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AcrES DU SÉMINAIRE 

ORGANISATION DU SÉMINAlRE 
- Groupe d Coordination et ' utien des activités 

bilingues 
- In pectrire chargée de fon tion pour l'Ecol 

Moyenne 

PRÉSENTATION DU SÉMINAIRE 

FinaJités 
- promouvoir une réfl xion sur l s pratiqu pé­

dagogiques liées à la mise en plac de projet 
bilingues 

- fav riser l'échange et le débat sur l s applica­
tions et les effet de la réf rme bilingue à partir 
de expériences des différents établisserncnts 
scolaires 

- enrichir la réflexion sur l'état actu .1 d l' innova­
tion bil ingue au moyen d'une mis en relation 
avec d'autres modèles d'éducati n bili gu et 
plurilingue 

Objectifs 
- analyser le ' pratiqu de lanification afin de dé­

gager les difficultés, Ics ontraintes liées au tra­
vail en équipe et d'élabor en commUIl des 
tratégies d'organisation e l de gesLion . 

- réf1éch ir sur les compétences lingui tiques à dé­
velopper chez les élèves et se onfronler sur les 
pro édur s pédagogi ues à adopter dans les ac­
tivités disciplinaire et interdi ciplinaires. 

- s confronter sur l'alternance d s langues en 
éducatioll bilingue, dans le adre d'un c nti­
nuité entr écol élérnentaire et é ole moy nne. 

COMMUNICATIONS E N SÉANCE PLÉNIÈRE 

Ouverture des travaux 
Mme GrazieUa Porté, lnspectrlce cllargée de fonctiotl 
pour (IEcole Moyenne 
Regard d'ensemble sur les activités d'éducation 
bilingue de l'année scolaire 1994-95 
Les Coordinatrices de l'éducatiml bilingue 
Introduction à l'atelier thématique n ° 1 
Mme M. Ceragioli - I. R.R. S.A.E. Lombardie 
La gestion du temps 
Mme T. Grange Sergi, Coordinatrice de l'éducation bi­
lingue 

ATEUERS 

Atelier thématique n ° 1: 
Le obj ctifs linguistiques, une constanle des projets 

ilingue 
Mme M Ceragioli - I.R.R. S.A.E. Lombardie 

Atelier thématique n03: 

Expériences di' dueation b ilingue dan, le monde: 

l'Eeole bilingue de Genève, I s programmes "d'immer­
ion I Finland t au 'anada. 

Mme A. Cabiatlea - Respollsable du Bureau Langues 
étrangères 

Atelier-échange n° 4: 

Temps d' lseignement, temps 'apprenti age: om­

ment en améliorer la gestion individuelle et c Ile tive, 

comment transfo rm r e temps-c ntrainte en temp, ­

r ssourc . 

Mme S. Brunello - Coordinatrice de l'éducation bilingue 


Atelier-échange n° 5: 

A la reeherche d'une id ntité nouvell ou I prof ss ur 

d français face à l'éducation bilingu . 

Mme M. Cavalli - I R.R.S.A. E Vallée d'Aoste 

Atelier-échange n 07: 
I.a pédag gie de l'échange: l ' multipl s parcour . d'un 

mp)oi dire t de la langue français t d'un formalioa 
interculturell . 
Le role et )'importance à attribuer aux corre pondan­
ces, aux séj urs et aux éch nges dans un c dre d' fini 
de projet éducatiE 
Mme V. Due - Coordinatrice de l'éducation bilingue 

~elier-écbange n ° 8: 
Education bilingue, de l'écol ' Iémentaire à l'écol 
moyenDe: J'alternance des langue. dans I s activité )­
ciplinaires et interdisciplinaires. 

Mme F. De Matteis - Collaboratrice Didactique. avec la 
participati011 de quelque e~ eignallts de l'école étémen­
taire 
Mme S. Schiavotto - Coordinatrice de l'éducation bili~t­
gue 
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Communications en séance plénière 


Ouverture des travaux 
Graziella Porté, In pectrice chargée de jonctùm paur l'Beole Moyemw 

l'ai ce matin l'honnew- et le plai ir dfouvrir l s travaux 
de la ualri ' me "Ren ontr formatrice" sur l'éducation 
bilingue à N:cole moyenne. 

D ux thèmes vont caractériser notre activité: I temps 
(qu .lle gestion du temps au niveau des établi sements, 
dans la planillcation, dan li n eignem nt n classe?) et 
l'emploi des lang es dan les activité didactique 
(qu · li intégrati. n d enscignement linguistique, 
quelle alternance?) 

Ce deux thème ont été choi is parce qu' ils étaient, 
dès le printemp 1994, au eentre des soueis cles nsei­
gnant , et parce qu'ils repré entent les deux a p cts no­
vateurs de la réorganisation régionale de l'eeol moyen­
ne. 

Le éminaire est cl nC l' ccasion onr réfléchir n em­
bi ,pour faire Pétat des lieux, pour échanger le expé­
riences de_ profe eurs, pOlli' ouvrir de nouvelle per­
sp ctives. 

A ce propos, l'observation ponctu Ile des coordi natrice 
de l'éducation biling I • qui va fai re Ilobjet d s pro hai­
nes communications. nou. confirm . à l' .elli'e actuell , 
l'import-ance des proj t i lerdi ciplinaires dans la réa­
li ation de I édueation bi lingue. 

Nou avons ue. clan ce conlexte, le projet rccouvre 
un ròle important, car: 
- il ati fai t le besoin cl'authenticite prés nt chez les élè­
ve , 
- il repond aux attente t aux ollicitations d partenai­
res fran ophon s, qui nous demander t de plu eIl plus 
d s 'chaoge thématique, fondés ur l s produi l cl s 
étudiants, 
- il forme au travail eo équipe et il fav rise l'autonomie 
personnelle. en répondant aux atten tes dc la sociét 
cont m oraine ainsi qu'aux fi nalités institutioonelle de 
l'école moyenne (la "fonnazione dell'uomo e cl l cittadi­
no"), 
- il permet de différen ier le pareou, eognitifs, 
- il repre ente le lieu idéal de l'apprentissage par dé ou­
vette. 
ne t tout à fai natur 1 d sl interrog r alt 'si sur le rap­
port entre projet interdi ciplinaire t disciplines dans 
l'en eignem nt quotidien. 
C'e t là qulun constat Si impose: les eos ignant manile­
st nt, d'un coté, I ur inléret et lelli' di ponibilité pour 
Ies activit interdi ciplinaire , mai • cl l'atltre, ils ré­

c1ament, par }1organisation mème de leur travail, (il uf­
fit d'un coup dloei! sur lelli' mploi du t mp. ) la auve­
garde des activités di iplinaires. 

De oostat découl nt dane d s points dlart ntion de 
la l'art d enseignants et de la part de l'Adrnini. tration. 

Quand il organi ent leur travail, les professeurs doi­
vent songer autant à l'application du cadre juridique 
qu laux besoins des élèves. 
Une école répondant à es tache instltutionIlell s il 
garantir aux apprenants un multiplicité d parcours c ­
gnitifs et de stratégies d'apprentissage: voilà pourquoi 
un eule m dalité ne eut etre suffi anL . 
Il faut au si éviter que le projet interdisciplinaire de­
vi nne le eu l lieu député à J1 emploi de la langue 
française. 
Le projet interdisciplinaire doit d ne s' intégrer à une 
multiplicité d stratégi s Qui doivent tre harmonis' es 
cntre eli s à l'intérieur du projet di 'tabli sement (en 
tant que li u des choix) t de]a élh dologie de projet 
(en tanl que cadre generai de référence). 

Voilà pourquoi Jléducation bilingue d vra se développcr 
par les projets interdisciplinaires et par les disciplin s. 
san qu'iJ y alt d'opposition ntrc Ies llns et les utres. 

Quant à llAdministratiol1 r' gional puisQue l'enseign ­
ment des di ciplin s cn Iran ai manqu de modèlt' 
préalable au oiv au de l'école moyenne. Il se doit 
d'assur r le développ ment de 11 nseigner ent discipli­
naire bilingu par le moy .n d pro édures validées du 
point d vu scientifique et par une ormation des cn ei­
gnant eohérenl'e avee es procédlli'cs. 

Si l'année scolaire 1994/ 95 voit li institutionnalisation de 
l' 'ducation bilingue, il s rait in-éaliste de pretendr ' 
réali atioo imm ' diate et co lpl' te. 

N ous voyons tr' nettero nt, et le tu s scienUfi ues 
nous l dér.nontrent, que l' in titutionnalisation Va traver­
ser les memes parcours, les mèmes phases que Pinno­
vation: des années de travail et de recherche n u. at­
tend nt avan . que l'objectif dlun ' le bilingue ne oit 
atteint. 

Par ees deux joumée ,nou oul aitons apport r . avec 
votre collaboration une positive contribuuo à Pévolu­
tion de l' ducatìon bilingu dans os écoles: bon travail 
à tout le monde. 

TI 




Regard d'ensemble sur les activités d'éducation bilingue 
de l'année scolaire 1994-95 

Les Coordinatrices de tédUcati01/ bilingue 

Les donn ' es qui suivron t ont été re1evé à partir de fi­
ches pr ' sentées à la Surinlendance par chaque éeole 
moycnne régi nale. Il début d'année olaire, pour 
l'obt ntion de financement des activités bilingues et 
de échanges ou voyage en pays franeophones. Eli s 
peuven donc ne pas ètre exhaustives mais elles cou­
vrent la quasi totalité des activités bilingues mises en 
pia e à ce jour. 

Observations à partir des graphiques des 
données relevées 

Fréquence de différents types d PTojets par 
rapport au fotal des Projets 
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Comme on le volt, certe année le c.hoix slest orienté sur 
de typo logies d i activités q ui slapparenlent par 4 
aspects communs: 
- la possibilité d10ffrir cles plag d1intervenion au plu 
grand nombre de disciplines, allant du domaine lingui­
stique, au domaine scientifLque, à celui des Educations 
- la bonne intégration entre curriculum t projet.; proces­
sus de régulation ce dernier qui a bi n fonctionne cette 
annee par rapport aux situations plus difficii s de 
l'année précédente, graee à une évaluation proa tive fai­
te par les f' tlseignants, eo fin d'année, sur l' nsembl du 
projet 
- l'ouverture aux partenaire extra c lair ,tels que les 
coopératives t les spécialistes pour le projels patrimoi­
oe,alimentation et orientation, le groupe de théàtre 
pour I projets créativité, l'Agence de l'Emploi pour 
le projets orientation ; et les enseignants savent bien 
que ce r sourees signifient des connaissances et d s 
compétence en plus et plus spécialis ' . 
- la resLitutioD par le biais d'un produit à larg el immé­

diate diffusion qu'il s'agi se de tract , de dépliant , de 

calendriers etc., élémenl très motivant et formatif pour 

les élève . 

C'est gràc à c deux demiers point que se réalise, 

eomm l'a théorisé R. Cummjrl , un lien (art enlr c le co­

gni tii et le con texte , ce qui constitu un aspect fonda­

menta) pour un bonne réali. atioo d'une édueation bi­

lingu. 
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Toutes l s clisciplines ont impliquées dans le activités 
bilingues. 
li y en a quand mème quelques-unes à plus forte pré­
senee, la LF. la U, la lA et les Sciences. 
La forte présence de la LF se prete à une double leetu­
re, une plu!> immédiate et banale, étant I s proj ts bilin­
gue , l'autre plus nuancé : la pré ence d la discipline 
LF est là pour v Ud r l'activité bilingu ,eJ)e t done 
rassurante. Pour le moment , 00 a eneor p ut-ètr be­
soin du profes ionnel de la LF pour ètre SUl" de mettre 
en piace une eorr ete éducation bilingue. 
Les Education présentent de bons pow'Centages d'in­
cid nee qui atteign nt pr que toujours au 30%et plu ; 
cette donné montr qu' i1 existe un rapport assez équili­
bré entre le nombre de c\asses attribu à la di. cipline 
et sa préseoce dans les projels: et neo re, l'innovation a 
pemus cette année une implication cl 20% plu haute 
par rapport à 1993/ 94. 
On a com:;cience quand meme que tant que Les chaix 
de Education~ r steronL individuels et qu'i ls ne s'in­
cr ironl pa' dans un proj t global. par ex. le PEI, ils s ­

ronl plus problématique et moins validés !ace aux acti · 
vité qui ne pourront pas en bénéficie r. 
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Nombre d'beures/élè es par semaine Nombre dlIeures de planification par semaine 
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Comme on le voit, le choix s'oriente sur les 2/3 heu­
res par semain d'activités bilingues et, eD pourcentage 
plu bas sur 1 heure. l.es données hautes, allant de 6 à 9 
englobent et les heures de co-présence et les heures 
disciplinaires sur projet. 

!.es 2/3 heures réserv' es aux a tivités bilingues sont 
encore un pourcentage plutòt bas pour l'incidence de 
l'emploi du Irançais, mais la mi e en pIace de l'innova­
tion tOllchanl l'école moyenne dan sa globalité vient de 
commencer son chemin et plusieurs de ses aspects or­
ganisationnels et surtout pédagogiques et méthodologi­
ques entrainent un profond bouleversement dans la 
manière de concevoir l'en eignement et demandent du 
temps pour leur régulation. 

Nombre d'en eignants oncemés 
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L'innovation bilingue se caractérise aussi par une reLan­
ce de la coUégialité. La composition des équipes péda­
gogiques e t as ez vari 'e. Environ 25% des projets est 
géré à quatre; les fréqu nces les plus élev' es concer­
nent d 3 à 5 ens igDants. 

OH. lH. 2H. 3H. 4H. 5E. 6H. 7R. 8H. 9H. 
Le temps alloué aux planifications est, pour la pluprut 

des projets, 1 heure par semaine. 

Nombre d'beures de co -présen e par semaine 
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La pJupart des proj ts e déroule sur deux heures de co­
présence par semaine. 

R marques 

* Si OD compare le nombre d'heures/ élèves avec le 
nombre d'heures de co-présence, on voi! bien que les 
projets se développent aussi eo dehors de la e -présen­
ce: OD travaille done dans le di cipline eD appui aux 
projets. 

* La relation eotre les heures de co-présence et celles 
de planification n'e 't pas lIDéaire: 
il o'y a pa un critère unifonne pour choisir combien de 
temps on doit planifier pour travailler eo équipe en cLas· 
se. Sans doute, le temps de co-présence n'est pas le fac­
teur décisif: d'autres variable internennent 
D'après les données dont 0 0 dispose, cootentons-nou 
d'examiner les types de ehoix que le en ignrult ont 
faits. 
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Il e,oste des projets de 2 ou 3 heur par semaine sans planification et un projet d 3 heures hebdomadair s avec 9 
h ures de planifi ation: ce sont le cas extreme touchant à lm petit nombre de projets. Si 0 11 con i ère les nom­
bres d h ures de planmcation les plus fréquents, 1 et 2 heures, on constate encore qu 'il corre pondent à un nom­
bre variabl ' d'h ures de co-présence: de Oà 4. TI en est de meme pour les autres fréquences. 

Introduction à l'atelier thématique nO I 
Mme M. Ceragioli -IR.R.S.A. E. wmbardie 

Relation entre les heur de co-présence et ceUes de pIanification par semaine 
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OH. 1H. 2H. 3H. 4H. 5H. 

1 L'integrazione di du o più di cipline c involte 

in un progetto bilingue 

Una costante dei progetti attivati nell cuole medie del­

la Valle d'Aosta è l' integrazione di diver e discipline. 


ue to fatto impone una rifle ione sui piani sui quali 
può r alizzarsi l'integrazione .. 

1.1 Piano dei contenuti 
Uno stesso tema può ess re trattato in modo differen­
ziato, come ambito e come approccio, a seconda del 
quadro di riferim nto pi temo logico che caratterizza 
ogni disciplina. Un sempio di questa integrazione mul­
ti-pllU; disciplinare può essere un progetto tematico , per 
esempio, la montagna, argomento che può interessare 
come discipline: 
- la geografia e le scienze naturali (le rocce. il terreno, 

le caratteri tiche del paesaggio, la j]ora, la fauna le ri­
sorse idriche e minerarie, ecc.). 

- le disciPline stonco-sociali (l sviluppo e le tra forma­
zioni nel Lempo degli insediamenti umani, delle for­
me di produzione dell'economia, le caratteristiche 
3J'chit ttoniche e abitative, gli ordinamenti di organjz­
zazion e di ammirù trazion , le tradizioni folcloristi­
che, ecc.), 

- la linguistica e la letteratura (uso eli lingue e eli dialetti 
locali, presenza di testi di vario tipo attinenti ali cul­
ture locali e limilTof : leggende, canzoni, poesie, rac­
conti , tradizioni. fonti documentarie, e c.) 

La trasversalità dei contenuti può tuttavia riferirsi non a 
uo tema, ma a un gener testuale. Si pensi com esem­
pio a un prog tto pluridisciplinare mirato alla lettura e 
alla produzione di fumetti . Anche in que to caso ruver­
e eliscipline potrebbero individuare modalità e contenu­

ti di lavoro integrato: Li -L2 - L3 sulle carattel; tiche 
linguistico-comunicative peculiari di qu sto gener te­
stuale e su] rapporto linguaggio verbale e linguaggio 

grafico-iconi o educazione artistica ed educazio1ze tecni­
ca sulla progettazione d i di egni e dei fu metti,ull 'or­
ganizzazione dello spazio per ri pondere a e igenze di 
estetica e eli logica, sul rapporto produzione grafico-ic ­
nica, destinatario, us e finalità del prodotto. 

1.2 Piano delle opzioni metodologicbc 
Indipendentemente dai contenuti di un prog tto o di un 
segmento di curricolo, gruppi di docenti po on n go­
ziar al loro interno il livello di con en o e, quindi, di in­
tegrazione, riguardo ad alcuni comportamenti elidattici e 
rel.azlonali caratterizzanti la metodologia di progetto. Si 
accenna brevement a tre conc tti chiave: 
- il rispetto degli ùlteressi e dell'autotlOmia degli allievi 

durante tutto lo svolgimento delle attività: dana scelta 
del prog tto, alla ua pianificazione. alla sua gestione 
fino al momento della verifica e della pubblicizzazio­
ne. 

- l'organizzazione della clas e come uno pazio-laborato­
no nel quale i'apprendimento avvi ne tramite una 
continua, collegiale rifles ione sui prodotti delle atti­
vità e sui proc ssi seguiti. 

- un approccio problematico eh timoli l'attivazione di 
formulazione di ipotesi, di verifica, di generalizzazio­
n el o di relativizzazione eli feno meni, casi, concetti. 

1.3 Piano delle operazioni cognitive 

Un esame di alcune coos gne per la lettura di un te to 

è un esempi utile per dimo trare il rapporto pre tazio­

ne-tipo di consegna attività ognitiv . (vedi il prosp t­

to tratto da Francine Cicurel: Lecture interactives pagi­

na eguente) 

Alcune di que le con egn si ossono riferire solo ad al­

cune di cipline, altre, usate frequentemente da docenti 

di diver e aree disciplinari. evidenziano situazioni di tra­
versalità cognitiva. 

OH. D 5H. 

• 
1H. 

2H. 

3H. 

D 

6H. 

7H. 

8H. 

D 4H. 
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Propositions ponr une lecture intera tive 
Les consignes de lecture 

Types de con ignes et activités cognitive 

3 LOCALI. ERI
2 D' VI ERI A1\l"fI IPERI F AIRE 

SÉLEcrrONNER!l RECO AÌTRE DE IIYPOTIIÈ • ' UIVRE L'LNFORMATION 

Où avez-vous vu ce documenl? 

Relevez ce que vous connai sez 

Oieux, 110m propres). 

Pouvcz-vous reconnaltre les termes 

qui contiennent telle racine? 


D'aprè le titre, de qUOl va parler 

l'artide? 

Regardez la présentation; quell 

information donne-l-eHe ur le tex­

te? 

Qu'est ce qui vous p rmet de com­

prendre le sens de...? 

On vous propo e de lire deux histoi­

res dont voici l titre ... , imaginez le 

contenu. 

Lisez le texte et comparez avec ce 

que vous aviez imaginé. 

Etes-vous étonné?pourquoi? 


Repérez le per onnage principal 

chaque (ois u'i! apparail. 

Trouvez les 5 mots qui expriment 

qu la situation est comlque. 

Relev z les expressions qui mOD­

trent l'attitude de X. 

Cherchez les mots qui donn nt une 

indication l mporelle. 

Faites la liste des expre slons qui 

disenL le désaccord du scripleur. 


6 RAPPORTER A SOl4 HIEIMRCHI ER 5 ÉTABLffi r~ RAPP RTS
lA'.. SER I~'TERPRÉTER 

Rétablissez l'ordre des séquences. 

Groupez les mots qui évoquent la 

colère; classez..les par degré d'inten­

site. 

Quel t parmi les mots suivants 

celui qui caractérise le mieux le 

per onnag ? 

Voici une li t d'adjectifs; quels 

ont ceux qui appartiennent à 

tel modèle? 

Voi i deux articles sur un mème 

thème; chercbez les ressemblan es 

et le dissemblance . 

Trouvez les éléments correspon­

dants dans le chapeau et le demier 

paragrapbe. 

Cbercbez à quoi renvoi nt les pro­

nom. 

Cherchez Ies mots qui ont mème 

senso 


Est-ce que ceci vous est arrivé? 

Qu' n pensez-vous? 

Notez ce qui est difficile pour vou . 

Avez-vous envie le partir dans ce 

pays (vanté par une réclam ...)? 

Quelle ignification donnez-vous à 

ce récit? 


8 OBSERVER7 SThIHETI ER 

Quel est le thème principal? Que voyez vous en premier? 
Donnez un titre aux paragraphes. 

Reliez les tennes ui, sur I 
Quels sont les éléments hétérogè­ listes, ont le meme senso 

De quel a.cte de parole s'agit-i1? nes ?(citations, caractère gras...). Que veut dire tel mot? 
Racontez en quelque mots. Regardez le xte sans le lire, Quelle e t la fonction de ce text ? 

Qu'est-ce qui vous frappe? Qu'est-ce qui fait peur au p rsonna­
ge? 

1.4 Piano della comunicazion : 

Tutte le di cipLine, senza alcuna eccezione, richiedono 
agli allievi di esercitar pre tazioni Ii nguistico-comuni­
cative. Spesso è proprio la capacità di comunicare in 
modo chiaro, fluente 'corretto, il fattore che detenni­
na il successo o l'insuccesso scola tico. E' importante 
quindi che i docenti si facciano tutti carico di ([ue to 
problema, senza d legarLo agli speciali ti dell 'area lin­
gui ti o-comunicativa. Una comune as lI nzione di re­
spon abilità implica la previsione e l'organizzazione di 
momenti e d i s ituazioni di confronto sulle pre tazioni 
comunicative esercitale nei diversi ambiti disciplinari e 
sulle relative competenze richieste. Queste spesso per 
i docenti si configurano solo come comp tenze lingui­
stiche: correttezza formale degli enunciati, appropria­

tezza e pertinenza semantico-lessicale . Vengono l.ra­

scrn'ate altre competenze molto importanti ai mi d!:!1 

successo della comunicazione e della progetiazione in­

tegrata: 

- competenza paralinguistica e cinesica: tono, intonazio­

ne, qualità di voce, tempo di elocuzione, ge ti e movi­

menti corporei. 

- competenza testuale: individuazion del tema di un te­

sto e degli elementi che permettono di classificarlo co­

me tipo come gener . 

- comp tenza pragmatica: previsione e realizzazione di 

scopi e di risultati concreti tramite il linguaggio e l'in te­

razione. 

- competenza socio-culturale: abilità nel ricono cere, in­

terpretare, riprodurre indizi s cio-culturali a copi eo­

municativi el o strategici. 
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- competenza trategica: selezione di trategi comuni­
cative / 0 cornp rtamentali adeguate allo scopo che si 
vuole per ' eguire, 

2 Dinamiche che regolano i pro e si di integrazi ­
n fm du o più di cipline 

2 .1 Rapporto adulto - adulto 

'inlerazione fra docenti per pianificare. ge lire e valuta­
re un progetto int grato Ii hied una definita ed esplici­
ta volontà di collaborazion , molta attenzione all'ascolto 
e capacità di mediazione. La ripartizione dei compili de­
ve essere pr vista, ma in modo ile sibile, in quanto l'in­
l grazion supera le barriere di ciplinari e apre una vi­
sione compie a e sis lernica su ci che è necessario sa­
pere e saperfare per r alizzare un rogetto. 

2.2 Rapporto adulto-allievo 

La didattica integrata, che richi d il coinv 19imento di 
più docenti in uno st sso progetto, modifica il normale 
rapporto di routine insegnante-allievo. L'interazione non 
ba più il carattere rigidamente gerarchico he carat ­
rizza di solito la comuni azione in classe, ma si defini­
ce come l1l1a po sibilità p r metter la maggiore com­

petenza dell 'uno a dispo izione dell'altro, in modo da fa­
vorire l'apprendimento di nuove ab ilità e il con olida­
ment di apprendimenti precedenti. La capacità relazio­
n le dell'adulto si dimostra nel fatto di aper graduare la 
quantità e il peso dei propri interventi, nel saper stimo­
lare situazioni in cui la leadership non sia bIo cata all'in­
terno di una cala gerarchica, ma ia funzionale: dipen­
da cioè dal ruolo e dalle r ponsabilità che ognuno as­
sum . nella gestione di lill compito. 

2.3 Rapporto allievo-allievo/i 

L'interazione fra gli allievi ( a coppie, nel piccolo gruppo 
nel grupp classe )è un mom nto fondamentale per la 

costruzione di un sapere collettivo e p r uti lizzare come 

un valore, su compiti differenziati, l'eterogeneità della 
classe. L'os ervazione ist matica delle dinamiche inte­
rattive ira gli allievi in rapporto ad al une variabili: il 
ru lo a sunlo, il modello di organizzazione dci lavoro, 
ecc. offrono elementi es enziali per la comprensione del 
si tema socio-cullurale di riferimento degli allievi. 

2.4 Rapporto adulti-allievi-i tituzione 

E' questo rapporto ch d 'finisce e mette in atto il con­
tratto pedagogico. Quindi ' fo ndamentale che la comu­
nicazione ia esplicita e trasparente in modo da evitare 
fraintendimenti , calo di attenzione e interesse, sfiducia. 
I progetti bilingui costituiscono uno degli elero nti di 
cerniera in questo rapporto. L'e ternazione del ricono­
scimento del valore di quesli progetti, la po sibile pre­
visione di occasioni e modali là di pubblicizzazione e uti­
lizzo, le occasioni e gli strumenti di faci litazione sono le 
modalilà di intervenl d Il'istitllziooe per saldare in mo­
do limpido hiarameote interpretabile il legame fra 
amministrazione, operatori coinvolti nel progetto e uten­
za. 

Gli obiettivi lingui tici: una o ·tant' dei prog rti 
bilingui 

Gli obiettivi co tituiscono l'elemento di trasversalità che 
permette di verificare la coerenza fra gli ambiti di piani­
ficazione, di gestione e di controllo di lm progetto. 
Le brevi riflessioni che sono state presentate riguardo ai 
piani sui quaii può realizzar i, per i progetti bilingui, l'in­
tegrazione disciplinar , . riguard alle dinaITÙche che 
r golano que ti proces i, avevano lo copo di co tituire 
un quadro di riferimento comWle per le attività che si 
svolgeranno nell'atelier uLes obj ctifs linguistiques: une 
con tante des projets bilingu s". 
Si spera che la comunicazione dei li ultati dell'atelier, 
presentando d Ile indicazioni e delle proposte operati­
ve, fornirà ai docenti ulteriori occasioni p r riflettere 
sulla trasversalità linguistica e u come, col1egialment , 
sia neces ario as umere questo concetto om elemen­
to caratterizzante i progettì pluri-interdi ciplinari. 

la gestion du temps 
Mme T. Grange Sergi, Coordinatrice de l'éducation bilingue 

Da ns le cadre de l'innovation bilingue à l' co le 
Moyenne de la Vallée d'Aos e, des espaces institution­
nels pour le travail eo équipe des enseignants out été 
aménagés. Certe reIance de la coUégialité, pour la plani­
fication des cours ainsi qu pour la gestion de la classe 
en co-présence, a entrainé un r détJnltion de "jdentité 
et des ròles des eD. eignants, ainsi qu'wle extension des 
ompétenc s sodal s à développer. C changement a 
té outenu par une offre de formation profes ionnelle 

touchant, spécialemeat aux moclèle de présence. 
L'organi ation et la gestion de la eIa e o cupe. t ainsi 
une pia e centrale parmi le enjeux de 1'innovation . 

En parti uli r, le temps intervient de manière significa­
tive dans celte réfomle, pour répoDdre à trois exigen­
ces pédagogiques tirées de l'expéIim ntation t d la 
rechcrche, reconnues comme fo ndamentale par les 
agents scolaires et assumée par l'Adrn inistration: 
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• du temp' pour pJanitier le ' cours 

• du temps pour travaill r en co-présence 

• 	un temps des éJèves convenable, fo nctionnel aux 
exigences fonnatives sans pour autant sW'charger 
l'emploi dtl temps hebdomadaire 

L'innovation a été caraclérisee par une révision qualita· 
tive du travail des n eignants et des élève . On a don 
délibérement évité d'obtenir c s lemps selon une logi­
que additive. La conséquence du refus d'une logique ad­
ditiv ,c'est une redéfinition du temps physique: 

* Le h ures de cours ont éte réduites à 50 m1nutes, cn 
a cord avec les tendances europé nnes. 

* L'erupioi du temps hebdomadaire des enseignanb:l a 
été ain i enrichi de 3 unité horaires, sans toucher au 
total de 18 heures d 'ervic prévo par contrat 

... Les cbaircs ont été restructurée d façon à augmen­
ter le temps Que chaque enseignant peut con acrer à 
une classe. 

Il nous paraìt intéressant de réfléchir sur la gestion d 
c temp dans la s itu tion actuell afin, cntre autres, de 
reperer des indications utiles pour l'avenir. A l'école 
moyenne valdòtaine , on essaye, avec tous les acteurs de 
l'innovation, d'avancer ans cette réfI xion au d là du 
niveau inluitif des vécus personnels, pour atteindr un 
degré d'analyse plus complexe et globa!. Mai cette 
opération est entravée par la nature meme de la notion 
de temps. Le temps, en effet, n 'est pas une catégori 
émotivement neutre, ne serait-ce que de par son lien 
avec la conscience qu le temps de haque homme sur 
terre est limité. 
Le problème du temps semble souvent ne concerner 
lue les physiciens et les métaphy iciens, mais jusqu'à 

aujourd'hui on est loin d'étr e au d air sur le statu t onto­
logique du temps. Par exemple, en dépassant l'opposi­
tion dichotomique homme/nature, sujet/objet, pour 
Norbert Elias ce à dont se réfè re le concept de temps 
n'est ni la reproduction d'un f1ux objectivement exi tant 
- comme le voulaient Ari tote et Newton- ai une forme 
d'expérience vécue commun à tous les hommes et exi­
stant avant toute autT experience - comme le voulaient 
Kanl et Descartes. Il s'agi t plutòt d'un concept de 
ynthèse intellectuelle. 

Les études interdi ciplinaires, en effet, ont révélé que 
ce que nous d ' crivons métaphoriquernent comme écou­
I ment du temp n'est pas une caractéristique de I uni­
vers physique mais a, par ontre, ses origines dan le 
proces us d la vie, dans la créativité de l'esprit, dans 
les conventions ,ociale , dans I formes de communi­
cation. 

ed nous rend sensible u fai t qu 'on ne peut pas con­
sidérer I temps comme un récipient creux ni comme 
un donn ' e abso lue . Meme le temps physique, tout 
comme l'e pace, cesse d'etre une donnée absolue avec 
la théorie de la relativité et la réunification conceptu Ile 

de temps et espace, culminée dans la concepti n d'un 
co nt inu um q uadrid imensio nn e l, avec Einstein et 
Minkowski. 
Ainsi, une redéfi.nition du temps suppose, implique et 
engendre llil série très riche de redéfinitions d'autres 
catégories d'action et de pensée, individuell et collec­
tives. 

Pour reveoir au contexte colaire, notons que le temps 
d'enseignement a l'ait l'objet de recherche pédagogi· 
que depuis le début du iècle, surtout en milieu anglo­
saxon. Les première études son t descriptives et con· 
cement le temps alloué à l'en eignement des différen· 
tes disciptines à l'école primaire. Les résultats mettent 
en évidcn e une grande variabilité dans le t mps con sa­
cré aux différentes activités (lecture, calctù etc.) d'un di­
strict à l'autr , d'une école à J'autre, d'une classe à l'au­
tre. Les études plus récentes confirment la per istance 
du phéoomène: la variabilité dans la gestion clu temps 
cI'enseignement est une donnée permanente. 
Mais l'é tude syst matique du temps d'enseignement 
commence avec la publication en 1963 de l'article de 
l.E. Carrol1 "A model of school learning". 

L'originalité conceptuelle du modèl de J.B. Carroll 

tient alI fait que la plupart cles variables d'apprentis age 

est exprimée en . rme de temps . Puisque le temps con­

stitue un échelle métrique stricte, avec un zéro absolu, 

l s variables examinées de viennent opérationnelles. 

Pour CarrolI, par exemple, le degré d'apprentissage est 


degré d'apprentissage 

le rapport entTe temp passé et temps nécessaire à 
l'élève: 

tem ps consacré 

temps oécessaire 

Cette r lation deviendrc dans le dév loppement de B.S. 
Bloorn , l'un des principes fondamentaux cl la pédago­
gie de maitrise. 

Si l'jdéal con si te à offrir aux élèves la pos ibilité de 
onsacrer à l'apprentissage le temp dont il ont besoin, 

la réalit ' est a sez différente. Les différ nces individuel­
les clu rythme d'apprentissage son1 souvent ignorées 
dans le ystème scolai re fixant des ternp standardisés 
d'apprenti sage, ce qui neutralise la variable "temps 
pa é". Par con équent, le déterminant principal de l'ap­
prentis age devient l'aptitude que Can'oll définit com· 
me "le temps nécessair à l'él ' ve pour atteindre la mai· 
trise cl ce qu 'il doit apprendre". 
La variable "temps con acré" est ainsi une variable typi­
quement scolaire dépendant de occa i 11, d'apprentis­
sage mais aussi de la motivation cles élèves. TI s'agìt 
clone de travailler sw' le. temps aIloué de façoll à offrir 
de conditions d'appren.tissage qui oient adaptée aux 
temp variables des élève mais qui encomagent, en ou· 
tre, le enfants à utiliser s ulem nt le temps qu'il leur 
faut et de manière optimal . 

Plusiew-s études se sont occupées, à partir des années 
70, d la gestion du temp disponibLe de la part cles 
en eignants. Elles montrent que le temps ré ervé à l'ac-
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lion éducative vari considérablement d'une classe à 
l'autr . Si on considere le temps destiné aux intermp. 
tions, à l'organisation et aux transitions on arrive à des 
valeurs moyennes qui flXeni autour elu 67% du temps ru­
sponible l temps consacré à l'enseign ment/ appr nti~ 
age. Mais ce temp effectif d'en eign ment varie con­

sid ' rablem nt d'une classe à l'autre. 
En général. Ies enseignants invoquent plus de temps 
pour compenser le temps perelu. ceci ne résout powtant 
pa l problème car le temps perdu n'est pas une con­
stante. D'autres facteurs interviennent, tels que l seuil 
d'atlention des élèves. Devenir sensibles à l'écart entre 
telllps disponible et temps effectif d'enseignement re­
pré ente un premier pas ver la r ' organisation de la ge­
stion. Ainsi, clans l contexte valdòtain, il serait intéres­
sanl de confronter le temp d'enseignement dans les 
deux situations CQurantes de classe: la co présen e et la 
gestion individuell . 

Si la rét1exion à cet égard comm nce à prendre forme 
dans nos écoles, la sensibilité vis-à-vis d'un autre temps 

des enseignan , celui de la planification, n'e t pas eneo­
re assez développé . En ffet, ces deux temp - le temps 
de co-présence et le temp de planificanon - ont en 
commun le caractère de coJlégialité. n s'agit, toutefois, 
de collégìa1ités clifférentes car clan le premier cas c'est 
la classe qui est con emée directement, daus le second 
cas ce n'est que le groupe des profs qui est en jeu. On 
pourrait done penser que le temps de la classe est plus 
investi étant lié à l'action et à l'urgence; tanru que le 
temps de planification appartient enLièrement au groupe 
des enseignants: ils 1 constnù ent au fur et à mesw"e 
qu'il procèdent dans l'aménagement de leurs priOlités 
et de leurs objectifs, av c une confrontanon avec autrui 
Oa classe) qui n'e t pas synchronlque mais différée, car 
seulèment durant le ours on pourra vérifier si la planifi­
cation a été efficace, pertinente sufflsante ... 
Dans ce cadre, l'analyse de la gestion du temps de plani­
fication pourrait susciter chez les enseignanls une plus 
grande attention envers ie lien entI' l s moments orga­
nisationnels propre à l'équipe pédagogique et l'activité 
de classe, 

Ateliers 


Atelier thématique n01 

Le obje tifs linguistiques, une onstant de . 
pr jets bilingue 
Allimé par Mme M. Ceragioli - lR.R.S.A.E. Lombardie 

En partant de l'analyse des objectifs envisagés par Ies en­
seignants des dijférentes disciplines, en cours d'atelier on 
mettra en relief 

, l'importance des objectifs, garantie de cohérence dans 
le processus de formation 

, 	la pluralité de compétences sous-jacentes aux objectifs 
linguistiques 

, la liaison et l'intégration des objectifs disciplinaires et 
linguistiques. 

On pretldra en compte quelques objectifs disciplinaires 
(Sciences, Géographie, Ed. Technique), on mettra et! 
évidence tous les implicites linguistiques et communica­
tifs. 
011 abordera l'évaluation par rapport aux performances 
linguistiques comPlexes telles que les relations et les in te­
ractions orales. 

Alr inizio elei lavori dell'atelier i docenti partecipanti so­
no stati invitati a individuare e riprendere i punti di fo rza 
emer i, c ndo loro, dalla relazione introduttiva. Si é 
riflettuto insieme ulla trasversalità linguistica. Si è po­
sto un problema: - perché e in che modo un do ente di 

discipline non linguistiche si deve far cari o, nella sua 
attività didattica, di obiettivi linguistici? 

l piani di lavoro degli stessi docenti hanno fornito una 
risposta a questa perplessità. Infatti tutti riportavano fra 
gli obiettivi sia prestazioni comunicative: 

t saper sei zionare e organizzare delle informazioni 

t saper stendere una relazione 

t saper sintetizzare una comunicazione 

t saper comprendere dei testi informativi 

t aper passare da linguaggi non verbali a linguaggi 
verbali e viceversa 

t ... 

sia competenze linguisti he: 


t saper usare un le sico appropriato 


t aper esprimersi oralm nte con scorrevolezza e cor­

rettezza grammaticale 

• 	saper riconoscere e interpretare i rapporti fra gli e le­
menti co titutivi di una fra e 

»	saper scrivere in modo ortografica mente e grammati­
calmente orr tto 

»saper usare articolatori adeguati 

.... 
n fatto di avere individuato que ti obiettivi impone al do­
cente la necessità di trovare percorsi di formazione atti 
a raggiungerli. 
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A suppOl10 ulteriore dell'importanza del oncctto di tm­

sversalità linguistica in campo formativo si è presentato 

un lucido che ha p rm sso di visualizzare con chiarezza 

come gli obiettivi p dagogici comuni a tutte le discipli­

n pos 'ano ssere . uddivi i in: 

- culturali 

-comunicativi 
- linguistici 
- educativi 
e come ognuno di questi ohi ttivi tenda a sviluppare 
competenze, conosce'lze e transfer, cioè la possibilità di 
trasferir riutilizzar quanto appreso in altri momenti 
ed occasioni. 

Cont nuto 

Linguistico 

Obiettivi pedagogici 
Competenza Conoscenza Transfer 

ulturale I 

Comunicativo 

Educativo 

i ' ridefinila la procedura di operazionalizzazion de­
gli obiettivi allo copo di dar ai sotto-gruppi un comune 
quadro di riferimento operativo: 
Qui produit le omportement ouhaité? 
Quel comportement observable? 
Que1 produit du comportemcnt? 
Quelles conditions? 
Qu Is critères de réu' ite? 
(G. De Vecchi: Aider les élève à apprendre - Hachette, 
Pari ,1992 ) 

Si sono form' ti quattro gruppi di docenti h hanno 
c lto un obiettivo trasver ale comw1icativo e T'hanno 

operazionalizzato, 

l <) Gruppo: alli vi di prin1a media 
ascoltare-capire consegn.e su come comportarsi durante 
l'illten;allo 

vilu ppo dell'attività cui partecipano 3/4 docenti di varie 
discipline: 
- sensibilizzazione. 
Interazione in classe uUe precedenti espcri nze degli 
allievi . 
Come si articolavano gli inl rvalli alla scuola elementa­
re, dove, he co a era permes o fare, cbi controllava gli 
allievi, come? 
Racconto di p i. od i avv nuti dura nte " in tervallo. 
Rkhiesta di plicitare I a petlative, ora che frequenta­
no la 'cuoIa media riguardo a questo p rticolare mo­
mento della vita scola tica. 
Tabulazione delle a pettative. 
- Cono cenza di regole di comportamento durante l'in­
tervallo. 
Fornire agli allievi una pianta d Ila seli la e una grigHa 
di a colto: dove, om ,quando ( m unenti di facilitazio­
ne dell'attività) . 
Dire agli alli vi di quali pazi possono usufru ire durante 

l'intervallo, che cosa po son fare e ch co a non posso­

no fare . 

- Esecuzione di un compito di realtà: fare dei cartelli in 

italiano e in francese che, utilizzando la pianta della 

scuola > l griglie di ascolto, eliano d Il chiare indica­

zioni riguardo al comportam nto degli allievi dw·ante 

l'intervallo. 

Per questa attività il gruppo ha individuato alcuni obiet­
tivi linguistici (s lo in italiano e in francese; essendo 
questo progetto previ to per l'inizio dell'anno scolasti­
co non è stato pos ibil prevedere anche l'ingl se ) . 
- Saper esprimere le funzio ni di "permesso e interdizio­
ne" (u o del1'imperativo, del futuro; dei verbi dovere e 
poter ', di alcune forme imp rsonali anch con il con­
g iuntivo, .. ) 
-Saper esprimere la nozion di luogo di:pazio (per orientarsi 
nel leggere e interpretare la pianta della scuola, per dare indica­
zioni di direzione e di postamento•.. .) . 

n termine del tempo previsto per l'ateHer non ha per­
messo di ruticolar con maggiore dettaglio g li obiettivi 
linguistici 

2 ° Gruppo: allievi di prima media 
leggere e comprendere un testo scientifico 

Sviluppo dell'attività cui partecipano i docenti di italiano. 

di france e, di cienze , di ed Icazione t nica 

- Sensibilizzazione sui cont nuli de i testi (i taliani o 

frances i) per richiamare alla memoria - far fare ipotesi; 

tabulare le ipotesi prodott dalla c1ass . 

- Lettura del testo a v c alta, pru-agrafo per paragraio, 

per individuare eventuali identità, discordanze con le 

ipote i tabulat . 

Evidenziar gli amplian1enti e le reci azioni fomite dal 

lesto. 

Fornire il significato, anche attraver'o attività di br in 

storming, di parole n n not . Organizzare un piccolo 

glossario per le parole proprie dell 'arf'a disciplinare cui 

fa riferimento il testo. 

- Far leg er individualmente il testo. Forn ire, come fa­

ci litatore, una griglia di lettura ch può conlenere, a se­

conda dei contenuti del testo, alcun di queste doman­

de: di chi! di ch cosa si parla; come é fatto: a che co a 

erve; ome avvi ne; dove, quando, per hé. 

Gli obiettivi linguistici perseguiti nello svolgimento di 
quest attività fanno l"iferimenlo soprattutto all'abilità di 
lettura analitica e alla competenza les icale, 

3 ° Gruppo: al1ievi di seconda media 
organizzare una esposizione orale utilizzando uno sche­
ma forn ito dal doce11te 

Sviluppo dell 'attività, cui arlecipano i docenti di italia­

no-storia. di francese, di inglese. 

1 tes6 di prui nza per l'esposizione orale sono di conte­

nu to storico e possono essere in italiano o in francese, 

- Sen ibilizzazione tramite brain torming sull 'argomen­

to tratlat nei testi 
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- Lettura del te to analisi cl i 'onL nuti facendo riferi­
mento ad alcune ategorie eli analisi: 
luogo - t mpo - organizzazione cOllomica - organizza­
zione social - organizzazion e-politiea 
- Riconoscere per ogni cat goria l inf rmazioni conte­
nule nel testo, organizzarle, sintetizzarle. 
- Rilevare il valore semantico di alcuni termini. 
Individuare anal g i e differenze le sieali semanti be 
fra le vari . Ijngue: italiano, francese, inglese. 
- Presentare e illush'are un chema p r l'organizzazio­
ne dell'esposizione orale: 
argomento - piano della relazione (evidenziazione d i 
punti trattati ) 
Seguendo L'ordine del piano, a partir dalle p role e dai 
concetti cruave già evidenziati, sviluppare ognuno dei 
punti indicati. \ 
Gli obi ttivi linguistici si riferi cono alla comp tenza 
les icale semantica, all 'abilità di lettura globale e analiti ­
a, a operazioni di analisi, riconoscimento, 'Iassificazio­

ne, rielaborazione dì enunciali e di concetti. 

4 o Gruppo: alli vi di t rza media 
partendo da un testo dato produ.rre uno schema che clas­
sifichl le informazioni 
Sviluppo deU'attività cui partecipano i docenti di italia­
no-storia. di fi'ancese, di inglese, eli scienze. 
- Sen ibilizzazi ne tramite il ricordo collettivo di situa­
zioni in cui è stato (o sarebbe . tato) util poter disporre 
di uno strumento per organizzare le informazi ni 
- Lettura del te to o del documento (argo m nto di storia 
o di scienze, scritto in italiano e/o in francese) di cui oc­
corre classificare le informazioni. 
- Individuazione di facil itatori per la lettura comprensio­
ne: 
-gl sari p r le parole difficili 
- suddivi ione del testo in sequenze di significato 
-evidenziazione di parole o di con etti chiave 
- La classe, in piccoli gruppi, produce Wl rep rtorio cl I­
le informazioni e affronta i1 problema della loro organiz­
zazione ( econdo quali logj he? Utilizzando quali ate­
gori ? La comunicazion di quest in fon tazioni quali 
problemi pone?) ; individua i titoli sotto i quali aggrega­
r e c1as. ificare le informazioni. 
- Gli schemi prod tti dai gruppi vengono analizzati da 
tutta la classe per individuare lo strum nto che perm t­
te di organizzare meg li le informazioni quindi eli faci ­
litare la loro comunicazion . I crit ri ase di questa ana­
lisi sono l'efficacia funzionale d lLo schema la ua fe­
deltà rispetto al testo di partenza. 

Gli obiettivi linguistici i riferiscono alle abj]jtà di lettura 
e di comunicazione int rattiva per negoziare modalità eli 
lavoro, per giustificare le scelte compiut ,per discutere, 
approvare, criticare prodotti altrui. 

I prodotti dell 'atelier si devono considerare. dato il poco 
lempo a di posizione, s lo delle tracce di progettazione 
int grata interdisciplinar in cui il bilinguismo possa 
lrovare una ua realizzazione nche in campi dL iplina­
l'i diversi da quel1i specificatament linguistici. Possono 
tuttavia fornire degli UmoIi utili per attività integrate. 

Atelier thématique n 03 


Expérience d'éducation bilingue dan le monde: 
l'Éco)e bilingue de Genève. )es "programme 
d 'immersion" en Finlande et au Canada. 
Animé par Mme A. Cabianca - Respot/.sable du Bureau 
Langues étrangères 
M H. Moser Directeur Géndral de llEcole Bilingue de 
Getlève('; 

En partant des expériellces de l'Ecole Bilingue de 
Genève et des programmes "d'immersion", les partici­
pants pourront réfléchir et e cOllfronter, en discussiolls 
de groupe, à quelques aspects méthodologiqlles et psy­
cholinguistiques liés à l apprentissage plurilirlgue. 
(') M H. Moser n'a pas pu intervenir au séminaire. 

Cosa s'intende per "IMMERSIONE LINGUISllCA"? 

L'Immersione Linguistica è un tipo di educazione in cui 
allievi monolingue ricevono tutta (Total Imm rsion) o la 
maggior parte della loro i truzione (Partial [mmer 'ion) 
in una lingua eliv rsa dalla loro lingua madre, senza de­
trimento per la Loro competenza in Ll. 

Lo copo del metodo è di mette re gli stud nH in grado 
di diventare bilingui fimzionali. [ban1bini che partecip' ­
no a un programma a Immersione dovI' bbero essere in 
gr do di comunicare agevolmente sia nella madre lingua 
che nella lingua d li'Imm rsione in tutte le ituazioni 
quotidiane. 

E' una forma facoltativa d1 jn gnamento attuata su ri­
chie ta delle famigli ,eh la considerano un'opportu­
nità educativa migliore e più fu nzio le ai fm i dell 'otte­
nlm nto di posti di lavoro. 

E' adatt.a per contesti bilingui. per bambini la cui madre 
lingua è la lingua dominante della società; ' adatta an­
che per contesti monolingu i, ma non nella ver ione 
Totale Pr coce. 

Lo viluppo della madre lingua è assicurato attraverso il 
supporto del milieu lingui tico maggioritario dove vivo­
no gli studenti. e la tessa è comunque introdotta gra­
dualm nte dana 2lL/3a classe defla scu la elementar . 
Più tardi nella scuola media, i bambini pro eguono lo 
studio dell' L1 e possono alternar ,ad esempio, 1 o 2 
anni di matematica in Iran ese. 2 o 3 anni .in inglese. 
L'insegnamento cl Ila Ll vi ne empre impartito da un 
insegnante diver o da quello della L2: ia in Finlandia 
che in Canada i pref ti ce separare 1 lingue deU'isu"u­
zione , piu tto to che alte rnar! durante la lezio ne 
(Lindholm, 1990). 

Glj insegnanti dell'immersione sono tutti di madre lin­
gua o quasi madre ling ua (ma conoscono la Li d i 
bambini) e utilizzano la lingua dell'[mmersione per il 
loro in egnamenlo, mentre i bambini inizialment utiliz­
zano la LI per parlare fra loro e con !'insegnante. 
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Gradualmente, senza pressioni, nel giro di qualche an­
no, i bambini a scuola ono portati ad usare sempre più 
la lingua del11mm rs ione; è considerato importante as­
secondare questo passaggio senza forzalure, per svilup­
pare att ggiamenti positivi nei confronti dell'e ped enza 
e anche al fine di ridurre il rischio della cosiddetta "fos­
silizzazione" . 

I programmi a lmmer ione hanno avuto ongme in 
Canada nella metà degli anni 60, su richie ta delle fami­
glie. 

In Ca nada esis tono dive rsi t ip i d i programmi a 
lmmersione, ma la ricerca ha dimostrato che il tipo di 
programma a Immersione più efficace è il programma 
d'immersione totale precoce, che è giudicato il m i­
glior metodo in assoluto per imparare le lingue. 

L lrrunersione può es ere: 

- Precoce (con inizio dalla scuola materna) , o interme­

dia (con inizio a 9 anni di età), o tardiva (con inizio a 12 

anni), e anche, a seconda della presenza più o meno 

precoce e più o meno parziale dell'istruzione in L1: 

- Precoc Totale o Parziale, 

- Intermedia Totale o Parziale, 

- Tardiva Totale o Parziale. 


Sono state illustrate dettagliatamente le esperienze finlan­
desi e ca1wdesi con proiezione di un video dimostrativo. 

I PROGRA,\DU A ~mRSIONE• . lA CANADESI 
CHE FINlANDESI, 1 J PlRANO Al PRINIPI 
TEORICI ElABORATI DALLO STUDI O CANA­
DE E J . CUMMlN : 

1. Principio dell' "Ani chimento Aggiuntivo deL 
Bilingueff (Additive BilinguaL Enrichment): 

Per comprendere a fondo questo principio bisogna ri­
salire al passato . I nfatti fino alla prima metà di questo 
s colo, molti tudenti provenienti da omunità eli mino­
ranza linguistica presentavano difficoltà a cuoia e ave­
vano risultati p ggiori dei bambini monolingui su tests 
verbali e di apprendimento in generale. Ciò ha portato 
i ricercatori de l periodo 1920 - 1960 a ipotizzare che il 
bilinguismo fosse responsabile di problemi li ngui 'tici 
e confusione cognitiva fra i bambini. Alcuni studi an ­
che riscontravano c onfii tti emotivi più frequenti fra i 
bambini bilingui. 
Il bilingui mo aveva cosi acquisito dubbia reputazione 
fra gli educatori, e molte scuole raddoppiarono i loro 
forzi p r sradicare la L1 dalla mente dei bambini delle 

minoranze imputando a questa lingua la causa delle lo­
ro difficoltà scolastiche. (Va sottolineato il fatto che pra­
ticamente qua i tutta ltl prima ricerca riguardava bam­
bini delle minoranze che stavano so tituendo la loro 
prima lingua on la lingua di maggioranza, solitamente 

fortemen te incoraggiati dalla scuola. Molti ban1bini del­
le minoranze venivan addirittura puni . fisicamente se 
col i a parlar la loro L1 a s uola) . Non sorprende così 
che molti bambini non riu cissero a sviluppare adegua­
te capacità di alfabetizzazione nella loro LI e denun­
cia ero frequenti difficoltà s olastiche ed emotiv : ciò 
non dipendeva dal biling ui mo, bensì dal trattamento 
che ricev vano a scuola, in pratica un assalto alla loro 
identità personale. 

Studi più recenti condolti :fin dagli anni 60 hanno dimo­

strato che, ben lungi daIl' ssere una forza negativa nel­

lo sviluppo personale e scolastico, il bilinguis mo può in­

fluire po itivamente sia ul progresso linguistico he in­

tellettuale del bambino. 

Un numero ril vante di studi ha evidenziato che i bam­

bini bilingui dimostrano una sensibilità marcata verso 

l'aspetto semantico delle lingue e possono es ere più 

flessibili e creativi rispetto ai bambini monolingui. 


Non sorprende quindi che i bambini bilingui siano più 
versati per certi aspetti del processo linguistico: guad ­
gnando il controllo di due si temi linguistici, il bambino 
bilingue ha dovuto de ifrare molto più input linguistico 
e ha fatto molta più pratica nell'analisi dei significati ri­
spetto al bambino monolingue che è stato esposto a un 

0 10 sistema linguistico. 

Questi bambini tendenzialmente provengon'ò ) da grup­
pi linguistici eli maggioranza la cui madre lingua è forte­
mente rinforzata dalla s cietà (c me nel caso eli anglofo­
ni in Canada cbe partecipano a P.L francesi), o da grup­
pi di minoran2a le cui prime lingue sono rinforzate dai 
programmi biilingui della scuola. 

Al contrario, i bambini apparten oti a minoranze che 
man ano di que to supporto educativo per lo viluppo 
della scolarizzazione nella L1 frequ nt m nte sviluppa­
no una forma cosiddetta sottrattiva di bilinguism , nel­
la quale le abilità in l sono so tituite clall abilità in 12. 
Sotto certe condizioni socio politiche, questi bambini 
non riescono a sviluppare livelli adeguati di scolarizza­
zion nell due lingue. 

Questo modello di ricerca permette di identificare due 
soglie: 

a) una l a soglia di competenza in entrambe le lingue 
che g li studenti devono raggiungere in modo da evi­
tare conseguenze scolastiche negative, e 

b) una 2a soglia più elevata, ncessaria per raccogliere i 
benefici lingu istici e intellettuali del bilinguismo e 
della biscolarizzazione. 

I l punto principale dell'ipotesi soglia è che, perchè si 
manifestino effetti po itivi , i bambini devono es. ere av­
viati allo sviluppo di alti livelli di abilità bilingui. e prin­
cipianti apprendenti una L2 non continuano a sviluppare 
entrambe le loro lingue, qualunque iniziale effetto posi­
tivo probabilmente viene controbilanciato dalle cons ­
guenz negative del bilinguismo sottrattivo. 
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2 . Principio deU"Interdipend nza Linguistica' 
(Lingui tic lnterdependence): 

Le abilità scola ti he in L1 e L2 sono interdipendenti 
e sono manifestazioni di una competenza comune sot­
tostante. 

Il principio dell 'interdipend nza Ilngui tica ' tato for­
malizzato da J. Cummins ne l modo seguente: 
"Nella misura in cui l'istruzione in Lx è efficace nel 
promuovere la c mpetenza in Lx, il tran fer di que ta 
competenza aU Ly avrà luogo, purchè sia garantita 
adeguata e posizione alla Ly (a scuola o nel1 'ambie n­
te), ed adeguata motivazione ad apprendere la Ly." 

Si può dir che, benchè gli aspetti di superficie (es. 
pronuncia, intonazione, ecc.) delle d iverse lingue sia­
no hiarament s parati , esi te una sotto tant com­
petenza accademico!cognitiva che è comune attrav r­
so le lingue. Que ta sotto stante competenza comune 
rende possibile il transfer di abilità cognitive-accade­
miche o collegate con la scolarizzazione, ttraverso le 
lingue . 

Principio dell ' "Interdipendenza Linguistica" , 

3 . Principio della "Sufficiente Comunicazione 
lnterat.tiva' (uffici nt Communl alive 
lnteraction) 

Questo principio si collega con la teoria dell' lnput 

(Input Hypothesis) di S. Krashen, per la quale l'ac­

qu isizione di una L2 dipende non solo dall'esposizio­

ne alla lingua, ma anche dall 'accesso all'input in L2, 

modificato per renderlo comprens ibile. 

Ovviamente la comunicazione sig nifi cativa è una fun­

zione centraI all'uso della lingua : quando questa fu n ­

zione centrale del linguaggio è ignorata nell'in egna­

mento, l'apprendimento sarà mnemonico e so tenuto 

solo da motivazioni estrinseche (voto ecc.) . 

Un limite della teoria dell' «lnput Comprensibile» con­
i te nel fatto che la stessa mette a fuoco solo gli 


aspetti ricettivi o di "input" dell'interazione, mentre 

sono altrettanto importanti sia gli aspetti ricettivi che 

quelli espressivi. 

I ricercatori Swain e Wong Fillmore hann o sottolinea­

to !'importanza dell'interazione ignificativa per l'ap­
prendimento deUa L2 sintetizzando l'opinione degli 

tudiosi de l c ampo ne lla co iddetta "Teoria 
Int razionista" , il cui assunto principale è che "l 'inte­
razione fra l'apprendente e gli interlocutori che usano 
la lingua target è la variabile ausale più importante 
nell'acqui izi ne linguistica". 

(In questo schema è compresa sia l'lnterazione signitì­
cativa con il testo nella lingua target, sia la prod uzio­
ne di testi per destinatari reali) . 

I bambini raramente mettono a fuoco la lingua stessa 
nel processo di acquis izion linguistica. Al contrario , 
essi mettono a fuo o il significato ch vogliono co­
municar e usano la lingua per una vari tà di fu nzioni: 
chiedere informazioni, mantenere contatti con g li altr i 

cc. l bambini, pe r citare Gor 10n Wells, sono "attivi 
negoziatori di significato" ed acquisiscono il linguag­
gio qua i come sotto-prodotto di questa int razione si­
gnificativa. 

Questi principi teorici sostengono i PrograI mi a 
Immersione sia canad s i che fi nlandesi , la l ro credi­
bilità e praticabili là ducativa, dimostrata del resto 
dalla sempre maggior p polarità di qu ti program­
mi nel mondo; inoltre COneOITono a formulare un 
quadro di riferimen o ampio, applicabile all 'educazio­
ne bilingue in generale. 

L'educazione plurilingue e la multkulturalità costitui­
scono attualmente un punto chiave della politica euro­
p a attuale, come c hiaram ente ind icato fin dall 
Conclusioni del Consiglio e dei Ministri della P.I. del 
4.6.1984, comma 5: ... "Gli Stati membri convengono di 
promu vere tutte le misure appropriate perchè il mag­
g ior num ro di allievi acquisì ca, prima della conclu­
s ione della scuola dell'ob bligo , una cono Cenza prat i­
ca di due lingue oltre alla matema nonchè tutte le mi­
sure atte a g arantire il mantenimento della conosce n­
za delle lingue stranier nell'ambito della formazion 
profess ionale , de ll 'ins g namento su perio re e dell'i ­
struzione degli adulti" .... 

A titolo dimostrativo, a conclusione d gl i atelier sono 
state proiettate e comm entate du video registrazioni 
di pezzoni di lezioni di geografia nell'ambito dei P.T. 
in una scuola media d i Vaasa. Ciò ha permesso di vi­
sualizzare seppure parzialment , alcuni aspetti di 
quanto illustrato a voce. In particolare g li insegnanti 
hanno p tut constatare il clima di serena operosità 
che caratterizza il sistema educativo ftnlandese, dove 
l' in egnamento è guidato con mano leggera, ed è l'al­
lievo che viene sollecitato ad assumer quanto prima 
la responsabilità del proprio apprendimento, secondo 
i 1I0i r itmi e in \inazioni personali. 

Infine ho voluto proporre questo documento, che ho 
trovato appeso in un'aula di una scuola fin landese da 
me vis itata, alla riflessione degli in egnanti interve­
nuti: 

XIII 


---=-----=-.::::: 



"Un vero insegnante" 
(tj'aduzione dall' inglese d el documento "A Real 
Teacher", Vaa a, 1994) 

.. E' al mio fianco 

.. Mi perm.ette di essere me stesso e cerca di compre'1'Idere 
cosa significhi essere me stesso 

* 	 Mi accetta, sia che io gli/le piaccia, sia con non gli/le 
piaccia

* Noti si fa aspettative su di me a causa di ciò che sono 
stato o di ciò che lui/lei è stato/a 

.. 	 E' Più interessato a come imParo Piuttosto che a ciò 
che imparo 

* 	Noti mi rende ansioso e pauroso 
* 	Mi offre molte possibilità di scelta 
* 	 Mi pennette di imparare in autonomia. GI~che se ci 

vuole pùì. tempo 
* 	Parla in modo che io possa caPire ciò che lui/ lei inten­

de dire 
+ 	Puo commettere errori e lo ammette 
* 	 Può mostrare i suoi sentimenti e mi permette di mo­

strare i miei 
* Vuole che io stesso valuti il mio lavoro. 

Atelier-échange n°4 

Temps d'en eignement, temps d'apprentis age: 

comment en améliorer Ja g stion individuell t 

coUective, omm nt lran form r l temps-con­

trainte en t mp -ressource. 

Animé par Mme S. Brunello - CoordiJlatrice (Le l'éduca­

tion biHngue 


Cet atelier offre une plage pour réfléchir ensemble sur le 
ternps, pour exPlorer nos représentations relatives à cet­
te 1wtion, pour voir quel est notre "vrai" temps, com­
ment rm l'organise et on le gère pendant l'enseignement 
individuel et collectif 

Objectif de l'ateli r. 
• vérifi r s'il est possibl de se donner de outil et des 

'b'atégies pom améliorer "empLoi du temps, 

Participants: 
• enseignants et Proviseurs de l'é 01 moyenne, institu­

teurs de l'éco\e primaire, enseìgnants d l'école 
moyenn du deuxième degré 

Il programma dell ', teli r prev de tre attività, ciascuna 

centrata su un obiettivo specifi o. 

I partecipanti dopo aver affrontalo inclividualmente ei a 

in piccolo gruppo il tema proposto, mettono in comune 

e di. cutono i loro contributi che diventano l'oggetto del­

le sin Lesi intermedie e finali dell'animatore. 


l n ATIIVITÀ - Q-SORT 

ESPLORAZIONE ED ESPLICITAZIONE DELLE RAP­
PRESENTAZIONI DI TEMPO 

Obiettivo : Fare emergere ed esprimer'e la propria 

nozione di tempo. 

A partire dagli itcm proposti dal q- 'ort (~ di scheda 

nD 1) i prutecipanti in lividuano le loro rappresentazioni 

positive e negative di tempo. operano d Ile celte e le 

esplicitano . 

In un momento di confronto allargato i arriva a un chia­

rimento dei varj pu nti di vista. 

Emergono delle convergenze e delle diverg nze di pen­

siero. 

L'eplìcitazione delle diver e rappresentazioni conduce 

alla pre a di coscienza d Ile proprie e delle altrui. 


Q - Sort sur le temps. 

Consignes: 
- Choisissez l'item qui se rapproche le plus de lIotre idée 

positive du temps, celui qui se raPP1'oche le plus de vo­

tre idée négative. 

-Explicitez vos choix positifs et négati,fs aux autr~.s. 


- Ecoutez les teur et di,scutez -leso 

l. 	Le temps c'est l'espérance du projet. 
2. 	Sur les ailes du temps, la tristesse s'envole. 
3. 	C'est le futur qui décide si mon passé est vi­

vant ou morto 
4. Le temps, situé entre désir et morto 
S. Le temps perdu ne rattrape jamais. 
6. 	 On 4evrait/aire comme si on ne devaif ja­

mazs mouzr. 
7. 	Savoir gérer son temps, c'est danser sa vie, 
8. 	Nou.s ne faisons pas le temps, nous le subis­

sons. 
9. 	O temps suspends ton vol. 
10. A chaque jour suffit sa peine. 
11. 	 Une heure, c'est U'11, vase remPli de par­

fums, de sons, de projets. 
12. Le temps, c'est le stress. 
13. Tout homme, dès qu'il est né, est: 
14. Ma représentation négative: 
15. 	Ma représentation positive: 

(extrait de "Le françai dans le monde") 

Esito - La rWe sion provocata da u ta prima attività 

sul modo di percepire e vivere il tempo, evidenzia va­

rietà di cone zioni diversità 'interpretazione della 

stessa concezione. 

Dal confronto emerge tutta la complessità e la proble­

maticità sotte a alla nozione di empo. 

La categoria tempo è vista come la chiave interpretativa 

dell 'ident.ità e del vissuto personale. 

Chi opera n Ilo stesso conte to è bene dunque che s'in­

terroghi una propria ide di tempo e la confronti con 

quella degli altri . Così il tempo inclividuale si trasfonna 

in tempo social '- : al tempo so~ettivo ubentra il tem­

po oggettivo, che diventa il tempo collettivo, il tempo 

condiviso. 
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2 a ATI1VITÀ-SIMUlAZlONE 

sIMt LAZIONE DELL'U o E DELLA GESTIONE DEL 
TEMPO NELL'INSEGNA~ENTO INDIVIDUALE E IN 
COMPRESENZA 

Obi ttivo: p rimentare l'uso del tempo in una i­

tuazione data. 

Una situazione di tempo-stre s (v di scheda n02) diven­

ta l'occasione per una br ve riflessione individuale per 

la uccessiva simulazione di gruppo. 

Con la simulazione del momento finale di una lezione 

individuaI e di una compre enza. i vuoI verificare s 


'iste congruenza tra il nostro modo di pensare e eon­
e pire il tempo e il nostro modo di viverlo e gestirlo. 
La presentazione e la discussione delle simulazioni per­
mette ai partecipanti all'atelier di risp ndere alla doman­
da : "E' possibile trasformare il tempo - vincolo in tempo 
- risorsa ?" "Come?" 

Scheda 0°2 
Ecco Utla situazione d'urgen~a (tempo-stress): 

"Non ho finito ta mia lezione, mancano pochi mitmti 

al suono della campanella, come concludo e mi conge­

do dalla classe?" 

Presentare nella/orma della simu.lazione questi brevi 

momenti conclusivi, pe/'lSando ad una esemplificazio­

Ile di lezione individuale e/o d~' lezione in compresenza 


Esito - N Il 'insegnament , risp tto a una situazion di 
tempo-stress, normalmente cartano degli automati ­
smi di ri po ta, legati alla routine, a Ull a orta di "e ono­
mia di funzionamento", per u ar un'espre sione di 
Piaget, ctti si ricorre per fronteggiare l'urgenza, l'em f ­

genza. 
Si tratta di iniziative uggerite dall'esperienza, dalle 
pratiche correnti della scuola o appartenenti all'habitus 
professionale di ciascun insegnante. Qu ti automati­
smi determinano delle azioni spontanee, inconsapevo­
li, improvvisate, il più delle v Ite, stereotipate perchè 
avvalorate dalla pratica corrente. 
Esistono anche forme e modalità d'intervento riconduci­
bili a strategie messe delib ratament in atto dall'inse­
gnante per contrastare validament o rimuovere i vinco­
li eli situazione imposti cl I tempo. 
La programmazione, per esempio, sembra rivelarsi un 
stn/mento utile per prevedere delle soluzioni 00­
gruenti ai problemi connes. i alla gestion de) tempo sia 
durante le lezioni individuali, h, ed in particolare, du­
rante la compresenza. 
G stire trategicamenle il tempo - stress, in questo ca­
o, vuoI dire anticipare, pr vedere le azioni didattiche. 

Le attività di pianificazione s i inquadrano così, nella filo­
ofia del "prima è m glio" e ricoprono un'importanza 

fondam ntale in quelle situazioni in cui non è il singolo 
insegnante, ma un intero gruppo di insegnanti a dover 

definire I caratteristiche di organizzazione di funzio ­
namento del lavoro in clas . La programmazion fina­
lizzata ad una realistica previsione deli azioni e dei 
tempi d'in egnamento d'apprendimento, fornisce allo­
ra delI risposte non tandardizzat, capaci di oddisfa ­
re gli effettivi bisogni cl1lturali , relazionali e comunicati­
vi della classe. 
Alla ricerca-azione, inte a come processo di progres i­
va regolazione degli interventi didattici, si a. criv inve­
ce un'altra modalità di lavoro che, attuata attraverso l'os­
servazione puntuale cl Ue dinamiche d i ritmi della 
clas e, orienta la definizione e la gestion dei tempi 
d'appr ndimento d'ins gnamento. 
Entrambe quest opzioni ottendono la nec ssità di in­
dividuare dei crit ri dell modaUtà d'impiego del tem­
po, che iano funzionali a una proficua orgaruzzazion 
della vita della classe e offrano una risposta adeguata al­
le urgenze, alle pIiorità, an he in relazione ai bisogni e 
alle difficoltà degli alunn i. 
Ne consegue il fatto che nella pratica didattica pe o 
la pianificazione la ricerca-azion siano associat e tra 
loro str ttament complementari. 

3 a ATIIVITA.PRODUZIONE Dr SCHEDE 
TEMPO 

Obiettivo: indicare le condizioni e le strategie per 
condurre gli alunni a una più funzionale gestion 
del tempo. 

La scheda n03 propone alcuni spunti di rifle ione ciral 
il modo di organizzar e di gestire il tempo personale 

il tempo scolastico. 

Scheda n03 
Il pensiero di alcum~ autori su,l modo di organizzare e 
gestire il tempo: 
"Persuaditi di questa verità: una parte del tempo ci è 
strappata, un'altra ci è sottratta, ull'altra ci sfugge. 
Ma la perdita più vergognosa è dovuta alla nostra tte­
gligenza. E se vorrai badarci, noterai che gli uomini 
passatlO la maggior parte della vita agendo male, mol­
ta parte senza agire, tutta la vita agendo in modo di­
verso da come dovrebbero", Seneca, "Lettere a Lucillo". 

"Oserai-je ici la plus grande, la Plus importante, la 
Plus utile règle de torde éducatioll? Ce n'est pas de ga­
gner du temps, c'est d'en perdre", ]. Jacques Rousseau, 
"L'Emi/e". 

"Non sappiamo distinguere tra impegni I~rgenti e impe­
gni importanti e finiamo per da.re la precedenza ai pri­
mi e posporre i seco'tJdi, mentre dovrebbe accadere il 
contrario", Giuseppe Pontiggia, "Le sabbie immobili". 

Alla luce degli lemenli forniti . i interroga sull mo­
dalità. uHe proc dure, att a sensibilizzare e attrezzare 
gli alunn i ad un uso del t mpo individuale e collettivo 
più eificace. 
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Le domande mi si vuoI rispondere sono: 

" Una gestione efficace del tempo da parte dell' inse­

gnante può tradur i nella gestione più equilibrata del 

tempo da parte dell'alunno? U 


"Atti d'insegnamento po sono trasformarsi in atti d'ap­

pr ndimento? Seguendo Quali procedure e strategie ? " 


Esito - I contributi dei gruppi fanno rli rimento ad alcu­

ne premesse teoriche e da queste di cende una articola­

ta serie di risposte. 

l tempi d'insegnamento sono tempi chiusi, i tempi 

d apprendimento s no tempi aperti. 

L'insegnante pratica la sua attività in tempi istituziona­

li definiti, l'alunno apprend in tempi scolastici e ex­

trascolastici di tribuiti neIl'int ro are della ua vita. 

Dunque i tempi d'in egnamento e d'apprendimento so­

no di natura e di dimen ione diversa: ad atto e tempo 

d'ins gnamento non corrisponde neces ariamente atto 

e tempo d'apprendimento. 

La categoria - tempo applicata all'insegnamento e all'ap­

prendimento non implica quindi nè simultaneità. nè li­

nearità. nè cumulatività, nè prevedibilità. 

La relazione tra tempi d'insegnamento e tempi 

d'apprendimento è asimmetrica. 

Conseguentemente non par fondato promuovere pro­

cedure didattiche finalizzate alla ripro uzione di com­

portamenti. 

Insegnare e imparare sono due azioni compiute da sog­

getti diversi, con ritmi e tempi diversi. 


Il tempo-vincolo e il tempo-risorsa diventano due va­
riabili importanti per ripensare e lifondare le pratiche 
didattiche 
La convinzion comun dei partecipanti ai lavori dell'a­
telier è che l'insegnante pos a affrontar l' impTevedi­
bilità, ricorrendo i tematicam nte a iniziative di inte­
razione e negoziazione coi colleghi e con gli alunni 
Solo così è possibile far prendere cosci nza agI" alunni 
che l'efficacia di un'operazione non è garantita dal fatto 
di averI eseguita in un quadro lemporale dgido ed 
esclusivo, ma piuttosto dal fatto di al/ere acquisito la 
competenza metodologica e trategìca per affronta­
re la ste a operazion in situazioni previste e impre­
viste, ma empr in t mpi funzionali alla realizzazione 
del compito e al perseguimento d Il'obiettivo. 
Di qui la necessità di ancorare l'insegnamento ad lIna 
varietà di attività, di modalità operative e di approcci co­
municativi e relazionali, alf interno i una scan ion 
temporale de1ìnita di volta in volta. 1 criteri per la scelta 
e la definizione dei tempi debbono scaturire da un conti­
nuo pTocesso di negoziazione e verifica. 

Atelier-échange n 05 


A la recher h d'une idennté nouveUe ou Le pro­
fe seur de françai fac à )'éducation bilingue 
Animé par M.me M. Cavalli - I.R.R.S.A.E. Vallée d'Aoste 

A l'intérie14r de cet atelier le participants eront 
amenis à éclzanger leu,rs idées sur le ròle du professeter 
de français da",s l'innovation bilingue. n s'agira, no­
tamment de rép01ldre à un certain nombre de que­
stions fondamentales telles que les suivantes (et d'au­
tres encore.. .): 
• En quoi le ròle du professeur de franfais a-t-il 
changé? 
• En quoi se différencie+il de celui dII, professeur d'ita­
lien ou de langue étrangère? 
• Quel/es sont les sPécijìdtés dl~ professeur de français 
à l'intérieur de l'enset"gnement bilingue par rapport: 

- aux élèves et à leurs compétences linguistiques 
- aux collègues et au soutien qu'il est po ible de leur 

fournir 
- à l'utilisation du fram;m:s à l'intérieur du projet 
- à l'enseignement des discipUnes en langue françai­

se? 
• Quels sont les problèmes liés au nouveau ròle du pro­
fesseur de français ? 
• Quelles sol14tions faudrait-il adopter? 

L'école étant un sy tème complex , une innovation tou­
chant un seul de e éléments entraine, inévi tablement, 
des changements dan l'ensemble de ses éléments. Or 
la réforme bilingue comporte, pour le système école se­
condaire du premier degré, des changements en hrune 
qui sont loin d'ètre anodlns. 
Et si, dans les phases initial s de l'innovation, I s pr ­
fesseur des disciplines non lingui tiques (mathémati­
que , géographi ,histoire te.) se trouvent eonfront s à 
un changeroenl radical de leu rs pratique dida tiques, 
puisqu'i1s doivent .intégr r deux langues dans leur en­
seignement, le professeur de français est, lui, dans une 
ituation d'aut:ant plus délicate que les changements qui 

le concernent sont moins faci! ment perceptibles et 
identifiables. Ce qui entraìne pour lui Wle difficulté à se 
re ituer corr ctement par rappoli au role joué ju qu'à 
présent eul «maitre à bord», auparavant, pour ce qui 
était de la langue française, le profes eUI" de français 
peut se sentir, en effet, «dépossédé» de sa discipline, 
puisqu'il ne lui revi nt plus de façon exclu ive de faire 
progresser le compétence. lingui tiques de ses élèves. 

Deux risques opposés guettent, alors, le professeur de 
français: 

• la langue étan utilisée clan toutes les iSciplines et 
perdant son statut antérieur de «rnatièr » à enseigner, 
elle peut se figer dans le fiou, l'indéfi:nl, le vaglle et l'en­
seignant de langue pourrait se transformer tOLlt simple­
ment en une sorte de «con ultant l.inguistique» pour ses 
collègues et travailler, après eoup, sur des tex1es et des 
tkhes choisis par d'autres, ce qui se solderait en une 
sorte de perte d'identit ; 
• une tentation tout à fait ontrair erait le fai t de e 
raiclir et de se replier ur la Mfense de sa discipline 
comme si de nell n'était et qu'auclIne innovation ne s'é­
talt produite: ce qui équivaudrait à la auv gard de son 
ancienne identité. 
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C'est pour c tte mi on que dans le titr de cet atelier il 
est question d'un «identité nouvelle» qu'il nous paratt 
urgent de détinir en termes de domaine de compétence 
spécmque de l'enseignant de français et de domaines 
dc col1aboration avec les c llègues du Conseil de 
Classe, le problème fondamental étant Qu'implique, en 
tennes de changement, pour l profess ur de français, 
la reforme bilingue? 
Les répon es donnée au cour de cet telier d'échange 
seront particulièrement précieu es pour l'IRRSAE en 
vue de l'organisation d'une initiative de fonnation, pré­
vue dans son programme 1995, à l'intention des profes­
seurs de français . Cette fonnation, très attendue par ses 
destinataires (59,5% de professeurs y ont adhéré), vient 
après les activités de p rfectionnern nt lingui tiQue 
pour les professeurs des autres cIl ciplines, qui reve­
taient:, elles un caractère d'urgenc . 
Par ailleurs, l'IRRSAE s'était déjà pen hé sur la piace et 
le ròl de enseignements lingui tique dans le cadre 
de l'innovation bilingue, pui qu 'i! avait organisé, en 
1993, une journée de réflexion à l'intention des profes­
seurs de l'aire linguistique (itali n, françai , langue 
étrangère). A cette occasion, il avait mené un enqu te 
auprès de ces profess urs dans le but de faire res ortir 
leur représentations par rapport à L ur role au creur de 
l'inDovation. Les 47 en eignants de françai qui ont rè­
pondu au que tionnaire élabor par I1RRSAE repré en­
taient 33,6% de l'échantillon examiné(1). Une Question 
concemant, de façon spécifique, le ròle du professeur 
de langue, avait obtenu les réponses suivante : 
• 59,5% des professeurs de français in terrogés con­
sidéraient qu'il était important d'assurer, en vue d l'in­
novation bilingu , une rationali ation des en eigne­
meoLs lingui. tiques; 
• 51% pensaient que! prot ss ur de français devait 
mettre ses compétenee en langue au eme du consell 
de classe; 
• 36,4% estim aient Que dans l'enseign ement du 
français il fallait tenir compte du fait que cette langue 
était en train de devenir égalem nt moyen d'acquisition 
dc connaissances dans les autre. cIl ciplin ; 
• seulern nt 14,8% de profe eurs interrogés étaient 
pe uad ' s qu'aucun changement notable ne devrait se 
produire dan leur enseignement. 

Ces données montrent que, déjà en 1993, au d but de la 
réform ,Ies représ ntatioos des professeurs de français 
étaient eo train de changer et qu'il y avait, tout au 
moins, une prise de conscience que des changements 
devraieot se produire. 
Cet atelier d" change était done une o casion pour véri­
.fier, d'un coté, i ces données trouvent une confirmation 
actuellement auprès des en eignaot de français et pour 
pèrmettre, en rneme temps, à l'lRRSAE, de relever cer­
tains besoins formatifs de fa on à y répondre de la ma­
nière la plus cohérente et pertinente possible. 
L'at uer avait un double objectif: soul ver un certain 
nombre de problèmes et de que Lions con emant le rO­
le du professeur de fran ais face à l'innovation bilingue 
et trouver 'galement par rapporl à ce question et à 
ce probI ' mes, que!ques solution à soumettre aux col­

lègues lors de la séance de mise en commun, 

La liste de questions ci-dessùus a fomni l'amorce pour 

le débal: 

• E n quoi le r61e du professeur de (ran ais a-t-il 
changé? 
• En quoi e différencie-t-il de celui du professeur d'ita­
lien OH de Iangue étrangère? 
• Qu Ile sont Ies pécificité du professeur de fran ais 
à l'intérieur de l'enseignement bilingue par rapport: 

- aux élèves et à leurs cornpétences linguistiques 
- aux collègues et au soutien qu'il est possible de 1 ur 

fournir 
- à l'utili ation du fraJ1çais à l'intéri ur du projet 
- à l'enseignernent d discipline en langue française? 

• Quels sont Ies problèmes liés au nouveau ròl du pro­
te eur de français? 
• Quelles soluti ns faudrait-il adopter? 

En réatité, l' xiguité du temps à la disposition des parti­
cipants n'a pennis qu'un survol de certaines de ces que­
stions et la mise en éviden e de quelque éléments pro­
blématiques sans que les solutioos aient pu étre v ' rita­
blemen envisagées. 

ED ce qui concerne les changements le plus évidents 
pour le professeur de français, a été généralem nt re· 
marquée une augmentation de la quantité de tra­
vai) par rapport au passé. Ce travail concerne la recher­
che et l'élaboration de .l1latéliels p ' dagogjques, les ta­
che que l'eD eignant e~t appelé à assumer à l'intérieur 
du proj t, la correction de texte produit par les 'Iè­
ves (le profes eur de français se transfonnant souv nt 
en COITecteur de textes élaborés par les lèv sous la 
responsabilité d'autres collègues) . 

Mais, à coté de erte augmentation de travail, les partici­
pan ont relevé également une augmentation des re­
sponsabilités, responsabilités parfois spontanément 
assumées, mais plus souvent attribuées par le c llè­
gues qui regarderaient «d'un reil différent» le profe ­
em de françai . Ce dernier est souvent, en effet, le ga­

rant de la présence du français à l'intéri ur du projet, 
bien que, parfois, des projet bilingues n'aient pas re­
cours à la collaboration d'un professeu r de français. TI 
représente pour ses collègues un stimulus, un pré­
texte pour parler français, ce qui, par aill w· , e t 
parfois genant et paralysant car es coUègues pour­
raient s.e sentir jugés. 
Partant du constat Que la présence du françai en 
dehors de la réalité scolaire est i..nsuffisante pour garan­
tir une utillsation plu ou moins «natw'elle» e étendu 
de la langue applise et que, par conséqu nt, son usage 
en cla se a un coté un peu artificiel, le participants de 
l'atelier considèrent que le professeur de français a un 
grand role à jouer dans la créatioD d'un espace fran­
cophone à l'intérieur de l'école: son attitude tolérante 
et encourageante tace à l'erreur peut contribuer à 
iaire dépass r aux ollègues la peur du ricllcule tace à 
l urs él' ve e t la peur de parattre incompétent face à 
leurs collègu s, peur que le participants e timent très 
répandue . 
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En e qui con erne les élève , ali profes, CIII' de français 
revient la responsabilité d'une prise en compte des 
compétences qu'ils ont acquises à l'école primaire, 
évitant de la sorte l'erreur de partir de zéro avec tOllS 

l s ri que de chut de la motivation t de l'int ' rèt que 
eia p ul entrarner. 

il va san dire que le professeur de français continue de 
jouer un r61e fondamenta! dans la création et le main ­
tien de la motivation à l'étude de la langue, 

Les participant ont également abordé le projet inter­
disciplinaire qui ne peut repré nter, à leur avis, un 
cadre optimal cl travail qu'à c rtaines condition , la 
première 'tant une rtain adhésion à cette methodo­
logie par l'en emble clu Con .il cl Clas e el la di poni­
bilité à "se m ttre n qu tion». L'abs nce de ceti 
adhé ion personnelle au projet ent aine, en effet, des 
diffi ultés dans les rapports interper oncel qui rendent 
impo sible la collaboration et, don , La réa\isation du 
proj t (à ce propos, la liberté d' n~eign ment a ete re­
vendiquée par un participant et done la possibilité, pour 
le professeur, de choisir, individu 'Il ment t ans 011­

trainte, ses pratiqu s didacliqu s) . La d uxi ' m condi­
Hon e~t le partage équitable et fonctionnel d rol, en­
lre les en 'eignanls des dillérente disciplines à L'in té­
rieur du projet 
Ce d mier pourrait alor ètre le lieu privHégié pour réa­
liser, d'un còté, l'intégration des en eign ments lino 
guistiques et, d un autre, un travail sur la dimension 
transversale des langues. Car c'est à l'intérieur de cet­
te dimension qu'i1 est possible dr ' aliser la collabora­
lion La plu pertinente entre le professeur de français et 
e collègues: sru- le. lextes et l s discow' ùe lew' di­
ciplines. 

D'après le progran me nationaux de 1979 pour l éco ­
le econdaire du premier degré, eD elfet. c'e t à l'en­
emble des enseignants du Conseil de Classe que re­

vien I: (,I éducation lin rrlisOque» de leurs élèves. Par 
analogie, c'est à l'cnscmblc du Com~ci1 dc Classe que 
l'cvi nl: la re ponsabilité de j'éducation bilingue d'a­
près les Adaptations régionales des programm s na­
lionaux, n 'agit, alors, de définir la spécificité des 
enseignements LiogWstique dans uoe innovation bi­
lingu (2). 

Dalls le cadre de J'édu ation linguistique, tous les ensei­
gnant de l'aire linguistique ont une fonction transver a­
Ie de «progTammation» et de «raccord» entre les diffé­
rentes aires disciplinaires eo termes d'attentioo aux 
stratégies communicatives, d'attention aux requetes lin­
guistiques et communicatives (qui r tent souvent sous­
cnlendues) et aux tyPologies textuelles: st là le domai­
ne de coUaboration avec Is collègue ' du Conseil de 
Clas . 
Mais le roie'eur d françai s doit de garder on do­
maine d compétence spéci:fique, La spécificité d· s 
enseign ments lingui tique se joue, a]ors, au ruveau 
des contenus qui peuvent etre ainsi répartis: 
• les 	 ontenus (eo termes de type de textes et de di­

scour ) de div r domaine disciplinaires qui d vien­
nenl, dans l'air linguistique, objets de comparai­
son et de réf1exion; 

• les contenus spécifiques: 

-+ la communication quotidienne (objet privilcgié dc 
la manipuLation de la langue dans d s condilions con­
tròlees et de la réflexion ur le rapport langue l u1­
tur ) 

-+ les contenus littéraires au ens large du term 
(texte littéraires mai égalem nl BD, cinéma...) 

-+ les textes des médias Gournaux, emi 'OD ' radio 
etc.); 

• 	la réflexion métalinguistique qui, présente à un cer­
taìn niv au dan tous les dOlUaine disciplinai re . est 
l'objet d'une systématisation à J'intérieur dI'aire 
lingui tiqu et port ur: 

· les a 'P cts de eo et d' mpl i 

· Ies slructure ' 

· la correcli n formelle (adéquation t corr etion). 


En ce qu i oncerne le lieu de la planification, les parti­

cipants soulignent que c' st à l'int rieur de san projet 

que le Cons il d Cla , eD cohérence avee le projet de 

l'établi emenl, pr' ise le, objectifs communs entre 

autres linguistiques, qu'il s'agil d'atteindre. il a ' té re­

marqué que, dan la 1Jhas de planification, le ròles 

que les langue, p uvent jouer à l'intérieur de proj ts 

ne ont pas eneo re uffi amment précisé , 

L'évaluation de \' tteinte de' finalités du pr jet d'éta­

blissement ainsi que des objectifs fixés par 1es diffé­

rents Conseils d Classe parait indispensable afin de g' ­

rantir une homogénéité des résultats du proeessus édu­

catif, en g néral, t d 1" ducation bilingue, en parlk )­

lier, au niveau de l'établi s men to 

POtu' ce qui e t d la pécificité de )'enseignement du 

français dans une réfonn bilingu, l s participants 

considèrent qu'une approche uI11quement communicati­

ve n'est pas en me ure d'as urer aux élèves les compé­

tences nécessaires pOlli" l'uti1isation du français dans 

d'autres domaines disciplinaires. 


Le problème de matériels didactiques pour l'en ei, 

gnement du françai t n français n'a pu etTe que très 

rapidement évoqué ai nsi que la necessité d'une re ­

fLexio n plus approfondie à ce uj t à mener à court r­

me . 


ote' 

(l) Graodew' de l'éehantillon: 140 que tionnair '. Les 
profes eurs de français ayant répondu r pré, catai nt, à 
L'époque, 68% d l'en mble d en eignan (47 sur 
69), 

(2) Les ligncs qui suivent r prennent les eon idéra­
tion presentée par Daniela Bertocchi de l'lRRSAE­
Lombardie au cour de la journée de rél1exio à l' inten­
tion des prof sseurs de l'air li nguUiql1e organisée par 
l'IRRSAE en mai 1993 et dont il a été question pr eé­
demmenL 
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Atelier-échange n 07 


La pédagogie de l échange: t multiple parcour 
d'un emploi direct d la langu Fran 'ais t d'une 
formation int re ultur tle. 
le role et J'imp rtanc attribu r aUl corre pon­
dan(:es, au. 'éjour et au: é bang dans un '8­

drt' deflOl il pr jet édu atir, 
Animé pa M.me V, Du - Coordinatri e de l'éducation 
bilingue 

Sur la base des sllggestions données par le cOllductet4r, 
le parlicipants seront amenés à réfléchir sur [es expé­
n'ences déja réalisées afin de repérer des parcours et des 
méthodes pour une meilleure gestion des dijférents mo­
ment des projet -échange. Comment alors définir un 
projet-écha1Ige? Comment évaluer ses retombées? 

Pani ipunts: 
• enseignant. 	et Proviseurs d'école moyenne, Attaché 

Lingujstique pour le Val d'Aoste, Assistante de 
Langue Françai c 

bj . ··r de l'ateli r: 
• analy er le ròle d 'chang ,dan un cadre précis 

de projet ducatif, dans un optique interculturelle 
• défin ir les phases de pré aration et d'évaluation de 

ce' initiative 
· propo er des critères pour les échanges d'ens 1­

gnants 

Les initiatives d'échange, dan I urs multipl parCQur 
possibles, as ument de plu en plus un ròl centrai dan, 
I aetivité d'éducation billngue réalisé s à l'Eco le 
Moy nne. ar onséquen, il est important de saisir 
sou différenl facette l ur valem indiscutable, d 
bien cemer la pIace qu'il faut leur attribuer dans I 
Projet Edu atif de l'établissement, de le intégrer à la 
planification du Cons il de eia ou de l'équipe péda­
go ique dir et ment impliquée, 
Différents types d" change ont déjà ' té réali és par 
le eia es vald ' taines dan le cadr de l'éducation bi­

lingue: de la COlTe, p ndanc à l'échange d'un ou de 

plu 'ieur .inur en famill ou dans des tructures d'ac­

cueil, au éjour d'étu de dans des ccntres p cialjs' , 

par exemple en t'>ducation à l'environnem nt. D'autre 

possibilil s plus intéressantes reslent à prév ir t 11 s 

qu : 

- le lravail en part narial sur un thème portant, av c 


la r' alisation d'un produit commun ( pi' C de théa­
tre, journc l, one rt, etc,) 

- un . jour 'oml11u n de cla ses en contact pour ap­
profondir les thème ' abordé dan Ies activités in­
le rdisciplinaires ou discip inaires à com posante bi­
lingue et aboutissant à une production commun 

- la participation à une classe europ ,enne du patri­
moine , 

En tout as, au delà du typ d'ini iativ choisie, il faut 
soulig er l'importance d'établir un lien étroit entre 

projet bilingue·t projet d'écbange, li o qui 'iro 0­

se dans la planilicatio de 1" quipe p' dagogiqu ,dans 
I thèroe ' tudié, dan la démarche de découverte pro­
pre à la p ' dagogie du projet, dan )'emploi ciblé des 
produils int rmédiaire t finaux qu les classes im­
pJjquée dan I s aclivité bilingu s généralemen 

révoient. 
Ainsi, le développement cl compétences lingui tiqu s 
et communlcatives en langue française n'est plu 
l'objectif plincipal dans la réalisation d es initiatives, 
d'aulr plus élargis a sument 'galen nt une piace 
fondam ntale: l'acqui ition de compétenc ,de con­

aissanc au en ' le plu ' I rge, le dév loppement 
d.'attillldes d'ouv rtur r n lrent à plein titre dans la 
pIan iii ation de échanges. 
La valeur intercultureUe qui e't indéniabl dan ce 
initiativ s leur confère par conséqu 'nt une piace cen­
traI dans la fonnation de l' ' lève. 

PREMIÈRE ACTIVITÉ 

Pour fo ali er l'atelier ur l'optique int reulturell qui 
dépas largement la co posante linguistique, la prc­
mièr aclivité se ropose de faire émerger e eonfron­
te r l 'représentations cles partieipants clan ce domai­
ne , à l'aicle d'une liste de mots-stimuli . La discu sion 
qui se décl nch particulièrement sur le on epls de 
communication, découverte, transformation, im­
plication, planification pem t c1'aboulir à une pre­
rnièr ynlb' se, 
Parler de pédagogie de éehang s dans une optique 
interculturell igoi le a 'umer l'importance des ini­
tialives d 'échange dans le système scolaire et éducatif 
global. 
En effet, de t lles initiativcs Il 'out de vraie ignifi 'a­
tion que si e iles 'ont pIa es dan un contexte plu ' 
vaste, du rable t ohérent s'échelonnant ur le long 
terme; le chang "'inl ' grent alor pl inement dan 
le cadr d'lini du proj t éducatif de l'école t dan la 
pian i ficatio n du Con 'eil de clas . 
Il y a là changement profond de per pective: le séjom 
à l'étranger a été longtemps considéré comme une ré­
compense, du touri me, un moment de délente, c'e L­
à-dire comme ne ac ivité extra-di ciplinaire et xt a­
scolai re sans li Il av c l'id' e de travait colaire et d'ap­
pr ntissage, ou bien .xclu -ivem nt ' la harge de 
l' n eignanl de L2 pour le développ menl de compé­
lene Iinguistiques. 
TI 'agit au conlraire de pIacer J s échanges dans le 
cadre du projet éducatif d'établissement, de leur 
donner une plac non se ondaire dans l a tivités di­
s iplinajres t intcrdisciplinair s liées à l'édueation bi­
lingue, 
L'échange dans se' multi le parcour se . itu ainsi 
BU centre de apprentissages, dans tUl résea d'in­
t1uence réciproque': n effet, il y a des pas age de 
compétences, eonnai an es et d'attitude lIi sont 
ré mployée pendant l'échange et vice versa, l'expé­
ri nee oncr ' te et stimulante de l'échange a une re­
tomMe sur les apprentissagcs et p rm t des acquisi­
tions investissables dans d'aulre domaine , 
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L'interacnon avec une réaHté scoJaire autre, avec 
se méthodes, s s praliques pédagogiques, sa propre 
philo oprue éducativ implique que tous les a teurs 
de l'écbange, ch f d'établissement - enseignants - élè­

et famiUe - ressource du territoire - organi mes ­
par enaires et experts, tous soient directem n impl i­
qués pour la réussite de l'initiative. 
La pédagogie de l'échange se définit ainsi par son ca­
ractère intentionnel, par la conscience d'agir vers un 
b ut partagé. D s'agit alors de définir ensemble les 
objectifs qui ne Iimitent pas seulement à l'acquisi­
ti n et au développement d connaissances linguisti­
ques et de stratégies ommunicatives en L2, mais qui 
se proposent, dans la finalité d'une éducation inter­
culturelle, de : 

1) créer un dial gue ave d'autres réalltés 

2) privilégier la onnaissance et le respect des différen­

ce ' pour une meilIeure connaissance de sa propre id n­

tité 

3) permeltre le dé eloppement personn I de l'élève à 

traver ' des expérienc s concrètes et motivantes. 


Il devient par la suite fo ndamental de prévoir une plani­

fication du projet d'échange, sur la base d'objectifs 

préci et partagés, de définir ave l'équipe partenaire 

un thème d'étude, une démarche commune, une 

utilisation ciblée des ressources, de prévoir une 

éva]uation du projet dan son ensemble. 


DEl • 'lE TE AL"TIVITÉ 

L'activité de simulation a pour objectifs de: 
- d fi nir n petit groupe les étapes nécessaires à la pré­

paration et à la réalisation d'un projet ' ducatif d'é­
change 

- établir quelques indicateurs de réussite àévaluer 

La mise en eommun des aboutissements des différents 
groupes de travaH permet de fixer quelques points es­
sentiels. 

) Dans la définition d'un projet d'éehange, deux ondi­
ti D majeur , 'imposent: 

• une égaJe importance aceordée aux diff 'rentes pha­
ses de prépa ration, réalisation, évaJuation dans 
leurs composantes pédagogiques, intereulturelles, lin­
guistiq ues 

el'implication de l'équip e pédagogique concemée, 
en ianants et ad mini tratifs, familles et élèves, organi­
smes eL re ources du tenitoire, partenaires et experts. 

La complexité du projet ne peut etre surmontée que 
par le partage des tàches, la mise en eommun de ré­
flexion et la eoncertation. Il y a done la néee sité 
pour un projet d" ehange de s'inserire dans une per­
speetive de travai l en équipe et de planifieation sui­
va nt un parcours préci qui prévoit les étapes suivan­
tes: 

ÉfAPE. dans la dé:finition da projet d'É'chang 

• AnaZyse de la situation, des besoi1zs deformatio» des 
élèves 

• Déji»ition des obje tifs généraux 
• Choix de l'établissement parlenaire 
• Formation des équipes de travail 
• Rencontr€s de planijication entre équipes partenaires 
• Planijication de chaque équipe 
• Constructiotl d14 projet avec la classe 
.lnterventiotls préalables à la rencontre 
• Échange 
• Évaluation finale et planijication successive 
• Présentation des résultats du projet 

B Quant à l'évaluation de l'échange, les indicateurs 
de réussite établis au préalable par ehaque équipe im­
pliquée concernent, , elon le typ d'initiative choisie, les 
retombées du projet • ur les catégories suivantes: 

• éqlàpes pédagogiques 
• élèves 
• familles 
• établissements scolaires 
• territoire et organismes 

e partenaires et intervenants extérieurs 


A l'intéri ur de la relati 11 projet prévu/projet réalisé, 
on peut par x mple eern r la eatégorie "élèves" et por­
t r SOIl attention sur quelques éléments qui permettent 
d'évaluer l'efficacit' et la tenue de l'initiative alt niveau : 

- des connaissances 
- des compétences 
- des attitudes et comportements 
- des motivations 
- de l'ouverture à l'aulre 

De meme, on peut évaluer le retombées du projet rela­
tivement à d'c utre aspects, t l que: 
- changements dans les pratiques didaetiques, 
- ouverture de l'éeole sur l'extérieur, 
- collaboration avee partenaires et intervenants. 

La cl mière parti de l'ateli r est rés rvée à aborder le 
sujet des échanges d'enseignants. 
Dans I eadr de la C nvention sign e le 30 novem­
b re 1994 eotre le Re ctorat de Grenoble et 
l'Assessorat de l'Instruction Publique de la 
VaJlée d'Aoste qui a pour but de favoriser les eon­
tacts entTe l s établissements scolaires valdòtains et 
ceux de la Haute-Savoie, le responsables des de x 
systèmes seolaires onl commeneé à réfl ' chir à la pos­
ibilité de réaii er d ' ehanges otre pr f s , eur . 

C mme il s'a il eneo re d'une propo ition ur laquell 
Proviseurs et enseignants seront invité à se rOnOD­
cer, les participants à l'atelier entam Dt la di eu ion 
sur l'intéret à pratiquer une te lle initiative l ur ses 
possibles retombées. 

Voilà les propositions avancé s : 
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- démarrer ur un échantillon limité d'enseignants vo­ L'at lier a débuté sur la que tioo de fond que, depuis 
lontaU-e et motives, pour mieux gerer la préparati n, quelques années, se po eot les différents u agers de l'é­
la réali ation, l'évaluation et la documentation des col : \es famille , les élève t les enseignant . 
expéti ences 

-prevoir un accompagnement des é hangi te, surtout ontinuité: Pourquoi? 
dan ' la pbase de pr ' paranon cl l'expérience ( y tè-
m s colaire , m ' Lhocles, pratique pédagogique ,for­
mations différentes à connaitre et à hannoniser; adar,r 
tation à un nouvel entourage pr fessionnel et ocial, 
etc.) 

- prevoir un contacl clirect et une entente prealable des 
enseignants impliqué pour défi nir le projet, les conte­
nus, les activités, les modalités d'intervention, l'apport 
de chacun 

- ptivilégier des moments de gestion commune de la 
classe sur la bas de 1apport 'pécifique et valori se de 
chacuD 

- cl .fink Ies modalités d'echange ur des périodes li­
mitées, eventuellement éch I nnées dans le temps 

- impliquer aussi les enseignant cles disciplines autr 
que Iinguistiques, en proticulier des éducations pour 
favoriser l'empIoi de langages non verbaux 

-preter attention aux choix linguistique,' (chaqu ensei­
gnant utilise rait sa langue ?) et à ceux d'ordr cono­
mique (formule de permutation ou I rmule d coge­
stion) . 

Atelier-échange n 08 

Édu ation bilingue, de l'éc t éJémentair à l'éco­
I moy~nn(': J'alternane de langues dan ' Jes ac­
'~ité_ disciplinair et wt rdi ciplinair . 

Allimé par Mme F. Dematteis, collaboratrice didactique 
pour fecole Primaire et Mme S. Schiavotto, coordinatri­
ce de l'éducatùm bilingue pau l' fEcole Moyenne 

En cours d'atelier, les enseignants de l'école élémentaire 
et de l'école moye1/ne, les collaborateurs didactiques et 
les coordinatrice de projet, présenteront quelques dé­
Imarches suivie da ns le choix de l'alternance des lan­
I	gues, les pro fJlèm es rencontrés et les acquis partagés et 
essaieront de définir une orientation commune en vue 
de la réalisation d'une cMztittuité didactique entre {es 
dnu degrés du cycle obligatoire. 

arti ipants: 
4 institut urs et 16 ens ignant d'éc le moyenne , re­
partis sur les dis iplines L ttr et !.angue françai e, re­
présentant 5 établissements scolaire. ur 12 

bje tifi d I atelier: 
la confrontation d s deu degré du cycle obligatoire 
sur l'expérience de l'édu atioll bilingue se propo ait de 
faire rejailli r des suggestions relative aux démarch s 
expérimentée à l'éc l primaire dans ce type de prati­
que, pour eo faire onnaitre aux n eignants d'ecole 
moyenne les aspects déjà régulés pouvant etre réinve­
stis, ain i qu le problème encore présents. 

POlU' ('i pondre à la FORTE d mande 
• Des familles qui veul nt 

- Avoir le senlim flt dlune cohérence du cycle obllga­


toir . 

- Eire rassurées ---.. l s relomb es de Pactlon p da­


gogique et méthodolo Tique né ront pas gomm ' es. 

• Des élèves qui veulent 

- Ètre sécutisés ~ entr r dans le cyc1 scolair 


des "plus rands" mais gr ii' ur leur vecu, 

- Ètr encouragé ' pour slùvre le chemin et non pas 

e ntr pr ndre un chemin tout à fait nouveau. 
• Des enseignants en fonnation 

• de ]lE le Elt~m ntaire qui veulent 

- Voir reC nnus leurs objectif f0I111alifs 


• de l'Ecole M y nne qui eule nt 
- Connaìtr les acquis sur lesquels vont se grefier 

l ur pratique ' .. ~ Travaill r de fa on plus éc 
nomi u 

(tiré dlun tran parent) 

l'ai défm i forte la demande cles famil les et de élève 
cro"le deux parties en use ont pri con cienee d pujs 
cles années de quelque aspects inaliénables t uchant 
l'éducation: l ~ famille relativement à la formation de 
leurs fants , l s él've à certains vécus psychologi­
ques. Pour l s familles, apparaìt im portante surtout la 
cohérence dtl cycle obligatoire. qui relève enlre alltres 
de la continuité pédagogiqu . et methodologique; pour 
le élèves l'a pect de sécurisation et d'eneouragem nt 
lié à la reconn aissance et à la mise en valeur d Ieur pa­
Irimoine individllel t colaire e révèle fondamental , 
J'ai d' fi ni en formation la d mande cles en eign nl 
car e lle ' st manilesb ' par étap " à la suite d la con­
fro ntation entre l deux niveaux d'ensei n ment; en 
fa it l'école primaire a devancé de uelques distances l' ­
cole moyenn dans la requete de voir re Onlll1 S ses 
objectifs formatifs et l'ecole moyeone vi nt juste de la 
rejoindre en exprirnant l'exig Dce d'en avoir plu paur 
Iravailler en synergie. 

Celte réf1 exion a été sUlVle de l'intervention d la 
Collaboratrice Didactique qui a mi l'ace ot sur quel­
ques sp' cificités didactico-méthodologiques de la pra­
tique de l'altemance de l'emploi du français et de 
l'italien à l'ecole primair e : 

• la construction des savoirs nouveaux e iait ta.l1tòt 
dans une langue, tant6t dans l'autTe, tantòt par r ours 
alterné aux d ux 
• l s deux langues ne ont pas travaillées "à vid Il mai 
se trouvent mobilis~es dans un proces lIS qui Ics m t à 
contribution pour de utilisations réelles 
• la coexistence des deux langues dans un leme pro­
ce us alt rnatif de con truction des concepts, favo rise 
une certaine prise de distance réflexive et contra tive 
par rapport à t Ile ou tell autre des langu activ ' e 
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ALTERNi Nl i DTVERSIIICA'nO , points fon du 
bilinguism , se pratiquent par: 

• l'utilisation de texte 	 dive r ifié et nettement di ­
tincts dans leur organisation lingui tique et para lin­
gui tiqu 

• l'usage de la langue dans des situations effectives de 

communication (r a lisation de textes qui dillèrent en 

fonetion des spécificité de siluatioo omlTIuni ati ­

ves) 


• 	 la REFORMULATIO el no n . ulem nt la 
RÉPÉTmo ­

• la REPRlSE pour la fixation des savoirs et la mise cn 

ceuvre de - concepts nouveaux 


REFORI H l ATI et DrvER'U~( nON peml Uent I 

d travailJ r tout à la foi . la con truction des savoir l 
le pTogrè linguistique. 

Le interv n tions suc e sives des in ti tut ur-, expo­
ant I urs expériences pratiques de réalisation du bi­

linguis-me dans l'a ire li1léraire cl sci ntifique, ont 
étayé Ies aspects forts pré- ~ entés par la C.D. et ont 
aussi fai t le point de d ' part pour une refi xion d n­
seignants d" col moy nne su r les praLique, d 'jà 
expérirn ntée ' ou Sli C p ible de l'ètre Aprè qu i , 
la discussion 'e t orien ' e p lutòt sur le problèmes 

ncor ouver ', parmi le 'Ciu Is apparait crucial celui 
d la communication en tre I s différents degrés sco­
laires.Tous le ' participanls oot souligné le manque, 
entre le primaire e t le seco ndairc, d'un v' ri table 
coopération ayant le arac tère non s ulem n!. d'une 
pas ation d r n eignement ur la situation colaire 
de. - ' Ièv mais aLI si d'une co 1 un i ' tion d straté­
gie mises en pIace pou r leur formation , Là OÙ ett 
expéri n e a ét réali ée (école m yeoo s d Pont­
St-M rtin, Vìlleneuve, Charvensod, Vario y), accom­
pagnée parfois d la possibilité d 'une formatioD com­
mUJle des enseignants. elle 'e t rèvélée tr atisfai ­
sante. 

Le débal, très interactif, a touch é au i le thème d'un 
continuité lu globale, eone rnant TI meme temps 
Le secondair du 2nd degré; 'e t un aspect au quel Ics 
en eignants d'école moyenne s morrtren très sensi­
ble en tanl qu'éducateurs d'adolescents qui, en par­
ti e , achèveroo leur cyc1e scoLaire, mais, e n plus grand 
nombre, devron l se mesurer à une écol upérieure 
encore p lutot ' nigmatiq e à c ujet. 

Le moment ti tTavail en petits groupes, ré ervé aux 
enseignant d'école moyenne pour réfléchir ur leur 
expenel c d'éducation b ili ngu à l'heure acluell et 
sur la po ibiliié d'am Horer le pratiqu s didactiqu s 
et d'affronter les problèmes encore plutòt nombreux, 
a abouti à une série de consid rations sur )a modifica­
tion des comp lcnees des ' Iève qui entr nt e n l ' r 

et sur Lehangem nt d'optique que comportc c tte 

nOllvelle lypologic ù'apprenant. 

L"cole primaire e t per u comm une RESSOURCE 

r lativ ment aux pré-a 'quis et aux pratiqu s . 


Quant aux pré-acquis , car les éLève : 


1 - ont une meilleur compétence pas ive et un plu ' ri­

cbe compétence cornrnunicative qu i le r od plus "eou­

rageux" dans l' mploi du fra nçai 


2 - oot une certaine aisane à utiliser les deux langue 

dans le a tivité de eIa s 


3 - ont développé )'habitude d'apprendre la laIlgue ell 

partant de situation commurucativ s réelles 


4 - , ont t produit d'un lravail ponctucllement planitìé et 

vi ant à ' vit r le contradiclion méthodologiques 


Les Quatre points 80l1t intéressanls mais pécialement 

importants s mbl ot l 2 e t le 4, véritabl s fil rouge 

dans l'optique de la continuité de la formation de l'élève. 

En fait le point 2 se r vè! un atout fOffi'lidabLe que les 

enseignants n devraient oublier et qu'Us pourraient 

jouer avee bien plu8 d . onviction qu'il. ne l font main ­

tenanl~ et le poinl 4 conti Dr un imporlante inrucation 

de travail dans la voie d'un interclisciplinarité visant 

réellement des objeclif con mun ' et homogènes, et 

un in t' gration didaclique et méthodologique entre 1 s 

disciplin . 


Quant aux pratiques, c est une ressow-ce car Ile p r­

met de realis r: 


1 - pOlli" le en eignants d'école moyenne, une écono­

mie dan leurs pratiCjue 

2 - pourle 'I v s 

• un coùt cognitifplu ' bas 
• 	de apprentissages plus écoDomiques 

Une réflexion conclusive sur ces d ux demiers poinls. 
Le 1 fait jaillir l'ob ervation que, s'il y a ontinuité, à mi­
eh min on ne devra p!u demander "par où co men­
c r - mais - d'où reprendre te travaiI". Le point 2 entrar­
ne une rét1exion sur la conslruction de ' avoi de élè­
v ; il y a moins d dépen e inteUectueUe "vid Il, si cer­
tains acquis, au lieu d'elre simpl ment r travamés, ont 
utilisés pour développer e t eorichir de nouveaux sa­
voirs; et encore, moins de redondance signifie rnoins 
d'ennui, plu d motivation pour J'élève, t au , i moins 
de temps ga pillé et sou trait au réinve tlssernent pro11­
table d pré-aequis. 

Revenant au thèm d'un continuité globale et au souci 
d'une commurucation plu étroitc entre cycl scolaire I 

l'atelier s'e t achevé sur cettc question laocée par le 
n pjgnant : 

Moy Dne devieodra-t-ell une r ­
oure ole up rieure?" 
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	l s ri que de chu de la motivation t de intérèt que la p ul enlramer il va an dire que le profess ur de français continue de j ucr un r61 iondamental clan la création et le main tien d 1a motivation à létud de la langue Le participants ont également abordé le projet inter disciplinaire qui ne peut représ nter à l ur avi  un cadre optimal de bavail quà c rlain s eonditions la premi re étant une rtain acU1 siQn à eett méthodo logie par len e 1bl du Con eil cl  Cia e et la di poni bilìt à  e m ltre n qu tion Lab nce d eett adhé ion perso nelle au projet enlraine en effel d s diffi ulté danIes rapports inlerpersonnel qui rendent impo sible la collaboration et do C la réalisation du projet à ce propos la liberté dnseignem nt a été re vendiquée par un participant et done la pos ibilité pour l profes eur de choi ir individu n m nt t ans on lrainle ses pratiqu s didaeliques La cl uxièm condi lion e tle partage équitable et io ncti o nne I d r61e eo Lre les en eignants de dillérente di cipline à finté rieur du projet Ce d mier pourrait alors èlr le lieu privHégìé pour réa liser dun òté lintégration d enseign ments lin guistiques et d un autre un travail sur la dimension transversale des langues Car c st à lintérieur de cet te dimcnsion quil st pos ibl dr aliser la collabora liOTI la plus pertinente entre le profess ur de français et e collègues ur le texte et I s discow de 1 w di ciplines Daprès le progran me nalionaux de 1979 pour l éeo le eeondair du premier degré en eJIet ce t à leo emble des en eignants du Conseil de Classe que re vient léducation lin mi nque de leurs élève Par analogie ces à lensemble du Comci1 dc Clas eque rcvi ot la r ponsabilité de léducation bilingue da près les Adaptations régionales des programm s na lionaux il agit alors de définir la spécificité des enseignements linguistique dans un innovation bi lingu 2 Dal1 le cadre de Jédu ation Ungui tique tous les ensei gnant de laire linguistique oot lU1e fonetioo traDsVer a I d programmation t d raccord e tre les diffé rentes aires disciplinaires en termes dattention aux stratégies communicatives dattention aux requetes lin guistiques t commU11icatives qui r t nt souvent sous nlendues et aux typolQgies textuelles c t là le domai ne de coUaboration avec l S collègue du Conseil de Clas  Mais le rofe seur de francai s doit de garcL r on do maine d compétence spécifique La spécificité cles enseign meots lingui tique se joue alors au niv au des contenus qui peuvent ètre ainsi répartis  I s eontenus  n termes de type de textes et de di cours d div rs domaine di ciplinaires Qui d vien n n clan lai lingui tique objets de comparai on et de réflexion tròlées et de la réfexion ur le rapport langue t cuI tur   Ies contenu littéraires au ns large du tenn texte llttéraire mai égalem nt BD dnéma    les textes des médias Gournaux é ission radio etc  la réflexion méta1inguistique qui présente à un cer tain niv au dan tous I s domaine disciplinaire est lobjet dune systématisatiOD à lintérieur dIaire lingui tiqu et port ur  I a P cts d eu et d mpl i  le tructure  la correcti n formelle adéquation t corr ction En ce qui oncerne le lieu de la planificatioD les parti cipant souligncnt que C st à lint rieur de son projet qu le Con il d Cla n cohér nce avec le proj t de létabli ement pr i le objectifs commun  entre autres linguistiqu qui sagit datteindre n a té r  marqué qu  dan la ph s d planification le ròles que le langue p uvent jouer à lintérieur cl proj ts ne ont pas eneo re uffi amm nl précisé  Vévaluation de l tteinte de finalités du pr jet déta blissement ain i que des objectifs fixés par 5 cliffé r nts Conseils d Cla s paratt indispensable afin de g  rantir une homogén ité des r sultats d prQcessus édu catii en g néral t dI ducati n bilingue en parti 1 lier au niveau d létahlis ment POlli ce qui e t d la pécificité d enseignement du français clan une r fOnTI bilingu I  participants considèrenl quun approche uniquement communkati ve nest pas en mesure das urer aux élèves les compé tenees néce saires pOlli lutilisation du français dans dautre domaines disciplinaire  Le problème de matériel didactiques pour len ei gnement du Iran ai t n français na pu ètre que lrès rapicl ment évoqué ainsi tue la n c s ité dun ré flexion plu approfondie à te ujet à m n l à court t r me ote l Grandeur de léchantillon 140 que tionnair  Les profe urs de Iran ai ayant rep ndu r pre entai nl à lépoque 68 de len mble d enseignan 47 sur 69 2 Les ligncs qui suivent reprennent les con id ra tion présentée par Daniela Berto chi de llRRSAE Lombardi au our de la joumée de réflexio à lint n tion cles prof seurs de laire lingui tiqle organis e par lIRRSAE n mai 1993 et clont il a été qu tion pr eé demmenL XVIllRow1: 
	XIX: 
	undefined_34: 
	undefined_35: 
	undefined_36: 
	XXII: 


