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Il nous a été demandé de le publier dons lo revue onn qu 'elles fassent 
l'objet d'une diffusion et un partoge plus larges. 

Nous acceptons de le falre ovec plCllslr étant donné !'in érét et lo centralité 
de cette problématique pour I ensemble des degrés scolalres 

enga és dons I Innovotion bilingue 

Fonction et tache du profes eur 
de françai dans le cadre 
de l'innovation bilingue 

Les différents ròles qui vom etre présentés 
peuvent se chevaucher ou bien etre complémen­
taires, mais peut-etre aussi, pourrait-on déceler des 
incompatibilités entre certaines fonctions, quelques­
unes pouvam para! tre comradictoires par rapport à 
d'autres, 

1. Le profe' cur de français comme m dè lc. 

Il ., . Le professeur de français est une source de 
langue, puisqu 'il offre des échamillons de la langue­
cible censés etre "parfaits"et servir de modèle dans le 
travail d'apprentissage. C'est une fonction ambigue 
puisque les professeurs valdòtains ont des doutes sur 
leurs compétences en français •cene autoévaluation 
est problématique car désécurisame. Elle mériterait, 
quand meme, d'etre discutée collectivement. 

.... le profe cur de français coonne tbé oricicn 
de la n 
n. P} Cette fonction concerne le travail de concep­

(I) Informa IRRSAE n° 3 - mars 1998 

tualisation sur la langue qui consiste soit en interven­
tions ponctuelles sur des difficultés particuliè res soit 
en intervemions gobales sur un problème plus géné­
ral. Il s'agit des discours métalinguistiques et de la 
capacité d'expliquer, de justifier, d'argumenter pour­
quoi certaines formes sont justes ou fausses, d'inter­
préter les difficultés des élèves pour qu'ils arrivem à 
comprendre. Dans une optique communicationnelle 
poussée à l'extreme, on nie cene fonction. Elle est, 
en réalité, cruciale dans une éducation bilingue. Elle 
concerne non seulement l'enseignement de la gram­
maire, mais la phonétique, la pragmatique, la civilisa­
tion, etc .. Elle renvoie à des théories didactiques (cf. 
i'éveil au langage), selon lesquelles il faut exploiter 
les connaissances dans les différentes langues 
connues des élèves pour déclencher des réflexions 
de type métalinguistique en vue d'une meilleure 
compréhension des langues (y compris la langue ma­
ternelle) et du langage. 

O. (oste. Il pourrait se faire qu'il y ait eu, ici, au 
Val d'Aoste, une exaspération de ces premières 
fonctions, induite par les sollicitations des profes­
seurs des autres disciplines. Le professeur de fran­
çais pourrait avoir été poussé à revetir "la toge du 

(2) 	DUlliel Coste probseur à l'Ecole Normale Supérieure de Fontenay-Saint-Cloud et Bernard Py, directeur du Centre de linguistique Appliquée de l'Université 
dc Ncuchà tel. 

(3) 	Une activité de formation de l'IRRSAE il l'inlention des profe:;seurs de français de l'écule secondaire du premier degré qui s'est déroulé à Aoste au mois de dé­
ccmbrc 1996 
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juge de la correction et de l'exactitude" envers ses 
collègues, sans vraiment le vouloir. Ces fonctions in­
terrogent fortement l'identité du professeur de fran­
çais, qui ne tient à etre enfermé ni dans un ròle 
d'auxiliaire ni dans un ròle de réviseur ou de cen­
seur. Elles sont également liées au couple norme-va­
riation et, surtout, à une nouvelle conception de 
l'erreur et de la variation. Il s'agit d'assumer que la 
langue est un système de variations (et non pas, 
comme dans les anciens modèles, un système à nor­
me centrale, voire unique, stabilisée). Dans les 
conceptions naguère dominantes de l'apprentissage 
des langues, apprendre signifiait respecter une nor­
me et, par la suite, se permettre un certain nombre 
d'écarts, de variations par rapport à cette norme. On 
se trouve maintenant sur la position inverse: ap­
prendre, c'est d'abord travailller dans la variation 
(meme si elle est apparemment incorrecte ou non 
acceptée dans certains cas). Ensuite , dans un 
deuxième temps, il s'agit de mettre en relation ce 
qu'on a appris à travers la variation avec une prise 
de conscience et une mai trise plus fines des normes 
(et non pas de la norme). 
Or, ce renversement, pour beaucoup d'entre nous, 
n'a pas été fait "dans nos tetes" : nous restons mar­
qués par les représentations scolaires anciennes du 
type : «Quand on apprend une langue étrangère, il y 
a une forme "juste" et puis on verra les entorses 
éventuelles». Ce geme de représentations pèse lour­
dement sur tout ce qui peut se passer dans des situa­
tions aussi riches et complexes que celle du Val 
d'Aoste. Ala limite, le modèle ancien peut - mais de 
moins en moins - fonctionner en "Patagonie du Sud" 
: quand il y a un enseignant face à un groupe et que 
le français aux alentours n'existe pas du tout Uusqu 'à 
récemment au moins). Tandis que, au Val d'Aoste, la 
situation est différente : il ya les modèles de l'ensei­
gnant de français et puis il y a tout ce qui peut se 
passer à còté, dans le reste de l'école et ailleurs. Les 
projets et les interventions des disciplines sont en 
principe de nature à fournir des modes d'exposition 
linguistique particulièrement riches et féconds en 
termes d'apprentissage, mais qui se trouvent parfois 
"culpabilisés" par les représentations plus anciennes 
que nous continuons de véhiculer. Les collègues des 
disciplines non linguistiques ne sont pas très à l'aise. 
Iis se demandent : «Es t-ce que je peux me lancer ou 
pas ?». Et le ròle des enseignants de français est pro­
bablement de convaincre ces collègues , s'ils sont 
prets à se jeter à l'eau, de ne pas hésiter à le faire : 
meme si leurs prestations linguistiques sont, à cer­
tains égards, "fautives", ils fourniront nonobstant des 
données langagières qui permettront à l'apprenant 
de s'interroger et de construire sa propre grammai­
re. Mais cela demande un déplacement d'attitude. 

l . . En didactique des langues on fait la distinc­
tion entre l'enseignement d'une langue étrangère et 
['enseignement d'une langue seconde. Dans le pre­
mier cas, l'enseignement se réalise dans un contexte 
du style "Patagonie" où l'enseignant se donne la 
langue comme objet à enseigner et, pour cela, il va la 
schématiser de manière extreme de façon à ce qu 'el­
le soit aisément transmissible et qu'elle soit acces­
sible, dans les meillleures conditions possibles , à ses 
élèves. Cela suppose une sorte de schématisation de 
la langue, c'est-à-dire d'homogénéisation un peu ar­
tificielle, mais qui a des fonctions didactiques très 
claires. Quand on parte de langue seconde, on se ré­
fère à des contextes type bilinguisme, comme celui 
de la Vallée d'Aoste, où la langue n'est pas seule­
ment un objet d'étude, mais aussi un vecteur de 
communication dans des situations quotidiennes. 
Dans ce contexte, la notion de variation prend énor­
mément d'importance, puisque la variation est un 
trait tout à fait essentiel des langues. Dans l'italien, il 
y a des variations régionales et sociales , tout à fait 
comme en français ou en anglais. Ces variations de­
viennent beaucoup plus importantes , plus centrales, 
lorsqu'on a affaire à des situations d'apprentissage 
d'une langue seconde que lorsqu 'on a affaire à des 
situations d'apprentissage d'une langue étrangère. 

3. le proft~.etlr de français comme animatcor 
d'activités diverse . 

B. Pv Il joue le ròle de meneur de jeu. Dans ce rò­
le , il gère l'alternance : 
• 	micro (dans des passages brefs, localisé s) pour la 

solution de problèmes locaux, 
macro (négociée). 

La tolérance ou la non tolérance de l'italien en classe 
de langue dépend du contrat didactique. Dans le do­
maine de la didactique des langues étrangères, on 
sort d'une phase où la langue maternelle était com­
plètement exclue et on aboutit, actuellement, à un 
contrat à géométrie variable où trouvent pIace, à tra­
vers une négociation: 
• 	des moments où l'on corrige; 

d'autres moments où l'on ne corrige pas. 
En réalité, le français et l'italien fonctionnent dans 
les classes de langue sur des niveaux énonciatifs dif­
férents: c'est un phénomène intéressant qu'il s'agit 
de respecter, d'observer et de comprendre. 

O. Co te. Dans la geStion de l'alternance micro et 
macro, le professeur peut tolérer ou non en classe 
de français le recours à l'italien. Dans les situations 
complexes comme celles qui caractérisent le Val d 
'Aoste, la notion de contrat didactique, qui revient 
souvent dans les débats, est tout à fait centrale. Là 
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aussi , on est sorti d'une idéologie méthodologique 
du geme: «En classe de français , il ne faut se servir 
que du français». Aquoi pouvait s'opposer un autre 
argumentaire, du type: «Le recours à la langue mater­
nelle permet la contrastivité, facilite certains mo­
ments de la classe; il n'y a pas à passer un temps fou 
à expliquer en iangue étrangère quelque chose que 
l'on comprend plus vite en traduisant». II y a eu long­
temps, nous le savons tous, des débats radicalisés de 
ce geme. On se trouve aujourd'hui dans une phase 
plus sereine, où l'idée prévaut que tout est une affai­
re de contrat, de négociation; parfois au niveau de 
l'établissement, mais aussi au niveau de la classe, 
entre l'enseignant et ses élèves. Et ce qui appara! t, 
dans certe perspective, c'est très souvent un contrat 
à géométrie variable : «Nous sommes d'accord sur le 
fait que, pour certaines activités, seui le français est 
de règle, pour telles et telles raisons et, durant ces 
activités, en tant qu 'enseignant, j'interviendrai régu­
lièrement pour vous reprendre et vous corriger im­
médiatement s'il y a des erreurs». Et, puis, à d'autres 
moments, et cela fera aussi partie du contrat, on ac­
ceptera, au contrai re, des formes de parler bilingue, 
des formes de non intervention de la part de l'ensei­
gnant. Ces changements de normes dans la classe 
demandent, à chaque fois, une justification et une 
négociation. Imaginer que la classe de français soit 
une classe où il y a des règles variables (en quelque 
sorte, on retro uve ici la variation, mais au niveau de 
la gestion pédagogique) , pour autant que ces règles 
sont explicitées et négociées avec les élèves, c'est 
une façon de dépasser le vieux débat "tout en langue 
étrangère" ou "présence constante des deux 
langues". Cela se négocie. Gestion plus complexe, 
mais, en meme temps, plus c1arificatrice et plus im­
pliquante pour les apprenants. 

8 p}: . Dans certains types d'activités, les interac­
tions entre le professeur en tant qu'il joue son role 
de professeur et puis l'é lève, la personne-élève en 
tant qu 'i1 joue son role de membre d'une catégorie, 
d'une collectivité (= la classe) peuvent se passer en 
langue seconde, le français. Par contre, à partir du 
moment où, par exemple, le professeur pose une 
question et puis l'élève interrogé n'a pas de réponse 
à ceue question, on observe que des négociations 
entre cet élève et ses camarades se font générale­
ment en italien. Il y a une sorte de construction de la 
ré ponse qui se fait en italien. Une fois que la négo­
ciation est arrivée à son terme, l'élève interrogé re­
prend le cadre proposé par l'enseignant, mais en 
passant cette fois au français. Dans cet exemple on 
voit bien que l'italien et le français fonctionnent à 
des niveaux énonciatifs différents. Dans cetre alter­
nance des langues basée sur des changements de ni­

veaux énonciatifs, on a quelque chose qui a été sou­
vent observé dans les c1asses bilingues et qui est très 
riche. Cette possibilité de passer d'une langue à 
l'autre pour marquer les niveaux de structure, les ni­
veaux d'énonciation, c'est quelque chose qui mérite 
le respect de la part des enseignants vis-à -vis des pra­
tiques verbales de leurs élèves : procéder de cette 
manière c'est tout de meme intéressant. 

D. Co le Pour ce qui est de l'enseignement des 
disciplines, il y a lieu de remarquer que dans le cas 
des mathémathiques, en situation d'enseignement 
bilingue, on respectera et la discipline et le discours 
disciplinaire dans sa continuité: les formulations ca­
noniques doivent etre parfaitement équivalentes 
dans une langue et dans l'autre et "homogènes" dans 
une langue et dans l'autre ; l'aJternance peut difficile­
ment s'opérer au fil d'une démonstration continue 
ou dans un énoncé de théorème. Elle ne trouve pIa­
ce qu'à certains moments ou dans le passage planifié 
d'une séquence didactique à une autre. Différent 
semble etre le cas de l'enseignement de l'histoire, 
puisque les connaissances et les dé marches histo­
riques, telles que présentées par l'école, sont cui tu­
rellement marquées et diffèrent tant soit peu, par 
exemple entre l'Italie et la France. Le jeu des alter­
nances, y compris des micro-alternances, permet, 
dans ce cas, de construire un concept ou un réseau 
de concepts en deux langues et ce de façon tout à 
fait inté ressante et stimulante pour la discipline me­
me, puisqu'une comple.,'\ification utile des pOints de 
vue et des connotations historiques est possible, qui 
sere directement le travail et les finalités de certe dis­
cipline. Cetre distinction ne signifie évidemment pas 
que l'enseignement bilingue ne constitue pas aussi, 
mais d'une autre manière , un apport pour cetre 
autre discipline que sont les mathématiques I 

i . le profes cur de français comme co-appre­
nant et co-en eignant. 

B. Py. Quand il ya co-apprentissage, on ne considè­
re plus que le mai tre est le modè le à suivre, mais 
qu'il est plutot un pourvoyeur de méthodes d'ap­
prentissage, c'est-à-dire que le maÌtre n'est plus celui 
qui produit des modèles à imiter, mais celui qui va 
aider, va collaborer avec l'apprenant pour qu'il 
construise son apprentissage. Le mai tre va lui propo­
ser des méthodes pour résoudre des problèmes : 
«Quand on parle et que l'on ne sait pas comment on 
dit un mot dans la langue d'apprentissage, qu'est-ce 
qu 'on va faire ? Comment est-ce qu'on va utiliser le 
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dictionnaire?». Il y a des questions comme ça qui se 
posent et puis on appelle le mai tre pour ré pondre 
et, dans ce cas, alors, c'est c1air que c'est le mai tre 
qui apprend aussi et puis qui montre comment on 
peut s'y prendre pour apprendre. 
De meme pour l'enseignement, vous avez le meme 
type de raisonnement, l'élève n'est plus celui qui ne 
sait rien, mais c'est quelqu'un qui sait un certain 
nombre de choses que le mai tre peut ne pas savoir, 
meme en ce qui concerne l'emploi du français, et on 
peut très bien imaginer que le ròle d'expert, dans un 
certain nombre de situations particulières, peut etre 
tenu de temps en temps par les élèves. Cette façon 
de voir les choses a pour conséquence une atténua­
tion de l'opposition tranchée qu 'on a entre ensei­
gnant et apprenant : c'est, en fait, une remise en cau­
se de la relation didactique. 

5. Le prore. cur de françai commmc pour­
voyt!ur de r . auree da umentaires. 

B Py . Une des activités qui correspond à ce ròle de 
co-apprenant, c'est aussi la mise à disposition de do­
cumentation en langue seconde, ce qui se fait, 
d'ailleurs, assez largement dans les travaux des pro­
jets, c'est-à-dire que l'aide consiste aussi à montrer à 
l'élève où il peut trouver des informations dont il a 
besoin, pour mieu,,\ parfaire son appr~ntissage. 

6. le pro~ enr de fra çai c mmc intcrlocu· 
tcur daru un cadr exolingue. 

B. Py. Le mai tre est le partenaire expert dans des si­
tuations de communication exolingues ou bilingues: 
c'est quelqu 'un qui va collaborer avec l'apprenant en 
entrant dans la logique de l'interaction exolingue, 
qui est une logique de coopération conversationnel­
le et interactionnelle. Cette espèce de coopération, 
c'est quelque chose qui va marquer également l'acti­
vité des professeurs de français dans une situation 
d'enseignement bilingue. 

7. Le pr re 'cur d frallçais en tanl qu'évaluateur. 

8. Py. Le mai tre est aussi quelqu'un qui doit éva­
luer, en tout cas, à deux niveaux. Dans un récit 
conversationnel, par exemple, il pourrait s'arreter 
sur un point particulier (de grammaire ou de 
lexique) ou faire une évaluation plus globale, à la fin 
du semestre, pour dire si l'élève à atteint ou non le 
niveau. C'est une notion qui est liée à la notion de 
contrat didactique. En géné ral, évaluer signifie (au 
niveau micro, en tout cas) voir où l'élève se trompe, 
l'arreter, le reprendre, le corriger. Dans toutes les 
théories des conversationnalistes, le comportement 

qui consiste à interrompre l'autre pour le corriger, 
c'est un comportement qui est dangereux du point 
de vue de la personnalité. C'est toujours très vexant 
d'etre arreté , d'etre corrigé et de voir quelqu'un qui 
termine la phrase à notre pIace. 
C'est, pourtant, un comportement naturel dans un 
contexte didactique. Des travaux ont été faits à ce su­
jet, parce qu'il y a entre le mai tre et les élèves un 
contrat didactique souvent implicite, qui , en fait, en­
lève toute agressivité à cette correction de l'autre 
dans l'évaluation. Le travail d'évaluation est un point 
très important, délicat et significatif en didactique : 
un professeur ne peut pas ne pas évaluer, car c'est 
une partie de son ròle. Mais, en meme temps, pour 
que cette évaluation soit possible et ne porte pas 
ombrage à la personnalité de celui qui est évalué, il 
faut prendre toute une série de précautions qui sont 
du ressort soit de la convention «Je vais vous corri­
ger, mais ne vous en faites pas,,) soit du contrat di­
dactique qui veut qu'un des ròles du mai tre est d'in­
terrompre l'é lève pour le corriger. En fait, cette ma­
nipulation des relations est quelque chose d'extre­
mement délicat et de tout à fait centrai qui pose tou­
te une série de problèmes. 

D (o tc . C'est aussi un point important en termes 
de continuité. Cela vaut pour le Val d'Aoste, mais 
aussi dans nombre d'expériences actuellement en 
Europe. Il y a, en bien des lieu x, extension de la pIa­
ce faite aux langues étrangères dans l'école par ]'in­
troduction d'une langue étrangère au niveau de 
l'école primaire. Mais l'exigence de continuité, sur­
tout pour le passage du cycle primaire au collège, 
devrait aussi entrai ner des changements dans les 
normes d'évaluation : au niveau de l'école élémentai­
re, la langue non maternelle est souvent introduite 
par un mai tre unique ou avec des objectifs qui ne 
sont pas nécessairement des objectifs de correction, 
d'aisance, d'évaluation notée, tels qu'on peut les 
connaìtre dans d'autres cycles d'études. Et les ques­
tions relatives à la motivation sont à resituer égale­
ment en termes de gestion évaluative des "passages" 
: les élèves arrivent d'un contexte qui a été pour eux, 
dans bien des cas, un contexte porteur, où leur per­
formance en français était plutòt encouragée, valori­
sée, quel que soit, à certains égards, leur niveau de 
correction ; ils entrent dans un nouveau contexte où, 
au contraire, et presque déontologiquement, l'ensei­
gnant spécialisé de français va etre investi d'un cer­
tain nombre de responsabilités d'évaluation ; et il se 
peut que cechangement d'atmosphère, dans cer­
tains cas, provoque ou accentue ce qui pourrait etre 
des formes de démotivation ou de. rejet. Ce n'est 
donc pas simplement une continuité relative aux ob­
jectifs ou à l'articulation des contenus, etc. qui est à 
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rechercher. La relation à l'évaluation est tout à fait 
fondamentale: les élèves vont se sentir (à un age 
sensible, par ailleurs) jugés et parfois remis en cause 
sur des capacités qui, jusqu'à présent, avaient été 
perçues par eux comme étant plutòt un "plus", un 
avantage reconnu. Et cela peut se compliquer du fait 
que, dans bien des passages de ce genre (pas simple­
ment au Val d'Aoste), le collège évalue sur des as­
pects qui n'ont pas été particulièrement cultivés ou 
paniculièrement valorisés par ce qui s'est passé au­
paravant. En revanche, le collège n'évalue pas, ne 
prend pas véritablement en compte des capacités 
qui ont été développées antérieurement. L'élève 
peut se sentir doublement destabilisé. Face à des ap­
prenants provenant de différentes origines scolaires 
(al! nationales) qui se retrouvent dans une certaine 
institution à un moment donné, il peut y avoir des 
tests d'entrée qui permettent de se faire une idée 
globale du caractère "faux débutants" des élèves. 
Mais ces tests ne sont jamais suffisants. Les moyens 
pour vérifier ce qui s'est passé avant n'existent pas 
toujours, mais, pédagogiquement, notre responsabi­
Iité est aussi de proposer, pendant un certain 
temps, des activités qui permettent de faire appa­
rai tre, de façon non sanctionnante, le potentiel, hé­
térogène très souvent, des élèves : phase de mise al! 
jour des capacités existantes, de valorisation de ces 
capacités. Cela signifie qu'on est amené à travailler 
plutòt "un cran au-dessus" de ce qu'on imagine etre 
les capacités des élèves, de les solliciter en les tirant 
vers le haut et pas du tout d'avoir une stratégie d'ac­
cueil qui serait : «Attention, les bases ne sont pas so­
Iides, on va commencer par revoir les bases)) , C'est 
plutòt de dire : «Certaines bases ne paraissent pas 
très solides, d'autres sont bien établies , mais il y a 
peut-etre aussi des capacités acquises qu'on n'a pas 
aperçues et on va commencer par travailler plutòt 
au-delà du niveau que parai traient pointer les cri­
tères normatifs habituels». C'est une question de 
choix, de stratégie pédagogique : il faut mettre en 
piace des activités permettant de diagnostiquer plus 
que d'évaluer. 

Il ya un autre problème qui a trait à la conti­
nuité. Un aspect qui est moins marqué ici à Aoste, 
mais qui existe partout. Face à la continuité diachro­
nique (= passage d'un système à un autre), il y a aus­
si une continuité diatopique, c'est-à-dire des pro­
blèmes de continuité qui se posent, non pas dans 
l'histoire, mais dans le temps présent et qui traver­
sent les différents domaines où se réalisent les ap­
prentissages des enfants, Ici, au Val d'Aoste, la situa­
tion n'est pas celle de la Patagonie. L'école n'est pas 
le seui beu où on apprend la langue : il y a la famil/e, 
l'école, ou alors, des parents, les vacances, les amis. 

Il est possible de trouver des situations où le français 
est parlé aussi en dehors de l'école. La question qui 
se pose, alors, est quel type de savoir l'élève trouve 
en dehors de l'école. S'il ya des acquisitions, qui se 
déroulent en dehors de l'école, c'est évident que 
l'enseignement, le système scolaire doit prendre en 
considération ce type de connaissances. Il s'agit là de 
problèmes plus complexes que ceux de la continuité 
diachronique, 

lJ. Co te Quand on entend dire que la situation 
valdòtaine ressemble à celle de la Patagonie, cela 
peut faire quand meme bondir un peu. Il existe ici 
des discours récurrents du genre : «Le français 
n'existe pas au Val d'Aoste, donc l'enseignement bi­
lingue est complètement artificie"'. Il est évident 
que l'on ne se trouve pas, hors de l'école, dans un 
environnement bilingue "équilibré" à 50%-50%, mais 
il s'agit tout de meme d'une position géographique, 
d'un lieu de circulation internationale, d'un environ­
nement médiatique où, par rapport à d'autres 
langues, le français est extremement présent. Que 
les élèves ne se tournent pas spontanément vers le 
français, qu 'ils n'ail/ent pas, à l'occasion, voir ce qui 
se passe sur la télévision suisse-romande ou sur 
France 2, cela ne veut pas dire pour autant que ces 
ressources d'apprentissage ne soient pas dispo­
nibles et ne soient pas motivantes à bien des égards. 
Il y a également une présence du français dans les 
boutiques, dans les restaurants, une présence com­
merciale, touristique. On a parfois l'impression que 
la richesse extreme que présente la situation valdò­
taine est minorée, qu'il ya presque de l'autoflagel/a­
tion ! Il faut s'interroger aussi sur ce qui est mis sous 
"environnement" . Dire: «Le français n'est pas pré­
sent dans l'environnement>>, est-ce considérer que 
l'environnement s'arrete à 5 km. d'Aoste ? 

L'environnement, c'est aussi, à 50 km., des gens qui 
parlent français, d'un còté et de l'autre. A' l'heure 
de l'Europe, à l'heure de la circulation européenne, 
l'environnement, pour les enfants d'aujourd'hui, dé­
borde bien au-delà du voisinage. Les enfants ont 
tous envie d'apprendre l'anglais et ils l'apprendront 
tous, à des degrés diverso C'est une nécessité et 
c'est, pour l'heure> très bien ainsi, Mais leur chance 
pour l'avenir tient aussi à cette expérience - valori­
sable en termes d'emploi - d'une langue d'environ­
nement plus proche à plus d'un titre. 

8. Le profe ' eur de fran ai dans la lutl 
contre la fo' iJ.è ation. 

G. Pv. La fossilisation est un thème évoqué dans 
beaucoup de discussions parmi les professeurs de 
français et qui est souvent traité dans la Iittérature 
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spécialisée sur l'enseignement bilingue et notam­
ment au Canada. Un des roles du professeurs de 
français c'est de contrer, dans une certaine mesure, 
la fossilisation qui est la persistance de certaines er­
reurs localisées à travers l'apprentissage des langues. 
II )' a un certain nombre de formes qui se figent, se 
fossilisent d'une certaine manière. Le reste du s)'stè­
me continue à évoluer mais il)' a des micro-s)'stèmes 
qui tendent à se figer sur eux-memes. En phoné­
tique, par exemple, on remarque simplement que le 
locuteur étranger a un petit accent qui correspond, 
en fait, à une fossilisation phonétique. C'est un arret 
partiel qui se fait. En admettant que l'enseignement 
du français se fasse uniquement à l'intérieur des dif­
férentes disciplines (l'histoire, la géographie etc.), là 
on pourrait justement craindre qu'il y ait une fossili­
sation massive. Mais il me semble qu 'un des roles du 
professeur de français c'est justement de contrer, si 
possible, ces fossilisations. Il n'est pas possible de les 
supprimer : il y a comme une sorte de loi de J'ap­
prentissage que l'on ne peut pas changer. Ce que 
l'on peut éviter, c'est que ces fossilisations devien­
nent trop genantes. Là, les interventions de concep­
tualisation grammaticale, d'exercices que les profes­
seurs de français préparent peuvent jouer un role 
positif. Une remarque à ce sujet c'est qu'il ne faut 
pas donner trop d'importance à ces phénomènes de 
fossilisation. On dit souvent que les phénomènes de 
fossilisation chez les bilingues sont des manières 
d'afficher verbalement leur identité, de montrer 
qu'étant, par exemple, locuteur d'italien, quand on 
parle français on le parle avec certains traits propres 
à l'italien. Dans la mesure où les fossilisations jouent 
ce role et n'interviennent pas dans l'intercompré­
hension, il faut les admettre comme un trait naturel 
de la communication bilingue. Il faut etre très nuan­
cé par rapport à ce problème des fossilisations. II 
faut mettre en reuvre des stratégies pédagogiques 
pour contrer ou limiter, en tout cas, l'extension de 
ces fossilisations. Mais, en meme temps, il ne faut 
pas trop s'en faire et il faut accepter qu'il y ait une 
part de fossilisation dans l'apprentissage lié au bili n­
guisme : c'est quelque chose qui est naturel et qui 
remplit des fonctions d'identité sociale, culturelle, 
linguistique tout à fait honorables. 

. C e. C'est un phénomène auquel les collègues 
de français sont très sensibles parce qu 'il peut yavoir, 
notamment dans le passage de l'école élémentaire à 
l'école moyenne, des caillots, pour ainsi dire, d'incor­
rection apparente : des pratiques qui ne correspon­
dent pas à ce que serait une norme standard à terme. 
I! )' a deux stratégies à cet égard, en ce qui concerne 
les apprenants : je me dcmande si on peut parler de 
fossilisation, au sens où B. Py l'entend, à propos 

d'adolescents qui, dans la période 11-12-13 ans, sont 
toujours en train d'apprendre, n'ont pas un niveau 
considéré par eux comme abouti avec des marques 
qui seraient maintenues comme identitaires, présen­
tent pourtant des "erreurs" tenaces. Il y a sans doute 
en fait instabilité de ces formes en évolution "naturel­
le" au contact de nouvelles données langagières. Mais 
ces états transitoires peuvent etre perçus par l'ensei­
gnant comme déjà figés et étant à coniger, à rectiner 
dans l'instant. Il faut donc se demander si ces constats 
ne conduisent pas à envisager une stratégie double ­
délicate à mettre en reuvre - de la part de l'enseignant 
de français : d'une part, rendre conscients les élèves 
de quelque chose qui apparai t comme étant un début, 
un risque de "fossilisation" sur tel ou tel fonctionne­
ment linguistique et, en meme temps, faire en sorte 
de ne pas concentrer toute l'attention sur ces phéno­
mènes et escompter que la "défossilisation" résultera 
moins d'un constant «Faites attention à ça...» que 
d'une dynamique "débloquante" de l'apprentissage 
lui-me me. Quand des grumeaux commencent à se 
former dans la mayonnaise, on peut les dissiper en 
continuant à tourner et en rajoutant de l'huile. 

.' .... :.......... ,............-••••• I I •• I 

- . .... . . 
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9. le profe -seur d fran 'ais comme quelqu un 
qui peut modifier d s attitudes. 

'" Il lui est possible de créer des attitudes posi­
tives face au français et à son apprentissage. C'est 
quelque chose qui a été étudié depuis longtemps par 
la didactique et la ps)'chologie sociale. C'est cJair 
qu'un des facteurs qui va faciliter ou rendre pllls dif­
ficile l'apprentissage c'est les attitudes c'est-à -dire 
une ouverture générale vis-à -vis de la langue étrangè­
re OLI au contraire un sentiment de réticence. Il sem­
blerait que le professeur de français peut, là, jouer 
un role important en favorisant des attitudes d'ou­
verture chez les élèves. C'est un facteur tout à fait 
centraI et qui est Iié à un deuxième facteur, qui cor­
respond à une fonction de l'enseignant de français , 
c'est créer des représentantions favorables à J'ap­
prentissage du français . 

O. Le prof . cur d Cc nçais comrne quel. 
qu'un qui pent créer d cepr ' entatio s p i­
fu· par rappo~ au françah. 

P\ On utilise très souvent ces deux termes atti­
tudes et représentations de manière conjointe. Si je 
propose une distinction c'est parce que l'attitude se 
constitue plutot par rapport à un objet extérieur, tan­
dis que la représentation c'est pllltot une sorte de mi­
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cro-théorie que l'on se construit pour réagir vis-à-vis 
d'un problème quelconque. C'est-à -dire que quand 
on apprend une langue, on rencontre, forcément , 
des obstacles et puis, quand on est devant un obs­
tacle, on sent le besoin d'expliquer, de justifier 
l'échec de l'apprentissage et c'est là que l'on mobilise 
les représentations. Dans l'enseignement et l'ap­
prentissage des langues il ya des représentations qui 
sont anciennes et dont persistent des traces, par 
exemple, ce qu'on appelle le purisme. Dans ce geme 
de représentations-là, il y a des aspects qui tendent à 
freiner l'apprentissage. L'enseignant doit là aussi (et 
ce n'est pas facile, ce sont les taches pédagogiques 
les plus diffìciles) agir sur les représentations des 
élèves, mais aussi des collègues, qui sont concernés 
par les pratiques et par l'utilisation du français dans la 
classe. Il y a alors tout un travail à faire d'élucidation 
de ces attitucles et de ces représentations. C'est plu­
tot un programme que je vous présente là, parce que 
je ne peux pas vous dire grand chose sur les repré­
sentations cles élèves valdatains. Il y aurait là un tra­
vai! dc recherche très utile pédagogiquement à faire. 

J ( te . La distinction fai te entre attitudes et re­
présentations est intéressante aussi si on la rapporte 
à telle ou telle langue. Il parai t assez vrai de dire au­
jourc! 'hui que l'anglais suscite des attitudes qui sont 
d'ouverture vis-à-vis d'une langue considérée elle­
memc comme ouverte. Alors que, du caté du fran­
çais,on reste très marqué-par des représentations te­
nant au purisme ou à la difficulté supposée de la 
langue, ou au respect strict d'une norme, qui peu­
vent très bien induire des attitudes "fermantes". Il y a 
là un travail à accomplir qui ne porte pas seulemem 
sur une langue, mais sans doute sur l'éventail des 
langucs offcrtes par l'école. Et si on entend déplacer 
quelquc peu ces attitudes et ces représentations, il y 
a de quoi faire pour l'ensemble des enseignants, y 
compris, bien sur, ceux de la langue maternelle. Mais 
le jeu cn vaut la chandelle. 

J1. Il ya des traditions pédagogiques en France 
aussi : par exemple, l'allemand est considéré a priori 
comme une langue très difficile. Si on part du princi­
pe que l'allemand est une langue difficile, cela signi­
fie qu'un certain type d'élèves va s'intéresser à l'alle­
mandoDans les langues de grande diffusion qui sont 
enscignées ou présentées en Europe, il y a toujours 
eu clcs attitudes Iiées aux représentations. 
La motivation dépend à la fois des attitudes et des re­
présentations. Il y a des intcractions entre les deux : 
les rcprésentations souvent ont pour but de justifier 
Ics attitudes négatives et les attitudes négatives ont 
rcssuscité cles représentations de type "difficiles", 
"pas utiles", "désagréables", etc. 

Les deux concepts sont proches l'un de l'autre , mais 
ils interviennent à des niveaux différents. La motiva­
tion tient au dosage des attitudes et des représenta­
tions. Et cela est vrai dans l'autre sens aussi : des mo­
tivations positives induisent des attitudes positives et 
des représentations facilitatrices. Il y a tout un jeu 
complexe d'interaction entre ces trois notions que 
l'on n'a pas éclairci totalement et qui sont un objet 
de réflexion intéressant. 

D. (oste. Cela dépend peut-etre aussi des images, 
de la construction des images des langues , du travai! 
sur les images d'une langue. II est dit souvent que 
l'anglais est attractif non seulement parce que c'est 
une langue imernationale de très grande diffusion, 
mais parce que c'est aussi, pour les adolescents, une 
langue liée à teIle forme musicale, à teIle manière 
d'etre, à telle manière de s'habiller. Et on entend 
aussi, en retour, des propositions telles que : 
«L'enjeu pour le français serait de se situer aussi sur 
ce terrain, de l'occuper>>, c'est-à-dire, entre autres , de 
renouveler l'enseignement du français en le décro­
chant, par exemple, d'une image littéraire et en es­
sayant de l'inserire plus dans la mouvance de la varié­
té, de la chanson, du jeu, voire de la création techno­
logique dans certains caso C'est bien là une question 
justement de modification d'image, de changement 
de représentation, de choix entre se pIacer sur le 
meme terrain que la concurrence ou se construire 
une image distinctive par rapport à cette concurren­
ce (si on raisonne en termes de concurrence). Des 
spécialistes comme Jacques Pecheur, rédacteur en 
chef du Français dans le monde, s'interrogent beau­
coup sur ces questions, en termes de logique de 
marché, de segment de marché, en termes écono­
miques. Est-ce que l'intéret du français n'est pas de 
remodeJer une image qui soit, au contraire, distincte 
de celle d'a u tres langues, pas né cessai remen t 
d'ailleurs sur le mode de la concurrence, mais sur ce­
lui de la complémentarité de l'offre . Toute cette ré­
flexion nous amène à nous interroger, nous ensei­
gnams, sur le type d'image(s) que nous entretenons, 
que nous déplaçons, que nous projetons. Nous 
croyons trop souvent ne pas avoir de prise sur les at­
titudes et les représentations des élèves : « ça existe 
et on n'y peut pas grand-chose ». Et certes, des 
forces autres sont à l'ceuvre. Mais nos choix pédago­
giques, nos manières d'etre en tant qu'enseignants 
de français contribuent sans doute, tant soit peu, à 
confirmer une image ou à réorienter les représenta­
tions que peuvent avoir les élèves de cette langue. 
Au niveau de l'école moyenne, se posent à coup sur 
des questions de ce geme: «Que fait-on dans la clas­
se de français qui soit spécifique au français, alors 
qu'éventuelJement, à caté, il se fait un peu de géo­
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graphie en français ou un peu d'histoire en français ? 
Qu'est-ce qu'on apporte en français ?Est-ce que c'est 
un lieu où chercher une forme de divertissement ou 
une forme d'intéret "jeune"? Est-ce que c'est un lieu 
où introduire une autre approche des problèmes 
contemporains ? Est-ce un lieu où essentiellement 
travailler sur la langue en tant que langue ?» Il y a 
sans doute un peu de tout cela à la fois. Mais la no­
tion d'image, d'image plus ou moins brouillée, plus 
ou moins distincte de l'image d'une autre langue, pa­
rai t sans doute, dans la situation valdotaine, particu­
lièrement intéressante à prendre en considération, 
tant pour la motivation des élèves que pour ce qui 
touche à l'identité meme du professeur de français. 

11. Le profe . • eur de français eD tant que pro­
fessionoel travalllaot en équipe. 

B. Py. Un des derniers thèmes que l'on va aborder 
concernant les roles possibles du professeur de fran­
çais est celui de la collégialité dans le sens de l'har­
monisation entre le travail du profcsseur de français 
et le travail des autres enseignants Les discussions 
du matin ont montré qu 'il ya des aménagements du 
travail entre les professeurs et les élèves collaborant 
à l'intérieur des projets au moyen de négociations 
entre enseignants qui peuvent aboutir à des solu­
tions meilleures et plus efficaces. 

L'expertise du professeur de langue 

m renè\illn~ qui SlJ l \t.~/1[ llnt éle pn::-,t'1I1t'l!~ 


plr Dallle! Custe. 


Par rapport au role et à l'image de l'enseignant, outre 
tout ce qui a été dit par B.Py, ce qui m'a frappé allssi, 
c'est que, dans les évolutions en cours, l'interroga­
tion sur l'identité de l'enseignant de langue en géné­
ral est assez transversale. On la retrouve dans 
d'autres contextes que le contexte valdotain. Il y a, à 
travers le monde, et je crois que ce n'est pas seule­
ment pour l'enseignant de français, des interroga­
tions Iiées aux roles, aux statuts et presque à la déon­
tologie de la profession, questionnements qui sont 
très récurrents et qui tiennent à des évolutions de 
l'apprentissage des langues. Je crois que la notion 
d'expertise est tout à fait centrale: de quoi est-ce 
que l'enseignant de langue est censé etre un expert 
aujourd'hui à l'intérieur d'un système éducatiP Il me 
semble qu'il ya trois ou quatre lignes de force qui se 
dessinent et qui, à chaque fois , sont problématiques. 
C'est un expert de la langue et d'une langue 
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particulière. Mais qu'est-ce que ça veut dire aujour­
d'hui ? Est-ce cela veut dire que c'est un spécialiste 
de la grammaire de cetre langue ?Est-ce que ça veut 
dire que c'est un modèle au sens évoqué tout à 
l'heure ? Est-ce que c'est quelqu'un qui, en meme 
temps, va avoir des compétences sur les types de 
textes courants dans cetre langue ?etc. etc. II ya déjà 
à s'interroger sur ce que l'on va entendre par « ex­
pert de langue », dans la mesure où, parler de 
«Iangue»ou de «Iangage», dans les domaines scienti­
fiques de référence, revient à désigner des objets 
plus complexes qu 'on ne se les représentait aupara­
vant. La sociolinguistique, la psycholinguistique, la 
pragmatique et d'autres approches encore sont ap­
parues ; on peut en tenir compte ou ne pas en tenir 
compte. Mais enfin, « langue »est une notion dont la 
compréhension et l'extension se sont quelque peu 
enrichies. Et un «expert »de langue peut présenter 
bien des profils différents. 
Il y a un deuxième aspect de l'expertise qui me pa­
raI t de plus en plus flagrant, au moins en Europè: le 
professeur de langue est, d'une manière ou d'une 
autre, considéré comme un expert de plurilin­
guisme. Pas simplement un spécialiste du français 
ou un spécialiste d'anglais etc. : mais un professeur 
de langues contribuant à la construction d'une com­
pétence plurilingue chez les apprenants. Visée qui se 
complexifie beaucoup actuellement en Europe, si 
l'on admet que cetre compétence plurilingue doit 
etre pensée comme hétérogène, déséquilibrée, diffé­
renciée. Non pas la somme d'une «bonne)) compé­
tence dans une langue 1 avec une «bonne» compé­
tence dans une langue 2 et puis, par hypothèse, une 
«bonne» compétence dans une langue 3. Mais bien 
une compétence globale qui permet à quelqu'un de 
passer, dans une circonstance donnée, de l'italien à 
l'anglais ou au français et ainsi de suite. Il est ainsi 
parfois question d'activité langagière de «médiation», 
pas au sens simplement de «traduction», mais pour 
désigner aussi, par exemple, la capacité de résumer 
dans une langue un texte qui a été perçu dans une 
autre. L'objectif de l'apprentissage, dans cette pers­
pective, n'est plus de devenir, au mieux et à long ter­
me, un faux natif, mais plutot de pouvoir agir en mé­
diateur, en intermédiaire entre plusieurs langues et 
plusieurs cultures. Il ya là un déplacement tout à fait 
fondamental qui ne va pas sans problème, parce que, 
dans certains cas , cette compétence plurilingue ne 
sera pas une compétence «égalitaire» à la sortie de 
l'école. Dans telle langue on aura, peut-etre, déve­
loppé les quatre capacités. Dans telle autre langue 
on aura plutot mis l'accent sur la compréhension, 
par exemple, pour une troisième les dimensions cul­
turelles auront été plus travaillées ; et le profil de 
sortie ne se présentera pas comme d'apparence joli­



ment symétrique. Ensuite, devenu adulte, il se peut 
très bien que l'ancien élève du secondaire développe 
plutot la langue qui avait été moins diversifiée à 
l'école et que le profil plurilingue se transforme pro­
fondément. Mais le role de l'école consiste dès lors à 
mettre en pIace un premier ensemble, nécessaire­
ment déséquilibré mais pluriel, un portefeuiJJe pluri­
lingue initial. On devine ce que cette évolution pos­
sible suppose de décalage dans les représentations, 
pour ce qui nous concerne nous, enseignants de 
langue : passer d'un role d'enseignant de français ­
mais aussi maintenir un role d'enseignant de fran­
çais, d'expert du français - à un role, partagé avec 
d'autres, d'expert du pluriJinguisme, voilà un pre­
mieI' et fort dé placement. 
Aquoi s'ajoute tout le volet d'expert en matière 
de communication, à partager ave c pas mal 
d'atltres: le professeur de langue maternelJe notam­
ment , mais qu 'on ne partage pas nécessairement 
avec le professeur de géograpbie ou le professeur de 
mathématiques, en tant que tels. Il est c1air que, dans 
de très nombreux contextes, les personnes qui s'oc­
cupent des langues Ont aussi à mobiliser - et d'abord 
à acquérir - ceue expertise complémentaire. Nul ef­
fet du basard s'ils sont plus sensibles que d'autres 
aux technologies nouvelles affectant l'information et 
la communication, à ce qui se joue, entre autres, sur 
Internet. Autre dimension donc sur laquelle nous 
sommes de plus en plus interpellés en tant qu'ex­
perts possibles. 
Et puis, il y a aussi une expertise en apprentissa­
ge que, là encore, nous n'avons pas nécessairement 
en commun avec les collègues des autres disciplines. 
Je reviens à ce que disait B.Py tout à l'heure sur le 
fait que les ressources d'apprentissage des langues 
aujourd'hui sont de plus en plus diversifiées, qu'on 
les exploite ou qu'on ne les exploite pas. En tout cas, 
la situation "patagonale", si j'ose dire, est de moins 
en moins répandue. Meme en Patagonie, mainte­
nant, il y a Internet, meme en Patagonie, il y a TV5 
qui arrive, il y a une réception satellitaire possible et 
le professcur de français, dans sa classe, isolé comme 
en Patagonic, pClIt recevoir Bernard Pivot toutes les 
semaines, s'il le veut. Cela aussi pose des problèmes 
particuliers aux enseignants de langue : comment 
est-ce qu'on intègre dans un processus d'apprentis­
sage des données possibles, des ressources d'ap­
prentissage qui ne se Iimitent pas à ce qu'i1 y a dans 
un manuel ou au modèle que peut proposer le pro­
fesseur? Comment va-t-on construire un curriculum 
en menant en mesure les élèves de travailler aussi 
sur ces ressources d'apprentissage ì En ce sens, il me 
semble que le géographe ou le physicien ou le ma­
thématicien ne rencontrent pas ce meme type de 

Faut-iI s'engager ou non sur ces terrains ?Je crois que 
le cboL\ est très largement notre. Mais il me semble 
évident, meme dans des pays qui ont des statuts éco­
nomiques tout à fait différents, que ce quatuor : «ex­
pert de langue - expert du plurilinguisme - expert 
de la communication - expert de l'apprentissage)) 
concerne fortement notre profession et qu'il diffère 
du trio c1assique "Iangue-littérature-civilisation". C'est 
un autre type de représentation, un autre type d'ima­
ge qui se profile pour les enseignants de langues. Il 
me semble que, dans la situation valdotaine, la ques­
tion peut se poser avec au moins autant d'acuité 
qu'ailleurs. C'est à vous de le dire. 

1 p) . Encore un petit complément d'information 
par rapport à la notion de plurilinguisme un 
concept qui est associé à celui de plurilinguisme et 
qui est aussi très intéressant pour la didactique, c'est 
le concept de diglossie. Ce qu 'on appelle diglossie 
ce n'es t pas forcément une personne qui parle plu­
sieurs langues, c'est le fonctionnement d'une com­
munauté sociale qui utilise plusieurs langues dans la 
communication quotidienne. Alors , il me semble que 
parter de diglossie à propos de la pIace des langues 
secondes ou des langues étrangères nous apporte 
beaucoup de choses, nOlls amène à considérer que 
dans une classe de langue étrangère il n'y a pas seu­
lement des personnes qui utilisent deux langues, 
mais qu'ils les utilisent en fonction de critères de ty­
pe fonctionnel ou thématique et je crois que cene 
manière d'analyser les éléments qui peuvent se pas­
ser à l'intérieur d'une classe est extremement riche. 
Tout à l'heure, je vous ai donné l'exemple des négo­
ciations entre les élèves qui se font en italien et puis 
des réponses qui se formulent en français, là vous 
avez un exemple typique de fonctionnement diglos­
sique où les deux langues ne coexistent pas de ma­
nière désordonnée, n'apparaissent pas au gré des ca­
prices des interlocuteurs mais renvoient à des régu­
larités de type rela tionnel et de type social. Le 
concept de diglossie a été créé pour rendre compte 
de pays entiers, ou de communautés de miJlions de 
personnes , mais aujourd'hui on utilise aussi ce 
concept pour décrire de très petites unités sociales 
comme justement la classe ou meme, pourquoi pas, 
la famille, la famille bilingue, par exemple. Il me 
semble que c'est une manière tout à fait fascinante 
de considérer le fonctionnement de la classe. Là , je 
pense que , dans le concept de diglossie, on a un ou­
til qui est complémentaire à celui de plurilinguisme 
et qui permet de mieux interpréter et de mieux com­
prendre les fonctionnements de la classe. 
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