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EDITO

APPRIVOISE-MOI, DIT LE RENARD:
DE L'APPRENTISSAGE DES LANGUES A L'ECOLE

Pour ce huitieme numéro, Prismes porte son
attention sur /’enseignement des langues. De-
puis Babel, les étres humains ne peuvent com-
muniquer par le langage sans faire I'effort d'ap-
prendre les langues. Notre pays en sait quelque
chose, confronté a quatre langues nationales
sur un territoire restreint. Mais il ne suffit pas
d'apprendre des structures grammaticales ou du
vocabulaire pour étre capable de communiquer
dans une autre langue que la sienne. De multi-
ples éléments importants pour la compréhension
sont reliés a la culture véhiculée par cette langue,
dont la littérature a laquelle ce numéro donne
une place importante. Quantité de nuances et
de subtilités font partie intégrante de telle ou
telle culture et il semble que I'immersion soit
une piste pour s'imprégner de ces différences.
Mais pour que cette démarche puisse réussir, il
est nécessaire de bien connaitre sa propre cultu-
re, afin de pouvoir la comparer a celle des autres.
C'est ce que de nombreux jeunes expérimentent
en s'engageant dans des échanges linguistiques,
démarches encouragées et organisées depuis
plusieurs décennies entre le canton de Vaud et
la Suisse allemande ou d'autres pays européens.
Prismes a choisi de commencer ce numéro en
évoquant ces possibilités passionnantes données

aux jeunes. L'un d’entre eux d'ailleurs s’exprime

en disant que pour apprendre une langue, il
s’agit de parler: une évidence peut-étre mais
ceux qui ont fait leur scolarité en apprenant avec
effort par exemple I'allemand et que I'on entend
dire ensuite j’ai étudié I'allemand pendant neuf
ans et je ne sais pas m’exprimer! interrogent la
didactique de I’'enseignement des langues. Une
large place est donnée dans ce numéro a des ap-
ports sur la didactique: didactique intégrée, en-
seignement immersif, apport de I'écriture dans
I'enseignement de la littérature en langue étran-
gere, enseignement bilingue, apports qui sont
les témoins de la réflexion large et approfondie
qui est conduite actuellement, dans notre pays,
mais aussi au niveau européen. En effet, le Cadre
européen commun de référence pour les langues
(CECR) et Portfolio européen des langues (PEL)
sont des démarches de plus en plus structurées
et utilisées. Une version qui s'adresse aux trés
jeunes éléves est développée actuellement dans
les classes, sous le nom de Portfolino. Nous pré-
sentons dans ce numéro cette démarche ainsi
qu’un exemple de mise en application.
L'enseignement bilingue est aussi une fagon
d’'aborder une langue cible intégrée a une di-
dactique de branche, dans I'article proposé, I'al-
lemand et la géographie ou la connaissance de
I'environnement. On espere ainsi qu’en stimulant
I'apprentissage de petites phrases en allemand,
intégrées a I'étude des Walser dans les Alpes par
exemple, on permettra aux éléves de mémoriser
des phrases en lien avec un contexte et ainsi de
progresser dans |'apprentissage de la langue cible.
Un congres romand a d‘ailleurs eu lieu a la HEP
Vaud en janvier 08, dont le sujet était I'enseigne-
ment bilingue: un compte rendu en est proposé.
De plus, nos sociétés sont confrontées a une
évolution liée aux mouvements de population
de plus en plus fréquents, nombreux et en
provenance de régions éloignées. La pluricul-
turalité est incontournable et I'école se doit de

faire face a cette hétérogénéité. Une démarche
nommée EOLE a le vent en poupe: Education et
Ouverture aux Langues a I'Ecole propose de faci-
liter pour les éléves I'imprégnation aux multiples
langues présentes dans la classe. Si un travail im-
portant a déja été fait au niveau de I'enseigne-
ment préscolaire et primaire, un chantier est en
cours pour étendre et développer ces démarches
au niveau des classes secondaires également. Des
séquences didactiques réalisées par des étudian-
tes et des étudiants HEP sont présentées.

De nouveau, I'association des parents d'éléves
(apé) a répondu a nos questions et insiste sur
I'importance de valoriser le plurilinguisme, ce
qui permettrait en outre de corriger un biais
récurrent de |'orientation, selon lequel la ma-
jorité des jeunes orientés en VSO seraient des
éléves bilingues.

Par ailleurs, nous sommes heureux de poursui-
vre notre collaboration avec la bibliotheque-mé-
diatheque, qui nous propose pour la seconde fois
une rubrique trés intéressante avec des ouvrages,
des mémoires professionnels et des outils d'en-
seignement disponibles a la HEP Vaud.

Enfin et selon I'habitude de Prismes, viennent
enrichir la réflexion des petits textes écrits par
des personnes diverses a qui deux questions ont
été posées: en quoi les enfants ou les jeunes
multilingues seraient-ils favorisés dans la société
actuelle? et pourquoi est-il important d’ensei-
gner a I’école d’autres langues que le francais?

Avec ce nouveau numéro de Prismes, nous
espérons enrichir la réflexion de toutes celles et
tous ceux qui se sentent concernés par I'appren-
tissage des langues et nous leur souhaitons une
excellente lecture.

ce numéro a été réalisé avec
la collaboration de Susanne Wokusch
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NOUS COMMENCONS NOTRE NUMERO AVEC UN ARTICLE QUI MONTRE LA TRES
HEUREUSE EVOLUTION DES ECHANGES LINGUISTIQUES, A PRESQUE TOUS LES
AGES DE LA SCOLARITE, DURANT LES 20 DERNIERES ANNEES. COMPETENCES LIN-
GUISTIQUES AMELIOREES, EXPERIENCE BIENVENUE D'UNE SORTIE DE LA FAMILLE,
RENCONTRE DE MODES DE VIE UN PEU DIFFERENTS ET CHUTE DE PREJUGES:
LES AVANTAGES SONT DECIDEMENT MULTIPLES, ET NOUS REMERCIONS VIVE-
MENT FRANCOIS MAFFLI QUI SE DEPENSE SANS COMPTER POUR ORGANISER
CES ECHANGES, EN PLUS DE SON METIER D’ENSEIGNANT.

LES ECHANGES LINGUISTIQUES
DANS LE CANTON DE VAUD:
EVOLUTION ET PERSPECTIVES

Enseignant et responsable des échanges lin-
guistiques du canton de Vaud depuis bientot 20
ans, je suis un observateur privilégié du terrain.
Dans I'établissement secondaire de Montreux-
Est, mon lieu de travail, des échanges ont été
organisés des la fin des années 50. La commune
de Montreux s'était lancée dans un jumelage
avec Wiesbaden, la capitale de la Hesse. Les
éléves du college de Montreux furent les prin-
cipaux bénéficiaires de cette volonté politique.
Sous I'impulsion de De Gaulle et d’Adenauer,
de nombreuses communes de France et d'Alle-
magne avaient également scellé des jumelages
pour surmonter le passé. On pensait qu’en don-
nant des occasions de rencontres a de simples
citoyens, on viendrait a bout des préjugés et on
créerait des liens de confiance. Dans les années
80, j'ai constaté qu'il n'y avait quasiment aucune
école en Allemagne qui n'avait pas de liens avec
une école francaise. Le but affiché n’était pas
d'améliorer les compétences linguistiques, mais
de développer des liens d’amitié entre deux
peuples autrefois hostiles.

Les objectifs vaudois

Dans le canton de Vaud, les échanges scolai-
res ont avant tout pour but d'améliorer les com-
pétences linguistiques. Certes, nous cherchons

aussi a nous rapprocher et a mieux comprendre
les Suisses des autres régions linguistiques, mais
les dialectes alémaniques sont souvent ressentis
comme des obstacles qui font hésiter quelques
enseignants.

Dans nos régions, I'approche communicative
dans I'enseignement de la langue 2 a donné de
nouvelles impulsions aux échanges. Les recom-
mandations de la CDIP de 1975 étaient trés clai-
res: «L'apprentissage d’une deuxiéme langue
permettra a I’éléve de communiquer — dans leur
propre langue — avec les habitants de la région
linguistique respective. En premier lieu, I’éléve
acquerra la compétence communicative orale;
celle-ci lui permettra d’établir des rapports avec
des personnes qui parlent comme langue mater-
nelle la langue qu’il apprend. Il doit comprendre
ce qu'ils veulent dire et il doit pouvoir parler
de sorte qu’ils comprennent ce qu’il veut dire...
Longtemps, I’éléve aura — I'expérience le montre

— de grandes difficultés a communiquer dans la
langue qu’il apprend. Il est donc important qu’il
apprenne a surmonter ces difficultés; il doit ap-
prendre a demander des précisions quand il
ne comprend pas son interlocuteur; quand il
n’arrive pas a se faire comprendre, il doit étre
a méme d’expliquer ou de paraphraser ce qu’il
veut exprimer. »
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Les moyens d’enseignement actuels visent
tous des objectifs pragmatiques qui permettront
a l'apprenant de se débrouiller dans toutes les
situations auxquelles il pourra étre confronté
dans la vie de tous les jours. Ces mises en scéne
imitant au mieux la réalité n’en restent pas
moins artificielles dans le cadre rigide de I'ho-
raire scolaire.

Personne ne doute de I'effet bénéfique de
I'immersion. Les enseignants ont tous vécu
I'intégration d'éleves étrangers qui font des
progreés rapides, qui se mettent a parler au bout
de quelques semaines.

Les couts

Il'y a une trés grande offre de séjours linguis-
tiques, pléthorique pour les pays anglophones
et abondante pour les pays germanophones.
L'école ne doit-elle pas laisser les familles or-
ganiser des stages de langues? N'y a-t-il pas
des zones dans ce domaine qui relevent de la
vie privée des familles? Force est pourtant de
constater qu'un séjour linguistique revient au
minimum a 1000 fr. par semaine.

La mission de I'école est précisément de

proposer des prestations a la portée de chaque

famille. Dans ce contexte, I'échange linguisti-
que se profile comme une alternative de trés
grande qualité dont le co(t est en moyenne
5 fois moins élevé. La formule de I'échange
donne I'occasion aux jeunes d’'étre confrontés
de maniére plus naturelle a la langue et a la
culture de l'autre. Les familles se sentent impli-
quées dans I'accueil et se rendent bien compte
que le concept est basé sur la réciprocité. Elles
ont du plaisir a faire découvrir leurs valeurs et
leur coin de pays a leur héte. L'échange scolaire
est financierement supportable pour toutes les
familles. Il se limite en général aux frais de dé-
placements et a quelques excursions.

En plus de la pratique de la langue étudiée,
on peut relever bien d’autres bénéfices pour les
participants: I'éleve, en vivant dans un contexte
familial et social différent, va étre amené a se
poser des questions sur son environnement
habituel. Il reviendra en ayant I'impression
d’avoir élargi son horizon. On ne peut guére
imaginer une expérience meilleure pour lutter
contre les préjugés et le rejet de l'autre.

Dans les échanges scolaires, on peut distinguer

deux formules: les échanges de classes et les
échanges individuels. Depuis 20 ans, on peut
constater un développement réjouissant des
deux pratiques.

Les échanges de classes

Ce sont les échanges visibles dans I'institution.
Ils se déroulent au cours d’une année scolaire
et concernent en général une a trois classes par
école. Dans la pratique traditionnelle, un en-
seignant particuliérement motivé organise un
échange de deux fois une semaine pour toute sa
classe, qui, pour des raisons de proximité, a lieu
généralement en Suisse alémanique. Quelques
enseignants choisissent pourtant I'Allemagne,
car ils craignent que les dialectes ne découra-
gent leurs éléves.

Sur place, les éleves sont accueillis dans les
familles et la journée, les profs ont préparé un
programme d’activités et de découvertes de la
région. Parfois, les éléves suivent quelques heu-
res de cours. On trouve des variantes d'échanges
plus courts, des échanges de moitiés de classes
en rotation, ou des rotations de deux éléves sur
plusieurs semaines.

La mise sur pied d'échanges de classes n’est
pas facile: il faut des enseignants trés motivés
qui vont devoir faire beaucoup d'heures sup-
plémentaires, des soirées avec les parents, de
nombreux téléphones, organiser les activités de
la semaine.

Les échanges individuels de vacances

Cette formule a le vent en poupe, car elle est
appréciée par tous les partenaires. Les éléves
partent pendant leurs vacances, mais peuvent
recevoir en période scolaire. L'accueil d'un éléve
dans une classe pendant une semaine est en gé-
néral bien accepté par les enseignants et ne per-
turbe pas le bon déroulement des cours. Comme
la participation a ces programmes est facultative,
les éléves concernés sont généralement motivés.
En 20 ans, dans le canton de Vaud on est passé
de 70 inscriptions a 500 inscriptions par année,
dont plus de deux tiers pour I'Allemagne et
le reste pour la Suisse alémanique et le Tessin.
Les échanges sont organisés par le responsable



cantonal en collaboration avec la fondation CH-
Echanges de Soleure.

Perspectives

Le développement des échanges scolaires
au cours des 20 derniéres années a été tres
réjouissant dans le canton de Vaud. Désormais,
tous les établissements scolaires sont concernés.
Les éléves qui ont fait des expériences courtes
durant le secondaire | sont ceux qui osent se
lancer dans la maturité bilingue au secondaire
Il. Les éléves qui ont pris golt aux échanges
terminent leur scolarité avec des compétences
linguistiques bien au-dessus de la moyenne. Il
faut pourtant constater qu’actuellement seuls
10 a 15% des éléves du canton ont I'occasion de
faire une expérience.

En intégrant les échanges linguistiques dans
le futur plan d’études romand, on pourrait aug-
menter ce pourcentage. Nous préconisons une
véritable pédagogie des échanges partagée par
toutes les écoles, dont le but serait de rendre
I'enseignement des langues plus efficient et de
donner la possibilité aux éléves de nouer des
liens d’amitié avec des pairs d'autres régions
linguistiques.

Dans le cadre de I'enseignement de |'al-
lemand, on pourrait imaginer dés la 6° des
correspondances individuelles et collectives par
courrier électronique qui déboucheraient sur
des échanges individuels en 7° et des échanges
par volées entiéres en 8°. Quelques écoles de
notre canton pratiquent déja cette formule.

Les jeunes enseignantes et enseignants sortis
derniérement de la HEP Vaud sont favorables a
de telles perspectives. Ils ont en effet vécu eux-
mémes un long séjour linguistique intégré a leur
formation.

Francois Maffli

responsable des échanges linguistiques
des écoles vaudoises depuis 1989,
enseignant d’allemand

www.elev.ch
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EN QUOI LES ENFANTS OU LES JEUNES MULTILINGUES SERAIENT-ILS
FAVORISES DANS LA SOCIETE ACTUELLE?
POURQUOI EST-IL IMPORTANT D’ENSEIGNER A L'ECOLE D’AUTRES LANGUES

QUE LE FRANCAIS?

LA REDACTION DE PRISMES A POSE CES DEUX QUESTIONS A DE NOMBREUX
CORRESPONDANTS, PAS TOUS DU MONDE ENSEIGNANT: NOUS PUBLIONS
TOUT AU LONG DE CE NUMERO QUELQUES REPONSES STIMULANTES.

VOUS PRENDREZ BIEN
UN PEU D'ALTERLANGAGE?

Pardon ? Tu peux répéter? Désolée, je n'ai
encore pas compris...

Les entretiens que je méene avec certains ado-
lescents sont ponctués de ces formules. Telle une
malentendante, je dois tendre I'oreille, faire des
hypothéses de compréhension ou me faire tra-
duire certaines expressions pour saisir le propos
de ces jeunes.

C'est que le FCC (le francais contemporain
des cités) ou sa version romandisée a fait son
apparition chez nous, a la ville comme a la cam-
pagne, dans nos rues, nos préaux, autour de la
table familiale, et, de temps a autre, dans des
situations plus formelles.

Cette parlure ou parure argotique n’est pas a
considérer comme une mode ou une expression
passagere d'un mécontentement social, affir-
ment les spécialistes, elle est a voir comme une
mutation langagiére qui risque de durer, d’évo-
luer. Cet alterlangage remplit une fonction iden-
titaire, c'est un marqueur social qui distingue
le jeune, qui fait office de facteur d'inclusion
auprés de ses pairs.

Les joutes oratoires du parler-jeune compren-
nent la gestuelle, la prosodie, le texto parlé en
passant par I'injure. Ony observe un parler trans-
gressif qui rejette les conventions du marché lin-
guistique de la place. La communication peut
étre ponctuée de kiff, nique, ouf, grave, mortel,
race, meuf. Le juron est utilisé comme un rituel
de conversation, c'est le contexte qui détermine
s'il s'agit réellement d'une insulte ou pas. Il y

a du ludique et de la créativité chez les prati-
guants initiés de ce nouvel argot, les mots sont
tordus, malaxés, tronqués, suffixisés, resuffixisés,
verlanisés, métaphorisés, méthonymisés au point
d’en faire un langage complétement crypté,
accessible qu’a une certaine... élite.

Putain, ca m’prend gréve la tronche votre
histoire ! cui-1a, j'peux pas I’kiffer! A ces ados
monolingues, qui ont un acces limité au langage,
qui rechignent a découvrir leur téte de leur capu-
che ou de leur casquette, n‘opposons pas notre
monolinguisme moralisateur. Tentons d'aller voir
ce qui se joue derriere leurs mots, entétons-nous
a les sortir de leur réserve, offrons-leur des outils
pour passer a un autre mode de communication.
Les adolescents qui n‘ont que le parler-cité pour
s'exprimer sont en risque de rupture, leur langue
premiére est souvent pauvre et/ou créolisée, la
langue de la famille dépréciée ou mal vécue par
le jeune. En d'autres mots, encourageons-les au
bilinguisme, voire au trilinguisme: soyons rigou-
reux dans |'apprentissage de la langue de I’école,
soutenons-les dans I'apprentissage de leur lan-
gue familiale et leur facon de s'exprimer n’en
sera que plus créative et vivante dans tous leurs
modes de communication.

Anne-Marie Reymond
collaboratrice a la DGEO
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POIGNEE DE MAIN OU BISE?

DIFFERENCES CULTURELLES AUTOUR
DES SALUTATIONS ET DE L'ACCUEIL

La véritable compréhension de cultures étran-
geres n'est en principe pas possible. Cette idée
n'est pas seulement valable dans une culture
nationale, mais aussi d'un point de vue intercul-
turel, par exemple entre I'Allemagne et la Suisse.
Au sein d'une méme culture, vieux et jeunes,
femmes et hommes, agriculteurs et pasteurs font
partie de cultures de communication différentes
(Heilmann, 2005). Cependant, les étres humains
doivent essayer de se comprendre afin de pou-
voir agir ensemble. Cette idée est valable aussi
pour I'action pédagogique, mais je me limiterai
ici a quelques réflexions sur l'interculturalité.

Dans chaque socialisation primaire s’opéere un
choix défini culturellement et propre au groupe
qui va déterminer ce sur quoi les enfants «ont le
droit» de porter leur attention, et la facon dont
ils doivent le faire. Cela conduit dans la plupart
des cas a ce qu'ils ne percoivent que ce qui est
envisagé par les parents, les enseignantes ou
les enseignants'. Au sein de presque toutes les
cultures, les enfants sont élevés de telle sorte
qu'ils intégrent le plus tot possible le role social
lié au sexe. Les enfants deviennent alors des
jeunes filles ou des garcons, puis des femmes
ou des hommes, et la division du travail entre
les sexes se construit.

A la question de savoir comment décrire les
différences entre cultures, il y a de nombreuses
réponses. Deux types doivent étre présentés ici
dans leurs principes fondamentaux: les cultures
orientées vers l'individualité et celles orientées
vers la collectivité (Gudykunst & Ting-Toomey,
1996). La complexité des différences n’est pas
I’objet de cet article: je me limite ici a quelques
aspects caractéristiques.

On qualifiera de collectiviste le type culturel
ou les besoins, les valeurs et les objectifs du

groupe prévalent sur ceux de l'individu. Les
maniéres de percevoir et les modeles de pen-
sée des membres de ces cultures sont, dans un
certain sens, faconnés de telle sorte que dans
une situation donnée, ils n’entendent, ne voient
et ne pensent qu’en fonction de ce qui est utile
au groupe. lls ne percoivent progressivement
plus les besoins individuels, ni leur nature. Dans
cette culture, on cherche avant tout a préser-
ver les apparences pour assurer [’harmonie, la
solidarité et I'engagement envers autrui. La dé-
pendance mutuelle est considérée comme une
force. En revanche, I'affirmation de soi, I'indé-
pendance et la volonté propre sont considérées
comme de la faiblesse (Kim, 1995, p. 154). La
plupart des cultures asiatiques, mais également
africaines et indiennes font partie du type cultu-
rel collectiviste.

On qualifiera d’individualiste le type culturel
ou les besoins, les valeurs et les objectifs indi-
viduels prévalent sur ceux de la communauté,
que ce soit I'environnement professionnel ou le
milieu d'amis. Les membres recherchent surtout
leurs intéréts personnels. Des phrases comme a
quoi cela me sert-il ? en quoi cela me concerne-
t-il ? je n’en ai rien a faire ! sont typiques des
membres de cultures individualistes. Les buts
individuels ne s'articulent que peu avec ceux
des groupes environnants. En effet, I'individu,
tant qu'il ne se sent pas directement concerné
dans ses intéréts personnels, juge secondaire ce
qui est important pour I'existence et la survie
de I'ensemble de la communauté. Il est assez
évident que I’Allemagne et la Suisse font par-
tie du type culturel individualiste. Si des buts
personnels entrent en conflit avec des objectifs
communs, les membres de cultures individua-
listes se déterminent alors pour le maintien de

leurs priviléges individuels, méme aux dépens
de la communauté.

L'éducation primaire et secondaire des en-
fants de cultures individualistes vise a déve-
lopper les traits individuels de la personna-
lité. L'individu apparait comme un étre unique.
L'indépendance est une caractéristique de ce
caractére unique qu'il s'agit de prouver encore
et toujours. La fragilité et le caractere introverti
sont en revanche considérés comme peu profi-
tables pour la réalisation d'objectifs individuels:
de telles personnes sont souvent vues comme
des cas pour des interventions thérapeutiques
ou pour de nombreux séminaires de dévelop-
pement personnel (du type: comment s’affirmer,
étre sur de soi!). N'est-il pas paradoxal que des
membres de cultures individualistes soient en
méme temps des obstacles a la modification
de besoins sociaux généraux? La plupart des
cultures occidentales font partie de ce type et
se différencient progressivement. Ainsi, les Suis-
ses, tout en faisant partie du méme type cultu-
rel que les Allemands, sont individualistes d'une
autre maniere.

Comme nous |'avons déja signalé, partout
ou des étres humains vivent ensemble naissent
des regles pour déterminer I'art et la maniere
de se comporter en société et de communiquer
(Geissner, 2000). Par exemple, les régles de cour-
toisie permettent des relations mutuelles « po-
lies». D'aprés Brown et Levinson (1987), chaque
culture posséde ses régles de courtoisie, et ces
auteurs en parlent méme comme des universaux
linguistiques. L'art de la courtoisie devient par-
ticulierement important s'il y a des conflits. Et
que « prescrit» une culture donnée? Elle dira
par exemple qu'il est primordial de «sauver la
face », mais la question est alors de savoir s'il



faut sauver sa propre face ou celle de I'autre!
Méme chose si I'on juge essentiel de ne surtout
pas perdre la face: on devra peut-étre aussi tra-
vailler a ne pas perdre la face, mais aussi a faire
en sorte que les autres ne soient pas non plus
dans ce cas.

Dans toutes les situations, nous disposons de
regles de courtoisie: des excuses: « pardon »,
«excusez-moi s'il vous plait»; des confessions:
«je ne me suis pas rendu compte de cela», «je
me suis trompé »; des promesses: « cela ne se re-
produira plus», «je le saurai la prochaine fois »;
des critiques: « tu aurais da me le dire », «vous
n’‘avez pas expliqué cela clairement». Par rap-
port aux premiers exemples, on protége l'autre,
mais dans le cas de la critique, I'autre peut
perdre la face. Si I'on veut tenir compte de soi,
mais aussi de I'autre , on peut dire: « cela n’était
pas mon intention, mais tu ne t'es pas exprimé
assez clairement», «ici aussi je comprends votre
point de vue et je le partage, mais nous devons
aussi considérer que...». Nous soulevons la des
questions liées a la critique et a la rétroaction.

Tandis que dans notre milieu culturel il est facile

d’énoncer une critique, il est beaucoup plus dif-
ficile de formuler une rétroaction respectueuse
envers |'autre afin qu'il ne perde pas la face et
cela s’apprend avec peine (Slembek & Geissner,
2001). L'incertitude dans la facon de donner
ou de recevoir une rétroaction peut tout a fait
étre interprétée comme une indication sur des
schémas de comportement appris dans notre
culture individualiste. Mais la rétroaction peut
également blesser autrui.

La théorie de Brown (1987) est utile, si nous
réfléchissons a la facon dont la courtoisie est
réglée dans sa propre culture. Que se passe-t-il
toutefois entre les cultures, quand des regles
différentes sont en vigueur, étant déterminées
par des normes et des valeurs différentes? L'un
des premiers auteurs occidentaux qui a traité
de ce probleme interculturel est Goffman. Il
considere que la face est, dans la traduction
allemande, en lien avec I'image, et que I'utilisa-
tion de regles de courtoisie peut la protéger. Ses
réflexions sont influencées par ses observations
dans le milieu culturel chinois. D'apres Goffman,
le terme image sera défini comme la valeur so-
ciale positive qu‘on acquiert pour soi par la stra-
tégie de comportement que les autres acceptent
et encouragent dans une certaine interaction
(1971, p. 10). Goffman part du principe que la
face peut étre préservée ou perdue. Des straté-
gies visant la protection de la face et des contre-
stratégies pour se prémunir d’une menace de
perdre la face font partie des regles de courtoi-
sie. Qu'est-ce que cela signifie maintenant pour
des cultures typiquement individualistes dans les
relations mutuelles?

Salutations et accueil en tant que rituels de
courtoisie

Quelques exemples de la vie quotidienne de-
vraient éclairer comment les cultures suisse et
allemande se servent des regles de courtoisie.
La communication entre cultures commence
dans les situations de face a face quand des
personnes se saluent ou accueillent. Chaque
salutation, chaque accueil fait partie du champ
de la communication phatique’. On s’assure un
respect mutuel qui permettra la communication
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dans de nouvelles situations concernant peut-
étre des questions de fond. On peut mentionner
I’'exemple suivant: sur la route, une personne
connue arrive. Des hochements de téte et des
sourires ou des gestes de mains, avec ou sans
formule de salutation, sont généralement des
signes de reconnaissance mutuelle. De cette
facon, le respect réciproque est assuré et le ter-
rain est préparé pour une rencontre a un autre
niveau. Cependant, beaucoup connaissent aussi
la situation suivante: tout de suite aprés avoir
reconnu cette personne, on léve la main pour
la saluer et I'on attend un signe correspondant.
Celle-ci passe plus loin sans la moindre réaction.
C'est une situation difficile car les régles de com-
munication sont dans ce cas gravement enfrein-
tes; l'image de soi est remise en question. Que
peut-on faire pour sauvegarder son image de
soi ? Par exemple abaisser sa main levée pour la
salutation et se frotter la téte. De cette facon,
on simule que ce dernier geste est précisément
celui qui a été envisagé. Dans son for intérieur,
on peut soit excuser la personne en disant est-
ce qu’il m’a vu ?, soit se facher; le conflit et la
vengeance sont alors programmés.

L'accueil en Suisse occidentale

Comme Non-Suissesse, il semble au début
assez surprenant que des personnes s'embras-
sent sur les joues. Comme Allemande, j'avais
d’énormes difficultés a accepter ces gestes et
ensuite a apprendre dans quelles situations on
accueille et de quelle maniere.

Dans un contexte public ou semi-public ras-
semblant des participants avec des différences
hiérarchiques, la poignée de main prédomine,
et le supérieur hiérarchique prend l'initiative
du type d’'accueil. Au niveau social entre en-
seignants et étudiants, tous admettent que
la poignée de mains est appropriée. Si I'on
accueille des connaissances dans un groupe
en Suisse occidentale, soit on échange des
poignées de mains, soit on se fait la bise. Cela
peut étre simplement le contact des joues mais
aussi le contact des joues avec les levres, avec
un smack plus ou moins discret. En Romandie,
on appelle bise le fait de toucher les joues trois
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POIGNEE DE MAIN OU BISE ? DIFFERENCES CULTURELLES AUTOUR DES SALUTATIONS ET DE L’ACCUEIL

fois. Tout d’abord, il s'agit de préciser quelles

sont les régles qui sont en vigueur pour les
bises. Chaque différenciation dans le champ
interculturel commence par I'observation de soi
et la compréhension de ses propres regles de
communication. Quelles sont les régles valables
pour la bise? Si I'on se connait peu, la poignée
de main semble appropriée pour les femmes et
les hommes, cependant la facon de s’approcher
joue un role important. Par le contact des yeux,
par le sourire, il devient clair que I'on estime
beaucoup la personne et que I'on a envie de
communiquer avec elle. Déja au moment de se
quitter apres une soirée agréable, les femmes
prennent congé en faisant la bise méme a un
homme. Les hommes en revanche préferent une
poignée de mains. Pourquoi en réalité?

Selon Tannen (2004), les hommes sont
sensibles a la concurrence entre hommes, en
revanche les femmes cherchent la relation avec
des femmes et des hommes. D’apres I'auteure,
cette différence est un conflit de base entre
les sexes. Chercher une relation ou une concur-
rence conduit a apporter une proximité ou une
distance a I'expression. Dans cette culture, la
bise apporte une proximité a I'expression. La
poignée de mains peut étre le signe d'un res-
pect mutuel; les hommes I'apprécient car elle
permet de garder une certaine distance. Par
ailleurs, la poignée de main rend possible une
rencontre ultérieure en tant que concurrents.
Une autre raison souvent spécifiée de réticence
de la bise entre hommes est d’éviter le soupcon
qu'ils pourraient étre homosexuels. Il vaudrait
la peine d'aller plus loin dans la réflexion a ce
sujet. Si I'on pense que les femmes cherchent la
proximité et la relation et que la bise est habi-
tuelle entre femmes et hommes, il faudrait aussi
se demander si les hommes ne percoivent pas les
femmes comme concurrentes (Schwarz, 2007).

Salutations et accueil en Allemagne

Des jeunes filles et des jeunes garcons vien-
nent en Allemagne pour la premiére fois lors
d'un séjour linguistique. Le plus souvent, ils ha-
bitent dans des familles allemandes. S'ils sont
accueillis 1a, leur premiére impression sera que
les Allemands sont froids, hostiles et distants.
IIs ressentent surtout cela, parce qu'ils ne sont
pas accueillis avec une bise. C'est d'autant plus
étrange pour les jeunes Suisses qu'ils vivront
quand méme au cours des prochaines semaines
dans cette famille et communiqueront beaucoup
avec elle. Maints étudiants ont écrit cela lors de
leur premier travail de séminaire. Dans ce tra-
vail, il s'agissait de réfléchir sur une expérience
interculturelle importante. C'est la raison pour
laquelle j’ai mentionné I'exemple ci-dessus.

La Suisse et I’Allemagne font partie de cultu-
res individualistes. Devraient-elles pour autant
avoir les mémes régles de communication et la
méme facon de se saluer? Ce n’est pas si évi-
dent. Que veut dire accueillir en Allemagne?
La regle la plus importante, c’est de se donner

la main et de se dire guten Tag. Dans le sud
de I’Allemagne et en Autriche, on se dit gruess
Gott et en Suisse alémanique grtezi. Ces formes
d'accueil ne sont pas en rapport avec le fait de
se connaftre ou non.

Dans de nombreuses situations, on se trouve
en Allemagne sous lI'influence américaine. On
ne se serre plus la main, mais on se salue par un
signe de main en disant gruess dich, salut, hallo,
tach (Tag), Ey, ou hi, alles klar... Ces formes sont
surtout employées pour I'accueil de personnes
amies ou des connaissances du méme age. Si
une personne arrive dans un groupe déja for-
mé, pour simuler une salutation a tous, elle lé-
vera ses deux mains en les croisant et dira hallo,
hallihallo ou toute autre formule agréée.

Sur le lieu de travail, s'il existe une différence
hiérarchique entre chef et travailleur par exem-
ple, on sera salué du bas vers le haut, c'est-a-dire
que les collaborateurs saluent les supérieurs. Ces
salutations peuvent donner lieu a un accueil si le
supérieur prend contact en premier avec le colla-
borateur. Dans toutes ces situations, la régle qui
est de mise c'est de se dire guten Tag avec une
poignée de mains. Cependant, les supérieurs
n‘ont le «droit» de prendre contact avec leur
subordonné que par un regard éclair, avec peu
de sourires et avec une bréve poignée de mains.
De I'extérieur, cela n‘est pas considéré comme
tres courtois, mais de cette fagon les personnes
concernées savent quelle est la hiérarchie.

Des difficultés peuvent apparaitre dans des
situations neutres, a savoir quand on ne connait
pas toutes les personnes présentes et que, de ce
fait, la hiérarchie n’est pas claire. Les Allemands
choisissent alors des formules de salutation plus
ou moins neutres, ils disent guten Tag, choisis-
sent des formulations neutres et légerement
rigides comme sehr erfreut, sourient de facon
controlée et hochent la téte légerement. La ca-
ractéristique importante est dans ces situations
le mouvement du bras. Le bras allongé main-
tient le vis-a-vis a une plus grande distance, tan-
dis que le bras replié permet une plus grande
proximité. C'est une des maniéres avec laquelle
la proximité et la distance sont exprimées,
notamment en Allemagne.



Pendant longtemps, une regle a été en vi-
gueur: la dame reste assise pendant |'accueil
alors que les messieurs se levent. A I’'heure de
I’égalité des droits, cette regle ne tient plus.
La notion de dame a beaucoup de connota-
tions qui sont remises en question aujourd’hui.
Le mot femme est privilégié le plus souvent.
Aujourd’hui, en Allemagne, les femmes ne res-
tent plus assises lors de I'accueil, mais elles se
levent, méme si 'homme qui accueille est plus
jeune. La régle qui prévaut est la suivante: la
femme prend l'initiative de la poignée de mains,
et pour cela elle allonge sa main en direction

son vis-a-vis. Il est en principe impoli, méme hu-
miliant, que le vis-a-vis ne saisisse pas une main
tendue et refuse ainsi I'accueil.

Pendant les années soixante-dix, I'éducation
antiautoritaire a enseigné aux parents a ne pas
mettre I'accent sur des régles sociales a appren-
dre a leurs enfants. Ces enfants sont mainte-
nant des personnes engagées dans les affaires
et doivent apprendre que la carriére est aussi
déterminée par des compétences sociales, a sa-
voir des soft skills. En effet, alors qu'ils ceuvrent
dans le secteur social et de la communication, ils
savent qu'ils doivent tenir compte des regles de
courtoisie. C'est pourquoi il y a aujourd’hui de
nombreux séminaires colteux, lors desquels on
apprend et on exerce les comportements pour
la table: I'accueil correct, I’'habillement (nouvel
allemand: dress code), la conversation (nouvel
allemand: small talk). La différence devient
évidente entre celui qui a appris et intégré ces
régles depuis son jeune age et celui qui s'est
formé avec peine plus tard. Les uns sont en pre-
miére place pour I'attribution d’'un poste, les
autres arrivent ensuite.

Pour des cultures comme celle de la Roman-
die, ou la bise avec ses regles est en général
habituelle, il est important de savoir que les re-
gles allemandes de I'accueil ne connaissent pas
de contact des joues. Il n'y a méme pas de mot
pour ce type d‘accueil. La bise peut étre inter-
prétée par les Allemands comme une tentative
désagréable d'ingérence dans leur sphere per-
sonnelle. Les contacts sont limités aux mains. Si
des parents ou des amis proches s'accueillent, ils
s'embrassent mais sans se toucher le visage. Les
effusions des hommes sont un cas particulier: ils
s'entourent le cou (également sans se toucher le
visage) et se frappent mutuellement dans le dos.
De toute facon, je n‘ai pas vu ce type d'accueil
chez les femmes.

Si les Suisses ou les Suissesses observent avec
une prise de recul leurs propres rituels d‘accueil,
comme ceux que I'on rencontre en Allemagne,
ils peuvent remarquer que la longueur et la
fermeté de la poignée de mains, l'intensité du
contact visuel, des petites formulations comme
j‘ai déja entendu parler de vous, au plaisir de
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vous rencontrer, ont un réle important a jouer.
Une poignée de mains ferme et maintenue
un peu plus longuement, donne clairement a
I’autre personne le message qu’elle est vérita-
blement en ce moment |'objet de I'attention.
Entre hommes, la poignée de mains ferme est
accompagnée occasionnellement par un geste
de la main gauche sur I'avant-bras droit du
vis-a-vis, ce geste permettant aussi d'attirer celui-
ci plus pres de soi. Si la poignée de main est liée
a un contact visuel intense, cela montre I'exis-
tence de l'intérét pour I'autre personne. L'art du
sourire finalement rend évidentes la cordialité,
la chaleur et la sympathie spontanée.

Edith Slembek

maitre d’enseignement et de recherche a la
retraite a la section d’allemand de I"UNIL,
chargée de cours a la HEP Vaud

Régine Clottu

traduction’
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3 La version en allemand est proposée sur le site de Prismes.
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LE RESEAU DES ANIMATRICES DIDACTIQUES D’ALLEMAND AU CYP2

(3° - 4° ANNEES) ET CELUI DES CHEF(FE)S DE FILE D'ALLEMAND DU CYT

(5° - 6° ANNEES) SONT NES EN JANVIER 2007 SOUS LA TUTELLE DE LA HAUTE
ECOLE PEDAGOGIQUE DU CANTON DE VAUD. COMMENT ONT-ILS VU LE
JOUR, QUELS SONT LEURS BUTS, A QUI SONT-ILS DESTINES ET QUEL EST
LEUR POTENTIEL DE DEVELOPPEMENT ? C'EST A CES QUESTIONS QUE NOUS
TENTERONS DE REPONDRE DANS LES LIGNES SUIVANTES.

UN DOUBLE RESEAU EN
ALLEMAND: POUR QUI
ET POURQUOI?

Pour comprendre I'origine des réseau, il faut
remonter au printemps 2006 et aux séances
organisées par |'Institut de formation continue
(IFC) de la HEP Vaud lors desquelles une cen-
taine de représentants des établissements pri-
maires et secondaires du canton se sont réunis
autour de I'épineuse question de la transition
entre les deux cycles en allemand. La discussion
se centrait sur une analyse de I'état actuel de la
situation, ainsi que sur I'avenir de la discipline
tel que le laissent entrevoir les communiqués
des diverses instances décisionnelles nationa-
les, régionales ou cantonales. En conclusion de
ce bilan, diverses pistes ont été proposées par
I'assemblée dans le but global de favoriser une
meilleure communication entre les deux cycles.
Une proposition majeure concernait la nécessité
de mettre sur pied un réseau permettant aux
personnes ressources pour l'allemand dans les
établissements primaires et secondaires de se
rencontrer.

De cette volonté est né tout d’abord un man-
dat délivré par I'lFC visant trois buts précis.

e Permettre la création de liens a l'intérieur et
entre les cycles concernés autour de la problé-
matique de I'allemand avec comme objectif a
moyen terme d’anticiper la primarisation du
cycle de transition annoncée pour le début
des années 2010.

e Créer un lieu d'échanges réciproques de
savoirs en donnant |'occasion aux personnes
membres du réseau de donner et de recevoir
des savoirs et des savoir-faire'.

e Offrir un espace de formation qui puisse com-
pléter valablement les offres de formation
continue actuelles, qu’elles soient sur inscrip-
tion individuelle ou négociées.

L'étape initiale de la réalisation du projet a
été I'organisation de deux séances en janvier
2007, la premiere destinée aux personnes res-
sources pour |'allemand au primaire et la deuxié-
me a celles du secondaire. Dans les deux cas, il a
avant tout été question d’expliciter les objectifs
et les modalités d'un réseau. Celui-ci doit étre
pensé principalement pour ses membres (et non
pour la ou les personnes responsables, ni pour
I'institution mandataire) et nécessite une coor-
dination facilitatrice, divers canaux de commu-
nication (réels ou virtuels), ainsi qu’une lisibilité
de ce qui s'y passe et de ce qui s'y produit autant
vers l'intérieur que vers |'extérieur.

Suite a cette clarification, les personnes pré-
sentes ont pris la décision de distinguer deux
types de membres.

e Un «noyau dur» d’enseignantes et d'ensei-
gnants désireux de participer directement a
la mise sur pied du réseau et a ses activités.

e Un groupe de personnes relais dont la fonction



principale est, d'une part, de répercuter dans

les établissements les informations qui résultent

des agissements du réseau et, d'autre part, de
transmettre au réseau tout élément utile pro-
venant du «terrain».

Dans la partie conclusive des séances, les
membres du « noyau dur » des deux réseaux frai-
chement constitués se sont donné les objectifs
généraux suivants:

e élaborer une liste des membres avec des coor-
données réguliérement mises a jour;

o favoriser les échanges d’idées, de pratiques et
de matériel;

e organiser des plateformes d'échanges réelles
(deux séances par année ou plus) et virtuelles
(page web ou site);

e clarifier les réles respectifs d’animatrices
didactiques au CYP2 et de chef(fe)s de file au
CYT, dans les deux cas pour |'allemand exclu-
sivement;

e privilégier, dans un premier temps, la défi-
nition d’une identité interne a chacun des
deux réseaux avant de créer, a moyen terme,
des synergies entre eux et, éventuellement,
d’ouvrir I'accés a d'autres degrés.

Le réseau des animatrices didactiques a ainsi
axé les rencontres ultérieures sur I'échange
d’'idées et de matériel autour de divers thémes,
la clarification des objectifs de la sensibilisation-
initiation actuellement en vigueur au CYP2 et
I’'accompagnement des personnes qui se lan-
caient pour la premiére fois dans I'animation en
établissement. Pour ce dernier point, il faut en
effet souligner que le nombre d’établissements
primaires ayant introduit les animations d'alle-
mand au CYP2 a sensiblement augmenté depuis
la création du réseau, passant de sept a neuf.

En ce qui concerne /e réseau des chef(fe)s
de file d’allemand du CYT, la préoccupation
premiére a été la généralisation du nou-
veau moyen d’enseignement Geni@/ AT en 5°
année. En I'absence d'un mandat DGEO relatif a
la formation a I'utilisation de I'outil en question,
le réseau s'est mobilisé pour élaborer des pistes
concretes passant, d'une part, par des contacts
et des échanges entre enseignants a l'intérieur
du réseau ainsi que, d'autre part, par la mise sur

pied de formations négociées en collaboration

avec la HEP Vaud et facilitées par I'existence du
réseau.

Le bilan actuel est, a nos yeux, largement po-
sitif et laisse envisager un potentiel prometteur.
Tant les rencontres que la prochaine création
d'une plateforme informatique devraient favo-
riser une culture de I'ouverture et des échanges,
dans un premier temps a l'interne des réseaux et,
dans un avenir encore incertain, entre les deux
communautés. Il est cependant un réle que ce
type de structure, en grande partie informel-
le, non institutionnalisée et bénéficiant d'une
marge de manceuvre importante, peut et doit
jouer: celui de médiateur. Jusqu'a présent, les
activités des réseaux se situent dans une logique
de I'«agir» et, notamment dans le cas des chefs
de file, dans le «réagir». Il s'agira cependant
également, au vu des décisions importantes et
attendues concernant I'avenir de I'allemand au
CYP2 et au CYT, d'étre proactifs et d'anticiper
les changements de maniére pragmatique et
constructive.
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Olivier Mack
professeur formateur HEP Vaud
olivier.mack@hepl.ch

1 Cf Héber-Suffrin, C. (Ed.) (2001). Partager les savoirs:
construire le lien: réseaux d’échanges réciproques de savoirs.
Lyon: Chronique sociale.
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ENSEIGNER D'AUTRES
LANGUES: OUVERTURE

AUX CULTURES

Ne pas enseigner
d’autres langues si-
gnifierait se priver
d’une richesse extra-
ordinaire: 6700 lan-
gues sont parlées sur
notre planete, en téte
le chinois, I'anglais,
I"hindi et I'ourdou,

I'espagnol, le russe
et I'arabe. Selon David Crystal, linguiste anglais,
nous assistons aujourd’hui a une hécatombe de
langues sans précédent. En premier lieu a cause
des Etats qui vivent le multilinguisme comme une
menace pour leur pouvoir et une entrave pour le
développement socio-économique. Au nom de
'unité nationale et de la modernité, de nom-
breuses nations ont éradiqué des parlers régio-
naux. Des brassages de population, des conflits
et des dominations économiques et culturelles,
aujourd’hui, entre autres des USA, de la Chine,
contribuent a I'extinction de langues.

Nous avons le privilége de vivre dans un
pays qui connait depuis des siecles une plura-
lité linguistique et culturelle intranationale,
qui respecte une langue de 35 000 locuteurs.
Cette réalité doit faciliter I'accueil de la plu-
ralité linguistique et culturelle extranationale
apportée dans les classes par les éléves issus de
la migration et surtout introduite dans notre
société par les échanges économiques et les
médias de masse. Cette approche plurielle est
une contribution généreuse a la préparation de
nos enfants destinés a vivre dans un monde en
évolution tres rapide qui ne peut plus se passer
de compétences linguistiques favorables a des
rapprochements.

A la question linguistique s’ajoute la di-
mension culturelle. Le langage est un outil de

communication, mais aussi un lieu privilégié
d’expression de I'identité. L'enfant est bercé par
la langue de son groupe d'appartenance. Elle
le structure comme les autres membres et elle
le différencie des groupes voisins. La structure
de sa langue est son premier systeme logique.
S'il n'y entre pas, il devient autiste. A travers
les mots, se glisse a son insu un sens philosophi-
que' propre a chaque langue. Il est contraint
par le sens des mots, les régles de grammaire,
I'ordre des mots et les convenances traditionnel-
les. Apprendre d’autres langues, c'est adopter
de nouveaux systéemes logiques, d'autres sens
philosophiques, un antidote au racisme.

Marguerite Schlechten-Rauber

1 «lJe ne sais pas parler le malgache ». En francais, la phrase
débute par le sujet, une affirmation de I'individu avant I'ac-
tion et le contexte, un trait dominant de notre société indivi-
dualiste. « Tsy mahay miteny teny franzay ». En malgache, on
dira: «Ne pas savoir parler la langue francaise ». Le contexte
dans lequel on prononce la phrase doit permettre d’éviter
de nommer I'auteur de I'action. Si je veux préciser le sujet
de I'action, «aho» (je), par exemple, je le place tout a la fin
de la phrase. La personnalité malgache en est marquée: dis-
crétion, maitrise de soi, I'individu se fond dans le collectif.



Ostrakon: morceau de terre cuite sur lequel on notait le nom
de la personne que I‘on voulait ostraciser, c’est a dire bannir,
portant le nom de Thémistocle, homme d‘état athénien.

DANS CETTE DEUXIEME PARTIE, NOUS ABORDONS LE THEME DU RAPPORT
ENTRE APPRENTISSAGE DES LANGUES ET LITTERATURE, OU CULTURE. UNE

HELLENISTE NOUS LIVRE D’ABORD UN TEXTE SAVOUREUX POUR MONTRER
QUE LA CULTURE GRECQUE ET ROMAINE A TOUJOURS BEAUCOUP A NOUS
DIRE POUR COMPRENDRE DE MANIERE PLUS PROFONDE LES PERIPETIES DE
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L'ACTUALITE!

Mnoev ayav (RIEN DE TROP)
OU COMMENT LA CONNAIS-
SANCE DE LA CULTURE

GRECO-LATINE

LAISSAIT

PRESAGER L'EVICTION D'UN
CONSEILLER FEDERAL

Le 12 décembre 2007, I'assemblée fédérale
ne réélut pas le conseiller fédéral Christophe
Blocher. A sa place, une coalition hétéroclite
porta au gouvernement une femme politique
du méme parti, Eveline Widmer-Schlumpf, que
son parti ne reconnaissait toutefois pas; le
lendemain, elle accepta son élection. Comme
I’écrivit notamment Jean-Jacques Roth le 13
décembre dans I’Editorial du Temps, «|'évic-
tion d'un conseiller fédéral par une candidate
de son propre parti était inédite et marquait
par la un séisme d'une magnitude inversement
proportionnelle a la culture de consensus ». Les
médias proposerent tous la méme analyse de cet
événement: ce n'était pas le parti qui était visé,
mais le personnage de Christophe Blocher, sanc-
tionné pour son style et pour I'arrogance de son
clan, pour sa politique autoritaire et intolérante,
pour avoir trop centré I'aile dure de son parti
autour de sa propre personne, bref, pour sa soif
du pouvoir. Ce refus net que I’Assemblée fédéra-
le opposa a la présence d’'un homme «fort» au
sein du gouvernement était-il prévisible, Chris-
tophe Blocher ou ses conseillers auraient-ils pu

s'y attendre ? Oui, s'ils avaient tenu compte de
I'esprit des institutions politiques suisses, illus-
tré par un précédent historique: le 6 avril 1489,
Hans Waldmann, bourgmestre de Zurich, fut
décapité a la suite de mouvements d'une po-
pulation exaspérée par ses exces et son abus du
pouvoir’.

Cet esprit des institutions politiques suisses est
de fait fortement marqué par la crainte de voir
un individu s’arroger trop de pouvoir, jouer un
role plus grand que celui qui lui revient. Cette
méfiance face a un individu puissant n’est pas
propre a la Suisse: elle s’exprime tout au long
de la pensée philosophico-politique grecque et
romaine.

La premiére pensée grecque qui vient a I'esprit
dans ce contexte est bien sar le fameux « Mndgv
ayowv », «Rien de trop » inscrit dans le vestibule
du temple d’Apollon a Delphes, a c6té d'une
autre célébre sentence delphique, « connais-toi
toi-méme ». Ces devises, attribuées aux sept sa-
ges et typiquement grecques par leur concision,
fréquentes également dans la poésie, appellent
I’'homme a ne pas s'adonner a des exces quels
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qu'ils soient et a étre conscient de ses limites
qu'il ne doit pas chercher a dépasser.

Aux yeux des Grecs, le roi perse Xerxes repré-
sente I'exemple méme de mépris témoigné a
I'esprit de ces devises. Son peére, Darius, avait
voulu s'emparer de la Gréce; mais son expédi-
tion se solda par la victoire grecque a Marathon,
en 490 av. J.-C. En 480, Xerxes lanca a son tour
une campagne contre la Gréce, entre autres
pour venger I'échec de Darius. L'historien grec
Hérodote, qui nous livre le récit de ces expé-
ditions, souligne le manque de mesure de cet
homme, qui se manifesta notamment lorsqu’il
fit passer son armée d’'Asie en Europe. Darius
avait perdu de nombreux bateaux en doublant
le Mont Athos?; aussi Xerxés fit-il creuser pen-
dant trois ans un canal a travers l'isthme du
Mont Athos. Aprés avoir ainsi transformé la
terre en eau, il entreprit de changer I'eau en
terre: pour faire passer |I'Hellespont a son ar-
mée, il fit jeter des ponts sur le détroit; mais
une violente tempéte les détruisit et Xerxés or-
donna d’infliger a I'Hellespont trois cents coups
de fouet® - puis il fit construire d’autres ponts.
Peu apres, le roi passa en revue son armée; elle
était si immense que les soldats couvraient les
plaines a perte de vue. Xerxes s'en réjouit, puis
il se mit a pleurer; comme il I'expliqua a son
oncle, il venait de comprendre la briéveté de
la vie humaine. Cet épisode peut appeler deux
interprétations opposées: la premiére consiste
en un éclair de sagesse du roi relatif a la vanité
de la vie humaine mesurée au temps qui passe;
la seconde, et elle semble plus probable, mon-
tre Xerxés dépité de ne pas régner sur le temps,
lui qui a su imposer sa domination sur tant de
peuples et méme sur les éléments que sont
I’eau et la terre. Dans un célebre dialogue entre
Xerxés d'un co6té, I'incarnation de la démesure,
de la «hybris», et de I'orgueil, et un roi spar-
tiate transfuge de I'autre, Hérodote oppose
I"assurance et le despotisme perses a la liberté
grecque, dominée non par la volonté d’un seul,
mais par une loi reconnue de tous, qui édu-
que les Grecs au courage et au combat pour la
liberté®.

Si les maximes delphiques et I'exemple de

Xerxes se situent en-deca de |'excés, consti-
tuant des mises en garde et des exhortations
a ne pas se laisser aller a la démesure, on peut
trouver, au-dela, des mesures prises aprées des
manifestations désastreuses d’excés, visant a en
empécher le renouvellement. Ainsi, a Athénes et
dans d’autres villes grecques, le peuple pouvait
bannir pour dix ans les citoyens trop avides de
popularité en recourant a I'ostracisme, un vote
de défiance politique — les événements du 12
décembre n'y furent-ils pas semblables? A Rome,
lorsque vers la fin du VI®s. av. J.-C., la royauté
fut remplacée par la République, I'autorité su-
préme fut confiée a deux magistrats, les consuls,
dont la charge était annuelle et qui, s'ils étaient
rééligibles, ne pouvaient en principe pas occuper
cette fonction deux années de suite. Ces diver-
ses dispositions visaient a empécher un individu
de s’emparer du pouvoir. Malgré sa méfiance
a I'égard de I'individu et de sa soif de distinc-
tion, Rome savait toutefois honorer les grandes
actions d’hommes d’exception, telles que des
victoires militaires retentissantes. Ainsi, a la fin
d'une guerre, le Sénat romain décernait souvent
au général victorieux d’ennemis extérieurs le
triomphe, un défilé a travers la ville de Rome.
Le cortége était composé de chars de butin, de
membres du Sénat, des chefs vaincus et de leurs
familles; au milieu venait le char triomphal, tiré
par quatre chevaux blancs, sur lequel le géné-
ral vainqueur, couronné de laurier, symbole de
victoire, passait au milieu des acclamations. Les
légionnaires suivaient, sans armes et couronnés
de lauriers. Le parcours immuable du cortége
symbolisait un retour a la vie civile des soldats
citoyens; il se terminait sur le Capitole, ou le
général se purifiait des souillures du sang. Au
cours de cette cérémonie, qui élevait I'espace
d’'un moment le général au rang de dieu, tout
était également mis en ceuvre pour rappeler a
la fois au vainqueur qu'il revenait a I'anonymat
du citoyen ordinaire, et a la Ville qu’elle avait
conforté sa puissance. D'un c6té, dans le chant
triomphal, les soldats se moquaient du général
pour lui éviter la démesure, I'hybris, et la jalou-
sie des dieux, et I'esclave tenant au-dessus de
sa téte la couronne de laurier lui répétait des

formules I'appelant a la modestie comme
«Prends garde de ne pas tomber!» ou «Regarde
derriére toi! Souviens-toi que tu es homme! »°

. De l'autre, le défilé des pancartes récapitulant

les conquétes représentait la maitrise de Rome
sur le monde.

Voila quelques exemples de réflexions anti-
ques relatives a la démesure qui guette le puis-
sant et de dispositions visant a éviter I'exces. Si
Christophe Blocher avait été attentif aux ensei-
gnements qu'ils transmettent, il aurait peut-étre
pu éviter |'ostracisme.

Au lendemain de sa non-réélection, les jour-
naux ont également insisté sur «|'allergie et I'in-
quiétude qu'a inspirées a beaucoup... la campa-
gne du ‘mouton noir’ »°. Par les affiches de cette
campagne, Christophe Blocher avait voulu atti-
rer I'attention sur le pourcentage, trop élevé a
ses yeux, de délinquants étrangers en Suisse. La
réaction populaire et politique fut vive. Jouer en
effet la carte de la pureté raciale dans un pays
qui est fortement faconné par I'émigration com-
me par |I'immigration revenait a mettre la main
dans un guépier. Le parti de Christophe Blocher
conjurait les valeurs ancestrales de patriotisme
et de pureté du sang suisse. Mais ne nous arré-
tons pas a nos ancétres. Reculons davantage. Les
Grecs et les Romains étaient aussi confrontés a
I’existence d'autres peuples. Comment géraient-
ils cela? Il y avait les ennemis, certes, les Bar-
bares, et parmi eux, des peuples plus terribles
que d’'autres, comme les Germains. Mais ce qui
faisait de quelqu’un un Grec ou un Romain, ce
n’était pas son sang. « Athenes... a fait employer
le nom des Grecs non plus comme celui de la
naissance, mais comme celui de la culture »’ écrit
par exemple 'orateur Isocrate au début du IV°s.
av. J.-C, reprenant une idée fréquente chez des
auteurs contemporains. Au I s. av. J.-C., I'histo-
rien Denys d'Halicarnasse explique: «Je consi-
dére comme grecques les conceptions modérées
et humaines, et les comportements qui en ré-
sultent; comme barbares, celles qui sont cruel-
les et sauvages. »® Denys, originaire d’Asie Mi-
neure, écrivait a Rome; cela était d'autant plus
naturel que le stoicisme, la « philosophie d'Etat»,
pronait le cosmopolitisme, le fait d’étre citoyen



non d'un pays, mais du monde. Et nombreuses
sont les voix aujourd’hui qui rappellent que
I’Empire romain fut le premier grand tissu de
peuples nombreux et hétérogénes a savoir co-
habiter sans trop de heurts, allant méme jusqu’a
intégrer les terribles Germains dans son armée.
N’y a-t-il pas un certain cynisme a vouloir ex-
pliquer les déboires d'un homme politique par
ses idées rétrogrades tout en affirmant que la
connaissance de la culture antique lui aurait
évité bien des pieges? N'est-ce pas réaction-
naire que d’invoquer I'antiquité? Non, car ce
n'est pas parce que la culture antique est sou-
vent considérée comme |'apanage d‘élitistes,
de surcroit parfois réactionnaires, qu’elle I'est
par elle-méme et qu’il faut éviter de s'y référer;
personne ne songerait a condamner la musique
de Beethoven sous prétexte que des réaction-
naires, dont des nazis, I'appréciérent®. Non, car
la culture antique appartient a tout le monde,
elle est un capital impérissable dans lequel il est
donné a tout un chacun de puiser pour éviter
d’oublier les enseignements du passé et de ré-
péter certaines erreurs.
Antje Kolde
professeure formatrice de didactique
des langues anciennes a la HEP Vaud

Cf. F. E. Muller, NZZ am Sonntag, 16.12.2007, p. 23, «Die
Schweiz ist nicht das Werk eines Einzelnen, sondern aller ».
Hérodote 7.22-25.

Hérodote 7, 33-36.

Hérodote 7.101-105.

Tertullien, Apologétique 33, 4.

Jean-Jacques Roth, Editorial du Temps, 13.12.2007.

Isocrate, Panégyrique 50.

Denys d’Halicarnasse, Antiquités Romaines 14, fr. G.

M. Ko, Enseigner les langues anciennes, Paris 2000, p. 16.
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PLURILINGUISME ?

«Le plurilinguisme
n’est pas une péniten-
ce, c’est une aubaine,
une exigence morale,
culturelle et écono-
mique. »

Jack Lang, ancien
ministre francais de
I'Education et de la

Culture

La Suisse, avec ses quatre langues nationales
et ses nombreuses communautés étrangeéres,
est un pays multilingue. Chaque enfant devrait
tirer profit de cette richesse et bénéficier, d’'une
part de I'enseignement de plusieurs langues, et
d’'autre part, de la valorisation de sa langue
maternelle. Apprendre une nouvelle langue,
c’est aussi s'ouvrir a une culture différente.

Par souci de cohésion nationale, I'apé soutient
I'introduction de I'allemand comme premiére
langue étrangere, suivie de I'anglais. L'école
doit avoir a coeur de permettre aux Alémani-
ques, Romands et Tessinois de communiquer
entre eux au moyen des langues nationales.
L'anglais étant devenu une langue véhiculaire
incontournable, quel que soit le métier pratiqué,
I’école doit aussi permettre son apprentissage
a tous ses éléves. C'est pourquoi, il est urgent
de mettre en ceuvre le Portfolio et le Cadre
Européen des langues ainsi que d'introduire
une, puis deux langues étrangeres pour tous
les éléves le plus t6t possible. En effet, il n'est
plus a prouver que plus les enfants sont jeunes,
plus leur faculté d’'assimilation d’une nouvelle
langue est importante.

Et si I'on développe et encourage la pratique
des langues étrangeres, pourquoi ne pas en
profiter pour valoriser le plurilinguisme ? Parler
plusieurs langues permet aux enfants de déve-
lopper leur tolérance et leur ouverture d’esprit,
ainsi que de nouvelles stratégies d'apprentis-
sage. Bien s(r, cela suppose que notre société,

et I'école, reconnaissent I'importance et la riches-
se de ces valeurs et de ces compétences. Nous
tenons la une piste inespérée de corriger un biais
récurrent dans |'orientation: le paradoxe qui veut
que la majorité des jeunes orientés en VSO sont
des éleves bilingues... Reconnaitre la multicultu-
ralité et le bilinguisme comme des compétences,
les mettre au service d'autres apprentissages sco-
laires favoriserait sans aucun doute l'intégration
de ces enfants.

Toute initiative visant a donner I'envie d'ap-
prendre une autre langue en donnant un sens
a cet apprentissage est a soutenir!

Pratiquement, différents groupes apé mettent
en place localement des activités destinées a en-
courager |'apprentissage précoce des langues.

A Ecublens, la commission Suisse-Etranger,
en collaboration avec la direction des écoles, la
municipalité et I'apé, est en train de mettre sur
pied un lieu d'accueil pour les jeunes enfants
allophones qui entreront a I’école enfantine en
aout. Si le but premier est de leur permettre
d'acquérir un peu de vocabulaire francais, I'in-
tention est également d’encourager les parents
a apprendre eux aussi la langue de leur région
d'accueil, afin de faciliter plus tard, les appren-
tissages de leurs enfants.

A Blonay et St-Légier, les cours ludiques d'alle-
mand et d'anglais (« a taste of english ») mis en
place par I'apé pour «familiariser » les enfants
aux sons de la langue maternelle de leurs com-
patriotes ou de leur chanteur préféré, suscite un
grand engouement et les progrées des enfants
sont impressionnants.

Si ces exemples montrent I'attrait que
suscite de plus en plus I'apprentissage des
langues étrangéres et I'inéluctabilité de cette
évolution, ils mettent aussi en évidence I'impor-
tance de développer la réflexion et les collabo-
rations qui permettront d'élargir cette offre a
I'ensemble des éleves du canton.

Le comité cantonal de I'apé-Vaud.
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LES DEUX TEXTES QUI SUIVENT ABORDENT LA QUESTION DEBATTUE AUJOURD’HUI DE LA PLACE DE LA LITTERATURE
DANS L'APPRENTISSAGE D'UNE LANGUE ETRANGERE. ILS ADOPTENT CHACUN UN POINT DE VUE DIFFERENT, POUR UNE
MEME DEFENSE DE L'APPROCHE INCOMPARABLE, MALGRE LES DIFFICULTES LINGUISTIQUES, DES « GRANDS TEXTES ».

L'ECRITURE : UNE ALLIEE POUR LA LECTURE
DE TEXTES LITTERAIRES EN LANGUE

ETRANGERE'

L'objectif de cet article est de réfléchir aux
avantages de mettre a contribution I'écriture
dans les processus de lecture de textes littérai-
res en langue étrangére. On abordera, dans un
premier temps, la place qu'occupe aujourd’hui
le texte littéraire dans I'enseignement d'une
langue étrangére pour évoquer ensuite les dif-
ficultés que présente ce type de texte pour les
apprenants. En nous centrant sur les rapports
que le lecteur peut établir avec le texte littéraire
(approche plus participative ou approche plus
objective), nous verrons, par le biais de quelques
activités, que I'écriture peut contribuer non seu-
lement a faciliter I'accés au texte littéraire mais
aussi a construire la compétence littéraire’. A
son tour, le texte littéraire joue le réle de sup-
port en vue d'améliorer les compétences écrites
de I'apprenant.

Quelle place pour le texte littéraire dans I'ensei-
gnement d'une langue étrangére ?

On entend souvent dire que, ces derniéres an-
nées, nous assistons a un retour en force de la
littérature dans la classe de langue étrangeére. Or,
nous pouvons nous demander: dans nos Gym-
nases, I'a-t-elle jamais quittée ? En fait, le texte
littéraire a toujours été au centre des préoccu-
pations de la plupart des enseignants de langues
étrangeres du secondaire Il et il a toujours consti-
tué un des pivots de leur enseignement.

Il est vrai, cependant, que le texte littéraire
assume depuis un certain temps des réles iné-
dits dans les curriculums des langues étrangéres.
D'un c6té, ce type de texte se fraye un chemin

en tant qu’instrument pour I'apprentissage et
la pratique de la langue et de la culture cibles.
Dans cette perspective, il s'agit d'un texte en
plus, parmi d'autres textes authentiques pos-
sibles, qui participe a la construction des com-
pétences tant réceptives que productives ainsi
que socioculturelles. C'est a ce titre qu'il trouve
actuellement sa place dans les moyens d'en-
seignement et ceci dés les premiers pas des
apprenants. En effet, dans le passé, I'approche
du texte littéraire en tant qu’objet d'étude en
soi (analyse de texte, étude des grands auteurs,
histoire de la littérature, etc.) exigeait de la
part des apprenants une compétence linguisti-
que trés élevée, raison pour laquelle le littéraire
était relégué a des stades avancés de la connais-
sance d'une langue.

D’un autre coté, face au texte littéraire en tant
qu’objet de lecture on adopte aussi de nouvelles
facons de I'aborder. Dufays, Gemenne et Ledur
(2005) ont ébauché deux approches principales
du texte littéraire tant en Langue 1 (L1) qu’en
langue étrangére: la premiére ne s'arréte pas
sur le support matériel du message et privilégie
la participation, I"émotion et I'identification. La
deuxiéme s’'intéresse a la sémijosis du texte et
privilégie la distanciation, l'interprétation et la
réflexion. Ces auteurs ont dénoncé la tendan-
ce trop importante a privilégier le deuxiéme
type de lecture au détriment du premier, et ils
prénent une lecture ou la modalité participa-
tive s'imbriquerait avec la distanciation. Dans
le contexte de I'enseignement des langues
étrangeres, cette approche combinée s’'avere

particulierement intéressante pour trois rai-
sons principales. Premiérement, on ne devrait
jamais perdre de vue que I'apprenant se trou-
ve en cours d'acquisition de la langue cible;
deuxiemement, I'apprenant n’a pas besoin de
devenir un philologue en herbe au Gymnase;
troisiemement, on doit tenir compte des écueils
du texte littéraire auxquels le lecteur en langue
étrangere doit faire face.

Quelles difficultés?

Car force est de constater qu'aux problemes
intrinséques a tout texte littéraire — compréhen-
sion de I'argument, des personnages, du réle du
narrateur, de |'usage non référentiel de la lan-
gue, interprétation des implicites, du non-dit, de
la polysémie, etc. — viennent s'ajouter, pour les
lecteurs en langue étrangeére, les lacunes linguis-
tiques (grammaire et vocabulaire) et le manque
de références socioculturelles dans des textes qui
s'adressent principalement a des lecteurs qui par-
tagent les mémes horizons culturels que I'auteur.
Méme si une compétence littéraire est plus ou
moins assise en L1, les stratégies qui en décou-
lent ne sont pas automatiquement transférées
lors de la lecture d'un texte littéraire en langue
étrangére. Et c'est face a toutes ces difficultés
que l'écriture peut devenir une puissante alliée.

Ecrire pour comprendre®

Nous croyons qu'il est primordial, pour le
lecteur en langue étrangére, de construire
d’emblée une relation avec les textes littéraires
centrée sur la dimension participative qui lui



permette une prise de contact personnelle et
individuelle avec le texte et la possibilité d'ex-
plorer ses réponses émotionnelles face a celui-
ci. L'écriture offre a I'apprenant un canal pour
s'impliquer dans le texte, s'identifier aux per-
sonnages et aborder la thématique ou les situa-
tions posées par le texte en utilisant une langue
non littéraire et donc plus proche de la réalité
quotidienne et linguistique de I'apprenant.
Une premiére difficulté a laquelle tout lecteur
de littérature — qu’elle soit ou non en langue
étrangére — doit faire face est I'entrée en re-
lation avec le texte, I'émergence d'un horizon
personnel d'attentes, I'éveil de son intérét et
de sa motivation. Pour y parvenir, la formula-
tion d'hypothéses de lecture est une activité
importante et présente une palette de formes
donnant lieu a autant d’activités d'écriture.
Pensons, par exemple, aux possibilités offertes
par le travail avec la premiére et la quatrieme
de couverture: I'observation de la couverture et
du titre du livre peut mener a la rédaction de
textes brefs qui essayent d’anticiper de possibles
arguments du texte, d'imaginer les personna-
ges impliqués, I'espace ou se déroule I'action, le
moment historique, etc. Si les écrits des éléves
sont mis en commun en classe - ce qui fournit
de nouveaux textes a lire — on peut plébisciter,
entre autres, le texte le plus original, le plus
vraisemblable, le plus amusant, etc. Ces textes
peuvent ensuite étre comparés a la quatrieme
de couverture du livre a lire, en jouant ainsi le
role de tremplin pour I'entrée dans le texte litté-
raire. En travaillant toujours sur la formulation
d’hypothéses, la rédaction de textes a partir
de quelques mots ou de quelques phrases clés
permet d’anticiper I'argument et sensibilise les
apprenants au fil narratif avant d’amorcer la lec-
ture. Une telle activité, placée a des moments
forts du texte - moments de suspense, de climax
ou de rupture narrative — engage l'intérét des
lecteurs et les prépare a la suite de la lecture. La
fin d'un conte, d'une nouvelle ou d’un roman
peut étre I'occasion de demander aux éleves la
rédaction d’un fait divers pour la presse locale.
Exercice de synthese, le fait divers permet d'as-
seoir le qui, le quand, le ou, le quoi, le comment

B
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et le pourquoi de I'histoire.

Il est nécessaire de rappeler que ce type
d’activités écrites a une valeur comme prépa-
ration du terrain, comme possibilité pour le
lecteur de créer un texte alternatif, d'établir
des comparaisons et de faire face, de facon
plus ou moins consciente, a I'activité créatrice.
Il ne s'agit donc pas d’essayer d'étre au plus
prés du texte «original». Dans tous les cas, les
apprenants seront également obligés d'activer
un certain vocabulaire, ce qui va leur faciliter la
lecture postérieure.

Toujours dans une approche participative, on
peut proposer d'autres activités d’écriture qui
auraient comme but, cette fois-ci, de mieux
cerner les personnages. Les éléves sont invités,
par exemple, a créer des fragments du journal
intime de tel ou tel personnage, en les obli-
geant ainsi a rentrer dans la peau de ceux-ci.
La rédaction d'une lettre d'un personnage a
un membre quelconque de sa famille ou a un
autre personnage du roman - pour demander
conseil face a une situation problématique que
le personnage endure ou doit endurer, par
exemple — peut étre I'occasion de faire un bilan
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de ce qui s'est déja passé dans I'histoire, et de

regarder les faits a travers les yeux d'un per-
sonnage concret. Encore dans cette perspective,
les éléves peuvent étre appelés a conseiller
les personnages ou a critiquer leur comporte-
ment, moyennant des lettres qu'ils leur adres-
seraient. Enfin, la création de dialogues entre
les personnages permet de verbaliser certains
implicites du texte littéraire, de mieux cerner les
enjeux cachés d'un passage — ou d'une partie du
récit — et donne, en méme temps, I'occasion
d’une mise en scene.

Un autre moyen d’avoir recours a I'écriture est
la rédaction d'un journal de lecture: I'apprenant
y évoque son parcours et ses difficultés de lec-
ture mais aussi son sentiment vis-a-vis du texte,
de I'histoire, des personnages, des themes, etc.
L'éléve peut gérer ce document de facon person-
nelle et y inclure des résumés, des diagrammes
ou des images qui I'aident a une meilleure com-
préhension du texte. C'est aussi une démarche
qui oblige le lecteur a se distancer par rapport a
I’acte de lecture et qui lui permet d’entrer dans
le versant interprétatif des textes (Albert et
Souchon: 2000, p. 55 et Kern: 2000, p. 132).
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Les activités suggérées jusqu’ici tablent plutot
sur une approche participative au texte littérai-
re. Or, d'autres activités d'écriture permettent la
distanciation du texte littéraire, cherchent plus
concretement a explorer ses dimensions techni-
ques et facilitent la compréhension des caractéris-
tiques qui lui sont propres: « Les notions d'auteur,
de narrateur, de lecteur ou de narrataire reste-
raient abstraites ou pourraient devenir des obs-
tacles a la compréhension si I'on ne placait pas
I’éléve en situation de réécriture en changeant
de narrateur, de destinataire, etc.: il apprend ain-
si a maitriser les problémes énonciatifs et a mieux
repérer qui prend en charge le récit. » (Bordet,
Lavigne, Rey et Schiavi: 2000, p. 78 -79)

Dans cette optique on peut proposer, par
exemple, la transposition a la troisieme per-
sonne d'un texte rédigé a la premiére personne.
La démarche permet de cerner I'importance de
la voix du narrateur ainsi que de mettre en évi-
dence et de comparer |'effet de distance ou de
proximité qui résulte du changement de point
de vue. La réécriture d'un passage rédigé dans
un registre informel a un registre formel fait res-
sortir les ressources linguistiques mises en ceuvre
par l'auteur. Les séquences descriptives — que
certains lecteurs tendent a sauter car souvent
jugées rébarbatives — pourront étre mieux abor-
dées si on a demandé préalablement aux appre-
nants d'imaginer le personnage, le paysage, la
ville et d'en fournir eux-mémes la description.
Pour les textes a caractére poétique, la création
de textes qui tiennent compte de la versification,
du rythme, de la rime, de la sonorité ou méme
de la mise en page du poéme proposé oblige
I'apprenant a adopter une posture d'observa-
tion active par rapport a ces éléments formels
bien plus concréte et formative que la liste de
caractéristiques qui pourrait lui étre fournie par
I’enseignant. La technique du pastiche permet,
elle aussi, de se sensibiliser aux aspects for-
mels de la langue d’'un auteur. Enfin, I'activité
d’analyse littéraire peut trouver un contexte
naturel d’expression si on demande aux appre-
nants d'agir en «critique littéraire » pour rédi-
ger la rubrique «littérature » dans un journal
local, par exemple. C'est I'occasion d’exposer

systématiquement les aspects formels et techni-
ques d'un texte littéraire mais aussi de s'expri-
mer sur ses enjeux et donner son point de vue.

Conclusion

Cet échantillonnage d'activités vise principale-
ment a faciliter la lecture du texte littéraire et a
mieux se |"approprier. Il va sans dire que, en plus
de cet objectif premier, I'apprenant doit faire
face a la rédaction de textes d’'objectifs, de re-
gistre et de typologie tres différents et que cela
I'oblige en méme temps a travailler sur I"écriture
d'un point de vue linguistique, discursif et prag-
matique. C'est une facon de combler le fossé qui
trop souvent sépare I'enseignement de la lan-
gue de celui de la littérature, en permettant a
tout apprenant de s'impliquer — car il a toujours
quelque chose a dire par rapport a un texte —
tout en travaillant les aspects techniques. C'est
ainsi, également, que le texte littéraire nourrit
et féconde I'écriture de I'apprenant.

HEP Vaud et Université de Lausanne
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1 Le cadre de ces réflexions ainsi que les activités proposées
visent en particulier le niveau du Gymnase étant donné que
c’est la que le texte littéraire centre les préoccupations de
beaucoup d’enseignants.

2 La «compétence littéraire » serait s’investir dans la lecture
en étant capable, entre autres, de communiquer avec et sur
la littérature, de la comprendre et de l'interpréter; d'étre
capable aussi de voir les rapprochements et les différences
entre textes, de mettre en rapport les textes et le monde et
de contraster son jugement personnel avec celui des autres.

3 Nous laisserons ici de c6té la riche palette d'activités d'écri-
ture qui pourraient étre proposées a partir du texte littéraire
quand on ne tient pas compte de sa spécificité, pour nous
centrer sur le soutien que |'écriture peut apporter lorsqu’il
s'agit d’aborder les textes littéraires en tant que tels.

A la lecture du texte de Victoria
Béguelin-Argimon

Pour les lectrices et les lecteurs convaincus
de 'unité du fait littéraire, et persuadés que
les éléves de tous ages peuvent se confron-
ter, a leur niveau de maitrise du langage,
aux subtilités stimulantes de la littérature,
je renvoie a quelques textes publiés dans
Prismes. Dans une longue étude, Noél Cor-
donier montrait notamment comment, chez
les petits, on pouvait aborder déja la littéra-
ture, comme une énigme qu'il pouvait étre
exaltant de déchiffrer (cf. Prismes 2, «La lit-
térature de la maternelle au gymnase », pp.
32 et suivantes). On ne peut étre que frappé
par la concordance d'approches diversifiées
proposées par Victoria Béguelin-Argimon
pour des éléves de gymnase et celles évo-
quées par Noél Cordonier. J'ajoute que, mai-
tre de francais au gymnase, je trouve aussi
dans les suggestions de ces deux articles de
nombreux sillons a creuser pour |'approche
de la littérature francaise, dont certains tex-
tes apparaissent d'ailleurs a nos éleves et a
nous, lecteurs plus expérimentés, comme des
textes «en langue étrangeére » (je pense aux
llluminations de Rimbaud que je suis en train
de lire avec une classe).

Je songe aussi a l'article de Madeline De-
maurex, au titre évocateur « Ecrire un récit
avant de savoir écrire » (Prismes 4, p. 29 -30),
ou elle montre le bénéfice que I'enfant non
scripteur retire de la dictée a I'adulte pour la
sensibilisation a la puissance de I'écrit, litté-
raire en particulier. La aussi, les échos entre
les deux textes sont nombreux, évidents et
stimulants puisqu’ils concernent aussi des
éléves aux compétences et aux préoccupa-
tions tres diverses.

On trouvera ces deux articles complémen-
taires, pour constituer un petit Prismes per-
sonnel, dans la version électronique de la
revue, disponible sur le site de la HEP Vaud,
rubrique publications ou en tapant simple-
ment Prismes hep sur Google.
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POUR LA DECOUVERTE DE LA LITTERATURE

« ETRANGERE »

Il me semble nécessaire, avant de commen-
cer mon propos, d’'avertir le lecteur que cette
réflexion n’émane pas des recherches d'une
linguiste, mais bien de considérations tres per-
sonnelles basées sur la pratique quotidienne de
I’enseignante d’allemand que je suis.

La question a laquelle je souhaiterais
répondre ici est la suivante: I'enseignement de
la littérature dans le cadre de I'apprentissage
d'une langue étrangere est-il ou non pertinent?
Autrement dit, la littérature peut-elle étre un
bienfait dans I'apprentissage d'une langue ?

Ces questions prennent leur sens dans le
contexte actuel de lutte entre deux tendances
de I'enseignement des langues étrangéres, I'une
«utilitariste », «empirique » «actionnelle » et
I’autre, plus « humaniste » et donc plus «litté-
raire».

Puisque j'enseigne I'allemand, depuis mainte-
nant une quinzaine d’'années, je prendrais donc
cet exemple que je connais bien pour étayer mon
propos. L'allemand s’enseigne a I'école obliga-
toire (secondaire 1) et a I"école post-obligatoire
(secondaire ll). S'il me parait compréhensible que
les premiéres années aient pour objectif premier
d’'introduire et de fixer les bases fondamentales,
il me semble toutefois important que I'objectif
du secondaire supérieur puisse étre I'occasion de
donner aux éléves des connaissances de culture
plus générale, favorisant I'ouverture, I'étonne-
ment ou la recherche, faisant ainsi du lieu sco-
laire un cadre dans lequel on apprend, certes,
mais aussi dans lequel on peut se confronter a
d'autres cultures, d'autres idées, afin de dévelop-
per un certain sens critique, nécessaire a la for-
mation intellectuelle dans le vrai sens du terme.
La finalité de I’enseignement de cette langue
devrait donc s’'inverser lors de la progression
dans le cursus: si, au début, les textes sont des
prétextes pour travailler le datif et les relatives,
ces derniers doivent, par la suite, devenir des
outils pour comprendre des textes.

La littérature me parait étre, dans ce cadre-la,
I'une des rares activités authentiques de I'éléve;
elle pourrait n'avoir pour objectif que I'unique
plaisir, celui de découvrir la langue de Goethe
et pourtant je souhaiterais évoquer ici d'autres
bénéfices plus structurants pour I'éléve dans le
cadre de sa formation. Quel intérét y a-t-il en
effet a aborder avec des éléves des textes de
Kafka, de Kleist, de Peter Stamm, de Dirrenmatt
ou d’autres, a connaitre des genres divers et a
prendre du temps pour ce qui, dans une société
comme la notre, n'a pas de réelle utilité immé-
diate ? Je voudrais tout d’abord ne pas faire du
texte littéraire un support nationaliste (le but
de I'enseignement de I'allemand n’est pas de
devenir allemand), s'ouvrir a la culture d'une
langue étrangére n’étant certes pas une facon
d'épouser une culture ou de la faire sienne, mais
bien plutot de réaliser qu’une langue (étrangére
ou non) est un ensemble de textes reflétant une
histoire, celle d’'un Autre que moi, vers laquelle
je suis invitée a m’'ouvrir.

Enseigner une langue en privilégiant, a un
moment donné, un accés a sa littérature per-
met de faire de I'éléve un individu capable de
s'exprimer ou d'exprimer une idée oralement
et par écrit, pour devenir un sujet autonome,
qui ne se limite pas a demander une tranche de
jambon a Hambourg ou a prendre un billet de
train pour Frauenfeld. La littérature lui donne
le pouvoir d’accéder a la richesse d'un autre et
d'aborder la langue avec respect.

On peut en effet se demander si se limiter
a ne connaitre que la partie grammaticale de
la langue allemande, ainsi que les mots qui
nous sont utiles dans I'immédiat, est réelle-
ment une fagon de s’ouvrir a I'autre langue, a
un autre que soi, une disposition a découvrir
ce qu'il a a m'offrir. Se saisir de I'essentiel me
parait en effet étre digne d'un consommateur
égoiste, désirant prendre rapidement le peu
de l'autre qui m'importe. Est-on en mesure de

rencontrer autrui avec tout ce qu'il a a m’offrir de
son histoire, de sa culture, de sa facon de penser,
si je me limite a prendre et n'apprendre de sa lan-
gue que ce dont j'ai besoin aujourd’hui? Le gym-
nase n’est-il pas le lieu idéal, dans la formation
d'un étudiant, pour lui proposer d'étre perméa-
ble a ce que I'allemand peut lui offrir, avant qu'il

ne s’engouffre dans la voie de la spécialisation?
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Je reste aujourd’hui convaincue que définir
ce qui est utile immédiatement pour des éleves,
alors qu'ils ne se trouvent jamais dans le contexte
imaginé par la méthode en question, est une
perte de temps au Gymnase, tandis que |'expé-
rience de rencontre avec un autre que soi-méme
par le biais de la littérature touche a toutes les
représentations que I'on se fait de I'autre et qu'il
est ici possible de revisiter.

Bien consciente de ne pas me conformer a
ce que nous appelons une « pédagogie du be-
soin», c'est pourtant bien cela qui me motive a
enseigner depuis quinze ans. Par ailleurs, cette
entrée a encore bien d'autres avantages, comme
I'ouverture vers un esprit comparatif et critique.
La langue permet d'exprimer qui je suis dans le
cadre d'un discours pouvant intégrer des réfé-
rences nécessairement autres que les miennes.
Elle me permet en effet de devenir un sujet
langagier, psychologique ou social décentré
de son cadre habituel, donc plus ouvert a ce que
I'autre pourrait m'apporter dans I'avenir. Il s'agit
bien de privilégier un futur en construction plu-
tot que la répétition d'un présent personnel.

L'écriture de I'éleve devient aussi souvent plus
riche, d'avoir été ainsi confrontée a des «grands
textes». Et que dire du plaisir de I'éléve a faire
cette expérience, a en étre fier! Je n'ai en effet,
a ce jour, rencontré aucun éléve qui ait eu honte
d’avoir lu ou analysé quelques écrits de Frisch,
Durrenmatt, Kafka, Goethe et tant d'autres aux-
quels je rendrais volontiers hommage puisque
c'est ceux-la méme qui m’ont un jour fait décou-
vrir la beauté de cette langue.

Il'y a tellement de bénéfices a éviter cette
«culture » de proximité axée essentiellement sur
ce que je suis, ce que je sais et ce dont j'ai be-
soin. Il en est un que je désire d'ailleurs encore
mentionner, c'est la possibilité d'étre en relation
avec le monde dans lequel je suis, si I'on pense
que I'expression littéraire est aussi le reflet d’'une
représentation du monde, qu’elle soit biographi-
que, historique, psychologique ou philosophique.
Elle permet en effet a |’éléve d'étre en relation
avec des préoccupations humaines, pour autant,
bien sar, que I'on estime que parler de société,
de sentiments, de convictions, d’amitié soit plus

intéressant que de parler de subjonctif, de passif
ou d'irréalité.

Et un dernier mot de conclusion. L'enseigne-
ment des mathématiques n'a jamais eu comme
unique but de former des mathématiciens, I'en-
seignement des arts visuels n'a jamais formé
que des artistes: pourquoi faudrait-il priver nos

OPINION D'UN
BILINGUE

En quoi les enfants
ou les jeunes multilin-
gues seraient-ils favo-
risés dans la société
actuelle et a I'école?

Tout d'abord je
pense qu'il faut dis-
tinguer deux types
d’enfants bilingues,
les enfants qui ont
pour deuxiéme langue I'anglais (ou autre lan-
gue mondialisante: espagnol, francais... mais
surtout I'anglais) et les autres.

Il va sans dire qu’un enfant habitant en Suisse
romande et parlant le francais et le suédois ne
se verra avantagé par le c6té pratique de son
bilinguisme que lorsqu'il ira sur les pistes de
ski et qu'il pourra aider un groupe de pauvres
suédoises perdues. Or un autre jeune ayant pour
deuxieme langue I'anglais pourra comprendre
les messages d'alerte sur son ordinateur, regar-
der les séries en VO, etc. Bref, il aura une mul-
titude d’'autres occasions d'utiliser son anglais
en plus de celle d'aider un groupe de touristes
anglaises.

Toutefois, pour I'école, le bilinguisme apporte
tout de méme quelque chose. Lorsque, a 10 ans,
un enfant apprend une nouvelle langue, com-
prend-il vraiment pourquoi on n’utilise pas de
sujet? Non, et pourquoi? parce qu'il n'y a rien
a comprendre!

Je m’explique: chaque langue, méme avec un

éleves de cette ouverture possible, de cette
rencontre avec autrui, par le biais d'une autre
langue que la sienne?

Graziella Pesce
enseignante d’allemand dans un gymnase

JEUNE

tronc commun, prend a un moment une direc-
tion différente pour des raisons incompréhensi-
bles par la suite. Un enfant bilingue aura appris
a vivre avec ces différences. Il saura que d'une
langue a une autre, ce ne sont pas que les mots
qui changent, mais aussi parfois la structure
grammaticale.

Le bilinguisme apporte alors a I’'enfant de
toute facon quelque chose, du moins au niveau
scolaire, dans la société aussi; mais c'est plus
marqué pour le bilinguisme anglo-saxon.

Pourquoi est-il important d’enseigner a I'école
d’autres langues que le frangais?

Je ne sais pas s'il est réellement important
d’enseigner les autres langues que le francais a
I"école. L'expérience prouve que pour apprendre
une langue il n'y a pas de meilleure pédagogie
que I'exercice de cette langue.

Par exemple, lorsque il y a dans les classes
des enfants bilingues, ils se débrouillent bien.
Et pourquoi? parce que leurs parents leur ont
enseigné le datif et I'accusatif ? Je ne crois pas.
C'est parce que ces enfants ont entendu cette
langue et I'ont pratiquée.

Pour I'enseignement, une éducation beau-
coup plus (70%) basée sur I'oral serait nettement
meilleure. C'est pour cela que je me demande
réellement si I'enseignement des langues est
utile en classe...

Darren Roshier, 17 ans
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MULTILINGUISME : QUELLES PLUS-VALUES
POUR L/INDIVIDU?

La diversité linguis-
tique est un fait de
société qui s'appuie
sur le multilinguisme
et le plurilinguisme,
termes dont il existe
plusieurs définitions:
ainsi, pour certains,
le « plurilinguisme »

est la capacité d'une
personne de parler plusieurs langues, tandis
que le « multilinguisme » renvoie a I'environ-
nement social d'une aire géographique ou se
pratiquent plusieurs langues; pour d'autres, les
définitions sont inversées. Selon la Commission
Européenne, le « multilinguisme » recouvre les
deux aspects: capacités individuelles et environ-
nement collectif.

Le multilinguisme peut étre une source de
bien-étre pour différentes raisons, et cela tant
du point de vue social que privé. Si I'on parle
beaucoup de la valeur sociale du plurilinguisme
(par exemple, dans le cas de la Suisse, il est a la
base d'une expérience politique sur laquelle se
fonde l'identité du pays), il est intéressant de
se pencher sur la valeur du multilinguisme du
point de vue de I'individu.

Pour cerner cette valeur, il convient de distin-
guer le niveau «marchand » et le niveau «non
marchand », sachant que tous deux sont perti-
nents. La valeur marchande comporte notam-
ment la possibilité d'obtenir des salaires plus
élevés, de prétendre a un choix plus vaste d’em-
plois, d'avoir un accés plus rapide et moins cher
a l'information, etc. Les valeurs non-marchandes
découlent de la satisfaction que les acteurs reti-
rent d'un acces direct a la société et a la culture
associées a la langue qu'ils auront fait I'effort
d'apprendre.

Les données d’'une enquéte conduite en Suis-
se dans les années nonante ont permis, pour la

premiére fois en Europe, d'estimer statistique-
ment le rendement salarial des compétences en
anglais ainsi que dans la principale autre lan-
gue nationale. Ces taux varient selon la langue
cible, le sexe et la région linguistique, mais ils
sont fort élevés et dépassent fréquemment les
10%, parfois les 20%. En clair, cela veut dire
que si I'on compare deux personnes ayant la
méme formation et le méme nombre d’années
d’expérience professionnelle, celle qui maitrise
I’anglais ou le francais (en Suisse alémanique)
ou l'allemand (en Suisse romande) gagnera, en
moyenne, nettement plus que celle qui ne dis-
pose pas de tels atouts.

Ce résultat ne suffit toutefois pas a orienter
le choix individuel d’apprentissage d'une langue
plutét que d'une autre, non plus qu’une poli-
tique d’enseignement des langues, car il faut
prendre garde au fait que les valeurs marchan-
des elles-mémes évoluent au cours du temps;
qui sait si demain, le chinois ne sera pas la plus
rémunératrice des langues étrangeres? Et ne
perdons pas de vue les valeurs non-marchandes,
méme si elles sont plus difficiles (quoique pas
impossibles) a mesurer: les langues, c’est aussi
pour le plaisir qu'il faut les apprendre!

Francois Grin

professeur d’économie & I’Ecole
de traduction et d’interprétation
de I'Université de Genéve.

Pour aller plus loin

Beacco, J-C. et Byram, M. (2003). Guide pour
I’Elaboration des politiques linguistiques éduca-
tives en Europe. Division des Politiques Linguisti-
ques, Conseil de I'Europe. Strasbourg.

EUR-Lex (2005). Un nouveau cadre stratégi-
que pour le multilinguisme. Communication de
la Commission au Conseil, au Parlement Euro-
péen, au Comité Economique et Social Euro-
péen et au Comité des Régions. Disponible sur
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.
do?uri=COM:2005:0596:FIN:FR:PDF

Grin, F. (1999). Compétences et récompenses.
La valeur des langues en Suisse. Fribourg: Edi-
tions Universitaires Fribourg.

Grin, F. (2002). L’Economie de la langue et de
I’éducation dans la politique d’enseignement
des langues. Division des politiques linguistiques,
Direction de I'éducation scolaire, extra-scolaire
et de I’enseignement supérieur, Conseil de
I’'Europe. Strasbourg.



BABEL AU QUOTIDIEN: LES
DEMARCHES EOLE ONT
TOUJOURS LE VENT EN POUPE

«Les démarches EOLE font le pari que la diversité langagiére et culturelle, si
prégnante aujourd’hui dans les classes et la société, n’est pas un obstacle
aux apprentissages, mais au contraire un matériau a méme de fonder une
meilleure compréhension des phénomeénes langagiers; un matériau a méme,
également, de contribuer a la construction sociale et identitaire des enfants,
dans le respect de leur diversité.» J.-F. de Pietro’

Et ce pari est en voie d'étre gagné. Gagné, il
I'est déja dans les textes |égaux: en cinquante
ans on est passé d'un modele assimilationniste
des langues de la migration a un modele inté-
gratif. Dans les années 60, des documents of-
ficiels du DIPC (Département de l'instruction
publique et des cultes, ancétre du DFJ) rele-
vaient que le « petit étranger qui venait a peine
d’'acquérir les éléments du langage de sa lan-
gue maternelle les remplacerait assez vite par
ceux du francais»; en 1998, la 5e recommanda-
tion du concept général pour I'enseignement
des langues de la CDIP? stipule que «les éléves
sont sensibilisés a |'existence d'autres langues
dés I'école enfantine »; le 30 janvier 2003, la
Conférence intercantonale de l'instruction pu-
blique fait connaitre sa déclaration relative a la
politique des langues en Suisse romande, dans
laquelle on peut lire que I'«on profitera [...] de
la présence des langues qui sont utilisées dans
les familles des éléves ou d'autres qui ne sont
pas enseignées a |I'école pour développer les
capacités réflexives des éleves. Ce faisant, on
contribue [...] a créer chez eux des représenta-
tions et des attitudes basées sur I'ouverture et
moins sur les préjugés en ce qui concerne les
langues et ceux qui les parlent. Un premier pas
dans cette direction peut se faire a I'aide des
approches didactiques proposées par I'Eveil au
langage (EOLE) »?.

Gagné, ce pari de la prise en compte de la di-
versité linguistique dans I'enseignement le sera
aussi s'il figure dans les intentions curriculaires
du plan d’étude romand en cours d'écriture, qui
pourrait inscrire explicitement les approches
interlinguistiques comme champ intégré au
domaine des langues.

Ainsi, dans un tel contexte, les enseignants
qui souhaiteraient faire de leur classe un «es-
pace plurilingue*» auraient pour eux la légi-
timité de volontés politiques orientées vers le
développement d'un plurilinguisme ne se rédui-
sant pas au cumul d'apprentissages de langues
étrangeéres. Au contraire, la conception du plu-
rilinguisme qui prévaut aujourd’hui inclut des
savoirs sur le monde plurilingue, et des attitudes
d’ouverture a sa diversité. Les démarches d’Eveil
aux langues s'inscrivent parfaitement dans cette
perspective.

En effet, rappelons que ces approches pour-
suivent principalement trois grandes catégories
d'objectifs:
¢ |e développement de représentations et d’at-

titudes favorables a la diversité des langues et

a ceux qui les parlent;
¢ |e développement d’aptitudes d'ordre méta-

linguistique et cognitif facilitant I'accés a la

compréhension et a la maitrise des langues,

y compris a celle(s) de I'école, langue 1 ou

langue 2;



¢ |e développement de savoirs relatifs aux lan-
gues qui sous-tendent certaines composantes
des attitudes ou aptitudes relevées ci-dessus.
Gagné, ce pari I'est enfin par |'existence de
moyens d'enseignement qui proposent 35 acti-
vités concrétes, facilitant I'entrée dans le monde

VOICI LE CARNAVAL: ACTIVITE AU CIN

Commencons par une activité conduite au
cycle initial par Samanta Margarone et Michaél
Sugnaux, deux étudiants de la filiere enseigne-
ment préscolaire et primaire (BP).

Leur classe de stage est conduite par une
praticienne formatrice qui travaille depuis plu-
sieurs années dans une perspective EOLE, elle-
méme bilingue francais-italien. 19 éleves dans
cette classe, dont la moitié environ est franco-
phone monolingue, les autres éléves parlant
I’arabe, I'italien, I'allemand, I’anglais ou |'es-
pagnol dans le cadre familial. Le contexte est
donc particulierement favorable a une activité
visant a valoriser les langues des éléves et a
ouvrir les éleves francophones a la diversité des
langues présentes dans la classe.

Février, c'est I'époque du carnaval. Les étu-
diants vont donc choisir une comptine traitant
du carnaval, aider les éleves a |I'apprendre
d'abord en francais grace au support d'images
représentant chacune une des phrases de la
comptine.

Puis dans un second temps, |I'une apres
I'autre, les phrases de la comptine seront rem-
placées par des phrases correspondantes dans
les langues des éléves de la classe. Chacune
de ces substitutions se fera sur un jour diffé-
rent, apportant des ouvertures sur la langue
en question, sur son nom, et l'identification de
I’éleve qui la parle. Ainsi, au fil des jours, les
éleves auront appris une comptine monolingue,
et sa correspondante plurilingue.

de la diversité linguistique’.

Ces moyens commencant a étre connus, nous
nous proposons ici d'élargir le propos en pré-
sentant trois activités réalisées en stage par des
étudiants de la HEP pendant le semestre d’hiver
2007-2008.

Voici le carnaval®

Voici le carnaval

Nous allons tous danser
Voici le carnaval

Nous irons tous au bal
Et nous nous déguisons
Ensemble nous dansons
Et nous nous déguisons
Et nous nous déguisons
Voici le carnaval

nous allons tous danser!
Voici le carnaval

Nous irons tous au bal.

Voici le carnaval

Voici le carnaval

Wir gehen alle tanzen!
Voici le carnaval
Iremos todos al baile

E noi ci travestiamo
Together we dance
Na-ta-ga-mal- (en phonétique)
E noi ci travestiamo
Voici le carnaval

Wir gehen alle tanzen!
Voici le carnaval
Iremos todos al baile
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Notons que les étudiants, dans un premier
temps, n'avaient pas inclus I'arabe. En effet, la
comptine de base ne permettant des transforma-
tions que pour quatre langues, ils avaient travaillé
avec les langues gqu'ils connaissaient. La langue de
I'éleve arabophone s’est de ce fait trouvée exclue
de l'activité, et c’est a la demande de cette éleve
que les étudiants se sont renseignés pour une
traduction arabe d'une des phrases du poeme,
faisant ainsi la joie de I'éléve arabophone. Les
étudiants le relévent d’eux-mémes:

«Nous avons remarqué que |'éléve arabo-
phone était fiere que I'on traduise sa langue.
Nous avons découvert combien il est important
de mettre, lorsque cela est possible, la langue
de chaque éleve en valeur. »

Lorsque cela est possible... Osons affirmer
que c'est toujours possible: si nous n’avons
pas nous-méme toutes ces connaissances lin-
guistiques, ce qui est bien normal, nous avons
toujours des ressources: des connaissances, les
éléves eux-mémes, leurs parents. Les liens qui
se tissent ainsi entre les familles et I’école ne
peuvent étre que bénéfiques pour tous.

Valoriser la langue des éleves, oui, mais en res-
pectant la part intime de chacun. Certains éléves,
pour différentes raisons, ne souhaitent pas que leur
langue soit mise en exergue. Les démarches EOLE
demandent du doigté, le respect de la pudeur de
I'autre. Comme |'ont relevé des étudiants revenant
sur les activités menées en stage, «cela leur a per-
mis de parler de leur plurilinguisme et de pouvoir
s'exprimer sur leur pays d'origine. C'est un sujet per-
sonnel dont ils parlaient volontiers avec beaucoup
de ferveur. La fagon dont I'activité a été abordée
permettait également de leur laisser libre choix de
s'exprimer ou non. Il s'agit d'un sujet qui peut étre
sensible, nous étions donc contentes que les éléves
puissent en parler ou se taire s'ils le souhaitaient ».
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TINTIN PLURILINGUE: ACTIVITE AU CYT

L'activité qui suit est due a Jean-Michel
Espuia, un étudiant spécialiste en stage en
responsabilité dans une classe de 5° année a
Renens.

I motive son choix de travailler sur Tintin de
la maniére suivante (les textes en italiques ont
été écrits par I'étudiant):

«L'ouverture aux langues, c’est l'ouverture
au monde. Et qui, dans le milieu de la bande
dessinée, a autant parcouru le globe que Tin-
tin ? Le reporter voyageur se trouvera donc au
centre de cette séquence. En outre, ses aventu-
res sont publiées dans d’innombrables langues.
Ses exploits se déroulent dans de nombreux
pays qu’Hergé a, certes, représentés selon une
vision du monde issue d’une époque particulie-
re, vision parfois caricaturale [...]. Mais la n’est
pas la question. Sur le plan d’une ouverture
aux langues, certains filons sont indéniable-
ment exploitables. »

L'étudiant mentionne alors les objectifs d'ap-

prentissages suivants:

e développer I'ouverture a la diversité des lan-
gues;

e développer I'observation, I'analyse et la
réflexion sur les langues;

e élargir les connaissances sur les langues;

e donner ou accroitre une certaine motivation
dans |I'apprentissage des langues.

Sa séquence se compose de deux parties et
articule un travail sur I'observation de cou-
vertures d'album en différentes langues et
écritures, a un repérage de phrases, mots ou
expressions en différentes langues dans les
versions en francais. Elle propose ainsi un tra-
vail sur deux dimensions complémentaires de
I'ouverture aux langues: I'ouverture aux autres
langues, ici par le biais de la traduction, et la
présence des autres langues a l'intérieur du
francais.

Premiére partie

Apreés une petite introduction visant a faire
émerger les représentations des éléves sur
les albums de Tintin et une présentation du
personnage de Hergé, les éléeves découvrent

«l'invitation au voyage » que leur offre le petit
reporter et réalisent par eux-mémes I'ampleur
géographique de ses aventures a I'aide d’une
carte (distribuée, montrée au rétroprojecteur)’.
Une premiere approche s’effectue par une dis-
cussion et avec des commentaires en commun.
On suit le parcours du personnage sur la carte,
en citant les titres et les pays, en parlant brié-
vement des intrigues ou du contexte de chaque
album. Certains éléves n‘avaient pas conscience,
jusqu‘a ce jour, de I'étendue des pérégrinations
du jeune aventurier. Pris sous le charme, les élé-
ves ont tout a coup considéré ce personnage
plus noble et plus intéressant qu’une heure
auparavante.

Apreés cette entrée en matiere, les éleves en-
tament le premier exercice:

Exercice 1. Travail par groupe de 2 ou 3. Les
éleves recoivent les pages avec 45 vignettes
représentant des couvertures d’albums de Tin-
tin dans 12 langues différentes. Ils recoivent les
consignes de bien les observer, de les décou-
per et de les trier par langues. Ils completent
ensuite un tableau dans lequel ils mettent le
numeéro de la vignette qui correspond a la lan-
gue donnée. Ensuite, a I’aide des couvertures,
ils nomment le nom du reporter dans la langue
correspondante . Par exemple, en allemand:
Tim und Struppi. Et enfin, au bas du tableau,
ils font un commentaire sur l'observation des
langues.

A la fin, les résultats sont écrits, par un dé-
Iégué de chaque groupe, sur un transparent
reproduisant le tableau. Les éléves sont invités
a réagir.

Puis, lors d'un autre moment d’enseignement,
les éleves réalisent le deuxieme exercice:

Exercice 2. Distribution d’extraits, en fran-
cais, de la bande dessinée de certains albums
du célébre reporter. La consigne est expliquée
oralement puis écrite au tableau noir. La classe
est divisée en 6 groupes de 3 éléves dans les-
quels les éléves décélent les mots ou expres-
sions étrangeres insérés par Hergé dans le
texte francais. Ils les notent dans un tableau
qu’ils recoivent. Puis, ils leur donnent une
signification et mentionnent leur provenance.

Par exemple, dans Tintin en Amérique: « thank
you, good bye; all right; policeman; etc. » ou
dans Le Temple du Soleil: «bueno; ¢ quién es?;
zorrino; etc. » Un délégué de chaque groupe
a le droit de circuler parmi les autres afin de
piocher certains renseignements (les groupes
n’étant pas homogenes sur le plan des connais-
sances de certaines langues)°.

Mise en commun. Un délégué de chaque
groupe vient, a tour de réle, remplir un tableau
vierge exposé au rétroprojecteur. Les autres
ont le droit d’intervenir. Enfin, une synthése
est donnée par le maitre.

Nous citons ci-dessous des éléments extraits
de son analyse de la séquence:

Exercice sur les couvertures d‘albums.

¢ les éléves ont fait des observations et recher-
ché des similitudes (comme repérer un article
dans une langue et observer s’il se répéte d’un
album a I'autre) pour résoudre I'exercice;

e Le nom de Tintin figurant sur chaque album
était un indice de plus pour les éleves dans
leur travail de regroupement des albums
(certaines langues se ressemblent, mais Tin-
tin ne se dit pas de la méme maniére - Tintim,
Tahtaha, etc. Dans les résultats des observa-
tions sur les langues, il y a eu des choses per-
tinentes et souvent justes (sens de I’écriture,
etc.);

* Les éleves ont vite remarqué la diversité des
caractéres présents et les ont triés selon leurs
similitudes (le japonais et le chinois peuvent
a priori paraitre semblables, mais en compa-
rant les idéogrammes, on peut facilement les
distinguer);

e Certains ont rapidement remarqué que cer-
tains albums avaient les dessins inversés’®
pour en arriver a I’hypothéese que les langues
concernées se lisaient dans I'autre sens que
la nétre. Le fonctionnement de la pensée
aussi diverge dans les langues qui se lisent
de droite a gauche, car il n'y a pas seulement
I"écriture qui change de direction, mais aussi
les dessins qui sont inversés. La communica-
tion de I'image ou non verbale de I'attitude
des personnages des couvertures change,
selon les langues et les cultures.



Exercice sur les extraits de bande dessinée.

e les extraits de BD auraient pu démotiver
par leur nature disparate, mais ¢a n‘a pas
été le cas. Les éléeves ont joué le jeu avec
plaisir et certains ont méme exprimé une
soudaine envie de lire des Tintins.

e La richesse des langues se situe aussi dans
le groupe des éléves. Ils peuvent facilement
effectuer ce genre d’exercice, car ils pro-
viennent de toutes sortes de pays et sont
ouverts. Une fille d’origine thailandaise
(allophone) conservait sous sa table un
petit dictionnaire francais / anglais et I’a
instinctivement sorti. Je m’en suis étonné :
on n’‘apprend pas encore I’anglais en 5°...
Elle m’a dit qu’elle utilise réguliérement
cet outil, non pas pour I’école, mais pour
traduire les chansons qu’elle écoute avec
ses copines. Pourquoi pas aussi pour lire
Tintin ? Une éléve du Congo, ravie de trou-
ver un mot de son pays d'origine, nous a
donné des précisions sur le mot Muganga

— qui peut aussi signifier, selon le contexte,
sorcier ou vautour; il peut aussi se décli-
ner sans le Mu, juste Ganga... Un éléve du
Mali a su déchiffrer les caracteres arabes
et nous a dit comment ca se lisait.

e Au début, les éléves ont paru assez sur-
pris que l’on travaille sur Tintin, mais ils
se sont vite réjouis et ont pratiquement
tout découvert. Il est aussi intéressant
de constater qu’ils réalisent qu’ils sont
dans une classe hétérogene et que cela
devient, dans notre cas, une richesse. En
effet, certains qui, d’habitude, ont peu
de crédit aux yeux des autres voient leur
statut changer: on les écoute, on sollicite
leur aide, on se fie a eux, on commence a
mieux les connaitre. Cela va dans le sens
d’une ouverture concréte a la diversité lin-
guistique et culturelle. De plus, ce genre
d’activité a une certaine importance, dans
une classe, pour la cohésion et la solidarité
de nature sociale.

LES EXPRESSIONS IDIOMATIQUES : ACTIVITE
EN 7°ET 8°

La troisieme activité présentée dans le cadre
de cet article est due a deux étudiants spécia-
listes, Benoit Rossel et Alexandre Wuillemin,
qui I’‘ont conduite respectivement en 7° VSB
et 8° VSG, dans les établissements d’Orbe et de
I’Elysée a Lausanne. Si la classe de I'Elysée est
relativement hétérogéne sur le plan linguisti-
que, celle de I'établissement d'Orbe est plus
homogéne de ce point de vue.

Ici, les étudiants proposent une séquence en
trois temps.

1) L'entrée en matiére porte sur une réflexion
sur le terme «idiomatique », que les éleves rat-
tachent bien naturellement au mot «idiot»
plus qu’au terme «idiome », ce qui suscite dis-
cussion sur des parentés de sens inattendues en-
tre l'intelligence et le caractére des expressions
propres a une langue, qui changent selon les
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langues. Ainsi donc, pour ne pas paraitre idiot
dans la compréhension des langues étrangeres,
mieux vaut connaitre les expressions idioma-
tiques propres a celles-ci! Quelques exemples
illustrent le propos: il pleut des cordes devient
en anglais «it rains cats and dogs » et quand
les poules auront des dents devient en italien
«Cuando gli asini voleranno » .

Les éleves font ensuite une chasse aux ex-
pressions idiomatiques qu'ils connaissent en
francais et essaient d’en proposer une signifi-
cation. Puis ils sont invités a faire un exercice
sur les locutions idiomatiques qui contiennent
des noms de couleurs. Certaines de ces expres-
sions sont « traduites» en allemand, ce qui fait
apparaitre que pour certaines la correspon-
dance existe (grunes Licht geben / donner le
feu vert) alors que pour d’autres, elle n’existe
pas (gelb Lachen = rire jaune). Ces constats
permettent d'introduire le probleme de la
traduction, qui sera central dans le deuxiéme
temps de la séquence.

2) Ce deuxieme temps est la mise en scene
théatrale d'une entrevue entre Monsieur
Muller, un ministre allemand des affaires
étrangeres qui ne parle pas le francais, joué
par le maitre, et Madame Dupont, une minis-
tre francaise qui ne comprend pas I'allemand,
jouée par une éléve; pour faciliter la communi-
cation, Monsieur Schmidt un traducteur (appa-
remment débutant...) joué par un autre éléve.
Les relations diplomatiques entre les deux pays
sont entravées depuis un certain temps par un
probléme qui peine a trouver une solution, et
I'affaire n'avance pas. L'entretien précédent ne
s'étant pas bien déroulé, le ministre allemand
aimerait calmer la situation tendue en faisant
des compliments a son interlocutrice:

Monsieur le Ministre Muller:

- Ah! Frau Minister, Sie sind ja wie aus dem
Ei gepellt!

Interpréte G. Schmidt:

- Oh! Madame la Ministre vous sortez d’un
ceuf!

Madame la Ministre Dupont: (choquée par ces
propos, mais décidée de faire bonne figure)

- Monsieur, je vous prie, ne nous cassons pas
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les pieds. Discutons des raisons qui nous réu-
nissent cet aprés-midi.

Monsieur le Ministre Muller:

- Frau Minister, sie wissen genau, dass wir
noch nicht Gber den Berg sind. Ich méchte Ih-
nen keinen Honig um den Mund schmieren;
lhre Lésung ist nur ein Tropfen auf den heissen
Stein.

Interprete G. Schmidt:

- Madame la Ministre, vous savez trés bien
que nous n’‘avons pas encore passé la monta-
gne. Je ne voudrais pas vous mettre du miel
autour de la bouche; votre proposition n’est
qu’une goutte sur une pierre chaude.

Madame la Ministre Dupont: (elle n’en croit
pas ses oreilles)

- Ecoutez, je n‘ai absolument pas I'intention
de passer un week-end en montagne avec vous,
Monsieur le Ministre ! Et pour votre informa-
tion, je n‘aime pas trop les choses sucrées. Re-
tournons a nos moutons, je vous prie, nous
avons des choses plus sérieuses a discuter.

Le ton continue a monter jusqu’a l'inévita-
ble rupture:

Monsieur le Ministre Muller: (a de la peine
a se contenir)

- Sie fangen an mir auf den Wecker zu fallen.
Sie haben eine Schraube locker. Man kommt
sich ja vor als ob man sich in die Héhle des
Léwen begeben wirde. Mit lhnen kann man
nicht reden.

Interprete G. Schmidt:

- Vous commencez a me tomber sur le réveil.
Vous avez une vis qui n’est pas bien serrée. On
se dirait entrant dans la grotte d’un lion. On
ne peut pas discuter avec vous.

Monsieur le Ministre Muller quitte la salle,
suivi de son interprete.

Une fois les rires retombés, les éléves sont
invités a réviser la traduction de Monsieur
Schmidt qui n’était pas a la hauteur a I'aide
d’un tableau d'équivalences des expressions
idiomatiques utilisées.

Pour clore cette deuxiéme partie, il est de-
mandé aux éleves de repérer et de souligner
avec des couleurs différentes les expressions
communes aux deux langues, celles dont une

notion est commune aux deux langues, et cel-
les qui n"ont aucun lien entre elles.

3) La troisieme partie de I'activité va mettre
en évidence la notion de séme commun a des
locutions idiomatiques en francais et en italien,
et se réalise grace a un mémory dans lequel
il s'agit d'associer des locutions idiomatiques
dans les deux langues. Par groupes, les éleves
vont devoir rédiger une explication analyse a
proposer a leurs camarades pour mettre en
évidence le séme commun. Les ressources des
éleves plurilingues sont également exploitées:
il leur est demandé d'apporter des locutions
idiomatiques dans leurs langues afin de voir
si le seme se retrouve ou non.

Une synthése clot ce travail sur les locutions
idiomatiques, que les éleves ont énormément
apprécié, et ou ils ont appris des notions essen-
tielles concernant la maniére qu’a chaque lan-
gue de rendre compte de ses références cultu-
relles par des images qui lui sont propres.

Au terme de ce petit parcours, quelques

éléments méritent réflexion:

e Les étudiants secondaires qui ont dU construire
des activités dans le cadre de leur formation
ont eu de maniére générale un avis trés posi-
tif sur I'expérience conduite, et sont dans leur
majorité de plus en plus ouverts a l'idée d'élar-
gir leur approche disciplinaire. Mais ils relévent
des difficultés liées a la gestion du temps et a
I'absence de moyens d’enseignement pour tra-
vailler sur la durée dans une telle perspective.
En effet, les remarques faites dans l'introduc-
tion des volumes destinés au primaire'’ sont
aussi valables pour le secondaire;

e |l serait vraiment dommage que, au moment
ou la philosophie et les objectifs d’EOLE com-
mencent a étre accueillis dans I'enseignement
secondaire, rien ne vienne nourrir cet appétit
naissant;

e La relative souplesse que permet la présence
d’un maitre unique, voire d'un duo, dans la
gestion du temps d'enseignement disparait au
secondaire en raison de la plurimagistralité qui
caractérise |'organisation de cet enseignement.
L'insertion d’activités de type EOLE dans les
moyens d'enseignement serait une solution.
Mais on voit tout de suite poindre d'autres
difficultés, de nature éditoriale cette fois.
Ainsi, comme le reléve Jean-Francois de Pietro,

collaborateur scientifique a I'Institut de Recherche
et de Documentation Pédagogique (IRDP), «les
réflexions a venir devraient porter sur les prolon-
gements éventuels d’EOLE au secondaire |: faut-il
créer des activités pour cet ordre d'enseignement?
Et si oui, sous quelle forme ? dans quel cadre (in-
ter) disciplinaire?... Le groupe de réflexion, man-
daté en 2002 pour réfléchir a ces questions, avait
rendu un rapport qui n'a pas remporté I'adhésion
des autorités. Le dossier reste donc pour le mo-
ment en attente...»

Une toute premiére réponse a été apportée
par la création de huit activités en ligne dans
le cadre du projet Goodpr@ctice, soutenu par
L'OFFT". Quatre d'entre elles sont destinées aux
éleves du secondaire I.

Et en attendant que se rouvre le chantier au
secondaire |, les travaux continuent en ce qui
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concerne |I'enseignement primaire. A la HEP

Vaud, une recherche est actuellement conduite

dans le domaine du francais par cinq profes-

seures-formatrices' et implique 24 classes du

canton. Elle comporte deux volets, le premier

concerne |'entrée dans I'écrit au cycle initial, le

second la grammaire au sens large'. Comme on

le voit, les approches EOLE ont toujours le vent
en poupe!

Claudine Balsiger

professeure formatrice a la HEP Vaud en

didactiques du francais. Elle s’intéresse depuis

de nombreuses années aux démarches EOLE.

Elle est I'une des auteures des moyens

d‘enseignement EOLE.

Avec la collaboration de

Samanta Margarone, Michaél Sugnaux,

Jean-Michel Espuia, Benoit Rossel

et Alexandre Wuillemin

étudiante et étudiants HEP Vaud
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DIDACTIQUE INTEGREE DES
LANGUES (ETRANGERES)
A L'ECOLE: VERS L'ENSEI-

GNEMENT DES
DEMAIN'

Introduction

En réponse aux défis économiques, sociaux et
sociétaux d'une Europe plurilingue et pluricultu-
relle, la Suisse s'est engagée dans une politique
linguistique ambitieuse qui a pour but la mise
en place d'une «didactique intégrée des langues,
incluant I'objectif d'une éducation plurilingue,
couvrant également des dimensions culturelles
et interculturelles » (CDIP, 2004, chap. 4.7). Ce
projet devra permettre a chaque éléve d’'acqué-
rir des compétences solides dans la langue de
I’école et dans au moins deux autres langues
étrangéres. Le grand projet d’harmonisation
scolaire débouchera dans son volet «langues
étrangeres » sur la définition de compétences
minimales devant étre acquises dans chaque
langue a la fin de la scolarité obligatoire, pour
tous les éleves.

Depuis 2005, en lien avec les travaux du Grou-
pe de référence pour I'enseignement des lan-
gues (GREL) de la Conférence intercantonale de
I'instruction publique (CIIP), I'Unité d'enseigne-
ment et de recherche Didactique des langues et
des cultures de la HEP Vaud participe activement
au dialogue des expertes et des experts qui a
pour but de stabiliser le concept de la didacti-
que intégrée (qui est actuellement encore trés
éclaté) et de montrer ses implications concretes
sur I'enseignement des langues (Wokusch, 2005,
2005a; Wokusch, 2007 ; Wokusch & Lys, 2007)%

L'objectif de cet article est de donner, au sta-
de actuel des réflexions, une idée plus concrete
de ce que peut étre une didactique intégrée.

LANGUES DE

En amont de la didactique intégrée: la compé-
tence langagiére

En souscrivant a I'idée que toutes les langues
d'un individu participent a sa compétence lan-
gagiere comprise alors comme une compétence
plurilingue et pluriculturelle, nous concevons la
didactique intégrée comme une approche glo-
bale qui sous-tend de maniére cohérente I'ensei-
gnement de toutes les langues; nous adhérons
ainsi a la vision qui est exprimée dans la décision
de la CDIP du 25 mars 2004:

«Le langage est une capacité essentielle de
I’étre humain. Il constitue une clé de son iden-
tité personnelle et culturelle et rend possible la
communication et l'intégration sociale.

Le langage est d’une importance détermi-
nante pour tous les processus d’apprentissage
et, de ce fait, pour une participation pleine et
active au monde de [’école comme a celui du
travail et pour permettre d’apprendre tout au
long de la vie.

La promotion des compétences linguistiques,
dans la langue premiére et dans les langues
étrangeres, constitue un objectif fondamental
de la formation, dont I'atteinte est facilitée par
un apprentissage dés le plus jeune dge. » (p. 1)

La notion de «plurilinguisme » ou de « compé-
tence plurilingue » peut étre considérée comme
I’élément théorique clé’ a la base de la didac-
tique intégrée. Etre plurilingue ne signifie pas
que plusieurs langues sont maitrisées a un trés
haut niveau, de maniere équivalente. En effet,
les compétences dans chaque langue (et cultu-
re) sont développées en réponse a des besoins



spécifiques et pour des fonctions précises (Moo-
re, 2006) et elles restent en général partielles;
chaque apprentissage langagier contribue a dé-
velopper le plurilinguisme des éléves.

Pour I"école, il s'agit de définir le role qui re-
viendra a chaque langue enseignée* ainsi que le
profil de compétence qui sera visé. Dans la me-
sure oU la mission de I'école consiste d’ores et
déja a permettre aux éleves d'utiliser la langue
dans des situations réelles, la dimension socio-
culturelle joue un réle important. Et puisque les
langues se cotoient dans I'esprit des personnes,
on peut postuler que I'objectif «plurilinguisme
et pluriculturalité » ne peut étre atteint que
par des approches d’enseignement mettant les
langues et les cultures en lien les unes avec les
autres, en visant une cohérence tant verticale,
au niveau curriculaire, que horizontale, au ni-
veau didactique et méthodologique des langues
enseignées (Saudan, 2007)°.

Sur la base de ces réflexions préalables, nous
sommes maintenant en mesure de présenter la
trame de fond de la didactique intégrée (limi-
tée pour l'instant a I'enseignement des langues
étrangéres)®. Dans la mesure ou elle se référe
bien évidemment au Cadre européen commun
de référence pour les langues et aux documents
de politique linguistique mentionnés en intro-
duction, beaucoup d'éléments de la didactique
intégrée ne sont pas nouveaux, notamment
I'utilisation du Portfolio européen des langues,
I’'enseignement par taches, le travail par com-
pétences, le travail sur les stratégies d'appren-
tissage. Ce qui est nouveau par contre, c'est la
mise en lien de ces différents éléments qui devra
surtout &tre assurée par les plans d’études’.

Le plan d'études

Le plan d’études, un curriculum diversifié et
coordonné, constitue la colonne vertébrale de
la didactique intégrée des langues a I'école.
Le plan d’'études fixe le role dévolu a chaque
langue et décrit le profil de compétences fonc-
tionnelles visé, au moyen de descripteurs de
type «l'éleve est capable de... ». Le plan d'étu-
des peut aussi fixer les compétences qui seront
travaillées de maniére privilégiée; ainsi, on

pourrait travailler pendant une certaine période

prioritairement les compétences productives en
langue 2 tandis que I'on mettrait I'accent sur les
compétences réceptives en langue 3 (en inversant
par la suite) avec I'idée que les stratégies géné-
rales d'utilisation du langage sont transférables
d'une langue a l'autre: il s'agit de I'hypothese
d'une compétence sous-jacente commune au
langage (Cummins, 2000). Le plan d'études doit
aussi assurer la cohérence et la continuité des
démarches proposées aux éléves, en définissant
par exemple le cadre pour aborder des aspects
techniques de la langue (apprentissage du voca-
bulaire, travail sur les formes et la structure de la
langue) par des démarches similaires, idéalement
identiques en se référant explicitement a des
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phénomeénes analogues dans les autres langues
enseignées. Dans toute la mesure du possible, les
terminologies utilisées seront harmonisées. Le
plan d'études doit également fournir le cadre
pour une utilisation coordonnée des Portfolios
européens des langues; on peut imaginer que
la gestion centrale du Portfolio se fasse dans le
cadre de I'enseignement de la langue 2 pendant
une année et dans le cadre de la langue 3 pen-
dant I'année suivante et ainsi de suite. De cette
maniére, le Portfolio pourra fonctionner comme
outil intégrateur. Finalement, en lien avec le pro-
jet Harmos, il s'agira de vérifier si les objectifs
fixés pour chaque langue sont atteints par les
éléves; pour cela, on recourra a des modalités
d’'évaluation harmonisées a travers les langues.



PLURILINGUISME ET DIDACTIQUE

Le développement de compétences
fonctionnelles dans chaque langue

Développer un certain niveau de compé-
tences fonctionnelles dans chaque langue en-
seignée constitue bien évidemment la mission
centrale de I'enseignement. La aussi, le concept
de didactique intégrée préconise une démarche
concertée. En effet, le nombre de langues ensei-
gnées et apprises augmente pour chaque éleve
mais le temps a disposition pour I’'enseignement
n'est pas extensible. Il s’agit donc de trouver
des moyens didactiques économiques pour ren-
tabiliser au mieux ce temps. L'enseignement
par taches (cf. la contribution de C. Maillat-
Reymond et J. Rochat dans le méme numéro)
et I'enseignement basé sur des contenus (des
« petites formes» d’enseignement bilingue) se
prétent particulierement bien dans ce contexte.
Ces deux approches permettent d’apprendre
et d'utiliser la langue dans des situations signi-
fiantes sans pour autant négliger des aspects de
structuration de la langue; I'enseignement par
taches a en plus une dimension motivationnel-
le intéressante dans la mesure ou une tache se
définit par le résultat final attendu: une tache
accomplie peut étre une source de satisfaction
pour les éleves.

La pédagogie des contacts

Pour favoriser I'apprentissage implicite, natu-
rel de la langue-culture 2 ou 3, il est important
de compléter I’'enseignement scolaire par une
pédagogie des contacts. Les contacts directs
avec l'autre langue-culture peuvent se réaliser
par des échanges « physiques » d'une part mais
aussi par des apports de documents authenti-
ques visuels et sonores, par des partenariats de
classes via des plateformes Internet, des corres-
pondances par courrier électronique, des chats
en ligne, des échanges de documents vidéo
entre classes de langues et cultures différen-
tes. Pour cela, une coordination et un soutien
logistique a travers les régions linguistiques et
les pays devront étre développés; la création
d’'une agence nationale pour promouvoir les
échanges est d'ailleurs prévue dans la stratégie
de la CDIP.

La prise en compte de la diversité linguistique
et culturelle

La prise en compte de la diversité linguisti-
que et culturelle devient un objectif important
dans un dispositif d’enseignement des langues
qui vise aussi une éducation générale au lan-
gage (Dabeéne, 1996)%. L'apprentissage d'une
langue va toujours de pair avec un apprentis-
sage culturel et des expériences interculturelles.
C'est pour cela que, tant pour I'utilisation d'une
langue dans des situations réelles que dans le
contexte de notre société pluriculturelle, les
aspects culturels et socioculturels propres a
chaque communauté doivent étre abordés a
I’école. Plusieurs objectifs trouvent leur place
ici: il s'agira de poursuivre le travail commencé
a |I"école primaire dans le domaine de I'éveil
au langage et I'ouverture aux langues (EOLE,
Eveil et ouverture aux langues a I’école) afin
d'affiner la perception des éleves concernant
le fonctionnement du langage, les aider a se
décentrer par rapport a leur langue et culture
principale et par la de faciliter I'accés a d'autres
langues et cultures. De maniere générale, on
visera a développer une posture d'observation
et de comparaison chez les éléves, couvrant le
champ linguistique et socioculturel ce qui per-
met également de développer une compétence
interculturelle. Concrétement, on peut compa-
rer des faits culturels simples (par exemple en
visionnant un reportage ou un extrait de film:
quelles marques de voitures voit-on, comment
les gens se saluent-ils, qu’est-ce qu’on voit dans
les magasins ?) ou complexes (comment structu-
rer une argumentation, quelles sont les valeurs
de telle couche de société, de telle région, quel-
les sont des formes littéraires privilégiées?). Ces
observations seront ensuite comparées a celles
que I'on peut faire pour la culture locale et des
langues et cultures d’origine présentes dans la
classe; il y a un lien évident avec la pédagogie
des contacts évoquée ci-dessus. Pour mettre en
place ces dimensions interculturelles, ce sera a
I'enseignante et a I'enseignant de susciter la cu-
riosité, de suggérer un questionnement, d’ins-
taurer la posture d'observation (cf. le guide
Développer la dimension interculturelle dans

I’enseignement des langues du Conseil de I'Eu-
rope, 2002). Comme on le voit, cette approche
peut étre trés enrichissante, motivante, car elle
stimule la curiosité par un intérét partagé entre
les éleves et I'enseignante ou I'enseignant. Elle
fournit des contenus a la base d’activités et de
taches que I'on peut graduer en fonction du ni-
veau des éleves. Les observations doivent étre
communiquées, mises ensemble, discutées et du
coup, I'on a «quelque chose a se dire» en salle
de classe. Tant pour la pédagogie des contacts
que pour la didactique de la diversité linguisti-
que et culturelle, on utilisera de préférence des
documents authentiques et, souvent, des docu-
ments multimédias, des ressources en ligne, etc.
Ceci nécessite bien str un certain savoir-faire
dans le domaine des médias et TIC (Technologie
de I'information et de la communication) de la
part de I'enseignant. Du c6té des apprenants,
il faudra développer a la fois une attitude dé-
tendue envers des documents authentiques et
la confiance que les taches proposées seront a
leur portée.

Le développement d'une compétence stratégi-
que langagiére générale

La compétence stratégique langagiere géné-
rale est un autre objectif central d'une concep-
tion intégrée de I'enseignement. Fidele au
principe de base de la didactique intégrée, et
en s'appuyant sur le potentiel de transfert de
ces savoir-faire langagiers dits «de haut niveau
cognitif», le travail sur les stratégies se fera, de
maniére coordonnée et concertée, dans toutes
les langues enseignées (y compris la langue de
I’école). La gestion de ce travail décloisonné des
stratégies de compréhension, de production et
d'apprentissage devra étre pilotée, encore une
fois, par le plan d’études; car au moment ou
une stratégie est développée dans une langue,
les autres peuvent s'y référer, construire sur
cette base’ et permettre aux éléves de travailler
dans une zone de confort, familiére. Au vu de
la haute charge cognitive qu’entraine I'utilisa-
tion d’'une langue étrangere, il est important de
favoriser chez les éleves la prise de conscience
qu'il est possible de transférer des compétences



stratégiques d'une langue a l'autre et les sensi-
biliser aux phénomeénes généraux du langage
qui se manifestent différemment d'une langue a
I"autre. On peut mentionner comme exemple le
fait qu’une tres grande partie des mots figurent
dans des combinaisons fortement figées avec
d’autres mots. En effet, les échanges quotidiens,
correspondant en grande partie a des routines
socioculturelles qui sont largement tributaires
de séquences préfabriquées, selon I'exemple
« Comment allez-vous ? — « Trés bien, je vous
remercie » ou «Vous savez, a mon age...». Si
les éléves sont sensibles au fait que les mots ne
se combinent en régle générale pas librement
mais forment des combinaisons plus ou moins
figées, on peut espérer un gain non seulement
au niveau de la compréhension des textes et de
I"apprentissage du vocabulaire mais surtout au
niveau de la production qui pourrait gagner en
correction. La aussi, le potentiel de comparaison
entre les langues est important.

Une maniére différente encore d'illustrer la
possibilité de transférer des stratégies part du
potentiel d’'intercompréhension entre langues
apparentées. Cette démarche consiste a confron-
ter les éléves a des documents (en général des
textes écrits) dans des langues apparentées a
celles maitrisées ou apprises et a leur montrer
que I'on peut comprendre une bonne partie
d'un texte dans une langue a priori inconnue
en utilisant des stratégies et en exploitant des
ressemblances lexicales ou structurelles entre
ces langues'.

Un autre aspect important du travail sur la
compétence stratégique est le développement
de méthodes et de techniques d'apprentissage
efficaces, dépassant a terme la scolarité. En effet,
a coté des stratégies d'utilisation des langues, il
s'agit de développer une panoplie d'outils plus
large: la compétence méthodologique (Metho-
denkompetenz, Sauer, 2004). Cette compétence
comprend d'une part des stratégies et techni-
ques d'apprentissage (notamment pour le voca-
bulaire) mais aussi d'utilisation et d’exploitation
de ressources (dictionnaires, internet...). Ici aussi,
les principes sont communs a toutes les langues
enseignées et concernent méme les disciplines

non linguistiques. Un des enjeux majeurs de ce
travail sera de développer la capacité d'auto-
régulation des éléves, a laquelle contribueront
bien str également les Portfolios européens des
langues qui accompagneront les éléves tout au
long de leur scolarité.

Les moyens d’enseignement

Naturellement, la mise en place de la di-
dactique intégrée devrait avoir des incidences
massives sur les moyens d’enseignement. S'il
est peut-étre utopique d’'espérer des moyens
d’enseignement sur mesure (mais mention-
nons encore une fois le projet des cantons a la
frontiere linguistique qui comprend justement
la création de moyens d’enseignement), il fau-
dra prévoir le développement de matériel, par
exemple des séquences d’enseignement et des
guides pour I'enseignement intégratif d'une
langue-culture.

Nous terminons notre survol de la didacti-
que intégrée en espérant avoir réussi a mon-
trer qu’elle peut non seulement étre efficace
par la mise en place de démarches d’enseigne-
ment coordonnées et harmonisées a travers les
différentes langues enseignées, mais qu’elle a
également un potentiel motivationnel impor-
tant grace a I'accent fort mis sur la dimension
(inter)culturelle et I'esprit de curiosité partagé
qui peut en découler. Dans ce sens, elle confere
a l'enseignante et a I'enseignant un statut de
guide dans la découverte tout en lui enlevant
le fardeau de devoir étre parfait au niveau de
la maitrise de la langue et de sa connaissance
de la culture.

Conclusion et perspectives

Du point de vue de la didactique des langues,
la mise en place d'une approche intégrée (ou
intégrative) de I’'enseignement des langues ne
signifie pas une révolution mais plutot une mise
en ceuvre conséquente de réflexions entamées
depuis une vingtaine d’années faisant consensus
en Europe et au-dela.

Néanmoins, du point de vue des enseignan-
tes et des enseignants du terrain, quelques élé-
ments a la base de cette conception méritent
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que I'on s'y attarde. Tout d’abord, répétons-le,
I'idée du plurilinguisme présuppose un modele
de la compétence langagiere composite, hé-
térogene et déséquilibrée (on parle aussi de
«répertoires plurilingues ») et non celui d'une
maitrise quasi native de la langue étrangeére et
une connaissance trés fouillée de sa culture. Au
niveau des objectifs de I'enseignement, il fau-
dra donc renoncer a faire «tout» dans chaque
langue et se contenter de viser des compétences
partielles, a un niveau donné et développer des
compétences interculturelles. De plus, I'ensei-
gnement des langues se démocratise: la politi-
que linguistique suisse instaure I'apprentissage
de deux langues étrangéres pour toutes et tous
les éleves. Concernant I'enseignement basé sur
des taches et I'enseignement basé sur des conte-
nus, approches que nous mettons au centre de
I’enseignement, ce sont des démarches qui
commencent seulement a apparaitre dans des
moyens d’enseignement récents, tout comme
par ailleurs les niveaux de référence du Conseil
de I'Europe. Il en va de méme pour les Portfolios
européens des langues qui ne sont pas encore
généralisés pour la plupart. Au vu de ces faits,
la didactique intégrée gagnera a étre mise en
place de maniére progressive, pas a pas.

Ajoutons encore que si la formation de base
des enseignantes et des enseignants de langues
dans les HEP en Suisse va déja dans le sens des
principes décrits ci-dessus, il faudra prévoir d'im-
portants efforts de formation continue. A cela
s'ajoutent d’'autres conditions essentielles de
réussite: I'élaboration de plans d'études diver-
sifiés et coordonnés afin de définir des attentes
réalistes en lien avec le projet HarmoS, le déve-
loppement de matériel d'enseignement, un suivi
scientifique permettant d'étudier les effets sur
les apprentissages des éléves et le travail des
enseignants. Finalement, il faut pouvoir comp-
ter sur un soutien politique sans faille afin de
réaliser ce qui est actuellement encore en bonne
partie une déclaration d’intention.

Le chantier est de taille, mais a nos yeux, les
enjeux le justifient largement: pour nos éléves
qui sont déja souvent en contact avec d'autres
langues et cultures, I'enseignement des langues
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gagne en cohérence et en continuité; si tout
enseignement langagier contribue a I'éduca-
tion au langage et vise a valoriser les langues
et cultures présentes, les chances de réussite
scolaire de tous les éléves s'amélioreront. Dans
ce sens, la didactique intégrée des langues est
certes un défi, mais un défi porteur d’espoir.

professeure formatrice a la HEP Vaud,
dirige I’'Unité d’enseignement et de recherche
«Didactiques des langues et cultures »
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Dans son ouvrage Plurilinguismes et école,

Daniele Moore (Moore, 2006, pp 177-179) ca-

r

actérise la compétence plurilingue et pluricul-

turelle en six points (que nous avons complétés,

le cas échéant):

Les compétences des personnes bi- ou
plurilingues ne sont pas des compétences
monolingues cumulées et ne peuvent par
conséquent pas étre comparées aux normes
monolingues pour chaque langue.

Dans l'utilisation de la langue par des
personnes plurilingues, on observe des
altérations structurelles et lexicales, dues
au contact entre les langues et véhiculant
souvent des enjeux identitaires importants
(ex. le Turkendeutsch ou « Kanak-Sprak » en
Allemagne).

Les compétences dans les différentes langues
d'une personne plurilingue se développent
en fonction de besoins de communication
spécifiques. Il n’est donc en général ni utile,
ni nécessaire de développer des compéten-
ces équivalentes dans plusieurs langues.
Comme le plurilinguisme se développe au
cours de contacts de groupes et de langues
en réponse a des besoins spécifiques, les dif-
férentes langues ou variétés d'un individu
remplissent des fonctions spécifiques et ne
sont pas facilement interchangeables (lan-
gue utilisée dans la famille, a I’école, avec
des amis, au travail, pendant les vacan-
ces...).

Les compétences plurilingues sont complé-
mentaires et leur utilisation est déclenchée
par des situations, thématiques, interlocu-
teurs...; on observe également des mélanges,
souvent sous forme de « parler bilingue ». Le
cas normal d'une compétence plurilingue est

celui d'une compétence déséquilibrée et en
constante évolution.

Les compétences d'une personne bi- ou plu-
rilingue peuvent étre considérées comme
un capital linguistique et culturel qui est
activé (ou non) en fonction des besoins de
la personne. Pour I'école, il s'agit de gérer
ce déséquilibre en déterminant par exemple
des niveaux de compétences fonctionnelles
pour chaque langue enseignée; c'est I'ob-
jectif du projet HarmoS pour les langues
étrangeres enseignées a I'école.

Référence:
Moore, D. (2006). Plurilinguismes et école. Paris: Didier (coll.
LAL)
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DIVERS ELEVES QUI PRATIQUENT DEUX
A TROIS LANGUES S'EXPRIMENT

Avis spontanés

Mira, six ans, alba-
nais et francais.

Maman m’a dit
qu’une langue ca a
beaucoup de pieds,
beaucoup d’oreilles et
beaucoup de langues
(elle tire la langue).

Alors, I'albanais a
besoin de moi pour marcher, écouter et parler!
John, quatorze ans, francais et anglais. Ra-
conte une prise de conscience faite a six ans.
Quand j’ai vu que la prof elle parlait comme
mon pére, j'étais tout décu: je croyais que seul
mon pére savait me parler anglais. J'ai beaucoup
pleuré. C’est que vers dix ans que j'ai compris
que c’était utile.
Kevin, dix-huit ans, francais, italien et suédois.
C’est bien maintenant d‘avoir des langues. Quand
tu es petit, tu vois la différence dans les yeux des
profs: ils pensent que tu ne comprends rien, que
tes parents ne comprennent rien. C’est eux qui
auraient besoin de savoir d’autres langues !
Géraldine, quatorze ans, turc, albanais et
francais (plus un peu d’allemand a I'école).
Avant d’apprendre I'allemand, ca aurait été
bien que je puisse apprendre a lire dans une de
mes langues de la maison. Mais pas en devant
faire plus d’école. Ce serait une aprés-midi a la
place de la gym par exemple.
Rrustem, huit ans, albanais, turc et francais.
- Le francais c’est déja assez compliqué !
- Oui, mais si tu pouvais apprendre a lire le turc
ou l'albanais?
- Tu crois qu’elle saurait, la maitresse ?
- Tu choisirais quelle langue, si une autre mai-
tresse venait?
- L'allemand ! Parce que tout le monde apprend
I'allemand, alors moi aussi!
- Mais tu arriveras avec toutes ces langues?

- Oui, il y a encore beaucoup de place dans
ma téte!

Mike, dix-sept ans, togala (Philippines) et
francais.

C’est dur. C’est trés dur d’étre dans la classe
et de ne rien comprendre. Chez moi, seule-
ment certains pouvaient apprendre I’anglais.
Ca m’aurait aidé si j'avais pu, moi aussi. Mais
les profs disaient que je n’étais pas capable:
j‘ai bien réussi a apprendre le francais... Mais
le francais, c’est pas a I’école que je I'ai appris:
c’est avec mes copains.

D’autres réflexions de jeunes dans le cadre d'un
travail de groupes

Apprendre une langue quand on est jeune
est plus facile: de plus, nous pouvons ainsi com-
muniquer avec d'autres gens, regarder diffé-
rents programmes de télévision, lire des livres
d’ailleurs. C'est aussi un plus pour notre futur
travail: monde du tourisme, hotellerie, accueil
dans les aéroports...

Certes, le risque de perdre un peu sa langue
maternelle est présent; d’ou la nécessité de bien
travailler sa premiére langue, qui n’est pas for-
cément le francais! Notre langue de maison doit
nous permettre de faire connaitre notre culture
a nos enfants. Dans ce sens, c’est aussi important
de bien la connaitre et de pouvoir I'apprendre
comme on apprend la grammaire du francais en
classe: ca nous aiderait peut-étre a mieux com-
prendre le francais...

Apprendre des langues, c’est apprendre d'autres
cultures, d’autres maniéres de vivre, d'autres tra-
ditions, d'autres goUts dans I'art et le manger. Et
connaitre beaucoup de monde dans différents
pays, c'est aussi sympa! Sans la langue, la com-
munication est bien plus difficile: c’est une clef
importante.

Savoir s'exprimer dans d'autres langues peut
beaucoup nous aider dans la vie. On peut aussi

étre utile a d’autres personnes pour des traduc-
tions. Ce qui est difficile, ce sont les traductions
écrites, et la on voit qu’on ne sait pas assez. En
fait, souvent on croit savoir car on parle. Mais
entre I'oral et I'écrit, ce n’est pas toujours la
méme chose, et c'est cela que I'école pourrait
nous apprendre.

On doit apprendre a s’exprimer comme des
adultes, on doit pouvoir défendre son opinion:
peut-étre qu’avec plusieurs langues, on arrive
mieux a trouver les mots. Quand on n’a pas les
mots, on se sent mal et c’'est plus difficile de
trouver sa place d'adulte.

Certains adultes disent que ca ne sert a rien de
parler plusieurs langues. Par exemple, en classe,
on ne doit parler que le francais, et certains ima-
ginent que nous allons parler toute notre vie la
méme langue. Maintenant, on ne vit plus com-
me ca. Nous les jeunes, nous bougeons, nous
allons bouger; d'ailleurs notre présence dans la
classe en est le témoin. En Europe, aujourd’hui,
les jeunes partent beaucoup travailler dans
d'autres pays que celui ou ils sont nés: ils cher-
chent sur internet la ou il y a du travail. Dong,
parler plusieurs langues, c’est se donner plus de
chance de pouvoir travailler plus tard.

Certaines personnes n'arrivent pas a appren-
dre d'autres langues et pour elles, il faut trouver
une solution. Réfléchir autrement, c’est compli-
qué dans leur téte. Pour nous, parfois quand on
doit passer d'une langue a I'autre, la transition
est difficile. On a tendance a perdre la langue
qui n'est pas prioritaire dans nos vies. Quand on
doit parler plusieurs langues en méme temps, on
se sent un peu fatigués, perturbés. Certainsy ar-
rivent sans probleme. Entrer en communication,
c'est prendre le temps. Apprendre une langue,
c'est prendre du temps... et des efforts.

Propos recueillis par Claude Roshier
enseignante
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APPRENDRE / ENSEIGNER UNE LANGUE
ETRANGERE PAR LES TACHES

Pourquoi un enseignement des langues par les
taches (TBLTask Based Learning)?

L'idée d'un enseignement d’'une langue étran-
gere par les taches est née dans les années 70
en Inde sous I'impulsion de N.S. Prabhu, qui a
publié ses expériences, notamment celles por-
tant sur le Bengalore Project (Prabhu, 1987).
Cette approche a été suivie et développée dans
le monde anglo-saxon par des chercheurs et
des enseignants de langues comme J. Nunan et
D. Willis dés les années 80. Aujourd’hui, I'ensei-
gnement par les taches fait sens dans notre cur-
riculum et nos plans d’'études puisqu’il s'inscrit
dans le Cadre Européen Commun de Référence
(CECR). Dans I'approche actionnelle, pour que
I'apprenant soit acteur de son apprentissage,
il est primordial qu'il effectue une tache. Si la
tache est a chaque fois véritablement source
de questionnement et de communication, elle
requiert le recours a des stratégies, a un «agen-
cement organisé, finalisé et réglé d'opérations
choisies par un individu pour accomplir une
tache qu'il se donne ou qui se présente a lui»
(CECR, p. 15).

La définition que nous retiendrons de la ta-
che est la suivante: une tache consiste en une
activité dans laquelle les éléves aboutissent a
un vrai résultat. En d’autres mots, les éléves uti-
lisent tous les outils langagiers et toutes les res-
sources qu'ils ont a disposition pour résoudre un
probleme, analyser, classer des items, partager
ou comparer des expériences, persuader...

Les trois moments de la tache

Une tache comprend trois moments: /a pré-
tache, la tache elle-méme et I'attention sur la
langue. Revenons sur la pré-tdche: D. Willis
(2008) parle de priming, que I'on traduit par
amorce. C'est un moment qui a trois buts. D'une
part, les activités d’amorce servent a éveiller
I'intérét des apprenants afin qu'ils s'impliquent

et soient motivés a s’engager dans l'activité;
d’autre part, c'est le moment pendant lequel les
apprenants sont confrontés aux structures et au
lexique dont ils vont avoir besoin pour la suite
des activités. Attention, les activités d’amorce
ne portent pas sur une présentation explicite
de la langue ni sur une attention aux formes
nouvelles. Ces activités fournissent aux appre-
nants les ressources nécessaires pour poursuivre
la tache en les exposant a la langue. Dans cette
approche, il est essentiel de ne s'arréter ni aux
structures, ni au lexique dans un premier temps,
mais de se concentrer sur le sens et la transmis-
sion du message.

Finalement, ces activités fournissent des idées
aux apprenants qui vont devoir mener une tache
dans un domaine. lls pourront, lors de la tache,
partir des idées exposées dans la pré-tache pour
développer leur propre chemin et ne pas se re-
trouver bloqués par le manque d’inspiration.

Passons maintenant a la tdche elle-méme:
c'est le moment le plus long, pendant lequel
les éléves font une activité qui va aboutir a un
résultat. Pendant ce moment, qui se déroule le
plus souvent en groupes, les éléves se servent
largement de la langue utilisée dans les activités
d’amorce. Cela leur donne I'occasion de cher-
cher les mots dont ils ont besoin pour exprimer
leurs idées. lls peuvent demander de |'aide au
professeur, s'aider mutuellement, recourir aux
ressources comme les livres de grammaire et les
dictionnaires. Dans un premier temps, ils accom-
plissent la tache, puis ils planifient la restitution
de leurs résultats que, pour terminer, ils parta-
gent avec les autres éléves.

Le dernier moment s'arréte sur la langue.
L'enseignant prend le contréle car il sélectionne
les structures a expliciter et a étudier. Il analyse
la langue de I'amorce, en la comparant a celle
des éléves. Il montre comment des formes spé-
cifiques fonctionnent et propose des exercices

grammaticaux ou lexicaux pour aider les éleves
a se les approprier. L'importance de travailler les
formes en fin de séquence est mise en avant par
tous les praticiens de TBL. lls mettent en garde
les enseignants de langues contre le travail
préalable sur les formes, qui encourage I'éleve
a se concentrer sur ces derniéres plutét que sur
le sens a transmettre.

Planification d'une lecon basée sur I'enseigne-

ment par les taches

Sujet: Romeo and Juliet, de William Shake-
speare

Niveau: 3M gymnase (idéalement pendant les
périodes de demi-classes)

Durée: 2 lecons de 45 minutes

Matériaux: le document intitulé « who was
to blame ?»', un transparent du diagramme en
forme de losange, une feuille A3, de la colle,
des ciseaux.

Objectifs:

o |es éléves sont capables d'exprimer leur inter-
prétation personnelle des événements de la
piece et de comparer leur compréhension
avec celle de leurs pairs;

o |es éleves peuvent justifier leur interprétation
en la rapportant a des événements spécifiques
de l'ceuvre;

e |es éleves sont capables de prendre position
et de négocier en vue d'une interprétation
collective de I'ceuvre.

Aprés la lecture de I'ceuvre, cette activité en-
tend donner aux étudiants I'occasion d'exprimer
leur avis sur la piéce. Le document fourni les
encourage a fonder leur interprétation sur des
événements spécifiques. En méme temps, les éle-
ves sont amenés a négocier une interprétation
collective de I'ceuvre. La discussion ne demande
pas seulement un discours descriptif et narratif,
mais aussi explicatif et argumentatif.

Par groupes de trois, les éleves réfléchissent



a ce qui contribue le plus au dénouement tragi-
que de l'ceuvre. Le résultat pratique de la discus-
sion sera |'établissement d’un tableau qui classe
par ordre d'importance les personnages respon-
sables de la mort prématurée des amoureux.

Procédure de la premiére lecon

Pré-tache:

¢ |'enseignant introduit le théme par un brain-
storming sur les éléments qui contribuent a
la mort de Roméo et Juliette et les note au
tableau noir;

e |'enseignant présente le document « Who
was to blame ? », en expliquant que celui-ci
donne les raisons de la culpabilité de chaque
personnage, mais que ces raisons ne sont pas
exhaustives, et que les groupes peuvent en
ajouter;

e au moyen du rétroprojecteur, I'enseignant pré-
sente le diagramme en forme de losange et
explique le but pratique de leur discussion;

e un temps limite de 25 a 30 minutes est
donné.

Tache:

e |es étudiants sont répartis en groupes de trois;
les régles habituelles des groupes s'appliquent
(désignation d’'un porte-parole pour la resti-
tution, d'un secrétaire pour prendre des notes,
d'un contréleur de langue pour leur rappeler
la nécessité de parler en anglais);

e pendant le travail en groupe, I’'enseignant est
disponible pour toute question de compré-
hension et de vocabulaire;

¢ ala fin de la premiére lecon, chaque groupe a
préparé un tableau qui place les personnages
de la piéce selon leur degré de responsabilité, et
aussi des notes qui justifient leur point de vue.

Procédure de la deuxiéme lecon

e |'enseignant explique que |'objectif de la
lecon est de comparer les interprétations res-
pectives de chaque groupe;

¢ chaque porte-parole présente le travail du groupe
a la demi-classe (un maximum de 5 minutes par
groupe, soit un maximum de 20 minutes);

e |'enseignant conclut la discussion en menant
un court débat en plenum;

¢ travail spécifique sur la langue: pendant les
quinze minutes qui restent, I'enseignant saisit
I’occasion d'attirer I'attention sur la qualité
de la langue utilisée pendant le déroulement
de I'activité. En tenant compte de la perfor-
mance des éléves pendant qu'ils effectuaient
le travail, I'enseignant leur fait remarquer
les structures et le vocabulaire qui leur ont
été nécessaires pour I'accomplissement de la
tache. Cette activité demande, par exemple,
|'utilisation des formes du comparatif et aussi
le vocabulaire nécessaire pour exprimer son
point de vue.

Extensions possibles de la lecon

e Comme devoirs, selon les besoins de la classe,
les éleves recoivent des exercices de gram-
maire qui correspondent aux structures utili-
sées a |'oral pendant la lecon.

¢ Une continuation du travail par les taches avec
le jeu de réles d'un tribunal qui décide du sort
du personnage qui a été désigné comme le plus
coupable de la mort de Roméo et Juliette.
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Romeo. He acted too hastily throughout the
play. He shouldn’t have asked Juliet to marry
him so suddenly, and he should have thought
more carefully before rushing back to Verona
after hearing of Juliet’s death. He also acted
violently and without thinking when he killed
Tybalt and, later, Paris.

Juliet. She shouldn’t have deceived and di-
sobeyed her parents. Like Romeo, she was too
hasty in rushing into marriage. She was already
engaged to marry Paris at the time of the ball,
and until then, had been very happy with her
parents choice.

The Prince. He should have acted earlier to
stop the feud between the two families. It was
unjust of him to send Romeo away from Verona
as a punishment for killing Tybalt when the fi-
ght was Tybalt's fault.

Lord and Lady Capulet. They were partly res-
ponsible for keeping the feud going. They had
authority over their household, and could have
stopped the quarrelling if they wanted to. They
should have paid more attention to Juliet's wishes
and listened to her opinions. They were too hard
on her when she refused to marry Paris.

Lord and Lady Montague. Like the Capulets,
they were also responsible for keeping the feud
going. If they had been more understanding,
Romeo would not have felt he had to keep se-
crets from them.

Fate. The tragedy was not the fault of any
one individual - it happened because of bad
luck. It was fate that Romeo and Juliet met and
fell in love, and bad luck that the letter which
could have saved them didn‘t reach Romeo in
time.

Tybalt. He started the fight that resulted in
Romeo being banished, and he was always

causing trouble. He, more than anyone else, kept
the hatred alive between the two families.

The Nurse. She encouraged Juliet in her ro-
mantic ideas. She carried messages, and helped
the lovers to meet and get married secretly.
She should have let Juliet's parents know what
was going on. She advised Juliet to marry Paris,
knowing she was already married to Romeo.

Friar Lawrence. He should never have agreed
to marry Romeo and Juliet in secret. He gave
Juliet the sleeping drug, and he was responsible
for getting news of the plan to Romeo - the
news never reached him, so Romeo thought
Juliet was dead.

Mercutio. His attitude to quarrels and
fighting made the situation worse. He saw the
feud as a game and that led to his death and
Romeo’s banishment.

didacticienne d’anglais a la HEP Vaud,
s’intéresse particulierement a I’'enseignement
bilingue, I’'enseignement des langues par les
techniques théatrales et I’enseignement

des langues par les taches.

didacticienne d’anglais a la HEP Vaud,
enseigne également au Gymnase d’Yverdon
et s’intéresse a I'enseignement par les taches
notamment pour I’'enseignement

de la littérature.
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L'ENSEIGNEMENT
DE L'ALLEMAND

Est-ce grave, docteur?

Les méthodologies d’enseignement des lan-
gues étrangeres ont évolué, de nouveaux objec-
tifs ont été formulés, de nombreux outils ont été
forgés par des didacticiens' compétents du do-
maine « Deutsch als Fremdsprache ». Et pourtant
le constat est sévere: il y a un fossé entre I'inves-
tissement financier, pédagogique, humain, et les
résultats, globalement insatisfaisants. Les Vaudois
peinent toujours a s'exprimer en allemand.

L'enseignement bilingue précoce est-il la seule
thérapie de choc valable?

Vécu dans des conditions optimales (début
précoce, enseignants de langue maternelle al-
lemande ou parfaitement bilingues, intensité
et qualité — didactique et pédagogique - de
I'immersion, soutien des parents a cette dé-
marche...), I'enseignement bilingue immersif
précoce est certainement la solution idéale. Et
les récentes découvertes en neurobiologie (aires
différentes d’activation du cerveau lors d'activi-
tés d’expression selon |I'age plus ou moins pré-
coce de I'acquisition de la langue seconde) sont
de nature a le confirmer.

Néanmoins, les expériences que j'ai pu vivre
sur le terrain, aussi bien comme enseignante que
comme formatrice d’enseignants, m’ont prouvé
qu’un apprentissage de I'allemand commencé en
5¢ année peut permettre aux éléves d'atteindre,
a la fin de la scolarité obligatoire dans une voie
secondaire prégymnasiale, le niveau A.2.2 voire
B.1.2 tel que défini par le Portfolio européen des
langues - PEL Il: version pour enfants et jeunes
de 11 a 15 ans. L'atteinte de cet objectif impli-
que cependant des conditions dont un certain
nombre sont signalées dans la suite de cet article.
Concernant les voies secondaire générale et se-
condaire a options, les performances des éléves

que j'ai pu observer étaient de niveaux différents
selon la compétence évaluée. Il me parait néces-
saire pour ces voies de diversifier, hiérarchiser et
limiter les objectifs prévus au lieu de proposer
un programme identique amputé de quelques
lecons. Les éléves conserveraient ainsi peut-étre
a la fin de leur scolarité I'envie d'aller se perfec-
tionner dans un pays parlant cette langue en cas
d’avantage pour leur future profession.

Une des possibles raisons de I'état préoccupant
du patient

Alors que les méthodes grammaire-traduction,
audio-orale et audiovisuelle offraient aux en-
seignants des suggestions de démarche didac-
tique (Wie?), la démarche communicative est
beaucoup plus axée sur les contenus (de type
fonctionnel-notionnel, puis actionnel) a faire
acquérir aux éleves (Was?). Elle offre ainsi aux
enseignants a la fois une grande flexibilité et
un grand désarroi.

Beaucoup penserent trouver une solution en
reprenant des démarches propres aux anciennes
méthodes, en particulier a la méthode grammai-
re-traduction (multiplication des exercices struc-
turaux ou lacunaires). Le résultat ne pouvait
étre que décevant: avec une dilution du temps
d’enseignement sur des objectifs plus nombreux,
et des supports pensés en fonction de ces nou-
veaux objectifs, ni la connaissance grammati-
cale, un des objectifs prioritaires (aux niveaux
élémentaire et moyen) de la démarche gram-
maire-traduction, ni la compétence de commu-
nication orale, objectif premier des méthodes
actuelles, n'atteignent un niveau satisfaisant. A
ce propos, rappelons que les enseignants ont
tendance a reproduire I'enseignement qu'ils ont
recu et que, d'autre part, le terrain a un pou-
voir de conservatisme puissant et phagocytant.
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Ces deux facteurs annihilent rapidement chez

de nombreux jeunes enseignants le bénéfice de
la réflexion sur les pratiques et des outils didac-
tiques expérimentés pendant la formation.

Quelques remédes alternatifs éprouvés
e Bannir rapidement le francais de la classe
d‘allemand

Il est indispensable que I'enseignement de
I’allemand soit de type immersif. La premiére
forme d’immersion indispensable est |'utilisa-
tion intensive de I’allemand en classe. Cela re-
quiert de la part de I'enseignant une trés bonne
maitrise de la langue écrite et orale, aussi bien
«quotidienne » que littéraire.

Les jeunes éléves assimilent facilement le
sens des formules rituelles de la vie de classe.
Les formules de salutation, de félicitation ou de
réprobation perdent rapidement leur secret. Le
vocabulaire proposé par les textes de présenta-
tion de la matiére nouvelle se combine peu a
peu avec celui que I'enseignant utilise régulie-
rement. Les outils linguistiques nécessaires aux

interactions maitre-éléves, éléves-éléves étant
introduits au fur et a mesure de leur utilisation
légitimée par I'activité proposée?, ils s'accumu-
lent rapidement. Les explications grammaticales
sont remplacées au début de I'enseignement de
I’'allemand par I'automatisation de chunks, ces
formes ou expressions toutes faites, stockées
telles quelles dans la mémoire des éléves, et
utilisées comme unités lexicales, sans que leurs
informations grammaticales ne soient percues
ou analysées. Par la suite, ces explications sont
remplacées autant que possible par des schémas
ou des dessins’. L'utilisation du francais n’a ainsi
bientot plus de raison d'étre. Dans les situations
problématiques, I'enseignant peut pratiquer la
reformulation en écho”.

Si, de plus, il introduit rapidement la stratégie
consistant a maitriser la traduction de francais
en francais® (savoir simplifier sa pensée), les
échanges entre tous les partenaires des interac-
tions ont trés vite lieu tout naturellement en al-
lemand. Comme pour I'automatisation de toute
stratégie, I'enseignant doit rappeler la nécessité

de son emploi chaque fois qu’une difficulté d'or-
dre linguistique entrave la communication. Il
est important qu’il ne céde pas au refrain: «Je
ne peux pas le dire en allemand! » Le temps
«perdu» a mettre en place cette stratégie se
regagne trés largement par la suite.

Afin de lui octroyer un caractére d'évidence,
il est indispensable d'organiser dés la premiere
période le déroulement de I'enseignement dans
la seule langue-cible. Chaque enseignant ayant
eu a travailler avec des classes de 8° année peu
habituées a ce principe, sait combien, a I’'ado-
lescence, les éléves sont peu enclins a modifier
leurs habitudes, et a quel point aussi ils ont de
la peine a s’exprimer oralement en allemand
lorsque /’input sur lequel se construit la compé-
tence de production orale spontanée a manqué
de consistance. Frappante aussi, dans ces condi-
tions, est la difficulté de modifier chez eux une
prononciation et une intonation marquées par
les sons de la langue maternelle.

Une deuxieme forme importante d’immersion
est celle qui est réalisée par la pratique et le
mode d’exploitation des activités proposées aux
éléves. On sait le nombre élevé de fois qu'un
mot doit avoir été entendu et si possible utilisé
pour qu'il soit acquis, fixé dans la mémoire a
long terme. Il existe une panoplie de démar-
ches, dans tous les domaines de I’'enseignement
de la langue, permettant de faire entendre de
maniére récurrente les mémes mots, les mémes
séquences de textes aux éléves sous des formes
variées, naturelles, propres a éviter tout senti-
ment de lassitude.
® Revoir le statut du vocabulaire et le mode

d’acquisition de la grammaire

Un bagage lexical riche est plus important
pour la communication que la maitrise des re-
gles de grammaire, I'un n’excluant pas l'autre !
Toutes les activités propres a développer ce ba-
gage chez les éléves participent de I'acquisition
de la langue et une place importante devrait
leur étre accordée: présentations bilingues
et exploitation de chansons ou de poémes
qui favorisent I'apprentissage involontaire du
vocabulaire, lecture extensive d’ouvrages de
la Jugendliteratur... Plus I'éléve maitrise de



mots, plus facilement il en acquerra d’autres.
Soutenu par les activités spécifiques faites en
classe et les stratégies acquises pour son ap-
prentissage, I'éleve est a méme de fournir I'ef-
fort d’apprendre ou de renforcer a domicile
le vocabulaire a maftriser. C'est un domaine
d'apprentissage dans lequel il peut, plus que
dans le domaine grammatical, gérer ses acqui-
sitions et donc les résultats de I'évaluation. Qu'il
soit ou non prét a faire cet effort dépend tres
largement du sens et du plaisir qu’il trouve a
I'apprentissage de I'allemand tel qu’il le vit en
classe. Considérer le vocabulaire comme une
«synthese de compétences», et I'évaluer selon
une pondération en adéquation avec son impor-
tance me parait indispensable.

L'acquisition de la grammaire pose probléme
aux éleves, pendant treés longtemps pour cer-
tains d’entre eux. Il y a a cela, me semble-t-il,
deux raisons principales: un input insuffisant
dans les cours d'allemand d'une part, un raison-
nement lacunaire au niveau de I'analyse logi-
que en langue maternelle et donc I'impossibilité
d'appliquer ce raisonnement en langue seconde
d'autre part. Combiner un input riche et moti-
vant et I'exercice régulier de structures précises,
intégré a une activité d’approche globale de la
langue (par exemple lancement d’un exercice
en situation®, résolution d’un exercice propo-
sé a la classe par un groupe d’éleves animant
une lecon...): c'est de cet équilibre subtil que
me semble dépendre en grande partie I'enjeu
d'une possible acquisition de I'allemand dans
le contexte scolaire. Par ailleurs, les résultats de
la recherche Deutsch in Genferschulen’ (DiGS)
remettent implicitement en question un certain
nombre de faits acquis: la progression des ac-
quisitions grammaticales telle que proposée par
les méthodes de langue, la forme et le moment
de leur évaluation. La tradition veut que celle-ci
se situe a la fin de la séquence d'apprentissage,
sans laisser le temps au cerveau d'élaborer, d'in-
tégrer les apprentissages, sans prendre en comp-
te le stade d'acquisition de chaque éléve. Cette
recherche donne ainsi un éclairage intéressant
sur une possible source du découragement des
apprenants vaudois par rapport a l'acquisition

(a I’école) de la grammaire allemande.
e Accorder une large place a la mémorisation

Les activités théatrales légitiment I'apprentis-
sage par cceur. Elles ont également une vertu
essentielle par rapport aux facteurs connus
favorisant I'apprentissage: elles s'adressent a
I’éleve comme a une personne entiere, avec son
intellect et ses émotions. Par des pratiques rele-
vant de I'immersion, une bonne partie du travail
de mémorisation peut se faire en classe. L'expé-
rience montre que des classes ayant pratiqué ce
type d'activité a haute dose obtiennent de bons
résultats dans leur acquisition de la langue et
que les écarts entre les éléves dans I'évaluation
de leurs compétences linguistiques sont moins
grands. Il est vraisemblable que I'input qui leur
est fourni sous forme d'une langue naturelle est
un puissant ferment pour I'élaboration par le
cerveau de la grammaire de la langue qui per-
mettra une expression orale quasi spontanée,
méme si non dénuée de fautes!

e Privilégier I'autonomie des éléves: la démar-

che Lernen durch Lehren® (LdL)

Cette démarche, dans laquelle les éléves
prennent périodiquement le role de I'ensei-
gnant, integre les avantages principaux de
toutes les démarches méthodologiques prati-
quées jusqu'ici, motive les éleves et laisse une
trés large part a leur créativité. Elle les axe sur
de vraies taches communicatives, dans lesquel-
les la réussite ou I"échec de la communication
dans tous ses paramétres a de vraies incidences
sur la réalité. Elle leur accorde un tres large
temps de parole. La démarche LdL permet par
ailleurs une évaluation valide des compéten-
ces de communication des éléves: le biais qui
consiste a évaluer de la langue ce qu’on en a
enseigné disparait. Je pense a |'évaluation de
I'expression orale au certificat pour laquelle les
éleves peuvent parfois préparer la présentation
qu'ils vont faire d’eux-mémes, ou aux jeux de
roles « joués » par couples, ou aux réponses aux
questions sur les textes lus pendant I'année:
ce type d'évaluation est sans rapport avec la
communication authentique et ses résultats
ne sont pas représentatifs de la compétence
développée par |'éléve.
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e Favoriser le principe de I'’économie de temps

Le dotation horaire étant restreinte, il est in-
dispensable de se poser la question: pour quel-
les activités I'enseignant est-il indispensable?
Les activités qui requiérent absolument la pré-
sence de I'enseignant sont les activités orales.
Armés des bonnes stratégies, les éléves peu-
vent lire a domicile les textes qui feront I'objet
d'une exploitation (orale) en classe. IlIs peu-
vent rédiger a domicile des textes personnels
que l'enseignant corrigera a l'aide du code de
John F. Lalande® et de la grille de correction
correspondante, moyen idéal pour permet-
tre a I'éleve de visualiser ses types de fautes
privilégiés. Bien informés des objectifs, de la
maniére efficace de s'y prendre, de la forme
du feed-back que I’enseignant propose pour
la lecon suivante, les éléves font volontiers
des exercices par écrit et oralement a domicile,
et se montrent tout a fait capables d’exploi-
ter pour leur bénéfice les corrigés mis a leur
disposition'. Le travail autocorrectif par pai-
res'®, avec mise en valeur du résultat obtenu
par chaque couple d'éleves aprés la période de
préparation, permet un développement rapide
(a tout niveau) de I'automatisation de chunks
ou de phénomenes grammaticaux spécifiques.
Il est par exemple possible de préparer en
grande partie sous cette forme la maitrise des
intentions énonciatives proposées aux divers
niveaux par le Portfolio européen des langues
(PEL Il). La capacité de transfert dans la réalité
dépendra de la richesse des activités proposées
par ailleurs aux éléves.
e Pour conclure: un dernier reméde, porteur

d’espoir

Le patient enseignement de I’allemand aurait
une plus grande chance de voir sa situation
s'améliorer si une condition importante était
réalisée, a savoir une réelle évaluation des com-
pétences communicatives lors des tests détermi-
nants (tests certificatifs de fin de périodes, certi-
ficat, maturité). Pour cela, il faudrait faire appel,
pour I'élaboration de ces épreuves, et dans I'idéal
—au moins pour I'expression orale — pour leur pas-
sation, a des évaluateurs extérieurs formés dans
ce domaine. Les échelles de ces tests devraient
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étre préétablies, en fonction de I'atteinte des
objectifs et non du niveau de la classe.

En faisant « moins du méme », et a I"aide de
remeédes efficaces, peut-étre I’école cesserait-elle
enfin d’étre le seul lieu au monde qui parvienne
a prouver a un enfant qu’il est incapable d’ap-
prendre I’allemand.

Denise Delay

Denise Delay a été pendant 40 ans
enseignante d’allemand au secondaire |

et pendant 25 ans formatrice d’enseignants
(didactique de I'allemand langue seconde)
au Séminaire Pédagogique de
I’"Enseignement Secondaire,

puis a la HEP Vaud.

Elle est I'auteure du Livre du Mafitre
accompagnant la méthode Vorwarts.

Elle vient de publier un livre de didactique de
I'allemand (Didactique de I'allemand,
Créativité et motivation. Damit wir endlich
aufhdren, Segelboote zu rudern. LEP 2007,

Le Mont-sur-Lausanne.) auquel se rapportent
les références en notes dans son article:

Pp. 21, 369, 389-394

Pp. 139-145

P. 15

P. 214-215

Pp. 172-200

Pp. 121-133 Voir aussi: Grammatikunterricht, alles fir der
Katz? DIEHL, Erika. Niemeyer, Ttibingen 2000

8 Pp. 366-399

9 Pp. 347-352

10 Pp. 157-158

N o ubdwN

1 Pour faciliter la lecture, nous utiliserons la forme masculine
pour désigner les deux sexes.

ENSEIGNER D'AUTRES
LANGUES POUR FAVORISER
LA COHESION NATIONALE

En Suisse plus que
partout ailleurs il est
primordial que les
enfants apprennent
a I"école d'autres
langues que celle de
leur région linguisti-
que. Notre pays s'est
construit sur la diversi-
té culturelle. La cultu-
re est avant tout véhiculée par la langue. Ainsi,
en Suisse, apprendre une autre langue permet
aux enfants non seulement de s’exprimer et de
communiquer, mais aussi de vivre et sentir la
culture liée a une autre région linguistique. Plus
les enfants sont jeunes, plus leur découverte de
I"autre langue se fait naturellement.

En 2007, les Chambres fédérales ont enfin
mis la derniere main a la loi sur les langues, qui
doit garantir pour |'avenir que chaque écolier
scolarisé en Suisse apprenne dés la 3%, puis la
5¢ année d’école au moins deux langues autres
que celle de la région ou vit I'enfant. Pour des
raisons politiques, il n'a pas été possible d'ins-
crire dans la loi dans quel ordre seront intro-
duites ces langues au cours de la scolarité, mais
I'essentiel est sauvegardé: chaque petit Romand
sortira de I'école avec de bonnes bases dans au
moins I'une des langues nationales en plus de la
langue de sa région. La démocratie helvétique
et la cohésion nationale sont a ce prix: il est
en effet incongru d'imaginer les Suissesses et
les Suisses s'entretenir en anglais pour réussir a
se comprendre. Si les relations économiques ou
scientifiques peuvent, dans une certaine mesure,
se satisfaire d’une langue véhiculaire telle que
I'anglais, toute la subtilité et la richesse culturel-
le sont fortement liées a la langue d'une région.
Les différentes langues nationales imprégnent

donc trés fortement notre identité culturelle, et
c'est notre responsabilité de transmettre cette
diversité aux générations futures. A ce titre,
I’'exemple suisse devrait préfigurer ce qu'il est
souhaitable de voir se développer, et qui com-
mence a prendre forme, en Europe: une appar-
tenance européenne riche de ses différentes
langues et cultures, des citoyennes et citoyens
porteurs de cette richesse.

Josiane Aubert

conseilléere nationale, présidente

de la Commission de la science,

de I"éducation et de la culture (CSEC),
présidente du Parti socialiste vaudois.
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CADRE ,EUROPI'EEN COMMUN
DE REFERENCE POUR LES
LANGUES ET PORTFOLIO
EUROPEEN DES LANGUES

HISTORIQUE, DEFINITIONS ET PERSPECTIVES D’'IMPLEMENTATION' DANS
L'ENSEIGNEMENT DES LANGUES (ETRANGERES) A L'ECOLE PUBLIQUE.

Le domaine de I'enseignement / apprentissa-
ge des langues étrangeéres a I'école et en dehors
de celle-ci est particulierement concerné par les
processus d’harmonisation scolaire mis en rou-
te aux niveaux cantonal, intercantonal (CIIP?)
et national (CDIP?), ainsi que par les initiatives
européennes visant a créer un langage commun
a tous les utilisateurs et a tous les apprenants
d'une ou de plusieurs langues.

Pour comprendre, maitriser et mettre en ceu-
vre au quotidien les actuelles orientations de
la didactique et de I'évaluation en matiere de
langues étrangeres, nous disposons de deux
instruments qu'il s'agit d’appréhender et de
promouvoir.

Historique et définitions

Le Cadre européen commun de référence pour
les langues (CECR) a ses origines dans les travaux
de politique linguistique menés par le Conseil de
I'Europe: fondé en 1949, le Conseil a son siege
a Strasbourg et compte quelques 47 pays mem-
bres; la Suisse en fait partie depuis 1963.

Le Conseil de I'Europe s'occupe de tous les
problemes fondamentaux de la société euro-
péenne, y compris d'éducation et de culture
et par conséquent de la question des langues.
Sa politique linguistique a eu depuis le début
comme objectifs la compréhension entre ci-
toyens européens, le respect et la défense de la
diversité culturelle et linguistique, la défense et
le développement du plurilinguisme pour cha-
cun, I'aide au développement d'un apprentis-
sage autonome, la transparence et la cohérence

dans les programmes d’enseignement /appren-
tissage.

Ces objectifs se sont concrétisés dans un projet
clé, qui a été lancé en Suisse, a Ruschlikon (ZH)
en 1991, et qui a donné naissance au CECR en
2001. Ce document, élaboré grace a une recher-
che scientifique et une large consultation, est un
instrument pratique permettant d'établir clai-
rement les éléments communs a atteindre lors
des étapes successives de |'apprentissage; c'est
aussi un instrument idéal pour la comparabilité
internationale des résultats de I’évaluation. Le
Cadre fournit une base pour la reconnaissance
mutuelle des qualifications en langues, facilitant
ainsi la mobilité éducative et professionnelle.
Il est de plus en plus utilisé pour la réforme des
curricula nationaux et par des consortia inter-
nationales pour la comparaison des certificats
en langues.

Le Cadre est un document qui décrit aussi
completement que possible toutes les capacités
langagieres, tous les savoirs mobilisés pour les
développer, toutes les situations et domaines
dans lesquels on peut étre amené a utiliser une
langue étrangére pour communiquer. Le Cadre
est trés utile aux concepteurs de programmes,
aux auteurs de manuels scolaires, aux exami-
nateurs, aux enseignants et aux formateurs
d‘enseignants — enfin a tous ceux concernés par
I’enseignement des langues et par |'évaluation
des compétences en langues. Il permet de dé-
finir, en connaissance de cause, les objectifs a
atteindre lors de I'apprentissage et de I'ensei-
gnement d’‘une langue, et de choisir les moyens
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pour y parvenir.

Le Cadre définit six niveaux de compéten-
ce, allant d'A1 (utilisateur élémentaire) a C2
(utilisateur expérimenté); c’'est la I'élément
essentiel de I'ouvrage, car cette notion, en li-
mitant le nombre de niveaux, fait disparaitre
les nombreuses et approximatives appellations
utilisées dans les différents systémes éducatifs.
Le Cadre décrit de facon quasi exhaustive ce
que ces niveaux de compétences recouvrent en
termes de capacité et ceci par des descripteurs,
a savoir des propositions toujours affirmatives
commencant par «ll/Elle est capable de...», «ll
/ Elle peut...».

Les apprenants et les enseignants connaissent
depuis fort longtemps /I"approche communicati-
ve, qui met I'accent sur la communication entre
les personnes et place I'apprenant au centre du
processus d'apprentissage, I'enseignant I'aidant
a devenir actif et autonome. Le CECR adopte
I'approche actionnelle, qui reprend les concepts
de I'approche communicative, en y ajoutant ce-
lui de tdche a accomplir. Elle considere I'appre-
nant comme un «acteur social », qui sait mobi-
liser 'ensemble de ses compétences et de ses
ressources pour mener a bien la communication
langagiére.

Emanation du CECR, qui guide I'organisation
de I'enseignement, le Portfolio européen des
langues (PEL) se veut l'instrument de I'appre-
nant uniquement, orienté vers I'autonomie et
|"autoévaluation. Le PEL est un document dans
lequel toute personne qui apprend ou a appris
une langue — que ce soit a I'école ou en dehors

— peut consigner ses connaissances linguistiques
et ses expériences culturelles, ce qui peut I'inci-
ter a réfléchir sur son apprentissage.

Le Portfolio contient un passeport de lan-
gues que son détenteur met régulierement a
jour. Une grille lui permet de définir ses compé-
tences linguistiques selon des critéres reconnus
dans tous les pays européens et de compléter
ainsi les traditionnels certificats scolaires. Le do-
cument fournit aussi une biographie langagiere
détaillée englobant toutes les expériences faites
dans les diverses langues; cette partie est desti-
née a orienter |'apprenant dans la planification

et |'évaluation de son apprentissage. Un dossier
rassemblant des travaux personnels attestant
des performances atteintes compléte le tout.

Nombreuses sont les versions du PEL, chaque
pays élaborant la ou les siennes, selon I'organi-
sation du systéme éducatif ou I'dge des appre-
nants; on dénombre a ce jour environ 90 port-
folios qui ont déja été validés par le Conseil de
I'Europe.

En Suisse, les éditions scolaires du Canton de
Berne, qui en assure la diffusion, en mettent
actuellement a disposition cinq:
¢ Portfolino, pour enfants de 4 a 7 ans;

e PELI, pour enfants de 7 a 11 ans;
e PEL Il, pour enfants et jeunes de 11 a 15 ans;
e PEL lll, pour jeunes et adultes de 15 ans et plus;
e PEL IV, pour étudiants des écoles supérieures
et des universités.
Si nous nous en tenons aux portfolios qui tou-
chent de prés la scolarité vue dans sa continuité,
allant du primaire au secondaire postobligatoire,
le premier portfolio a voir le jour en Suisse a été
le PEL III. Il a été également le premier portfo-
lio a avoir été validé par le Conseil de I'Europe
en 2001; en septembre 2002, la CIIP a de son
cOté pris la décision de I'introduire dans tous les
systemes scolaires romands relevant du secon-
daire postobligatoire. L'introduction devait étre
menée sur la base des principes suivants:
¢ engagement volontaire et facultatif des éléves;
e acquisition personnelle du PEL Ill par les éléves;
e généralisation progressive dans un délai de

10 ans.

Alors que l'introduction du PEL Ill au secondaire

postobligatoire se poursuit en demi-teinte, une

nouvelle version est attendue pour cette année

ou I'année prochaine; faisant suite a des sugges-

tions émanant des utilisateurs, les concepteurs

ont apporté essentiellement trois changements

a la version originale:

¢ un double support, papier et électronique;

¢ une meilleure contextualisation des descrip-
teurs;

e une série de descripteurs se référant a la
culture et a la littérature.

La démarche de réalisation des portfolios des
langues suisses ayant commencé par la derniere

partie de la scolarité, il a fallu rebrousser che-
min et concevoir le PEL II. Celui-ci a été réalisé a
partir du PEL Ill, par une adaptation des descrip-
teurs a I'age visé et par une subdivision supplé-
mentaire des niveaux les séparant en deux par-
ties (A1.1, A1.2, etc.), ceci afin de pallier les trop
grands écarts entre les niveaux, autant du point
de vue des compétences que du point de vue du
temps nécessaire pour les atteindre. Cette diffé-
renciation plus fine vise également une meilleu-
re adaptation au cheminement que I'apprenant
fait au cours de sa scolarité obligatoire a travers
les cycles et les années d'apprentissage.

Le PEL Il a été validé par le Conseil de I'Eu-
rope en 2005; le 14 septembre 2006, la CIIP a
opté pour une introduction généralisée obli-
gatoire dans la totalité des systemes scolaires
romands relevant du secondaire obligatoire;
I'opération de généralisation sera menée sur la
base de concepts cantonaux et devra prendre
fin au cours de I'année scolaire 2012-2013.

Le dernier né des portfolios de notre pays, le
PEL I, et son petit frere, le Portfolino, ont été
validés par le Conseil de I'Europe en novembre
2007, le deuxiéme document étant considéré
comme une introduction au premier. La ClIP n'a
pas encore pris une décision formelle semblable
a celle relative au PEL Il, mais elle a planifié une
opération d’introduction du PEL | a I'école pri-
maire sur sept ans, ayant comme points d’orgue
la décision formelle susmentionnée et la géné-
ralisation du PEL | au cours de I'année scolaire
2013-2014. Le role essentiel que va jouer le PEL
| en tant que premier instrument permettant a
parents, éléves et enseignants d’entrer dans la
démarche et dans la philosophie des portfolios
fait I'objet de la fort intéressante contribution
de Régine Roulet également publiée dans le
présent numéro.

Perspectives d'implémentation

Depuis le début des années 2000, la volonté
politique d'adapter I'enseignement/appren-
tissage des langues étrangéres dans les écoles
suisses aux principes de I'approche européenne,
a été maintes fois affirmée; le Cadre européen
et le Portfolio des langues ont droit de cité dans



toutes les décisions de politique linguistique
suisse et y jouent des réles majeurs: élaborations
d'objectifs a atteindre a différents moments de
la scolarité, standardisations des niveaux de lan-
gue attendus, accompagnement de |'apprenant
dans son parcours d'apprentissage des langues
a I'école et en dehors de celle-ci.

Au niveau national, la CDIP dans son docu-
ment du 25 mars 2004, Enseignement des lan-
gues a I’école obligatoire: stratégie de la CDIP
et programme de travail pour la coordination a
I"échelle nationale, précise:

« Les cantons fondent I'enseignement des
langues étrangeres et la détermination des ni-
veaux de progression dans celles-ci sur le Cadre
européen commun de référence pour les lan-
gues (apprendre, enseigner, évaluer) du Conseil
de I'Europe. Les niveaux de compétences déja
disponibles sont plus amplement définis dans
le cadre du projet HarmoS. » (4.5)

« L'usage par chaque éléve d'un Portfolio
européen des langues est assuré tout au long
de la scolarité, dans une version adaptée a I'age
concerné (Portfolios |, Il et Ill). La CDIP organise
le développement, la validation par le Conseil de
I’Europe et I'édition de ces instruments. » (5.2)

Le Concordat HarmoS*, approuvé a I'unani-
mité par la conférence pléniere de la CDIP le
14 juin 2007, vient réaffirmer et consolider ces
déclarations, notamment aux articles 4 et 9.

Il en est de méme du rapport d'experts sur
la Coordination de I'enseignement des langues
étrangéres au degré secondaire I, récemment
adopté par la CDIP; a d'innombrables reprises il
fait référence au CECR et au PEL comme instru-
ments par excellence de coordination tant ver-
ticale qu’horizontale. Il met I'emploi du Portfo-
lio a la premiére place des mesures permettant
d’'atteindre les buts poursuivis:

«L'utilisation du Portfolio européen des lan-
gues (PEL) se généralise avec le soutien des auto-
rités compétentes. Chaque éléve du degré secon-
daire Il possede son propre PEL lll et est capable
de I'employer comme outil d’apprentissage et ins-
trument de documentation. » (Mesure 1, p.30)

Au niveau intercantonal, la CIIP a méme de-
vancé la CDIP avec sa Déclaration relative a la

politique de I'enseignement des langues en Suis-
se romande du 30 janvier 2003, dans laquelle on
peut lire entre autres:

« Les objectifs sont définis, pour I'ensemble
des langues concernées, en relation avec les ni-
veaux du Cadre européen commun de référence
pour les langues qui vont du débutant, pour le
niveau A1, au locuteur expérimenté, au niveau
C2.» (2.2.8)

« Le Portfolio européen des langues (PEL
15+) ainsi que les deux Portfolios en cours de
rédaction pour des éleves plus jeunes offrent
des instruments permettant d'évaluer les ap-
prentissages des éléves tout en favorisant leur
autonomie. Une place importante est donnée,
dans I'évaluation, aux démarches s'appuyant sur
|'utilisation de ces instruments. » (2.5.16)

La Convention scolaire romande, adoptée
par I'assemblée pléniere de la CIIP le 21 juin
2007, inscrit dans les mesures de coopération
obligatoires I'emploi de portfolios (Article 10) et
milite implicitement pour une harmonisation de
I'enseignement des langues autour du CECR, en
préconisant le recours aux standards nationaux,
I’"harmonisation des plans d'études et I'emploi
de moyens d'enseignement communs.

Au stade actuel des réflexions, le concept de
«didactique intégrée des langues (étrangéres)
a I'école »’ s'appuie également sur des notions
fréquemment évoquées par le CECR et préco-
nise I'emploi du PEL comme instrument d’inté-
gration et de régulation des apprentissages.

Le défi majeur que les projets d'implémenta-
tion des trois PEL auront a relever se situe pour-
tant ailleurs que dans les déclarations d’inten-
tions politiques et les planifications cantonales
et régionales, méme si I'adhésion de tous est
un élément clé pour la réussite de ces projets.
Relever ce défi aménera tous les acteurs de
la mise en place du CECR et des PEL a trouver
la maniére d’'assurer «le changement dans la
continuité ».

Le point faible de I'emploi tout au long de la
scolarité d'instruments définis comme différents,
mais présentant des caractéristiques fort sem-
blables (les cing mémes activités langagiéres sur
six niveau pour le CECR, les trois mémes parties
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pour tous les PEL, exception faite pour le Port-
folino), se situe au niveau des articulations entre
un instrument et I'autre, au passage d'un cycle
d'apprentissage a un autre.

Tout se jouera, comme il arrive fréquemment
en matiere d'enseignement/apprentissage des
langues a I'école, au niveau de la classe, voire
de I'établissement: la réussite de I'implémenta-
tion du CECR et des trois PEL dépendra de la
maniere dont |'école réussira a faire de chaque
éléve |'utilisateur autonome d’un instrument
qui est un et trois en méme temps.
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LE PEL 1 VERSION SUISSE ET LE PORTFOLINO::
TREMPLINS POUR L'AVENIR

La CDIP, Conférence suisse des directeurs
cantonaux de I'instruction publique, a choisi un
concept top down pour I'élaboration des PEL,
Portfolios Européens des Langues, en Suisse. Il
peut paraitre illogique que le dernier-né des
PEL de notre pays, le PEL 1, et son petit frére,
le Portfolino, n‘apparaissent qu‘en 2008. La
conception de ces deux outils d’auto-évaluation
n‘en a été que plus sensible aux aspects péda-
gogiques nécessaires a une utilisation judicieuse
des deux PEL suivants: le PEL 2 (2005) pour les
éleves de 12 a 16 ans et le PEL 3 (2001) pour
les personnes dés 17 ans. Le PEL 1 et le Port-
folino représentent un véritable tremplin pour
les PEL 2 et 3. Il s’agit principalement de créer
les bases indispensables pour que les utilisateurs
potentiels des PEL, les enfants, les parents et
les enseignants, entrent progressivement dans
la philosophie du Portfolio.

Etant donné le trés large spectre en matiere
de développement psychologique présent dans
cette tranche d’age, il a paru pertinent d'éla-
borer deux produits faisant partie d'un méme
concept: le Portfolino pour les enfants de 4 a
7 ans et le PEL 1 proprement dit pour les 8-11
ans. Le Porfolino se différencie des autres PEL
par I'accent porté sur ses fonctions éducatives
et pédagogiques. Ceci explique la disparition de
la partie Passeport des Langues qui n'intervient
que dans le PEL 1. Il prend également en comp-
te I'autonomie réduite des enfants qui débutent
I’école, en proposant aux enseignants ou aux
parents des activités exemplaires qui permet-
tent a |I"éléve d'étre partie prenante et acteur
du processus. L'enfant peut prendre conscience
de pourquoi il apprend, ce qu'il apprend, com-
ment il apprend et comment il peut améliorer
son apprentissage.

C'est d’abord I'éveil aux langues qui est
promu au travers des 20 activités exemplaires.
L'allemand, retenu pour la version francaise,

n‘est qu‘un catalyseur qui doit permettre de
proposer une activité réalisable dans n‘importe
quelle autre langue. L'enseignant, les éléves,
leurs parents, pourront étre invités a partager
une facette de leur culture d'origine. Les recettes
de cuisine, les histoires, les musiques et danses,
les chants, les poemes ou les petits textes ani-
meront agréablement la classe. La langue n’est
pas seulement une réunion de compétences.
Elle comporte aussi un volet culturel essentiel a
la réussite du projet. Ces activités sont exemplai-
res par le fait qu’elles suggérent des exemples
d‘utilisation, et non un canevas a suivre mot a
mot. Ces exemples encouragent les enseignants
a créer d'autres séquences en fonction de la vie
de la classe et de ses intéréts langagiers. Un
des obstacles majeurs a I'apprentissage d’'une
langue se trouve étre la représentation selon
laquelle apprendre une langue, c’est la maitri-
ser comme un native speaker (locuteur natif).
Les ages concernés par le Portfolino sont idéaux
pour construire des représentations favorables.
Les enfants se jettent tres volontiers a I'eau.
Les éléves de cette tranche d’age montrent
déja de grandes capacités de réflexion sur leur
travail. Il n’est par contre pas évident pour eux
de les verbaliser et de les consigner par écrit.
C'est pour cela que les listes de stratégies d'ap-
prentissage sont absentes du Porfolino et se re-
trouvent dans le PEL1. La démarche encourage
par contre les enseignants a développer la mé-
tacognition avec les éléves et a prendre note de
toute réflexion importante, soit dans le commen-
taire que lI'enfant peut ajouter sur les vignettes,
soit dans la partie Objectifs, réves et désirs sous
forme de dictée a I’'adulte. Les vignettes sont
une alternative aux traditionnelles check-lists
contenant des descripteurs a cocher. Pour les
concepteurs, il a semblé plus créatif et réaliste
de permettre aux enfants de représenter, sous
forme imagée et/ou écrite, la réalisation d'une

tache et de son descripteur sur des vignettes. Ces
vignettes sont a la disposition des enseignants
qui les prépareront a lI'intention des enfants. Les
éleves colleront leurs vignettes sur des pages ad
hoc en lien avec les quatre compétences écou-
ter, lire, parler et écrire. Pour la formulation des
descripteurs, les auteurs ont tenu compte des li-
gnes directrices du Cadre Européen Commun de
Référence (CECR), soit I'affirmation positive, la
précision, la clarté, la brieveté et I'indépendance.
D'autre part, ils ont aussi pris acte du contexte
de la classe et des caractéristiques des éléves de
4 a 7 ans. Les descripteurs du Portfolino com-
portent également une dimension affective qui
permet aux éléves de s'investir dans la démarche
avec plaisir et fierté.

Le Portfolino est divisé en quatre parties,
aisément identifiables grace a un systéme de
couleurs. Ces couleurs découpent le matériel
de I’éléve selon les fonctions de I'articulation
traditionnelle des PEL. La partie jaune met en
valeur les éléments de contact avec sa propre
culture et avec d'autres cultures (fonction pluri-
et interculturelle de la Biographie langagiére,
qui documente I'histoire personnelle de I'acqui-
sition des langues, les expériences interculturel-
les et les stratégies d’apprentissage de I'éléve).
La partie vert clair concerne les langues parlées
autour de I'enfant: famille, amis, école (fonction
plurilingue et métalinguistique de la Biographie
langagiere). La partie vert foncé renvoie aux
connaissances linguistiques actuelles de I'enfant
et permet de rassembler les vignettes (fonction
auto-évaluative, métacognitive et métalinguisti-
que de la Biographie langagiére). La partie bleu
foncé concerne les objectifs, réves et désirs de
I’éléve et lui permet une premier essai de plani-
fication et d'anticipation (Fonction métacogni-
tive des listes de stratégies dans la Biographie
langagiére). Une partie Dossier est présentée
dans le classeur accompagnant le matériel de



|"éléve (fonction de présentation du Dossier).

Le soin porté au matériel du maftre est en
rapport direct avec la nécessité pour les en-
seignants de se poser les bonnes questions et
d’accompagner harmonieusement les éléves
dans leurs taches. Il se veut plus qu’un guide
d’utilisation du Portfolio: il s'inscrit dans un
esprit de véritable articulation entre I'outil et
la maniere de I'insérer dans la vie de la classe.
Dans ce sens, les activités exemplaires proposées
ne sont pas uniquement des points de départ
pour la réalisation de taches, mais se veulent
un accompagnement a une réflexion sur les
tenants et aboutissants de tout apprentissage
de langues. Bien que la fonction de guidage
de I'enseignant soit primordiale, il ne faut pas
oublier le caractére personnel de I'appartenance
du Portfolino ou du PEL1. Ceux-ci ne doivent pas
devenir des outils de contréle de I'enseignant, la
fonction d’'évaluation du portfolio demeurant
bel et bien une fonction d’auto-évaluation, ac-
compagnée au départ, certes, mais laissant une
part d’autonomie importante a I'éléve. Il faut
garder a l'esprit que tous les enfants peuvent
utiliser le PEL1, une de ses fonctions pédagogi-
que étant la différenciation. Le Portfolino doit
permettre I'apprentissage de toutes les langues,
y compris la langue de scolarisation, a et en
dehors de I"école. Il donne une image globale
des connaissances langagiéres de I'apprenant,
méme si elles sont partielles.

La premiere phase d’'expérimentation du PEL1
et du Portfolino s’est terminée en juin 2007; les
résultats sont réjouissants et correspondent aux
attentes de I'équipe d'auteurs et d'experts char-
gés de leur conception...

Source: Mack O. et Roulet R. Livre du maitre
du Portfolino. Berne: Schulverlag. (A paraitre
en 2008)

Pour compléter cet article, voici le récit d’une
expérience menée avec le Porfolino dans une
classe de CIN.

PORTFOLINO / ACTIVITE 10:
« FUNFTER SEIN»

Récit d’expérience (Classe CIN de Régine Roulet-
Berra, Bex, année scolaire 07-08)

Préparation

A l'aide du livre, I'enseignante fabrique une
série de cartes, représentant toutes les scénes du
récit. L'enseignante prépare également un para-
vent en carton pour figurer la porte et une série
de peluches qui serviront aux enfants a montrer
les différents déplacements.

1ere séance

Dix éleves de deuxiéme année du CIN (5 ans)
sont réunis autour de leur enseignante. Celle-
ci leur demande de bien écouter et observer
ce qui va suivre afin d'essayer de comprendre
I'histoire qu’elle va raconter en LE (langue
étrangere). Les enfants s’enthousiasment et se
réjouissent; ils expriment qu’ils aiment ce genre
d‘activité. Leurs yeux et leurs oreilles se tendent
vers |'enseignante qui commence a raconter
I’histoire avec des gestes. Jusqu‘a la chute, puis
s'arréte. Les enfants s'expriment: «c’est de I'an-
glais», «c’est de I'allemand », « c’est des gens
qui entrent et sortent», «il y a une porte, c'est
la qu’ils vont». L'enseignante remontre les ima-
ges de I'histoire, les enfants disent ce qu'‘ils ont
compris ou deviné. Elle s’assure que la démar-
che de I'histoire est comprise et que les éléves
saisissent bien la notion de suspense. Elle de-
mande alors aux enfants comment se sent le
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dernier personnage: «il pleure», «il est triste»,
«il a peur». L'enseignante demande aux éleves
de deviner ce qui se cache derriere cette por-
te. « Quelqu’un qui fait peur», «une sorciére »,
«quelqu’un de méchant». L'enseignante re-
prend sa lecture et les enfants éclatent de rire
lorsqu’elle dit « Tag Herr Doktor ».

L'enseignante propose alors aux éléves de
choisir sept peluches pour représenter I'histoire.
Une fois le choix effectué, elle les incite a re-
chercher ce qu'il faut encore avoir pour la repré-
sentation. Les éléves vont chercher des chaises
et le paravent en carton. L'enseignante lit alors
I’histoire en s'arrétant a chaque déplacement.
A tour de réle, les éléves viennent déplacer les
peluches. Chacun participe avec plaisir.

2éme séance

L'enseignante réunit les éléves. Elle montre
le livre: les éléves s’enthousiasment. Elle mon-
tre ensuite les cartes et demande aux éléves de
remettre les images dans |‘ordre. Les éleves es-
saient, ils discutent entre eux. Puis I'enseignante
lit I'histoire en montrant les images et les éleves
vérifient. L'enseignante propose alors aux éléves
de prendre la place des personnages et de jouer
I'histoire. Les éleves veulent tous participer. Elle
désigne les éleves choisis, les six patients et le
docteur, en précisant que les autres pourront
également jouer plus tard. Elle encourage les
éléves qui n‘ont pas de role a devenir récitants et
a dire le texte avec elle. La saynéte est jouée plu-
sieurs fois afin que tout le monde puisse passer.
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LE PEL 1 VERSION SUISSE ET LE PORTFOLINO : TREMPLINS POUR L'AVENIR

3éme séance

Les éléves rejouent la saynéte jusqu‘a ce que
tout le monde ait pu avoir un réle. Puis la discus-
sion est ouverte pour savoir ce que les enfants
veulent faire de cette saynéte. Les enfants aime-
raient avoir des accessoires pour figurer ce qui
fait mal ou est cassé et aller jouer cette saynéte
a une autre classe. Puis I’enseignante demande
aux éléves de dire s'ils pensent savoir choisir un
personnage et |'interpréter dans cette histoire,
ils en sont tous convaincus. L'enseignante distri-
bue alors les vignettes, les explique et demande
aux éléves de les illustrer. Les enfants s'exécutent
avec plaisir. Dés qu'ils ont terminé, ils viennent
aupres de I'enseignante pour lui faire ajouter
un commentaire sur leur dessin. Ils regardent
avec elle ou coller la vignette. lIs la collent, seuls
a leur place. En fin de matinée, I'enseignante
félicite les éléves pour leur travail et valorise la
compétence langagiere ainsi travaillée.

4éme séance

Les éléves choisissent des accessoires parmi
ceux proposés par l'enseignante. Ils rejouent la

scéne avec les accessoires et doivent adapter le
rythme de leurs interventions, car I'enfant qui
joue le docteur doit prendre le temps d‘6ter les
bandages et d‘installer le nez rouge du clown.

5eme séance

Apreés une petite répétition, les enfants vont
présenter la saynéte a I'autre classe CIN du ba-
timent. Ils sont trés fiers et aident leurs cama-
rades a deviner ce que veulent dire les mots de
I'histoire. De retour en classe, ils se préparent a
la présentation du lendemain dans deux classes
de 9° année. Ils demandent a répéter le chant
«A, B, Cdie Katze lauft im Schnee » qu'ils veu-
lent également présenter.

6eme séance

Aprés la bibliothéque, les enfants se rendent
dans les deux classes de 9°. Les grands éléves
sont trés réceptifs et admirent le fait que de
si petits éléves parlent si bien I'allemand. Les
éléves du CIN proposent aux grands de venir
leur rendre visite. Les grands acceptent et vont
réfléchir a la présentation qu'ils viendront faire
aux petits éléves. De retour en classe, les éleves

réalisent un dessin de leur visite chez les 9°an-
nées et y notent un commentaire. Ils sont ravis
et fiers de cette expérience.

Bilan

Les éléves sont enthousiasmés par cette ex-
périence. lls veulent la présenter a leurs parents.
Ne voulant pas les déranger pour cing minutes
de présentation, nous nous sommes décidés
pour un diaporama sur DVD qui pourra circuler
dans les familles.

Tous les jours, les éleves demandent a com-
mencer une autre activité dans une autre lan-
gue. lIs sont vraiment tres motivés. Leur regard
sur eux-mémes et sur leurs camarades s'est aussi
élargi. Lors des moments d’activité libre, ils es-
saient d’apprendre auprés de leurs camarades
allophones comment on dit tel mot ou comment
on compte dans leurs langues. Les retours des
parents sont également trés positifs.

Régine Roulet
chargée de Formation a la HEP Vaud
et enseignante CIN a Bex

APPRENDRE UNE AUTRE LANGUE:
UN ACQUIS PEDAGOGIQUE

Je suis bilingue,
francais-anglais. Ma
deuxiéme langue,
I'anglais, m'a trés
vite été utile. Elle m’a
facilité la tache, natu-
rellement, lorsqu’on a
commencé a I'étudier
a |'école, mais surtout,

elle m'a permis de lire

plus de livres, de voir des films en versions ori-

ginales, de parler avec des personnes étrangé-

res. L'anglais est la langue la plus parlée dans

le monde, donc de ce point de vue-la, elle sera
utile a quiconque I'apprendra.

Mais je pense qu’étre bilingue de n'importe

quelle langue est déja un avantage: c'est une
stimulation pour I'esprit que de devoir tra-
duire quelque chose a quelqu’un, un excellent
exercice mental. Cela peut parfois pénaliser 1é-
gerement |'apprentissage de la grammaire et
de I'orthographe de la langue francaise, mais
seulement a court terme, selon mon avis. Je re-
garde aujourd’hui, je me débrouille tres bien en
francais, et mon bilinguisme m’a encouragé a
apprendre encore plus de langues afin de pou-
voir comprendre encore plus de personnes. L'al-
lemand est une langue indispensable en Suisse.
Parler francais et allemand est un tres grand
atout dans beaucoup de (bons!) métiers dans
notre pays. Ca a parfois plus de valeur qu'un
dipldme. Mais comme j'ai dit précédemment, je

pense que l'apprentissage d'une autre langue
est déja, en soi, un excellent exercice. Je donne
un exemple: j'ai appris le latin pendant 6 ans,
une langue qui ne se parle plus du tout. Mais en
traduisant des textes, j'ai entrainé ma logique,
ma construction d’'idées, ma maniére de manier,
voire de manipuler le langage ! Apprendre une
autre langue, c’est également s'ouvrir a une
autre culture, étudier un lieu géographique, les
habitudes et traditions des personnes qui I'uti-
lisent, bref, un excellent acquis pédagogique
dans tous les sens! Je suis pour!!

Julien Nicolet, 20 ans
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DES COULEURS EN ALLEMAND...

Apprendre; apprendre le vocabulaire alle-
mand, travail de mémorisation, certes, mais est-
ce tout? Je n‘aime pas I'allemand... Allemand,
et, ou «histoire d’amour »?

Au mois de mai, aprés les rigueurs de I'hiver,
les éléves de 7° année de Mme Heimbeck ont
ressenti et exprimé ce renouveau en choisis-
sant avec soin la « couleur» de leur «look », si
important aux yeux d'un age ou les messages
vestimentaires sont autant de signaux d'identi-
tés, d'échanges et de communication, pour de
jeunes personnes qui se cherchent en trouvant
chaque jour, un peu plus leur... vocabulaire.

Mais quelle pourrait étre la couleur d'un arti-
cle précédant un nom en allemand? Devant cet-
te drole de question les éléves restent perplexes.
La question serait elle trop «zarbi», complexe,
concernerait-elle des domaines qui par habitude
ne se cOtoient que rarement?

Dans un premier temps, la discussion s’engage
avec |'enseignant en arts visuels sur les mécanis-
mes de perception neurologique des couleurs de
I’ceil humain: « Comme I'a démontré le premier
Issac Newton au début du XIIl éme siécle, le mé-
lange des longueurs d’ondes émises par le soleil,
dans cet ordre de grandeur, apparait comme de
couleur blanche, alors qu'une source lumineuse

d’une seule longueur d’onde apparait comme
I'une des couleurs de I'arc en ciel... »". « Mais
c'est le cerveau qui détermine notre perception
des couleurs en fonction de notre expérience
subjective.' » « La perception des couleurs est
assurée en grande partie, par l'activation des
cones bleus, verts ou rouges. »

«La couleur jaune se manifeste comme indica-
teur additionnel activé par les cellules ganglion-
naires a opposition simple de couleur. '». Ainsi
le jaune physiquement pur, produit par un laser
jaune monochromatique, est indiscernable pour
I’ceil méme le plus exercé, du mélange appro-
prié des lumiéres rouges et vertes, méme si ce
mélange a physiquement peu de parenté avec
la couleur pure précédente.’

De maniere subjective les couleurs induisent
de maniére tres différenciée des associations
émotionnelles et affectives en fonction des
cultures des personnes ou des contextes sociaux.
Bien que le blanc ou le noir ne soient pas théo-
riguement des couleurs, le deuil s’exprime en
blanc en Asie, en noir en Europe: «Dans toute
pensée symbolique, la mort précede la vie, tou-
te naissance étant une renaissance. De ce fait le
blanc est primitivement la couleur de la mort
et du deuil. C'est encore le cas dans toute I'Asie
et I'Orient...%».

Quelle serait la couleur de la joie, de la chance
ou du bonheur en Suisse ? En Asie c'est généra-
lement le rouge... Graduellement les éleves sont
amenés a parler de couleurs qu’ils aiment ou
n’aiment pas et de ce qu'elles signifient pour eux.

Dans un second temps il leur est proposé
d’établir un lien personnel avec le genre de
I'article précédant un nom en allemand en lui
attribuant une couleur, ceci en restreignant leur
choix aux trois couleurs primaires en arts plasti-
ques: cyan, magenta ou jaune.

A la surprise générale, cette opération qui
leur paraissait dans un premier temps presque
fantasque se déroule aisément, a quelques ex-
ceptions prés. Un aspect fondamental de cette

expérience fait surface, cette translation particu-
liere est individualisée et trés différenciée.

Sur un nombre total de 23 éléves: pour 8
éléves |'article féminin die est de couleur ma-
genta (rouge). Pour 12 éleves ce méme article
est jaune et pour les 3 derniers il est de couleur
cyan (bleu).

Pour 6 éleves I'article masculin der est de cou-
leur magenta.Pour 2 éléves, der est jaune, et
pour les 15 autres il est de couleur cyan.

Pour 9 éléves, I'article neutre das est magenta.
Pour 8 éleves ce méme article est jaune, et pour
les 6 derniers il est bleu.

Il est cependant intéressant d’évoquer les
problémes rencontrés par deux éléves qui ne
peuvent pas, dans un premier temps, effectuer
aisément ces transpositions particulieres. Il leur
est alors proposé d'effectuer ces opérations par
élimination. Par exemple: plutot jaune que ma-
genta, puis, plutét magenta ou plutét cyan.

Si les difficultés persistent, I'enseignant, ou
mieux encore d’autres éléves, dans une articu-
lation de travail de groupe, proposent a leurs
camarades d'attribuer une couleur en ne tenant
compte que de la premiere couleur qui leur
vient a I'esprit ou qu'ils entendent intérieure-
ment, sans réfléchir. Sans paraitre étonnés le
moins du monde par ces voix ou ces visions qui
leur apportent «une solution», les deux éleves
rejoignent le groupe classe pour continuer I'ex-
périence.

Quittons le monde de I'abstraction et rejoi-
gnons le terrain des applications pratiques, ou
chaque éléve recoit trois feutres, chacun d’une
des trois couleurs utilisées.

Dans un temps donné en relation avec la quan-
tité de noms a mémoriser (10330 nomsen 5a 16
minutes), il est proposé a chaque éléve d'écrire
ou de souligner I'article précédant le nom alle-
mand, de I'une des couleurs qu'il lui associe.

Un test est immédiatement effectué apres cette
étape. Dans ce cas de figure: mémoriser 15 mots
en 8 minutes.
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Apres corrections, sur 23 éléves, 5 éléves n'ont
commis aucune faute d'article ou de nom.

9 éléves ont commis une seule faute. 8 éléves
ont commis 2 fautes. 1 seul éléve a commis 3
fautes.

Aucun éléve n'a fait plus de 3 fautes.

Les éleves ont été priés d'exécuter la méme
procédure chez eux, en vue d'un test futur
d’évaluation en classe. Trés satisfaits de consta-
ter que le niveau de mémorisation s'améliore
lors de ce deuxiéme test, les participants souli-
gnent qu'ils n‘ont pas eu l'impression de faire
de trés gros efforts lors de la phase pratique
d’'apprentissage. IIs ont aussi mieux vécu cet-
te étape de mise en route n‘impliquant pas
« toutes ces tartines a manger», ou toutes ces
obligations indispensables et pressantes a effec-
tuer avant de se mettre au travail !

Actuellement des expériences se poursuivent
avec d'autres couleurs et d'autres composants
d'une langue...

enseignant en arts visuels et membre du
comité de rédaction de la revue Prismes

1 Neurosciences. A la découverte du cerveau. Mark F. Bear.Barry
W. Connors. Michael A. Paradiso.Ed. Pradel.2002.

2 Traité des couleurs. Libero Zupiroli. Marie-Noélle Bussac.
Presses polytechniques et universitaires romandes.Lausan-
ne.2003.

3 Blanc. Dictionnaire des symboles.Ed.Robert Laffont.Paris,
1982.

Et nous donnons ci-aprés le point de vue
d’une enseignante d’allemand qui a participé
a la réflexion:

ZUGEGEBEN: SIE SIND NERVIG, DIE
DEUTSCHEN ARTIKEL.

Jedoch geben auch fast zwei Jahre nach
Durchfuhrung des geschilderten Experiments
noch die Halfte (11) der Schuler der 9.Klasse an,
einen Weg gefunden zu haben, sich das « Ar-
tikelpauken » ein wenig zu erleichtern: Auch
jetzt noch markieren sie die Nomen in ihrem
Vokabelbuichlein mit einer — und zwar mit der
von ihnen im 7. Schuljahr gewahlten — Farbe.
Ihrer Meinung nach kénnen sie sich den zum
Nomen gehorenden Artikel so besser behalten
und ihn im Test korrekter reproduzieren.

Far die Arbeit im Klassenverband — bzw. far
die Arbeit am Overhead-Projektor oder an der
Tafel - lasst sich anmerken, dass die Klasse sich
signifikant bewusster im Umgang mit Farben
zeigt: Sie besteht darauf, dass ich Kennzeich-
nungen der grammatikalischen Falle bzw. der
Satzstrukturen in den bereits in der 7. Klasse
eingefuhrten Farben durchfihre.

Im alltaglichen Deutschunterricht kann zu-
nachst einmal nur eine Tendenz festgestellt
werden: In den Vokabeltests werden weni-
ger Nomen ohne oder mit falschem Artikel
angegeben. Und im Unterricht heisst es nicht
mehr lapidar verachtend: « ,der”, ,die” oder

.das” — das ist doch egal... » Positiv ist diese
Tendenz also allemal - es ist eine Sensibilisie-
rung der Schuler zu beobachten im Umgang
mit bzw. beim Spracherwerb eines scheinbar
unwichtigen und doch zentralen Elements der
Deutschen Sprache: den nun etwas weniger
nervigen Artikeln.

IL FAUT L'AVOUER: LES DETERMI-
NANTS EN ALLEMAND SONT
AGACANTS!

Pourtant, presque deux ans apreés la réa-
lisation de I'expérience, la moitié des éleves
de la classe de 9° année, c'est-a-dire onze, se
vantent d‘avoir trouvé le moyen de simplifier
un peu le pensum des déterminants. Dans leur
livre de vocabulaire, ils signalent aujourd’hui
encore le genre des noms avec une couleur,
celle qu'ils ont choisie en 7° année. Ils affir-
ment qu'ils peuvent ainsi mieux se souvenir du
déterminant des noms et |'écrire correctement
dans le controle.

En ce qui concerne le travail en classe, c'est-a-
dire avec le projecteur Overhead ou au tableau
noir, on remarque que les éleves utilisent les
couleurs de maniere beaucoup plus consciente:
ils insistent pour que je signale par des couleurs,
choisies en 7° année déja, les caractéristiques
des cas grammaticaux, ainsi que les structures
de la phrase.

Dans I'enseignement quotidien de I'allemand
et notamment dans les travaux écrits, on peut
constater pour l'instant une tendance a écrire
moins de noms sans déterminant ou avec un
faux déterminant et on n‘entend plus pendant
les heures d’enseignement cette remarque mé-
prisante: « Der, die ou das, c'est égal...»

Cette tendance s'avére positive: les éléves
sont sensibilisés a cet aspect et dans la prati-
que de la langue ou son apprentissage, ils sont
attentifs a cet élément apparemment peu im-
portant mais pourtant au centre de la langue
allemande: le déterminant... qui devient alors
un peu moins agagant!

enseignante d’allemand a I’établissement
scolaire de la Planta, Chavannes / Renens
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EMILE OU UNE VIE BILINGUE A L'ECOLE?

1. Introduction
Contexte

Dans le canton de Vaud, des expériences d'en-
seignement bilingue aux degrés primaires s'étalent
sur une bonne trentaine d'années, mais elles se
sont mises en place de maniére inégale et souvent
hésitante. Elles sont toujours initiées par un maitre
ou un groupe de maitres qui a voulu essayer quel-
que chose. On touche donc a de |'expérimental au
niveau local. En revanche, les écoles privées pro-
posent de I'enseignement bilingue et /ou immersif
aux niveaux préscolaire, primaire et secondaires,
ce qui séduit de nombreux éléves et parents.
Pourquoi de I'enseignement bilingue ?

En tant que didacticiens en sciences humaines et
en langues étrangeres nous cherchons a promouvoir
un enseignement bilingue adapté aux réalités sco-
laires notamment en tenant compte des ressources
humaines et du temps que les enseignants ont a dis-
position. Nous pouvons développer deux outils pour
atteindre notre but a savoir: en formation initiale a
la HEP Vaud former des étudiants a I'enseignement
bilingue et d'autre part créer un réseau avec des en-
seignants expérimentés qui conduisent des séquen-
ces bilingues. La présentation des deux séquences ci-
dessous reprend respectivement ces deux axes. Ainsi
nous explorerons une séquence de connaissance de
I'environnement (CE) menée au deuxieme cycle pri-
maire (CYP 2) par une étudiante de troisieme année
et une séquence de géographie au cycle de transi-
tion (CYT) conduite par un enseignant expérimenté.
Quel modéle d’enseignement bilingue’?

Pour mieux saisir les enjeux de |'enseignement
bilingue, il est nécessaire d'en comprendre I'his-
torique. Gajo (2001) démontre qu'il existe trois
générations. Depuis les premiers modeles cana-
diens des années 60 a aujourd’hui, les modeles
d’enseignement bilingue ont passablement évo-
lué’, notamment en ce qui concerne l'utilisation
de la langue 1(L1) et de la langue 2 (L2).

La premiere génération, que Cavalli (2005, p.
211) qualifie de «version monolingue de I'éduca-
tion bilingue » oublie et évacue la L1 pour mieux
«immerger » |'éleve (Duverger, 2005, p. 11) que

cela soit de maniére totale (a 100%) ou partielle.

La deuxieme génération part du constat suivant:
I'enseignement immersif débouche certes sur des
gains linguistiques, mais ceux-ci se situent princi-
palement du c6té des stratégies de communication
ou de compensation et pas assez au niveau des
acquisitions strictement linguistiques. Celles-ci, par
manque de travail ciblé, montrent alors une forte
tendance a la fossilisation®. Pour contrer ce résul-
tat, il convient d'intégrer la langue et les contenus
ainsi que d'insister plus sur un enseignement analy-
tique (aspects morphosyntaxiques, étude réfléchie
de la langue, répétition et entrainement de divers
aspects langagiers, priorité a I'emploi correct de la
langue et a la prévention des erreurs) qu'expérien-
tiel (Lys & Gieruc, 2005, p. 20).

Nous avons opté pour la troisiéme génération
qui met la L2 «au service de la discipline non-lin-
guistique (DNL) » (Duverger, 2005, p 101). La L2
est alors considérée comme outil et comme langue
d'apprentissage (ibidem, p. 17), son acquisition de-
venant secondaire. Cela n’empéche cependant pas
que la L2 soit «finalement largement gagnante dans
ce dispositif d’enseignement » (Duverger, 2005, p.
101) puisqu’il permet de «réfléchir sur des unités
linguistiques souvent délaissées par I'enseignement
des langues » (Berthoud, Gajo & Serra, 2005, p. 21).
La géographie ne devient pas un prétexte pour faire
de I'allemand ou de I'anglais, mais bien I'occasion
dans certaines circonstances d’utiliser I'allemand
ou I'anglais pour I'enseignement de la matiere. On
parle dés lors d'une démarche EMILE ( Enseignement
d’une matiére en intégrant les langues étrangeres).
Quels savoirs en jeu ?

L'enseignement de la CE et de la géographie se
concentre trop souvent sur des aspects trés techni-
ques et insiste sur la mémorisation d'informations.
Cet enseignement développe ce que certains ap-
pellent des «connaissances inertes» (Varcher, 2006),
qui ne sont pas mobilisables dans la vie sociale. Il
s'agit plutot de favoriser la résolution de proble-
mes. Les savoirs deviennent dés lors des outils
indispensables. L'éléve a bien str besoin de savoirs
déclaratifs (notions), mais il doit surtout dévelop-

per des stratégies et des outils de pensée. Le rai-
sonnement va ainsi |'aider a construire des savoirs
procéduraux, et aussi conditionnels, permettant de
mener au bon moment tel type de raisonnement
ou tel autre (Doudin, Martin & Albanese, 2001).

La démarche d'enseignement-apprentissage
en géographie devrait obéir en premier lieu a
une logique du sens (Hertig & Varcher, 2004). Le
sens, pour |'éleve, est avant tout donné par une
problématique globale, et non découpée en pe-
tits éléments distincts indépendants les uns des
autres. Cette problématique est co-construite
avec les éléves a partir d'un élément déclencheur,
lequel remplit non seulement la fonction d'éveil
de I'intérét, mais permet également aux éleves
d’exprimer ce qu'ils savent sur le sujet, puis de
faire état des questions qu'ils se posent. Une fois
la problématique élaborée, elle est articulée en
plusieurs unités d‘apprentissage (ou unités de pro-
bleme), lesquelles permettent de traiter différents
aspects constitutifs de la problématique princi-
pale. Le traitement de ces unités d'apprentissage
débouche sur une synthese - le principal moment
d'institutionnalisation des savoirs — puis sur une
phase d'action, de prise de décision collective ou
individuelle, ou sur d'autres activités permettant un
réinvestissement des savoirs.

Quant a I'approche de la langue, il s'agit d'une
approche communicative marquée par trois types de
savoirs: pragmatiques, linguistiques et sociolinguis-
tiques. L'éleve est censé comprendre et transmettre
le sens d'un message dans une situation de commu-
nication donnée en tenant compte de ses interlo-
cuteurs. Pour ce faire, il mobilise des stratégies qui
reposent sur des compétences générales comme les
savoirs culturels préexistants, les savoirs-étre (moti-
vation, représentation, attitude, styles cognitifs) et
les savoirs-apprendre (disposition a découvrir I'autre
langue et culture, son fonctionnement, ses valeurs).

L'enseignement bilingue ajoute une difficulté
supplémentaire a la question des savoirs a cause
du double projet pédagogique qui poursuit deux
objectifs, un linguistique et un disciplinaire. Les en-
seignants développent des outils pour que les deux
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disciplines puissent non seulement cohabiter mais
véritablement se nourrir I'une de I'autre comme le
montrent les deux descriptions suivantes.

2. Description et analyse d'une séquence au
deuxiéme cycle primaire (CYP2)
Une étudiante de la HEP Vaud, Livia Dutoit, a

Activités

Elément déclencheur

e Observer, décrire et formuler une hypothese
quant a la fonction d'un batiment (le cha-
teau d’eau de Walperswil)

e Présentation du projet par I'enseignante.

Unité d’apprentissage 1 a

e Compléter une rose des vents en indiquant
les points cardinaux

e Entrainer la prononciation
Ex: Im Nordosten,...

Unité d’apprentissage 1 b

e Localiser un lieu par rapport a un autre. Ex:
Walperswil ist im Westnorden von Aarberg.

Unité d’apprentissage 2 a

e Lors d'une sortie, observer et décrire les
principaux batiments du village

e Dessiner le chemin parcouru ainsi que les princi-
paux batiments observés. Ajouter une légende.

Unité d’apprentissage 2 b

e A partir d'images, les éleves doivent retrou-
ver la fonction des divers batiments, puis
indiquer le nom en allemand

e Compléter un tableau indiquant les
principaux batiments

Unité d’apprentissage 3 a

e Réalisation d'un panneau qui indique la
localisation des batiments (association
extrait de plan et photographie), ainsi que
les différentes fonctions

e Orientation de photographies.
Ex: der Fotograf schaut richtung Sudosten
Unité d‘apprentissage 3 b

e Présentation orale. Ex: Ich habe die Nummer
eins: das ist die Post!

Unité d’apprentissage 3 ¢

e Création d'une lettre d’accompagnement

Unité d’apprentissage 4

e Comparaison des deux chateaux d'eau
(Goumceens et Walperswil)

conduit une séquence didactique d'enseignement
bilingue en géographie dans une classe multi-age
a Goumcens-la-Ville (VD) lors de I'année scolaire
2006-2007. Comparant d’abord le chateau d’'eau
du village avec celui de Walperswil (BE), elle a
mené une démarche exigeant |'utilisation de
phrases en allemand, langue cible.

Langue d’enseignement

¢ Allemand (questions)
e Francais (réponses des éleves)

e Points cardinaux indiqués en francais et en
allemand
e En allemand

¢ En francais a I'aide de la carte du canton de Vaud
e En allemand a I'aide d’'une carte du canton
de Berne

¢ En francais

e Consigne en allemand

e Texte en allemand (lecture)

e Nom du batiment a indiquer en allemand

e Regle de grammaire a indiquer en allemand
(Vor der Post)

e Consigne en francais
e Texte en francais et en allemand

e En allemand

e En francais, puis remplacer les mots connus
par I'allemand

e Un texte en allemand
e Un texte en francais
¢ Fiche comparative en allemand

D'aucuns objecteront, qu’a ce stade, I'alle-
mand n’apporte rien et que, au contraire, la L2
pourrait méme compliquer la compréhension.
Nous répondrons en disant que la L2 est amenée
a petite dose et qu’elle peut aussi étre envisa-
gée comme une piste de différenciation. En effet,
I"éléve en difficulté d'apprentissage va peut-étre
réaliser le travail en francais, de maniere a ce
qu’il maitrise les savoirs disciplinaires qui font
I'objet des activités proposées. Une autre option
consiste a travailler en groupes hétérogénes, ce
qui permet aux éleves en difficulté d'étre sti-
mulés par leurs pairs et de pouvoir confronter
leurs stratégies a celles d'autrui. La présence de
I"allemand dans cette séquence d'enseignement
apporte plus qu’on ne pourrait I'imaginer, car
elle va permettre a I'éléve de communiquer ses
découvertes dans une situation réelle. Cela va
donc I'obliger a prendre de la distance par rap-
port au savoir, donc a mieux l'intégrer. Par la
suite, dans I'unité d'apprentissage 4, I'éléve sera
amené a comparer deux villages: la maitrise du
vocabulaire et de certaines phrases constitueront
donc un préacquis nécessaire. Un autre bénéfice
peut étre mis en évidence: il s'agit d'un béné-
fice culturel. En effet, cette séquence permet a
I'éléve de comparer deux cultures, certes proches
géographiquement, mais suffisamment différen-
tes tout de méme. Par la langue, I'éléve va accé-
der a d'autres sensibilités, a d’autres maniéres
d’aménager et d'utiliser I'espace, a d'autres ma-
nieres de vivre, de décrire et de penser le monde.
Comme le dit tres bien Duverger (2005), « utiliser
une L2 a I'école pour apprendre augmente consi-
dérablement la connaissance de la maniere de
I'autre d'appréhender la réalité ».

3. Description et analyse d'une séquence au
cycle de transition (CYT)

Reini Hui enseigne I'allemand, la géographie et
I’anglais a Genolier. Intéressé par le projet d'en-
seignement bilingue, I'enseignant a suivi la mise
sur pied de la formation a cette modalité a la HEP
tout en élaborant sa séquence. Pour la rédaction
du texte, nous prenons appui sur les documents
que I'enseignant nous a fait parvenir ainsi que sur
la transcription d'un entretien enregistré.



En accord avec la direction de son établisse-
ment, Reini Hui a choisi la géographie pour son
projet d’enseignement bilingue en 5éme année.
Ce choix a été motivé par la présence de sup-
ports de différentes natures (images, graphiques,
textes, cartes...) facilitant la réflexion et la com-
préhension, éléments d’autant plus importants
si le cours se donne, méme partiellement, en L2.
Un autre élément pertinent a été le lien souvent
visible entre I'étude d'une entité géographique
et la langue parlée dans la région étudiée. A re-
lever que le programme en géographie au CYT
donnait une préséance a la Suisse, pays quadri-
lingue, voire multilingue par excellence.

Reini Hui a préféré la démarche EMILE, no-
tamment a cause des compétences linguistiques
des éleves, afin de vérifier I'existence de syner-
gies entre les disciplines qu'il enseignait dans
sa classe. A la fin de la séquence et en guise de
bilan, I'enseignant estime avoir largement at-
teint son objectif et souhaite continuer I'ensei-
gnement bilingue avec ses éléves de 6° année.

Le theme retenu est celui des Walser, une
population montagnarde qui a « colonisé » de
nombreuses vallées dans les Alpes et qui, par ses
pérégrinations, a fortement marqué le paysage
géographique, social et linguistique d'une par-
tie de la Suisse (Valais, Grisons, Tessin) ainsi que
des pays limitrophes.

En guise d'éléments déclencheurs, I'ensei-
gnant choisit plusieurs images. Tout d'abord cel-
le d'un personnage, un vieux bonhomme avec
une grande barbe, chemise a carreaux, veste
chaude et chapeau feutre vissé sur un crane pro-
bablement chauve: I'archétype du montagnard.
Les questions et les hypothéses formulées par la
classe ont permis d'inscrire la thématique dans
une géographie humaine et sociale: les Walser
sont un peuple de montagnards avec une iden-
tité sociale et linguistique propre.

Les éléeves ont ensuite pu confirmer ou infir-
mer leurs hypothéses a I'aide d'une deuxiéme
image, celle d'un chalet typiquement Walser,
semblable aux Raccards qu’on trouve encore
dans certains Mayens valaisans: tout en bois,
surélevés et avec des pierres rondes pour em-
pécher les rongeurs d’accéder aux provisions.

Peu a peu, I'enseignant construit ici aussi la
problématique géographique globale qu‘on
pourrait formuler ainsi: quelles ont été les
conséquences des migrations des Walser sur le
paysage géographique et linguistique Suisse?

Activités / Taches

Eléments déclencheurs

e Observer la photographie d'un vieux Walser
et émettre des hypothéses quant a son iden-
tité (origine, activité, vie sociale, langue).

e Observer la photographie d'une construc-
tion typique des Walser et formuler des
hypothéses sur le mode de vie de ses habi-
tants, sur les lieux d’habitation,...

Unité d‘apprentissage 1

e Observer par groupes les cartes linguistiques
de la Suisse et des Grisons et intégrer dans
la réflexion I'étiquette de I’'eau Walser.

e Emettre des hypothéses par groupes sur
la logique interne des cartes linguistiques
et sur la présence de la langue suisse alle-
mande dans les trois cantons.

¢ Institutionnaliser les savoirs en collectif
interactif (mise en commun et synthése).

Unité d‘apprentissage 2

¢ Faire le lien entre les découvertes effectuées
dans l'unité précédente et une carte de la
Suisse en placant les divers habitats et colo-
nies des Walser sur une carte vierge de la
Suisse (travail de groupe).

¢ Institutionnaliser les savoirs en collectif inte-
ractif (mise en commun et synthese).

Unité d‘apprentissage 3

e Reconstituer le parcours migratoire des Wal-
ser a |'aide des connaissances préalables et
lister les conséquences de la migration sur le
paysage et les langues dans les Alpes suisses.

¢ Institutionnalisation des savoirs en collectif
interactif (mise en commun et synthése).

Evaluation significative

e Des questions sur les éléments institutionna-
lisés en classe et permettant aux éléves de
refaire le parcours réflexif effectué.
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Pour traiter de cette problématique, plusieurs
unités d'apprentissage peuvent étre définies
comme le montre le tableau ci-dessous.

Langue d‘enseignement

e Francais

e Document de réflexion sur lequel figure

les questions ainsi que les consignes en
allemand avec la présence d'un glossaire
en francais.

e Les documents (cartes) sont quadrilingues

e L'enseignant parle principalement en

francais

e |dem

e |dem

e Document en francais
e Une seule question porte sur un terme

allemand dont les éléves doivent redonner
la signification (3 points sur 53)
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EMILE OU UNE VIE BILINGUE A L'ECOLE?

Analyse d’'un moment significatif sur le plan des
apprentissages

Si I'on regarde de plus prés la premiére unité
d'apprentissage, on peut constater que le do-
cument distribué par I'enseignant aux groupes
d’'éléves est en allemand et qu’une des pre-
miéres taches a effectuer - celle de se mettre
d’accord au sein des groupes sur la signification

- permet le développement de stratégies de
compréhension écrite.

Dans la formulation des questions ou des
consignes en allemand sur le document de ré-
flexion, I'enseignant utilise de maniére prépon-
dérante des stratégies de réduction formelle
(Causa, 2002) en adaptant la formulation au
niveau linguistique des éleves; des stratégies
d’amplification comme la mise en relation de
deux termes allemands dont un tres proche du
francais; des stratégies d’appui qui lui font choi-
sir de formuler une seule consigne en francais
plutot qu’en allemand, car il pense que les éle-
ves ne la comprendront pas.

De maniere générale, I'enseignant dit utiliser
des stratégies contrastives qui lui permettent de
mettre en rapport de maniére explicite au moins
deux langues en présence dans la classe pour
en relever les points communs et les différences.
Cela lui permet de mettre en pratique ce que
Duverger (2005, p. 55) appelle la « pédagogie
de la reformulation, de la comparaison et de
I"écart» et ce que I'enseignant appelle la « EMI-
LE-attitude »: profiter de chaque occasion dans
n‘importe quelle discipline pour s’interroger sur
la signification d'un mot ou d’'une expression en
s'aidant d’autres langues pour mieux appréhen-
der le terme ou la structure. Un exemple parlant
de ce type de démarche est le mot «Seelenbal-
ken»: une poutre qui se trouve a l'intérieur des
maisons Walser et dans laquelle se situe un trou
habituellement bouché et qu’on libére pendant
trois jours pour laisser «sortir I'ame ». La discus-
sion autour du mot a permis non seulement
d'analyser la structure du mot allemand, mais
également de réaliser qu’une traduction litté-
rale était impossible.

Du c6té de la didactique de I'enseigne-
ment bilingue, on constate que les éléves ont

développé dans cette séquence des compéten-
ces en lien avec la mobilisation de stratégies: le
questionnement, la formulation d’hypothéses,
la comparaison entre plusieurs termes de lan-
gues différentes et la possibilité de comparer
ses propres représentations avec celle des autres.
Tous ces savoirs sont a la fois bénéfiques pour
la discipline non linguistique comme pour la
langue 2.

4. Conclusion
L'enjeu d'un enseignement réellement bilin-
gue, comme le propose la génération EMILE, est
bien celui d’intégrer des savoirs linguistiques
dans une discipline. Quels sont ces savoirs?
L'analyse de la séquence montre que, au-dela de
savoirs déclaratifs et notionnels ou de concepts
intégrateurs géographiques, les compétences
qui sortent gagnantes de I'aventure sont d’ordre
transversal. Ce constat relance, une fois encore,
le débat autour de l'interdisciplinarité et de la
finalité de I'école. A quoi I'école prépare-t-elle:
a la vie de I’école ou a I'école de la vie? Les
savoirs développés sont-ils inertes et scolaires
ou les compétences travaillées sont-elles trans-
férables a la vie dans le vaste monde ? L'école de
la vie est-elle disciplinaire, comme I'est souvent
I"école, ou interdisciplinaire, sans cloisonnement
entre les diverses disciplines, a I'image du quoti-
dien? Nous ne saurons répondre valablement a
ces questions ici, mais nous sommes par contre
profondément convaincus que, pour qu’un en-
seignement bilingue soit efficient et efficace, les
objectifs doivent étre ceux de donner des outils
que les éléves puissent utiliser tout au long de

leur vie.

Carine Maillat-Reymond,
professeure formatrice HEP Vaud pour la
didactique de I'anglais
Olivier Mack,
professeur formateur HEP Vaud pour la
didactique de I'allemand +3/+6
Alain Pache,
professeur formateur HEP Vaud pour
la didactique de la géographie
avec la collaboration de Livia Dutoit,
étudiante HEP et de Reini Hui, enseignant
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SIXIEMES RENCONTRES INTERSITES

DE L'ENSEIGNEMENT BILINGUE

LES SIXIEMES RENCONTRES INTERSITES DE L'ENSEIGNEMENT BILINGUE SE SONT DEROULEES DU 30 JANVIER AU 1¢
FEVRIER 2008 DANS LES LOCAUX DE LA HAUTE ECOLE PEDAGOGIQUE VAUD, A LAUSANNE. ELLES PORTAIENT CETTE
ANNEE SUR LES INNOVATIONS ET LES PRATIQUES RECENTES DANS L'ENSEIGNEMENT BILINGUE ET DANS LA FORMATION
A LENSEIGNEMENT BILINGUE. MAIS AVANT DE RELATER PLUS EN DETAIL CES RENCONTRES, JETONS UN REGARD EN
ARRIERE ET RETRACONS L'HISTOIRE DE CETTE MANIFESTATION BISANNUELLE.

L'idée des Rencontres Intersites est née en
1992 de I'envie de rassembler des personnes
engagées dans des formes diverses d’enseigne-
ment bilingue, ceci spécifiquement dans les ré-
gions de contact entre les langues romanes et
germaniques, de I'ltalie du Nord a la Belgique.
Ces espaces plurilingues ont en plus la particu-
larité d'abriter des dialectes et des patois fort
vivaces, de connaitre un taux d'immigration
élevé et I'enseignement de I'anglais en plus des
langues locales. Cette limitation a une ceinture
ou banane au cceur de I'Europe — certes pas
complétement exclusive, étant donné que des
collégues d'autres régions ont toujours été les
bienvenus — doit en quelque sorte garantir une
double intercompréhension qui devrait se ma-
térialiser par exemple dans la compréhension
de transcriptions, de supports pédagogiques,
d’articles et d'évaluations présentés ou rédigés
en plusieurs langues. Méme si cet idéal n'a pas
toujours pu étre complétement atteint, il garan-
tit tout de méme la mise en ceuvre de stratégies
et de compétences plurilingues, et aide a éviter
le recours systématique a lI'anglais en tant que
lingua franca scientifique.

Les premiéres rencontres, début 1994 a Bale,
portaient sur les concepts et les variables de
I’enseignement bilingue, celles de 1996 a Aoste
sur I'évaluation spécifique de et dans I'enseigne-
ment bilingue. Ensuite, les rencontres ont subi
quelques atermoiements dus a des élections au
Luxembourg, elles ont finalement eu lieu en
2001 sur le theme de I'enseignement bilingue en
relation avec d'autres langues. Puis, en 2004 en
Alsace, la thématique portait sur la formation

spécifique a I'enseignement bilingue, et finale-
ment, en 2006 a Fribourg en Brisgau, étaient
abordés les concepts, pratiques et recherches
en lien avec notre sujet. Parfois, les rencontres
étaient assorties de visites de classes, toutefois,
cette option était laissée au libre choix des per-
sonnes organisatrices, selon la réalité du terrain
et du calendrier scolaire. La plupart des rencon-
tres ont fait I'objet d'actes publiés sous forme
papier au électronique.

Les rencontres 2008 ont réuni quelque 65 per-
sonnes dans des conférences, des ateliers, une
table ronde avec un volet public, et des mo-
ments de convivialité culinaire et culturelle. Les
conférences plénieres réunissaient des contribu-
tions de la HEP Vaud, sur la didactique d'une
discipline linguistique, la didactique intégrée,
ainsi que sur un dispositif de formation a I'en-
seignement bilingue, et des contributions sur les
résultats des deux projets du PNR 56 sur I'ensei-
gnement bilingue au secondaire Il, et la compé-
tence en allemand L2 d’enfants scolarisés dans
la voie bilingue en Alsace. Les ateliers nous ont
fait voyagé entre la France, I'Allemagne, I'Est de
I'Europe, I'Italie et la Suisse. Ils nous ont fait dé-
couvrir des enjeux divers liés aux échanges sco-
laires, les langues de la migration, les dialectes,
la formation, les prérequis de I'enseignement
bilingue, la collaboration entre enseignants des
disciplines linguistiques et non linguistiques et
I’évaluation des compétences. Les résumés des
interventions se trouvent sur le site de la HEP
(www.hepl.ch/index.php?id=920).

Une exposition en lien avec des formations
en plurilinguisme (Région du Rhin supérieur,

Université de Fribourg), avec des institutions et
organismes ceuvrant dans la promotion de |'en-
seignement bilingue et le plurilinguisme, et la
présentation de publications et d’ouvrages sur
la thématique complétaient I'information.

Ces rencontres ont a nouveau prouvé |'im-
portance de ce réseau informel a géographie
variable, I'importance des échanges interdisci-
plinaires entre personnes préoccupées par la
qualité de I'enseignement, et non seulement
des langues, dans une atmosphére détendue et
enrichissante. Les propositions émises durant la
conclusion portaient sur le désir de garder des
contacts via un site Internet, d'avoir des échan-
ges et des projets communs entre les rencontres,
et d'inviter les collégues d'ltalie, du Luxembourg
et de Belgique a venir enrichir nos débats. Les
prochaines rencontres sont fixées a début 2010
et leur organisation a de nouveau été confiée
aux collegues d’Alsace. Etant donné que I'équité
et la différenciation sont des sujets récurrents,
les prochaines rencontres pourraient porter sur
le théme « L'enseignement bilingue - quels mo-
deles pour quels publics? ».

Il me reste I'agréable tache de remercier trés
sincerement Olivier Mack, Carine Maillat-Rey-
mond, Alain Pache, Susanne Wokusch, Philippe
Hertig, Jan Olof Strinning, Marie Cantoni et
toute I'équipe et la direction de la HEP de leur
travail efficace et leur bonne humeur.

Forum du bilinguisme Bienne,
CERLE Université de Fribourg
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LES DIFFICULTES
DANS L'ENSEIGNEMENT IMMERSIF

Intention

Les écoles suisses a I'étranger forment un terrain
d'étude privilégié concernant |'application de I'en-
seignement immersif. Mises en place initialement
pour garantir aux résidents suisses une formation
scolaire selon les normes helvétiques, la plupart
d‘entre elles accueillent aujourd’hui surtout des
éleves du pays d‘accueil. Les cours sont donnés
dans la langue du canton qui gére I'école en ques-
tion. Dans le cas de I'école suisse de Rome, c’est
le canton de St-Gall qui en assure la gestion. Les
cours sont majoritairement dispensés en allemand,
et cela dans un environnement italophone. A la fin
de leur parcours scolaire, les éleves obtiennent un
certificat reconnu en Suisse et dans le pays d'accueil.
Dans la pratique, I'enseignement progresse d'une
approche bilingue (italien - allemand) vers une ap-
proche immersive (allemand). Dans la phase immer-
sive, I'alternance codique n’est que peu tolérée.

Dans le cadre d’une étude qui vise a répertorier
les difficultés que I'on rencontre dans I'enseigne-
ment de type immersif, je donnerai la parole aux
enseignants, dont le vécu fera I'objet de cet article'.
Voici les constats faits par une équipe de douze en-
seignants impliqués dans I'enseignement immersif.

Déficits majeurs constatés par les enseignants
Remédiations envisagées par les enseignants

(Dans le texte qui suit, pour chaque déficit, les
remédiations seront mentionnées en suivant et
en italique).

Les textes / sources utilisés sont souvent trop
difficiles pour les éléves:

e varier les formes de présentation;
e élaborer des stratégies de lecture;
e didactiser les textes.

Les productions écrites des éléves sont trop
souvent insuffisantes, surtout du point de vue
de la langue:

e collaboration entre enseignants de L1 (langue
maternelle), L2 (langue 2 ou langue cible) et
discipline non-linguistique (DNL),

e élaborer des stratégies (maniement du dic-
tionnaire, etc...).

Les éléves n’ont pas le niveau linguistique re-
quis pour les manuels qui correspondent a leur
niveau scolaire:

e recours a du matériel destiné a des plus jeu-
nes, ce qui implique une baisse de niveau
(sous- sollicitation et démotivation, lorsqu’ils
travaillent avec du matériel « bébé »);

e textes complémentaires;

e varier les formes de présentation;

* mettre des priorités (sélectionner et trier dans
le manuel);

e traiter de facon active les textes (plus interactif);

e monitoring.

Les éleves s'expriment de facon minimaliste:

e élaborer des compétences discursives;

e travailler le vocabulaire et les formes (gram-
maire);

e co-évaluation des productions d‘éléves par les
enseignants de la L2 et de la DNL.

Le niveau de compréhension des textes n’est pas
homogeéne, ce qui accentue les déficits en DNL:

e enseignement plus interactif, travaux de
groupe, travailler dans une perspective action-
nelle;

e |'enseignant de la L2 travaille les textes des
manuels du point de vue linguistique;

e différencier par niveaux (2 heures par
semaine);

e monitoring;

e traiter de facon active les textes (interactif),;

e varier les formes de présentation;

e analyse des divers niveaux linguistiques (lan-
gue quotidienne, spécialisée...).

Baisse du niveau général lorsque I'on s'adapte
aux plus faibles; danger de sous-sollicitation
(Unterforderung) et de fossilisation:

e différencier sans creuser ['écart.

La langue spécialisée (spécifique aux diverses
disciplines enseignées) est déficitaire:

e traitement conjoint des thémes en L1 et en L2;

o s’expliquer mutuellement (travail coopératif
entre éléves);

e travailler le vocabulaire;

e travailler en agissant (learning by doing).

Estime de soi et plan émotionnel: |I'éléve
ne peut pas montrer ce qu'il sait vraiment. La
langue spécialisée reste langue scolaire sans an-
crage émotionnel:

e séjours linguistiques;

e exiger l'utilisation de la L2 dans tous les
échanges entre éléves;

e souplesse dans I'alternance codique.

Les éléves ne peuvent compter que sur eux-
mémes. Les parents ne peuvent pas les soutenir
sur le plan linguistique:

e bien informer les parents et susciter une atti-
tude positive envers la L2,

e aides pour devoirs (étudiants allemands
d’Erasmus).

Le cadre institutionnel

Le fait d'avoir opté pour un concept qui exclue
I'alternance codique rend parfois difficile I'accés
aux savoirs complexes et hautement spécialisés. Les
éléves qui baignent dans un environnement fami-
lial germanophone - a peu prés un tiers — peuvent
travailler avec un input exigeant, alors que les
autres sont souvent soumis a des taches qui, du
point de vue linguistique, dépassent leurs compé-
tences. Si a cela s'ajoutent des difficultés d'ordre
conceptuel inhérent a la DNL, les deux probléemes se
conjuguent. On pourrait discuter de I'opportunité
d’un enseignement immersif total, mais la n'est pas
notre but. Il s'agit plutot d’examiner le dispositif qui
pourrait étre mis en place pour pallier cette difficul-
té. Surtout que le méme probléme peut surgir lors-
que I'on admet I'alternance codique. En effet, des
que la complexité de la matiere abordée augmente,
I'outil linguistique devient plus opaque, méme dans
la langue premiére. La langue étrangeére peut, sous
certains aspects, méme constituer un atout, dans la
mesure ou elle est plus neutre et plus abstraite, donc



moins investie de représentations figées. Construire
son savoir par deux canaux — la langue maternelle
et la langue étrangére - renforce généralement le
processus d‘acquisitions. Mais I'opacité exige une
autre facon d’appréhender I'enseignement et de
varier les formes de présentation.

La formation des enseignants

Dans ces cas-13, il est incontournable que les
enseignants impliqués dans un projet bilingue/im-
mersif bénéficient d'une formation pour acquérir
certaines bases. Par exemple: comment apprend-on
une langue étrangére? De méme, les enseignants
de langue impliqués pourraient étre sensibilisés et
formés a la facon dont un apprenant integre des
nouveaux concepts. En effet, pour favoriser la col-
laboration, il serait utile de savoir dans les grandes
lignes ce que fait le collegue et comment il le fait.

Quels modeles de collaboration entre ensei-
gnants?

Dans un enseignement orienté sur les contenus
ou par taches, les DNL offrent un riche répertoire
de contenus et de taches qui profiteraient a I'ac-
quisition de la langue cible. Dans le cas de I'école
suisse de Rome: lorsqu’un enseignant d’allemand
reprend un texte philosophique ou historique et
le travaille sous I'angle linguistique, non seule-
ment il facilite I'accés au sens du texte (Vorentlas-
tung) pour l'enseignant de la DNL, mais en plus
il bénéficie d'un sujet porteur pour travailler les
compétences linguistiques. Cette complémentarité,
souvent, n‘est pas mise en valeur, faute de dyna-
mique interne ou de conditions propices (horaires,
plages possibles pour enseigner en tandem...).

La fossilisation

Quand les éleves s'expriment de facon mi-
nimaliste, trois questions surgissent: ont-ils les
moyens requis pour s'exprimer dans des situations
complexes ? Font-ils usage d'une stratégie d'évite-
ment? S'agit-il de l'illustration d'un stade avancé
de fossilisation ? Les trois situations sont intimement
liées. La fossilisation s'installe quand on se contente
de se faire comprendre sans se soucier de la forme,
ou qu’on ne dispose pas des compétences discursives
et des outils linguistiques nécessaires. Il en résulte

un appauvrissement linguistique qui, s'il se prolonge,
limite toujours plus I'accés a la compréhension.

Les différences de niveaux

Le fait que le niveau de compréhension des tex-
tes n'est pas homogéne conduit a la recherche
d'autres sources d'informations que les textes. De
facon générale, face a des niveaux différents, les
enseignants doivent mettre en place un travail
différencié, mais celui-ci reste complexe car il peut
se retourner contre les objectifs fixés. En effet, dif-
férencier en fonction du niveau peut renforcer les
forts comme les faibles et I'écart se creuse encore
davantage. En favorisant les plus faibles, on peut
provoquer un désinvestissement des plus forts.
L'équilibrage reste un exercice délicat. Il semble
toutefois crucial que les plus faibles bénéficient
de l'input des plus forts. Un travail plus interactif,
durant lequel les éléves résolvent les problémes
en groupes avec des taches bien définies, peut
aider a combler le fossé qui sépare les niveaux de
compétences entre éléves. Mais il y a une inégalité
au départ puisque germanophones et italophones
se cotoient sur les bancs d'école.

Synergie entre L1, L2 et DNL

Généralement, la problématique tourne autour
de I'agencement des langues avec la matiére ensei-
gnée. Il manque un modéle cohérent qui clarifie la
relation entre acquisitions linguistiques et concep-
tuelles. L'enseignement immersif nous met devant
le défi d'explorer comment on apprend simultané-
ment une langue et une matiere. La collaboration
entre enseignants de L2 et de DNL devrait étre
renforcée, afin que I'enseignant de langues puisse
combler les déficits dans le langage spécialisé.

La L2 est-elle facteur d‘intégration?

Le probléme de I'estime de soi me semble spécia-
lement intéressant. On note un phénomene para-
doxal: plus I'éléeve avance dans son cursus bilingue,
plus il se déconnecte de la langue d’enseignement !
Il'y a un phénomeéne de «virtualisation» de la L2.
Peut-étre une sorte d’'abdication, car cette langue
ne lui permet pas d'exprimer tout ce qu'il aimerait
dire. Une scission s'opére entre le domaine spéciali-
sé, dans lequel I'éléve a acquis certaines compéten-
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ces, et le domaine émotionnel, avec lequel il reste

déconnecté. Cela souléve plusieurs questions:

- Est-il nécessaire que I'éléve s'approprie la lan-
gue étrangére sur le registre émotionnel ?

- Cela est-il utile a I'enseignement bilingue ?

- Comment faire le lien entre les deux registres,
émotionnel et spécialisé?

Les enseignants de I'école suisse de Rome
constatent cette séparation entre les langages
émotionnel/quotidien et spécialisé. S'ils essaient
d'imposer |'utilisation de I'allemand dans les tra-
vaux de groupe, ils se heurtent a un phénomene
d'intégration qui pése lourd: I'éléve germano-
phone veut s'intégrer dans la société italienne et
I'italophone ne se sent pas motivé car il trouve
sa langue plus apte a exprimer ses «tirades»
émotionnelles (phénomene culturel ?).

Un clivage s'installe entre les éléves qui béné-
ficient d'une aide de la part des parents et ceux
qui ne peuvent compter que sur eux-mémes. C'est
déja un probléme social qui mérite notre attention,
car il souléve I'éternelle (fausse ?) question: quel
est le public qui profite le mieux d'un enseigne-
ment bilingue ? Que met-on en place pour faciliter
|’accés aux savoirs? Quelles sont les motivations
des éleves? Sont-elles d'ordre externe ou interne?
Souvent, ce sont les parents qui décident a la place
de I'éleve qui se trouve alors parachuté dans des
classes bilingues, sans y adhérer vraiment.

professeur formateur a la HEP Vaud et profes-
seur d’allemand au gymnase de Chamblandes
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Mellouki, M. (2004). La rencontre: essai sur la
communication et I’éducation en milieu inter-
culturel. Sainte-Foy: Les Presses de |'Université
Laval.

Cet ouvrage, destiné aux éducateurs et aux
enseignants, ainsi qu‘a tous ceux qui ceuvrent
dans les milieux interculturels, aborde des
concepts et des expériences pratiques qui faci-
litent la communication interculturelle. Les sté-
réotypes, les préjugés, les attitudes corporelles,
les notions de temps et d'espace doivent étre
mieux compris dans nos écoles multiethniques
pour enrichir la compréhension mutuelle.

Cote 37.13.7 MEL

Candelier, M. (2003). L’éveil aux langues a

I’école primaire. Evlang: bilan d’une innovation

européenne. Bruxelles: De Boeck.

Cette recherche, qui a porté sur pres de deux
mille éléves de la fin de I'enseignement primaire,
montre que le fait de comparer la diversité de
plusieurs dizaines de langues, comprendre com-
ment elles fonctionnent, observer leur écriture
et s'intéresser a ceux qui les parlent, contribue a

construire des aptitudes linguistiques a I'école.

Cote 801: 37 CAN

Acklin Muiji, D. (2007). Langues a I’école: quelle
politique pour quelle Suisse ? Analyse du débat
public sur I'enseignement des langues a I'école
obligatoire. Bern: P. Lang.

Voila plus de dix ans que la polémique sur |'en-
seignement des langues a |'école obligatoire fait

rage en Suisse. Fortement médiatisée, elle a sus-
cité de nombreuses interrogations auxquelles ce
livre tente de répondre afin de nous permettre
de mieux comprendre les enjeux de ce débat sur
le plan national.

Cote 801: 37 ACK

Elmiger, D. & Forster, S. (2005). La Suisse face
a ses langues: histoire et politique du plurilin-
guisme, situation actuelle de I'enseignement
des langues. Neuchatel : IRDP.

Cet ouvrage, qui illustre la complexité de la
situation helvétique, se compose de deux parties.
La premiere relate I'histoire du plurilinguisme
et de I'enseignement des langues en Suisse. La
seconde présente la situation actuelle de I'ap-
prentissage des langues dans les 26 cantons.
Cote 801: 37 ELM

Clerc, C. & Siegrist, N. (2004). Echanges linguisti-
ques et représentations. Mémoire professionnel,
Lausanne, Haute école pédagogique.

Pour apprendre une langue, rien de tel qu’un
séjour dans le pays. En Suisse, les échanges lin-
guistiques scolaires sont tres fréquents, bien que
I'organisation de ce genre de projet constitue
un travail considérable pour les enseignants. Les
auteurs de ce mémoire ont choisi de mener une
enquéte afin de voir si tout cet investissement
porte ses fruits aupres des éleves.

Cote TDP 2005/4

Félix, C. (2007). L’avis des éléves du Rac 1 sur
I'apprentissage des langues étrangéres a I'école
obligatoire. Mémoire professionnel, Lausanne,
Haute école pédagogique.

La révision des articles constitutionnels relatifs a
I’éducation a été acceptée par le peuple suisse
en mai 2006. Ces nouveaux articles sont liés avec
ceux du concordat HarmoS, qui prévoit d'impor-
tantes modifications quant au domaine de I'ap-
prentissage des langues a I'école obligatoire. Face
a ce projet, de nombreuses préoccupations ont
été soulevées, notamment la crainte que |'ap-
prentissage d'une langue étrangére dés la 3eme
année représente une trop grande surcharge pour
les éléves. L'auteur de ce mémoire a effectué un

sondage aupres d’éléves de classes de raccorde-
ment afin de connaitre leur avis a ce sujet.
Cote FIMP 2007/18

Fertig... los ! Jugendmagazin in deutscher Spra-
che (2005 ->). Recanati: Eli.

Voici un périodique qui plaira aux plus jeu-
nes, avec des dossiers (le cinéma, la musique,
le sport...), des jeux, des idées de bricolage et
méme des bandes dessinées. Bref, une publica-
tion qui présente I'allemand comme une lan-
gue... agréable a apprendre.

Cote 803(05) FER

Henry, O. (2004). The ransom of red chief and
other stories. Genoa: Black Cat Publishing.
Découvrez cing petites histoires amusantes et
riches en suspense, dotées d'un dénouement qui
vous surprendra a chaque fois!

Ce livre de la collection «Reading and training »
est illustré de maniere originale. Il contient des
petits exercices de vocabulaire, des synonymes
en note pour les mots difficiles, des jeux, et
surtout un CD contenant la lecture du texte
intégral qui facilite la compréhension orale.
La Médiathéque possede plusieurs titres, éga-
lement en d’autres langues (allemand, italien
et francais pour les éléves allophones) de cette
collection qui propose des textes classés selon
quatre niveaux, de débutants a avancés.

Cote 820-9 HEN...

bibliothécaires
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TR LES LANGAGES DE 'HUMANITE
e Michel Malherbe. Les langages de I’Humanité. Paris: Seghers, 1983 et Paris: Robert Laffont,

1=
LAMNGAGESY  jg05.

IT .
EHU‘:.*.L‘&N]_J_E Michel Malherbe, né en 1930, est polytechnicien et ingénieur. Ses différentes fonctions dans des

ministéres, des entreprises privées et la coopération technique francaise I'ont fait voyager dans
plus de 150 pays. De la son intérét pour les langues, moyen de communication et surtout vecteurs
de culture.

Dans une somme monumentale — plus de 1700 pages sur papier bible! — découpée en quatre
parties, Malherbe s’intéresse aux systémes d'écriture, classe les 3'000 langues du monde en neuf
groupes, se penche sur I'étymologie et évoque des aspects sociétaux. Les deux tiers de I'ouvrage sont

réservés a un lexique comprenant le vocabulaire de base de 171 langues, chacune précédée d'une
notice présentant ses caratéristiques et des références géographiques ou historiques.

Le but n’est évidemment pas d’apprendre une langue avant des vacances lointaines, mais plutot de
I"apprivoiser, de ressentir sa structure et de la relier a d'autres idiomes. Butiner du burushaski parlé
dans trois vallées himalayennes au ouigour sino-turc, survoler I’Afrique avec le basaa du Cameroun
et revenir dans les Grisons pour le romanche: des plaisirs a déguster par fines tranches au gré de
I'inspiration et du hasard!

Jean-Louis Paley

HUITIEME NUMERO D’ENJEUX PEDAGOGIQUES DE FEVRIER 2008

e ENJEUX PEDAGOGIQUES. Bulletin de la Haute école pédagogique de Berne, du Jura et de
Neuchatel (HEP-BEJUNE) vient de publier son huitieme numéro sur la thématique « Eléves
d'aujourd’hui : multiculturalité-hétérogénéité ». Cette revue, avec laquelle Prismes a conclu un par-
tenariat, cherche a stimuler les regards croisés et les échanges entre des enseignants, des formateurs,
des étudiants, des chercheurs, des partenaires de I'école et toute personne intéressée. Nos deux
revues ont donc des buts communs. Le sujet abordé par ce numéro est proche et complémentaire
de celui que présente Prismes 8, que vous avez entre les mains.

En effet, les différences culturelles sont indissociables des différences linguistiques. Apprendre a
connaitre une autre culture conduit a tenter de comprendre ou peut-étre d'apprendre la langue

qui lui est associée. Ce numéro d’ENJEUX PEDAGOGIQUES nous propose un parcours tres riche et
intéressant touchant par exemple a la prise en compte évolutive de I'hétérogénéité des éléves, aux
apprentissages langagiers, a la valorisation du plurilinguisme en vue de faciliter I'intégration. Un
article met I'accent sur I'importance chez les petits de consolider leur langue maternelle, afin de
pouvoir construire la seconde langue «sur du béton ». Puis, la diversité culturelle est abordée en
lien avec la dimension artistique: arts visuels, activités créatrices liées a une tradition culturelle,
musique, chansons, enregistrements... Des comptes rendus de recherches, un article sur les livres
bilingues, ainsi que des expériences pédagogiques en provenance de pays lointains completent
encore ce numéro. Tous ces apports et d'autres encore nous montrent la richesse que peut apporter
la diversité.

Régine Clottu



DES RESSOURCES...

BABTLDNIA

BABYLONIA, LA REVUE
SUISSE POUR CEUX QUI
APPRENNENT ET ENSEIGNENT

LES LANGUES

Babylonia est une revue suisse, trimestrielle qui,
depuis quinze ans est consacrée a I'apprentissage
et a I'enseignement des langues. Elle est orientée
vers le plurilinguisme et la multiculturalité et édi-
tée par la «Fondation Langues et Cultures».

Cette fondation a comme buts la défense et
la diffusion des langues et des cultures qu’elle
représente, ainsi que la promotion de I'ensei-
gnement et de |'apprentissage des langues.

Quatre fois par année, nous avons le plaisir
de lire dans Babylonia des contributions d’en-
seignants, de chercheurs, de didacticiens, de lin-
guistes, publiées dans leur version originale, en
anglais, en allemand, en francais ou en italien,
et accompagnées d'une synthése dans une autre
langue. Le comité de rédaction est composé éga-
lement de didacticiens, de linguistes et d'ensei-
gnants, actifs dans le domaine de I'enseignement
et de I'apprentissage des langues et représentant
les principales langues enseignées en Suisse.

Chaque numéro de Babylonia est organisé
autour d'un théme central, inhérent a I'un des
grands domaines qui composent la didactique
des langues (compétences réceptives ou pro-
ductives, lexique et vocabulaire, grammaire et
structuration). Ce theme peut concerner une ap-
proche dominante (enseignement bilingue) ou
un projet émergent (projets du Conseil de I'Eu-
rope). Le theme est largement traité a travers
des contributions a visée informative, réflexive,
prospective ou d'approfondissement. Chaque
numéro contient des comptes rendus d’'expé-
riences, des rubriques récurrentes sur I'actualité
de la recherche et de I'enseignement dans le
domaine des langues, ainsi que des feuillets dé-
tachés, des matériaux didactiques directement
utilisables en classe.

Babylonia offre ainsi la possibilité a chacun de
ses lecteurs de se tenir au courant des innova-
tions didactiques et de I’'avancée des recherches
conduites dans le domaine de I'enseignement et
de I'apprentissage des langues. Celui qui lit Ba-
bylonia y trouvera également des informations
sur la situation des langues a I'école et dans la
société, du point de vue politique et sociolo-
gique, en Suisse, en Europe et dans le monde
entier. Le lecteur directement engagé dans I'en-
seignement se verra mettre a disposition des
démarches, des suggestions et des matériaux
didactiques qui ont fait leurs preuves dans la
pratique quotidienne de la classe de langue.

Par la qualité et la variété de ses propositions,
Babylonia a réguliérement droit de cité dans les
bibliographies. Elle est tres fréquemment nom-
mée, voire invitée, aux conférences, aux congres
et aux symposiums, qui réunissent chaque année
chercheurs, didacticiens et enseignants autour
de themes d’actualité inhérents a I'enseigne-
ment et a I'apprentissage des langues.

Par des contributions a la fois succinctes, ac-
cessibles et riches, Babylonia apporte une aide
précieuse a celles et ceux qui sont actifs dans la
formation initiale et continue des enseignants.
Dans ce but, elle propose I'envoi sur demande
de plusieurs exemplaires du méme numéro
pour qu'ils soient employés dans une action de
formation, ou encore en offrant des abonne-
ments gratuits pour une année (50 en Suisse,
15 a I'étranger) aux enseignants de langues en
formation.

Chaque personne intéressée trouvera de plus
amples informations et les offres susmentionnées
sur le site de la revue: www.babylonia-ti.ch.
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FONDATION EDUCATION ET DEVELOPPEMENT

Onze ans d’engagement, en faveur des en-
seignants romands’' et des éléves de toutes les
filieres, afin de leur ouvrir des pistes de compré-
hension des mécanismes régissant les relations
Nord-Sud, sont a verser a |'actif de la Fondation
Education et Développement (fed). Plus de 1200
outils pédagogiques, sélectionnés avec une exi-
gence pédagogique et éthique exemplaire, per-
mettent de construire des connaissances sur les
processus économiques, environnementaux, so-
ciaux, culturels, des mécanismes entre le monde
occidental et les autres parties du monde.

Voici pour les chiffres. Mais la force de la fed, c'est
tout d'abord I'accueil compétent et cordial de ses
collaboratrices et collaborateurs, leur écoute pour
cerner les besoins de vos éléves et étudiants, leur
connaissance approfondie du matériel en prét ou en
vente et leur conseil pour faciliter le choix des outils
a intégrer a toutes les disciplines d’enseignement.

Les themes dominants de la fed renforcent les
messages des « décennies» ou des «journées inter-
nationales », identifiées par les organisations inter-
nationales comme urgences pour répondre aux be-
soins de notre planéete: décennie de la culture, de
la paix et de la non-violence; décennie du dévelop-
pement durable; journée des droits de I'enfant. La
fed les relaie dans le milieu de I’'enseignement afin
de favoriser une éducation engagée au service du
développement durable d'un monde solidaire. Ses
thémes et méthodes visent a rendre transparentes
les interdépendances mondiales, pour renforcer
I'engagement personnel dans des actions concre-
tes et le dépassement de nos frontiéres nationales,
culturelles sociales et linguistiques.

Soutenue par la Confédération, la CIIP, les syndi-
cats des enseignants et de nombreuses organisations
non gouvernementales de développement et de
lutte contre le racisme, la fed offre des prestations
gratuites aux enseignants de tous les niveaux: diffu-
sion de moyens d'enseignement, formations nova-
trices proches de la demande du terrain, en passant
par des informations et conseils pédagogiques, des
collaborations avec des organisations de mémes in-
téréts et la coordination et le suivi de projets.

Depuis six ans, nous visitons avec des groupes
d’étudiants et d’enseignants, les locaux de I'Ave-
nue de Cour No 1, a Lausanne. A chaque fois, nous
quittons ces lieux avec la méme joie: celle d'avoir
vécu une parenthése, au cours de notre formation,
pendant laquelle nous avons recus des conseils, des
informations trés stimulantes pour la mise en ceu-
vre d'une pédagogie interculturelle. Des regards
critiques, portés sur nos propres normes et valeurs,
sur nos croyances et notre société, facilitent la créa-
tion d'un espace de réflexion sur les normes et les
valeurs des autres pour nous ramener finalement
aux nodtres et pouvoir les relativiser.

Laissons la parole a quelques étudiants, s'expri-
mant sur son intérét et les facilités de transfert des
outils pédagogiques, a diverses activités en classe:

«Matériel tres riche qui nous aide vraiment a
faire les liens entre les travaux réalisés en classe, le
monde et les différentes cultures de nos éléves! »

«J'ai découvert un endroit inconnu ou j'ai eu le
temps de «fouiller». Vous avez présenté des idées
concrétes, directement applicables, qui m’ont ame-
né d'autres idées, utilisables dans plusieurs bran-
ches: sciences, géographie, histoire, histoire bibli-
que, francais, activités créatrices et manuelles. »

«La collaboratrice de la fed a une excellente
connaissance du matériel a disposition. De nom-
breuses autres caissettes’ pour les classes doi-
vent étre constituées. Nous devons faire plus de
«pub» pour ce matériel. »

Un autre témoignage, d'une institutrice et six
éléves d'une classe de I'enseignement spécialisé’,
illustre I'adaptation possible de ce matériel. Un des-
sin animé met en scéne deux personnages en pate a
modeler, de couleur différente. Au milieu d'un vaste
espace, ils se trouvent face a face et chacun aimerait
que l'autre s'écarte de son chemin. De I'incapacité de
communiquer, ils iront jusqu'a la construction d'un
mur qui les rendra prisonnier de leur labyrinthe, de
leur intolérance et de leurs préjugés.

Le projet vise a rendre ces enfants, ayant un
handicap léger, des troubles de la personnalité et
du comportement, auteurs et acteurs de leur vie
et de leurs apprentissages. lls ont regardé ce film

deux fois, dans un silence inhabituel, avec une at-
tention soutenue. Puis la discussion a été animée:

«lls ont construit un mur pour se séparer!»

«Moi, je comprends parce qu’on s'engueule avec
mes fréres et des fois, je leur dis de partir. Et ils
partent pas, alors je vais dans ma chambre. Des fois,
j'aimerais bien construire un mur. »

«C'est triste aussi parce qu’on est séparé. lls n'ont
pas réussi a étre des amis. »

«Au début, ils avaient pas besoin de I'autre. A la
fin du film, ils avaient besoin de I'autre parce qu'ils
se sentaient seuls. »

«Quand on n'est pas d'accord, on est pas obligé
de faire un mur. lls auraient pu se séparer, s'arran-
ger, faire la paix, discuter...»

«Ces éléves ont une trés faible estime d'eux-mé-
mes, ils peinent a s'accepter et a accepter I'autre.
La plupart sont trés blessés par la vie et vivent des
problemes familiaux importants. Nous apprenons
a «vivre ensemble » : choisir, agir, collaborer, se res-
ponsabiliser... négocier... respecter... s'engager...
N’apprenons-nous pas simplement la citoyenneté?
se demande I'enseignante. »

Elle souligne I'importance d'utiliser ce film et le
matériel de la fed en général dans le cadre d'une
préparation et d'un projet précis qui prépare les
éléves a recevoir les messages. La confiance entre
enfants et adultes permet d’'ouvrir le débat sur la
vie du monde, de I"école, de leur famille. Ouvrir le
débat, inciter les éléves a une découverte solidaire
des réalités du monde et encourager une recherche
autonome au-dela de la scolarité” est bien I'objectif
principal de la fed.

1 Au service des autres régions linguistiques de la Suisse, la fed
a ouvert des centres a Berne, Zurich et Lugano-Besso.

2 |l s'agit de caissettes de documents et matériels portant a la
connaissance des éléves des filieres de commercialisation de
matiéres premiéres jusqu’a la fabrication de produits indus-
triels. Par exemple, textiles, chocolat, épices, facilitent I'ana-
lyse des processus renforcant les inégalités entre producteurs,
intermédiaires et consommateurs.

3 Charly Maurer, collaborateur de la fed, nous a donné accés a
ce témoignage d’une classe qui a intégré la vidéo d’un dessin
animé «Frontiere».

4 Yann Lenggenhager, enseignant, gymnase de Neuchatel
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Prochain numéro

Le neuviéme numéro de Prismes aura pour
théme se ressourcer dans le milieu scolaire et
professionnel.

Toute contribution sur ce theme ou sur tout autre
sujet n'est pas seulement bienvenue, mais vive-
ment souhaitée. Les échos d’'expériences pédago-
giques seront particulierement appréciés.

Pour le numéro 9, le délai rédactionnel est fixé
au 15 juillet 2008.

Contacts

Pour contacts de toutes natures (propositions

d’articles ou de sujets, réactions sur une expé-
rience abordée ou sur une réflexion proposée,
critiques etc.), on peut s'adresser au comité de
rédaction de Prismes.

Internet

Une page web est ouverte sur le site de la HEP.
On y trouvera divers compléments et quelques
éléments comme la page de couverture, le som-
maire et des références bibliographiques plus
completes. www.hepl.ch rubrique Publications.

CAFE PEDAGOGIQUE

VERNISSAGE DU NUMERO

Apprivoiser... aimer les langues

Une rencontre est organisée afin d’approfon-
dir la thématique par I'échange en direct avec
des auteurs de Prismes. Toutes et tous sont
cordialement invités a nous rejoindre pour

ce moment de réflexion et de débat. Ce café
pédagogique aura lieu le mercredi 1°" octobre
2008 de 19h30 a 21h30 a la HEP Vaud, av de
Cour 33, Lausanne

Venez librement, bienvenue a toutes et a tous!

Comité de rédaction de Prismes:

HEP Vaud

Institut de formation continue,

Av. de Cour 33, 1014 Lausanne

Tél: +41 (0)21 316 09 31

Fax: +41 (0)21 316 24 21 (mention Prismes)
Mail: prismes@hepl.ch
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