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n collaborati n avec Mme Cléopatre Montandon 
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M.mes V. Due et S. Brunello, Coordinatrices de l'e­
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Mm E. Vellas, Université de Genève. 

Problemi e strategie relativi alla didattica 
della toria nella scuola di base 
M. !v! Gusso, Laboratorio Nazionale per la Didat­
tica della Storia. 

Activités corporelles, vocales et d 'arts plasti­
ques animées ous forme ludique 
Mme F Sicre, responsable de l'Atelier des Enfants 
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Communication en séance plénière 


Regard d'ensemble sur les activités d'éducation bilingue 
de l'année scolaire 1995/96 

Les Coordinatrices de l'éducation bilingue 

Les données qui suivront ont été relevée de fi­

che présentées à l'Administration par Ies écoles 

moyennes régionales en début d'année colaire, 

pour l'obtention des financements de activités bi­

lingues ainsi que des échanges et des s ' jours en 

pays francophones. 

Pour l'année scolair 1995/96, les projets d'éduca­

tion bilingue présenté, à la Surintendance aux 
Etudes atteignent le nombre de 212. . 

Observations à partir des graphiques des 
données relevées. 
N.B. Tous les graphiques ci-joints, illustrant le 
compte rendu, prés ntent Ies données en fré quen­
ce absolue, donc sur 212, nombre total des projets. 

Budget previsionnel des activités d éducation 
bilingue (graphique 1) 
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VOYAGES MATERIELS AUTRES 

La demande de financements pour l'éducation bi­
lingue s'élève à environ 450 millions de lires et a 
comporté pour l'Administration Régionale une dé­
pense de 320 millions, dont une gros e tranche de­

tinée aux visites d'instruction et aux échanges: il 
s'agit plus en détail de 220 millions environ, dont 
la moitié a été affectée aux in itiatives qui rentrent 
dans le cadre de la Convention signée avec la 
Haute-Savoie. En effet, iI faut rappeler que la quasi 
lotalité des étabHs ements colaire entretiennent 
des rapport d'échange toujours plus étroits, me­
me si différemment caractérisés, avec des parte­
naires savoyards; un bon no mb re de séjours en 
France e fon t aussi, et de manière très profitable 
pour les c1asses, dans les Centres spécialisés en 
éducation au patri moine et à l'environnement, 
gérés par le Ministère de l'Education Nationale; 
centres offrant., outre un bain de langue, des occa­
ions d'approfondis ement des tbèmes travai1lés 

dans les projets bilingues. 
Environ 40 million ont été demandé pour l'in­
tervention de spécialistes, du botaniste à l'expert/ 
la troupe de théatre, et pour les sorties d'étude sur 
le lerritoire prévues par exemple, par les projets 
patrimoine. 
Une tranche moin importante, qui touche Ies 93 
millions, est réservée aux rnatériels; si on compa­
re cette donnée avec celle de 94-95, on ,onstate 
que l'année passée la production de dépliants, bro­
chures, calendriers tracts avait comporté une dé­
pen e plus importante. 
On pourrait don penser que cette année Ies équi­
pes pédagogiques ont privilégié le parcours didac­
tique du projet d'éducation bilingue; c'est proba­
brement le signe d'une attention accrue à 1'équili­
bre et au bon fon tionnement du projet dans sa 
globalité. plutòt que du souci de faire un joli pro­
duit à diffusero 
Et encore. la généralisation de l' ' ducation bilingue 
a peut-etre eu pour effet une répartition plus effi­
cace des ressources. 

Il 



Type de projet (graphique 2) 
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Fréquence de 
(graphique 3) 

Ce graphique synthétise les typologies d'activité 
bilingue sur lesquelles s'est orienté le choix des 
enseignants. L'importance en pourcentage des 
projets patrimoine, créativité et orientation n'a pas 
varié par rapport à l'année passée et parait stable. 
La forte présence des projets patrimoine est due 
au fait qu'il s'agit de la typologie cle projet la plus 
large, celle qui mieux se prete au concours des 
clifférentes disciplines, notamment de celles clu 
domaine scientifique; c'est un type de projet of­
frant une forte motivation à l'étucle du milieu et 
aux sorties sur le territoire et permettant ainsi 
d'appliquel' une méthodologie active, cle clécouver­
te; c'est le type de projet dans lequel les aspects 
langue et culture sont le plus étroitement liés. 
Au 2e rang se placent les projets créativité, qui ont 
une connotation interdisciplinaire aussi forte et 
impliquent souvent à pal't entière les Eclucations; 
ils stimulent les còtés luclique et actif des élèves, 
en faisant appel en mème temps à leurs ressour­
ces créatives et à leur motivation. 
Les ateliers pratiques, au 3e rang, ont fortement 
augmenté leur inciclence par rapport à l'année pas­
sée: quelles hypothèses peut-on faire sur cette 
clonnée? Peut-etre sont-ils considérés cles mo­
ments privilégiés pour un empio i cle langue 
française véhiculaire et plus spontané? Ou bien 
sont-ils finalisés à la production cI'objets à échan­
ger ou à offrir aux correspondants? Ou encore ce 
est ciO. au fait qu'ils sollicitent cles compétences 
pratiques parfois clélaissées par l'école et l'enfor­
cent ainsi la motivation des élèves? 
Tout en remarquant une augmentation cles projets 
à eonnotation interculturelle , qui se positionnent 
au 4e rang, on relève de mème cette année un cer­

tain nombre de projets clisciplinaires, en particu­
lier d'histoire et cle sciences. On pourrait en cléclui­
re que la méthoclologie cle projet transférée au ca­
dre clisciplinaire, par ses pratiques et sa flexibilité, 
amène probablement à une approche plus eneou­
rageante au bilinguisme clans la cliscipline. 
Sous la catégorie "autres" on a regroupé les 
pl'ojets de l'aire linguistique intégrée, les ateliers 
cl'informatique, les ateliers pour l'acquisition cles 
habiletés cI'étucle tout aussi que ceux de rattrapa­
ge et de renforcement des habiletés de base. 

di ciplines dans les projets 

1~(I~--------------------------------~ 

i f(l+----..., 

140+----­

1((1 

80 

f30 

40 

20 

o 
EFGHILMNOP 

ital~n ed. mlJs~aJe 

(ili]... lettr~ D ed. physque 

frar~ais ed. echnql.E 

arglais ed. artisb:j ue 

D histigé:,. relg~n 

D ma~he m:.:tiqlJ~ s()~~n 

sc~rJ::es allemand 

Toutes les clisciplines sont impliquées clans l'éclu­
cation bilingue, bien éviclemment en pourcentage 
clifférent: il y a une forte présence cle la langue 
française, des lettres, cles sciences et de l'histoire 
et géographie. Par la suite, on trouve l'anglais et 
les mathématiques. Les éducations sont présentes 
en pourcentage plus faible, mais quand mème im­
portant si on le considère en rapport au nombre 
des classes sur lesquelles travaillent ces discipli­
nes: l'édueation musicale, l'éducation physique, l'é­
ducation technique et les arts plastiques occupent 
en effet cles positions stables si comparées aux 
données de l'année passée. 
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Avant de passer aux donllées ci-après, qui relèvent 
des choix des enseignants par rappori à leurs prati­
ques de classe en langue française et aux obj ctijs 
linguistiques du projet, il faut donner quelques pré­
cisions paur que leur lecture soit correcte. 
Ces données ont été relevées ell début d'année, au 
moment de la planifìcation du projet et de la concer­
tation etztre dl:sciplines sur la répartition des taches 
et du temps; manquent une évaluation ou un bilan 
final qui se font avant la conclusion de rannée seo­
{aire. Elles ont done été suseeptibles de modijications 
et de réajustements en cours de chemin: il faut pren­
dre en compte de nombreuses variables, par exem­
pie, qu'en début d'année la connaissance des pré-ac­
quis des classes de lère est encore plufOt ilqcomplète. 
Elles sont aussi usceptibles de relativisation car [es 
critères des choix opérés ne sont pour le moment ho­
mogènes ni sur la globalité des écoles ni dans un mé­
me établissement scolaire. 

Moments de ('activité bilingue pcndant lesquels 
l'enseignant pense utiliser la langue frnnçaise 
(graphique 4) 
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L'importance de la colonne C et les col nn s D et 
B montrent que le choix s'est fait ur cles activit ' s 
ciblées et cles tàches bien cernées à l'intérieur cl 
phases de travail; il s'agit là d'un choix fonctionnel 
à l'emploi de la langue et aux pratiques de l'ensei­
gnant , dans le but de garantir une bonne motiva­
tion des élèves et une cohérence entre langue ap­

prenU sages et pratlques. La colonne E , au tres , 
r group probablement des a tivités telle que l'é­
tude de documents en LF , la correspondanc et 
les échanges. ayant une connotation temporaire 
dans le projet. A remarquer la donnée de la colon­
ne A qui montre comme 38 projets 'ur 212 ont 
choisi l'emploi du fran ais sur ioule l'activité. 

Pratiques didactique : organi ation et r ' gula­

tion du groupe clas e (graphique 5) 
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Dans tous les projets au moins 2 pratiq ues en laIl­
gue (rançai e sont présentes simultanément et 
souvenL Ies 3. Ces choix reflètent la grande impor­
tance du t.ravail de groupe dans l activités de 
projet et par conséquent de toutes les pratiques de 
l'enseignant décolliant de cet aspect didactique. 

Pratiques didactiqoe.: animation et l:oordi­
~tion do groupe cJas e (graphiqlle 6) 
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L'importance de la colonne 7 montre que l docu­
ments en LF sont un support capitai pour le acti­
vités d'éducation bilingue sur les versants de pra­
tiques d enseignant et de la construction des 
appr ntissages pour les élèves. Les coloI1nes 2 
(questionnement), 3 ( exposé), 4 (d 'bat/discus­
sion), 5 (mise en commun) sont encore une foL à 
mettre en relation étroite avec le travail de group ; 
en particulier Ies pratiques des colonnes 4 et 2 
sont jugées par les enseignants LTès rentable pour 
une construction parallèle des compélen e inter­
disciplinaires et linguistiques. Quant aux épreuves 
d'évaluation et d'auto-évaluation (colonne 8), c1e­
puis quelque temps elles prennent une place im­
portante dans le projet nke au fai t qu 'elles of­
frent la possibilité de tester Ies compétences et le 
vécu des élèves par rapport aux activilé menées. 
La colonne 9 (autre) regroupe surlout Ies prati­
ques liées aux sorties avec les experts. 

Objectifs linguistiques: écoute (graphique 7) 
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beso irs fo mk. nnels 

Les trois objectifs , ont souvent présents en meme 
temps. Le plus important apparatt celui de l écoute 
et de la ompréhension orale liées au besoins di­
sciplinaire transversaux tels qu savoir écouter et 
comprendre les exposés de l'ens ignant en langa­
ge spécifique (de la technologie, de l'histoire, des 
sciences...), ce qui montre la valeur attribuée à 
l'apprentissage de conc pts et de ontenus par le 
biais du français, langue de la di cipline. Le se­
cond objectif par importance est lié aux be oin 
fonctionnel de sav ir 'couter et omprendre des 
invitation . des demandes, des instructions reI ati­
ves à l'organisation du travail scolai re. 

Objectifs Jinguistiques: production orale 
(graphique 8) 

Ici les choix apparaissent très équilibrés. Les co­
lonnes 1, 2 et 3 concernant le besoins fonctionnel 
et 2 et 3 1es besoin disciplinaires transversaux p r­
tent sur des savoir faire langagiers et s ratégiques 
mis en reuvre dans des a tivités où il est une forte 

8O ~----------------+--------i: 

beso in:; d isc: ip linaires: 
t ransve r.:.atr..:: 

tO-r~~~----------~----------------

20 

iO 

o 

1 2 3 


~:iJ'cJ d.t;::iplin.<U=:!/ 

~.~~ 

interactioD él/ él et él/ens.t avec des modalités 
diiférentes s lon l'organi ation des groupes de tra­
vail dans la lasse. Si on procède à une lecture 
croisé de ces c10nnées et de celles onc m ant 1 
pratiques d s ens.ts, OB poru-ra en remarquer la 
orrespondance. La oionne 1 des besoins trans­

versaux correspond à l'objectii de savoir faire un 
exposé en langage ac1équat à partir de textes nar­
ratifs, de riptifs. argumentatifs. TI s'agit d'un sa­
voir faire plus cibI ' , lié au travail sur la typologie 
textuel1e et les langages spé ifiques, tenant une 
pIace très importante dans les activités d'éduca­
tion bilingue. 
On p ut dire que ce qu'on demande de avoir faire 
à ses élèves, c'est de bien gérer du point de vue 
langagier et ' tratégique leur travail individuel ou 

n groupe et sa mise n ommun dans le groupe 
da se. 

Objectifs linguistique: lectltre (graphiqu 9) 
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Les deux première colonnes proposent des choix 
plutòt équilibrés; il s'agit là de besoins fonctionnel 
tels que avoir lire et comprendre de textes régu­
lateurs en langage spécifique (des mode d'empI i, 
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la notice des médicaments, les formulaires les plus 
courants...) et de savoir lire et comprendre de sim­
ples textes tirés de la presse (faits divers, inter­
viewes, publicités ...). La colonne portant sur les 
besoins disciplinaires transversaux montre que 
ceux-ci ont une importance nettement majeure: 
c'est un objectif linguistique encore une fois forte­
ment ancré au projet, en fait les documents sup­
port en langue et les typologies textuelles permet­
tent aux élèves d'accéder à des activités très diver­
ses et très exploitées en classe et savoir lire et 
comprendre des textes différents (descriptifs, ar­
gumentatifs, expositifs) suivant des stratégies de 
lecture variées selon le type de texte et d'objectif 
apparait l'un des savoir faire les plus poursuivis. 

Objectifs Iinguistique : production écrite 
(graphique 10) 
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Le graphique montre clairement qu'entre le be­
so in fonctionnel de savoir produire les textes les 

plus utilisés dans la vie quotidienne (remplir des 
formulaires, écrire des lettres informelles, et/ou 
formelles, formuler des demandes diverses ...) et 
le besoin disciplinaire transversal de savoir produi­
re des textes d'information/ documentation ( des 
procès-verbaux, des comptes rendus, des notes, 
des schémas) ou des textes plus élaborés ( des re­
lations, des exposés ...) ce dernier l'emporte large­
ment , car on laisse le fonctionnel au domaine du 
français disciplinaire et dans les activités d'éduca­
tion bilingue on demande en fait à l'élève de savoir 
produire les memes types de textes qui sont abon­
damment proposés en cours de projet. 

Quelques réflexions pour conclure la partie de­
scriptive. 

On ne peut nullement tirer des conclusions de la lec­
ture de ces données, et il serait peut-étre peu correct 
de le faire, mais on peut se poser des questions 
et se mettre en perspective, ce qui est une attitu­
de courante et correcte de qui travaille dans une di­
mension d'innovation et dans un contexte originai 
par sa propre spécijicité où on recherche des modèles 
de bon fonctionnement de l'éducation bilingue. 
On pourrait se poser des questions plus globales telles 
que: qu'est-ce que l'éducation bilingue? Le bilingui­
sme? Le profil d'un élève bilingue? En partant des re­
présentations des différents acteurs de ce type d'ensei­
gnement/apprentissage pour arriver à des réponses 
homogènes qui constituent le terrain pour un travail 
cornmun dans les écoles. 
On pourrait se demander quelles sont les pratiques 
réellement rnises en ceuvre et qui peuvent étre un 
enjeu irnportant et Sllr pour leur rentabilité. 
Ou bien quelles dérnarches ont au fait tenu dans la 
longue durée et pourraient par conséquent entrer 
dans un argumentaire de l'enseignant. 
Et encore, de quelle l'nanière modijier, réajuster ou 
changer tout àfait ce qui n'est pas paru satisfaisant? 
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Ateliers 


Disciplines et bilinguisme : groupe d'étude d'histoire 
Animé par M.me V Due et M.me S. Brunello, Coordinatrices de ['éducation bilingue 

avec un groupe d'enseignants 

L'objectif de l'atelier est d'ouvrir une discussion en­
tre les enseignants sur les problématiques discipli­
naires et linguistiques liées à la didactique de l'hi­
stoire en langue française et de promouvoir une ré­
flexion commune sur les issues de l'expérience ac­
complie, en vue d'établir des liens, en termes de 
continuité et de cohérence, entre les pratiques 
d'enseignement diffusées aux différents niveaux 
du système scolaire. 
Avant de restituer aux participants à l'atelier 
les résultats de l'expérience réalisée dans le 
cadre du Projet "Disciplines et bilingui­
sme", les animatrices présentent les motifs 
qui ont justifié la constitution du groupe de 
recherche ainsi que ses finalités, son pro­
gramme et sa méthode de travail. 

Motitì 
Le projet de concerner un groupe d'enseignants 
d'histoire da!ls une expérience de recherche-action a 
été conçu pour: 
- dégager et dépasser quelques problèmes liés à 
l'enseignement de l'histoire en langue française 
- stimuler et élargir la réflexion autour des condi­
tions favorisant l'empIo i des deux langues 
- activer un réseau de communication et d'échange 
sur les pratiques bilingues déjà exploitées ou à 
mettre en pIace à l'avenir. 

Finalité 
L'exigence prioritaire du groupe était d'aboutir à 
une articulation rentable des deux langues, par­
tant des pratiques routinières et ayant pour but de: 
- dégager des critères fondés d'emploi de la langue 
française 
- cerner les taches langagières à assumer par les 
enseignants et les élèves 
- s'interroger sur les instruments et les stratégies 
àemployer. 

Programme 
Les étapes principales de la démarche suivie par le 
groupe, formé de treize enseignants d'école 
moyenne, ont été: 
- le repérage de quelques thèmes-clés de la disci­
pline sur lesquels centrer l'expérience dans les 
classes 
- l'élaboration de séquences didactiques corres­

pondant à 3-4 unités horaires 
- la mise en forme des séquences et des outils 
d'observation et d'évaluation 
- la mise en reuvre des séquences et de procédu­
res de recueil des données 
-l'évaluation de l'expérimentation en classe des sé­
quences 
- la synthèse, la mise en perspective et la diffusion 
des résultats. 

Modalité organi ati nnelle 

La réalisation du projet a été possible grace à l'ac­
compagnement garanti par trois experts: un lingui­
ste, M D. Coste, un psycholinguiste, M B. Py, un 
didacticien de la discipline, M M. Gusso et à la 
coordination assurée par deux coordinatrices de 
l'éducation bilingue, S.Brunello et V. Duc. 
Pour les enseignants ont été prévues six journées 
de travail non consécutives, du mois de janvier au 
mois de mai, en décharge des cours. 

Présupposé méthodologiques d'ordre di ci­
plinaire et lingujstique et déroulement du 
travail 

Les enseignants du groupe de recherche avaient 
la tache d'élaborer trois séquences à expérimenter 
en classe. Il s'agissait pour eux de faire en sorte 
que les problèmes, parfois engendrés par un man­
que de planitìcation et d'évaluation des conditions 
favorisant l'empIo i des deux langues, soient d'une 
certaine façon dépassés en discutant ensemble, en 
mettant en· rapport ies idées et les représentations 
de chacun, en échangeant les expériences et les 
pratiques. 
Par conséquent ils ont analysé: 
- les critères de choix et de transposition didacti­
que des contenus disciplinaires 
- les procédures et les instruments habituellement 
employés 
- les ròleset lesstratégies d'interaction joués dans 
et avec la classe. 
Ils ont rame né leurs manières d'aborder et problé­
matiser les thèmes et les concepts, d'organiser et 
gérer les démarches, à des modèles disciplinaires 
d'explication des contenus historiques et à des 
modèles méthodologiques, pour en tirer un cadre 
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commun de référence dida tique, méthodologique 

et di ciplinaire. 

Ce i a permi de batir un p rcours de planification 

et d mi e en reuvre de équences, où l trai te­

ment de con epts, des tbèmes et la gestion des 

a tivités étaient prévu en fonction du développe­

m nt de savoir faire disciplinaires et linguistiques 

préci . 

Dans ce sens, le souci du groupe était ce lui de: 


- prendre pour objet d'étude non seulement des 

contenus, mais des contenus justifiant des acti­

vités cibi ' es 

- aider le élèves à les exploit r pour le maitri er 

- choisir des a tivités servant à développ r de 

compét nces durables et réinvestissables 

- privilégier une constr uction progressive ancrée 

aux acquis et aux intérèts des élèves, tout en re­

spectant des passages obligés, plutòt qu'une ad di­

tion d notiollS. 


Parallèl ment aux choix méth dologiqu s et ru­
dacliqu ,le groupe d" tude a procédé à de choix 
d'ordre lingui tique. en s'interrog ant ur le ròle 
et la pIace à réserver à la langue française dans les 
séquences disciplinaires. 
Les indication fourllÌes par les experts linguistes 
ont permis de fixer des présupposés théoriques et 
des hypothès s de départ qu'il iallait vétifier et 
intégrer avec les observati ns et les réfl xions 
menée ur le terrain par les enseignants memes 
qui auraient expéril11enté les séquences. 
Le groupe a donc travaillé avec l'objectif de véri­
fier la viabilité et l'efficacité didactique de démar­
che découlant de quelqu s postulats sur le bilin­
guisme et sur l'alternance. L'enjeu était de mleux 
comprendr si l'ens ignement bilingue de )'histoi­
re est un gain cognjtif et disciplinaire et quelles re­
tombées il peut ntrainer -sur Ies pratique d'ensei­
gnement t sur les pro es us 'apprentissag . 
Le parc urs conceptuel et pragmatique a compIi 
par l . groupe a d ' bouché sur la cré tion d'un ar­
gum ntaire, une sorte de répertoire des acquis. 
mais aussi de problèm S ouverts, relatifs à diffé­
rents voi s: 
- le bHinguisme dans la discipline 
-l'alternance de LI et de LF 
- les éléments de facilitation. 

Dans l'e prit de la recherche-action, c t argumen­
taire 'e t enrichi tout au long de l' xpérience 
menée, dans une construction progres ive, au fur 
et à mesure que la réflexion du groupe avançait. 

Démarche de recberche-action 

Le choix d'reuvrer dans u. cadre de recherche-ac­
tion avait pour but d'améliorer le travail de n i­
guant par rapp l't à l'éducation bilingu , en intro­
duisant une évaluation pratique des principes, des 

prévisions, des projets aio i qu'il se réalise dans 
des ituations ncrètes el contròlables. 
Le groupe tout au long de son parcours a été im­
pliqué dans un alternance d'action et réilexion, 
dont le but était de faire évoluer la conceptualisa­
Hon concernant l'éducati n bilingue, au moyen 
d'observations tirées de l expérimentation de sé­
q uences didacti ques et par conséque nt de 
donnée à interpreler. 
Ayant prévu dans a démarch des moments de 
planiiication , d'action, d'o bs r vation et de ré­
flexion, le groupe a 'té à meme de réguier ses pra­
tique et faire avancer s acquis théoriques. 
Cette stratégi d'intégration théorie/pratique a 
permis d'axer le travai l des enseignants sur des 
problèmes concrets e de répondre à leurs be­
soins, ainsi que de concevoir et tes er des outils et 
des conditions de lravail ciblés. 

Un moment tr ' s important et fiche en r' flexions a 

' t ' la pha e d' xpérirnentation des séquences 

dans le classes. dont l'obj ctii était exploratoire: il 

'agissait de pr céder à des ob ervation axées 


' Uf la manière de jouer l'alternance en clas e, pen­

dant d s a tivités significatives à l'intérieur de cha­

gue séquence. Pour cette phase , le groupe a 

procédè à la création d'outils multiples portant sur 

l interaction enseignant/ élèves et entre élèves. 


Présentation des troz's séquences didactiques 
élaborées par les groupes 

Séquence pour une eia se de première: 

thème: 
le citoyen-soldat à Athènes et Sparte au VI et V siè­
cles: quels ròles , quell s fonction , quelle forma­
tion ? 
objectif: 
- comprendre l'impor tance attribuée par le grecs 
à l'éducation d s jeunes; 
- saisir Ies analogies et les différen es de l'éduca­
tion militair e à Athènes et à Sparte; 
documents: 
n01: Sparte, la cilè guerrière; 
no 2: Athènes; 

tirés de ET " Les grecs e la guerr "n. 1014 , jan­
vier 1990. 

Séquence pour une classe d deuxième: 

thème: 

hérétiques el sorciers/ ères . à la lumière des do­

cwnents des pro ès cèlébrés en V.d'A ux XV ­
XV1 ièc1es; 


objectifs : 

- connaìtre l'identi té des hérétique et des sor­

cier / ère incriminés au Y.d.A aux XV - XVI siè­

de ; 
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- coonailr le chefs d'imputation , les confessions 

et le sentences des procès étucliés; 

documents: 

n° 1: Histoire de l'église d'Ao t - Tome TV - J . A. 

Due; 

n° 2: Deux procès de l'Inquisition dans la eigneu­

rie des Vallais ; 


~""équence pour une clas e de tr isième: 

thème: 

attentes et premiers eti ts économlques provo­

qués par l'arrivée du chemin de [er au Val d Aoste, 

seiOTI la presse locale (30 juin 16 juillet 1886); 


obj ctif: 

avoir une vue d'ensemble de id ' es manifestée 

par la presse locale à propo de l'arrivée du che­

min de fer en Vhllée d'Ao te.; 


documenfs: 

nO 1: Artide " Le chemin de ter ouree de nou­

veaux produits" tire de la " Feuill d'Aoste' du 30 

juin 1886; 

0°2: Artide .. Le chernln de fer" tiré de "Lécho du 

Val d'Ao te" cIu 16 juillet 1886; 

n03: Chapitre "La ferrovia" par le~ soius de B. 

]ruÙfl, page 71 - 72, tiré de "Stona d Ualia- Le re­

gioni: la Valle d'Ao ta dall 'unità ad oggi" d. 

Einaudi 1995; 


Commentaire après l'expérimentation en classe 

La flIlaIité d'ob erver Ies reactions cles éIèv s et 

des enseignants fa e à des leçons d'b istoire 

géree en langue françai e a été atteint à l'aide 

d'outils multipies crées par Ies groupes de travail . 

Le résultats des observations ont été homogèues, 

c mpte tenu des conditions méthodologiques éta­
blies: . 

le contrat: employer l plus possibl la langue 

françai e; 

la démarche: pré oir de taches routinières (par 

ex.lectur élective); 

la méthode: exploiter des documents; 

mettre en commun les données relevées; 

l'alternance: assumer les clitères établis et sou­

mettre à observatioD les meme activités; 

l'emPloi de la langue italienne surtou pendant:
• la pha e de ensibilisation et pré entation de la é­

quence; 

la pha e de recuil et synthès des pré-connais­
an es; 


la phase de formulation d'hypothèses, dis ussion 

et comparaison d'idé s/ données ' 

l'e1'nploi de la langue française pendant : 

la phase de lecture el analyse de documents; 

la phase de c1assification et mi e en c mmun de, 

données. 


Le obser vation faites dans les classes ont mis en 

relief que le élèves, comme les enseignants, en 

g' néral n'ont pas déc1aré de probIèmes lié à J'em­

ploi de la langue française. 

Cela s' st vérifié gl'aCe aux conditions facilitatrices 

mises en reuvr , teUes que: 

- l'empio i de document· adéquats au niveau cles 

élève ; 

- l'implication de l'en eignant ( son input en L.F.); 

- de pratiqu s récurrent ; 

- l attitude non évaluative de l'enseignant 


En général d l'expérience menée res orlent ees 
co nstats: 
• moins de difficu1tés que prévu par rappor t à 
l'emploi de la L.F. de la paTt des en eignants et d s 
élèves' 
• plu d'attention engendrée par l'emploi de la 
L.F., chez l' nseignaut comme chez Ies élève~; 
• un ouei d clarté d la part de l'enseignanL 

Si du point de vue linguistique Ies s' quences n'ont 
pas engendré d'impasses incontournables, des 
problèmes restent ouverts: 

- il reste à bserver et à vérifier, à l'aid d 'instru­
menls spécialement conçus, Ies acqui disciplinai­
l'es et à voir l'incidel"lce de la langue ou d s langues 
empIoyées sur le processus d'apprentissage. 

- il reste en outre à explorer les retombées de l'em­
ploi des 2 langues de la part de l' nseignant sur ses 
pratiqu s ( tran mission des contenu , méthode 
appliquées) : 
l'enseignement bilingue de la discipline comporte 
plus de clarté, pLus d'attention au langage ou bien 
un appauvrissement de l'enseignement disciplinaire, 
une simplification des concepts, un manque de 
renforcement... ? 

- il faut se donner des clitères et d di positifs 
d'évaluation des acquls disciplinaires, et 'interro­
ger sw'la nécessité d'évaluer de la meme façon Ies 
p rformances en LI. et en L.F: 
Quelle piace accorder à la langue a travers laquelle 
l'élève exprime ses acquis disciplinaires? 
Comment évaluer [es concepts acquis quand l'élève 
ies exprime dans une langue qu'il maitrise de façon 
in complète ? 

- il faut vérifier la rentabilité des re sources mi es 
en pIace par rappor t aux résultats atteint . 

En conelu iOTI de celle exp 'rience le en eignant 
impliqués ont manu lé comme exigences incon­
tournables celle de : 
• rationalis r le cursus el définir cle manière préci­
e Ies avoirs et les savoir faire prioritaires à la di­

scipline; 
• dégager des crilères, des démarches, de in-
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struments et des stratégies pour un emploi des 
deux langues fonctionnel au déroulement des acti­
vités et à l'atteinte des objectifs prévus. 

Réflexion en atelier 

La présence d'un public hétérogène (M B. Py ex­

pert psycholinguiste, chefs d'établissement, ensei­

gnants d'histoire d'école moyenne, instituteurs et 

C.D., agent de l'I.R.R.S.AE., CEB de l'école secon­

daire du deuxième degré ) a assuré un élargisse­

ment de la réflexion sur l'enseignement de l'histoi­

re en L.F. 

A ce propos, l'appor t donné par les représentants 

de t'école primaire a permis d'avoir un regard plus 

attentif aux pratiques disciplinaires mises en ceu­

vre dans cet ordre d'école et de dégager des orien­

tations méthodologiques communes par rapport à 

l'emploi de la L.F. 

Les interventions de l'expert psycholinguiste ont 

permis l'approfondissement des contributions des 

participants et leur réélaboration théorique. 

Voilà une liste des observations ressorti s de la di­

scussion: 

• L'enseignement de l'histoire par le biais de do­

cuments proposant une variété textuelle penn t 

d'atteindre en meme temps cles objectifs cliscipli­

naires et linguistiques; il offre en outre cles condi­

tions facilitatrices pour le développement d'une 

conscience métalinguistique. Cette démarche dé­

clenche des acquis d'ordre linguistique au moyen 

d'apports disciplinaires. 

En ce sens, il est important que l'enseignant enga­

ge l'élève dans une alternance d'activités privilé­
giant tantòt la réflexion sur les concepts discipli­
naires indépendamment de la langue utilisée, 
tantòt la réflexion linguistique sur les apports di­
sciplinaires. 
• Travailler 1es concepts dans les deux langues 

implique une difficulté supplémentaire, mais amè­

ne chez l'élève un plus de motivation: l'emploi de 

documents, de manuels italiens et français, la mise 

en pIace d'activités variées donnent au travail sco­

laire un certain dynamisme. A ce propos l'ensei­

gnant doit toutefois veiller à prévoir un éventail de 

taches langagières suffisamment riches selon une 

optique de progression. 

• Le fait que l'enseignant de discipline, à certains 

moments et par rapport à certaines activités ou 

exigences, assume la LF engendre une relation de 

co-apprentissage. En effet, en tant que partenaire 

d'un projet négocié, il accompagne la démarche 

d'étude de l'élève, recherche avec lui des straté­

gies de gestion des obstacles, discute les différen­

tes façons de réaliser les taches et peut meme arri­

ver à expli iter ses propres manières d'aborder et 

de dépasser un problème. 

Dans cette interaction l'enseignant est impliqué à 

deux niveaux: 

en tant qu'expert de la discipline et animateur 

d'activités, mais aussi en tant que coéquipier en­

gagé dans un travail commun avec l'élève, ce qui 

engendre une relation pédagogique à plusieurs fa­

cettes et un plus d'efficacité sur les fonctions d'en­

seignement. 


Disciplines et bilinguisme: 

groupe d'étude de mathématiques 


Animé par M.me T. Grange Sergi et M.me S. Schiavotto, Coordinatrices de l'éducation bilingue 
avec un groupe d'enseignants 

Cet atelier avait pour but de diffuser les résultats du L'expérience s'insère dans une démarche de re­
travail du groupe d'étude pour l'enseignement des cherche-action dont le paradigme conceptuel se 
mathématiques en français à l'école moyenne. fonde sur la participation active de tous les acteurs 

impliqués dans l'alternance d'action et réflexion, 
Les expériences' s'insèrent dans le cadre plus dans le but de faire évoluer une situation. Les en­
général du projet "Disciplines et Bilinguisme" seignants ont donc construit un dispositif d'évalua­
de l'Assessorat Régional de l'Instruction Publique. tion/observation à caractère exploratoire: il s'agis­

sait de recueillir des observations sur les expérien­
Les enseignants du groupe d'étude ont préparé ces d'enseignement bilingue de la discipline afin 
des séquences didactiques bilingues de maths sur de mieux cibler le questionnement, c'est-à-dire 
des thèmes normalement prévus par leurs curricu­ qu'on ne cherchait pas (encore) des réponses mais 
la. plutòt des éléments capables d'orienter l'interroga­
L'élaboration et la production de ce matériel a été tion vers de "bonnes questions". 
le fruit d'une triple réflexion sur les concepts L'objet de ce dispositif d'évaluation était double: 
mathématiques, sur la méthode d'enseignement l'alternance effective des langues dans le travail de 
et sur les critères d'alternance des langues italien­ classe et les représentations des acteurs (ensei­
ne et française. gnants et élèves) sur l'expérience. 
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On a choisi des observations multiples (points 
d'observation clifférents) : auto observation de la 
part de l'enseignant et cles élèves concernés + ob­
servation externe par un autre enseignant ou par 
une coordinatrice. 
Les instruments ont été élaborés cle façon spécifi­
que pour chaque séquence didactique, les caracté­
ristiques du matériel et clu contrat étant différen­
teso En tout cas, on a utilisé des questionnaires 
pour les élèves et pour l'enseignant et cles grilles 
fermées pour l'observateur extérieur. 

Les enseignants du groupe cl'étude ont illustré en 
atelier les séquences diclactiques élaborées. Il s'a­
git de deux séquences pour la classe de première 
et d'une séquence pour la classe de troisième: 
"Dati variabili in un problema", "Les translations", 
"Les similitudes". 
Ils ont montré les parcours didactiques et les ont 
commentés en relation aux choix linguistiques 
(critères et contrat pour l'alternance cles langues) 
et méthoclologiques (inscriptiofl cle la séquence 
dans une unité diclactique précise, méthodes acti­
ves, compétences sollicitées, objectifs visés). 

Les enseignants ont ensuite présenté les résultats 
généraux de leurs expériences et cle leurs obser­
vations concernant les quatre aspects spécifique­
ment visés par l'évaluation: 

l) Contrat - alternance des langue : si le con­
trat est contraignant et vraisemblablement claire­
ment négocié, il est respecté et on a un empIo i 
très fort de la langue française avec cles moments 
de microalternance tolérée. Si le contrat est peu 
contraignant ou peu clairement négocié, les élèves 
respectent l'alternance seulement suite aux sollici­
tations cle l'enseignant et ont souvent recours à la 
langue italienne. 
En général, on a remarqué un emploi prioritaire 
de la langue italienne clurant les phases de discus­
sion et une préponclérance de la langue française 
dans la phase cle production écrite, encouragée 
voire cléterminée par la présence des documents 
en français. 

2) Vécu des élèves: la langue française ne sem­
ble pas avoir présenté trop de problèmes; elle a 
fonctionné en stimulus pour une attention accrue 
dans le travail. 

3) e qui emble faciliter: les enseignants ont 
dégagé les éléments facilitateurs pour l'exercice 
de l'alternance et le respect du contrat et ils ont 
dressé la liste qui suit: 
• les supports écrits en langue française, surtout 
si riches; 
• les séquences didactiques structurées 
• le travail fait en groupe (échanges, construction 
sociale des savoirs); 

• le fait que l'enseignant en utilisant la langue 
française mette en reuvre systématiquement des 
techniques facilitatrices: parler plus lentement, re­
prises, reprises valorisantes plus nombreuses. 

4) Aspects problématiques: l'expérience, bien 
que globalement positive, a mis en évidence aussi 
des zones de crise que les enseignants ont recon­
duit à deux facteurs : 

1- rythme de travail ralenti: l'enseignant parle plus 
lentement, les élèves exécutent la tache plus len­
tement; 

2- pour quelques enseignants: 
• plus cle fatigue intellectuelle; 
• moins d'aisance, moins de richesse clans la pha­
se cle discussion et de synthèse ; 
• moins cl'efficacité clans l'enseignement des con­
cepts, à cause des difficultés linguistiques liées au 
manque de fluiclité dans l'expression à l'oral et à 
l'écrit . 
A partir cles constats et clu bilan cles expériences 
menées durant l'année scolaire 95/96, le groupe a 
essayé cle repérer cles pistes jutures de travail, en 
mettant en perspective les résultats atteints à tra­
vers la formulation d'hypothèses cle recherche. 
L'activité de cette année se constitue ainsi en expé­
rience exploratoire qui permet d'assurer la perti­
nence et la spécificité cles hypothèses. Plus préci­
sément, on souhaiterait: 

- Commencer l'activité du groupe en début 

d'année scolaire, afin cle mieux organiser les 

expériences clans Ies classes. 


- Préparer un projet de longue haleine sur la di­

scipline, en dépassant la centration sur des sé­

quences cliclactiques isolées par une réflexion glo­

bale sur un curriculum bilingue de mathématiques 

sur les trois années d'école moyenne. 


- Mettre en pIace une démarche de recherche-ac­

tion ayant pour objet la vérification des hy­

pothèses issues des résultats de l'expérience 

concernant en particulier: 

a) la 'J1lotivation des élèves: comment concevoir un 

contrat clidactique sur l'alternance vraiment moti­

vant et motivé, aussi du point de vue des élèves? 


b) le renforcement de l'attention: s'agit-il d'une con­

séquence de l'utilisation du français comme lan­

gue véhiculaireou plutòt de l'effet "nouveauté"? 

De quelle façon ce facteur d'attention se maintient 

clans la durée, par exemple sur un mois entier 

plutòt que sur cleux ou trois leçons? 


c) le rythme de travail conditionné par l'utilisation 

cle la langue française: est-ce une constante ou un 
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effet de rodage lié aux premières expérien es? 
d) le gain cognitij dans l'enseignement/ apprentissa­
ge des maths en français: quels sont les avantage 
possibles p ur les élèves dans l'apprenti age du 
français et des mathématiques, par rapport aux 
coùts repérés en termes de temps et de iatigue? 

- Produire des matériels bien lructur 's p [­
m ttant l'expérimentation mais aussi t uUli alion 
de la part des collègues qui ne participent pas à la 
recherei e. 

- Diffuser le matérlel et le résultat des 
expériences, non s ulement à des occa. ion5 offi ­
cielles ad hoc, mais aussi (et surtoutl) au niveau 

des groupe dis iplinaires par la création d'un ré­
seau fonctionnel d" change qui permette de faire 
évoluer la r' flexion et d'enri hir le donnée di­
sponibles. 
Durant le débat, ces propositions ont ét' discutées 
et motivées: ell ont recueilli le consensus des 
participants et on a reformulé le souhait qu'elles 
pu issent etre accueillies favorablement par 
l'Adrnlnistrati n. Il t aussi ressorti qu'une colla­
boration étroite ave l . enseignant et les CD de 
l" ole primaire s'avère indispensabl pour val ri­

r les expéTiences précédentes et pour construrre 
ensemble de nouveaux parcours avec de ritères 
cohérenL de continuité. 

L'integrazione degli stili e delle strategie 
di insegnamento e di apprendiment 

Animé par M'me A. Cabianca, Responsable du Bureau Langues étrangères 
L-_______________________________________________________________________~ 

L'obiettivo dell'intervento è stato quello di favorire 
negli ins gnanti una maggiore consapevolezza de­
gli stili di apprendimento, propri e dei propri 
studenti, e un'integrazione e armonizzazione delle 
strategie di apprendimento con le strategie di 
insegnamento, secondo il guente programma. 

Obiettivi specifici 

1. Approfondire le proprie COilOSC€11ze e la propria 
comprensionp di: 

- con etto di stile e di modalità di apprendim nlo 

nell'ambito più ampi delle differenze individuali, 

(modalità visiva/cine telica/ eo orial ); 

- concetto di strategia; ruolo delle trategie nell'ap­

prendimento linguistico; 

- tipologie di strategie: trategie di rielaborazione 

delle informazioni (cognitive). trategie di autoge­

stione (m ta-cognitive), strategie di comlUlicazio­

n (affettìv / relazionali, di compensazione, spe­

cialmente nell'interazione orale); 

-. rapporto tra strategie di in egnam nto e trate­

gie di apprendimento; 

- rappor to tra stili e strategie; 

- concetto di autonomia deli studente. 


2. Migliorare le proprie capacita di: 

- riconos ere e analizzare stili e strategie di ap­

prendimen to; 

- distinguere strategie di apprendimento da strate­

gie di insegnamento; 

- identificare le condizioni che possono facilitare o 

meno l'attivazione di strategie; 


- valutare materiali e attività nell'ottica della promo­
zione delle strategie; 

- programmare interventi per lo sviluppo di trate­
gie e la loro integrazione nel curric lo. 

3. Verificare e, se ritenuto opportuno. modificare le 
proprie convinzioni e atteggiamenti llei confrollti 
di. 

- varietà degli stili di apprendimento personali; 

- possibilità di sviluppo di modalità dì lavoro più au­
lonor da parte dell'insegnante e dello studente; 

- ruoli dell'insegnante e dello tudente nell'attiva­

zione di trategie. 


n t ma dell int rvento era molto ricco, e avrebbe 

richiesto ben più tempo di quello a disposizione (l i­

mitato a una giornata non ompleta), per approfon­

dirne meglio i vari aspetti. 

Comunque, per ciascuno degli obiettivi specitici 

sono stati illustrati schemi su lucidi, e sono state 

effettuale alcune attività individuali, in coppia, o in 

gruppo: 


- tests sugli stili di apprendimento (dominanza ce­

rebral dx/ sin/bilateralità - dipendenza/ indipen­

denza dal campo - canali s nSOliali privi! giati) , 

- un qu stionaIio a scelta multipla riguardante tipi 

di attività di classe e stili" di apprendimento e inse­

gnamento da queste sollecitati. 

- una lista di affermazioni di Ìn"egnanti e studenti 

da di eutere in gruppo, verso una definizione deli 

strategie di in egnamento, 

- una griglia di pianificazione e valult'lzione materia­

li e attività nell'ottica deIla promozione di su- legie 
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di apprendimento, 

- una scheda di analisi di compili e programmazio­

ne di interventi. 


Inoltre sono stati utilizzati materiali di riferimento 

per le attività effettuate: 


- possibili tipologie di strategie di apprendiment 

linguistico - tassonomie, 

- linee guida per la programmazione di st -ategie, 

- esempi di attività per l'uso autonomo dell strate­
gie. 


Infine sono stati distribuiti: 


- tests/ questionari da somministrare agli stud nti 

sui loro stili e modalità di apprendimento, 

-un estratto di lettura "Imparare ad imparare - au­

tonomia dello studente e strategie di apprendimen­

to" di Luciano Mariani, dal testo "Insegnare la lin­

gua straniera" G.Pozzo, F Quartapelle, La Nuova 

Ital ia, 1994; 

- un'ampia bibliografia suddivisa sul vari teIni del­

l'intervento, contenente pure indicazioni specifi ­

che per gli studenti e, su richiesta dei partecipanti, 

alcuni cenni bibliografici sulla neurolinguistica. 


Le modalità di presentazione sono state variate: si 
ono alternati momenti di presentazi ne diretta 

dei punti sopra des ritti, con cenni sui recenti ri­
sultati della ricerca scientifica nel campo, e mo­
menti d'implementazione interattiva guidata con i 
materiali appositamente selezionati. 
I presenti (presidi e insegnanti per l più di lin­
gue) hanno parte ipato attivamente, ia durante 
le attività di coppia e di gruppo, ia intervenendo 
per chiedere chiarimenti e anche p r socializzare 
esperienze vissute in prima persona come appren­
denti o osservando par ticolari comportamenti dei 
loro allievi. 
In pratica i docenti sono stati condotti a focalizza­
re non solo i "prodotti" d i loro allievi, ma anche i 
"processi" di apprendimenLo ottostanti, legati alle 
variabili personali. 

In conclu ione, sono stati fo rniti spunti di auto-ri­
flession ed esempi di strumenti per mettere a 
PWlto strategie più mirate, al fine di r ndere il pro­
pri insegnamento più consapevole, flessibile, arti­
colato, e al fine di potenziare le stTategi di appren­
dimento degli allievi, favorendone l'evoluzione del­
la personalità globale verso l'ambilo traguardo del­
l'autonomia. 

Réf1échir sur sa pratique, c'est élargir sa créativité 
et sa lucidité. Oui. .. mais comment? 

Animé par Mme E. Vellas, Université de Genève 

Faculté de psychologie et des sciences de l'éducation 


Objectifs de l'atelier 
1. Aborder le concept de la pratique réflexive. 
2. Repérer quelques outils et médiations favorisant 
la réflexion sur sa pratique d'enseignant 

Le 011 ept d "pratique réflexive" 
Tout enseignant réfl ' chit sur son métier. Mais, 
pris dans nos habitudes d'ancien élève et d'en ei­
gnant, nombreux gestes du métier sont réalisés 
sans ré:t1exi n profonde ni avant, ni pendant, ni 
après l'action. Parler de pratique réflexive c'est à la 
su ite des travaux de Donald Schon, fair référence 
à un sujet prenant pour objet d'observation et d'a­
nalyse sa propre action. 
Tenter de percev ir et de comprendr, ul, sa 
propre façon de penser et d'agir en classe n'est pas 
facile. Trouver des moyen favorisant la prise de 
conscience sur nos moindres geste profession­
nels, c'est peut-etre rechercher, d'abord, des dispo­
sitifs permettant la confrontation de nos diverses 
représentations et pratiques eh métier. Celte con­
frontation , ce partage entre profes ionnel emble 
bien un des moyens les plus surs pour débusquer 
nos véritables coutumes didactiques, meltre en 

évidence nos in hérences, mesurer les effet de 
nos actes sur les élèves et leurs apprenlissages, 
repérer quelques aveuglements, faire un bilan de 
nos comp ' tences et de no manques. C'e t au 
repérage de quelques-un' de ces dispositif que 
nous avons consacré l'atelier. 

Quelque-s outil et médiatioos favori ant 
la réflexion sur sa pratiqu . 

l . Le travail à partir de l'éc ute d'un onte 

pédagogique 

Le petit garçon. 

(Helen E.Buckl y) 


UIl jour UI1 peti! garçon partit pour l'école 
Cétait encore un bien petit garçon 
Et l'école était fort grande 
Mais quand le petit garçon 
Décollvrit Qu'i! pou/Jail arriver à 'a classe 
Eli en/rant directemel1t par la porte de la cour 
n.esentii contento 
Et ['école n 'auait déjà Plus l'air 

XIII 




Tout à fait aussi grande. 

Un matin 

Alors que le petit garçon était à l'école depuis un 

certain temps 

La maitresse dit: 

"Aujourd'hui, nous allonsfaire un dessin". 


Il aimait fa ire des dessins 

Il savait en fa ire de toutes les sortes: 

Des lions et des tigres, 

Des poules et des vaches, 

Des trains et des bateaux. 

Et il prit sa boite de crayons 

Et commença à dessiner. 


Mais la maitresse dit: ''Attendez! 

Ce n'est pas le moment de commencer!" 

Et elle attendit jusqu 'à ce que tout le monde ait l'air 

pret. 


"Maintenant", dit la maitresse, 

"Nous allons fa ire des fleurs. " 

"Cai!" pensa le petit garçon. 

Il aimait fa ire des fleurs. 

Et il commença à en fa ire des magnifiques 

Avec ses crayons rose et orange et bleu. 


Mais la maitresse dit: ''Attendez! 

Et je vais vous montrer comment faire! " 

Et elle en fit une rouge avec une tige verte. 

"Voilà ", dit la maitresse 

"Maintenant, vous pouvez commencer". 


Le petit garçon regarda la fleur dessinée par la mai­

tresse 

Puis il regarda ses fleurs à lui. 

Il aimait mieux ses fleurs que celles de la maitresse 

Mais il ne le dit pas. 

Il retourna simplement son papier 

Et fit une fleur comme celle de la maitresse 

Elle était rouge avec une tige verte. 


Un autre jour, 

Le petit garçon avait ouvert 

La porte d'entrée tout seuI. 

La maitresse dit 

''Aujourd'hui, nous allons fa ire quelque chose en mo­

delage" 

"Chouette" pensa le petit garçon. 

Il aimait le modelage. 


Il savait faire toute sorte de choses avec la terre: 

Des serpents et des bonshommes de neige, 

Des éléphants et des souris, 

Des autos et des camions 

Et il commença à pétrir et malaxer 

Sa boule de terre. 


Mais la maftresse dit: 

''Attendez! Ce n'est pas le moment de commencerl" 


Et elle attendit que tout le monde ait l'air pret. 

Maintenant", dit la maitresse, 

"Nous allons fa ire un plat". 

"Gai!" pensa le petit garçon 

Il aimait fa ire des plats 

Et il commença à en fa ire 

De toutes les fonnes, de toutes les grandeurs. 


Alors la maitresse dit''Attendez! 

Je vais vous montrer comment faire ". 

Et elle montra à tout le monde comment faire 

Un grand plat profondo 

"Voilà"; fit la maZtresse 

"Maintenant, vous pouvez commencer". 


Le petit garçon regarda le plat de la maitresse 

Puis il regarda les siens. 

Il aimait mieux les siens que ceux de la maitresse 

Mais il n'en dit rien. 

Il reroula simplement toute sa terre en une grosse 

boule ­
Et fit un plat comme celui de la mattresse 

C'était un plat profondo 


Et bientOt le petit garçon apprit à attendre 

Et à regarder 

Et à fa ire des choses juste comme la maitresse. 


Et bient6t 

Il ne fit plus de choses de lui-meme du tout. 


Alors, il arriva 

Que le petit garçon et sa fa mille 

Déménagèrent dans une autre maison, 

Dans une autre ville, 

Et le petit garçon 

Dut aller dans une autre école. 


Cette école était encore plus grande 

Que l'autre 

Et il n'y avait pas de porte 

Pour aller directement de dehors dans sa classe. 

Il devait monter, monter des grandes marches 

Et marcher le long d'un grand corridor 

Pour arriver à sa classe. 


Et le prem.ier jour 

Qu'il était là 

La maitresse dit: 

"AUjOU1'd'hui, nous allonsfaire un dessin " 

"Cai!" pensa le petit garçon 

Et il attendait que la maitresse 

Dise quoi fa ire 

Mais la maltresse ne dit rien 

Et elle se promena simplement autour de la classe. 


Quand elle arriva près du petit garçon 

Elle dit:"Tu ne veux pasfaire un dessin?" 

"Si" dit le petit garçon 
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"Qu'aUmz -nOliS faire?" Occasions rencontrées mais non sazsles (O) sont 
"le ne sais poso ava1lt que tu le fasses" dit la maltres­

se. 

"Comment vais-je faire ce dessin?" demanda le petit 

garç(J1Z. 

'OlI, vraiment camme tu veux!" dit la maltresse. 

''Et n'importe queTle couleur" dit la maltresse 

,Si tout le monde faisait le mbne dessin , 

Comment saurai-je qui afait quoi, 

Et [equel est à qzd?" 

'~!e ne sais pas" dit le petit garçon. 


Et il commetlça à faire une fleur rouge avec une tige 

verte. 


Helen E.Buckley (Traduit de l'anglais) 

Paru dans Info-parents, Février 1982, Bruxelles. 


Le conte de L'enfant et la j7eur nous a montré que 
l'écoute, en commun, d'un conte pédagogique 
peut ètre un tremplin de réflexions sur nos ac­
tions. Le conte sait, sans nous prendre comme ci­
ble directe, nous parler de nous-mèmes et nous 
toucher profondément. Il peut ètre un point de dé­
part de discussions très riches tout en laissant un 
voile sur la réalité de chacun. 

2.lc SOFf 

S = satisfactions; O = occasions rencontrées mais 

non saisies; F = failles, manques; T = turbulences, 

troubles. 

Il est bon parfois de posséder des instruments 
très simples qui canalisent la réflexion. Le S.O.F.T 
en est un que nous avons rapidement présenté. 
Après avoir cerné, en commun, l'objet à analyser 
(ex. bilan de la collaboration à l'intérieur de l'équi­
pe ou état du bilinguisme dans le collège), chaque 
enseignant (en 15 minutes) est appelé à faire le 
point individuellement et par écrit (en quelques 
phrases), à l'aide du S.O.F.T. L'animateur donne 
ensuite la parole, à tour de role, à chaque person­
ne. Rubrique après rubrique (S.O.F.T) et sans ou­
vrir la discussion. Il s'agit dans un premier temps 
de s'écouter. Tout simplement. 
Cet instrument permet la prise en compte de la 
pensée personnelle de chacun sur un objet de la 
profession. Il évite que seuls les leaders s'expri­
ment et imposent leur manière de voir les choses. 
L'analyse ultérieure de ce qui s'est dit (par un des 
membres du groupe ou l'animateur du SOFT qui 
s'en charge et prencl des notes durant la séance) 
permet la mise en évidence des points positifs 
comme de ceux qui sont à reprendre, plus ou 
moins rapidement. 

- Les Satisfactions (S) exprimées ouvrent à l'écou­
te. Elles permettent de constater tout ce qui mar­
che dans l'établissement sur le sujet choisi. 

- Généralement, tout ce qui se rapporte au 

des points qui peuvent ètre traités rapidement. I1s 
sont alors mis à l'ordre du jour des séances de tra­
vail suivantes. 

- Sous Failles (F), les manques sont souvent ex­
primés clairement, des solutions doivent néan­
moins ètre recherchées (ex. manque de matériel, 
de temps, de collaboration entre coUègues, de sa­
voir-faire dans telle discipline, etc.). Ce travail exi­
ge parfois de nouvelles entraides. 

- Le point Turbulences (T) est le plus délicat mais 
souvent le plus important. Il facilite la mise en évi­
denee des malaises des uns et des autres face à 
cles problèmes de relations avec les apprenants, 
les parents, les collègues ou concernant des diffi­
cultés de gestion du groupe-classe ou de didacti­
que. Ce point Turbulences permet souvent de par­
ler de manques de compétences qu'on se croit 
toujours seuls à avoir. Les problèmes soulevés 
sont souvent encore mal identifiés, parfois diffici­
les à exprimer. Le simple fait de chercher à les ex­
primer modifie déjà les choses, déplace le regard. 
Les problèmes soulevés peuvent néanmoins récla­
mer un travail à entreprendre plus impor tant, avec 
ou sans aide extérieure (expert, animateur, psy­
chologue, didacticien, etc.). 
A l'équipe de décider alors des séances de travail à 
prévoir en fonction de l'analyse du S.O.F.T, d'en 
fixer les objectifs, les contenus, le rythme, la 
durée. 

3. L'é riture du praticien 
Ecrire des récits de pratique sur nos difficultés, 
nos joies, nos espoirs n'est pas une habitude des 
praticiens de l'enseignement. Ces écrits sont pour­
tant très pertinents, non seulement pour tenter de 
mieux comprendre les difficultés du métier mais 
eneo re pour construire de la connaissance pour 
chacun et sur le métier d'enseignant en général. 
Se donner comme tache de réfléchir en équipe à 
partir de tels récits du quotidien, où l'utilisation du 
«je» permet de se reconnaitre en l'autre, favorise 
le constat que chacun rencontre certaines diffi­
cultés ou joies identiques et possède des eompé­
tences qu'il peut transmettre. 

4. l.es conseil de classe ou d'école 
Donner la parole aux élèves sur leur vie d'appre­
nant et aux maìtres sur leur vie d'enseignant, à 
l'intérieur de réunions institutionnalisées dans la 
classe ou dans l'école (par exemple : tous les lun­
di, de 14h à 15h) renvoie aux uns et aux autres, en 
miroir, leurs fonctionnements. Lorsque de telles 
réunions ont pour but de donner du pouvoir à cha­
cun sur sa vie scolaire dans un esprit coopératif, 
c'est souvent le sens de l'école, des situations d'ap­
prentissage et de la culture scolai re qui devient 
objet de réflexion et de régulation. Apprendre en­
semble peut alors devenir un réel projet de groupe 
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dans lequel c nstruction des avoirs et con truc­
li n de la cit yenneté sont intimernent melées. 

5 . L'analyse d'une situation d'apprenti sage 

vécue entre adultes 

Pour comprendre cette manière particulière d re­

fléchir sur sa pratique, qui transforme l'en eignant 

en apprenant, nous avons consacré la plus gran le 

part de l'atelier à cette démarche. 

Aprè avoir fail vivre aux participant une démar­

che d'écIiture (poésie), nous l'avons analysée pour 

ten r de comprendre comment à partir d'une s i­

tuation dan laquelle nous nous trouvons «appre­

nants» nou ' pouvons mieux réfléchir aux situa­

tions-d'apprenti ssage pr posées à nos 'lèves . 

Nous avons alors analysé : 


-les finalités, les buts et objectifs de l'activité; 

- les compétences et savoir de l'enseignant en jeu, 
pour créer et animer une telle démar he; 

- le «métier» d'élève imposé dans cet atelier d' cri­
ture (réflexion qui a permis de constater combien 
celui-ci dépend du «métier» de l'enseignant, de ses 
valeurs, d ses croyances, de ses théories implici­
tes, de son rapp rt au avoir comme des facettes 
dictées p r l'institution et de ses rè les); 

- le type d'homme et de citoyen visé par l'ensei­
gnant qui propose à ses élèves une telle activité. 

Telles sont les quelques questions importantes qui 
ont été abordées 10rs de ce travail de réflexion à 
partir de cette mise en situation. 

Réflé hir encore 

Les cinq moyens, travaillés dans cet atelier, pour 

réfléchir sur a pratique d'enseignant onL à situer 
à l' inlérieur d'un modèle socio-constructiviste de 
la pratique ré:Oexive. n peut certes réfléchir seui 
su r a pratiqlle mais si les élèves apprennent 
toujours seuls mais pas tout seuls, ils semblent bi n 
qu'il en oit souvent de meme pour les adultes. 
Elargir ensemble notre créativité, notre lucidité et 
notre humour semble etre un moyen de toujours 
mieux réflédùr sur ce que nous fabriqllons cha­
cun, au jour le jour dans notre classe, dans le do­
maine du bilinguisme comme dans tous les autres 
domaines. 

Cet atelier a posé, n creux, c questions qui me­
ritent d'etre travaillé 

- Quels enjeux profe sionnel et de ociété 
sont contenu dan une volonté d'élargir la 
réflexion de enseignan sur leurs prati­
que? 
- Quel temp et quel espace nous offre l'in ti­
tu1ion pour réflé hir sur nos pratique ? 
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Insegnare storia: problemi e strategie 

Animé par M. M. Gusso, Laboratorio Nazionale per la Didattica della Storia 

Nel corso delliatelier "Problemi e strategie rela­

tivi alla didattica della storia nella scuola di 

base" , la relazione del Prof. M . Gusso e il dibattito 

hanno affrontalo tre rdini di problemi: 

1) Con quali criteri selezionar i contenuti 

dei pr grammi di toria? 

2) Come organizzare la programmazione e la veri­

fica/valutazione? 

3) Che u didattic fare delle fonti? 

Per motivi di spazio, in questa sede si sintetizzerà so­

lo la prima parte della relazione di Maurizio 

Gusso. riguardante il probl ma solitamente perce­

pit come più n vralgico dai d centi. 


1. Una ri po 'ta ai problemi dell'insegnamen­
to della storia: l'approc io per tipologie e t'a ­
i, per temi e problemi e per filoni ricorr nti 

di finalità e temi 
Il problema dei problemi per i docenti di storia 
(ma anche per quelli eli altre materie) è quello del­
ìa sproporzion fra la s vrabbondanza le' contenu­
ti e lo s ar o numero di ore disponibili. Un buon 
in egnante di storia avverte due esigenze come al­
trettanto acro sante e in oggettivo conflitto fra lo­
ro: da un lat ,quella di non risolvere un anno di in­
segnament in una serie di monografie a sé stanti, 
ma di costTuire quadri generali di riferimento 8tO­
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rico; dall'altro, un' sigenza di concrete esemplifi­

cazioni, di approfondimento 'monografico'. 

A questa doppia esigenza risponde un noto model­

lo uruversitari , eh influenza anche la didattica 

cl ila storia nei gradi ili cuoIa pr cedenti: quell 

per cui un ann di insegnamento accademico si ar­

ticola in una 'parte generale' e in un 'corso mon ­
gratico'. 

Tale modello fu nziona solo a due condizioni (v., 

più sotto, il paragrafo Tipoiogie e caSt): 

1. la parte generale dovrebbe rinunciare alla prete­
sa di sist maticità e di enciclopedismo descrittivo 
per dedicarsi c struire delle tipologi consap ­
volmente c nvenzionali, ac ompagnate da qualche 
esempio abba~tanza rapido e dal rinvio a qualche 
succe ' sivo approfondimento in ed di cors mo­
nografi o; 
2. il cor o monografi o dovrebbe mostrare sia gli 
elementi di tipicità, sia quelli di originalità d ] ca o 
prescelt , rinvi ndo alle tipologie esplicitate nella 
part generale. 
Se queste due condizioni n n si r alizzano, il mo­
dello non funziona e produce il ben noto dualismo 
fra parte generale e corso monografico: 
1. la parte generale si riduce a un'arida, astratta 
grammatica nozionistica; 
2. il cor o monografico degenera in monografi ­
smo, cioè in una forma eccessiva di approfondi­
mento, legato da precisi rinvii a tipologi e a un 
quadro generale di riferimento. 
L'e iguità del tempo a di posizione per storia n i 
gradi di cuoIa precedenti complica ulteriorm nle 
la situazione: ' la 'l gge del1a oper ta c rta': ogni 
ora in più dedicata alla costruzione di quadri gene­
rali di riferimento stori , sembra un'ora ottralta 
alle esemplifi azi ni oncrete; ogni ora in più d rn­
cata alle esemplificazioni c ner te embra un'ora 
sottratta alla costruzione dei quadri di riferimento 
storico. 
La ri post a questa duplice sioenza può essere 
quella di un approccio per tipologie e cas~ per te­
mi, probl mi, filoni ricorrenti di finali tà, temi 
'strale!<:,rie didattiche' (metodi, tecniche, tr umenti, 
forme di verifica e valutazione, uso oculato delle ri­
sors co tituite dai aperi disciplinari - la storiogra­
fia - e quotidiani - memoria storica immagini della 
st ria ec . - daI tempo a di posizione). 
In questa sede non è pos lbile approfondire tutti 
gli elemen i di tale approccio. Mi limiterò, quindi, 
a privilegiarne tre: l'approccio per tipologie casi, 
quello per temi e quello per filoni ricor renti ili fina­
lità e temi. 

1ipologie (! casi 

Una patologia diffusa n l'insegnamento della to­
ria è qu lla dell'approccio nciclopcili o-descritti­
vo e sistematico: un malinte o sen o della conti­
nuità storica, ongiunto a una opravvalutazione 
del ru lo della narrazione, c nduce a una sorla di 
'popolo sca da popolo' (o 'epoca caccia poca' o 

'nozi ne scaccia nozione '), ossessiva e frustrante 
fatka di Sisifo, o a un etnocentrico evoluzionismo 
unilineare. Questo approccìo v o tituito con uno 
sistemico, per tipologie e casi. npunto di partenza 
è quel10 di un liSO consapevolmente convenzionale 
di strumenti di emptificazi ne non sempli i ti a 
della realtà ome le classificazioni. Se i fatti/pro­
cessi/fenomeni ge storico-sociali sono cosÌ nume­
rosi e complessi eh per nominarli tutti occorre­
rebbe un anno di 8CU la, è meglio provare a rag­
grupparli in base a delle :pologie esplicite, cìtando 
per ogni tipo un e empio /la h, quando il tempo è 
poco, e linviando - con la con oli data tecnica didat­
tica della 'anticipazione e ripresa' - a un successivo 
(ma non troppo distante nel tempo) approfondi­

mento monografi o, quando il tempo consente una 

sorta di 'sludi di caso', ili cui mostrare gli ele­

m nti sia ili tipicità ia di originalità. 

Non ha sen o, per esempio, tudiare cretesi , mice­

n i, fenici, cartagine i, greci e romani come tanti 

alberi a sé stanti, a prescindere dal loro f rmare la 

fore ta dei 'popoli o dei modelli di colonizzazione 

mediterranei'. 


Insegnare per temi 

Tematizzare un contenuto significa delimitare l'am­
b ito del, uo approfondimento. Nel caso degli inse­
gnamenti geo lorico-sociali ciò vuoI dire compiere 
cinque grandi tipi di operazioni, che corrispondono 
a cin ue 'ma roconcetti' fondativi d ll'area geosto­
rieo-sociale e costituiscono le risposte a cinque 'do­
mand di ontrollo' fondamentali: 
a) delimitare l'oggetto di insegnamento/studio/ri­
cer a, ovv ro c s truire op rativamente il fatto/ 
processo/ fenomeno geostorico-sociale indagato (che 
cosa è avv nuto/ avviene? che cosa tiamo insegnan­
do/studiando/ indagando?); 
b) contestualizzarlo nella società, ossia individuare 
quali sono le fo rze geostorico-sociali attive in tali fat­
ti/pro es i/fenomeni, econdo una 'scala sociale' 
individuo - gruppi sociali - comunità - movimenti ­
istituzioni - soci tà (chi è che fa qu I 'che cosa'?); 
c) contestualizzarlo nello spazio, cioè situare quei 
fatti/processi!fenomeni nei rispettivi pazi, secon­
do una 'scala spazial 'dallocal al r gionale ubna­
zionale, al nazionale, al regional sovranazionale, fi­
no al planetario (dove si situano quel 'che cosa' e 
quel 'chi'?); 
d) contestualizzarlo nel tempo, ovvero conocare 
quei fatti/ proces i!fenom ni nel tempo, datandoli , 
inserendoli in una cronologia e mi uranclone ]a du­
rata, econdo una 'scala temporale 'breve durata 
degli avvenimenti - media durata dei cicli - lunga 
dw-ata delle strutture' (quando i verifica quel 'che 
cosa'? quando agi ce quel 'chi'?); 
e) delimitarne le variabili / gli aspetti privilegiati, 
per esempi le 'variabili di civiltà' relative alI am­
biente e alla cultura materiale, all'economia, all'or­
ganizzazione sociale alla politica e alla cultura (qua­
li aspetti / variabili privilegiare in quel' he co a'?). 
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Macroconcetti 
fondatiui dell'area 
geos t o rico - s ocia le 
e operazioni-chiaue 
della tematizzazione 

Schema tratto da Macrocotlcetti fondntivi 
dell'area geostorico-sociale e operazioni­
chiave della tematizzazione, di M.Gusso, 
Ipotesi curricolari, in M.Gusso (a c. di), 
Area geostorico-sociale. Ipotesi curricolari 
e unità didattiche per la media inferiore e 
superiore, "Quaderno" n.8, supplemento a 
"I viaggi di Erodoto", 1994, n.24, p.9 

FATTI / PROCESSI 


GEOSTORICO·SOCIAL 


CHE COSA? 

costruzione operativa de i 


fatti 


geostorico-sociali 


ORGANIZZAZIONE 
SOCIALE 

l 

TEMPI 


QUANDO? 

conlestualizzaziol1C' 

temporale 

AMBIEl\'TE 

ED ECONOMIA 


VARlABlU 

PRIV'LE rlANDO 

QUAU 


VARIA (U? 

delimitazione delle 
variabili osservate 

CIVILTÀ 


CULTURA 

'='.... 

SPAZI 


DOVE? 

contestualizzazione 

spaziale 

POLITICA 

Il 

FORZE 


GEOSTORICO·SOCIAL 


CHI? 

c.onte stualizza7.ionc 

sociale 

Insegnare per filoni ricorrenti di temi e finalità 

Individuare, all'interno di un piano di lavoro perso­
nale di storia, dei filoni ricorrenti di temi e finalità 
è un modo di evitare di ridurlo a una somma di 
unità di lavoro monografiche e a sé stanti (tante 
perle senza filo non fanno una collana) o collegate 
da un unico filo conduttore, che rischia di tradursi 
in un monografismo unilaterale o in una filosofia 
della storia imposta. Ogni filone può essere defini­
to da un insieme omogeneo di temi, di concetti­
chiave e finalità e inglobare due o più unità didatti­
che, anche non consecutive. Per esempio, nel cor­

so deUa ricerca-azione "Per un curricolo continuo 
di area geostorico-sociale nella scuola di base", 
promossa dall'Irrsae Lombardia (1988-1991), l'a­
rea geostorico-sociale è stata fondata, in modo 
consapevolmente convenzionale, su cinque filoni 
ricorrenti (e intrecciati) di finalità e temi, che pos­
siamo sintetizzare nella seguente tabella, nella cui 
colonna di sinistra compaiono le finalità, ossia gli 
obiettivi formativi (anche socioaffettivo-relaziona­
li), mentre nella colonna di destra compaiono i cor­
rispettivi concetti-chiave, aU'incrocio fra obiettivi 
cognitivi (concettualizzare è pur sempre un'abilità) 
e contenuti (opportunamente tradotti in concetti): 

Finalità Concetti-chiave 
1. Educazione spazio-temporale (o meglio -.. - Spazio, tempo; ambienti, civiltà (o meglio: uomini, 
educazione socio-ambientale o eco storica) ambienti, civiltà) 

2. Educazione interculturale --------I...~ - Cultura/culture; appartenenze, identità, differenze 

3. Educazione alla pace ... - Pace, guerra; conflitto, convivenza (negoziazione, 
cooperazione) 

4. Educazione allo sviluppo ... - Sviluppo, sottosviluppo; popolazione, risorse, terri­
torio 

5. Educazione alla socialità (cfr. educazione ---.. - Individuo, istituzioni, società; regole, norme, valori 
I civica e ai diritti umani) 

Riferimenti bibliografici essenziali 

M.Gusso, Dal piano di lavoro personale alla progettazione curricolare di storia, in E.Perillo (a c. di). Innovazione della didattica 

della storia nella Scuola Secondaria Superiore, Irrsae Veneto, Mestre-Venezia, 1992, pp.93-115. 

M.Gusso, Per un cum·colo innovativo di formazione geostorico-sociale e Filoni ricorrenti e unità didattiche strategiche, in 

E.Bergomi. M.Gusso (a c. di), Coordinate di una ricerca-azione, vol.I di Aa.Vv., Per un curricolo continuo di formazione geostori­

co-sociale nella scuola di base, Irrsae Lombardia, Milano, 1994, pp. 129-155 e 157-164. 

- M.Gusso (a c. di), Area geostorico-sociale. Ipotesi curricolari e unz:tà didattiche per la media inferiore e superiore, "Quaderno" 

n.8, supplemento a "I viaggi di Erodoto", 1994, n.24. 
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Activités corporelles, vocales et d'arts plastiques 
animées sous forme I dique 

Animé par Mme F Siere. Responsable de l'Atelier des enfants du 

Centre Georges Pompidou de Paris. 


Cet atelier a été fréquenté par 18 enseignants 

d'arts plastiqu s, de musiqu et d'éducation phy i­

que de différents collèges. il proposait un triple re­

gistre d'actlvités à des personnes spécialis' es, cha­

cun dans une des clisciplines. 

L'objectif principal a été de mettre en évidence des 

relations entre [es trois diseiplines abordées au tra­

vers des pratiques d'atelier: expérimenter comment 

des notions concernant à priori davantage ['une des 

disciplines , pouvaient étre explorées dans une au­

tre, cela pour en enrichir mutuellement les démar­

ches. 

Dan ce travail d'interdisciplinarité i l s'agissait de 

sensibiliser les participants au fait que, dans les ac­

tivités d'éducation, au-delà de pratiques et de tech­

lliques spécifiques à chaque discipline, il convient 

pour chacune de faire appel chez l'enfanl à un po­

tentiel très ouvert et multiPle de perceptions, de sen­
sibilité et de créativité qui n'est pas dans le fond cloi­
sOllné en disciplines. 
A partir d'outils vivants: notre c rps, notre voix, et 
du papier et des craies de couleurs pour les acti ­
vités plastiques, on a pU observer et s ntir au fil 
d'improvisations sur cles con ignes variée : com­
ment la respiration la voix, le son nai 'sent du 
corps, d'un g te, d'un mouvement, d'un déplace­
ment dan. l'e pace; mesurer la multitude de leurs 
combinaison possibles et l'étendue de leur voca­
bulaire; comment, dans le meme temps ,I mouve­
ment e t créé, libéré et coloré par le son, I ryth­
me; omm nt l'acte plastique est lié au en du ge­
ste, de l'espace, du rythme, dans le j u dll igne et 
des couleurs; com bien le travail corporeI t 
plastique .. . 

Mainte notions telles que: mouvement, ryth­
me, dynamisme, relachement, attaque, cre­
scendo, sìlence, contraste, composition... ont 
été ainsi abordées en regard des o"ois disciplines, 
parfois successivement, le plus souvent de façon 
conjointe el interacti e. 
Un autre axe de l'atelier concernait la forme me­
me du travail: l'a pe t Iudique des propo itions qui 
sensibilise l s enfants à es notions complexes 
sans les exp ser de façon théorique et les invite à 
se les approprier ans le appliquer de façon sché­
matique; déco uvrir soi-merne ces notions, les 
analyser, en exprimer maintes variantes dan les 
actions meme induites par les propositions ludi­
ques. 

Un petit sondage en début d'atelier a révélé que 
les participan ts avaient choisi cet atelier "sans at­
tente précise", si ce n'e l celle de participer à des 
activité concrètes dans lesquelles ils pourraient 
'exprimer, au besoin "se défouler" , en tous les 

ca retrouver le plai iI" d'une créativité su citée 
par d s propositions " venant d'un aulre". fls re­
cherchaient done u.ne espèee d'inversion des roles: 
ètre à la piace des enfants auxquels d'ordi ­
naire ils demandent de faire et d'apprendre 
des choses. 
Cette situation pédagogique servait tout à fait ma 
démarche. le leur ai done demandé d'a border les 
pratiques en faisant appel à leur (ime d'en/ant, à 
une sensibilité et une fantaisie les plus spontanées 
possibles. 
Facile à dire, pas toujours si facile à faire quand 0 0 
se r trouv au pied du mur ; on découvre diverses 
inhibitions, la pew' de e monlr r devant les au­
tre , que 1'00 retrOUV aussi parfois chez les en­
fanLs. il me revenait d'animer l'atelier el) créaot 
une dynanliqu de confiance, de gaité, de compli­
cité dans la recherche de l'expression, la meme 
qu'il convi n d'instaur r dans c s pratique avec 
le enfants. 
Ainsi, à toW" de ròl ou eo groupe, cha un montre 
et exprime, pour lui-meme et pour Ies autres, la ré­
ponse originale qu'il apporte à une proposition 
corporel1e, onore ou plastique. L'addition de tou­
tes c s répon e , d couvertes et interprétations , 
constitue 1 champ d'expérieoce du groupe et crée 
un vaste vocabulaire de mouvements, de sons, de 
couleur ,de compositions. 
Dans la plupart de ces pratiques en forme d'impro­
visation, chacun est tour à tour "aeteur" et "specta­
teur" , et cela dan un va-et-vienl incessant qui est 
une autre compo ante de la dynamique d jeu. 
Cette gymnastique eftt valeur de pédagogie . 
Chaque consigne de j eu s'a ttachait à entretenir une 
relation étroite entre J'action et l'observation de l'ac­
tion. L'accent était mis à la fois sur la recherche 
de quaHté for rneUes, sensibles et imaginatives 
dans les in1provi ations ou les réali ations plasti­
ques et sur la qualité de présence, de regard ( ou 
d'écoule) et d'analyse chez ceux qui en étaient les 
spectateurs. Cetle mise en iluation de "spectateurs 
actifs" prit peu à peu autant d'importance que celle 
de l'expression dans l'action. Après chaque impro­
visation Oli réali ation pla tique, des phases de 
que ·tion -répon es menées par l'alùmat tIr visent 
à la prise de conscience et à la formulation par le 
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groupe de tous les aspects et nuances que chacun 

apportait en répon e il une meme consigne d'ex­

pression. 

Mais apparut très vi te la clif:ficulté d'analyser ce 

qu'un autre avait faìt: le jugemenl - si e n'est le si­

lence - précédait souvent l'ana1yse: " c'était bien 

parce que ... ". On s'est alors attaché il di linguer la 

irontière entre jugement el ana]yse, pour bannir le 

jugement de val ur immédiat Décrue d'abord ce 

qu'on a vu ou entendu, avec le plus de précision 

po sible, pui l'analy er en référence à la consigne 

donnée el ' une improvi atioo précédente. Ainsi le 

travail d chacun s'enrichit de c lui des autres, le 

jugement n stigmati e lus mai~ questionne dans 

une démarche po itive. 

Si les enseignants souhai1aient en quelque sorte 

ètre à la place des enfants, il importait aussi de le 

former à la façon de mener ce pratiqu interacti­

ves et ludiques avec des enfants en tant que péda­

gogues: tre des deux còtés de la barrière - ou de 
A 

la cène - à la fois. Ce point a été assez délicat.; il fit 
apparaitre que d'in tinct on se pIace volontiers 
clan un seuI camp: soit de celui qui répond il une 
proposition O'élèv ), oit dan celui de la personne 
qui la dirige (l 'en eignant). Certain enseignants 
d'ailleurs m'ont dit qu'en début de l'at lier il oe 
savaient pas lrop où je voulais en venir. Et je crois 
que c'est cette double optique qui mit du temp à 
[aire son cb min. Mon ròle fut done d'établir 
une prise de conscience globale des acteurs 
du travail: enseignants et élèves, de leurs roles res­
pectijs et relations dans le cadre de ces pratiques, 
par ['observation et l analyse de la conduite des acti­
vités que je menais avec eux. 
Prise de consCÌence de l'engagement de l'en­
seignant 'meneur de jeu", qui s'investit pleinement 
dans les activités, comme moteur, parfois com me 
omplice, mais Don en tant qu'exempl . Et ainsi 

comment il relance constamment l'intéret et favo­
rise l'expression. Beaucoup réali èrent l'effort 
d'attention et de participation con tamment de­
mandé. On s'amu ait entre nou des rappel à l'or­
dre, au silence! Et on m surait ainsi très concrète­
ment ce meme effort qui e t d mandé aux enfants 
comme a11ant de soi. 

Ob ervatlon aussi de la diversité des formes de 
travail: collectiv ,en petit group s, à deux, indi­
viduelle ; le pourquoi de leur cboix, leur alternan­
ce, et l'adaptation relationnelle que cela implique 
au sein d'un g roupe. Je crois que beaucoup ont ap­
précié la convivialité, l'émulation a la complicité 
instaurée par ces formes variées. 
Certains ont soulevé un problème très intéressant: 
l'importance de l'énoncé des consignes et règles de 
jeu. Nous avon observé à quel point elles doivent 
etre claires, précises, délimiler un cadre de re­
cherche et d'expr sion avec des ou tils ou moda­
lités spécifiques, sans etre pour autant réductnces 
ou trop didactiQues. Comment on les module et 

nuance ensuite en cours d travail pour l ouvrir 
toujours plus sur la créativilé, le sen ibl , l'imagi­
naire ou la fantaisie. On réalisait combien chaque 
mot compte, peut induire U1ze direction ou une au­
tre. 
Ce point permit d'aborder la question de la "trans­
gression" de la con igneo Parfois un enseignant 
m demandail comme le enfants "E t-ce que je 
peux faire ceci ou cela?". notamment dans les acti­
vités plastiQue . 00 se rendait compte que la com­
préhen ion de ce qui est demandé n'e t pa 
toujours aussi évidente qu'on le croit, Que les hori­
zons ouverts peuvent apparaitre comme des piè­
ges emés d'interdil ou d cont:resens. Ce que­
stions étaient alors partagées avec tout le groupe, 
en arretant au besoin le travail, pour examm r les 
façons de tran gresser la proposition, de recher­
cher ce qu'elle n'induil pas explicitement, lout en 
restanl dans son cadre. Exercice qui ouvre encore 
plus le champ d'expression et qui profite ensuite à 
tout le groupe. 
Pour conclure l'at lier, j'ai dit combien ces deux 
jours avaient été riches pour moi-meme, grate no­
tamment à la qualité de participation du groupe 
qui ouvent me donnait plein d'idées nouvelles et 
d'énergie pour mon travail. Cela était un r merci e­
ment incère, mais au si sous-tendail l'intention 
de nous rappeler à nous adulte et enseignants, que 
nous avons beaucoup à apprendre et à recevoir de 
notre public - ou plutOt partenai're - en l'occurrence 
[es enfants. Sinon on se vide et on s'éloigne, sans 
s'en rendre compte, de ceux auxquels on s'adresse et 
pour lesquels nous f.Euvrons. 
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