail était de proposer une unité 

didactique en SN  pour le tandem classe de FLE/ classe de SN de la 1º de la ESO 

des sections linguistiques de français dans la CAM,  construite avec le souci 

d’assurer dans ce type d’enseignement l’articulation  entre la dimension 

linguistique et celle du contenu disciplinaire.  

 L’hypothèse que  nous avons formulée   suggérait que la dimension linguistique  

d’un enseignement d’une matière par intégration d’une langue étrangère 

autoriserait une perspective méthodologique  orientée vers l’action d’où l’EMILE 

à la croisé du CECRL. Cela nous a amené à réfléchir préalablement aux 

différentes dimensions de la tâche de planification pédagogique et des méthodes 

de langue à l’intention des cours bilingues. 

 

 En effet, la majorité des auteurs s’entendent sur le fait que la double vocation de 

la langue objet d’apprentissage/outil d’apprentissage dans un enseignement de ce 

type permet le rapprochement entre  le FOS (français pour objectifs spécifiques) 

et l’enseignement-apprentissage d’une DEL (discipline à enseignement 

extralinguistique) ou autrement dit d’une matière EMILE, notamment dans les 

Sciences de la Nature. Le FOS qui s’est toujours moulé dans la méthodologie du 

FLE  est structurellement  adapté à la perspective actionnelle  puisque son enjeu 

dès l’origine est l’agir communicationnel et surtout  professionnel. . Une analyse 

des situations de communication professionnelle et des tâches à accomplir à 

travers le langage verbal dans une discipline précise a tout son sens dans ce cadre-

là. Et voilà donc la perspective actionnelle dans le FOS.  

 

Et c’est ainsi que l’on pourra contempler le milieu scolaire (pas strictement 

« professionnel »), avec ses tâches cognitivo-langagières spécifiques : 
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compréhension de textes scientifiques de divulgation ( scolaires ), compréhension 

de consignes d’exercices, réponse à ces exercices en se basant sur l’acquisition de 

vocabulaire et la compréhension des textes expositifs brefs, puis, aussi de façon 

minoritaire, d’autres types de textes concernant la compréhension de la démarche 

scientifique, la connaissance de l’histoire de la science et l’interprétation des 

phénomènes de la nature et de l’univers et la mise en contraste de théories 

explicatives du monde... 

 

Pendant notre stage à l’Instituto Francés de Madrid, étape préalable de ce travail, 

où nous avons été amené à créer des activités pour les sections bilingues, nous 

avons ressenti des contrastes culturels au niveau des objectifs pédagogiques pour 

les matières scientifiques (connaissances déclaratives, vs. compétences de 

raisonnement, de savoir faire « avec ces connaissances »).Ainsi, nous avons voulu 

appuyer cette hypothèse sur l’existence de ce contraste culturel au moment de 

concevoir des activités en français langue étrangère. 

 

Initialement, et dans une  démarche proche du FOS,  nous nous sommes fixées, 

comme objectifs d’analyser et de comparer d’une part les curricula officiels des 

deux systèmes éducatifs espagnols et français, afin de  relever des différences 

discursives et culturelles,  au niveau des contenus et de la méthodologie 

didactique  suivie  en Espagne et en France, et d’autre part, les discours de 

quelques unités didactiques-échantillons de Sciences de la Nature issues de deux 

manuels scolaires français et d’un manuel espagnole.  Cette analyse a soulevé des 

cultures didactiques bien différentes entre  les méthodes étudiées dans chaque 

pays, malgré des directrices éducatives similaires issues de la politique éducative 

européenne depuis un certain nombre d’années (concernant le développement des 

compétences non statiques : savoir faire : savoir raisonner, interpréter, 

expliquer...).  

 

L’un des nos objectifs prioritaires avec l’approche actionnelle (basée sur des 

tâches linguistiques, qui reposent à leur tour sur des types et genres discursifs) 

était de surmonter dans la  configuration d’enseignement bilingue cette tendance à 

proposer des activités en FLE ou en SN qui  reposent  uniquement sur un lexique 

hors contexte. Nous avons ainsi proposé des activités qui permettaient de repérer 
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le lexique en contexte (oral ou écrit), de distinguer des types et genre de textes, 

etc. C’est dire que  les analyses faites sur les unités didactiques des méthodes de 

Sciences naturelles, nous ont permis de suggérer dans l’élaboration de l’unité des 

entrées pas seulement par des listes terminologiques  mais plutôt par des genres 

textuels desquels dépendent  d’ailleurs les compétences langagières, et des entrées 

par des marques culturelles, dimension indissociable de la langue.  

 

Il est vrai que l’unité présentée reste le fruit d’une démarche très théorique mais sa 

mise en pratique pourrait peut être  nous renseigner quant à sa pertinence. Notre 

désir est de la proposer à des enseignants réels de la CAM, afin de recevoir un 

feed-back pratique de leur part pour que  le projet de créer encore des unités ou 

bien d’élaborer un matériau spécifique pour toute une année -pouvant être le stade 

suivant dans notre recherche- soit fondé sur une certaine réalité.  

 

Enfin, nous considérons que le support virtuel serait peut-être le plus adéquat et de 

ce fait nous considérons la possibilité de créer un site web pour placer notre unité- 

pilote, afin de faciliter les feed-back forcément nécessaires avant d’entreprendre 

une recherche et une proposition pédagogique plus vaste. 
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UNE BALADE DANS NOTRE SYSTÈME SOLAIRE 

         UN PASEO EN EL SISTEMA SOLAR 

 FLE 
 
 
SCIENCE 
                              

 ¿Por qué en invierno hace frío y en verano calor? 
  Pourquoi en été, il fait chaud alors qu’en hiver,  il fait froid? 
 ¿Por qué la luna cambia de aspecto? 
   Pourquoi la Lune change d’aspects? 
 Un peu  d’histoire…………….Lazos con la Historia 
 

 Au “  Roque De Los Muchachos” 

 Connais-tu le système solaire 

 Et voilà les petits corps !   

 Le Système solaire… un grand manège 

 La face cachée de la lune 

 

http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/8/87/UpdatedPlanets2006_french.jpg�
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 Activité 1

 
En visionnant la vidéo de “C’est pas sorcier”  combien de fois avez-vous entendu 
  Jamy et Sabine  dire les mots suivants?  
 
  

 
 
 
 
 
 
 

    
                                             
 
 

 
 
 
 

                                 Au  
          “  Roque De Los 
Muchachos” 

 

EN 
CLASSE 
DE FLE 
 

Planète 

Terre 

Système Solaire Observatoir
 

Télescope 

Saturne Jupite
 

Mars 

Vénus 

Neptune. 

 Uranus 

Mercure 

Exemple : 
Vénus : deux 
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  Activité 2                                                                       

 
   Répond aux questions suivantes :                                                                                             
                 
        
 
 
 
 

    Activité 3 
 
 
 

 
En visionnant une autre fois la vidéo, complète la description que 
Jamy fait du Système Solaire.  
  *  Tu peux te servir du glossaire des mots ci-dessous.   

                     

                      
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 

� Éloignées, 
� Télescope 
� Gazeuses 
� Gravitent 
� Observatoire 
� Planètes   
� Anneaux  
� Rocheuses 
� Soleil  
� Mercure                     
� Grosse 
� Proches 
� Étoile. 
 
 

  

En partant du……., il y a d’abord………,Venus, la Terre et Mars 

quatre planètes ………puis viennent les planètes ………….Jupiter, la 

plus ………….planète du système solaire, saturne, réputée pour ses 

………., Uranus et enfin pour clore la liste des ………… Neptune. Ces 

deux dernières sont d’ailleurs tellement …………..du soleil qu’elles 

sont totalement glacées. Toutes ces planètes ……………autour du 

soleil. 

� Où  est  Sabine? 
� Reconnais-tu le document 1(Doc1)? 
� Quelle adresse nous donne Sabine? 
� Qu’est ce qu’il y a dans cet endroit? 

 

DOC.1 
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 Connais-tu le système solaire ?  

 
 
En lisant, tu trouveras  sur cette page une présentation de quelques corps célestes 
qui composent le Système Solaire : le Soleil, les planètes et leurs satellites les 
petits corps. Le système solaire est composé de divers 
éléments, parmi lesquels …  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

Le soleil est une étoile. C’est  l’élément central du 
système solaire. Les planètes et les petits corps 
gravitent autour de lui. Il illumine et  chauffe la 
Terre. 
 

La Terre, appelée aussi  “la planète bleue”. Elle  tourne 
autour de son axe et elle gravite autour du soleil. 150 
millions de km l’éloignent du soleil. Elle est  donc la 
troisième des planètes du système solaire par ordre de 
distance au soleil. La terre est une planète rocheuse 
comme Mercure, Venus et Mars parce qu’elle est  
composée de roches et de métaux. Elle est la seule zone 
habitable du système solaire. 
 
 La figure ci-contre représente Vénus,  la deuxième 

planète du système solaire. Par bien des aspects, elle 
ressemble à notre planète. Ainsi, on la qualifie souvent 
de sœur jumelle de la Terre.  
 

C’est   Neptune.  C’est  la huitième et dernière 
planète du système solaire. Elle est  toute bleue 
parce qu’il  y a du méthane dans  son  atmosphères.  
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             Et voilà  
        les petits corps !   

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

L’image ci-dessus représente un astéroïde. C’est  un 
petit corps du système solaire. Il  est  composé de 
roche, de métaux et de glace. Ses dimensions  varient 
de  quelques dizaines de mètres à plusieurs kilomètres. 
Il est  en orbite autour du soleil. L’image ci-contre  
représente une  Comète. C’est un petit corps du système 
solaire.  Elle est constituée d’un noyau de glace et de 
poussière. Elle est  en orbite autour du soleil.  
 

L’image ci-contre représente la Terre et sa Lune, 
qu’on appelle aussi satellite naturel pour ne pas la 
confondre avec un satellite artificiel construit par les 
hommes (voir A). Comme tous les satellites 
naturels, la Lune est un corps céleste qui gravite 
autour  d’une planète. C’est le seul  satellite connu 
de la Terre (voir document B, la Lune et la Terre). 
Jupiter possède 66 satellites naturels  connus : la 
plus grande planète du système solaire est aussi 
celle qui possède le plus grand nombre de satellites.  
 

A 

B 
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    Activité 4                                            

 
Associe ces termes à leur définition :  
 La Terre.  
 Le soleil. 
 Vénus. 
 La comète. 
 Mercure, Vénus, la Terre et Mars. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
  Activité 5

 
Trouve pourquoi … 
 
 Pourquoi appelle-t-on  Vénus la sœur jumelle de la Terre. 

 Pourquoi la Terre est une planète rocheuse. 

 Pourquoi appelle-t-on la lune satellite naturel de la Terre ? 

 

 

  Activité 6
 

Remet dans l’ordre les phrases suivantes: 
 

 Plus/ Jupiter/la/grande/ est/planètes./des 

 Terre./plus/que/la/Mars/ petite/est 

 plus/est/la/Mercure/petite/des/planètes. 

 éloignée/Neptune/est/plus/la/des/planètes 

 Ceux sont  les  planètes rocheuses du Système Solaire. 

 C’est un  petit corps composé d’un noyau de glace et de poussière. 

 Elle est  appelée la planète bleue. 

 C’est L’élément central du Système solaire. C’est une étoile. 

 On l’appelle la sœur jumelle de la planète Terre. 

 Il s’agit de  la seule planète habitable du système solaire. 
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                      Qu’as-tu  appris?  
 
 
 

    Activité 7      

 Teste tes connaissances. 
 
  

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
    Activité 8 

 
Détermine  la position de chaque planète  par ordre de distance au 
soleil. 
 
                                     
                                      
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Le système solaire compte   
 neuf planètes. 
 huit planètes. 
 sept Planètes. 

Le soleil est  
 une Étoile 
 une planète 
 un petit corps 
 Un astéroïde est composé de  
 roches et de métaux.  
 glace et d’air.  
 glace et de poussière.  
 
La planète Jupiter  
 a beaucoup de satellites.  
 n’a aucun  satellite.  
 a un seul satellite.  

 

On observe le ciel à l’aide  
 d’un microscope 
 d’un stéthoscope 
 d’un télescope.  

 Le satellite naturel de la terre  
est :  
 Astra.  
 Hotbird.  
 La lune. 

Mercure 
Vénus      
La Terre 
Mars 
Jupiter 
Saturne 
Uranus 
Neptune 
 
 

Sixième 
Deuxième  
Huitième 
Troisième 
Première 
Quatrième  
Cinquième 
Septième 
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   Le Système Solaire…  
  un grand manège 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

  Activité 9 
 

Répond par vrai ou faux : 
 
La Terre  tourne seulement autour de son axe. 
 Vrai 
 Faux 

 
La rotation de la Terre  dure un jour. 
 Vrai 
 Faux 
 
Une révolution compte trois cent soixante six jours. 
 Vrai 
 Faux 
 
La Terre effectue un double mouvement de rotation. 
 Vrai 
 Faux 
 

La Terre comme tous les corps célestes du 

Système Solaire effectue un double 

mouvement. Elle tourne autour de son axe 

en  23 heures et 56 minutes, c’est-à-dire en 

un jour.  On appelle ce mouvement la 

rotation de la Terre.  Aussi, la Terre  

gravite autour du soleil, on parle alors de la 

révolution de la terre. La Terre met  une 

année pour faire le tour du Soleil. Une 

année compte trois cent soixante cinq  

jours  et un quart de jour.  
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LA FACE CACHÉE DE LA LUNE  
 
Voici un article paru dans le magazine  QUÉBEC  SCIENCE. Il nous présente la lune. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

  Activité 10 
 

     
 Indique les associations correctes : 
 
 
 
                                                          
 
 
 
 
 
 

Serais-tu dans la Lune par hasard ? Tu aurais bien 
raison de l’être, car cet astre qui constitue l’unique 
satellite de la Terre est bien fascinant.  Son diamètre 
est presque quatre fois plus petit que celui de la 
Terre, mais la Lune s’observe si facilement qu’on 
pourrait penser la connaître sous toutes ses coutures. 
Pourtant, la Lune est bien discrète et nous présente 
toujours la même face. Même par une belle nuit de 
pleine lune, on ne voit qu’une partie de la surface de 
notre satellite. Elle est d’ailleurs bien connue pour 
ses phases : nouvelle lune, quartier de lune, pleine 
lune. Tu te doutes bien qu’elle ne perd pas ses 
morceaux durant un cycle pour les retrouver au 
cycle suivant ! En fait, cette illusion d’une Lune 
plus ou moins complète est due au Soleil. On a droit 
à une pleine lune lorsque le Soleil éclaire le côté 
visible de notre satellite. Quand le Soleil éclaire la 
face qui nous est cachée, c’est la nouvelle lune.  
 
 

 La Terre (A) 
La Lune (B) 
Le Soleil (C) 

1- Elle est fascinante. 

2- Elle n’a qu’un seul satellite. 

3- Son diamètre est quatre fois plus petit 

que celui de son satellite. 

4- Il éclaire le coté visible de la Lune. 

5- Elle présente toujours la même face. 
Exemple : 

      B-1 
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            ¿Por qué en invierno hace frío y en verano calor? 
   Pourquoi en été il fait chaud, alors qu’en hiver il fait froid ? 
 

  ¿Hay quien dice que es porque la Tierra se aleja o se acerca al Sol, crees que 
es verdad? 
 
 
 
                                                                                                   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

EN 
CLASSE DE 
SCIENCES 
 

DOC.1 

Inclinación del eje de rotación de la Tierra con 
relación al plano de  la órbita (eclíptica). 
 

 Analyse  
a) Comment se présente l’axe de rotation 

de la Terre par rapport au plan de son 
orbite autour du soleil (Doc.1)? 

b) De combien de degrés l’axe de rotation 
est-il incliné par rapport au plan 
écliptique? 

c) La Terre s’éloigne-t-elle beaucoup du 
soleil ? 

 

DOC.2 

A B 

(A)Incidence verticale des rayons solaires en été. 
(B)Incidence tangentielle des  rayons solaire en 
hiver. 
 

Interprète 
a) L’orbite de la Terre autour du Soleil 

est légèrement elliptique (une ellipse 
est un cercle légèrement aplati). La 
distance Terre-Soleil varie donc au 
cours de l’année, mais très peu. 

b) En hiver, On reçoit moins de rayons 
de soleil et leur incidence est de 
forme oblique (Doc.2 A). 

c) En été, l’incidence des rayons solaire 
est verticale et la durée 
d’ensoleillement est plus longue 
(Doc.2 B).                                                                                             

 
 
 
 
 
 
 

Conclusions  
…………………………………………………………
…………………………………………………………
…………………………………………………………
………………………………………………………. 

   Conclusiones  
…………………………………………………………
…………………………………………………………
…………………………………..………………………
………………………………………………………….. 
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              ¿Por qué la luna cambia de aspecto? 
              Pourquoi la Lune change d’aspects? 
 

  La Lune tourne autour de la Terre en  4 semaines. Tout comme la Terre, la 
Lune est éclairée par le Soleil. Pour un observateur terrestre, l'aspect de la lune 
change en fonction de sa position par rapport à la Terre et au Soleil. C’est les 
phases lunaires, comment les interpréter ? 

 
        
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

DOC.3 

DOC.4 

Experimenta     
 La pelota representa a la Luna,  la 

linterna representa  al Sol y tu 
cabeza es  la Tierra. 

 Desplaza  la pelota alrededor de tu 
cabeza (Doc. 3). 

 Observa en cada posición el aspecto 
forma de la pelota. 

 

 
Interpreta      
 El Sol siempre ilumina la mitad de la Luna.  
 Según la posición de la luna entre el sol y la 

Tierra se puede ver totalmente el reflejo de 
luz  (Doc.4 posicion3) o parcialmente (Doc.4 
posición 2 y 4) o ningún reflejo de luz 
(Doc.4 posición 1).  

 
 

 

 

Conclusions  
…………………………………………………………
…………………………………………………………
…………………………………………………………
…………………………………………………………
…………………………………………………………
…………………………………………………………
…………………………………………………………

 

   Conclusiones  
…………………………………………………………
…………………………………………………………
…………………………………..………………………
………………………………………………………….. 
 

 
 
 

 

1 corresponde a la Luna nueva.   
2 corresponde al cuarto creciente. 
3 corresponde a la Luna llena. 
4 corresponde al cuarto menguante. 
 

1 correspond  à la nouvelle  Lune.   
2 correspond au premier quartier. 
3 correspond à la pleine Lune. 
4 correspond au dernier quartier. 
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  Astuce  
 

 
 
 
 
 
 

 
 

  Activité 11
 

                                                                  Légende les images ci-dessous : 

 
Exemple : 

 

 
 
 
 

  Activité 12 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Pour repérer facilement les quartiers 
de la lune, dessine une barre qui forme 
avec la partie éclairées un p comme 
premier  ou un d comme dernier 
comme sur le Doc.5. 

DOC.5 

 La pleine lune  
 La Luna llena  
 

 En te servant du calendrier 
lunaire ci-contre, détermine le 
jour de  pâques qui correspond 
au premier dimanche  qui suit la 
première pleine lune du 
printemps. 

La fecha del día  de la Pascua 
corresponde al primer domingo 
después de la luna llena tras el 
equinoccio de primavera. 
 
 
 

DOC.6 
DOC.6  a 
                          

DOC.6  b DOC.6  c 

http://es.wikipedia.org/wiki/Equinocio�
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   Un peu d’histoire… 

                             Lazos con la historia  
  Activité 13 

 
           
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
En faisant une recherche sur Internet par  groupes de deux,  présentez  les 

savants suivants : Galilée, Ptolémée, Copernic, Newton, Kepler, dans deux 
exposés  de 10 lignes, l’un  en français, l’autre en espagnol, en expliquant  ce 
qu’ils ont apporté  à l’astronomie.  
 

 
   
  
 
 
 

 
 
 
 
 
 

Dans l’antiquité, on croyait que la 
terre était immobile au centre de 
l’Univers. Cette théorie est appelée le 
géocentrisme. Une autre théorie 
plaçait le soleil au centre de l’Univers. 
C’est l’héliocentrisme, On sait 
aujourd’hui que la Terre est en 
mouvement autour  du soleil. 
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En classe de FLE 
 

                    Séquence 1 : Compréhension et  
interaction  orales  
                         (45 minutes) 

 
Vidéo d’une émission de divulgation scientifique : c’est pas sorcier. 
Lien : http://www.youtube.com/watch?v=TsjcCCvwrnA. 
Genre : Magazine de la découverte et de la science. 
Durée de la séquence à faire écouter : 3 minutes. 
Texte transcrit : 

 
Jamy : Oh !  Je ne comprends pas, Elle est où Sabine, habituellement elle a les 
pieds sur terre, eh bien ! Tu es où Sabine ?  
Sabine : ici, Jamy, planète Terre, archipel des Canaries, île de la Palma, c’est 
l’adresse de l’observatoire astronomique  del Roque de Los Muchachos, d’ici, on 
va pouvoir observer les planètes du Système solaire. Tiens, regarde… Nous 
sommes ici, mais je ne vois pas les Canaries, pas très précis, cette carte. 
Jamy : Bouge pas, … ! On arrive… Allez, Marcel, aux Canaries. Pour localiser 
Sabine, je connais le Système. 
La voix : Bon bien ça y est, on y est, oh ! Waw ! Qu’est ce que c’est beau...Bon 
bien ! Je crois que pour observer le ciel, y a ce qu’il faut, ça devrait aller. 
Jamy : Avant de penser au Système Solaire, on va se localiser sur le plancher des 
vaches et pour ça rien de tel que des maquettes. Nous sommes donc dans 
l’archipel des Canaries des iles espagnoles qui se dressent au large du Maroc. Au 
total il y en a sept,  toutes différentes les unes les autres. Nous nous sommes posés 
sur celle de La Palma et nous sommes stationner au pied de l’observatoire del 
Roque de Los Muchachos… (Son de castagnettes) 
La voix : OLE ! 
Jamy : Très drôle ! 
Sabine : Ici, Jamy c’est un endroit rêvé pour observer le ciel. À 2400 mètres 
d’altitude, nous sommes bien au dessus des nuages et suffisamment loin des villes 
pour ne pas être gênés par la pollution lumineuse, c’est donc dans cet endroit, un 
décor somptueux qu’on a construit le plus grand observatoire astronomique de 
l’hémisphère nord, l’observatoire del Roque de Los Muchachos, avec pas moins 
de 12 télescopes braqués vers le ciel.  Ici, c’est sur, on va tout savoir sur les 
planètes du Système Solaire. Allez, j’essaye : Venus, la Terre, Mars, Jupiter,  
Saturne, Uranus. Ah, non, Jamy! J’en ai oublié une, laquelle ?      Bon…la Terre, 
non…Vénus, la Terre, Mars… 
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Jamy : Remettons un petit peu d’ordre là-dedans, en partant du soleil, il y a 
d’abord Mercure, Vénus, la Terre et Mars quatre planètes rocheuses puis viennent 
les planètes gazeuses Jupiter la plus grosse planètes du système solaire, saturne 
réputée pour ses anneaux, Uranus et enfin pour clore la liste des planètes Neptune. 
Ces deux dernières sont d’ailleurs tellement éloignées du soleil qu’elles sont 
totalement glacées. Toute ces planètes gravitent autour du soleil dans le plan de 
l’écliptique, un plan légèrement incliné par rapport à l’équateur du soleil et elle ne 
tourne pas à la même vitesse, plus elles sont éloignées du soleil plus il leur faut du 
temps pour boucler une révolution autour de leur étoile (…). 
 
Après deux écoutes au moins… on pourra passer aux activités… 
 

  Activité 1: 
 

L’activité 1 propose,  suite  au  visionnement des trois premières minutes de la 
vidéo de “c’est pas sorcier”, une activité de compréhension orale globale qui vise 
au  repérage et compréhension de  termes scientifiques.  
 
Correction :  
Planète (7 fois), Terre (6 fois), Système Solaire (5 fois), Observatoire (3 fois), 
Télescope (1 fois), Mercure et Neptune (1 fois),vénus, Jupiter, Saturne, Uranus, 
Mars(2 fois). 
 

  Activité 2: 
 

L’activité 2 propose de répondre à quatre questions simples. Elle vise un 
entrainement pour repérer l’information pertinente à l’écoute et de la relier à 
l’image. 
Correction :  
1) Sabine est à l’observatoire astronomique del Roque de Los Muchachos situé 

dans l’ile de La Palma aux  iles Canaries  en Espagne. 
2) Doc1 : représente les 12 télescopes géants de l’observatoire del Roque de Los 

Muchachos, à 2400 mètre d’altitude. 
3) Sabine donne l’adresse de l’observatoire à commencer par : la planète, le pays, 

l’archipel, l’ile.  
4) Il y a des télescopes pour observer le ciel. 
 

  Activité 3: 
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L’activité  propose un test lacunaire pour évaluer la compréhension du document 
à l’écoute, pour le repérage des  termes dans le glossaire et pour se faire une idée 
de comment est construit un sous-type de texte définition-description. 
 Correction :  
1) Soleil-Mercure-rocheuses-gazeuses-grosse-annaeaux-planètes-éloignées- 

gravitent. 
 
NB : Bien rassurer les apprenants  en leur expliquant que le but n’est pas de 
comprendre tous les mots mais de repérer quelques indices qui leur permettront de 
comprendre la situation de communication et le thème dont ils ont déjà pris 
connaissance d’ailleurs dans les paliers précédents de leur scolarité. 
 
 

 Séquence 2 : Compréhension et interaction  
de l’écrit              
                    1heure 15minutes  

 
  Activité 4: 

 
Suite à une lecture silencieuse suivie d’une lecture  à haute voix par les élèves de 

chaque définition des éléments constitutifs du Système solaire,  l’activité  propose  

de réécrire les définitions  tout en associant  les termes à leurs définitions. Il vise 

des stratégies d’élaboration de sens et de reformulation de l’information lue. 

Correction :  
Mercure, venus, la Terre et Mars sont des planètes rocheuses. 
La comète est un petit corps composé d’un noyau de glace et de poussière. 
La Terre est appelée la planète bleue. 
Le soleil est l’élément central du Système solaire. C’est une étoile. 
Vénus est la sœur jumelle de la Terre. 
La Terre est la seule planète habitable du Système solaire. 
 

  Activité 5: 
 

L’activité 5 propose une série de questions introduite par pourquoi. Cette activité 
vise essentiellement à travailler  la recherche de l’information dans le texte et 
l’emploi de la locution conjonctive «  parce que »qui marque la cause. 
Correction :  

 On appelle Vénus la sœur jumelle de la Terre parce qu’elle lui ressemble. 
 La Terre est une planète rocheuse parce qu’elle est constituée de roches et 

de métaux. 
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 On appelle le Lune satellite naturel pour ne pas le confondre avec les 
satellites artificiels. 

  Activité 6: 
 

 L’activité 6 propose de remettre en ordre des mots pour construire des phrases. 
Elle vise essentiellement à travailler la structures des comparatifs et des  
superlatifs. 
Correction :  

 Jupiter est la plus grande des planètes. 
 Mars est plus petite que la Terre. 
 Mercure est la plus petite des planètes. 
 Neptune est la plus éloignée des planètes. 

  Activité 7: 
 

L’activité 7 est un QCM  qui vise essentiellement à memoriser les termes 
scientifique et quelques structures pour la définition-description. 
Correction :  
Une étoile-la Lune- a beaucoup de sattelites-d’un téléscope-de glace et de 
poussière-huit planète. 

  Activité 8: 
 

L’activité 8 vise à travailler les adjectifs numéraux ordinaux tout en mémorisant 
les noms des planètes. 
Correction :  
Mercure 1- Vénus 2- la Terre 3- Mars 4- Jupiter 5-Saturne 6- Uranus 7- Neptune 
8. 
 

  Activité 9: 
 

L’activité 9 introduit les mouvements de la Terre. Elle vise à extraire des 
informations pertinentes d’un texte expositif écrit.  
Correction :  
Faux-vrai-faux-faux 

  Activité 10: 
 

Suite à la lecture d’un texte de divulgation scientifique, l’activité 10 permet de 
travailler la compréhension de lecture  en introduisant le sujet de la phase lunaire, 
sujet qui sera traité par la suite en cours de science. L’activité permet de mettre en 
relation le Soleil la Terre et la Lune. 
Correction: A2-A3-C4-B5. 
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En classe de SN 
 

Séquence au niveau de la  méso-alternance codique 
                                       3 heures 

 
 

  Activité 11: 
 

L’activité 11 traite du  phénomène des saisons. La démarche scientifique est une 
démarche déductive  laissant les élèves tirer des conclusions tout en guidant leur 
raisonnement à l’aide de documents proposés légendés en espagnol. Le protocole 
est en français. Cette activité vise l’entrainement à travailler dans les deux 
langues. Une activité proposée à l’écrit et par petit groupe d’élèves. 
 Correction:  
¿Por qué en invierno hace frío y en verano calor?  
“El eje de rotación de la Tierra no es perpendicular al plano de la órbita que 
recorre alrededor del Sol, sino que está inclinado 23º con respecto a la 
perpendicular. Hay quien dice que es porque la Tierra se aleja o se acerca al Sol, 
pero eso es un solemne disparate. Precisamente cuando la Tierra está más cerca 
del Sol es en enero. La diferencia entre cuando está cerca y cuando está lejos es 
tan poca que nadie puede notarlo. En invierno hace frío porque el Sol nos ilumina 
muchas menos horas que en verano. Además, sus rayos llegan de forma más 
oblicua que en verano. Si la radiación del Sol incide verticalmente tiene que 
atravesar menos grosor atmosférico que cuando incide más tangencialmente. La 
cantidad de energía recibida por unidad de superficie es mayor al incidir 
verticalmente” (Agrupación Astronómica de Sabadell, 2009). 
 
« L’orbite de la Terre autour du Soleil est légèrement elliptique (une ellipse est un 
cercle légèrement aplati). La distance Terre-Soleil varie donc au cours de l’année, 
mais très peu. Il existe tout de même un moment où nous sommes plus proches du 
Soleil (le périhélie) et un autre où nous en sommes plus éloignés (l’aphélie). Cette 
variation de distance peut-elle expliquer les saisons? Si tel était le cas, l’été 
devrait avoir lieu lorsque la Terre est au plus près du Soleil et l’hiver lorsqu’elle 
se trouve au plus loin. Or, la Terre est plus proche du Soleil en janvier et plus 
éloignée en juillet! Et comment expliquer aussi que l’été de l’hémisphère Sud ait 
lieu en même temps que l’hiver dans l’hémisphère Nord? En réalité, la variation 
de la distance Terre-Soleil (de l’ordre de 3 %) est trop faible pour expliquer les 
différences de température entre l’hiver et l’été. Invoquer la distance Terre- Soleil 
pour expliquer les saisons est une erreur trop répandue qu’il convient de rectifier» 
(Pierre Lacombe, 2005). 
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  Activité 12:
 

L’activité 12 traite des différents aspects de la Lune. La démarche scientifique est 
une démarche déductive  laissant les élèves tirer des conclusions suite à une 
simulation  tout en guidant leur raisonnement à l’aide de documents proposés 
légendés en français. Le protocole est en espagnol. Cette activité vise 
l’entrainement à travailler dans les deux langues. Une activité proposée à l’écrit et 
par petits groupes d’élèves. 
 
Correction :  
 

 La Luna completa una rotación alrededor de su eje  cada cuatro semanas  
En su traslación, completa una vuelta alrededor de la Tierra en el mismo 
intervalo de tiempo. Esto explica el hecho de que siempre vemos desde la 
Tierra la misma cara de la Luna.  

 Las fases lunares son las diferentes apariencias por efecto de la 
iluminación solar que presenta la Luna para un observador situado en la 
Tierra. Efectivamente, las posiciones relativas de la Luna respecto a la 
Tierra y el Sol, hacen que nuestro satélite presente diferentes 
iluminaciones.  

 Cuando la Luna se encuentra entre la Tierra y el Sol, su lado iluminado no 
es visible por nosotros. En ese momento nos muestra la cara oscura y, por 
lo tanto, no la vemos. Es la fase que se denomina la Luna nueva.  

 Seguidamente la Luna, en su desplazamiento, abandona esa alineación y 
una parte de su cara iluminada comienza a ser visible al atardecer. 
Transcurrida una semana, la Luna se ha desplazado lo suficiente para que 
la línea que nos uniría forme un ángulo recto con la que nos uniría al Sol 
Es fase de cuarto creciente, que nos muestra un disco iluminado 
exactamente hasta la mitad. 

  Los días siguientes la porción iluminada irá siendo mayor. La Luna 
continúa girando a nuestro alrededor y, una semana más tarde, ha llegado a 
situarse de nuevo en línea con la Tierra y el Sol, pero esta vez somos 
nosotros los que estamos en medio. Entonces, al contrario de lo que 
sucedía en el Luna nueva, no muestra toda la cara iluminada, es la Luna 
llena. Aparece al ocultarse el Sol, siendo visible toda la noche. Se oculta 
de nuevo al salir el Sol. Desde ese momento, la porción iluminada 
comienza a recudirse. Transcurrida otra semana, está de nuevo en ángulo 
recto con la Tierra y el Sol pero las mitades iluminada y oscura están 
invertidas. Es la fase de cuarto menguante. 

 La porción iluminada continuará reduciéndose hasta desaparecer de nuevo 
y volver la Luna nueva.  
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 La  phase lunaire désigne une portion de Lune illuminée par le Soleil et 
vue à partir de la Terre. La Lune tournant en orbite autour de la Terre, les 
positions relatives du Soleil, de la Terre et de la Lune changent 
constamment.  

 Puisque la Lune est visible uniquement en raison de la lumière du Soleil 
qu'elle réfléchit, seule la partie de la Lune orientée à la fois vers la Terre et 
vers le Soleil est visible.  

 Les phases lunaires servent, depuis toujours, aux êtres humains à se 
repérer dans le temps, elles sont à l'origine de la semaine et du mois. Les 
phases de la Lune découlent du fait que l'on voit la moitié illuminée de la 
Lune sous différents angles et ne sont donc pas causées par l'ombre de la 
Terre sur la Lune.  

 Ces phases dépendent des positions relatives du Soleil, de la Lune et de la 
Terre : la Lune est pleine (elle apparaît alors comme un disque) quand le 
Soleil et la Lune sont chacun de part et d'autre de la Terre et devient 
invisible (nouvelle Lune) quand ils sont chacun alignés du même côté de 
la Terre. 

  Activité 13: 
 

L’activité 13 propose de légender les  phases lunaires dans les deux langues après 
les avoir repérer en se servant de l’astuce du bâton proposée. 
 
Correction :  
Dernier quartier- dernier quartier- premier quartier. 
Cuarto menguante-cuarto menguante-cuarto creciente. 
 

  Activité 14: 
 

L’activité 14 propose l’utilisation d’un calendrier lunaire afin de repère le jour de 
pâques qui correspond dans la culture espagnole au «  día de pascua ». Il 
coïncide avec du dimanche qui suit la première pleine lune du printemps. Cette 
activité  veut mettre en évidence  comment à ce que les phases lunaires servent 
depuis toujours, aux êtres humains à se repérer dans le temps et à ressortir un événement 
commun aux deux cultures. 
 
Correction :  
Le dimanche 31 mars. 
 

  Activité 15: 
 

http://fr.wikipedia.org/wiki/Lune�
http://fr.wikipedia.org/wiki/Soleil�
http://fr.wikipedia.org/wiki/Terre�
http://fr.wikipedia.org/wiki/Orbite�
http://fr.wikipedia.org/wiki/Semaine�
http://fr.wikipedia.org/wiki/Mois�
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L’activité 14 combine l’histoire des sciences avec l’utilisation des TIC. Puisqu’il 
s’agit de chercher sur internet la biographie et les travaux  des  plus grands 
savants de l’astronomie. Cette activité prétend  ne pas guider l’élaboration de 
l’exposé aussi bien à l’écrit qu’à l’oral. Ce qui permettra par la suite d’estimer les 
défaillances dans ce genre de tache. Une activité proposée à l’écrit et ‘a l’oral et 
par petits groupes d’élèves. 
 
 
Correction :  
 
L'astronome polonais Nicolas Copernic doit être considéré comme l'un des plus 
grands génies de son époque. Il a conquis une gloire universelle grâce à sa théorie 
du mouvement de la Terre et des planètes. Dans son système héliocentrique 
(connu, depuis lors, sous le nom de système de Copernic), toutes les planètes 
tournent autour du Soleil, et la Terre n'est plus qu'une planète comme les autres, 
dont la rotation sur elle-même donne l'alternance du jour et de la nuit. Malgré la 
grande simplicité de son système, Copernic ne réussit pas à faire admettre ses 
idées à ses contemporains.  
Johannes Kepler,  né le 27 décembre 1571 à Weil der Stat, dans le Bade-
Wurtemberg et mort le 15 novembre 1630 à Ratisbonne en Bavière, est un 
astronome allemand célèbre pour avoir étudié l’hypothèse héliocentrique (la Terre 
tourne autour du Soleil) de Nicolas Copernic, et surtout pour avoir découvert que 
les planètes ne tournent pas en cercle parfait autour du Soleil mais en suivant des 
ellipses…. Poursuivre les recherche pour Galilée, Ptolémée, Newton, sur :  
 
<http://www.histoire-pour-tous.fr/biographies.html#catid185> 
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