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Ouverture des travaux 

Quelque mots de bienvenue de la part de Mme R. Decime,Surintendante aux études, et de Mme G. Porté, 
lnspectrice chargée de fonction, ont ouver t Ies travaux en éance pIénière. 

Présentation des thèmes du Séminaire 
G. Porté. Inspectrice chargée de fonction 

Pour entrer dans le thème du Séminaire, si je re­
prend le titre "Education bilingue à l'école moyen­
ne: l'alternance des langues", une question devient 
légitime : pourquoi parler de l'alternance des 
langues? Si vous reli ez les textes officiel de 
1994, c'est-à-dire l'Adaptation de programmes na­
tionaux à la situation locale t la Ioi regionale qui 
réorgani e l'école moyenne en fonction de l'édu­
cation bilingue, vou vous apercevrez que le mot 
alternance ne parait pas; alors je pose une deuxiè­
me question tout à fait académique et rhétorique: 
"Est-ce qu'on est en train de forcer l'Adaptation et 
de rajouter quelque chose qui n'exi te pas, qui 
n'est pas contemplée dans notre organisation sco­
laire?" 
La réponse e t bien évidemment non: c'est que 
l'alternance est implicite. L'Adaptation parle d'acti­
vi té, disciplinaires et interdisciplinaires bilingues, 
elle confie l'enseignement en français à tous les 
enseignants, donc la pratique de l'alternance e t 
sou entendue. En plus, le choix de l'alternance 
correspond à la situation langagière des profes­
,eur et de éIèves: nous savons trè bien qu'ils 
maìtrisent en général l'italien mieux que le fran­
çais, mais qu'ils maìtrisent le français aussi et 
qu'ils peuvent passer d'un code à l'autre. Par 
conséquent, c'était un choix en quelque sorte na­
turel trictemenl lié aux cactéristique du contex­
te. Encore un élément: quand l'éducation bilingue 
a été introduite à récole moyenne, une réflexion 
s'est mise en chemin sur comment enseigner; 
c'était une réflexion méthodologique générale, car 
quand on fait de l'éducation bilingue on ne peut 
pas se limiter à rajouter, ce sont l'en eignement, 
l'organi ation scolaire qui changent. Maintenant, 
nous vous propo ons un passage de l'implicite à 
l'explicite: il faut expliciter ce concept d'alternan­
ce, mais ce passage n'est pas innocent, n'étant ja­
mais neutre le passage de l'implicite à l'explicite. 
Vous savez mieux que moi que quand on déclare 
quelque chose qui exi te mais qu'on n'a jamais 
ana1y é, explicité, on fait des découvertes, OD don­
ne la pos ibilité aux potentialités de se manifester 
et je crois que le moment est venu de commencer 
à réfléchir d'une maniere explicite autour de l'al­
ternance. Des expériences ont muri sur le terrain 
en donnant des appor s différents: queIque chose 
s'esl passe dans Ies établissemenls, dans les 
Collegi docenti, clan Ics Consigli di classe, dans Ies 

grupPi di progetto, dans les grupPi disciplinari, 
chez les enseignants tout euls parfoi quand il 
travaillent dans leurs c1asses; l'élaboraLion e t 
peut-etre encore partielle, limitée, il y a des djffi­
ultés. des problème , des résistance , mais des 

noyaux importants sont là et il faut Ies prendre en 
compte. 
Puis on a eu des stages organisés par l I.R.RSAE., 
notamment la"Formazione Formatori" sur un par­
cours de 3 années, le recyc1age de profes eurs de 
français et là on a cUscuté longtemps et à fond au­
tour du problème de l'alternance, on a organi é 
des expérience à 1'école. TI y a la formation propo­
sée par l'Assessorat de l'Instruction Publique 
"Di ciplines et Bilinguisme', qui est en cours de 
route. Et nous avons évidemment les appor t de la 
recherche scienti:fique: les experts qui ont collabo­
re avec nou nou ont donné bien de encourage­
ments. Nous avons l'expérience de l école mater­
nelle et primaire et ous attenrlons aus i les pre,. 
mières expériences du deuxième degré. Alors il y 
a de quoi conjuguer ce qui se vétme dans la réalité 
de nos c1asses avec les apports de la recherche 
scientifique. Vous savez, quand on a choisi l'alter­
nance, on availl'air de dire "On ne peut pa faire 
autre chose, on n'a pas les moyens d'ens igner Ies 
disciplines complètement en :français" , on avait un 
entiment de culpabilité presque, mais le passage 

que nous cherchons à vous proposer pas seule­
ment par ce Séminaire, mais en général par le 10r­
mations, par l'analyse et les discu, sions avee Ies 
experts, c'e t vraiment le passage de l'alternance 
comme repU et comme seuIe réponse possible à 
une ituation défieitaire en Quelque sorte, à lme al­
ternance comme solution adéquate au contexte, 
cohérenle, comme res ouree et comme stratégie 
centrai et explicite de l'enseignement/apprenLi ­
sage. Ce n'e t plus l'alternance lolérée, acceptée 
de façon en Quelque sorte minimale, mais vrai­
ment l'alternance comme r s ource pour l'ensei­
gnement, pour l'apprentissage, comme un plus, et 
évjdemment ce ne sont que nos premiers pas au­
tour de ce problème centrai à l'beure actuelle pour 
l'école valdòtaine: c'est le thème de ces deux jour­
nées de travail. 
Vous etes appelés à donner votre contribution, à 
parler de vos expériences, parce qu'il faut partir 
de ce que Ies enseignants réalisent dans leurs 
c1asses, il faut partir de ce qui exisle: nOllS savons 
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que des choses très intéressantes et très positives 
e passent et à par tir de là, je vous souhaite bon 

travail etje vous rem rcie de votre présence. 
Je vais pré enter très rapidement les objets de tra­
vail du proje t de recyclage"Disciplines et 
Bilinguisme" qui va se dérouler sur deux années, 
c tte annnée et la prochaine. On a voulu rét1échir 
en meme temps sur l'enseignement de la discipli­
ne et sur l'alternance dans l'emploi des langues et 
dans l'enseign ment. Vi ilà la liste des objets de ré­
flexion de "Di iplines et bilinguisme": on a tra­
vaillé avec un groupe d'enseignants d'bi toire, de 
mathématiques et d'éducation artistique; c'était la 
didactique de la discipline: on a voulu de experts 

italiens et des experts francophones pour conju­

guer l deux riches es, on pensait propo er un 

en eignement strictement lié aux programmes mi­

nistériel , mais en meme temps exploiter les sug­

gestions venant d'autre contexte; le problème de 

l'alternance des langues, le cursus: comment gérer 

la discipline tou au long des trois années, quel 

choix, quel1es compétences des élèves, de quelles 

compétences partir et ver qu lle compétences 

travailler; la continuité: au nom de la continuité, 

des Cd de 1'école primaire ont collaboré toute l'an­

née avec les profs et un petit groupe du deuxièm 

degré aus i a participé à l'a tivité. 

Voilà la stru ture générale. 


Table ronde 'ouverture 
Trois regards sur l'altemance: D. Coste, Nl. Dodman, L. Gajo 

T G GE. J'invite Daniet Coste, Laurent Gajo 
et Martin Dodman sur 1 plateau; ce ont les ex­
perts linguistes de renommée internationale que 
nous avons le privilège d'avoir ave c nous; peut-etre 
vous Ies connaissez déjà mais je vais faire une brè­
ve présentation. 
Daniel Coste, profess ur à l'E ,ole Normale 
Supérieure de Fontenay Sain -Cloud, linguiste, il 
travaille aussi pour le Conseil de l'Europe, il a déjà 
collaboré plusieurs foi et à différentes reprises 
sur les différents niveaux des écoles valdòtaines et 
pour le bilinguisme; en particulier il a donné un 
apporl importanl pour la mi e en pIace et le déve­
loppement du Projet "Dis ipline et Bilinguisme" 
de la Surintendance aux Etudes . 
Laurent Gajo, en Vallé d'Aoste pour la première 
foi , est actuellement assi tant aux Universités de 
L usanne et de N euchatel; il collabore avec 
Bernard Py qui sera avec notls demain; il participe 
depuis quelques années à d recherches en lin­
guistique appliquée dans le domaine de l appren­
li sage des langue econdes, il s'intéresse spécia­
lement aux situations bilingue liées aux phéno­
mènes migratoires; il s'intéresse aussi du ròle de 
l'école dans la con ' truction du bilingui me. TI a 
séjomné pendant deux années à Toronto au 
Canada pom mener une recherche ur l'enseigne­
ment par inunersion l le é Ies minoritaires de 
langue française; ses principales interrogations 
théorique portent sur l'articulation entre l'ensei­
gnement de la langue et l'enseìgnement de conte­
nus . 
Et enfin Martin Dodman que peut-etre tout le 
monde COllilaìt; II s occupe de la formation dans le 
domaine linguistique avec une attention particuli ­
re aux dynamique communicative et de groupe, 
il s'oc upe bien sur de bilinguisme, il collabore 
aussi avec la provincia de Bolzano; il est interv nu 

plusieurs fois, à plusieur occasions et dans plu­
sieurs domaines en Vallée d'Aoste, en particulier 
comme expert et consultant pour l'Ufficio Lingue 
Straniere , pour l'I. R.R.S.A.E., pour la 

urintendance et récemment il a été investi par 
)'Asses eur de l'In truction Publique du ròle de 
consultanl scientifique pour l'Education Bilingue à 
l'école secondaire du deuxième degré. 
Ce trois experts vont parler de l'alternance de 
trois points de vue qui découlent de leurs intér ts 
et de leur fonnation . 

S. BRUNEUD: L'objectif de cette table r nde est 
d'ouvrir une confrontation, une réflexion élargie 
sur l'allernance, thème qui donne le titre à ce 
Séminaire et en constituera le leitmotiv. Cela ne 
veut pas dlre qu'à la fin de ce éminaire touL parti­
cipant se souviendra simplement des refrains, on 
l'espère et on souhaite plutòt que chacun puisse 
garder l'impression d·avoir directement participé à 
une réelle performance, vu que le par ours qu'on 
e t en train d'affronter n'est pas si aisé, car il n'est 
pas trop expérimenté. On est encore des pionniers 
qui essaient d entrevoir et de mettre en pIace des 
initiatives plus au moins rét1échies pour gagner du 
terrain. On a la chance pendant celt.e rencontre de 
pouvoir recevoir l'aide et les stimuli de la part d'in­
tervenants qui, depuis plusieur' année réfléchis­
ent à ce sujet et font de la recherche. En effet le 

pari de cette rencontre est de mettre les cher­
cheurs vis-à-vis des praticien pour entamer une 
rét1exion commune sur l'alternance des langues à 
partir des acquis, des expériences de chacun. 
p ndant cette table ronde on donnera la parole 
premièrement aux chercheurs don t la tache est de 
préparer le terrai n pour favoriser la confrontation 
et le débat qui se dec1en heront ensuite dans Ies 
différents ateliers. 
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On demande aux trois intervenants de mettre à la 
di position de toutes Ies composantes colair e 
présentes ici les matériels conc ptuei ' et expé­
rienciels nécessaires à échanger dans un cadre 
bien précis. 
A M. Coste l invitation à intervenir pour focaliser 
l'attention sur le concept d'alternance; on lui de­
mande de nous parler de l'alternance, bien évidem­
ment non comme une abstraction mais omme un 
concept qui s'est structuré au fur et à mesure que 
dans le différents contextes el par le dillérent 
acteurs ont été eréées des occasion pour concréti­
ser des modes et des formes variés d'alternance. 
Voilà les questions que ~ on pose à M Coste: 
- est-il possible d'arriver à une définition d'alter­

nance? 

- est-il possible par rapport aux différents scénarios 

scolaires et sociaux de tracer une typologie de cas 

et de formes d alternance? 

A Monsieur Coste les réponses. 

D. COSTE: Merci à erenella Brunello de char­
ger ain i]a barque de questions! Je tiens tout 
d'abord à saluer Ies participants, particulière­
menl Madame la Surintendante et le collègues 
qui ont organisé cette rencontre et à dire, je pen­
se comme mes collègues nouveaux, quel plaisir 
nous avons à revenir régulièrement travailler ici. 
Permettez-moi aussi une mise au point qui n'est 
pas une échappatoire: je erois que ce qui caracté­
rise l'intervention de personnes qu'on appelle 
"Ies experts", c'est qu'il ne s agit pas d'apporler 
iei une parole sdentifique vérifiée en demandant 
l'application. Je eroi que la notion de recherche­
action, la notion de projet collectif est particuliè­
rement forte dès qu'on a à faire à des situations 
complexes comme Ies situations éducatives et 
que l'on travaille dans des secteurs à la fois attes­
tés dans plusieurs lieux mais encore peu explo­
rés de Iaçon analytique forte, des secteurs par 
exemple OLI se pratiquent des Iormes d'ensei­
gnement bilingue; quelqu'un comme le grand 
pécialiste de l'enseignemenl bilingue qu'est 

notre collègue beIge Hugo Baetens-Beardsmore 
affirme constamment qu'il n'y a pas deux situa­
tions exactement équivalentes et que, par consé­
quent, il est extrèmement difficile de transférer 
des résultats obtenus dans un cas à d autres caso 
C'est done un problème de principe que je pose 
en ce début de table ronde; i mes collègues sou­
hait nt prendre leur distance par rapport à cet­
le affirmation, ils le feront sans doule, mais en­
core une fois elle me parait fondamentale lors­
qu'on parle d'alternance/' 
La que tion pour nous ici est peut-ètre moins de 
définir l'alternance que de faire l'alternance et je 
rejoindrai ce qui a été dit tout à l'hew-e par Teresa 
Grange à propos des mathématiques: nous avons 
ensemble à construire quelque chose qu l'on 
baptise altern ance , et ' constrWre" veut dire à la 

fois,dans ce cas-Ià, mettre en reuvre et conceptuali­
ser, mais dans le meme mouvement 
Alors, ce qui s'est pas é jusqu'à présent id, c'est 
qu'on a eu tendance, à mon avis très justement, à 
adopter une sorte de définition de travail, lUle défi­
nition opératoire très large de la notion d'alternan­
ce et c'e t sur e choix que je voudrais simplement 
donner quelques indications en début de table 
ronde. 
Le premier constal que je ferai me paratt tout à fait 
fondamenta1: dans ce qui s 'e t passé jusqu'à pré­
ent, l'alternance n'a jamais été posée comme une 

exigence d'equilibre, de parité absolue entre les 
langues. Peut-ètre en dépit des textes ou de cer­
tains aspects de textes officiels, ce qui a été 
constammènt vécu, c'est que "alternance', dan 
cette situation particulière, ne signifie pas y te­
matiquement pour chaque di cipline, 50% dan 
une langue, 50% dans l'autre. et n'implique pas non 
plus une belle régularité dans le passage d'une 
langue à une autre. n y a des formes de déséqui­
libre, des modes de pondération extrèmement va­
riables selon Ies dis iplines; pour ce qlle nous fai­
sons ensemble, c'est détenninant. 
Le deuxième con tal, c'est qu'on a essayé de jouer, 
dans cette définition opérationnelle, d'une polarisa­
tion entre micro-alternance, phénomène qui se 
constate dans la classe en l'e pace parfois de 
qllelques secondes, par le passage spontané, "natu­
reI" d'une langue à l'autl·e, et macro-alternance 
pour tout ce qui est organisé, rét1échi, mis en pIace 
par l'institution scolaire à un niveau de décision 
politique ou à un niveau réglementaire, mai au i 
(à un niveau intermédiaire?) ce qui est prévu par 
l'enseignant, ou l'équipe enseignante ou le collectif 
élèves-maìtre, dan la répartition programmée des 
activités. il a sembl ' important d'utiliser le terme 
"alter n ance" pour ces deux pòles, en sachant qu'j] 
convieni de Ies penser ensemble et de focaliser sur 
l'un en perdant de vue l'autre, en sachanl aussi que 
la question est en fait de les articuler, ces deux 
pòles, de mettre en relation des phénomène de 
miero-alternance dan la da se avec un projet de 
macro-alternance qui e. t celui de l'institution. 
Au-delà de ce commentaires très généraux, je 
voudrais implement poser rapidement quelques 
paires ou quelques trios de termes qui me sem­
blent avoir opéré, eu un ròle dans ee qui a été en­
trepris jusqu'à présent. Je ne chercherai pas à les 
définir, mais je erois qu'ils font partie de notre ex­
péri nee commune. 
Au-delà de la distinction mlcro-alternance/ macro­
alternance, il y a à l'évidenc à distinguer entre 
une alternallce d'usage ordinaire, où de loeuteurs 
possédant deux langues s'e n servent concun-em­
ment, disons, ou alternativement et puis une alter­
nance d'apprentissage qui est posée comme étant 
le recours à deux langues dans la perspective 
d'une construction de savoirs. Autre ouple bien 
évident, alternance dans la classe et alternance hors 
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de la clas e, et, cumulant ces deux paires, il 
c nvient de ne pas confondre alternance d'appren­
tissage et alternance d'usage dans la classe, et alter­
nance d'usage et alternance d'apprentissage hors de 
la classe, mais de poser qu'il y a là deux couple 
distincts: il existe une alternance d'usage dans la 
classe et il peut y avoir une alternance d'apprentis­
sage hors de la classe. 
il st Jair aus i qu'il y a dans les événement 
memes de la classe ou de l'hors-c1asse, des mo­
ments qui s ot d alternance spontanée et des mo­
ments d'alternance planifiée, autre type de couple 
qw nou concerne. En ore une fois je ne commen­
te pas, je ne hiérarchise pas, mais je pose simpl ­
ment des formes d'adjectivation qui nous aident à 
travai11er et à réfléchir sur ce que nou, faisons. 
Dans nos esprits à tous, il y a à coup sùr aussi un 
clivage entre ce que j'appellerai une alternance par 
défaut et une alternance par excès. L'alt rnance par 
excès parait dans nos stéréotypes à propos du bi­
linguisme: c'est une alternance de riches, l'alter­
nance de ceux qui peuvent se permettre de jongler 
avec plusieurs langues, alors que l'alternance par 
défaut apparaitrait plutòt comme un r cours à une 
langue qu'on maitrise mieux, lorsque celle qu'on 
maitIise moins bien fait éventuellement manque, 
présente des lacunes. Ce cOllple et les représ ota­
tion qu'il véhicule demandent à etre construits 
plus avant mais opèrent dans nos expériences. 
Lié à cela, peut-etre, il y a des adjectifs que nous 
avons entendus ce matin encore, du type: alter­
nance tolérée, alternance valorisée éventuellement, 
alternance sanctionnée en certains cas ou dans cer­
tains ontextes: là aussi, on a des distinctions qui 
sont révélatrices peut-etre d'attitudes, de représen­
tations à l'reuvre dans ce qui est en cours. 
Autre couple qui me parait déterminant et qui, pa­
radoxalement, reste peu construit du point de vue 
scientifiqu , c'est le couple alternance en produc­
tion et alternance en réception. D'une manière gé­
nérale la littérature spéciali ée s'est beaucoup in­
terrogée à l'alternance des langues, au code swit­
ching, etc., dans le cadre de la production langa­
gière; il y a beaucoup moins d'études portant sur 
l'alternance dans la réception, sur des phéno­
mènes si quotidiens que le sous-titrage d'un film 
ou le sous-titrage d'une émission à la télévision où 
on a un jeu entre oral et écrit en simultanéité et 
pas simplement n séquence. Comment, pour 
quelqu'un qui est exposé à cette co-présence des 
langues, se traite un tel mode d'alte rnance? 
Comment est-ce qu'on traite un double message, 
en chevauchement et décalage partiels, sur deux 
codes différents? Plus fammèrement, qu'est-c 
que c'est que travaiUer un dossier où on a à la fois 
des documents en français et des documents en 
italien? Qu'est-ce cette alternance de réception, si 

n accepte de recourir à cette meme désignation 
qui nous retient ici? 
Je ne rappelle que pour mémoire le partage, sou­

vent abordé dans le dis us ions qu'on peut avoir 
ici au Val d'Aoste , ntre mélange des langues et al­
ternance des langues, Opposition discutable, sauf 
à revenir sur la question des interférences lexi­
cales ou morpho-syntaxiques, de ces formes de 
contact ou de ces idiolectes de transition. Mais 
c'est se situer sur un terrain connexe (et parfois 
quelque peu miné) , que nous retrouveron proba­
blement au cours de ces journées. 
D'un point de vue te hnique, il y aurait à faire en­
ITer aussi en ligne de compte les séparations intro­
duites selon de dé oupes diverses, entre alter­
nance, emprunt, voire enchassement: Permettez­
moi de ne pas non plus en dire plus à ce point, me­
me si toutes ces catégorisations demandent relec­
ture, dès 10r5 ql1e l cadre d'analyse est l'appren­
tissage plus que l'usage. 
Enfin, le dernier jeu de caractéli sation que je po­
serai est celu i, plus résolument pédagogique , 
entre une alternance de répétition et une alternan­
ce qui relèverait plus d'une distribution comPlémen­
taire. L'alternance de répétition, c est une alternan­
ce qui va reprendre d'une manière ou d'une autre 
dans une langue ce qui a été d'abord posé dans 
une autre; cela peut etre une alternance simple­
ment de traduction dans certains cas, de reformu­
lation, une alternance de commentaire; alors que 
l'alternance de distribution omplémentaire ren­
voie plutòt à un schéma du type: il y a des choses 
qu'on fait dans une langue, il y en a d'autres qu'on 
fait dans l'autre et il n'y a pas nécessairement re­
prise dans l'autre de ce qui a été fait dans l'une, 
Toutes ces oppositions vite dites sont trop polaires 
et nous en sommes tous conscients; à chaque fois 
il agit de s'interroger sur la relation entre ces 
deux ou ces tI'ois pòles, non sur leur mise à distan­
c exc1usive. En tout état de cause, il existe bien là 
des zones d'interrogation vraies, que traversent et 
balisenl à leur manière les expériences menées au 
Val d'Aoste. 

T. GRANGE: Merci à Daniel Coste d'avoir situé 
l'alternance dans un cadre de complexité par ce 
jeu d'adjectivation et de polarisation. La pratique 
d'alt rnance en contexte scolaire sélectionne des 
relations que Daniel Coste a évoquées, des rela­
tions à l'apprentissage, mais elle bénéficie aussi de 
concepts élargis à propos de l'alternance sociale 
concernant le fonctionnement naturel du bilingue 
et sélectionnant, cette fo is-ci, des relations à la 
langue d'une manière plus large; donc, je vais de­
mander à Laurent Gajo de développer cet aspe et. 

L. GAIO: - Bonjour. je m'associ rapidement aux 
salutations de Daniel Coste, pour ne pas prolon­
ger. J'aimerais quand meme vous dirè le plaisir 
que j'ai à etre ici aujourd'hui, pour la p remière 
fois; f ai rencontré plusieurs valdòtains actifs, en­
thousiastes, à l'extérieur, en Suisse, en France, 
lors de colloques ou manifestations scientifiques, 
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done la situation n'était pas ineonnue pour moi et 
fai beaucoup Iu sur ce qui se fait ici; je suis venu 
au Val d'Aoste comme touriste, mai c'est la pre­
mière fois vraiment que je viens travailler iei avec 
vous et ça me fail trè, plaisir. l'ai pa mal travaillé 
personnellement sur d'autres contextes bilingues 
et je rejoins Ies réserves de Daniel Coste qui dit 
que finalement c'e t difficile d'exporter, de trans­
poser Ies résultats qu'on a obtenus à travers l'ob­
servation d'une situation particulière sur une si­
tuation différeute; néalUnoin je pense qu'il y a 
tout intéret à es ayer d'échanger les regards qu'on 
a à propos de situations variables et contrastée 
pour VOif finalement si on a de choses à se dire, i 
on a des dé:fis en commun, et ils ont quand meme 
sftrement exi tants et timuJanls. 
Alar ,je vai essayer de me focaliser un petit peu 
plus sur les dimensions qu'on appene micro de l'al­
ternance, en examinant plus spécifiquement ce qui 
se passe en da se et quel peut etre le rapport 
entre ce qui se pa se en clas e et ce qu'on observe 
à l'ex:térieur. Je rejoins là encore une réserve de 
Daniel Co te cone rnant le définitions possibles 
de l'allernance; je n'aurais pas spécialement envie 
d'essayer de donner moi-meme une définitiou; 
c'est vrai qu'on se donne un eadre de travail; mais 
ce qui m'intéresserait davantage dans la perspec­
tive, c'est de voir Ies défi.nitions plu ou moin 
spontanées qu'utili ent le enseignant en cours 
d'action, parce que c'est ça finalement qui va etre 
effectif dans la gestion didactique et pédagogique 
de la classe, dans la réussite d'un programme, 
dans ses résuJtats. C'est finalement la défin.ition 
qu'on s donne ur le lerrain parmi l s aeteurs 
concernés, pilotée par l' nseignant, plu ou moins 
explicitée, mais finalement c'est cette dé:finition-là 
de l'alternance qui va etre effective. Le seienti­
fique, lui, a le ròle de voir quelle sont ce défini­
tions pontanées pour e sayer éventuellem nt 
d'amener un regard réflexii et peut-etre d'accom­
pagner ces définition plus au moins spontan ' es, 
miives, bricolées. Bon, je crois que ce problème de 
la définition est tout à fait crudal, ce qu'il faut dire 
c'est que de toute façon autant au niveau cienti­
fique qu au niveau de la pratique on n'a n tout cas 
pas un seuI cadre de r ' férence, une seuIe défini­
tion de l'alternance. il ne faut pas roire que c'e t 
uniquement sur le terrain qu'il y a un certain flou 
une certalne ma.rge de variations, d'options; déjà 
au ruveau de la science tout le monde n'arrive pas 
à s'entendre sur ce qu'on appelle alternance, em­
prllnt, calque, margue transcodique; il y a vrai­
ment beaucoup de critères qui sont véhiculés, et 
beaucoup de variations. 
J'aurais envie de mettre en contraste deux grands 
points de vue opposés sur l'alternance; il y aura un 
point de vue qu'on pourrait appeler bilingu et un 
point de vue monolingue, et cela tant au niveau de 
la cience qu'au niveau des représentations spon­
tanées des acteurs. Dans le point de vue mono­

lingue, on va voir le bilingue et sa compétence 
comme étant l'addition, le collage de deux mona. 
lingue , deux individus monolingues dans la me. 
m personne; c'est-à-dire que l'individu bilingue va 
etre assoeié à quelqu'un qui a une très bonne com­
pétence, très équilibrée dans ses deux langues, 
qui pourra avec des francophones par exemple 
etre associé à un individu francophone, avec des 
italophones etre associé à un natif italophone, 
donc une espèce de collage cervical de deux ma. 
nolingues, une e pèce de monstre qu'on observe 
assez peu dans la nature; mais c'e t là encore un 
point de vue qu'on relève assez souvent, du moins 
quand on évalue les pratiques bilingue, et notam­
mentl'alternance. Le point de vue bilingue est tout 
à fait différent il va eonsidérer l'individu bilingue 
comme étant un individu pécifique, qui a une 
compétence propre, qui utilise ses langues de fa­
çon variable, par rapport à des exigences fonction­
nelles, variables et qui n'a pas forcément un bilin­
guisme équilibré qui répond aux memes exi­
gences, qui ne peut pas forcément etre associé 
pleinement à une communaut ' native d'un còté et 
à l'autre de l'autre còté; done quelque chose de 
nouveau, de pécifique qui a sa compétence 
propre. Alors évidemment ces deux conceptions, 
qui sont aussi des eonception scientifiques, au­
tant cientifiques que spontanées ont des réper­
cussions sur la dimension prescriptive, c'e t-à-dire 
que si on décrit l'individu bilingue et l'alternance 
d'un point de vue monolingue ou bilingue, on va 
avoir des incidences ur la façon dont on va traiter 
l'alternance ou dont on va l'envi ager, dont on va 
l'évaluer, dont on va 1'utili er; par exemple, quel­
qu'un qui aura le point de vue monolingue ur l'al­
ternance va évidemment à coup sur concevoir 1 al­
ternance comme Wl déficit. comme quelque chose 
qu'il faut absolument éviter, quelque chose de né­
gatif qu'il faut absolwnent faire régr ser; alors 
que le point de vue bilingue va avoir une vision to­
talement différente des choses en se disant finale­
ment que l'allernan e est une marque inhérente 
au répertoire du bilingue qui remplit un certaln 
nombre d fonctions qu'il faudra essayer d'obser­
ver, d'utiliser. ça ne veut pas dire que l'alternance 
est immobile, car les conditions d'alternance peu­
vent évoluer, se déplacer au cours de l'apprenti a­
ge; mai il y aura vraiment une prise en compte 
positive du phénomène d'alternance qui va es­
sayer de voir à quoi il corre, pond et vers quoi on 
peut le faire tendre; là on aura deux points de vue 
relativement différents. 
D'un point de vue linguistique je dirai gue l'alter­
nance, en tout cas pour moi, revet un double as­
pect, d'une part c est l'indice de quelque cho e qui 
est déjà là d'une comp ' tence qui existe, qui e t 
linguistique, qui est peut-etre identitaire el cultu­
relle, et en mème temps l'alternance va servir à 
faire quelque ehose de nouveau. C'e t là je crois, 
dan ce croisement, que la didactique a un défi in­
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tére sant à remplir, c'est-à-dire concevoir d'abord 
l'alternance comme quelque eh se qui représente 
un savoir déjà là, intéressanL, qu'on peut exploiter 
et essayer d'utiliser pour l faire tendre ver 
quelque chose de nouveau, donc le faire tendre fi­
nalement vers l'apprentis age: je crois que c'est 
important au niveau lingui ique d'avoir ces deux 
aspects. 
l'aimerais es_ ayer maintenant d'arti uler un peu 
plus précisément ce qu'on appelle alternance so­
ciale, ou ce qu'on observe au niveau de la société 
en général et plus pré i ément e qu'on observe à 
l'école, au niveau notamment de fonctions que 
remplissent le alt rnances . Alors, évidemment 
au niveau sodal il y a eu pas mal de descriptions 
qui ont été faites du ròle de l alternance. l'en dis­
tinguerais au moins deux: il y aurait des alter­
nances qui seraient de type fonctionnel, c'est-à-di­
re dans la vi de tou le jours quand on change 
de code par rapport à de contenu à transmettre; 
e serait l'alt rnance du pauvre, comme l'a appe­

lée Daniel Coste: elle répond a des besoin et à 
des choses qu on est plus capable de dire dans 
certaines langues que dans d autres et finalement 
on alterne par rapport à des besoins de communi­
cation spécifiques. 
il y a une alternance qui serait relativement 

contra tée par rapport au premier type, qu'on 
pourrait app .ler identitaire, c'est-à-dire qu'on peut 
choi i! une langue plutòt qu'une autre,et ouvent 
on le fait d iaçon délibérée, choisir meme de 
créer la surpri e en changeant de code à un mo­
ment donné ou de faire un coup de force, parfois 
c'est vécu comme un coup de force, simplement 
pour des raisons identilaires, pour afficher son rat­
tachement à une certaine culture lingui tique ainsi 
qu'à une certaine culture nalionale qui peut ètre 
plus au moin bilingue, plus Olt moin mono­
lingue. Di ons que cette fonclion e t relativement 
importante et ce deux fonction peuvent etre 
liée ou non, comme l'a dit Daniel Coste, à l'ap­
prentissage, car c'est qu lque chose qui s'ajoute. 
Maintenant, à l'intérieur de I école il y a d'autres 
types de fOlletions qui seraient spécifiques proba­
blement à des cadres didactiques, qu'on peut ap­
peler de différentes manières, Moi, j'aurais envie 
d'appeler une de celle -ci, fonction immersive. A 
l'écol ,on peut fall'e de J'aIternance pour élection­
ner des re1ation particulière à l'apprentissage; 
par exemple, on peut faire des alternances qui se 
rapproehent de l'alternance fonetionnelle, qui sont 
branchées surtout sur le contenu e est-à-dire que 
quand on alterne Ies langues c'est pour mieux sai­
sir, mieux apprendre le contenu; dan ce sen -là 
on est très proche i OD veut de l'idéa1 de base de 
l'immersion où en .ifet la langue sert à véhlculer 
les contenus et puis on ajuste celle-ci, on alterne 
les langues par rapport aux contenus d'abord; 
done c'est lme façon de solliciter l'alternance. On 
peut le faire sm un autre mode, on peut solliciter 

l'aIternance plutòt pour essayer par rapport à la 
langue cette fois et plus tellement par rapporì au 
contenu, de solliciter des données, de faire un tra­
vail sur la langue et à ce mornent-là de façon plus 
ou moins indépendante du contenu, c'est-à-dire on 
peut partir du contenu, mai ensuite faire de façon 
relativement autonome un travail ur la langue et 
ici encore on peut aussi solliciter l'alternance. 
Je lance de pistes: ce qui m'intéresse particulière­
ment c'est de voi! en clas e omment ce qu'on 
peut observer à l'extérieur de l'école en termes de 
fonction idelltitaire, fonctionnelle et ce qu'on peut 
observer à l'intérieur de l'école en termes de fonc­
tion immersive, réflexive, etc. p uvent se croiser. 
Par exemple, il est intéressant de voir comment 
des élèves peuvent des fo is utiliser des fon tions 
identitaires de l'alternance pour essayer d'agir sur 
la relation à l apprentissage, sur la défi.nition d'un 
cadre didactique ; daIlS ce sen -là l'alternance est 
très souvent un moment privilégié pour essayer de 
faire changer Ies choses à l'intérieur d'une activité 
didactique sur la pression des élèv s ou de l'ensei­
gnant, mais c'est souvent un moment délicat où 
on peut faire basculer Ies choses; c'est là un mo­
ment par exemple où Ies élèves peuvent faire 
émerger des fonctions identitaire pour essay r 
d'agir sur le cadre didaclique. L'en eignant peut 
aussi e servir de certaine alternances pour es­
sayer de redéfinir l'activité didactique et il est inté­
ressant de voir - j'ai des exemples qu j'aurai peut­
etre l'occasion de montrer dans les deux journées 
- comment certains enseignants se saisis~ent 
d'une aIternance de type culture1 ou identitaire 
pour la déconstruire et en faire un objectif didac­
tique; c'est-à-dire qu'il arrive en classe que l'élève 
tout à coup tasse une alternance qui n'a rien à voir 
avec un objectif d'apprenti age particulier, avec 
un moule d'apprentissage particuHer, mais qui re­
flète simplernent une question identitaire; l'ensei­
gnant de fois se sai it de cette fonction-Ià de cet­
te aIternance-Ià, potU" la faire basculer au profit 
d'un enjeu didactique et c'est tout à fait intéressanl 
de voir comment ça peut e faire. 
Encore une chose, une dimension qui me semble 
importante, qu'on néglige assez souvent quand on 
parle d'alternance et qui e t de plu en plus thé­
matisée notamment au Canada, mais je crois 
qu'ici finalement les enseignants y pensent sou­
venl, c'est qu'on parle de l'alternance souvent 
chez l'élève mai~ on oublie de parler de ['alternan­
ce chez l'enseignant. Je crois qu dans un contexte 
fortement bilingue, comme le Val d'Ao te, et très 
complexe, l'alternance n'est pas le privilège de 
élèves mai aussi finalement une caractéristique 
souvent des enseignants qui vivent le formes 
d'alternance à l'école, en dehors de l'école, avec la 
direction de l'école, dans leurs relations avec les 
coli' gues. Alors l'enseignant non seulemenl va 
devoir réfléchir à l'aIternance par rapport à se 
élèves, par rapport à la gestion de la classe, mais 
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il va lui-meme etre victime ou bénéficiaire de cer­
taine formes d'alternance: il sera intéressant de 
voir comment l'alternance de l'élèv peut rencon­
trer J'alternance de l'enseignant Dans ce sens-là, 
je crois que dans les activités de classe on peut 
clairement voir souvent deux mouvement dans 
les phé nomènes d'alternance: il y a des alter­
nances qu i vi nnent d'abord des élèves et qui 
vont ensuite affecter d'une manière ou d'une 
autre l'enseignant qui va la récupérer, qui va peut­
ètre I'incarner, l'utiliser, la réprouver, il y a plu­
sieurs attitudes possibles. Il y aura aussi un 
deuxième mouvement qu'on peut essayer de voir: 
l'alternance qui part de l'en eignant pour ensuite 
avoir un impact ur le discow-s, l'apprentissage de 
l'élève. Ce deuxième mouvement qui part de l'al­
ternance de ]'enseignant pour aller v r le di ­
cours de l'élève est tout à fait important et je pen­
se que ces deux mouvements ne s'observent pro­
bab1ement pas de la meme manière dans l'ensei­
gnement des disciplines et dans l'enseignement 
des langues. 

S . BRUNELLO: In clima di alternanza pa so all'i­
taliano per presentare l'ultimo esperto che inter­
viene a questo primo giro di interventi; credo che 
Martin Dodman abbia scelto di fare il uo inter­
vento in italiano pensando aù una alternanza 
•identitaire plut6t que fonctionnelle''. visto che vi­
ve in Italia da molti anni e probabilm nte ha impa­
rato ad amare la nostra lingua. La richiesta che fac­
ciamo a Martin è quella di completare questo pri­
mo giro con un intervento che illu tri quelle che 
sono te possibilità di realizzare delle fo rme di al­
ternanza nei diversi luoghi e contesti del sistema 
scolastico. In particolare vorremmo chiedergli se 
ha senso parlare d'alternanza programmata, di al­
ternanza 1inalizzata; se è reali tico e fondato parla­
re di un'alternanza linguistica che inve ta trasver­
salmente i diversi contesti e cenari colastici e 
quindi coinvolga in forme e misura diversa gli atto­
ri che nella scuola lavorano e quali sono, a suo pa­
rere,le chiavi di acc sso a questa problematica e 
quali possono e sere le coordinate di riferimento 
per arrivare ad una pianificazione ragionata e sen­
sata dell'alternanza. 

M. DODMAN' Grazie e buongiorno a tutti quanti. 
Come Serenella ha sottolineato, in questo momen­
to avete, diciamo, il primo esempio di un 'alternan­
za programmata. Qualcuno si sarà già accorto del 
fatto che precedentemente ci sono stati alcuni 
esempi di alternanza spontanea: per esempio, le 
colleghe che poco fa parlavano qui, probabilmente 
non si saranno accorte ma quando scambiavano 
tra loro due parole tipo "Hai bisogno di un lucido?" 
l'hanno fatto in italiano pur avendo pres ntato tut­
to in lingua francese ; ovviamente credo non abbia· 
no programmato que to tipo di alternanza, è stata 
un'alternanza perfettam ,nte pontanea. Perciò ab­

biamo già esempi di alternanza programmata e al­
ternanza spontanea. 
Credo che una scuola bi o meglio plurilingue deb· 
ba assolutamente contemplare, trovare le modalità 
perché si possano verificare costantemente esem­
pi di alternanza programmata e di alternanza spon­
tanea Riprenderei già subito quanto delto da 
Daniel Coste all'inizio: credo che programmare 
l'alternanza non debba essere inteso come definir­
la subito, cioè noi dobbiamo piuttosto cercare di 
programmare per costruire l'alternanza; non 
può definire l'alternanza fin da subito, anche per­
ché riprendendo di nuovo quanto già detto, s con­
do me la polarizzazione fra macro e micro, fra pro­
grammato e spontaneo i aiuta sicuramente ad 
analizzare il fenomeno alternanza, ma alla fine il fe­
nomeno deve ssere un unico continuum, non può 
e sere qui il programmato, qui lo spontaneo e via 
di seguito. 
In un certo en o, parlare di alternanza dovrebbe 
mirare a creare le condizioni perché questa possa 
diventare un fenomeno totalmente spontaneo ap­
punto, a econda delle esigenz , ecco un'altra pa­
rola chiave "les besoins", le esigenze del singolo 
individuo che partecipa alla vita scola tica Per da­
re una rispo ta molto veloce alle prime due do­
mande che mi sono slate poste: e noi pensiamo 
ad una scuola plurllingUe, la ri~posta a "ha sen o 
programmare?" deve essere" ì, h a senso!". Non 
solo ha sen o ma occon-e programmare, come oc­
corre programmare l'attività colastica in quanto 
tale. In una cuoIa monolingue nessuno direbbe 
"non occorre programmare l'attività scolastica", 
sarebbe l'anarchia; se noi decidiamo che abbiamo 
voglia di creare una scuola bi o meglio plurilingue 
allora ovviamente dobbiamo programmare il modo 
in cui le lingue possono venire a contatto durante 
l'attività quotidiana di questa scuola. 
In secondo luogo credo che questa programma­

zione debba essere fatta in un'ottica di alternanza 
trasversale, cioè l'alternanza non può essere un fe­
nomeno limitato ad alcuni ambienti, ad alcune ma­
terie, ma deve e sere un fenomeno programmato 
realizzato, sicuramente valutato con modalità di­
versificate, con una durata che può variare a se­
conda delle materie. ma che deve essere un feno­
meno trasversale. 
Vorrei cercare molto brevemente di identificare al­
cuni aspetti-chiave eli que to tipo di programma­
zione, non cer to per offrire una rispo ta definitiva 
alla terza domanda, non c'è una chiave, ma possia­
mo in queste due giornate riflettere insieme su al­
cuni aspetti che r itengo comunque chiave per 
quanto riguarda questa definizione-costruzione 
dell'ambiente scola tico bi o plurilingue in cui le 
lingue vengono a contatto e si alternano. Mi pare 
che sia fondamentale partire da una constatazione 
del fatto che abbiamo bisogno di ripen are quello 
che io chiamerei generi mente il modello orga­
nizzativo della cuoIa. Una scuola bi o plurilingue 
non può mantenere lo stessO modello organizzati­
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vo di una scuola monolingue. Ciò significa soprat­
tutto che a livello di curricolo s olastico bisogna 
incominciare ad avviare modalità di uso delle varie 
lingue, bisogna incominciare a pensare a curricoli 
in cui esistono ciò che io chiamerei aree curricola­
ri, aree che possono essere, ad esempio Lettere ed 
Arti espressive; sto ipotizzando semplicemente 
che tipo di aree curricolari potrebbero essere, i­
curamente le lingue sia lassiche che moderne a 
seconda del tipo di scuola, le scienze umane, le 
scienze naturali, le scienze ambientali. Bisogna ca­
pire fino a che punto tutte queste aree curricolari 
possono contribuire alla creazione appunto di am­
bienti Plurilingui in cui le lingue vengono a contat­
to, in cui l lingue si alternano per cercare di rea­
lizzare determinati tipi di obiettivo che devono, 
credo, essere concepiti e realizzati nell'ottica di 
quanto è già stato detto; cioè non si tratta della 
somma di due o più monolinguismi, si tratta di co­
struire, di realizzare ambienti plmilingui in cui si 
possono sviluppare persone che noi possiamo defi­
nire esseri plurilingui. Questo significa un'educa­
zione plurilingue, significa cercare di trovare le 
modalità con cui più lingue possono concorrere 
agli apprendimenti in quanto ta1i e non essere una 
lingua veicolare per gli apprendimenti e altre lin­
gue oggetti di tudio; tutte le lingue devono appun­
to concorrere agli apprendimenti, alla costruzione 
di un ambiente-scuola plurilingue, alla realizzazio­
ne, allo sviluppo di individui che noi possiamo defi­
nire plurilingui. 
Spero che in queste giornate avremo l'o casio ne 
di approfondire molto meglio queste tematiche . 

T.GRANGE: Merci à Martin; nous avons reçu 
d'autres pis es de lecture du conc pt d'alternance. 
Essayons maintenant de croiser les trois regards 
didactique, social et institutionnel: qui veut réagir? 

D. COSTE. Je viens réagir d'un mot simplement à 
l'intervention de M. Dodrnan, et au SOtl1 qu'il a pris 
de parler d'éducation Plurilingue plus que d ensei­
gnement bilingue. 
Il me semble que dans l'Europe d'aujourd'hui, 
c'est un déplacement décisif. Des lieux comme le 
Val d'Aoste sont des lieux où on aurait - j'allai dire 
"tort" - enfin où on prendrait quelques risques à 
s'enfermer dans une réflexion qui serait centrée 
ur le bilinguisme. Je suis convaincu qu'on a be­

soin absolument d'intégrer aujourd'hui la dimen­
sion pluri, et de faire en sorte (c'est un des mes 
"dadas" d'intervention au Val d'Aoste depui 
quelques années aussi!) que la prise en compte 
d'autres langues que le français et l'italien tasse 
partie du projet éducatif, y compris pour l'usage 
des langues dans les disciplines autres, à condi­
tion bien sur de ne pas avoir une vision nécessaire­
ment équilibrée et paritaire du bilinguisme, d'un 
enseignement dit bilingue, mais d'imaginer que la 
relation entre les langues et le projet éducatif est 
une relation diversifiée, différenciée comme l'indi­

quait là aussi M. Dodman. C'est le seuI point sur 
lequel, à ce stade. je voudrais réagir. 

T. GRANGE: Merci de nous avoir donné une pis­
te sur le chemin de la construction de l'alternance 
par l'apport au plurilinguisme. Et maintenant M 
Gajo, vous voulez compU~ter votre intervention? 

L GATO: Alors, je voudrais ajouter une réflexion: 
les élèves sont des acteurs scolaires et non sco­
laires, c'e t-à-dire qu'ils vont amener spontané­
ment, plu ou moins spontanément, un certain 
nombre de dimen ions, de définitions autour de 
leur. compétences bilingues qui ne sont pas seule­
ment scolaires,donc l'enseignant va devoir gérer la 
rencontre des deux, ce qui est finalement assez 
difficile; je crois que quand on programme au ni­
veau macro un cel'tain nombre d'activités et de 
pistes d'action, il faut qu'on ait bien conscience de 
la gestion difficile de cette rencontre et de la mar­
ge, de la ouple se avec laquelle les enseignants 
doivent agir, parce que finalement, comme je le di­
sais au début au niveau de la définition du concept 
d'alternance, le choses, les définitions, les me­
sures, le cadr de réflexion et d'action va toujours 
etre mis à l'épreuv .... dan la classe elle-meme. 
Alor évidemment on p ut se servir des pistes qui 
ont été élaborées en dehors de la classe par un col­
lège, une institution, une volonté politique, mais 
aprè il faut quand meme essayer de les assouplir, 
d'intégrer ce qui vient de façon transversale, hori­
zontale à trav r les expériences linguistiques de 
chacUD. 
J'aurais envie de mentionner quand meme un 
exemple au niveau de ce qu'on peut peut-etre dire 
à un enseignant qui se poserait la question de sa­
voir comment il doit agir en matière d'alternance 
et ce qu'on pour rait peut-etre lui dire à un niveau 
macro, en termes de planification, de programma­
tion par rappor t à des problèmes concrets. J e 
prends un problèm canadien parce que je n'ai 
pa suffisamment d'exemples iei , mais par 
exemple à Toronto m ' me dans les écoles fran­
çaises d immersion tous les élèves quand ils par­
lent du métro disent "subway" et puis les ensei­
gnant aussi disent "subway" très souvent; mais ça 
arrive quand meme que c r tains enseignants cor­
rigent les élèves e,n leur demandant d'utiliser le 
terme de "métro". Evidemment il y a des pratiques 
très div rses par rapport à ça. Quand on essaye de 
réfléchir à ce que recouvre ce terme de "subway" 
en termes d alternance ou d'autre chose, on peut 
donner un certain nombre de pistes aux ensei­
gnants, en leur rusant d'abord "Est-ce que vous 
pensez réellement que dans le répertoire des 
élèves il y a alternance?", parce que je crois qu'on 
confond trop s uvent des traces linguistiques un 
petit peu ex tiques a ec de phénomènes d'alter­
nan qui ont plus ou moins des phénomènes de 
changement, c' st-à-dire un changement qui se fait 
à un moment donné. En l'occurrence à Toronto, 
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le fult de dire "subway" c n'est pas forcément 
plus anglais ou anglophone que francophone. c'e t 
simplement une f'açon commune de définir un ob­
jet commun qui a reçu une étiquette commune; on 
ne pourrait pa forcément reprocher à un élève 
francophone le fail d'utiliser" ubway", on ne pour­
rait pas lui dire par exemple "Tu e en train de 
t'anglici er ou tu es en train de t'éloigner du fran­
çais" . TI y a là une attitude as z délicate à adopter 
dans la définition meme de l'altemance. Alors est­
ce qu'à un moment donné on a à [aire à une alter­
nance pour l'empIoi du terme "subway" dans un 
contexte canadien, par exemple? Ce n'est pa du 
tout sur qu on pu.isse parler d'alternance; alors, du 
momenl qu'on ne peut pas parler d'alt mance, 
évidemment on devra apprendre à se donner des 
moyens d'action a sez particuliers. 

Et c'est dans ce ens-là que je rejoins M. Dodrnan 

dan sa définition pécifique du contexte bilingue 

d'enseignemenL Dans un contex1e bilingue om­

me le contexte valdòtain ou le contexte des écoles 

francophones dans la partie anglaise du Canada, il 

faut à un momenl donné se rendre comple qu'il y 


a une situation propre, qu'on ne peut pas plaquer 

des modèles qui viennenl d'une région mono­

lingue ou d'une expérience monolingue et dans 

c sens-là le traitement qu'on fera d'une alternan­

ce qtù implique le tenne "subway" va e faire de 

façon didactiquement très différente OH devrait se 

faire d'une façon didactiquement très clifférente 

dans une école bilingue, plus que dan une école, 

dans un contexte, dans une situation bilingue que 

dans un contexte unilingue plus ou moins homo­

gène. 


T. GRANGE: Merci d'avoir focalisé l'attention ur 
le (ait que face a des fonctions d'alternance spéci­
.fique à des cadres didactiques, il y a aussi les 
fonction de l'alternance qui dépasseni ce cadre et 
qu.i se situent dans le socia) et il faut les prendre 
en compte. Et maintenanl;. si Martin Dodrnan veut 
conclure... 

M. DODMAN: Volevo solo riprendere la parola 
per cercare di focalizzare un po' meglio un aspetto 
del discorso dell'essere plurilingu ,cioè di una per­
sona che si può definire plurilingue, e richiamo l'at­
tenzione su di un documento al quale sicuramente 
qualche per ona qui presente, che mi conosce, sa 
che faccio ruerimento abba tanza spe so. 
Si tratta di un "libro bianco" prodotto dalla 
Commi sione europea l'anno scor o col titolo ita­
liano "Insegnare ed apprendere"; all'illterno di que­
sto documento gli autori definiscono il plurilingui-
ma come elemento di id ntità, come caratteristica 

della cittadinanza europea e come essenziale per 
l'appartenenza a ciò che loro definiscono la società 
europea. Il documento in lingua inglese parla di 
"learning based society" che è una società ba ata 
ull'apprendimento, diciamo, continuo, per tutta la 

vita; la traduzione italiana è" ocietà cono citiva". 

Per quanto riguarda l'elemento di identità, come 
abbiamo sottolineato ormai più volte, l'identità del­
la persona plurilingue non è la somma di due o tre 
monolinguismi, perciò per noi la sfida è di creare 
ambienti in cui si può sviluppare e valorizzare que­
ta identità del tutto particolare. In secondo luogo 

c'è la caratteristica della cittadinanza europea che 
ignifica, almeno per me, soprattutto che noi an­

diamo sempre più verso un'Europa che sarà natu­
ralmente un ambiente plwilingue. 
lo mi ricordo, un anno fa, eli essermi fermato una 
notte a Strasburgo,era fine agosto e si poteva an­
che mangiare fuori tardi la sera; ad un cero punto 
mi ono reso conto del fatto che attorno a me i 
parlavano in alternanza, con diverse modalità, cin­
que lingue proprio attorno alla stessa tavola. 
Credo che Stra burgo tuttora sia un esempio un 
po' particolare di un "carrefour" diciamo di un 
punto di incontro, ma credo che l'Europa si vada 
definendo come continente in cui ci saranno sem­
pre più luoghi caratterizzati da questo tipo di com­
portamento linguistico. Credo che la scuola debba 
agire fortemente a questo propo ito. 
Per quanto riguarda poi rappar tenenza alla società 
conoscitiva, credo che noi da una parte abbiamo 
l'idea di poter accedere a questa società solo cono­
scendo più lingue, percbè l'internazionalismo non 
vuoi dire avere solo una o due lingue internaziona­
li in cu.i studiare, con cui comunicare, significa fon­
damentalmente possedere più lingue in modo da 
poter avere accesso a più fonti; ma d'altra parte si­
gnifica, e for e il clou dell'educazione bilingue sta 
proprio in questo, cercare di favorire lo viluppo di 
maggiore flessibilità, maggiore plasticità mentale, 
maggiori capacità di concettualizzazione. Allora è 
stato molto intere sanle notare come Tere a par­
lando delle operazioni matematiche ha fatto riferi­
mento a due parole chiave: rifles ione ed azione.. 
Mi colpisce perchè nel mio campo della linguistica 
molto spesso si fa riferimento a queste due macra­
funzioni della lingua: la lingua come riflessione sul 
mondo, la lingua come azione nel mondo. 
Sicuramente essere cittadino europeo, aver questa 
identità per onale, identità plurilingue significherà 
poter usufruire di più lingue per riflettere stÙ mondo 
e agire nel mondo. Non significa aver lo ste so livel­
lo di competenza in tutte le lingue, significa però 
aver la capacittà di esercitare una competenza che 
noi possiamo magari definire asimmetrica, ma a im­
metrica nel senso di aver due, tre, quattro, e percbè 
non cinque lingue a disposizione, sicuramente a di­
versi livelli di competenza. 
Credo che l'Europa stia andando inevitabilmente 
in questa direzione, è l'ultimo ontinenle al mon­
do che si trova co tretto ad-andarci. I fenomeni di 
cui noi oggi parliamo ono fenomeni normali sinli 
in tutti gli altri continenti del mondo. E perciò di 
nuovo, programmare una cuoIa che possa aiuta­
re alla realizzazione di que lo tipo di società mi 
sembra non solo possibile, ma addirittura un ob· 
bligo per noi. 
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Ateliers 

Atelier l A - Groupe d'étude d'Education ArtistiQue ­

Animate.urformafeur E. Morello 

A partir de cette année scolaire, on a voulu élargir 
le projet . Disciplines et Bilinguisme" à un nouveau 
groupe d'étude, avec le motivations uivantes: 

elargir 1'expérience de la recherch -action à une 
de 'ducations 

'essayer dans une discipline comportant un en­
s ignernent!apprentissage rnoins axé sur des 
compétence de lecture et de traitement de textes 
(voir hl toire) ou sur u ne construction des 
concepts trè forrnalisée ( voir maths ) 
• rnener de expériences dans une di cipline dont 
la sp ' cificité est d'etre marquée par une forte af­
fectivité dans la relation en eignant-élève, par une 
familiarité liée au "faire ensernble", par une 
conceptualisation des émotions et des vécus d'ex­
périence subjective des élèves dans la production 
créative et la lecture d'reuvre . De là,' une interac­
tion linguistique qui se veut plus spontanée, plu 
immédiatement ouverte au socio-afiectii. 

Alors la question se posait: comment sauvegar­
der ce nature cette spontanéité dans 
une int raction en LF ? 

Une hypothèse à vérifier, donc une piste de re­
cherche, pouvait ètre de regarder au bilinguisme 
et à la pratique de l'alternance comme à un espace 
de liberlé as ocié à la spécificité disciplinaire de 
création au sens large, et comme à une xten ion 
du pouvoir de commurucation, plutot que comme 
une contrainte. 

ROles des inlervenants 

o tion en ate ier ::::) Mme Marie-Claude 
Beck, anirnatric de l'Atelier des enfants du Centre 
George Pompidou, a proposé une formation axée 
ur 3 moments for ts d'atelier créatif, qui ont per­

mlS une véritable mise en situalion de ensei­
gnants, non eulernent par rapport à la production 
mais aus i par rapport à 1'emploi de la LR La dé­
march d'atelier entrelaçail l'observation, la mani­
pulation, la création et la verbalisation, ainsi que la 
réf1exion méthodologique. 

Formauon disciplinaire ~ Monsi ur Ermanno 
Morello, enseignant d'Éducation Artistique et for­
mateur à Turin, en partant des ateliers Beck, a 
propose une réflexion sur la pécificité de la disci­
pline, notamment sw' quelques a pects méthodo­
logiques et didactiques pouvant ètre transférés 
dans la mise en pIace dune séquence cohérente et 
convenablement integrée au cursus d'Education 
Artistique, dans une programmation pluriannuelle. 

Modalités de travail 

Les en eignants, au nombre de 7, ont travaillé en 2 
sous-groupes et ont produit 2 sequences passées 
dans 5 c1asses de lère, SUI 4- modules horaires. 
On a observé les comportements linguistiques 
élèves/ enseignant au moyen de quelques outils 
différents: notes, grille prédisposées, question­
naires-élèves, questionnaires-enseignants, enregi ­
trement audio et vidéo. 
L'observation a été faite ou par des coUègues 
ayant déjà expérimenté dans leurs classes cette 
démarche de la R-A ou par Ies coordinatrices de 
l'éducation bilingue. 
Le but était de recueillir quelques éléments de ré­
fiexion, des récurrence ur le différents axe de 
l'expérience: la tenue méthodologique des sé­
quences expérimentées, le role d l'enseignant, 
les tratégies de facilitation et Ies activités favori­
ant l'emploi de la LF, les comportements linguis­

tiques des élèves el des enseignants. 

COMPrE RENDU DE L'ATEliER 

UNITA' DIDATIICA "Luci ed ombre" 

Classe la - Durata della equenza: 4 moduli orari di 50' 
Obiettivi: saper o servare / , aper rappresentare la realtà 

Sviluppo della sequenza 

1 - La luce crea le forme 
osservazioneBuio con inserimento graduale della luce 


(effetto sorpre a di forte impatto ocio-affettivo) 
 scoperta guidata 
ed o servazione delle "forme" create memorizzazìone 
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2 - fase operativa: ,"collage" con carta bian a (luce) ~ proc. di astrazione e rielaborazione 
e nera (oscuntà); produzIOne 

- riprodurre le forme osservate socializzazione 

Richiamo: dove la luce non passa si formano le ombre 

osservazione - dimostrazione pratica: inclinazione 
ascoltodiversa dei raggi luminosi con conseguente 
partecipazione variazione delle ombre 

produzione grafica (chiaro scuro, 
colorazione delle ombre) 4 - fase operativa: natura morta, ~ socializzazione riproduzione del soggetto (copia dal v r ) 

• Aspetti linguistici (contratto) 

Scelte linguistiche: 
~ la sequenza viene condotta in lingua frances con libero ricorso all'italiano (micro alternanza) in 

caso di difficoltà espressive 
~ si privilegia lo specifico disciplinare Oa L F viene usata solo nel corso delle attività strettamente di­

dattiche) 
~ il francese diventa lingua trumentale di informazioni, di "scoperta" e di reciproca interazione co­

municativa (al/ins, al/al) 

• Elementi acquisiti 

~	 se il tema è forte (cattura l'att nzione), per gli alunni non si pone il problema dell'uso della lingua 
francese 
l'interazione in LF si è mantenuta co tante durante tutta l attività O'input dell'insegnante è sempre 
stato in L F) e vi è stato un maggior ricorso all'alternanza nel rapporto alunno/alunno 
per gli alunni, l'uso della LF ha richi sto una maggior attenzione sia nell'ascolto che negli inler­
venti personali 

~ buona la socializzazione in L degli elaborati 

Strettamente disciplinari: l'insegnante per ottenere una interazi01ze,anche linguistica, più attiva ricerca 
continuamente input e stimoli vari. 

• Problemi 

~ 	Essendo modificato il rapporto docente-alunno (i comportamenti didattico-linguistici di quest'ulti­
mo paiono meno sciolti) , vi è una riduzione della sp nlaneità con ricadute sugli aspetti didattici e 
socio-affettivi. 

UNITA' DIDATITCA "Gioco di superfici" 

Classe la - Durata della sequenza; 4 moduli orar i di 50' 

• Obiettivi generali formativi 
visiva 
tattile 
sonora 

-------~..~ scelta di criteri 

- sviluppo della percezione 

- sviluppo delle capacità di classificare 

-------!~~ terminologie specifiche 
- sviluppo di espressioni verbali appropriate 
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- ----

• Obiettivi di ciplinari 

- uso dei criteri concordati sviluppo del1a 'eatività 
- uso dei materiali stabiliti 

composizione 


FASE OPERATIVA 
 , 
colore

VERBALIZZAZIONE E SOCIALIZZAZIONE 


- descrizione del lavoro 
 , 
- criteri superfici 
- sensazioni personali 

• Contratto linguistico: uso della lingua francese e d 11a micro-alternanza 

• Punti forti: 
Disciplinari 

raccolta 

conoscenza 


• esperienza tattile 	~==~~ESPER1ENZA 
" visiva 

o servazione ­
• classificazione 	 ===========:===--comp. TRASVERSALI 

la verbalizzazione ~------

aspettativa di attività --------=-- specifico FIGURATIVO 
memoria dell'esperienza vissuta--

Lingui lici 
arricchimento lessicale dovuto all'interazione fra i materiali e i termini in LF 
la scelta della LF porta a momenti più intensi di verbalizzazione, di attenzione e di 
riflessione sull'opera e sul percorso di apprendimento. 

• Elementi acquisiti 

nessuna difficoltà per gli alunni ad usare la LF 
loro impegno nell'uso della LF nell'interazione con l'ins gnante 
maggior attenzione personale grazie all'uso della LF 
i contenuti disciplinari sono indipendenti dalla lingua u ata 
il bagaglio lessicale è pressocchè omogeneo nelle 2 lingue ( aggettivi, s stantivi, perifrasi ....) 

• Ipotesi per il suivi 

- lavoro su documenti 
- collaborazione con l'insegnante di LF 
- collaborazione con l'insegnante di LI 

valorizzazione obiettivi trasversali 
" momenti di riflessione e verbalizzazione- (ri)programmazione (a settembre) ~ 
" del processo formativo 

- completamento di un ciclo didattico la -3a con confronto con una classe-témoin che abbia lavorato al­
le stesse sequenze in LI 

- osservazione più mirata delle sequenze 
- creazione di un gruppo di lavoro stabile. 
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Alcune os ervazioni del formatore-animatore 
del gruppo E MoreUo u) Jav TO svolto 

Nelle sintesi della ricerc-azione presentate dagli 
insegnanti si individuano chiaramente alcuni nodi 
metodologici che evidenziano una sorta di ribalta­
mento del/'mpostazione tradizionale della program­
mazione didattica. llsieme ai contenuti su cui è 
centrata la proposta di attività compaiono indica­
zioni sulla conduzione, lo sviluppo della relazione 
tra allievi e con l'insegnante, delle o servazioni 
sullo sviluppo di competenze trasversali come ad 
e empio l'o servazione, la capacità di descrizione 
e di classificazione e così via. 

uesta impostazione rispecchia il lavoro del grup­
po di educazione artistica che, in que to primo an­
no di corso, si è incentrato sul t~ma dell'espressione 
creativa individuata come componente essenziale 
della disciplina. 
la ricerca si è sviluppata attraverso la rielaborazio­
ne collettiva dell'esperienza di laboratorio ( con­
dotto da M. Clauc1e Beck del Centre Pompidou di 
Parigi), nel quale gli insegnanti sono stati protago­
ni ti attivi di momenti di lavoro creativo. 
TI concetto di e perienza personale si è dunque 
proposto come l'elemento centrale intorno al qua­
le viluppare lma riflessione sull'impostazione ope­
rativa del laboratorio espressivo così come è stato 
vissuto dagli insegnanti e dovrebbe essere vissuto 
dagli allievi. 
Questa impo tazione ha permesso di individuare 
alcuni nodi metodologiti sui quali sperimentare 
una nuova modalità di programmazione curricola­
re, impostata non su modelli predeterminati di ap­
prendimento mirato, bensì su scelte strategiche 
per costruire contesti motivanti e accoglienti, in gra­
do di attivare un'esperienza individuale realmente 
operativa e coinvolgente per i ragazzi. 
L'obiettivo della programmazione si sposta co ì 
dalla tra missione di contenuti alla realizzazione di 
esperienze ed eventi significativi in cui l'allievo 
partecipa al processo cognitivo da protagonista, 
costruendo l'apprendimento mentre costruisce il 
proprio personale stile cognitivo ed espressivo. 
Gli elementi su cui si è centrata l atlenzione sono 
slati la costruzione di proposte complesse, in gra­

do di rispecchiare la comples ità stessa dell'espe­
rienza e pressiva, le startegie di conduzione del­
l'attività e eil ruolo dell'insegnante, vi to soprattut­
to come mediatore tra l'allievo, la proposta e il con­
testo organizzato. 
In questa impostazione i singoli contenuti discipli­
nari assumono soprattutto la dimensione di prete­
sto e veicolo per una esperienza individuale artico­
lata, mentre l'insegnante si trova nella condizione 
migliore per aiutare l'allievo a riflettere sui mecca­
nismi della propria esperi nza e sul "come" sta 
conquistando nuove cono cenze anche sp cifiche 
(gli stes i contenuti disciplinari). 
Una caratteristica tipica dei contesti attivi è la pre­
senza a livello di struttura implicita (sistema). 
della dimensione dell' alternanza, che si manifesta 
contemporaneamente in forme diverse sia nell'at­
tività dell'allievo ia nella conduzione dell'inse­
gnante. Individuale/ ollettivo, insegnante/ allievo, 
elaborazione/ produzione, stimolo/ consegna, ver­
bale/ figurativo, astratto/ concreto. creare/ de cri­
vere... sono solo al uni esempi di elementi, con­
temporaneamente presenti, che entrano in rappor­
to alternandosi nel corso di segmenti del proces­
so attivo (creativo, espres ivo cognitivo, relazio­
nale), fino a co tituire un meccanismo fondamen­
tale dell'elaborazione, quindi dello sviluppo del 
processo. 
E' a partire dal riconoscimento di que ta dimen­
sione implicita di alternanza, favorilo dalla co tru­
zione di proposte realmente accoglienti ed operati­
ve, che si può individuare un collegamento non 
forzato nè strumentale con l'alternanza che stà alla 
base dell'u o, più o meno pontaneo, di più lingue 
(così come di più linguaggi) tipico dell'individuo 
plurilingue": un potenziale collegamento tra speci­

fico disciplinare e bilinguismo. 
nprocesso di ricerca ch i è avvialo ha già indivi­
duato alcuni nodi problematici su cui è necessario 
puntare l'attenzione, tra i quali appare prioritaria la 
questione della ostruzione di un curricolo per il 
triennio, accantonando la tradizionale suddivisione 
dei onlenuti in una equenza più o meno gradua­
lizzata per difficoltà . La riflessione dovrà centrarsi 
innanzi lutto sui temi dell'organizzazione dellempo 
(unità, sequenze, anno, triennio) e dell' elaborazio­
ne di proposte complesse ed articolate. 
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Atelier lB - Groupe d'étude de mathématique -
Altimatriceformatrice T. Grange 

Le groupe d'étude de matbématique a conunencé 
à travailler durant l'a.s. 1995/ 96 et il a continué 
avec une composition stable duranLl'a.s. 1996/ 97. 
Si on part du pIincipe qu'il appartient à chaqtle 

iscipline de d ' terminer comment elle intègre la 
dimen ion bilingue, il 'agil d'abord d'inlerroger la 
discipline ur e concepts centraux, ur ses dé­
rnarches, sur ' es choix eurriculaire . On l'a fuI. 
surtout durant Ja première année. sans probJèmes 
parti uliers car la réflexioD disciplinaire était déjà 
avancée Ies participant ayant déjà un patrimoine 
méthodologique commUD qu'on peut synthétiser 
dans le choix de faire des mathématiques, c'est-à­
dire: usciter le besoin et le plaisir d'étuelier des 
problème mathématiques pour eonstruire pro­
gre ivemen1 la di cipline à travers l'emploi de 
métbodes qui lui sont propres et par l'apprentis a­
ge de la langue mathématique corrune synthè e de 
différents langages. 
L'année pa ée OD adone pu entamer la réflexion 
ur les liens éb-oits entre langue et mathématique. 

et sur la pratique de l'alternance en mettant en pIa­
ce un dispositif de recherche-aetion ur une é­
rie de lrois courtes séquences elida tiques prépa­
rées autour de thèmes de transformations géo­
métriques et des données variables dans des pro­
blèm s arithmétiques. 
L'objectif des observations sur le terrain de cette 
premlère année ét.ait celui de recueillir des élé­
ments su ceptibles d'orienter le questionnement 
futur: il 'agi ~sait alors de se mettre dans la condi­
lion de formuler de . hypothèses pertinente à tes­
t r de façon plus rigoureuse t ciblée par la suite, 
par eque au départ on ne savait pas ce qu'aurait 
donné d'en 'eigner de, mathématiques en français 
du point de vue de l'alternance des langues et du 
vécu des enseignants et des élèves. 
00 a constaté plus d'attention de la part des élèves 
(liée probablement à l'élément de nouveauté et au 
caractère épi odique de l'expérience), la facilita­

, 	 tion que la forte stTucturation des séquences avaiL 
donné, l'importance d'un ontrat linguistique dair 
avec les élèves, mais aussi un ralentissement du 
rythme de travail el plu de fatigue intellectuelle 
pour l'enseignant dans la préparation et dans la 
gestion de la séquence. 

Compte rendu de l'atelier de Mathématique 
par Mme Teresa Grange animatrice-formatnee 

Durant l'année colair 1996/ 97 on a centré l'at­
tention sur la relation entre le mathématiques et 
l'alternance des langues. A partir du con tat que le 
décalage se situe au niveau des savoirs sco[aires et, 
en particulier, dans 1'0rganisation de démarehe 
el des exerciees, tandis que Ies savoir savants, les 

procédures mathématiques eo tant que telles (ri­
tuel di ciplinaires) ain i que Ies cooceptions 
pontanées en matbématiques sont le memes 

dans n'importe quelle langue. on a décidé d'enta­
mer une lecture linguistique des démarches habi­
tuelles de la didadique active des mathématiques 
(dans loptique eonstructiviste). Pour Ies maths le 
langagier c'est un outi1 de création outre que d'ex­
pressioo. On s'est alors demandé si on pouvait fai­
re une lecture linguistique des différentes 
taehes mathématiques pour expliciter d'abord 
l'activité langagière as ociée à chaque type de 
là he dans n'importe quelle langue, par exemple 
en italien , et ensuite pour comprendre comment 
gérer l'alternance de façon efficace par le repéra­
ge de critères d'alternance liés aux taches mais 
aussi aux différents moments de construetion des 
savoirs (réactivation de connai sances précé­
dente5 , construction d'un concept nouveau ou 
d'un degré plus élevé d'un concept déjà a quis à 
un certain stade, réinvesti sement). 
Les enseignants ont préparé des séquences plus 
longues Gusqu'à 16-18 unités de 50') et ont axé la 
recherche-action sur Ies liens entre taches mathé­
matiques et activité langagière, de l'enseignant et 
de l'élève. 
On a obtenu de résultats assez homogènes dan 
Ies six classe inléressées par l'expérience qui 
ne ont toutefois pas générali ables mai qui Ont 
fait avancer la réflexion sur des choix lingui ­
tiques apparemment plus productifs gue d'autres 
qui trouvent aussi une intéressante validation 
dans les résultats plus généraux de la recherche 
scientifiqlle autour de la planification de l'alter­
nance de Iangues dans l'enseignement discipli­
naire. Ce résultats, ainsi que les problèmes qui 
restent ouverts bien que beaucoup mieux défini 
par rapport au début de l'expérience il y a deux 
an , on fait l'objet du débat en atelier avec la par­
ti ipation d'en eignants de l'école moyenne et de 
l'école secondaire du deuxième degré. L'aspect 
le plus intéressant concerne le passage de l'al­
ternance toJérée à l'alternane planifiée: i 
au début on considérait l'alternane une oécessi­
té, on compreod maintenant qu'on peut la reeon­
vertir eo moyen d'apprentissage. Plu précisé­
ment, si on conjugue le études sur l'alternance 
durant Ies cours de langue (situation à contrat 
"dur") avec Ies résultats des observations en 
classe, l'alternance premI un sens nouveau: il 
'agit d'intégrer Ies échanges linguistiques dans 

un eadre plus larg de eommunlcation où l'ensei­
gnant et l'élève se donnent des espaees de li­
berté dans l'interaetion et utili ent de 
moyen linguistiques pour agir, pour répondre, 
pour 'exprimer. 
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Ces espaces de liberté varient suivant le condi­
tions d'organisation de la communica tion 
en classe et suivant les activités mathéma­
tiques. Pour e qui est du format des leçons, on 
constate que les échanges entre pair en petits 
groupes se produisent tout naturellement en Li, 
meme si la consigne et la tache ont en français, 
c qui ne constitue pas une rupture du contrat 
car ce choix lillguistique spontané correspond à 
une exigellce d maintien de la communication 
et de la relation: le répertoire du français collo­
quial est souvent ìnsuffisant chez les élèv et il 
a pou r tant une fon ction importante dans la 
construction sociale du savoir.Aussi durant !'in­
teraction enseignant - classe le changement de 
code répond à la néce sité de gérer l'aspect so­
cio-affectif de la relation pédagogique dans un 
continuum de praximité-distance. Ainsi, l'alter­
nance se manifeste sous des formes plu com­
plexe que l'élargissement du patrimojne lexical 
pour recouvrir plu ieurs aspects de l organi a­
tion du discours, de la modali ation affective aux 

transitions, de la production cl'énoncés très nor­
més à la reformulation. En ce qui concerne les 
tàches mathématique ·, i on s'a ttaq ue par 
exemple à des procédures très ritualisées le re­
ours à la langue 1 est assez rare, tandis que s'il 
'agit de produir e des argumentations ou de 

chercher des relations un contrat trop contrai­
gnant ralentit et meme coupe le rythme et l'en­
chainement du discours. La réflexion e déplace 
alors sur l s moyens lingu is tiques n éees­
saires pour la constr uetion du diseours 
mathématique à différents niveaux, cle la Ior­
mulation de conjecture ou d'argumentations en 
langage naturel - qui renvoient a l'aspect heuris­
tique du raisonnement propositionnel - à la syn­
taxe sp ' cifique de l'enchainem nt déductif dans 
une d mon tration, aux rituels dans la verbalisa­
tion des procédures pour l'application d'un alga­
rithme : une collaboration avec l'enseignant de 
français 'avère donc indispensable pour mobili­
ser des compétences d'expre sion pertinentes. 

Atelier 1 C - Groupe d'étude d'Hisìoire -
Animateurformateur M. Gusso 

Le travail du groupe d'histoire, comme celui du 
groupe de mathématiques, s'e t déroulé pendant 
deux années '95/'96 et '96/'97; si on fait le point 
sur les choix métbodologiques du groupe de tra­
vail concernant, d'un còté, la didactique de la disci­
pline et de l'autre l'emploi de langues, on remar­
quera qu'en réalité ces deux volets e sont eroi és 
en constituant le corpus d'une meme recherche-ac­
tion vi ant à la réa1isation de deux finalités: 

- dégager les c nditions favorisant ) emploi 
fonroonnel des deux langues 

- faire évoluer la eonceptualisation coneer­
nant l'édueation bilingue dans le domaine 
spécifique de l'histoire par une évaluation 
pratique des principes, des prévisions, des 
projets. 

La démarche suivie par le groupe a été cara téri­
sée par une alternanee d'aetion et de réflexion. 
C'est à dire que le groupe tout au long de son par­
cours a été impliqué dans une confrontation conti­
nue touchant les finalités et les modalité d'en ei­
gnement et d'apprentissage et notamment le 
choix des contenus, cles méthodes, de procé­
dures, des in trwnents et des stratégies à mettre 
en piace. 
Les ns ignants par ticipant au groupe d'étude, 
ayant prévu dans leur démarche des moments 
de p1ani:fication, d'expérimentation et de ré­
flexion ont pu réguler leurs pratique et faire 

avancer leurs acquis théoriques. Par conséquent il 
est pos ible d'affirmer que le bilinguisme a consti­
tué une occasion et un moyen paur redé:finir 
coneeptuellement et méthodologiquement les 
finalités et les modalités d'enseignement et 
d'apprentissage de l'histoire. 
Mais il est nécessaire de r construire le travail ac­
compli par le groupe l'année pa sée pour voir quel 
genre de problème il a essayé d'aborder. 
Avant tout les enseignants ont du dégager des 
critères de ehoix et de transposition didae­
tique d es contenus en vue du repérage de 
quelque thèmes-clé ur le quels centrer leur ex­
périence en classe. 
A partir de c tte année l'exigence s'e t complexi­
fiée dans le but de viser à une organisation glo­
bale des tbèmes et des eoncepts du cursus. 
C'est pOlU" cela que le groupe a été accompagné 
par deux experts Mme Micbèle Gabert de 
l'I.U.F.M de Grenoble et M. Maurizio Gusso ensei­
gnant univer itaire eL prés ident adjoint du 
L.AN.D.I.S.. La tàche des deux intervenants était 
d'aider les enseignants à se repérer dan la texture 
de la di cipline pour axer quelque unités didac­
tiques sur des concepts structurants de la di cipli­
ne, disons sw' des savoirs de base, et à établir, n 
partant des pratiques ordinaires, une progres­
sion d'activités et d 'étapes logiques et procé­
durales fonetionnelles au développement de sa­
voir faire. 
~effet de cette stricte interaction entre les d ux 
experts a été la pI nification et l'expérimentation 
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d'unités didactiques stratégiques qui ont amené le 
groupe à une rét1exion élargie sur le curriculum et 
sur la nécessité de rationaliser ses contenus. 
A cet égard il reste b aucoup de chemin à fair : 
pendant l'atelier 5, con acré à la renégociation du 
cadre organisationnel du projet Disciplines et 
Bilinguisme pour la prochaine année, les ensei­
gnants du groupe d'étude pourront formuler des 
proposition précise pour dépass r les problèmes 
Hés à la ré rgani ation du curriculum, qui semble 
ne plus pouvoir 'tre renvoyé. 
TI faut dire que les problèrnes d'ordr di cipllnaire 
ont certainement ralenti, et peut-etre inhibé, une 
rét1exion linguistique élargie concernant les ròles 
à jouer ou les tache à remplir. notamment en 
langue française, par les enseignants et les élèves 
pendant le~ activités disciplinaires. 
Le groupe n'a pas encore abouti à un choix de cri­
tères qui ju tifient une progression et une diversi­
fication de l'alternance et qui puissent établlr une 
relation cohérente entre les pratiques récur­
rentes, les méthodes personneUes des ensei­
gnants et J'emploi de la langue française. Le 
groupe a plutot privilégié des expériences où l'em­
pIo i de documents en L F était important et per­
mettait un dérou1ement po itif des activités d'étu­
de et de mise en commun . 
L'enseignement de l'histoire, par le biais de docu­
mentR proposant une variété textuelle, a perrnis 
d'atleìndre de objectifs disciplinaires et linguis­
tiques en meme temps. 
En particulier, l'ulilisation de documents en U et 
en LF a engendré une attention majeure chez les 
ens ignants à la planification et à la gestion de 
deux phases de l'étude: la phase de repérage et 
celle de rectitution des lnformation . 
Cela a sollicité chez les enseignant une sensibilité 
a crue par rapport aux compétence à développer, 
aux procédures et aux moyens à mettre en pIace. 
Voilà en synthèse le orientations méthodolo­
giques auxquelles le groupe a abouti: 

• avoir un regard critique par rapport aux docu­
ments utili é , afin de les adapter aux niveaux 
des élèves et des groupes 
choi ir des documents fonctionneis à l'entrarne­
ment de compétences de compréhension et 
de production intratextuelles et intertex­
tuelles, en vue aussi de l'acquisition des con­
cepts structurants de la discipline 

• étre enseignant-médiateur entre les sources 
d'information et l'élève 
se servir de supports pré ents dans les rna­
nuels (schéma grilles) 

• 	pr parer des instruments d'accés aux do­
cu.ments adaptés au niveau de la t.a he 
etre attentif au fee~back venant cles élèves. 

Ce points d'attention t m ignent qu'à l'heure ac­
tuelle les tàches disciplinaires et langagières prin­
cipalement remplies par les élèves en langue fran­
çaise et ~trictement liées à l'exploitation des docu­
ments sont: 

-+pendant une activité de recherche 

• 	 la compréhen ion oral et ! écrite 
• la sélection d'informations 
• 	 le complètement d'un schéma, d'une grill e , 

d'une frise chronologique 
• l'utilisation d'un lexique spécifiQue 

-+pendant la restitution des résultats d'ulte étude 

• la réalisation ou le complèt 	ment de schémas 
de ynthèse 

• 	 la définition simple ou la reformulation d'un 
concept, d'un contenu. 

Ce Qui parait intéres ant dans ce type d dé­
marche s'appuyant sur l'exploitation de docu­
ments, c'est le role a sumé par l'enseignant qui, 
en tant que partenaire d'un projet négocié et gé­
ré avec la classe, accompagne l'étude de l'élève, 
recherche avec lui les stratégies pour surmonter 
le obstac1es, discute Ies différentes façon de réali­
ser Ies taches et explicite mème ses propres ma­
nières d'aborder et de dépasser Ies problèmes liés 
à la discipline et à l'emploi de la langue fran ai e. 
Tout cela a urement des effets positifs sur la rela­
tion pédagogique, sur les apprentissages et pa.r 
con 'équent sur l'éducation bilingue. 

Compte rendu de l'atelier d'His1oire 
par M. Gusso animateur-formateur 

Ali atelier, coordinato da Serenella Brunello con 
gli esperti Michèle Gabert e Maurizio Gus o, han­
no partecipato diciotto insegnanti di scuola ele­
mentare, media e secondaria uperior . Dopo l'in­
troduzione di Serenella Brunello, sono state pre­
sentate tre unità didattiche sperimentat (o in cor­
so di sperimentazione) da insegnanti-ricercatori di 
scuola media nell'ambito del progetto "Disciplin s 
et Bilingulsme". Altre quattro unità (1) sono state 
predisposte da insegnanti-ricercatrici della s con­
daria superiore che, per motivi di forza maggior , 
non hanno potulo partecipare al seminario. 
L'unità didattica progettata dal gruppo di prima 
media .Crescentini, A Gavassi, C. LolIi) aveva 
come t ma Analyse de quelques aspects écono­
miques, sociaux et culturels de la domination ro­
maine du let' siècle avo]. -c. au llème siecle apr. ]. ­
C. à l'aide des interprétations tirées de quelques do­
cuments et textes de manuels. 
L'unità didattica progettata dal gruppo di seconda 
media ( E. Angelin , P Aymonod, L. Breuvé, M.R. 
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Maggio) aveva come tema Le nouveau monde au 
XVIe siècle, une étude de cas, le Mexique. lA décou­
verte et la conquéte du Mexique étudiées au moyen 
des sources européennes et amérindiennes. 
L'unità didattica progettata dal gruppo di terza me­
dia ( P Billia, A Gonfaloni, C. Milliery, S. Teagno) 
aveva come tema Les hommes qui ont fait la 
Résistance pendant la deuxième guerre mondiale en 
Europe: identité, motivations, actions, couts. 
Di ogni unità didattica sono stati presentati temi, 
obiettivi, trategie didattiche, fasi, punti fenni e 
problemi aperti, sia di tipo disciplinare, sia di tipo 
linguistico, con un primo bilancio della sperimen­
tazione . Le unità sono consultabili presso il 
Servizio Ispeltivo Tecnico dell'Assessorato della 
Pubblica Istruzione della Regione Autonoma Valle 
d'Aosta e verranno pubblicate al termine del pro ­
imo anno scolastico. 

Durante il dibattito sono intervenuti Michèle 
Gabert, con un riflessione sulle ragioni epistemo­
logiche, didattiche, pedagogiche e lingui tiche del­
la centralità dei doctunenti (e soprattutto delle fon­
ti primarie) nell'in egnamento/ apprendimento 
della storia, e Maurizio Gu so, con l'analisi dei rap­
por ti fra toria insegnata e bilinguismo sui quattro 
terreni dell'analisi di te ti ( fonti primarie e secon­

darie, manuali, ecc.), della temaLizzazione dei 
contenuti, della costruzione di concetti-chiave e 
della graduazione degli obiettivi (2) . 

Note 

1. Si tratta di un'unità sul monachesimo occidenta­
le nel X11 secolo,in particolare sull'architettura ci ­
tercen e ( progettata da P Borney, S.Torgneur, P 
Gagliardi, L. Stevenin) e di tre unità sulle migra­
zioni in età contemporanea; una ( A. Ja he e 
I.Quendoz) per le eIa si prime su Les mouveme'nts 
de population en Vallée d'Aoste à partir de la fin du 
XIXe siecLe; una ( S. Presa) per le classi terze 
L'émigratio1J hier et aujourd'hui dans [es documents 
et les articles sul confronto fra movimenti migrato­
ri in Haute-Savoie e Valle d'Aosta nei secoli XVIII­
XX; una ( G. Marchetti ) per le classi quarte sul 
tema lmmigration en Vallée d'Aoste de 1920 à 
1960. 

2. Cfr. "L'école valdòtaine", 1996, n° 34. pp. VII-X e 
XVI-XVIIl. 

Atelier 1 D 
Directeurs Didactiques et Chef d'établissement du Ier et Ilème degré 

Animateur M. Dodman, co-animateur P. Floris 

Il compito del gruppo consisteva nel riflettere ed 
argomentare su 3 parole-chiave: 

ellseignement bilmgue/plurill Igue - éleve bilill­

guelplurilingue - établissemellf bilingue/Plllri­

lingue. 

l due capi d'l titulo della scuola primaria fanno ri­
levare alcune difficoltà nella ricerca di definizioni 
che possano contenere le parole-chiav proposte. 
Da una parte si sottolinea l'impossibilità a delinea­
re un modello di bambino bilingue o plurilingue. 
dall'altra si afferma che più che parlare di allievo, 
meglio sarebbe porre l'a cento sulla interazione 
alunno/ in egnante. r Iisultati degli allievi infatti 
dovr bbero es ere commisltrati all'azione didatti­
ca svolta dall'insegnante. 
I capi d'Istituto della scuola secondaria di 2° grado 
con ordano che rispetto al francese, nella scuola 
secondaria, c'è un cer to malessere. sia da parte 
degli alunni ia da parte degli insegnanti. I ragazzi, 
pur avendo seguito per ben 8 anni l insegnamento 
della lingua france e, non dimostrano una prepa­
razione sufficiente ed il loro profilo sembra essere 
più quello di un allievo monolingue. 
Un capo d'istituto della Scuola Media fa rilevare le 

difficoltà degli alunni immigrati extracomunitari e 
non, i quali si devono adattare, prima nel contesto 
sociale e poi in quello scolastico dove le lingue so­
no diverse, situazione che rischia di renderli "indi­
vidui enza lingua". Un allro capo d'istituto della 
Scuola Media propone che i Progetti Bilingui sia­
no ripen ati e rivisti in quanto pe o non danno 
buoni risultati. 
TI prof. Dodman nel riprendere gli punti proposti 
dal gruppo, richiama l'impor tanza della dimensio­
ne socio-affettiva della lingua e sottolinea la neces­

ità della div rsificazione degli approc i: una 
cuoIa plurilingue deve as icurare infatti atteggia­

menti diversificati ver o le lingue; è nece sario 
co i distinguere la lingua come ogg tto di studio, 
dalla lingua come veicolo di studio; la diversifica­
zione inoltre non va posta solo in termini di obietti­
vi ma va anche assicurata attraverso un comporta­
mento plurilingue variegato e differenziato. 
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Atelier 1 E 
Profe seurs ayant participé au projet triennal "Formazione formatori nell'ambito 

. dell'educazione linguistica", organisé par l'IRRSAE-Val d'Aoste (1994-1997) 
_ 	 Animateur L. Gajo, co-animatrice M. Cavalli 

Mots-clé: La norme. 

La norme dans le contexte scolaire vald6tain: 

quelle variété locale du françai ? Quelles (s) gram­

rnaire(s)? 

L'atelier s'est propo é la tàche de renégocier les 
mot clé relatifs à la notion de norme, notion qui 
a des liens avec la langue. av c la discipline et avec 
la conception de l'apprenti sage. Dans le contexte 
vald6tain, un discours sur la norme porte bien évi­
demment ur le type de langue que l'on parle et 
que l'OH en eigne. Iiée à la notion de norme, dans 
un contexle bilingue, se pose égalernent la ques· 
Uon, épineuse, de quelle grammaire enseigner. Or. 
dan un ituation d'éducation bilingue, qui est 
une situation particullère d'enseignement linguis­
tique, il s'agit d'adopter une cOllception renouve­
Iée. Toutefois, comme, le plus souvent, les ensei­
gnants ont formés à l'en eignement de la discipli­
ne et non pa au bilinguisme, ce problème est géré 
avec les moy n du bord. 

La discussion, très animée. entre Ies participants à 
l'atelier a pennis de mettre en évidence un certain 
Dombre de points: 

- la norme locale 

• 	 le rapport différ nt à la norme qui se crée face 
à la Iangue italienne et à la langue française: en 
ce qui concerne la première, Ies points de re­
pères sembleraient plus clairs, bien que quel· 
qu'un iasse remarquer que la réJlexion à ce su­
jet est in uffisante pour l'italien aussi; pour ce 
qui est de la econde, les professeurs des 
autres di ciplines auraient plut6t tendance à 
penser que "ce n'est pas leur affaire" ; 

• 	 la diffiClùté à établir quelle est la norme locale 
du français étant donné le peu d'occasions que 
\'011 a de le parler dans la vie quotidienne elle 
nombre réduit d'auteur locaux en langue fran­
çaise; 
la nécessité d savoir quelle est ou devrait ètre 
la norme du français au Val d'Aoste; cette né­
cessité concerne aussi Ies professeurs de fran­
çais car il existe, parmi eux, des conceptions 
différentes de la langue et de son fonctionne­
menl en classe. De plu , il est fait, normale­
menl, référence au français de France qui, sou­
tenu par de institution et des traditions, obéit 
à des normes autres, mais ouvent plus valori­
sées; 

• 	 une sorte de méfian e, à l'école, par rapport à la 
langue du quotidien et le choix d'un registre es­
sentiellement scolaire; 

- ]e role du profe seur de français: 

• 	 le r61e, souvent ambigu, attribué au profes eur 
de irançais auquel on confie la tache de "corri­
ger" et, en mem temps, de mettre les gens à 
l'aise pour ce qui est de la communication en 
langue française et qui est souvent vécu comme 
le seuI "respon able" du français; 

- les changements liés a l'éducation bilingue: 

• 	 l'importance de ehanger la vision de l'enseigne­
ment du françai où ce n'e t que le professeur 
de français qui en eigne la langue alors que, 
dans une éducation bilingue, les autres disei­
plines aussi concourent à son apprentissage; 

• 	 la néces ité de privilégier la commurucation par 
rapport à la correction, de relativiser, en la dé­
mystifiant, la norme au niveau des élèves et des 
professeurs. Un enseignant qui décide de "se je­
ter à l'eau" en parlant français fournit un modè­
le car son attitude face à la correction et à la 
norme in11ue énormément sur l'attitude de ses 
élèves; 

• 	 la nécessité de valonser le français régional et 
de tranquilliser le gens par rapport à leur em­
ploi dll irançai ; 

• 	 la nécessité de dOlmer plus de dignité au fran­
çai vald6tain 'tant conscient du fait que Ies lo­
cuteurs Ies plus assidu de cette langue sont les 
divers acteurs de l'école et que ce sont done eux 
qui vont élaborer la variété locale du français; 

• 	 l'importance de combattre la persistance du 
poinl de vue monolingue au Val d'Ao te comme 
obstacle à une réel1e éducation bi/plurilingue; 

• 	 le fait que les perspectiv s sur le français peu­
venl ètre très différents allant d'une vision iden­
titaire de la langue à une conception privilégiant 
Ies aspects communi atifs dune éducation plu­
rilingue et interculturelle; 

• 	 les conséquences négatives, ur l'enseignement 
de la langue, des épreuves utilisées au cour 
des examens de certification de la langue fran­
çaise (cf. la dictée); 

• 	 la néce sité de choisir, au niveau politique, des 
aetions efficaces pour la défense et la valori a­
tion de la langue françai e. 
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- éducation bilingue et formation 

• 	 l'absence de formation des enseignants sur les 
aspects de la transversalité linguistique et, par 
là, la difficulté de traduire cela en pratiques par­
tagées; 

• 	 la nécessité d'une formation linguistique pour 
les professeurs de français aussi, qui très sou­
vent, proposent à leurs élèves un type de 
langue qui n'est plus actuel; 

Laurent Gajo a souligné que, par rapport à la nor­

me des langues en présence, il est possible d'assu­

mer deux modes de fonctionnement du point de 

vue linguistique: 

• 	 la langue pour communiquer 

• la langue en vue d'une structuration. 

Or, il est fondamental de communiquer. La "révo­

lution communicative", en didactique des langues, 

est loin d'etre achevée. Mais la langue a d'autres 

fonctions outre la communication: 

• 	 elle aide aussi à la construction du savoir; 

• 	 eHe est, en meme temps, moyen, lieu et objet 


d' apprentissage. 
Dans beaucoup de modèles immersifs, l'aspect 
communication reste fondamental, mais on com­
mence aussi à réfléchir sur le lien communication­
apprentissage. Au Canada, il s'avère que les élèves 
se débrouillent bien dans la communication puis­
qu'ils parlent avec aisance et sans blocages ma­
jeurs, mais la compétence communicative tend à 
se fossiliser. Or, si la langue sert uniquement à fai­
re passer des contenus, le niveau minimum de 
communication nécessaire atteint, les élèves ne 
progressent plus. Il s'agit, alors, de sortir d'une ra­
dicalisation communicative pour aller plus loin: 
communiquer n'est plus, dans ce cas, suffisant. Il 
faut structurer le savoir linguistique, qui devient 
ainsi un objet de savoir en soi. Il s'agit de trouver 
une articulation fine et subtile entre les deux di­
mensions: communication / structuration. 
L'école ne peut pas se borner uniquement à une 
compétence de communication de base: elle se 
doit de viser quelque chose de plus et de différent, 
surtout l'école bilingue qui forme des élèves qui 
doivent etre à l'aise avec deux langues. 

Au Canada, par exemple, on fait la distinction 
entre: 
• 	 les savoirs linguistiques nécessaires: on 

ajuste le code, on négocie la langue, on ouvre, 
en quelque sorte, une parenthèse pour passer 
outre, rapidement, à une difficulté de communi­
cation; 

• 	 les savoirs linguistiques compatibles: le 
professeur amène, à l'occasion de problèmes 
rencontrés, un peu plus de contenus linguis­
tiques: il s'agit, en quelque sorte d'une mise en 
système de la langue: une réflexion sur com­
ment elle se construit, comment elle fonction­
ne. Toutefois, ce ne sont là nullement des sé­

quences grammaticales traditionnelles. 
Il est impor tant, en ce sens, d'etre sensible à ce 
qui s passe en classe, d'etre attentif à la demande 
linguistique des élèves de façon à l'exploiter. 

Laurent Gajo a montré l'intéret d'une réflexion sur 
la norme dans la situation valdòtaine où le problè­
me qu'elle pose est originaI à deux niveaux: 
• 	 la présence d'un parler régional (le francopro­

vençal, qui a eu une évolution qui lui est 
propre); 

• 	 le français que 1'0n parle ici, qui est spécifique 
au Val d'Ao te et qui, utilisé en alternance avec 
l'italien dans le parler bilingue, est, pour cela, 
marqué par son contact avec cette langue. 

Souvent les locuteurs d'un parler local vivent un 
sentiment d'infériorité, que les linguistes appel­
lent "insécurité linguistique": leur parler, parfois 
doublement minori é par rapport aux langues "of­
ficielles", peut souffrir d'un manque de valorisa­
tion. Or le présupposé à toute politique linguis­
tique est la défense de la dignité du parler local, 
me me régional, meme interlinguistique: c'est là 
quelque chos de tout à fait fondamental, car il 
n'existe pas de langue moins digne que d'autres. 
Une pol1tique linguistique est, par ailleurs, un 
choix politique, culturel et de société qui doit se 
traduire en choix didactiques qui vont avoir une 
int1uence sur le d veloppement de l'enfant. Il est 
impossibl de construire un développement posi­
tif du bilinguisme en partant d'une dévalorisation 
des codes des élèves: il s'agit là d'un bilinguisme 
soustractif. De plus, les blocages qu'induit cette 
attitude vont également se répercuter sur les 
autres langues. 
Par ailleurs, Ies phénomènes de contacl linguis­
tiqu e sont inhérent à l' idenlité m eme des 
Valdòtains pui qu'il y a au Val d'Aoste deux 
langues officielles et qu'il s'agi t d'un pays de 
frontière. C'est pour ces raisons qu'une réflexion 
sur les normes au Val d 'Aoste doit prendre en 
compte: 
• 	 la variété régionale 
• le contact interlinguistique 
de façon à en voir les retombées didactiques. 
Il s'agit également de conjuguer la valorisation du 
régionalisme avec une ouverture au delà des fron­
tières naturelles. 
Or la solution est de se dire que l'on parle "diffé­
remment", sachant que la norme est variable dans 
le temps et dans l'espace, historiquement et géo­
graphiquement. Mais elle existe, bien qu'elle soit 
locale, bien qu'on puisse -penser qu'elle n'est pas la 
bonne. Il s'agit, alors, de garder la conscience des 
autres normes plus valorisées et plus répandues et 
faire en sorte que les élèves ne s'enferment pas 
dans le fonctionnement loca!. Le professeur doit 
les amener plutòt vers le choix d'une variété adé­
quate à la situation permettant une ouverture vers 
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des aires géographiques plus amples. Se pose, 
alors, dans les situations d'enseignement bilingue, 
le problème des matériels didactiques: souvent, en 
effet, on utilise encore des manuels qui véhiclÙent 
cles modèles linguistiques ainsi que de ancrages 
culturels qui ne correspondent pas aux modèles 
locaux. 

Laurent Gajo a souligné qu'un choix de politique 
linguistique n'implique pas un seuI type d action : 
les options éducationnelles et didactiques peuvent 
etre très différentes selon l'optique que 1'0n adop­
tetpuisqu'il y a différentes façon de construire le 
bilinguisme. Les français minoritaires au Canada, 
par exemple, font des Ch01x radicaux: il n'est pas 
pour eux indispensable de faire apprendre l'an­
glais à leurs enfants, car il e t possible d'attraper 
cette langue dans le contexte quotidien. Dan le 

cas de la séparation radicale des deux langues, 

l'école fournit une compensation à la langue mino­

ritaire par rapport à la pIace minoree qu'elle occu­

pe dans la société. 

Il est donc possible de suivre différents critères: 

• 	 l'espace communicatif scolai re en français pour­

rait etre le plus etendu possible de façon à pal­
lier la minoration de cette langue dans la socié­
té; 

• 	 si 1'0n vise, à travers la politique linguistique, 
un fonctionnement bilingue, l'école meme doit 
fournir un modèle de ce fonctionnement; 

• 	 face au fait que la langue est confinée à l'école, 
il s'agit de favoriser son utilisation dans 
d'autres domaines pour éviter de se limiter à un 
parler uniquement scolaire. Une ouverture sou­
hai table peut, alors, etre fournie par les 
échanges. 

Atelier lF - Professeurs de français du ler et du 2 ème degré­

Animateur D. Coste, co-animatrice G. Porté 


Mots-clé: 
• langue outi1 - langue objet 
• synergie et spécificité dans la planification col­

lective (le role du profess ur de français) 
• représentations des normes 	et du plurilinguis­

me. 

lntroduction 

Dans le passé, certaines expériences canadiennes 

d'enseignement immersif ont été caract' risées par 

l'emploi exclusif du français langue outil et l'élirni­

nation de l'étude du français en tant ql1e langue 

objet. 

Dans l'école valdotaine, au contraire, la langue 

française est en meme temps langue objet ( langue 

de l'enseignement) et langue outil, langue utilisée 

pour acquérir des savoirs autres (le avoir des dif­

férentes disciplines). 

Il y a évidemment cles relations entre langue outil 

et langue objet: si la langue française est em­

ployée dans l'enseignement des matières, il faut, 

10rs de la classe de français, préparer les élèves 

aux formes d'emploi induites par les autres disci­

plines. 


Remarques des participants 

Le professeur de français est conditionné par l'atti­
tude des collègues à l'égard de l'éducation bi­
lingue: si les collègues sont favorables, son role 
est facilité; dans le cas contraire, il risque devoir 
assumer entièrement le poids de la gestion de la 
langue. 
Les autres enseignants, en général, ne se sentent 

pas obligés à enseigner en français, et tout dé­
pend des choix personnels de chacun. 
En revanche, les élèves souvent acceptent volon­
tiers les activités en langue française. Et le fait 
d'employer la langue française dans l'apprentissa­
ge des disciplines les rend conscients de leurs be­
soins de formation. En outre, ils aiment s'exprimer 
en français avec les professeurs des autres disci­
plines, car il ne se sentent pas jugés. Le prof de 
français, lui, risqu d'etre perçu c-Omme un juge ... 
par les élèves et par les collègues aussi. 
Parfois, il a le sentiment de devoir récupérer ce 
que d'autres moins compétents ont mal installé et 
de devoir se limiter à boucher des "trous" fonc­
tionnels. 

Propositions 

Si 1'0n adopte le "point de vue bilingue", on peut 

éviter, de la part du professeur de français, mais 

cles collègues aussi, une sorte de sur - représenta­

tion de la norme, sur la base de laquelle le profes­

seur de français est vu comme le garant de l'ortho­

doxie. 

L'attitude normative est alors dépassée par une 

prise de conscience des variations possibles dans 

l'empIo i des langues et par une approche non ato­

misée à la langue meme: s'il est vrai que le travaiI 

grammatical, ou, pour mieux dire, métalinguis­

tique, revient au professeur de langue, il est vrai 

aussi que la dimension du français iangue objet ne 

doit pas etre oubliée par celui-ci et qu'i1 faut trou­

ver, à l'intérieur de la gestion du temps, l'équilibre 

entre les deux dimensions. 

nrevient donc au prof d français de: 
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- etre le moteur des apprentissage Iangagiers en 
fonction aussi des apprentissages di ciplinaires 
- étudier la progression langagière dans Ies trois 
ann' e. 
- rnettre en cohérence l'enseignernent du français 
avec l'enseignem nt de la L1 et de la L3 
- prendre en compte ce que Ies élèves ont appris à 
l'école primaire 
- ne pa trop mettre l'acceni sur l'aspect récupéra­
tion, qui démo ive les élèves 
- traiter les quatre compétences sans se entir obli­
gé à le d 'velopper de façon égalitaire. 

Remarques des profes eurs 

- l'en eignant de français est ouvent conditionné 
par le attentes sociale du contexte valdòtain 
- la demande des parents e t de type traditionnel 
- dans Ies eoneours du se teur publie, la dictée est 
eneore 1" preuve fondamentale . 

Propositions 

L'école e doit de concerner Ies parents et d'expli­
quer le pourquoi des choix pédagogiques. 
Quant à la dictée, il s'agit d'une épreuve qui a rela­

tion à l écrit, et l'on sait que la compétence écrite 
en française est perçue de façon aigue par le 
contexte social. 
Mais ont peul considérer la compétence à l'écrit 
comme un traitement particulier à l'intérieur d'un 
curriculum riche et complexe. 
En faisant des dictées, l'on peut faire recours, par 
exemple, aux proximités - contrastes avec Ies 
langues voisin s O'italien et, pourquoi pas, le latin 
ou l'angIais) , à l'intuition orthographique, et à tout 
ce qui peut la transformer en travrul complémentai­
re et dynamique. 
Mais tout cela sans préjudice pour Ies autres com­
pétence : il est par onséquent important d'assu­
rer une évaluation différenciée des c1ifférente ca­
pacités acquises par Ies élèves. 
A l'école moyenne, cette évaluation différ nciée, 
selon les enseignant , est devenue plus difficile 
avec la nouvelle fiche officielle, qui prévoit une ap­
préciation synthétique. 
En revanche, dans le cadre consacrée à I évalua­
tion globale de l'élève dans la meme fiche, l'évalua­
tion de la compéten e bi/plurilingue des ' lèves e t 
explicitement demandée: mai cette requete n'est 
pas encore prise en compte par tOll les "conseils 
de classe". 

Atelier 2 

La diversité méthodologique et pédagogique des formes 


de l'enseignement bilingue au Val d'Aoste 

A nimateur D. Coste, rappor teuse E. Benech 

Le premier groupe devait réiléehir sur la diver ité 
méthodologique et pédagogique des formes de 
l'enseignement bilingue en Vallée d'Aoste. Le 
groupe était formé par des enseignants de l'école 
élémentaire, d l'école moyenne et de lécole supé­
rieure. Des travaux étaient présentés, et en ce qui 
onceme l'école moyenne, on a assisté à des expo­

sés de la part de professeurs de mathématique, 
d'histoire et d'édueation artistique. 
Le point fondamenta! de r' ilexion a été le suivant: 
il faut faire un effort et changer, en tant qu'en­
seignants, nos représentations des pratiques 
bilingues et de l'altemance, dans le ens que, i 
00 est lié à une vision traditionnelle d'un bilingui ­
me parfait, on ne pratiquerai jarnai l'altern ance , 
parce que l'alternance est p.erçue dans ce cas, non 
pas comme une res ouree efficace voir mème par­
fois né sarre, mais comme une limite. 
Donc il faut réiléchir là-dessus, déc1encher un dé­
bat, essayer de se poser de questions. Chacun de 
nous doit se demander quelle est a représenta­
tion des pratiques bilingues, que signifie pour lui 
le bilinguisme: nous avons trouvé que cette ques­
ti n e t fondamentale. 
Les travaux qui ont été présentés ont amené à 

une réflexion pédagogique importante, c est à dire 
tous les travaux demandent non seulem nt un 
recherche de documents en français une liste de 
terminologie en français, ils demandent une ré­
flexion pedagogique pour ce qui concerne les 
différentes phases de travail, les différentes 
méthodologies en groupe ou individuelles, et 
demandent aussi une planification de l'alter­
nance pourquoi le français entre dans une certai­
ne phase. Cela comporte une réflexion sur les pra­
tiques d'enseignement, ce qui se joue souvent en 
coprésence: évidemment cela facilite une coofron­
tation entre styl s cl'enseignemenl différents et en­
trame une réflexion entre tyles d'apprentissage 
chez Ies élèv s, ce qui amène à une diversité, à 
une confrontation des styles différents d'enseigne­
ment et d'apprentissage. 
TI a été dit aussi que la prise de conscience de 
la transversalité de l'alternance de la langue 
est très importante. c'est à dire que chacun de 
nous à l'intérieur de notre di cipline utilis des ac­
tivités langagières diversifiées qui sont transver­
sales aux différente disciplines et cela concerne 
le type de texte, Ies modalités de travail: il est donc 
nécessaire de prendre conscience de la transver­
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s lité de la langu et de la nécessité pour le 
C nseiI de classe de programmer cles interven­
tion qui aillent dans la direction d'une économie 
cogniLive et voient les apports que le clifférentes 
di ciplines peuvent réciproquement se donner. 
Le thème de la continuité en1re les différents 
oiveaux d'école a été un au1re porot très im­
portant récemment il y a eu des contact plus fré ­
quents enlre le en eignants de l'école élémentai­
re et de l'école moyenne, on commence à avoir des 
contacts avec récole supérieure. Cela pose le pro­
blè le de construire, expliciter, rendre plus tran ­
parenl Ies urricula et le profiJ type de l'élève bi­
lingue à différents niveaux et dans le passage d'un 
cy l d'étud à un autre. Si on arrive à rédiger un 
profil type de l'élève bilingue à la sortie de l'école 
élémentaire, de l'école moyenne et de récale supé­

rieure il y aura beaucoup moins de problèmes de 
commurucation entre Ies profes eurs des diffe­
rents niveaux d'école et aussi il y aura beaucoup 
plus de cIarté à l'intérieur des établissements. 

Un dernier thème qui a été affronté c'est le tbè­
me de la diversité, c'e t-à-dire qu'on a vu que la 
creati ité de enseignants est heureu ement fort 
liche, il y a dillérentes façons de gérer l'alternan­
ce; cette diversité e t un atout important, c'est une 
richesse, mais il faudrait pour la préserver y 
mettre un peu d' ordre et commencer vraiment à 
travailler dan l'optique d'une documentation de ce 
que l'on est en train de fai re. il serait trè impor­
tant de se donner de instruments communs pour 
comparer et capitalis r les expériences. C'était le 
dernier point 

Atelier 3 

L'alternance dans l'apprenti age des langues 


et dans la con tru tion des concepts 

Animateurs L Gajo et B. Py , rapporteuse G. Sampietrn 
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ntema u cui il nostro gruppo doveva riflettere era 
l'alternanza: abbiamo cercato di analizzarlo dap­
prima da un punto di vi la teolico e poi abbian10 
cercato di mventariare i diversi tipi di alternanza 
conosciuti o studiati da noi. 
Mettendo al centro il problema dell'alternanza, 
pO' iamo incominciare a definirlo da Wl lato ome 
traccia di conoscenze pas ate e d'altro come occa­
ion p r aperi nuovi. Che cosa significa traccia 

di cono enze passate? Significa che comunque i 
ragazzi che entrano nella cuoIa, he sono inseriti 
nel contesto sociale valdostano sono già in grado 
di usare l'alternanza per lo meno in una maniera 
funzionale, in effetti abbiamo parlato di alternan­
ce lonctionne1le. Inizialmente, l'alternanza che i 
no tri ragazzi presentan è un'alternanza più fi a­
la ull'a e, sul punto dell'asse della comunicazio­
ne; compito della scuola sarà spo tare questa alter­
nanza verso una dimen ione più legata all'appren­
dimento; è interessante allora riflettere su quali so­
no i meccanismi per cui attraverso fuso dell'alter­
nanza è po sibile arrivare, fondare dei nuovi ap­
prenclimenti. 
Due almeno ono i concetti su cui abbiamo riflettu­
to: da un lato il concetlo di defamiUanzzazione, che 
a noi è embrato di estrema importanza Che co a 
: ignlfica? Significa che un ragazzo che lavora non 
soltanto su delle parole, ma su dei concetti che le 
parole portano, studiandoli, affrontandoli attraver­
o due codici linguistici. dà uno spessore diver o 

al concetto con cui viene in contatto, per ui que­
'lo concello diventa più usabile, più flessibile, me­
no rigido rispetto ad una conoscenza acquisita 01­

tanto in termini monolinguistici. Dall'altro lato, 
sempre l'uso dell'alternanza consente una rifle ­
siOlle metalingujstica perché lo studio di una lin­
gua 2 o di una lingua 3 apre comunque delle tema­
tiche, delle riflessioni nuove, dei punti di vista nuo­
vi anche sulle acquisizioni della lingua l. 
Et encore, je dois souligner qu'il ne faut pa ou­
blier que l'alternance implique et favorise un cli­
mat bilingue. 
Qui sont Ies sujets de cette alternance? Ce son 
d'un c6té Ies enseignanls de l'autre les élèves. 
Quels sont les problèmes dont sont porteurs les 
enseignants à propos de l'alternance? 
OD s'est tous reconnus dans une certaine insécuri­
té linguistique et on a es ayé d'en découvrir Ies 
causes. On a vu que DOUS tou nou sommes fils 
d'une école qui avait un point de vue monolingue. 
alors c'est pour cela que nous tous, nous aspirons 
à un bilinguisme parfait car dans certains mo­
dèles le recours à la langue maternelle est consi­
déré camme une stratégie de substitution, entre 
les stratégies de reali ation et l tratégie d'évi­
temenL Ce caractère "intermédiaire" de 1'alternan­
ce explique en quelque orte le malai e pédago­
gique face à Son traitemenl, car un élève peut aus­
si bien alterner pour écarter un obstacle que pour 
mieux l'affronter. 
De plus, on a encore peur, on est encore lié à une 
image dévalori ante des variétés locales de fran­
çai qui , ont au moins siluées à trois niveaux : id 
on a un françai francaprovençal, un français locai. 
mai nos élèves et nou au si OD est porteurs d'un 
parler bilingue. C' t à dire que dans nas tetes, 
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peut-etre, nous avons un concept monolingue, 
mais en réalité chacun de nous est locuteur au 
moins de deux ou de plusieurs répertoires linguis­
tiques, c'est-à-dire qu'on a des répertoires bi ou 
plurilingues. En partant de là i1 faut valoriser ces 
répertoires bi ou plurilingues et les ouvrir à l'ac­
ceptation d'autres variétés de français. 
Mais comment l'enseignant va gérer, va atteindre 
ses buts en travaillant en alternance avec les 
élèves? 
A ce point-Ià va se créer une situation de co-ap­
prentissage: je crois que tout le monde a déjà com­
mencé à vivre, à connaitre, à étudier, mais qu'il est 
toujours intéressant de revoir ses conduites, car 
vraiment un enseignant de Ll, de maths ou de 
qud que éducation qui va travailler en français avec 
les élèves, va rompre le rapport normal qu'il a avec 
les élèves et va créer dans la classe des asymétries 
nouvelles qui ont vraiment révélatrices de nou­
veaux ròles que chacun de nous peut jouer à l'inté­
rieur de la classe et qui peuvent démontrer à l'élè­
ve comment la connaissance va toujours avancer 
et comment l'adulte aussi est en position de 
construction de nouveaux savoirs.En effet il s'agit 
de prendre conscience que enseignants et élèves 
se trouvent confrontés au meme défi. Ce partage 
ne devrait pas susciter une quelconque honte chez 
les enseignants, qui évaluent encore trop souvent 
leur parler bilingue à travers un filtre monolingue. 
Il devrait plut6t stimuler la dynamique de classe, 
en créant une situation de proximité 
maitre/élèves, le mai tre devenant non seulement 
un modèle purement linguistique ou encyclopé­
dique, mais surtout un modèle stratégique ou pro­
cédural d'apprentissage. Le climat bilingue et ac­
quisitionnel implique ainsi tous les acteurs de clas­
se. 
Mais pour que cela se réalise il est très important 

que les enseignants avec les élèves fixent des 
contrats qui éclaircissent l'usage des langues : à 
quels moments et pour faire quoi? Alors, dans nos 
classes il s'agira sùrement d'un contrat variable 
qui sera llé à des moments différents de l'ensei­
gnement; on aura des contrats pour les cours de 
langue, des contrats pour les cours de discipline et 
des contrats liés aux projets. 
Le deuxième moment du travail en groupe a été 
l'effort d'inventorier les formes d'alternance que 
nous connaissons. Nous avons parlé de micro et 
de macro-alternance, c'est-à-dire d'une alternance 
très structurée avec des séquences très longues, 
tandis que nous entendons par micro-alternance 
un mot enchassé dans une langue diverse ou une 
séquence très courte. 
Nous avons parlé d'alternance programmée ou 
spontanée, je crois que tout le monde la connait, 
c'est à l'enseignant de programmer des interven­
tions en alternance et de valoriser l'alternance 
spontanée des élèves. 
Nous avons parlé d'alternance balisée ou non ball­

sée. L'alternance ballsée c'est l'alternance sollici­
tée par l'élève qui demande au prof la permission 
de pas er à un autre code linguL tique et nous 
avons remarqué qlle souvenl tt alternance fait 
tomber la tension d'apprentissage. C'est-à-dire que 
l'enfant qui sort du code linguistique a envie de ne 
pas étre trop engagé à ce moment-Ià, tandis que 
l'alternance non balisée, c'est-à-dire, le passage, 
l'enchassement d'un mot qui n'arrete ni l'effort co­
gnitif ni l'effort de communication, est peut-etre 
plus productive du point de vue de l'apprentissage. 
L'alternance fortement ball ée présente en outre le 
danger de faire basculer le fonctionnement bi­
lingue de la classe d ns un mode monolingue. 
Dans ce sens-Ià, les véritables enjeux pédago­
giques de l'alternance semblent se situer au ni­
veau des séquences discursives larges plutòt qu'au 
niveau du mol 
Nous avons longtemps réfléchi sur l'alternance 

fossili ée ou l'alternance en rnouvement Là, c'est 
un point très important. Chacun de nous, et nos 
élèves aus i, nous sommes porteurs à n'importe 
quel niveau de quelques formes d'alternance fos­
sili ée, mai le pro! doit vraiment poser son ceil sur 
le fait que les enfants ne gardent pas dans le temps 
le meme type d'alternance, car s'Hs continuent à 
avoir les memes trou , les memes problèmes co­
gnitifs et linguistiques, alor 0 11 n'avance pas dans 
la connaissance. Pour l'enseignant il s'agit d'utili­
ser le savoir déjà là pour aller vers de nouvelles ac­
quisitiOI1S. n doit en fait déplacer constamment les 
moyens et les buts de l'alternance, afin que l'alter­
nance d'aujourd'hui ne soit pas celle de demain. 
Pui nou avons parlé de l'aIternance lexicale ou 
discursive, c'est-à-dire d'une alternance qui de­
mande de remplir des vides de mots ou d'une al­
ternance qui demande d'enrichir la formulation du 
discours. 
Et puis nous avon encore une fois fixé notre at­
tention sur l'allernance comme acquisitioo de sa­
voirs nouveaux qui peuvent etre soit à niveau lin­
guistique, et je reviens à la réflexion métalinguis­
tique dont on avait parlé avant, soit non linguis­
tique, et 0 0 revient au concept de défamiliarisa­
tion. Puis 00 aussi parlé de l'alternance ludique, on 
s'est meme un peu amllsé à faire cela. 
Et pour conclure je voudrais intégrer une réflexion 
de L. Gajo ur la dimen ion extrascolaire: on peut 
observer que l'aIternance est bien moins présente 
dans les échanges quotidien et qu'elle se fait rare­
ment, tout comme à l'école d'ailleurs de l'italien 
ver le françai . Ceci illustre bien le caractère mi­
noritaire du français dans les pratiques courantes 
du Val d'Aost . Face à cette situation, l'école peut 
décider, pour des raisons didactiques notamment., 
de renforcer le français en proposant un contrat 
communicatif par ticulier. Dans ce cas, tout en 
conservant un modèle bilingue, il s'agit de jouer 
sur la mise en scène scolai re afin de l'articuler ju­
di ieusement aux autres mi es en scène sociales. 
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Atelier 4 
Gestione dell' "alternanza" e luoghi istituzionali 

Animateur M. Dodman, rapporteuse A. Baratta 

Abbiamo affronlato il tema "Alternanza e luoghi 
istituzionali" a par tire da lma pre i azione ri petto 
al concetto di bi- e plurilinguismo che è stato defi­
nito non come una sommatoria di apprendimenti 
di lingue diverse, ma come la realizzazione di am­
bienti bi- e plurilingui in cui tutti gli attori siano di­
rettam nte coinvolti, quindi tutti gli insegnanti, tut­
ti gli operat0l1 della cuoIa. E' altresì stato sottoli­
neato come per la gestione dell'alternanza nei luo­
ghi istiluzionali è nece sana la prefigurazione di 
modelli organizzativi: a questo propo ito è emersa 
poi una riflessione sulla figura del pre ide e forse 
sulla necessità di una sua ridefinizione che preve­
dano i luoghi della programmazione e della realiz­
zazione dell'alternanza oltre che le modalità e gli 
strumenti di monitoraggio e di valutazione dell'al­
ternanza stessa. Quindi in que ta fa e dell'attua­
zione dei progetti di bilinguismo e di plurilingui­
smo, è parti olarmente importante evidenziare lo 
scarto tra la situazione attuale e quello ch è il ma­
cro progetto verso il quale ci si dirige. 
Il macro obiettivo della scuola bi- e plwilingue 
mette in gioco neces ariamente un processo di in­
novazione che passa attraver o un nuovo modello 

s organizzativo che consenta: 
.­ • la formazione permanente degli insegnanti e la 

formazione in entrata dei nuovi in egnanti: questo 
l è Wl reale problema, gli insegnanti che escono dal­

l'università si trovano a gestire una complessità al­
I­ la quale non sono stati preparati. 
li • la creazione e la valorizzazione di spazi di pro­

grammazione che consentano la messa a fuoco e 
t- la condivi ione degli aspetti alienti sul piano pe­
1­ dagogicO e didattico dell'educazione bi- e plurilin­
1­ . Quindi la definizione della specificità didatti­
;­ co-pedagogica delle singole diSCipline, la valorizza­
;­ zione dell'alternanza fra lingue e linguaggi, la defi­
1­ nizione di livelli eli accettabilità della sinunema fra 
n le lingue, (que to della simmetria è un concetto 

che è , tato affrontato dal gruppo che ha parlato 
n pre denlemente), l'avvio di processi d'interdisci­
lt plinarietà che comportino un'alternanza fra le lin­
:e gue e fra le lingu e i linguaggi. 
e­ Lavvio di questo processo non può prescindere 
n dall'individuazione di linee guida che costituiscano 
li­ il tessuto di collegamento fra gli organi istituziona­
~s li e i singoli individui che operano neUa scuola; 
lt questa è una riflessione che nasce dal fatto che 
t, spesso c'è uno scar to fra quello che i vari momenti 
lt istituzionali decido n e ciò che poi ciascun ingoIo 
n porta come ua esperienza all'interno della realtà 
~r in cui opera. 
ll- Sono emerse all'interno della dimensione lingui­

stica, come aspetto forte della dimensione lingui­

stica stessa, come linee che dovrebbero essere al 
fondamento dei piani educativi d'istituto la wmen­
ione socio-affettiva, la dimen ione cognitiva del 

bi- e plurilinguismo, cioè il fatto che l'avvicinar i 
a più lingue non è soltanto lo studiare più lingue, 
ma fare delle lingue lo strumento di conoscenza, 
uno strumento in più per la conoscenza, e la di­
mensione orientativa di una formazione bi- e plu­
rilingue. Que ta dimensione ha una ua validità a 
partire dalla scuola primaria, ma as urne una con­
sistenza particolare a Livello di scuola media su­
periore in quanto la formazione di uno studente 
bi- e plurilingue significa un avvicinamento dello 
studente tesso alla società con scitiva di cui ci 
parlava ieri 
mattina il professor Dodman, e ha in se un ele­
mento estremamente importante dal punto di vista 
della pro[-e ionalizzazione nella società attuale. 
La nostra riflessione è poi andata ad individuare 
quali sono gli elementi cardine della situazione at­
tuale nei diversi ordini di scuola, a partire dalla 
scuola elementare dove abbiamo vi to che l'ele­
mento innovativo è stato costituito dal modulo, do­
ve esiste uno spazio di programmazione istituzio­
nalizzato, dove però la periodicità dell'alt rnanza è 
ancora su una ba e di programmazione individuale 
e l'avvicinamento alla lingua è ancora legato a con­
tenuti già noti. 
Nella scuola media abbiamo vi lo come aree istitu­
zionalizzate di progetto e di programmazione esi­
stano, dove il progetto può rappresentare già una 
prefigurazione di un rnicro-ambienle bi- e plurilin­
gue, dove la programmazione però ancora non ve­
de una esplicitazione della programmazione del­
l'alternanza ste sa che si verifica in molte ituazi ­
ni ma ancora spesso in modo non trutturato; l'al­
ternanza all'interno delle discipline è ancora una 
scelta individuale, quindi è demandata ad una pro­
grammazione del singolo insegnante. 
Nella scuola superiore diciamo che il problema 
dell'alternanza è un problema al quale la scuola su­
periore si avvi ina da poco e abbiamo vi to come 
in alcune scuole a par tire da que t'anno j sono av­
viate alcune esperienze però legate al volontariato, 
alla programmazione di ingoli insegnanti che non 
ad una programmazione vera e propria d'istituto, e 
abbiamo visto come all'interno della scuola supe­
riore non esista ancora un organizzazione, quindi 
Wla strutturazione che favorisca questo tipo di la­
voro, di programmazione comune, salvo in alcuni 
casi in cui questo sia avvenuto perche pr ssali da 
una richiesta esterna molto for te di tipo professio­
nale e economico. 
.La rifle sione poi si è incentrata sul ruoi che il 
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Collegio docenti può avere nella programmazione ve avere una capacità progettuale al suo interno, 
di una alternanza e di un progetto bi- e plurilillgue, darsi un'organizzazione tale per ui in un movi­
ma diciamo che non ha portato a neSSlma defini­ mento a spirale poi tutto ritorni all'interno del 
zione preci a, se non al fatto che icuramente il Collegio docenti, ma abbia degli altri spazi in cui 
Collegio docenti in sé non è i1 1uogo dove possano programmare e attuare il cardine dell' ducazione 
avvenire delle programmazioni, ma il Collegio de- bi e plurilingue. 

Atelier 5 

Renégotiation du suivi du projet "Disciplines et Bilinguisme" 


Groupe d'étude d'Histoire 
rapporteur M. Gus o 

La specificità del gr uppo di storia è il contesto del 
dibattito di didattica disciplinare sia valdostano, sia 
nazionale. Valdo tano p rché, accanto al progetto 
"Disciplines et Bilinguisme", ci sono stati n I pa ­
sato altri progetti ( per esempio, "Formazione 
Formatori",organizzato dall'LR.R.S.A.E). Nel corso 
di questi progetti sono state me se a punto delle 
ipotesi, sono stati prodotti dei materiali, che non 
c'è tat finora il tempo di si tematizzare. Contesto 
nazionale, perchè in particolare il r cento decreto 
Berlinguer (con la corrispondente direttiva) sull'ul­
timo anno di ogni ciclo colastico da dedicare al­
l'insegnamento della storia del Novecento ha inevi­
tabilmente dell lipercussioni sul curricolo vertica­
le di storia. Su entrambi i piani emerge la necessità 
di una intesi operativa rispetto alle ipotpsi di cur­
ricolo continu di toria. Al Seminario non hanno 
potuto par tecipare per motivi di forza maggiore i 
ricercatori della secondaria uperiore per motivi di 
forza maggiore, ma credo che po siamo estendere 
riflessioni fatte oggi dalla s ola media all'intero 
curricolo, vale a dire la neces ità di una sintesi 
operativa rispetto a ipotesi di curricolo continuo di 
storia nella scuola elementare, media, secondaria 
superiore, incentrate su una progressione gradua­
le di concetti. In particolare ci iamo 'oif rmati 
non sui grandi concetti (spazio, tempo, società), 
ma sui micro-concetti (civiltà, dominazione pote­
re, diritti, doveri,cultura ecc.) concetti che chiama­
no in causa da un lato obiettivi e te maticbe , dall'al­
tro ovviamente anche l'alternanza, gli aspetti lin­
g uis ti i. Come proseguire allora la r icerca? 
Vediamo di ripartire dalla progressione di micro­
conc tti propo ta all'inizio dell'anno scorso dall'é­
quipe, di proporre agli insegnanti ricercatori di in­
tegrarla e di scegliere in par ticolare alcuni concet­
ti, di gerarchizzarli, di individuare obiettivi e temi 
COiTispondenti e di elezionare all'interno delle 
unità didattiche prodotte in precedenza (più che 
costruirne di nuove) quelle più incentrate sui mi­
cro- oncetti e ugli obiettivi privilegiati . quelle su 
cui è più possibile verificare le forme sia di macro 
sia di micro-alternanza, sulle forme di micro-alter­

nanza più specificamente osservabili. In questo ca­
so si potrebbero anche inserire quegli insegnanti 
di francese che sono particolarmente interes ati al 
rapporto francese-italiano-storia; potrebbero anche 
es ere dei colleghi (non necessariamente di classe 
ma di scuola) degli insegnanti ricercatori di storia, 
in modo da garantire nel secondo anno un inseri­
mento più rapido e più dolce al tempo st sso. 
L'altra possibilità, e le due cose si possono incro­
ciare, è di continuare come nell'anno scorso una 
specializzazione per anno di corso. 
ngruppo ha inteso il bilinguismo più che nei suoi 
aspetti linguistico-strumentali e politici, nei suoi 
aspetti culturali, formativi e didattici di educazio­
ne plurilinguistica ed interculturale . Sono due 
sfondi che potrebbero essere ulteri rmente ap­
profonditi. 

, 
Groupe d'Education Artistique

rapporteur E. Morello 

Perseguire l obiettivo della formazione di un allie­
vo plurilingue, nell'attuale situazione della cuoIa 
media,significa inna.'1Zi tutto lavorare per la forma­
zione delle capacità di esprimersi e comunicare at­
traverso una molteplicità di linguaggi e quindi di 
canali relazionali verso l'esterno, dando un nuovo 
spazio alle discipline chiamate "educazioni". 
In particolare dal punto di vista dell'educazione ar­
tistica, ignifica dare un contributo concreto al ri­
lancio dei linguaggi della comunicazione visiva, sia 
sul piano della fruizi ne-compren ione sia su quel­
lo operativo dell'espressione e della comunicazio­
ne. Per que to moti o, nell'anno di corso che si 
conclude on questo seminario,abbiamo lavorato 
molto sull'attivazione di spazi utili all'espressione 
individuale, ch appartiene allo specifico discipli­
nare attraverso la produzione spressiva e figurati­
va. Gli insegnanti sonO' stati posti in condizione di 
operare direttamente,attraverso la partecipazione 
ad alcuni ateliers, e successivamente di elaborare 
strategie di conduzione e di programmazione,a 
partire dall'esperienza vis uta in prima persona, 
piuttosto diver e da quelle tradizionalmente attua­
te nella scuola. 
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Per il prossimo anno il gruppo di educazione arti­
stica sente l'esigenza di lav rare ul)'altro grande 
tema disciplinare: il c ntatto, la fruizione e l'analisi 
dei documenti visivi, dalle opere dell'arte del pas­
sato e contemporanee alla comunicazione mediate 
dell'oggi. 
In continuità con le scelte metodologiche che han­
no orientat la ricerca dello scorso anno, verrà po­
sto al centro della sperimentazione e della rifles­
sione teorica la questione della mediazione, quindi 
del ruolo dell'insegnante nella progettazione e 
conduzione di situazioni in cui gli allievi possano 
realmente entratre in contatto con le opere e con i 
documenti (di CtÙ possono essere anche produtto­

a­ ri ) e con la complessità dei linguaggi. La comples­
lti sità, oltre che una dimen ione inevitabile della 
al realtà,è int a come una risorsa che permette al­
le l'allievo di formarsi uno tile cognitivo personale e 
;e all'insegnante di riconoscere ed attuare consape­
a, volmente il meccanismo dell'alternanza. 
~l­ Un altr nodo problematico su cui si intende lavo­
o. rare il pro simo ann è quello dei sistemi di pro­
0- grammazione disciplinare e interdisciplinare, con 
la una partic lar attenzione al lavoro del consiglio 

di classe. 
oi Un obiettivo collateral ma non meno importante
oi che quest'anno si è presentato come la presa di co­
0- scienza di un'esigenza sarà la formazione di un 
le gruppo più tabile e coorclinalo, in grado di diven­
p- tare una ede di confronto e ollaborazione perma­

nente; il he aiuterebbe a superare la ensazione 
di i olamenlo vissuta come molto negativa da par­
te degli insegnanti di educazione artistica. 
In que,.'to momento non è ancora stato elaboraLo 
un programma organizzativo definito, perchè ' 
mancato il tempo. il problema dell'eventuale pre­

le- senza dell'in egnante di fran e e è stato appena 
a cennato, ponendo l'attenzione sulla necessutà dil~~ un momento preventivo di discussione approfondi­

t- ta e di charim nto dei ruoli e degli obiettivi di tale 
di pre enza, per consentire Wl inserimento e una col­~o laborazione effettivamente utile e produttiva 

Ir­

ri­
lia 

Groupe de Mathématiques 
rapporleuse T. Grange 

Les enseignant se déclarent disponibles à pour­
suivre l'expérience dans les memes conditions or­
ganisationnelles de cette année scolaire Gournées 
de travail en décharge des cours et après-midi re­
connus comme r y lage) . Ds demand nt toute­
fois de démar rer au mois de s ptembre afin d'éli­
miner des contraintes d planification des obser­
vations en classe déterminées par Ies temps de 
préparation des séquences didactiques et par l'im­
possibilité de prévoir des coprésen es fonction­
nelles avec les collègues de :françai ou de la me­
me discipline par c1asses parallèles. 

Avec la production de équences selon les mé­
thodes actives d'orientation con tructiviste d'en­
seignement des mathématiques, ils soubaitent 
construire un modèle d'analyse articulé autour de 
questions de recherche, ayant pour objet 
- l'alternance observée 
- les effets de l'enseignement/apprentis age bi­
lingue de ces séquences 
en relation avec Ies motifs de certe interrogation 
(p.ex. établir des ritères d'alternance, voir com­
m nlles mathématiques intègrent]a dimension bi­
lingue, orienter le questionnement ou l'approfon­
di sement vers de tkhes malhématique pré­
cises). L'accompagnement continu d'un expert lin­
gui te qui assure aus i la réeolte de données sur le 
terrain est done néces aire. 
Les enseignants soulèvenl enfin le problème de la 
diffusion des expériences, non seulement en 
terme de publication des résultats OlI de di sérni­
nation des matériel produits mais surtout au ni­
veau de l'implication dans tOlltes les phases de tra­
vail des collègues qui ne participent pa ~ directe­
ment au projet, par exemple à travers une valori a­
tion des activités d groupes disciplinaires dans 
chaque établi sement et par de momenls d'infor­
mation in itinere ouverts à tou Ies ens ignants. 

re 
,a 
a, 
a­
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Atelier 6 

La diffusione dei prinli risultati della R-A : studio di modalità, tempi e strategie 


Animateur M. Dodman, rapporteuse A.M. Della Valle 

Durante l'atelier due tematiche sono state affron­
tate: 
• la necessità di promuovere una forte e condivisa 

concettualizzazione dell'alternanzacome moda­
lità di realizzazione dell'educazione bilingu ; 

• 	l'importanza della socializzazione e della pubbli­
cizzazione delle esperienze di alternanza lingui­
stica svolte nelle diverse materie e scuole. 

L'atelier stesso è stato un esempio di confronto, 

anche fra diversi ordini di scuola, di idee e di con­

divisione di esperienze riguardo al ruolo di lingue 

e linguaggi nell'acquisizione delle conoscenze e 

nello sviluppo di abilità. 

Sono state oggetto di illustrazione e riflessione 

esperienze riferite a: 

• sia problemi sia benefici per la concettualizzazio­

ne dei saperi che derivano dall'alternanza di u o 
di duesistemi linguistici nelle discipline; 

• 	 l'acquisizione dei linguaggi che carattedzzano 
singole discipline e aree disciplinari; 

• 	il rapporto fra lo sviluppo di abilità ricettive e 
abilità produttive in due lingue in modo da 
permettere all'allievo di elaborare nella sua 
mente parole e strutture, significati e conte­
nuti, e facilitare un graduale passaggio alla 
produzione. 

E' stata sottolineata l'importanza di creare struttu­
re organizzative volte a realizzare reciproca cono­
scenza e maggiore armonizzazione di progetti, atti­

vità e materiali riferite all'alternanza e a permette­

re collaborazione e cooperazione fra insegnanti e 

organi collegiali nella programmazione di uno svi­

luppo longitudinale e progressivo delle competen­

ze bilingui. 

Tali strutture potrebbero essere: 

• 	una commissione di coordinamento, incad­

cata di raccogliere, pubblicare e diffondere la 
documentazione di esperienze; 

• 	gruppi di ricerca, composti anche da membri 
di diversi ordini di scuola, volti a realizzare coe­
renza di oncezione dell'alternanza delle lingue 
e di costruzione e sviluppo di contenuti e armo­
nizzazione di stili e strategie educativi e di meto­
dologie didattiche. 

L'obiettivo primario della diffusione delle speri­
mentazioni dovrebbe essere di creare le condizio­
ni per una programmazione dell'attività di ogni ci-
lo s olastico che permetta che si verifichi in mo­

do sistematico ciò che è naturalmente caratteristi-
o delle person e degli ambienti bilingui: il fatto 

ch le lingue vengono a contatto sia nella mente 
dell'individuo che nelle interazioni fra individui. 
Diffondere le esperienze dovrebbe portare alla dif­
fusione delle prassi. In questo modo, la scuola val­
dostana potrà essere caratterizzata da due lingue 
che si alternano nel cunicolo e all'interno della 
stessa materia secondo periodi ità e modalità di­
ver ificate e variabili. 

Atelier 7 

Rencontre avec les Proviseurs et les enseignants du 2ème degré: 


les expériences d'éducation bilingue à l'école supérieure 

Animateur B. Py, co-animatrice S. Schiavofto 

Vue l'importante participation du personnel du 
2ème degré, tet atelier a été proposé hors structu­
re, pour qu'il soit une plage où faire rencontrer les 
différentes expériences de bilinguisme déjà me­
nées ou en cours de réalisation et mettre à la dis­
position des collègues les savoirs du professeur 
B.Py qui, comme consultant qui suit l'expérience 
de 1'école moyenne, offrirai t d'éventuelles sugges­
tions conceptuelles et opérationnelles. 
D'après le compte rendu du rapporteur du groupe 
F. Lucat, émergent les considérations suivantes: 
1 Diverses expériences d'éducation bilingue ont 

été menées dans les Instituts supérieurs du Val 
d'Aoste; celles-ci apparaissent plutòt différentes 
entre elles quant à l' organisation, 1'extension et 
les disciplines concernées. Des apports intéres­
sants en physique et en laboratoire ont été rela­

tés par l'Institut technique de Verrès, en langue 
latine par le Lycée d'Aoste, en sciences par 
1'Institut technique de Saint-Vincent, en trai te­
ment des textes par l'lnstitut professionnel 
d'Aoste et d'autres expériences encore vien­
nent de l'Institut professionnel de Pont-Saint­
Martin et de l'lnstitut pour géomètres d'Aoste. 

2 L'emploi de la LF dans les activités de classe 
n'est pas d'obstacle pour les élèves à la compré­
hension des concepts. Les compétences pas­
sives de ces derniers, C. et C.E, s nt accep­
tables, tandis que l'empIo i actif de la langue 
parlée et écrite parait plus pr blématique, car il 
doit etre souvent sollicité par 1enseignant par 
des moyens divers, soit par un contrat, soit par 
un surplus d'appréciation pour les épreuves en 
langue française. 

-XXVIII­



e 
i­
I­

[) ­

'i­
D­

ti­
D­

I­

o 
te 
li. 
[f­

11­
Ile 

a 
ii-

e 
ar 
:e­
el 

Tous pensent, enseignants et Proviseur , que le 
français est une re SOUfce importante, ce qu'il 
faut prendre en compte, meme si les compé­
tences des élèves ne sont pas du tout bomo­
gènes. 

·1 Comme tou les outils didactiques, il faut que la 
langue fraDçaise soit utile aux élèves, qu'elle ai­
de à obtenir de bons ré ultats dans le appren­
tis age. 

:- Alor e pose le problème de la motivation à 
l'emploi de la LF; les élèv s souvent acceptent 
sans di cuter, tranquillement, un apprentissage 
biliugu , car ils en ont l'habitude depuis l'école 
m yenne, mais il faut quand meme avoir tou­
jours une rai on forte, par ex. un docum nt eD 
LF qui fa e le biais de l'emp)oi de la langue. 

6 On a au i ob ervé que la LF ne donne pa les 
memes résultats dan les différeo.tes disci­

plines: par ex., est-il 'ouhaitable l'emploi de LF 
dans les disciplines techniques? L'avis des en­
seignants est partagé: ou la langue est vue 
comme un ob taele ou la langue de la discipli­
ne technique est perçue comme neutre et, par 
con équent, su ceptible d'un cboix équivalent 
du code lingt..ti. tique. 

7 	n faudrait dresser un répertoire des expé­
rience d'éducation bilingue pour les diffuser 
et les généraliser. ED fait, pour le moment lles 
sont fragmentaires et liées au volontariat des 
enseignants. 

8 	Important apparait en conclusion 1 fait d' n­
courager les en eignants à l' mploi de la 
LF,de le aider à sw-monter leur peur d'etre 
jug' s et de primer leur investissement en 
temps et professionnalisme par de initiatives 
différentes. 

Table ronde de c10ture 
Proposition pour une alternance dans le ontexte scolaire valdòtain 

D. Coste, M Dodman, L. Gajo, B. Py 

( . PORTÉ: J'appelle à la table Martin Dodman, 
Dalliel Coste, Bernard Py et Laurent Gajo. On a eu, 
en cour d'atelier, de timuli multiples et hétéro­
gènes et on va maintenant mettre en jeu les réac­
ti ns à ces différents stimuli. Je donne alors la pa­
role pour le début de notre table ronde de clòture 
à Daniel Cost . 

o E: Je m'efforcerai d'etre plutòt bref, ce 
qui pourra aboutir à de formulations un petit peu 
carrées parfois, in uffisamment nuancée , mais je 
p nse que vou me le pardonllerez. 
Ce que je retien , l'essentiel ayant été dit par les 
différents rapporteur c'est quelques points deI 

confirmation. nme semble premier constat, que, 
s'agi ant d'alternance et de bilingui me, plus OD 

avance dan l dispositif scolaire, plus il est clair 
que la logique disciplinaire est première et qu'on a 
done à itu .r les interrogations sur l'alternance et 
sur le bi ou piurilingui me en relation à ce que 
sont les finalités, les contenus, Ies savoirs à 
c nstruire pour les différentes disciplines, mais 
aussi à ce que soni Ies traditions disciplinaires 
elles-memes, y compris, je dirais, pour ce qui est 
du fran ai en tant que matière. 
Le deuxième con tal que je ferai, c'e t qu'à l'inté­
rieur de cette diversité di ciplinaire, de cette prio­
rité disciplinaire, il y a à l'évidence la mi e en piace 
progressive d'éléments ou de composantes d'une 
compétence Plurilingue dont on peut dire qu'elle est 
à la fois déséquilibrée, asymétrique, hétérogène, 
transito ire, toujours à construire; elle n'est pas sta­
bilisée, mais en meme temps on doit dire qu'elle 
est une, ce n'est pas une juxtaposition de compé­
tences diverses, 'est une compétence plurilingue 

et c'est en cela qu'on doit avoir un point de vue plu­
rilingue sur l'allernance po sible.D'où une autre 
confirmation pour moi, à la fin de ces deux jour­
née : le passage d'un point de vue monolingue à 
un point de vue focali sé sur une compétence bi­
lingue transitoire d mande des ajustements de nos 
représentations, un déplacemcnt de nos mentali­
tés, de nos conception de la langue; mais nou de­
vrion ètre tous convaincus que pour les eruants 
dont nous avons à nou occuper, c'est bien en 
termes d'un 'plu il pour l'avenir qu'il y a à rai on­
ner. 
Troislème remarque: le fait que dans toutes les ex­
périences qui ont été présentées on a affaire à la 
fois à un contrat didactique explicite avec les 
élèves, c'est-à-dire que, cbaque foi . il y a besoin à 
l'évidence de pré enter l'expérience de manière 
tran parente pour les él 'ves eux-memes et, en me­
me temps, il est nécessaire de ménager une certai­
ne souple se dan ce contral, av un jeu subtil 
entre une option c1airement affichée dans son dé­
roulement pédagogique et, au quotidien, cles ajus­
tements de détail négociés à l'inlérieuf de ce 
cadre bien défini auparavant. 
Quatrième aspect dans l'avancée à l'intérieur de 
cette priorité donnée à la cohérence l nant à la dis­
cipline, tout ce qui apparais ait, dan certain cas, 
de l'ordre de difficulté ou des pesanteurs org ­
nisationn lles liees à une transdisciplinarité lourde 
peut etre en partie allégé. C'est un point sur le quel 
je reviendrai tout à rheure, mais dans les expé­
riences qui nouv ont été présentées il semble qu'U 
fi'y ait pas nécessité d'une mobilisation coUective 
extremement prenante quant au travail en com­
mlln des en eignants. 
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Je termine avec trois ou quatre commentaires 
tourné plus vers l'avenir. 
La que tion curriculaire a été évoquée de diffé­
rentes manières et elle est assez c ntraIe pour 
nous tous maintenant, y compris dans une pers­
pective qui dépasse le Val d'Aoste, en termes d'in­
terrogati n sur le systèm éducatif dans son n­
semble. 
OÙ qu'on oit en ltalie et OÙ qu'on soit en Europe 
aujourd'hui, il nous faut à l'évidenc rep nser 
l'é ole pour le siècle à venir et dans cette perspec­
tive la réflexion curriculaire est tout à fait fonda­
mentale . Je crois que ce qui caractérisera le VaI 
d'Aoste, c'est que cette réflexion curriculaire clari­
ficatrice comportera peut-ètre plllS qu'ailleurs des 
dimensions touchant non seulement aux aspects 
disciplinaires habitueIs, mais au si allX capacités 
cognitives et aux activités langagières qui sont mo­
bilisées par teU ... ou telle par tie du curri ulum dis­
ciplinaire. On a beaucollp avancé en ce sens-là, à 
écouter Ies rapports des expériences. 
Un des aspects qui me paraissent aus i reI ver de 
la mu ique d'avenir, c'est la question de l'évalua­
tion. Elle est revenue plll ieurs fois , et ce n'est évi­
demment pas un hasard. Elle devient centraI . D 
faut prendre posltion, d'une manière ou d'une 
autre, sur la façon dont la compétence plurilingue 
cles élèves dans le disciplines autres que lingui ­
tique , et aussi globalement, est reconnue, valori­
sée, prise en compte par le système. On hésite là­
de ss us à l'év idence par tout; dans tou s Ies 
contextes d'ens ignement b ilingue et plurilinglle il 
y a qllelque difficulté à traiter de l'évaIuation mais 
c'est une qllestion qll'il faul aborder de front, de 
façon "po itivante", plutòt qlle de façon "sanction­
nante". 
TI y a trois noti ns qui irculent actuellement dans 
bien des rencontres ellropéennes et qui me parais­
sent tout à fait à l'arrière-plan dans ce qui se passe 
au Val d'Ao te. TOllt d'abord cell de profil évo­
quée toul à l'heure: est-ce qu'il est nécessaire de 
définir de manière souple ce que serait un profil de 
capaàtés plun'lingues des élèves à la fin de l'ensei­
gnement primaire et à la fin de 1'école moyenne, 
en s'lnterrogeant en par ticuli r ur leurs capacités 
à gérer tei ou tei type d activité dans tel ou tel type 
de d maine disciplinaire? TI ~erait précieux de si­
tuer les savoir faire et Ies savoirs, d'ordre langa­
gier des élèves en fin de cycle. 
Deuxième notion qui eircllie ai11eurs et aussi iei, 
celle de portefeuille oupo1'ifolio; elle a été évoquée 
par une expéri nce relative au primaire. L'idée là 
est que non pas au lliveau institutionnel, tran ver­
saI mais à propos de c qu chaque apprenant, 
chaque élève possède en propre, on peut avoir des 
traces qui l'accompagnent et qlle lui!elle-meme 
rassemble dans son passage du primaire à l'école 
moyenne et de l'é ole rnoyenne au supériew-. Par 
"portefeuille" on entend simplement que le gosse 
emmène avec lui un certain nombre de témoi­

gnages de ce qu'il a fait, de ce qu'il sait faire. La 
question e t cer tes de détermlner jusqu'à quel 
point cet instrument doit ètre r lativement norma­
lisé dans sa tructuration générale, mais I impor­
tant re te qu'en termes de continuité et de prise 
en compte par les niveaux et cycles colaires sui­
vants, il y a un concev ir un tel portefeuille per­
sonnalisé et individuaIisé comm complémentaire 
de ce qu'évoque la notion de profil, sauf que la no­
tion de profil plurilingue "type" à t l ou tei niv au 
de la scolarité. 
Et enfin, troisième notion circulante, celle de cadre 
de référence. Ce qui frappe,c'est à quel point la ru­
versité des expériences qui nOllS ont été présen­
tées s'accompagne d'une perception de voi inage, 
d'une impression de transversaIité. Et il y a à e 
demander si pour Ies "conseils de da se", les "col­
lège d'enseignant ', il serait inlPortant de se do­
ter progres ivernent d'un certain nombre d'indica­
tions référentielles, souples encore, mais permet­
tant de situer au niveau de l'ensemble du corps en­
seignant ce qui e passe en matière de plurilin­
guisme dans telle ou telle autre rus ipline; cela va­
rie suivant le établissement bien sur, mais au ni­
veau de chaque établissement il semble qu'on de­
vrait cllsposer d'un instrurnent ad hoc permettant 
de tenir, à l'aide de catégories perceptibles par 
tous les enseignants un tabl au de bord des avan­
cée. n matière de plurilinguisme. 

G. PORTÉ: C'e t une contribution dans la rurec­
tion du processus d'explicitation de l'aIternance et 
de l'éducation bilingue. Je crois que si dans les 
établissem nts on fai ait tout simplement une liste 
des réalisations déjà réelles, déjà opérationnelles, 
on aw-ait un inventaire important sur le quel tra­
vailler pour dégager des ritères à diffuser chez 
tous les en eignanLs. 

M. DODMAN: 010 un paio di riflessioni che deri­
vano da quanto detto in diversi momenti in que le 
due giornate. A me sembra, anche da quanto detto 
oggi pomeriggio, che noi possiamo considerare la 
scuola vaIdostana, in que to momento, un laborato­
rio in cui ono già in COf o da tempo esperienze 
che, in qualche misura, rispeccbiano moltissiml 
sviluppi che si stanno verificando anche a livello 
europeo, e non addirittura a livello mondiale. 
Mi sembra che ci siano molti sviluppi in corso che 
portano tutti i paesi d'Europa e, credo, anche altri 
paesi di lutti i ontinenti del mondo a fare uno 
sforzo enorme volto ad una riforma del istema 
scuola, in modo da poter re epire le i ' tanze di una 
società sempre più caratterizzata da cambiamenti 
radicali e profondi. 
Effettivamente questi sviluppi e questi tentativi di 
rjforma tendono molto spesso a confluire in un'otti­
ca di educazione plurilingue: si riconosce l'impor­
tanza del plurilinguismo per lo viluppo d l ittadino 
di domani e per lo viluppo della società d l 2000. 
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.a A me pare he la Valle d'Aosta sia a questo propo­

~l sito un laboratorio, perchè occupa uno spazio mol­

a­ to importante, uno pazio caratterizzato da una 

r- coll cazione geografica, culturale, storica, che per­

,e mette appunto una sperimentazione in un'ottica di 

lÌ- educazione plurilingue . 

r­ Noi in questi giorni e in diversi momenti, abbia­

'e mo rifl ,ttuto molto su] significato che vogliamo 

o­ dare all 'educazione plurilingue. Sicuramente un'e­

m ducazione plurilingue dipende in parte, per quan­


to riguarda le scelte operative in primo luogo da 
re quali lingue si scelgono, dal fatto che c'è una si­
li­ tuazione caratteristica della Valle d'Aosta che per­
n- mette di mantenere, di viluppare, di potenziare e 
e, di sfruttare al mas imo un patrimonio culturale, 
se storico, odai . Se noi pen iamo però alla dimen­
)1- sione europea e mondiale non ba ta semplice­
0- mente una politica scola tica basata sul potenzia­
'a­mento del pab'imonio ulturale; è molto importan­
~t­ te questo aspetto della politica, ma è enormemen­
:n­ te impor tante riconoscere il fatto che que to po­
in­ tenziamento si colloca naturalmente in quello che 
ra­ si sta verificando empre più pesso a livello euro­
ni­ peo e mondiale: un'educazione plurilingue che 
le­ permette alla scuola di offrire al cittadino una for­
mt mazione enormemente più potente rispetto alla 
lar scuola monolingue a livello linguistico, a livello 
lfi- cognitivo, a livello ocio-affettivo, a livello orienta­

tivo,.a liv ilo di formazione profes ionale, che do­
vrebbe rendere possibile, come avevo già detto ie­

~c- ri mattina, l sua appartenenza a pieno titolo a 
et quella so ietà cono dtiva che sarà appunto la so­

[es ietà d l 2000, dico sarà, ma for e ci siamo già, 
ste enza sapere sattamente in cosa consiste questa 
es, società . 

Per i' una politica di educazione plurilingue è, se­~a­
lez 	 cond me, una politica ormai obbligata e la Valle 

d'Aosta è un terreno privilegiato. 
Per poter creare la scuola, per poter creare l inse­

~ri­ gnamento, per poter creare quelYalunno plurilin­

ste gue, bisogna ovviamente attrezzarsi di strutture 

tto organizzative e modalità operative che permetta­

la no di alizzare ciò che in questa sede e in altri 


10- momenti cerchiamo di concettualizzare come 

lze educazione plutilingue. Questo significa, come è 


stato detto più volte questo pomeriggio, che biso­

gna cercare di rendere la scuola autonoma. 


c orrono delle linee guida all'interno delle quali 
una scuola possa muoversi con la massima auto­
nomia propo itlva, operativa, ma con certi obietti­
vi for ti he iano condivisi da tutti che permetta­
no a tutti di operare in un'ottica di plurilinguismo 
e di benefici che derivano da un' educazione pluri­
lingue. 
L'e perienza in qual 'iasi campo dimostra come i 
. istemi de entrati, i sistemi in cui c'è appunto que­
sta autOI! mia propo itiva e operativa iano i siste­
mi capaci di riformarsi, di creare nuovi progetti ca­
paci di rispondere a cir ostanze che sono caratteri­
stich di società o di ambienti in rapida tra forma­

zione, con cambiamenti che sono sempre più velo­
ci più difficili da leggere e capire. 
Perciò se ripr ndo un discorso che è emerso in 
uno degli atelier cui ho partecipato stamattina, si 
tratta es enzialmente di attrezzarci di strutture or­
ganizzativ e di m odalità operative che mettano 
tutti quanti nelle condizioni in cui poter lavorare. 
Ripeto, occorre concettualizzare meglio l'educazio­
ne plurilingue, bi ogna cercare di trovare la condi­
visione di questo tipo di obiettivo da parte di tlltti 
gli operatori colastici. 
Abbiamo parlato di "sentirsi obbligati a fare qual­
co a", cr do che sia molto importante riconosce-­
re il fatto che ci possono essere due significati at­
tribuibili a qu sto verbo. Uno può . entirsi obbliga­
to perchè c'è un'imposizione, uno può sentirsi ob­
bligato perchè è convinto del fatto che così i deve 
operare perchè è meglio. 
Una scuola che opera in que to modo è una scuola 
migliore per tutti. 
lo personalmente sono uno degli esperti che ven- . 
gono da fuori e vorrei cercare di vedere come noi 
appunto, possiamo portare avanti questo discorso 
di concettualizzazione della ~cuola plurilingue in 
modo che possiamo poi andare avanti tutti, convin­
ti del fatto che la scuola del 2000 deve essere una 
seu la plurilingue. Perciò noi ci entiamo obbligati 
a creare que ta scuola, semplicemente perchè sia­
mo convinti che la scuola deve essere questa . 

G.PORTÉ: Nous avons commencé par propo er 
un thème qui était st.rictement linguistique, le thè­
me de l'alternance, mai il y a des liens étroit 
entre les a pects lingui tiques t les a pects struc­
turaux, organisationnel et de politique s olaire 
aussi. Je crojs qu'à l'aide de Laurent Gajo et 
Bernard Py on reviendra sur les aspects linguis­
tiques, mais que fatalement on va retomber aussi 
sur d'autres a pects.J passe la parole à Laurent 
Gajo. 

L GAJO: Avant de faire des considération très 
génerales sur des articulations entre des niveaux 
linguistiques, de ruveaux politique , des niveaux 
didaetique • des niveaux plutot macro, micro, j'ai­
merais d'abord vous dire combien j'ai été content 
de voir la riehe se des interventions, l'att ntion 
qu'on portai t à l'autre. Je crois que les rapporl-s 
des ateliers en ont éte l'illustration, c'e t-à-dire OD 
voit qu'on a retenu quelque chose de riche, de 
complexe, qui montre non eulement qu'il y a eu 
des échanges, mais qu'i) y a eu une attention des 
uns et des autre 	 ur le savoir de l'autre, et de cela 
je suis vraiment -content. 
Pour embrayer rapidement sur deux aspects qui 
ont oncerné le rapport d mon atelier, j'aimerais 
dire deux choses, avant d'avoir un regard un peu 
plus genérai, qui me semblent a sez originale et 
importantes et que j'aimerais encore une fois sou­
ligner. 
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La première est que l'alternance finalement, si on 
a tendance à la voir souvent du eòté de l'élève, est 
Wl phénomène partagé dans un contexte valdòtain 
où le bilinguisme concerne plusieurs couehes de 
la population, donc les enseignants aussi; ce n'est 
pas l'unique affaire de l'école et des élèves, c'est 
l'affaire aussi des enseignants. 

onc, je crois, c'est un défi, une ressource commu­
ne que l'alternance, que les pratiques bilingues et 
dans ce sens-Ià on peut voir émerger une proximité 
possible entre l'enseignant et l'élève, qu'il faudrait 
exploiter, plutòt que de se dire que l'enseignant de­
vrait avoir une autre pratique et finalement se sen­
tir mal à l'aise par rapport à tout cela. On devrait 
plutòt essayer de se dire "ça nous rapproche au­
tour d'un projet, chacun jouera son ròle dans ee 
projet, mais ça nous rapproche" et essayer d'ex­
ploiter certe proximrté. 
L'autre élément qui avait émergé des discussions 
de notre atelier me semble relativement intéres­
sant, parce qu'on a tendance à ne pas le thématisé 
de certe façon-Ià. Vous avez vu que le rapporteur a 
di t, par exemple, que l'alternance fortement balisée 
pouvait ètre d'une certaine manière une entrave à 
l'apprentissage. 
C'est vrai qu'une alternanee for tement balisée, où 
on annonce de façon très lourde qu'on va changer 
de langue, peut souvent produire un changement 
de langue très propre, très découpé et donner lieu 
à un changement de langue sur une longue sé­
quence. Si on vous dit maintenant: "Est-ce que je 
pourrais éventuellement dire ce que j'ai à dire en 
italien?", je risque de parler très longtemps en ita­
lien et de passer d'un mode de fonctionnement bi­
lingue à un mode de fonetionnement monolingue. 
Et e'est là que l'alternance fortement balisée peut 
jouer un ròle probablement négatif, pas toujours 
négatif, mais il faut avoir conscience qu'elle peut 
tout à coup nous mettre plus ou moins insensible­
ment et inconsciemment dans un mode de fonc­
tionnement monolingue qui peut etre efficace à 
certains moments, mais qui ne doit pas etre le mo­
de de fonctionnement général. 
Je fais certe observation parce qu'on a dit souvent 
qu'il fallait privilégier cles représentations bilingu s, 
un point de vue bilingue: je crois qu'il faut un fonc­
tionnement bilingue, un modèle d'enseignement bi­
lingue; à tous les niveaux il faut que le mode choisi 
soit de façon privilégiée le mode bilingue. 
Maintemint pour revenir à des considérations plus 
générales, on est parti au début du Séminaire sur 
une position consacrée entre une dimension miero, 
une façon micro de voir et d'aborder l'alternance et 
une façon macro; je crois qu'elle aide à penser, à ré­
f1échir, qu'elle oblige à traiter finalement un me me 
aspect, mais avec des outils relativement différents. 
]'aurais envie d'ajouter une troisième dimension, 
parce qu'il faut toujours s'enrichir, de voir une di­
mension méso, donc intermédiaire, en disant que le 
micro c'est vraiment l'alternance très locale où par 

ex .mple, l'espace d'un mot dans le meme énoncé, 
je change de langue. Le mé o c'est vraiment ce qui 
concerne plutòt des tran sitions entre des sé­
quences, des séqu nces d'énoncés, ou bien des ac­
tivités; la classe est composée d'activités et lout à 
coup un changement de langue peut intervenir 
avec le passage d'une activité à une autre activité. 
Ce type d'alternance-Ià a des ròles, des impacts, 
des conséquences qui ne sont pas forcément les 
memes que celles de l'alternance qui se passe au 
niveau micro. Au niveau macro ça concerne plutòt 
la planification, l'organisation de l'école, du curricu­
lum, des étud s, la conception plus politique de 
l'école. 
Néanmoins j'aurais envie de dire, pour éviter un 
certain nombre de confusions, qu'on ne doit pas ré­
server l'observation de ce qui se passe au niveau 
micr o au linguiste ou à la linguistique, ce qui se 
passe au niveau méso par exemple à la didactique 
et ce qui se passe au niveau macro à la politique. 
Je crois que vraiment - parce qu'on aurait tendance 
à le faire, à se dire que le macro c'est du politique 
et le micro c'est les linguistes qui s'en occupent et 
ils s'amusent bien avec ça - je crois que les niveaux 
sont intimement intereliés et le micro est souvent 
un lieu d'observation, de décision ou d'action sur le 
politique. Alors on peut le décrire en termes lin­
guistiques, mais on peut le voir fonctionner par 
rapport à des enjeux politiques; et la meme chose, 
le macro n'est pas simplement lié à une décision ou 
un choix sodal ou politique, mais des fois à une 
conviction aussi didactique. 
Je rejoins ce que disait M. Dodman, dans le sens 
où c'est vrai qu'oll peut ètre convaincu que l'école 
bilingue est la meilleure chose au n iveau macro, au 
niveau de sa planification, pas seulement par rap­
port à un choix politique, mais par rapport à une 
conviction qui peut ètre d'ordre didactique, éduca­
tionnel. 
Donc il y a plusieurs niveaux qu'il faut eonsidérer. 
Par rappor t à ça, plusieurs enseignants ont mani­
festé peut-étre un certain malaise dans le sens où, 
quand ils al1aient proposer ou Hs essayaient de ré­
pondre à des élève qui leur demandaient "mais 
pourquoi v us nous forcez à parler français main­
tenant par rapport à telle ou t lle activité?", l'ensei­
gnant avait l'impression que la réponse qu'il était 
amené à donner était automatiquement interpré­
tée, interprétable en termes politiques. Alors cer­
tains enseignants disaient "non, finalement on a 
des raisons qui sont d'un tout autre ordre; meme 
s'il peut y avoir des raisons politiques, il y en a aus­
si d'autres". 
C'est vrai qu'on a peut-ètre intérèt quelquefois à 
désactiver un petit peu la dimension politique 
quand on essaie de se donner des raisons fortes 
de faire un choix qui paraìt des fois très tranehé. 
Par exemple, si je pense, au niveau macro, à la ré­
partition des langues au niveau de l'enseignement, 
c'est-à-dire "qu'est ce qu'on va faire en français? 
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est-ce qu'on a faire 50% en français, 50% en ita­
Iien? quel type d'alternance macro on va choisir?", 
c'est vrai que ça peut se faire pour des questions 
politiques, mais ça peut se Iaire pour des raison 
tout à fait didactiques. 
Moi, j'aurais envie de dire que de toute façon il 
faut, p ur con truire un bilinguisme qui soit relati­
vement fficace, que cbaqu langue ait des es­
paces commllnicatifs assez larges et diversifiés et 
ces espaces communicatifs on les trouve à l'école, 
mais OD le, trouve aussi en dehors de l'école. 
Je crois q l'il faut une perspective globale ur la 
construction du biliDgui me qui ne soit pa unique­
men1 scolaire. Dans ce ens-là on pourrait très bien 
1égitim x le choix didactique de majorer, par 
exemple, la langue minoritaire à l'école; c'est-à-dire 
Qu'il y a de relations de pouvoirs entTe langues au 
niveau . o ial et p ut-ètre que l'école peut reprodui­
re en parti ce rapports, mais elle devrait pellt­
étre aussi agir sur ces rapports pour essayer 
d'exercer une forme de compen ation. ça ne veut 
pas dire Qu'il faut, par exemple, !aire une école uru­
lingu francophone: je crois que ce serait un grand 
drame, parce que l'école doit rester un modè1e de 
bilinguisme en oi; il faut que les langues, les deux 
ou les troi langues soient présentes toujours, mais 
je pense par là aussi que, comme on a parlé du 
point ùe vue bilingue qui disait qu'il n'y avait pas 
d'équilibre parfait, qu'il n'y avait pas forcémenl iD­
t rchangeabilit ' , et ., pour que le bilinguisme se 
construise de façon saine à l'école, on n'est pas for­

.céme t obligé d'avoir une répartition 50/ 50, 
d'avoir un équilibre parfail à tou le niveaux. 
Si on a une perspective globale sur l'école peut-etre 
on peut se p rm llre d'avoìr d'autres alternatives. 
Pour terminer, j'ai envie de mentionner quelques 
perspectives qui me parai sent intéressantes, qui 
permettraient de continuer la réf1exion. 
l'en verrais en tout cas deux: quand on parle d'al­
t rnance, t on a beaucoup parlé d'altern ance , on 
n'a peut-ètre pa uf:fi amment parlé des pòles de 
l'alternan e, c' st-à-dire on alterne entr quoi et 
Quoi, alor on parle de Wd1lçais, d'italien, de parler 
vernaculaire, traditionnel, etc., mais finalement ces 
différents parIer ou ce différentes langues, elles 
sont quoi pour les différents acteurs? Et c'est là par 
exemple que je mettrais la notion très cOlltestée, 
très examinée Par Ies cbercheurs ces dernières an­
nées de langue maternelle; c r tams enseignants 
m'ont dit "mais oui, vou parlez de temps en temp 
de langue maternelle, langue 1, mais finalement ça 
veut dire quoi?" . On me donne Wl tas d'exempIe, 
Qui montrent que ça ne veul rien dire de parler de 
langue maternelle; je pen e en effet qu ça ne veut 
rien dire de par1er de langue maternelle mais on 
pourrait réfléchir vraiment à cette notion de langue 
materneIle, je crois que ce serait parti ulièrement 
pertinent dans le cadre valdòtain, dans tout c ntex­
te bilingue et ce serait peut-etre une suite à la lhé­
matique de l'alternan e. 

Deuxième ouv rture, c'est ce que j'appellerais 
l'atout bilingue. M. Doclman a dit, t les rappor­
teurs de son atelier aussi que finalement le bilin­
guisme était quelque chose qui permettait, qui est 
un avantage cognilif ou autre, social, qui permettait 
de mieux affronter un certain nombre de réalités. 
l'en suis personnellement convaincu, seulement il 
faudrait encore le montrer. Je croÌs qu'on a tous ce 
sentiment et puis on a tous des expériences qui 
montrent que le bilinguisme non seulement e t 
une compéten e en soi, qui nous permet de fonc­
tionner dans un certain contexte, avec deux 
langues, avec certame compétences, mais je suis 
convaincu qu'il aide à faire d'autres chose ; il enri­
chit le ' bilingues au niveau cognitif, au niveau s(}­
cial, au niveau stratégique, c'est un enrichiss ment 
profond qui peffilet de mieuxiaire d'autres choses, 
pas seu1ement de mieux vivre en tant que bi­
lingues. Je crois que ça mérite vraiment d'etre 
étayé, d'etre argumenté et ça mériterait une ré­
flexion en soi. 

G. PORTÉ: Merci Laurent, Bernard 111 veux ré­
agir immédiatement? 

B. PY: Bien, je crois que la plupart des cbose 
qu'il fallait dire oot été dites pendant ce petit quart 
d'beure, mais je vais quand meme essayer de syn­
thétiser certains aspects, puis en rajouter peut-etre 
d'autres, et je vai faire ça eD divisant fion inter­
vention en une derni-douzaine de petits point . 
Alor premièrement. j'ai été frappé par la diversité 
des projets et des inve tissements pédagogiques 
en faveur du bilingui me et puis des activités bi­
lingues dans les classes. 
Ce matin dans l'atelier 7, auquel j'ai participé, il y 
avait effectivement une grande diver ité dan les 
expériences des enseignants qui onl pris la parole; 
mais ce qui m'a au sifrappé, plu que cette diversi­
té, c'est le fait que toute le tentativ qui ont 
faites, tous les comportements qui ont été décrits, 
toutes le expérienc s qui ont été réalisée vonl en 
gros dans le meme sens, c'est-à-dire que j'ai consta­
tè qu'il y avait une très grande disponibilité, une 
très grande ouvertur par rapport à ce projet gl<r 
bal d'enseignement ilingue. ç a ne signifie pas 
qu'il n'y ait pas d'obstacles et que les enseignanls 
soient totalemeot convaincus que l proj t étail fa­
cile à réali, ef, bien au contrair , mai il me emble 
que tou les problèmes qui ont été évoqués dans 
ces différen ' projets, Ies diffictùtés qui ont surgi 
ont considérés en fai t comme surmontables. 

C'est-à-dire qu'on petlt, après un atelier comme 
1atelier 7, établir une sorte d'inventaire d s dilli­
cultés qui restent à résoudre et se mettre au travail 
pour les résoudre effecti ement. 
Alors la première cho e qu'il faudrait peut-etre fai­
re ce serait, omIDe ça a été dit dans l'atelier, géné­
ralis r de expériences particu1ières, c'est-à-dire en 
fait montrer comment à traver cette div rsité 
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dans les modes d'appréhension du bilinguisme 
dans les classes valdòtaines, comment à travers 
certe diversité on peut construire un cadre plus gé­
néral qui permet à tout le monde de se retrouver et 
puis d'évoluer avec ses aspirations propres, avec 
son tempérament, son profil, etc.; c'est quelque 
chose qui me parait extremement encourageant. 
l'ai l'impression que depuis que je travaille dans la 
Vallée d'Aoste, il y a eu une évolution assez forte 
dans les représentations que les enseignants se 
font du bilinguisme en classe et qu'aujourd'hui on 
est dans une artitude globalement beaucoup plus 
positive, orientée vers des expériences nouvelles 
qu'il y a encore quelques anrrées. 
Ensuite il a été beaucoup question, comme tou­
jours dans ces réunions à Aoste, d'alternance, de 
micro-alternance et de macro-alternance; il me 
semble qu'il y a une sorte de modèle qui se dessi­
ne pour l'alternance entre le français et l'italien, 
c'est le modèle qui est d'ailleurs assez connu dans 
les milieux spécialisés, de la langue marquée et de 
la langue non marquée. 
A priori ce que je veux dire par là c'est qu'il n'y a 
pas de raisons particulières de passer au français 
en classe, mais qu'il suffit que certains facteurs ap-­
paraissent, que certains facteurs soient activés 
dans la situation de classe pour que le passage au 
français se fasse de manière toute naturelle. 
Bon, j'utilise le mot naturel, ça m'amène à un autre 
point qui a été discuté: on a tendance quelquefois à 
considérer l'école comme un milieu artificiel et à 
penser que le bilinguisme à l'école c'est pas un vrai 
bilinguisme, c'est une sorte d'image approximative 
du vrai bilinguisme. l'aimerais prendre mes dis­
tances par rapport à certe conception: l'école en fait 
fonctionne com me un jeu, c'est-à-dire qu'il y a un 
certain nombre de règles qui font 1'0bjet d'un 
consensus aussi bien de la part des élèves que des 
maitres; il peut y avoir des dissensions, mais ces 
dissensions sont en principe destinées à etre réso­
lues, et ce consensus en fait fixe des conditions 
dans lesquelles les langues peuvent ètre utilisées, 
peuvent ètre remplacées par d'autres. Il y a tout un 
ensemble de règles du jeu qui sont négociées, re­
négociées constamment et qui permettent de 
mettre provisoirement de l'ordre dans l'emploi de 
l'italien et du français. 
En fait dans la vie quotidienne à l'extérieur on trou­
ve ce mème genre de choses: il y a le jeu de la 
consultation médicale, le jeu de la nourriture qu'on 
achète au magasin, etc., il y a toute une série de ri­
tuels et de ce point de vue-Ià l'école est un rituel 
parmi d'autres; donc il me semble que le bilinguis­
me tel qu'il peut se développer dans le milieu sco­
laire n'est pas spécialement, mais correspond en 
fait à un certain nombre de conditions d'empIo i. 
Autre remarque, c'est qu'il me se mb le que l'ensei­
gnement bilingue tel qu'il est pratiqué ici entraine 
une redéfinttion du role de professeur de langue; 
quand je dis professeur de langue, je pense au pro­

fesseur d'italien, professeur de français et aussi par 
exemple professeur de lati n - on a parlé de ça ce 
matin - ; il me semble en fait que les fonctions de 
ces enseignants ne sont plus tout à fait les memes 
aujourd'hui, il me semble que le ròle 
- sans vouloir entrer dans beaucoup de détails il y 
aurait toute une réflexion à faire - mais en gros le 
role des professeurs est de structurer des connais­
sances qui sont par ailleurs développées dans des 
conditions qui ne sont pas l'enseignement explicite 
de l'italien ou du français; c'est-à-dire que le profes­
seur de français, par exemple, doit créer des condi­
tions telles qu'il n'y ait pas fossilisation des connais­
sances en français, mais qu'il y ait toujours une ou­
verture à l'apprentissage; il me semble que certe 
fonction différencie les taches qui attendent le pro­
fesseur de langue ici dans la Vallée d'Aoste aujour­
d'hui de ce qu'il est dans d'autres situations, 
contextes scolaires où il n'y a pas d'enseignement 
bilingue. 
Là de nouveau il y a une réflexion à faire: il me 
semble que les professeurs de langue auraient inté­
ret à discuter entre eux, puis à élaborer des modes 
d'intervention, des thèmes d'intervention adaptés 
au contexte de l'enseignement bilingue tel qu'il a 
lieu ici. 
Un autre thème qui est apparu et sur lequel il me 
semble y avoir consensus, c'est qu'il y a une 
convergence très forte entre communication et ap-­
prentissage. Cela a aussi des conséquences sur le 
role du professeur de langue, c'est-à-dire qu'il appa­
rait que les élèves apprennent à travers des activi­
tés communicatives, que ce soit communication 
orale ou écrite, d'ailleurs il n'y a pas d'identtté entre 
les deux processus, mais il y a une convergence 
qui me parait devoir etre défendue et faire l'objet 
d'une réflexion complémentaire. 

Voilà, je crois que je suis arrivé au bout des 

quelques remarques que je voulais faire et je repas­

se la parole à Mme Porté. ­s: 
G. POR1É: Je veux dire que je partage le mème 

sentiment que tu as manifesté, c'est-à-dire le senti­

ment qu'il y a quelque chose qui bouge dans l'éco­

le valdotaine et une sensibilité accrue face au pro­

blème de la langue; vous savez, quand comme 

équipe on a proposé un Séminaire qui avait com­

me thème l'alternance des langues, on avait des 

doutes, on s'est dit "est-ce que ce thème pointu, 

technique, spécifique va éloigner la participation, 

va vraiment aller à l'encontre des intérets des en­

seignants?" et la richesse des apports en atelier et 

des contributions que 1'0n a eues nous a encoura­

gés, nous confirme que le choix a été dans une 

bonne direction. Et cela pour nous, pour toute 

l'école valdotaine est absolument important. 

Je ne ferai pas de synthèse parce qu'elle a déjà été 

faite par les rapporteurs avant et par les experts 

après, je veux simplement vous remercier pour 

votre collaboration et participation. 
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