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Un ancien élève confirme cette pensée : «...Souhait d’en voir plus. Motivation pour apprendre 
vraiment le français. ». Même si la France n’est »bien mais pas pratique, parce qu’il faut y parler 
français ! », M. affirme de son correspondant que c’ est un vrai copain. 

L’excitation monte à l’approche de Coblence : « Bientôt je serai près de papa et de maman ! Enfin, 
mais c’est dommage ! 

La visite à domicile à Coblence 

Trois semaines plus tard, nous revoilà dans le rôle de celui qui reçoit. Cette fois-ci, on se fait de 
grands signes à l’arrivée du bus. On se reconnaît, on présente le correspondant à papa et maman, 
on se dépêche de prendre un rafraîchissement et on emmène vite son partenaire à la maison pour 
montrer sa chambre, son « Nintendo »... 

Notre programme à Coblence est calqué à quelques activités près (promenade en bateau sur le 
Rhin, visite d’un château...) sur celui de Nevers. Cette année, nous avons décidé d’organiser un 
grand jeu : « Le jeu de l’Europe ». 

La matinée est bien remplie. Les résultats, affiches, et autres dessins sont fixés au tableau ou au 
mur au fur et à mesure et quand tout le monde se regroupe dans la salle, chaque groupe a déjà 
exposé ses « œuvres ». Un groupe a choisi une activité facultative et a caricaturé l’Allemagne. 

On termine enfin par la chanson apprise lors du « Jeu de l’Europe » et on espère que les enfants 
ont pris un peu plus conscience des différences mais aussi des ressemblances, qu’ils ont senti que 
les voisins français sont très proches, qu’on peut être si bien accueilli que le petit étranger parle 
déjà de « MA » famille à propos de sa famille d’accueil. 

Quelle ne fut pas en effet ma surprise, il y a quelques semaines, de recevoir à l’école la visite 
d’une ancienne élève allemande m’annonçant fièrement : « On a gagné ! ». Devant ma mine 
perplexe, elle s’est sentie obligée de rajouter : « La coupe du monde 98. Oui, on a gagné ! ». 

Les correspondants nous remercient par un dessin : 
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L’École comme espace d’intégration - 
une problématique élargie

Le Projet 

Introduction  

Le projet de coopération qui va être présenté ici se distingue des autres à maints égards : 

le volet « échanges » est inséré à une démarche beaucoup plus globale que celle optée 
d’ordinaire. Ce travail fait en effet partie d’un projet de recherche qui porte sur le thème 
« Espaces urbains et migrations à l’exemple de la comparaison entre Marseille et 
Francfort »11. Il s’inscrit dans un questionnement général sur la notion d’intégration dans les 
sociétés française et allemande, à l’intérieur d’un contexte de grande ville, et sur les 
différents niveaux et les différentes formes d’identité. L’école représente l’un des contextes 
étudiés. La démarche concerne l’ensemble des établissements et leur environnement social, 
culturel et éducatif. Leur mise en relation ne s’est pas faite à leur initiative, par hasard, mais 
sur la base d’une démarche de recherche qui leur a été proposée. À noter que les 
établissements concernés n’avaient auparavant ni activités d’échanges systématiques et ni 
partenaires étrangers. 

cela explique qu’il existait à l’origine dans le dispositif expérimental deux coopérations qui 
fonctionnaient en parallèle pour pouvoir mieux étudier les différents paramètres et les 
possibilités de contextualisation d’une même démarche pédagogique et d’outils 
méthodologiques ; 

les conditions de vie et l’origine sociale des élèves faisaient que certains postulats de base 
d’une pédagogie des échanges, telle qu’elle se présente communément, n’étaient pas 
réalisables : en gros le lien échanges = renforcement et prolongation de l’enseignement 

                                                     
11  On se reportera pour plus ample information à : Migrants et sociétés urbaines en Europe. L’exemple de Marseille et de 

Francfort-sur-le-Main. (Rapport final). Marseille : Groupe d’Approche Pluridisciplinaire de la Reproduction et des 
Transformations Sociales/G.A.P.R.E.T.S. Université de la Méditerranée, 1997. 
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d’une langue étrangère (autre que l’anglais) et échanges = séjour dans une famille avec le 
principe de réciprocité (toi chez moi, puis moi chez toi) ; 

la longue période d’expérimentation, d’observation et d’évaluation (7 ans) permet d’avancer 
certaines hypothèses sur les tenants et les aboutissants d’une telle démarche, sur les 
conditions nécessaires à sa réalisation, sur la fiabilité des outils méthodologiques proposés 
et leur possible transférabilité. 

Les objectifs de la coopération 

Ils étaient de deux sortes : 
– le premier concernait la description des établissements participants d’un point de vue qualitatif 

et quantitatif et en tenant bien entendu compte des différences structurelles entre les systèmes 
éducatif français et hessois. Celle-ci constituait la base factuelle, le contexte à expliciter pour 
permettre la comparaison, c’est-à-dire la mise en relation de deux réalités différentes et 
séparées et qui se manifeste, 

– au second niveau, celui de la coopération pédagogique proprement dite et donc de l’interaction 
entre les établissements et leurs acteurs, les enseignants, les élèves, les parents, les 
environnements scolaires (associations, centre de jeunes, etc., pour autant qu’ils existent). 

Il s’agissait tout à la fois de comparer des établissements marseillais et francfortois à fort 
pourcentage d’élèves originaires de la migration en posant un certain nombre de questions telles 
que : 
– quels sont les problèmes des établissements et des élèves traités en priorité  ? 
– comment se présentent les solutions proposées par les institutions  ? 
– quelle image de l’établissement transparaît au travers de ces solutions  ? 
– quelles sont les solutions originales, nouvelles, proposées par l’établissement lui-même  ? 

En même temps, des expériences de coopération pédagogique nouvelles s’élaboraient dans une 
pratique pédagogique commune entre les enseignants, lors des rencontres d’élèves venant 
d’établissements, de cultures et de pays différents. 

De nouvelles questions émergeaient là auxquelles il fallait essayer de répondre en commun : 
– l’expérience de collaboration et de confrontation des points de vue et des pratiques a-t-elle des 

conséquences en retour sur les conceptions et les pratiques des enseignants ?  
– a-t-elle des effets sur les élèves et les parents  ? Y a-t-il de ce point de vue des différences 

entre les enfants de migrants et les autres  ?  
– quelles langues ont été utilisées pendant les rencontres, quand, comment et par qui  ? 
– quels sujets ont été abordés ou évités, et si oui, comment  ? 
– ce travail a-t-il eu des implications sur l’atmosphère des classes et de l’établissement  ? 
– influence-t-il l’identité de certains groupes et de certains élèves  ? 
– la perception et la conception de l’Europe a-t-elle changée (en tant que Turc, qu’Espagnol, que 

Français en Europe, qu’enfant de migrant  ?) Quelles sont les définitions du « nous » : nous, 
les Français, nous les Marseillais, etc.  ? 
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Les établissements : recrutement, environnement, profil, projet 

La Carlo-Mierendorff Schule / CMS 

La CMS est un assez petit établissement secondaire, à l’origine une « Haupt - et Realschule12 » 
avec environ 300 élèves entre 10 et 18 ans. Elle s’est transformée depuis 1994 en « Integrierte 
Gesamtschule », c’est-à dire en collège unique. 

Située à la périphérie de Francfort, elle recrute beaucoup de ses élèves dans les quartiers de la 
banlieue avoisinante. Ceux-ci sont majoritairement composé de « Billige Sozialwohnungen » (ce 
qui correspond à des HLM), mais avec des noyaux villageois et des maisons anciennes. Le 
pourcentage d'élèves étrangers a fortement augmenté ces dernières années. 45% des 90 élèves 
de la « Hauptschule » sont étrangers13 et 43% des 210 élèves de la « Realschule ». Des 130 
élèves étrangers, les Turcs (avec 44 ressortissants) sont les plus nombreux et presque autant 
d'élèves viennent de l'ex-Yougoslavie. 16 autres nationalités sont aussi recensées. Du fait de la 
transformation le nombre d’élèves a augmenté, en particulier celui des élèves marocains qui a le 
plus augmenté ces dernières années, même si les Turcs, la plus forte minorité nationale partie les 
35 nationalités différentes recensées, reste à près de 15 %. À l’heure actuelle la CMS compte 
environ 500 élèves, dont 47 % de non-Allemands. 

L’établissement essaie de résoudre l'ensemble de ses problèmes par trois mesures principales  : 

– depuis 9 ans, l'établissement a installé des « heures d'études », modèle encore unique à 
Francfort pour le secondaire « inférieur » (1 er cycle) ; 

– l'établissement développe une étroite coopération avec l'office du travail (Arbeitsamt) pour 
faciliter l'orientation professionnelle et l'insertion dans le monde du travail.  

– Une travailleuse sociale travaille par intermittence au sein de l'établissement.  

Les élèves n'ont qu'une langue vivante à partir de la classe 5 (10/11 ans) : l'anglais. Mais les 
élèves faibles peuvent abandonner la langue vivante à partir de la classe 7 (13/14 ans). Un élève 
étranger peut aussi demander à ce que sa langue maternelle soit reconnue à la place de l'anglais 
comme langue étrangère.  

Un enseignement de la langue maternelle (muttersprachlicher Unterricht) pour les étrangers est 
proposé partout en Allemagne. En Hesse, il est obligatoire à un niveau comparable à celui de 
l'enseignement de la religion par exemple14. Dans l’établissement en question, l'enseignement de 
la langue maternelle est proposé et reste plus ou moins suivi par les élèves turcs. Cependant, une 
tendance se dessine depuis peu  : la désaffection de plus en plus marquée pour ces cours de 
langue turque du fait qu'un grand nombre d'entre eux ont comme objectif de rester en Allemagne. 
En revanche et en règle générale, les élèves marocains, serbes, croates, italiens, portugais et 
grecs suivent l'enseignement de leur langue maternelle, mais dans d'autres établissements. 

                                                     
12  Ces deux types d'établissements traditionnels se trouvent sous une même direction, comme deux filières séparées. La 

« Hauptschule » contient les classes « 5 à 9 » et les élèves peuvent atteindre le « Hauptschulabschluss », un certificat 
de fin d'études du secondaire inférieur. La « Realschule » contient les classes « 5 à 10 » et les élèves peuvent atteindre 
le « Realschlulabschluss », un certificat de fin d'études du secondaire inférieur d'un niveau plus élevé que le précédent. 

13  De nationalité étrangère, conviendrait-il de dire, puisque, même vivant en Allemagne depuis longtemps (ou y étant nés), 
ils pouvaient très bien ne pas pouvoir acquérir la nationalité allemande. Cette situation est en train de changer depuis 
1999.

14  Rappelons qu'en Allemagne la séparation entre Eglise et Etat n'existe pas à la différence de la France (sauf pour les 
départements concordataires). 
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Le Collège Pythéas 

Il compte environ 250 élèves et 12 classes (de la 6ème à la 3ème), dont deux classes spéciales  : 
une 6ème d'accueil pour élèves en difficulté, et une 3ème d'insertion où l'on met l'accent sur les 
stages en entreprise pour favoriser l'insertion professionnelle. Une grande majorité d'élèves sont 
d'origine étrangère (dont 80% d'origine maghrébine et comorienne). Le collège se situe dans le l4 
ème arrondissement de Marseille et reçoit les enfants des cités environnantes. Il appartient à l’une 
des Zones d’Éducation Prioritaire (ZEP) de Marseille.  

Dès la 6ème, les élèves choisissent une première langue étrangère qui est l'anglais. Puis en 4 
ème, ils ont la possibilité de choisir une deuxième langue. L'allemand ou l'italien leur sont 
proposés. En revanche, l'enseignement des langues maternelles pour les élèves d'origine 
étrangère n'est généralement pas proposé. Au début de ce projet, la classe d'allemand de 4ème 
du collège comptait environ 6 élèves et l'on pensait alors supprimer cet enseignement qui 
visiblement n'attirait pas les élèves.  

Afin de lutter contre les principales difficultés rencontrées par élèves, le collège met l'accent sur 
certains objectifs  : 
– améliorer la capacité de lecture , 
– améliorer les moyens d'expression,  
– développer l'autonomie dans l'organisation du travail 
– faciliter l'orientation et l'insertion des élèves 
– créer une ouverture sur l'Europe , 
– développer une politique de prévention santé.  
– créer une équipe pédagogique soudée et efficace, et, si possible, la pérenniser.  

La Ernst-Reuter-Schule II 

La Ernst-Reuter-Schule II (premier cycle) reçoit les classes 5 à 10 (les élèves de 10 à 16 ans) et 
fait partie de la toute première génération des »Integrierte Gesamtschulen » de la fin des années 
soixante. Elle travaille en étroite liaison avec la Ernst-Reuter-Schule I (second cycle, une 
« Gymnasiale Oberstufenschule », ce qui correspond à un lycée français  

Elle est située dans la »Nordweststadt », un quartier de la banlieue de Francfort construit dans les 
années 60 et comportant des immeubles et des maisons individuelles. Elle compte 6 classes 
parallèles par classe d'âge, à raison de 27 et 30 élèves par classe. L'établissement recrute surtout 
des enfants des quartiers avoisinants, à l'exception de quelques élèves que les parents vont 
inscrire dans d'autres établissements mieux « cotés »15. Pour l'aide pédagogique spécifique, 
l'établissement dispose de deux enseignants, un spécialisé dans le traitement des troubles du 
langage (Sprachheilpädagogik) et un autre dans le traitement des troubles du comportement 
(Verhaltensstörung). Cette orientation s’est confirmée et développé par l’introduction depuis 
plusieurs années de classes dites « intégrées » (comprenant des enfants handicapés et non 
handicapés avec des effectifs réduits et un personnel enseignant renforcé), fonctionnant 
parallèlement aux classes »normales ». 

Le nombre d'élèves étrangers reste très important, mais il faut aussi compter un certain nombre 
d'élèves allemands mais non germanophones (« Aussiedler » venant de pays de l’Europe de l’Est 

                                                     
15  Il n’y a plus de sectorisation (carte scolaire) après l‘enseignement primaire et donc les parents / les élèves peuvent 

choisir librement leur établissement (en fait le type de scolarité) indépendamment de leur lieu de résidence. Ceci 
explique la forte concurrence entre les établissements qui veulent réunir tous les niveaux d’élèves (collège global / 
unique) et ceux qui sélectionnent les « meilleurs » (les  « Gymnasien »), mais aussi entre les Gymnasien eux-mêmes 
pour assurer leurs effectifs. 
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et surtout maintenant de l’ex-URSS). L'italien, l'espagnol, le croate, le serbe, le turc, et l'arabe sont 
les langues maternelles enseignées tous les après-midi. Mais il existe aussi des cours intensifs de 
soutien pour les élèves qui ont des difficultés à lire et à écrire l'allemand. 

A côté de l'enseignement des disciplines, les intérêts des élèves et leur épanouissement et 
personnel, jouent un rôle important. Aussi, pour promouvoir la réussite de tous les élèves des 
classes, les enseignants ont mis au point une pédagogie individualisée et des projets 
personnalisés de formation. La Ernst-Reuter-Schule se soucie comme la plupart des 
« Gesamtschulen » de prendre en compte la personnalité des élèves et de ne pas enseigner les 
disciplines de manière cloisonnée. Pour mener à bien cet objectif ambitieux, l'établissement 
s’efforce de mettre en pratique une pédagogie « intégrale » ou « complète ». 

Il existe enfin, chose très rare en Hesse et en RFA, un travail social (Schulsozialarbeit) dans 
l’établissement qui assure le suivi péri et parascolaire des élèves (activités de loisirs, clubs, 
animation des pauses). 

Le Collège Clair-Soleil 

Le Collège Clair-Soleil est situé dans le 14 ème arrondissement de Marseille, dans ce qu'il est 
convenu d'appeler les « quartiers nord ». Il appartient à l’une ZEP de Marseille et compte près de 
350 élèves répartis sur 18 classes, ce qui montre que la moyenne d’élèves par classe est 
inférieure à celle des établissements francfortois. L'établissement possède deux classes à faible 
effectif  : une 6ème de « remise à niveau » et une 4ème d'accueil permettant de rejoindre un 
Brevet d'Enseignement Professionnel (B.E.P.) au bout de deux ans, voire une seconde avec une 
année supplémentaire. Près de 40 % des élèves sont étrangers ou d'origine étrangère, 
majoritairement maghrébine et comorienne. Des aides spécifiques sont prévues dans et hors 
temps scolaire pour les élèves en difficulté. Il s'agit soit d'une aide individuelle donnée par des 
professeurs (cette aide porte principalement sur la méthodologie de travail), soit d’un 
accompagnement scolaire réalisé par des étudiants en liaison avec les enseignants du collège et 
se déroulant dans les centres sociaux. Une permanence « info jeunes » tenue par le milieu 
associatif se déroule une fois par semaine dans les locaux du collège. Le collège a mis sur pied un 
atelier de théâtre et des activités sportives hors temps scolaire.  

Enfin, chaque année, près de cinquante élèves partent une semaine en Angleterre (langue 
obligatoire en 6ème) où ils sont reçus dans des familles. L'allemand et l'italien peuvent être 
enseignés à partir de la 4ème. Il est à noter que les langues « d'origine » (arabe principalement) ne 
sont pas enseignées ni même proposées, ce qui marque une des différences avec les 
établissements francfortois. 

Un accent particulier a été toutefois mis sur la construction individuelle d'un projet d'orientation 
avec des partenaires issus des différentes branches professionnelles, et avec l'aide du Centre 
d'Information et d'Orientation. Un conseiller d'éducation, une documentaliste, une assistante 
sociale, un médecin scolaire et une infirmière (à temps partiel), complètent le dispositif des 
personnels du collège (il en est de même pour le collège Pythéas). 

La mise en place du travail : les visites de préparation 

La visite à Francfort 

Au début de la coopération, une délégation de six enseignants - signalons qu’il ne s’agissait pas 
d’enseignants de langue mais d’enseignants de mathématiques, de biologie, de lettres, de sport et 
d’une documentaliste - représentant les deux collèges marseillais ont effectué une première visite 
de trois jours à Francfort. Ils ont visité les établissements-partenaires , discuté avec les directions 
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et les enseignants, afin de s'imprégner de l'environnement scolaire francfortois. Des visites 
communes d'un Kindergarten (jardin d'enfants), d'un club de jeunes et une visite guidée de la ville 
leur ont permis d'avoir une première impression et de disposer de premiers éléments de 
comparaison avec le système français. Cette connaissance nous semble une base nécessaire et 
indispensable pour planifier un travail commun, surtout quand, comme c’est ici le cas, il ne s’agit 
pas d’enseignants de la langue du pays partenaire et où l’ensemble du contexte éducatif doit être 
pris en compte.  

Dès le départ, il était clair pour l’équipe qui se créait que ce travail allait au-delà d'un échange 
traditionnel entre établissements scolaires. Une demi-journée a été consacrée à l'échange d'idées 
et aux attentes des uns et des autres. La discussion a permis de se rendre compte que la langue
du partenaire ne pourrait jouer le rôle central qu’elle occupe d’ordinaire, car l'allemand dans les 
collèges situés en Z.E.P. de Marseille et le français côté Francfort, dans ce type d’établissement, 
ne sont enseignés qu'à une minorité d'élèves. 

La coopération pédagogique ne pouvait s'appuyer exclusivement sur la connaissance de la langue 
de « l'autre ». Ce qui explique que les enseignants dans leur conception de la future collaboration 
des élèves (travail à distance et rencontres) aient favorisé le recours à toutes les ressources 
disponibles en situation : les langues communes, en particulier l'anglais qui était enseigné dans les 
quatre établissements et, pourquoi pas et tout autant , pour certains élèves, leur première langue 
(l'arabe ou d’autres langues) et, bien sûr, les modes d’expression et les supports non verbaux ou 
paraverbaux (gestes, mimiques, autres).  

D’autre part, le faible statut de la langue du partenaire a eu pour conséquence immédiate les 
difficultés de compréhension au sein même du groupe d'enseignants. Il leur a donc fallu, eux aussi, 
mobiliser leurs propres connaissances langagières apprises pendant leur scolarité, ou dans un 
autre cadre, en prenant conscience du temps et de l'investissement que cela supposait. Des 
enseignants marseillais se sont même mis à l’apprentissage de l’allemand. 

Les questions de langue, le statut social et les conditions de logement de beaucoup d'élèves 
constituaient les principales raisons qui faisaient obstacle à un échange traditionnel de famille à 
famille. De fait, une rencontre en tiers-lieu semblait plus riche d'un point de vue pédagogique, 
puisque tous les participants faisaient en commun la même expérience d'exploration. 

Un thème a émergé assez rapidement de la discussion : la vie des élèves dans l'établissement et 
dans le quartier. Une telle thématique offrait des possibilités très larges concernant les démarches 
pédagogiques, méthodologiques, les idées de productions et d'échanges. 

La visite à Marseille 

Pour compléter la préparation une délégation de quatre enseignants de la Carlo-Mierendorff-
Schule et deux de la Ernst-Reuter-Schule de Francfort s’est rendue à Marseille six mois plus tard. 
Elle était composée pour la CMS de deux enseignantes de français, d’une enseignante d’Allemand 
et de Sciences Sociales16 et , pour la ERS II, de deux enseignants non linguistes17 (allemand 
langue maternelle et sciences sociales, mathématiques et arts plastiques18) Ils ont visité 
l'environnement scolaire, le Collège Pythéas lui-même et le Centre départemental de 

                                                     
16  L’indication d’une discipline, côté allemand, n’a pas un caractère absolu puisque, en Allemagne, la bivalence est la 

règle à tous les niveaux de l’enseignement, ce qui élargit toujours la palette des possibilités de collaboration. 
17  La cruelles absence des enseignants de français dans le projet aura d’ailleurs des effets néfastes sur l’avenir de celui-ci

à la ERS II). 
18  Retenons que les enseignants allemands sont bivalents et qu’ils enseignent donc deux matières qui peuvent très bien 

n’avoir aucun rapport entre elles, par exemple Éducation Physique et Sportive et Théologie Protestante. 
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documentation pédagogique (CDDP) que le collège accueille. De tels structures où les élèves 
peuvent travailler et s'informer n'existent pas en Allemagne. On y trouve très rarement des 
bibliothèques pour élèves comme les Centres de documentation et d'information (CDI animé par 
une documentaliste) propres à chaque collège de France. 

Une rencontre avec le Directeur de l'Education au Conseil Général des Bouches-du-Rhône a 
permis une première explication de la politique scolaire au niveau national et au niveau 
départemental19.

Là, comme plus tard au collège Clair-Soleil, les mesures de prévention des conduites à risques, 
comme les pratiques éducatives prévues pour les primo-arrivants ont été abordées. Les 
enseignants francfortois ont trouvé les implications administratives et pédagogiques des Zones 
d'Education Prioritaire (ZEP) fort intéressantes, un tel dispositif étant inconnu en Allemagne. Pour 
mieux s'imprégner de l'environnement scolaire de Marseille, ils ont visité en sous-groupes 
différents centres socio-éducatifs pour jeunes. 

Il est important aussi de signaler dans ce souci d’élargir l’approche éducative de l’école à d’autres 
activités et à d’autres personnes le rôle des activités de danse et des intervenants dans ce 
domaine. Cet apport sera amené à jouer un rôle-clé dans les projets de rencontre qui vont se 
développer (cf. description des projets). 

Après la visite commune du collège partenaire, un échange d’idées a eu lieu sur les possibilités de 
coopération future. La démarche finalement retenue consistait en une phase de sensibilisation et le 
traitement d’un thème commun à distance dans la perspective d’une rencontre en tiers lieu pour 
couronner le tout. Tous étaient d'accord pour le thème « Moi, mon quartier, ma ville ». La vision 
commune était de développer, en promouvant un tel échange, des compétences portant sur la 
communication, la différenciation et le développement de l'identité par le regard sur soi-même et 
sur l'autre. 

Nous allons procéder à une présentation des projets de façon synoptique (tableau) et analytique, 
en retenant les catégories et les paramètres qui sont apparus au fil des ans comme les mieux à 
même d’évaluer les expériences. Une longue description des projets année par année mènerait en 
effet trop loin et prendrait trop de place. Nous y joindrons toutefois un journal de rencontre, celle de 
l’Île du Frioul près de Marseille en 1997, qui montre comment les choses se passent réellement sur 
le terrain, l’articulation entre ce qui était prévu et conçu et ce qui est advenu. 

                                                     
19  La participation financière du Conseil Général aux différents projets a été importante. Elle s’explique par des mesures 

de soutien spécifique à ce type d’établissement. 
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Description analytique 

Le lieu / le tiers-lieu 

Dès l’instant où la rencontre doit avoir lieu ailleurs que chez l’un ou chez l’autre des partenaires, la 
recherche du lieu occupe une place primordiale dans la définition du projet commun. 

Un certain nombre de critères avaient été énoncés la première année en relation avec les objectifs 
– la neutralité pour les groupes participants (aucun des groupes ne pouvant bénéficier d’une 

certaine familiarité et échapper au dépaysement), 
– le fait qu’il soit situé à mi-chemin (répartition équitable des coûts et de la fatigue du voyage) 
– bilinguisme : nous souhaitions en tant que concepteurs mettre les élèves en situation où les 

deux langues officielles impliquées, le français et l’allemand, seraient utilisées. Nous pensions 
que cela permettrait tout à la fois aux élèves d’être compris et aussi de voir fonctionner les 
deux langues ensemble. Malheureusement les statuts de l’OFAJ ne prévoient pas une telle 
possibilité de rencontre dans un pays-tiers sans qu’il participe au programme. Il était donc 
exclu de se rendre en Suisse ou au Luxembourg. Nous avons donc choisi un tiers-lieu en 
Alsace, région bilingue mais en France. 

D’autre part, la participation de quatre établissements faisaient qu’il était difficile de prévoir un seul 
lieu pour tous. Le fait d’avoir deux lieux offraient en outre l’avantage de pouvoir comparer. 
Cependant les deux lieux de rencontre étaient à tous égards différents. Qu’on en juge plutôt : 

Liebfrauenberg (dans le Nord de l’Alsace) Strasbourg
un centre de formation protestant/ »clérical » 
dans une campagne idyllique 
pas de distractions à proximité (ni maison  
de jeunes, ni discothèque, etc.) 
pas d'autres groupes sur place 
obligation de se débrouiller tout seul 

auberge de jeunesse ultramoderne 
à la périphérie d'une grande ville 
proximité de tous les centres d'attraction 
culturelle pour les jeunes 
forte présence d'autres adolescents 
exerçant une grande influence sur le 
groupe de rencontre 

Les expériences assez négatives de la grande ville et de la présence simultanée d’autres groupes 
qui constitue tout à la fois un élément de diversion et permet d’échapper facilement à la difficulté 
d’une communication plurilingue nous ont amenés par la suite à choisir de préférence  
– des lieux hors des villes,  
– originaux (souvent des lieux historiques, des châteaux (Elbtal 1993, Buoux dans le Lubéron en 

1994), un village médiéval (Zwingenberg près de Darmstadt en 1998) ou géographiquement 
intéressants, une île par exemple (Îles du Frioul dans la rade de Marseille en 1997). 

– Des types d’hébergement n’évoquant pas un style touristique, ceci même au prix du 
renoncement à un certain confort : les élèves sont impliqués dans des tâches matérielles, ce 
qui présente une source d’apprentissage interculturel. 

Sur le fait de notre expérience nous dirons que certains facteurs sont aussi facilitants pendant le 
séjour :  
–  Il faut éviter la présence d’autres groupes en même temps sur le même lieu, 
– songer à la possibilité de travailler ensemble, c’est-à-dire prévoir une salle suffisamment 

grande pour des plénières (parfois la salle-à-manger) et au moins une autre salle pour pouvoir 
mieux travailler en groupe et 

– enfin donner la préférence à un lieu bien équipé pour la détente et les sports. 

Dans plusieurs cas, l’originalité du lieu, son atmosphère et ses caractéristiques ont même eu une 
influence directe sur le choix du thème de travail (cf. thèmes de travail). On peut parler en fait 
d’une « pédagogie du lieu », puisque nombre des activités et des réflexions, et donc les déclics et 



LES PROJETS 

65

les apprentissages vont se faire « sur place ». Mais cela demande bien sûr que les enseignants 
des établissements participants choissent ensemble ce lieu. Il est en tout cas nécessaire que les 
hôtes, s’ils ne peuvent pas personnellement participer au choix soient bien informés, ce qui 
demande en particulier plusieurs photos des lieux. 

Dans le choix du lieux on retrouve le principe même des classes « transplantées »20.

D’autre part, un tiers-lieu (de rencontre) « dans la nature » permet de neutraliser les effets 
différenciateurs, les différences qui se manifestent constamment en milieu urbain, « dans la 
culture » et crée ainsi une plus grande concentration et une plus grande disponibilité des élèves. 
Dernier point : l’évaluation des premiers projets a montré qu’il était important que les élèves en 
visite puissent faire connaissance du milieu de vie quotidien de leurs partenaires (établissement 
scolaire, quartier, ville). Ceci nous a obligés à prévoir des lieux de rencontre relativement proches 
de Marseille et de Francfort permettant l’aller et retour en car dans la journée. Cette solution s’est 
révélée très favorable dans la mesure où elle concilie le besoin de dépaysement21 et de rencontre 
entre soi, tout en pouvant se faire une idée de la vie normale et quotidienne du groupe-partenaire 
et de ses références. 

Le thème de travail 

Comme nous l’avons indiqué plus haut, nous avions d’emblée proposé de travailler sur un thème 
commun. Le thème choisi la première année était « Moi, mon quartier, ma ville ». Il était dicté par 
deux raisons : 
– relier le projet pédagogique à l’ensemble du projet de recherche où les rapport entre identité et 

territoire sont analysés de façon comparée entre Marseille et Francfort ; 
– permettre aux élèves de faire connaître leur cadre de vie quotidien. 

Ce sujet a été bien perçu par les élèves, même si de grosses difficultés sont apparues dans la 
mesure où la constitution et le fonctionnement des groupes de part et d’autre étaient très différents 
(cf. recrutement des élèves et groupe(s) de référence). Elles ne tenaient cependant pas au thème 
en tant que tel mais au fait que le choix d’un thème commun suppose un déroulement parallèle 
dans la phase qui précède la rencontre et donc une concertation renforcée et constante. 

Pour la rencontre en tiers-lieu, iI n’y avait en outre aucun lien entre le lieu et le thème et donc 
aucune possibilité de se « rattraper  » en effectuant des recherches sur place qui n’auraient pu être 
faites auparavant et/ou d’exploiter les ressources du lieu à des fins thématiques. Le groupe de la 
ERS II, spécialement constitué pour ce projet et regroupant les élèves de plusieurs classes mais 
d’une même catégorie d’âge, avait procédé pendant tout un semestre à un travail sérieux de 
préparation au thème de la rencontre (recherches systématiques sur le quartier sous forme d’un 
reportage photographique). Il est donc arrivé à Strasbourg avec toutes ses productions dans 
l’attente légitime de pouvoir poursuivre ce travail avec son groupe-partenaire supposé avoir fait un 
travail semblable. Les partenaires n’avaient malheureusement fait que collectionner en dernière 
minute des prospectus touristiques ! 

La rencontre de 1994 à Elbtal avait pour thème « Des envoyés de tous les pays se rencontrent au 
château », première référence explicite au lieu dans le choix du thème. Malheureusement, ce qui 
avait été prévu n’a pu être réalisé que très partiellement par manque de préparation (manque de 
costumes, de recettes des pays d’origine et de symboles divers représentant ceux-ci). D’autre part, 
                                                     
20  Ce terme laisse toutefois supposer qu’il s’agit ni plus ni moins de faire la même chose ailleurs, sous-entendu qu’en 

classe, alors qu’en fait on change aussi la nature de la classe, puisque le lieu « classe » est dans le cas présent autre. 
21  Mais rappelons le problème de recrutement des élèves : La proximité diminue l’intérêt des élèves qui sont proche de 

participer, augmente la nécessité de persuader les parents d’élèves et l’acceptation par les collègues. 
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le sujet n’avait pas de rapports apparents avec le pays d’origine et les connaissances que les 
élèves en avaient. D’autre part les enseignants eux-mêmes n’avaient pas suffisamment 
« accroché ».  

Cette expérience a amené certains constats : 

il faut distinguer le thème « explicite », « externe », choisi à la suite de différentes discussions 
entre enseignants et élèves, et le thème « implicite », « interne », celui de l’identité et du travail 
sur l’identité dans et par la rencontre qui est, de fait, omniprésent, même s’il n’est pas formulé 
comme tel. Pour les élèves certaines thèmes ou même, dans certains cas, le principe même 
d’un thème de travail est perçu comme une contrainte extérieure qui ne vient que perturber 
para des exigences inutiles ce qui se passerait bien mieux sans : la « spontanéïté » des 
rapports entre jeunes. 
il doit assumer plusieurs fonctions : 1) être ou pouvoir être mis en rapport avec les élèves et 
leur vie et la réalité scolaire, 2) permettre une structuration avant et pendant la rencontre, 3) 
tenir compte, si possible, du « génie du lieu » (Ce n’est pas un hasard si les lieux retenus à 
partir de ce moment ont une atmosphère ou un caractère particulier) 
le thème choisi a évolué vers la fiction, l’imaginaire qui remplit en quelque sorte une fonction 
comparable au tiers-lieu. Un thème en dehors du quotidien, de ce qui est familier qui permet 
de prendre ses distances, de se donner plus de liberté, d’expérimenter, d’inventer, de produire 
ou de ressentir un effet de dépaysement. 

Le projet de 1995 à Buoux, dans le Lubéron, marque un tournant et constituera par la suite une 
référence positive. Les raisons tiennent à différents facteurs positifs qui sont autant de conditions 
de réussite (cf. les autres catégories : préparation, accueil, coordination/concertation, équipe 
pédagogique, groupes d’élèves, etc.) 

Pour ce qui est du thème, il reprend ce qui a été dit précédemment tout en y ajoutant un élément 
décisif : il s’agit d’un château inachevé, resté à l’état d’ébauche. Il incite donc par ce côté à finir, à 
compléter, à inventer. Le lieu même incarne donc ce qui est à la base de cette pédagogie : celle 
d’une dialogique avec le lieu, du besoin de remplir les trous, d’investir l’endroit. Ceci est renforcé 
par le caractère mystérieux de certaines pierres dont on ne s’explique ni l’origine, ni la fonction qui 
constitueront une sorte de leit motiv de la rencontre. 

L’année suivante, en 1996, à Sargenroth, le thème était celui de « Jean l’équarisseur / 
Schinderhannes » et avait été en partie dicté par l’historie du lieu. Il s’agit d’une sorte de bandit de 
grands chemins mais au grand coeur et donc d’une question sociale et historique. Cas unique 
dans l’histoire de cette collaboration, il s’agit d’un personnage historique. Ceci a donc permis de 
travailler dans le sens d’une dramatisation, par l’élaboration de personnages, d’invention de vie, 
(reconstitution imaginaire de sa biographie) et de mise en scène (décors, costumes). Les différents 
éléments (en partie préparés avant la rencontre) ont pu s’intégrer dans un spectacle qui a surpris 
par sa grande qualité. 

Le choix d’une île, celle des Îles du Frioul dans la rade de Marseille, en 1997 marque aussi une 
innovation : un lieu qui de par sa nature même se prête à la rencontre dans un contexte soustrait 
au monde (le continent), isolé et isolable et aussi à l’exploration dans tous ses replis (territoire 
limité) et à la découverte. Ce qui explique que l’équipe pédagogique (et non les élèves) ait choisi 
comme thème celui d’une rencontre de sociétés, de groupes dans un territoire où les uns seraient 
chez eux, les « autochtones » et les autres, les « étrangers », débarqueraient. Aux yeux des 
enseignants pour la plupart déjà longuement impliqués dans ce travail et ayant fait une évaluation 
sérieuse, un tel thème s’imposait en quelque sorte : la question de la migration et de la rencontre 
des cultures était le thème implicite de tout ce travail et l’île, le lieu-symbole d’une société à 
inventer. Un important travail de préparation a eu lieu pendant lequel le thème a été structuré et 
transposé en un dispositif de travail. Il n’a toutefois pas eu l’écho qu’on pouvait en attendre, même 
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si cela n’est vraisemblablement pas à mettre au compte d’un mauvais choix thématique (cf. équipe 
pédagogique, raisons particulières). Cela montre simplement qu’il ne faut pas surestimer le rôle 
que peut jouer le thème dans les processus complexes qu’implique la rencontre. 

En 1998, là encore, c’est la nature du lieu qui a dicté le choix du thème : un village médiéval, situé 
à 30 km au sud de Darmstadt. Même si la découverte de ce lieu ne procédait nullement d’une 
recherche systématique. C’est en fait, comme bien souvent, des effets de hasard (disponibilité d’un 
lieu à une certaine période, problèmes des dates possibles de rencontre entre deux calendriers 
scolaires, etc) et nécessité d’organisation (éloignement, accessibilité, coûts, etc.) qui entraînent ce 
choix. Il est intéressant de souligner toutefois que le mot « médiéval » a déclenché chez les 
intervenants extérieurs (danseur et musicien) une recherche sur les activités possibles avant et 
pendant la rencontre. Ceci a amené de fait un approfondissement thématique que les enseignants 
de l’équipe n’envisageaient pas comme tel au départ, dès lors que les « artistes » leur ont proposé, 
lors d’une seconde rencontre de préparation, de travailler sur le thème du marché / foire médiéval 
qu’ils avaient soigneusement découpé ! Cela a relancé une fois de plus la discussion sur le degré 
de contrainte qu’implique  
– le choix d’un thème 
– le découpage nécessaire en activités proposées et nécessaires 
– pour aboutir à un spectacle, un produit fini, présentable 
– les exigences de travail et de qualité selon l’origine culturelle et professionnelle (opposition 

entre « Français » et « Allemands » et enseignants-pédagogues et artistes. 

Le travail a toutefois bien réussi, même si les exigences thématiques ont été réduites par rapport à 
ce qu’elles étaient à l’origine. 

Les acteurs adultes : les enseignants / les intervenants extérieurs / les chefs 
d’établissement 

Même si la composition des équipes pédagogiques des établissements impliqués a évolué au fil 
des projets, un certain nombre de caractéristiques fondamentales se sont toutefois maintenues : 
– la diversité des disciplines concernées. Les enseignants, surtout à Marseille les premières 

années et ceux de la ERS II à Francfort, n’étaient majoritairement pas des enseignants de la 
langue, à plus forte raison des enseignants de la langue du pays-partenaire (allemand ou 
français). D’autre part, ils n’accompagnaient pas non plus le projet de coopération au titre de 
leur discipline (mathématiques ou biologie, pare exemple), mais dans le cadre d’une tâche 
pédagogique plus vaste ; 

– l’apport très important des intervenants extérieurs, c’est-à-dire d’animateurs pédagogiques 
(dans le cas présent des danseurs) assurant dans les établissements l’animation de groupes 
dans le cadre scolaire. De par leur participation constante à tous les projets et leur façon plus 
artistique et plus globale d’appréhender le travail en situation de rencontre des groupes, la 
production et la mise en scène et en valeur des réalisations des élèves sous forme d’un 
spectacle final, ils ont contribué de façon décisive à créer un style de travail qui intègre tout en 
le dépassant la pédagogie habituelle dans le cadre scolaire ; 

– le décalage entre les équipes des différents établissements : il n’y a pas et il n’y a jamais eu de 
symétrie ou de recherche de celle-ci entre les équipes. Côté francfortois, les enseignants de 
langue, en particulier de Français, constituent l’ossature de l’équipe (ce qui facilite la 
communication linguistique avec les collègues marseillais), mais celle-ci s’enrichit d’autres 
apports, entre autres de l’Éducation Physique et Sportive importante du fait du rôle des 
activités sportives pendant les rencontres. Côté marseillais, après une première phase de 3 
ans, une enseignante d’allemand a pris le relais de la coordination, ce qui a facilité grandement 
certaines choses ; 

– le renouvellement des équipes. Contrairement à ce qu’on peut constater dans de nombreux 
projets de coopération, les personnes ne monopolisent pas ce travail ou n’en sont pas seules 
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chargées. Ceci correspond à une volonté déclarée d’impliquer un maximum d’enseignants 
dans ce travail, afin que la tâche ne soit pas trop lourde et qu’on n’arrive pas à un phénomène 
de monopole par un nombre restreint de « spécialistes ». 

L’une des situations-clef est celle de ce qu’on pourrait appeler le « passage de témoin ». Elle s’est 
présentée de 3 façons : 

1. lors de la première année, alors qu’il avait deux établissements impliqués de part et d’autre, la 
ERS II avait mis en place un travail thématique systématique au niveau d’une classe d’âge (cf. 
thème). Deux enseignants en avaient la responsabilité n’enseignant ni l’un ni l’autre le français, 
et le parlant très peu. La coopération a dû être interrompue, car aucun des enseignants de 
Français de l’établissement n’a accepté de se joindre à l’équipe, ce qui paraît peu 
compréhensible quand on sait que ceux-ci se plaignent du manque de motivation de leurs 
élèves pour le français ! 

2. au bout de trois ans de coordination le responsable du projet au Collège Pythéas a décidé de 
céder sa place à une jeune collègue germaniste qui venait juste d’arriver dans l’établissement. 
Même si celle-ci était un peu effrayée au départ par l’ampleur du travail et surtout par ce style 
de travail nouveau, elle a accepté et est devenue depuis une coordinatrice chevronnée en 
matière de coopération interscolaire. 

3. Ce problème est encore plus aigu dès lors qu’il s’agit du chef d’établissement. Pour des 
raisons qui tiennent au type d’établissement (établissement en ZEP) et à la région (la 
Provence, lieu privilégié pour les nominations en fin de carrière), la rotation des postes de 
chefs d’établissement est très rapide. Il n’y a pas eu moins de 5 directeurs différents en 7 ans, 
l’éventail des attitudes et des comportements à l’égard d’un projet de coopération allant de 
l’engagement enthousiaste à une opposition farouche, en passant par une indifférence plus ou 
moins marquée. Des nominations heureuses et une volonté affirmée de s’engager ont fini par 
permettre d’en arriver à une coopération formalisée et officielle (signature d’un accord trilatéral 
en 98). 

Les acteurs adolescents : les élèves - Constitution et recrutement des groupes 

Toutes les rencontres se sont limitées à un nombre de 50 élèves (25 par établissement) pour des 
raisons dues aux conditions de subventionnement (nombre maximum). Ceci ne veut toutefois pas 
dire que le projet de coopération ne touche que les élèves qui participent à la rencontre. Comme 
cela a surtout été le cas la première année dans le cadre d’un travail portant sur toutes les classes 
d’un même niveau, des élèves ont pu participer au travail thématique tout en n’ »étant pas du 
voyage ». 

Les groupes d’élèves sont des groupes interclasses et interâges, créés pour les besoins de la 
rencontre, même si un minimum de suivi a lieu avant et après celle-ci. On y retrouve donc une 
grande hétérogénéïté d’âge (allant de 12 à 16 ans), de classes (différentes classes, à Marseille 
certaines faisant de l’allemand, d’autres pas) et une grande variabilité du rapport entre garçons et 
filles (selon les années le nombre de garçons est égal ou inférieur à celui des filles).  

Ce facteur imprévisible est lié surtout au fait qu’un groupe doit être constitué spécialement pour la 
rencontre et qu’il n’a pas de statut stable, intégré à la réalité quotidienne de l’établissement, selon 
les critères habituels (matière, emploi du temps, régularité, validation). Il est donc plus fragile et 
soumis plus que tout autre aux fluctuations du contexte.  
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Cela se ressent particulièrement en matière de recrutement. Chaque année les enseignants sont 
contraints de trouver le nombre d’élèves nécessaire et suffisant pour pouvoir organiser (et 
financer) la rencontre. Plusieurs éléments influent sur le choix : 

positivement 

la tradition de la coopération et son implantation dans l’établissement au fil des années. Les 
élèves en parlent entre eux, font part de façon formelle (exposition, visite des partenaires, 
contacts durables, réunion de parents d’élèves) et informelle (histoires, anecdotes, 
échanges) de leurs expériences. Ceci a pour conséquence qu’il existe une part importante de 
« récidivistes », d’élèves participant plus d’une fois à des rencontres. Cela permet de créer 
une certaine permanence, une certaine continuité dans un travail – les anciens transmettant 
leurs expériences aux nouveaux et aux plus jeunes – qui sinon, de par ses structures, ne 
l’est pas. Ceci apparaît nettement dans les évaluations et les interviews que nous avons 
faites avec eux,, quand ils soulignent les progrès réalisés au bout de plusieurs rencontres. 
si le travail préparatoire (avant la constitution du groupe de rencontre) a été positif et 
intéressant pour les élèves parce qu’ils ont vu l’enregistrement vidéo de la dernière 
rencontre. 

négativement 

la concurrence entre les différents projets de ce type, au premier chef l’existence d’une 
coopération avec un établissement britannique, à Francfort, et les nombreuses sorties et 
excursions (Klassenfahrten / Schulabschlußfahrt en classe 9 et/ou 10) qui font que les élèves 
(et leurs parents) sont obligés de faire des choix, surtout pour des raisons financières. Ce 
n’est donc pas la seule qualité pédagogique du projet qui décide mais un ensemble de 
facteurs d’un autre ordre. Les Schulabschlußfahrten / voyages de fin de scolarité sont un 
obstacle majeur, car, normalement, tous veulent y participer (cf. Projet d’établissement / 
Schulprogramm) 
le choix et les préférences des ami(e)s : il y a, au moins du côté francfortois, une forte 
influence positive mais aussi souvent négative des ami(e)s : « Si mon ami(e) n’y va pas, je 
n’y vais pas non plus ». Là, il faut dire aussi qu’une jeune liaison amoureuse en dehors de la 
classe peut entraîner un refus de participation ! 

Qui dit concurrence, dit aussi attractivité du « produit » ! L’une des principales difficultés vient du 
fait que la rencontre a lieu alternativement en Allemagne et en France, à proximité du lieu de vie 
(pour les raisons exposées plus haut). Or les élèves renâclent à participer à une rencontre à 
proximité de chez eux et/ou dans leur propre pays qui offre à première vue si peu d’occasion de 
dépaysement, sauf s’ils sont motivés par des rencontres antérieures et donc par la dimension 
sociale de la rencontre (retrouver des copains et les copines de la dernière fois). 

Ce phénomène est particulièrement net à Francfort. La question du choix s’y pose plus qu’à 
Marseille où les occasions sont moins nombreuses.  

Cette question ne semble pouvoir être résolue que dans le cadre d’une politique et d’une 
conception globale de l’établissement en matière de coopération internationale et d’activités péri 
ou parascolaires. C’est ce vers quoi on s’achemine à Francfort où on élabore actuellement un 
projet trinational (germano-franco-britannique). 

La rencontre : processus et productions 

La rencontre est au coeur du travail de coopération puisqu’elle est l’aboutissement de tout une 
préparation et prend la forme d’un évènement, tout à la fois préparé et imprévisible, tant il est lié à 
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de nombreux facteurs. En relation avec l’ensemble des objectifs du projet, il s’agit de deux 
aspects : 
– la vie en commun 
– le travail et la réalisation de productions diverses devant pouvoir s’intégrer à un spectacle lié 

au thème retenu. 

À la différence du séjour individuel dans une famille entrecoupé de visites de classe et 
d’excursions sur lequel s’appuie la conception traditionnelle des échanges scolaires, la rencontre 
en tiers-lieu pose d’emblée la question d’une vie commune entre adolescents et adultes, dictée par 
un certain nombre de nécessités : la nourriture, le sommeil, le temps passé en commun ou 
séparément, les loisirs et devant se conformer à des règles soit prédéfinies, soit à définir en 
commun, en situation. 

Ceci explique le soin apporté dans la préparation et la conception du séjour et de la rencontre au 
choix du lieu, au rythme de vie (la structuration du temps) et à la gestion de la vie commune. L’un 
des principes essentiels est celui de la mixité linguistique et culturelle : les chambres sont des 
chambres binationales, les tables aussi, dans la mesure du possible22. Il y a donc un certain effort 
à fournir pour chacun qui est imposé comme règle du jeu : on ne reste pas entre soi, même si, 
entre temps, l’équipe pédagogique admet la nécessité d’un retour dans sa langue et dans son 
groupe comme contrepartie nécessaire à ce principe du brassage. 

Cette expérience de vie en société et donc de confrontation à des normes différentes occupe une 
place essentielle dans notre travail, même si elle ne se manifeste pas par des productions au sens 
pédagogique ou scolaire habituel. Comme le montre nombre d’incidents et de remarques des 
participants, elle influe de façon décisive sur la réussite de la rencontre et est jugée par les élèves 
souvent plus importante que la partie « travail » proprement dite. C’est donc le vivre ensemble 
qu’on pourrait considérer comme objectif essentiel du point de vue des élèves. Le faire ne vient 
qu’après ! 

Dans ce contexte les activités ludiques, sportives et informelles font largement autant partie du 
programme et sont l’objet de la part de l’équipe pédagogique d’une attention de plus en plus 
grande (en particulier les activités sportives). 

Comme il a déjà été dit, la partie qui concerne le travail sur le thème en tant que tel est importante, 
mais il est apparu de plus en plus clairement, au cours des expériences et des évaluations qui ont 
suivi, que d’autres facteurs interviennent de façon décisive sur la réussite et sur la valeur de cette 
rencontre aux yeux des élèves. Il faut en effet considérer ce travail comme un tout où l’on ne doit 
pas séparer le travail et le reste.  

Un schéma de déroulement s’est dégagé peu à peu dans la conduite de cette rencontre qui est le 
suivant : 

                                                     
22  Nous avons dû sur ce point « mettre de l’eau dans notre vin » en acceptant que le repas soit un des moments 

nécessaires pour se retrouver entre soi, un temps de récupération où l’on n’a pas à fournir d‘effort d’adaptation et où 
l’on peut échanger des impressions. 
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1 er jour : lundi 
arrivée sur le lieu (avec la fonction très importante des retrouvailles pour ceux qui reviennent) et 
reconnaissance de celui-ci ; 
constitution de chambres binationales, répartition des services, tirage au sort des groupes ; 
jeux pour faire connaissance ; 
2 ème jour : mardi 
matin : travail dans les ateliers thématiques (3 h) 
après-midi : match de foot / sports 
soirée : jeux et disco 
3 ème jour : mercredi 
matin : ateliers (3 h) 
après-midi : sports / matchs et randonnée pédestre dans les environs 
soirée : rencontre dans les groupes nationaux, jeux et disco 
4 ème jour : jeudi 
excursion dans la ville de l’établissement qui « reçoit » (Marseille ou Francfort) : accueil et visite de 
l’établissement, rencontre sportive, repas dans l’établissement, traversée des quartiers où résident 
les élèves et petite promenade en ville 
5 ème jour : vendredi 
matin : répétition dans les ateliers 
après-midi : montage et répétition du spectacle final 
soirée : présentation du spectacle 
6 ème jour : samedi 
voyage-retour 

On voit qu’on y retrouve une recherche d’équilibre entre différents aspects et différentes 
contraintes : 
– accorder une large part aux formes de rencontre et d’interaction qui n’ont pas un caractère trop 

scolaire aux yeux des élèves, qui leur permettent de surmonter plus facilement l’appréhension 
de l’inconnu (les « autres »), les problèmes de langue et de compréhension (les jeux, le sport) 
et insistent sur ce qu’ils ressentent comme un dénominateur commun (la musique, la danse, la 
disco) ; 

– maintenir le principe d’un thème de travail et d’un travail sous forme d’ateliers, alimenté par un 
travail préparatoire avant la rencontre. Selon les années cette préparation a été plus ou moins 
réussie intense ; 

– créer les conditions d’une interaction entre les groupes et de l’utilisation des langues en 
appliquant le principe de la mixité des langues à certains moments de la vie en commun (les 
chambrées) et du travail à réaliser (tous les ateliers sont composés d’élèves de Francfort et de 
Marseille) ; 

– s’isoler de telle façon qu’on soit contraint d’entrer en relation les uns avec les autres (lieu 
retiré) mais aussi prévoir une sortie ou plutôt une « entrée » dans la vie des partenaires. Le 
jeudi joue de ce point de vue un rôle important, car les élèves prennent conscience de la vie 
quotidienne et du milieu de vie de leurs camarades, tout en aérant la vie du groupe, le 
mercredi marquant souvent un moment difficile de la vie du groupe (tensions) ; 

– revenir à un moment intense de la vie du groupe et du lieu par le biais de la préparation et de 
la réalisation d’un spectacle. Le principe même de celui-ci comme point d’aboutissement et 
comme couronnement de la rencontre a fait l’objet de nombreuses discussions entre ceux qui 
y voient la matérialisation d’une vie et d’une création de groupe, d’une part, et ceux pour qui 
cela constitue trop de contraintes. Tous sont toutefois d’accord pour y voir un mode de 
reconnaissance très important pour les élèves qui sont souvent étonnés par leur propre 
réussite et leur capacité à réaliser un spectacle de qualité. 
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La rencontre sur l’Ile du Frioul en 1997 « La rencontre entre les  
habitants de l’île et les nouveaux arrivants / les migrants » 

Journal de rencontre 

Lundi 12.5.1997 
1 er jour 

Incident à noter : un élève de Pythéas se présente au départ en déclarant qu’il veut participer à la 
rencontre et qu’il a payé. Sa mère est présente. Il apparaît qu’il a dit tour à tour qu’il venait et qu’il 
ne venait pas. Résultat : comme il n’a assisté à aucune des réunions de préparation, les 
enseignants en ont conclu qu’il ne souhaitait pas participer et l’ont considéré comme non partant, 
ce qui les a obligés à trouver un remplaçant en dernière minute. Ils sont obligés de prendre une 
décision d’urgence : ils refusent de prendre l’élève en surnombre. La mère n’est au courant de 
rien ! 

Arrivée des Francfortois en retard sur l’île du Frioul (10 h au lieu de 9 h, car ils ont été retardés en 
route et n’ont donc pas pu être au rendez-vous fixé à l’embarcadère du Vieux-Port, comme cela 
était prévu pour commencer la rencontre par un passage en commun pour se rendre sur l’île. 
Arrivés les premiers au centre sur l’île, les Marseillais ont ainsi tout le temps nécessaire pour 
préparer l’accueil de leurs camarades. 

La répartition des élèves dans les chambres selon le principe de la mixité nationale ne pose pas de 
problèmes. Toutefois certaines élèves filles francfortoises manifestent des réticences par rapport à 
la qualité des locaux (détériorations dues aux conditions climatiques, type de construction, 
hygiène, etc.). Ces premières impressions concernant la rencontre avec Marseille et le « Sud » 
trouvent leur écho dans différentes conversations et des réflexions à chaud des élèves francfortois 
(voir plus loin). Deux élèves francfortois ont changé de chambre pour cause de déséquilibre.  

La promenade-découverte de l’île se passe bien. Les élèves ont l’occasion de mettre les pieds dans 
l’eau, ce qui, en fait, « désamorce » l’interdiction énoncée le matin même d’aller se baigner seuls 
(L’enseignant d’Éducation Physique et Sportive marseillais insiste toujours beaucoup sur le respect 
des normes de sécurité). Ce moment est très bien perçu par les élèves. Ils sont dans l’ensemble, 
semble-t-il, très intéressés par la découverte sur le terrain de la vie des oiseaux (goëlands) et du 
caractère un peu mystérieux du lieu. Il faudra voir si cela leur permet de mettre en marche leur 
imagination demain, au cours des premières phases de la simulation prévue dans le thème de 
travail. 

La promenade donne lieu aussi à des conversations plus approfondies. Un élève francfortois 
d’origine turque me fait part de sa déception à son arrivée à Marseille. Il s’attendait à voir autre 
chose. La France étant dans son esprit un pays riche comparable à l’Allemagne, il lui semble 
presque inconcevable de voir en France une ville telle que Marseille, délabrée, sale, « pauvre » à 
ses yeux éventuellement, trop peu différente de ce qu’il connaît de sa Turquie natale. Il est en tout 
cas très intéressé, et même « travaillé » par cette comparaison Allemagne-France-Turquie. Affaire 
à suivre tant chez cet élève, pendant le séjour, que chez ses camarades. 

La communication en plénière se passe assez bien, même s’il est assez difficile quelquefois de faire 
accepter le principe de la traduction consécutive avec ses inévitables temps morts. 

La soirée jeux organisée par deux enseignants francfortois marche très bien : les élèves se prêtent 
au jeu et le caractère corporel de la prise de contact reçoit un franc succès. Cela leur permet de se 
défouler, de se « frotter » les uns aux autres et de surmonter leur appréhension de l’inconnu. 
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Au niveau de l’équipe d’animation, les choses se passent bien si l’on fait exception des quelques 
pépins à certains moments pour des petits problèmes de concertation, vite résolus après discussion 
et mise au point en situation. 

Mardi 13.5. 
2 ème jour 

Ce matin comme prévu mise en place des groupes de travail selon le schéma prévu. Peu de 
difficultés apparentes, sauf en ce qui concerne la distribution des rôles d’animateur de groupes. M. 
ne veut pas travailler avec H. et A. souhaite participer au groupe des danseurs. Les réajustements 
nécessaires se font bon an mal an, Beate acceptant de reprendre un autre groupe. 

Je participe au groupe de M. Difficultés de communication avec les groupes, surtout avec les 
Francfortois, à cause du manque de clarification du problème des langues utilisables (à mon avis). 
J’assure pour quelques minutes l’animation du groupe en l’absence de M. et je recense les 
ressources linguistiques du groupe en proposant au groupe d’utiliser les langues disponibles. Sur 
ces entrefaites A., la danseuse, arrive pour prendre en charge le groupe avec Ad. Elle utilise 
alternativement le français et l’allemand, ce qui libère pas mal la communication. Surtout elle y 
introduit un référent extralinguistique, corporel - elle parle et elle bouge ! - L’ambiance se dégèle 
au fur et à mesure que les corps commencent à bouger.  

Observation sur la gestion linguistique de la situation : un élève francfortois s’adresse à moi pour 
me demander de traduire quelque chose qu’il veut demander à Ad. - une CD qu’il voudrait utiliser -
. Je lui suggère de s’adresser directement à Ad. et de résoudre la question linguistique directement 
avec lui. Ad. ne parle pas l’anglais, ni l’allemand...mais l’arabe ! Très vite T. s’en rend compte et 
tous les deux communiquent dès lors sans problème et sans moi. D’autre part T. fait bénéficier son 
copain francfortois de ses talents : il traduit dès lors pour lui directement de l’arabe en allemand. 

M. passe de groupe en groupe avec la vidéo en essayant de les filmer en fonction d’un certain 
canevas à partir duquel les groupes se fabriquent une identité. Tout a l’air de se passer assez bien 
dans les différents groupes (voir les échos ce soir au moment de la réunion de coordination entre 
nous), sauf dans celui animé par A. A suivre. 

L’après-midi, sortie jusqu’à la calanque Saint-Estèphe pour faire une balade en Zodiaque avec les 
CRS. Très bonne combinaison avec une séance de baignade en attendant son tour. Ambiance 
décontractée et sympathique. 

Du fait de certaines difficultés dans le groupe animé par A. le matin, il a été convenu de faire 
passer celui-ci l’après-midi dès 15 h 30 avec les danseurs, ce qui les oblige bien sûr à quitter la 
plage avant les autres.  

Au moment de l’atelier A. est obligée d’éconduire une élève, S. qui a un comportement obstructeur 
et qui perturbe systématiquement le groupe. A. nous déclarera plus tard qu’elle connaît très bien 
cette élève et qu’elle a choisi de l’exclure pour bien marquer les limites de ce qu’elle était prête à 
accepter (voir à ce propos plus loin la discussion entre les enseignants pendant la réunion de 
concertation). 

A 18 h nous avons notre première réunion de concertation et de coordination pour faire le point 
sur ce qui s’était passé dans les différents groupes le matin (2 h) et l’après-midi (1 h). Le début de 
la discussion porte sur l’exclusion de S. du groupe de danse. A. argumente en faisant valoir ses 
relations anciennes déjà avec S. et le fait qu’elle a été plusieurs fois confrontée à ce type de 
comportement chez S. Elle pense que cela est justifié et n’y voit pas de risque de discrimination. 
Une longue discussion s’ensuit 
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– sur le fait que la même élève a apparemment des comportements très différents selon ses 
interlocuteurs / enseignants et les situations ; 

– sur les raisons qui peuvent expliquer ces différences, 
– sur la latitude existant entre une intervenante extérieure, pouvant exclure une élève, et un(e) 

enseignant(e) obligé(e) de la garder, 
– sur la gestion pédagogique des groupes tiraillée entre, d’une part, s’occuper de ceux qui 

attirent l’attention sur eux pour se valoriser et, d’autre part, sur ceux qui frappent par leur 
calme et leur docilité apparents. 

On en vient à essayer un peu de problématiser ces différences de rapports entre élèves et 
enseignants et leur gestion commune ici pendant la rencontre où la question des différences de 
style et de personnalité entre collègues est plus frappante qu’en classe. Le débat permet de mettre 
en évidence le rôle que joue l’expérience antérieure pour apprécier les problèmes plus tôt. L’écart 
est nette entre Ae., nouvelle dans l’équipe et qui ne connaît aucun des élèves, et A., Monique ou 
Beate qui resituent très vite tout comportement d’ancien élève par rapport à une antériorité (un tel 
faisait déjà cela la dernière fois, etc.) Il est donc important pour Ae. et pour les autres aussi de 
transmettre ce savoir et/ou d’en bénéficier pour mieux comprendre, tout en se gardant la 
possibilité de redécouvrir le/la même élève et de saisir son évolution entre les rencontres et/ou 
dans sa vie scolaire de tous les jours. 

Pour trouver une solution à la question, on se met d’accord à la fin de la discussion pour réintégrer 
S. en lui confiant éventuellement un rôle sur mesure dans la choréographie finale, car celle-ci ne 
comprend malheureusement que 8 personnes et non pas 9 ! 

Les langues jouent un rôle de premier plan dans la gestion des groupes mixtes. Est-ce que 
certaines difficultés ne viennent pas de l’utilisation d’une seule langue, le français, dans les 
groupes ? Si oui, quelles conséquences en tirer ? Ae. insiste sur le fait qu’elle a beaucoup utilisé 
l’anglais et que, de ce point de vue, le problème n’aurait pas dû se poser. Question qu’elle pose : 
cela est-il attaché à sa personne ? A. semble apporter un élément de réponse : elle déclare, elle 
aussi, avoir utilisé l’anglais, mais à un certain moment qu’elle jugeait psychologiquement clef, avoir 
eu sciemment recours à l’allemand en lisant tant bien que mal les termes équivalents allemands 
écrits au tableau (signal de reconnaissance sonore et autres). Ne faut-il pas pouvoir faire cet effort 
d’aller vers l’autre dans sa langue même si cela coûte beaucoup d’efforts ? 

Mercredi 14.5. 
3 ème jour 

Le matin, en l’absence de Michel , je tourne auprès des différents groupes pour l’enregistrement 
vidéo. Je commence par le groupe de danse (coanimé par Ac.) : mise en place de figures de danse 
à partir d’une séquence sonore (genre onomatopée). Apprentissage d’un signe de reconnaissance 
par tout le groupe - mémorisation, répétition - puis recherche d’une structure rythmique qui va 
servir de support au travail de danse. Ensuite séparation du groupe en deux sous-groupes, garçons 
et filles. Il est demandé à chaque fille de proposer une figure, chaque figure devant ensuite être 
présentée et reprise par l’ensemble du groupe. Une »petite » Marseillaise (une 5 ème) passe en 
premier. Sa présentation est interrompue par une jeune Francfortoise qui déclare sans 
ménagement que cela ne lui plaît pas. A. réitère la consigne en lui redisant que chacune peut 
proposer quelque chose et qu’ensuite on choisira et/ou synthétisera pour parvenir à une 
production collective. La réaction de la Francfortoise est peu conciliante : elle a visiblement du mal 
à accepter le jeu. Question : le passage par l’anglais facilite-t-il l’échange ? A., la danseuse, insiste 
pour que son interlocutrice accepte le contact direct en anglais avec elle et ne cherche pas à 
introduire un tampon en réclamant la traduction à Ac. ? Quelle(s) fonction(s) occupent les langues 
dans ce contexte ? Quelles sont les stratégies utilisées et mises en jeu dans le choix des langues 
pour aborder et/ou éviter le conflit ? L’effet aurait-il été autre si A. avait elle-même recouru à 
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l’allemand (comme elle l’a fait hier dans une autre situation) ou si elle avait accepté le principe de 
l’intermédiaire ? 

Passage dans les autres groupes (ceux qui ont leur camp dans la calanque Saint-Estèphe) et chez 
Ae.. Tout a l’air de se passer relativement bien. Cependant il semble qu’on retrouve dans plusieurs 
groupes le problème de la « domination allemande » qui apparaît sous des formes différentes et 
qui est bien sûr aussi gérée différemment selon les personnalités et les compétences linguistiques 
et « interculturelles » des enseignants. Dans un groupe, celui de B., les élèves marseillais (3 filles 
et un garçon) ont un comportement très passif : ils ne font pas de propositions, acceptent tout ce 
que les Francfortois suggèrent, n’opposent ni réticence ni résistance au « leadership » francfortois.  

Dans le groupe d’Ae., je ne peux malheureusement assister à ce qui se passe et c’est Ae. qui me 
rend compte du travail. Il semble qu’elle ait réussi à trouver sa place et le groupe a fait un travail 
intéressant (utilisation de tissus pour faire des costumes, des tresses, etc.). Ae. a pu faire admettre 
la réintégration de S. et son rôle de premier plan du fait qu’il y avait un problème de surnombre (9 
élèves et donc 4 couples et une reine). Elle me fait part de ce que ses élèves marseillaises ont 
souffert de la domination et de la supériorité des Francfortois(es) : « Madame, elles/ils savent tout 
mieux faire que nous (les tresses, p.e.) ». Ils savent mieux s’exprimer, faire valoir leurs 
propositions qu’ils imposent aux autres. Ae. se fait un peu l’avocate des Marseillais(es) et reprend 
à son compte leur sentiment d’infériorité. 

Question : comment ce phénomène s’exprime-t-il dans les différents groupes ? S’agit-il d’un 
problème structurel ou est-il lié à certains groupes/constellations particulières ? Comment gérer ce 
conflit de normes et réguler la communication en permettant aux uns de plus s’exprimer et de plus 
s’affirmer et aux autres de mieux écouter, d’accepter ce manque d’affirmation ostensible de soi 
comme une donnée culturelle et/ou sociale qui ne doit pas être hâtivement assimilée à une 
absence de point de vue et de personnalité ? J’essaie d’en faire un sujet de réflexion au cours de la 
réunion de coordination de ce midi mais le temps manque ! Il faudra impérativement y revenir le 
moment venu. Espérons qu’il sera quand même possible de contourner l’écueil aujourd’hui et 
vendredi, et que les choses ne s’envenimeront pas faute de réaction et de régulation adéquate. 

Mise au point de la journée de jeudi à Marseille, au Collège Pythéas et en ville, et du vendredi, jour 
de la présentation du spectacle . Il est finalement prévu que vendredi, la rencontre se fera le matin 
sur leurs lieux23 entre les autochtones et les nouveaux arrivants (cf. le thème de travail), et que 
l’après-midi il y aura une présentation en grand groupe selon différentes modalités : certains 
présenteront une danse, une production, d’autres mettront sur pied un mini-spectacle participatif 
et associeront le public à leur présentation. Dernière question enfin : les enseignants/adultes 
doivent-ils apporter leur contribution et se désacraliser en se jetant à l’eau (proposition d’A. : le 
bouquet final pourrait s’appuyer sur notre élément ici, l’eau - bataille aquatique, vive le 
« mouillé » ! - ou faire une farandole, ou jouer les « Rattenfänger » en emmenant le cortège des 
élèves à la calanque ? Autre proposition : l’idéal ne serait-il pas, comme cela s’est déjà passé lors 
de la dernière rencontre, que les élèves invitent les enseignants/adultes à se mêler à la 
fête/danse ? Cela reste en suspens. 

En soirée, réunion en groupes séparés pour faire le point sur certains problèmes observés : 
– la reconstitution de tablées uniquement francfortoises ou marseillaises et le refus de rester 

mélangés (quelles en sont les raisons : 1) l’équipe pédagogique a tendance par exemple à ne 
pas être suffisamment à l’heure et à ne pas pouvoir veiller à ce que les élèves respectent la 
mixité - problème de respect de la consigne 2) mais aussi pourquoi les élèves refusent-ils de se 

                                                     
23  La présence d’autres groupes sur le site a obligé les groupes à travailler la plupart des cas à l’extérieur, ce qui a 

beaucoup nui à la concentration (va-et-vient permanents et occasions multiples de se soustraire aux obligations) et a 
renforcé certaines difficultés, particulièrement linguistiques, car une communication plurilingue exige de la concentration 
et une ambiance sonore favorable. 
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mélanger d’eux-mêmes - impression que les autres ne réagissent pas quand on essaie de 
communiquer avec eux (réflexions en ce sens des Marseillais qui s’en plaignent, par exemple) ;  

– lancement d’objets et/ou de nourriture dans le réfectoire (le mauvais exemple est donné par 
un autre groupe de lycéens qui mangent avec nous) ; 

– non respect de la nourriture : des choses sont entamées (jaourts ou autres) puis rejetées dans 
les plats de sorte que personne n’accepte plus de les consommer ; 

– remarque aussi sur les problèmes de communication. 

Remarque : le moment (le soir avant une boum annoncée pour après la réunion) et le lieu (en 
plein-air avec du bruit et un cercle mal formé) sont peu propices à une bonne communication dans 
le groupe marseillais. La discussion commence par une longue énumération de points à 
« remettre » en place sur un mode trop récriminatif parce se voulant « clarifiant ». Les réactions 
fortes et directes des élèves laissent supposer qu’ils prennent les choses mal, car se sentant trop 
acculés. Ce type d’intervention me semble problématique, car il ne crée pas un climat favorable à 
la discussion. M. et S. tentent d’instaurer un climat de discussion ouverte mais le pli me semble 
pris et il est difficile de revenir en arrière. Certaines déclarations des élèves sont très impertinentes 
mais elles ne peuvent pas être exploitées. La discussion dégénère assez vite. Les élèves on 
beaucoup de mal à discuter entre eux. Ils ne s’écoutent pas, s’interrompent, ne reprennent pas ce 
que disent les autres pour le rejeter, le confirmer ou le compléter. Tout passe par les enseignants 
à qui ils adressent exclusivement la parole et à qui ils confient seuls le rôle de valider ou d’infirmer 
ce qui est avancé. 

Côté francfortois, les choses semblent s’être relativement bien passées : après un début de 
discussion où l’occasion leur a été fournie de « vider leur sac » ils ont pu ensuite énumérer sans 
problèmes tout ce qu’ils trouvaient positif. Différences dans la façon de procéder et en 
conséquence aussi différences dans les réactions des élèves. 

A suivre demain la sortie à Marseille et en particulier la visite de Pythéas et la promenade « en 
liberté » dans Marseille. 

Jeudi 15.5. 
4 ème jour 

Sortie à Marseille.  

Visite au collège Pythéas : très bon accueil par le chef d’ établissement même s’il a une réaction un 
peu « sèche » dans le préau lors du premier contact en rappelant les élèves à l’ordre. Cela 
témoigne apparemment d’une certaine nervosité et du fait qu’il veut donner une bonne impression 
de son établissement. Brève présentation du personnel du collège (intendante, agents de service, 
conseillers d’éducation, etc.) Ensuite accueil et mot de bienvenue au CDI : très réussi (cf. réactions 
des élèves de Francfort, remarques qu’ils me font le soir), transmission de cadeaux, petit discours 
de T. le porte-parole des élèves francfortois pour remettre le cadeau, atmosphère agréable, 
présence des productions des projets précédents - grands mannequins de Buoux, exposition 
d’ouvrages sur Francfort, etc. -  

Ensuite pot d’accueil, visite en groupes dans les classes (impressions à recueillir dans le 
questionnaire d’évaluation) puis pique-nique sous les pins, dans la cour.  

Je n’ai pas assisté au restant de la journée (visite à Notre-Dame de la Garde et promenade en 
petits groupes autonomes au Centre Bourse). Toutefois j’ai le sentiment le soir en reprenant le 
bateau avec eux pour rentrer au Frioul que cette journée à Marseille a beaucoup plû aux élèves de 
Francfort et qu’ils ont été impressionnés par ce qu’ils ont vu, tout particulièrement par le collègue 
et l’accueil des élèves. Une élève de Mierendorff me déclare qu’elle a beaucoup apprécié l’accueil 
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et l’ambiance du CDI (lieu inconnu à Francfort sous cette forme), la gentillesse et l’intérêt des 
élèves de Pythéas - rôle important des « anciens » qui sont présents aussi -. Elle est d’avis que la 
Carlo-Mierendorff-Schule et surtout ses camarades des autres classes ne manifesteraient 
certainement pas autant d’intérêt et d’attention (cf. culture de l’accueil, notion d’hospitalité à 
creuser !) 

Vendredi 16.5. 
5 ème jour 

Le matin : réunion de coordination pour mettre en place le programme de la journée et surtout le 
déroulement des travaux de groupes en trois étapes : 
– retour sur les lieux des groupes (autochtones et arrivants) 
– simulation de rencontres entre arrivants et autochtones (types possibles de rencontre, 

échanges de productions et d’éléments d’identification des groupes) 
– passage au grand groupe en intégrant les productions communes (éléments de départ, 

résultats des rencontres ) et en essayant d’en faire une présentation « impliquante ». 

Remarques : La réunion a lieu entre 9 et 10 h et le temps manque pour arriver à élaborer quelque 
chose de tout à la fois construit et ouvert (cf. premiers éléments de réflexion). Nous attendons 
l’arrivée d’A. et d’Ad., les danseurs. J’ai l’impression que le groupe d’animation veut dans sa 
majorité se « décharger » sur eux de ce travail de synthèse et de mise en forme (par manque 
d’idées, par tradition pour les autres, car ils ont en effet toujours assuré cette part du travail dans 
les rencontres précédentes, ce qui a donné de magnifiques et impressionnants « bouquets » finaux 
- mémoire du projet - (Cf. éléments de réflexion). 

On réussit tant bien que mal à mettre rapidement en place un schéma intégrant les différentes 
phases : 
– une phase de remise en route des groupes séparés le matin (1h30) 
– l’interaction autochtones-arrivants en début d’après-midi (14h30-16h) 
– la présentation finale (1h 16-17h) 

Je n’assiste qu’à la présentation finale des danses-rencontres élaborées avec A. et Ad. (Demander 
des précisions et des détails aux différents responsables des groupes pour savoir ce qui s’est passé 
pour ceux qui n’ont pas travaillé la danse. Y en a-t-il ?) 

Premiers éléments de réflexion (liste ouverte) 

– le rôle du lieu (dépaysement-choc),  
– le sens et/ou le rôle du thème,
– rapports entre contraintes/consignes et travail induit (visible et non visible), 
– le « travail » éducatif se fait sur des objets et à des niveaux très différents, 
– pédagogie « holistique » ne reposant pas sur la division, le cloisonnement et l’émiettement, 
– le fonctionnement de la communication, 
– l’intégration d’un travail linguistique systématique sur le français et l’allemand (et d’autres 

langues »associées » pendant et pour la rencontre), 
– absence et/ou non utilisation d’autres ressources, supports et compétences présentes du 

domaine artistique, 
– l’éducation physique et le sport en général sont incontestablement présents mais peu pensés 

comme terrain utilisable pour un travail sur la langue.
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Elèves sans frontières : télécopie et enseignement 
d'une langue étrangère - les lettres-fax24

Introduction 

Le projet des lettres-fax a beaucoup de traits communs avec le projet de coopération à distance 
(cf. le projet Martigues-Berlin). Les principes pédagogiques et la méthode de base sont les mêmes. 
Sur un point néanmoins il s’en distingue fondamentalement : il s’agit du seul projet multilatéral qui 
sera ici exposé. Il y avait en effet dans ce projet plusieurs classes partenaires (jusqu’à 6 pays 
différents). La longue expérience accumulée au fil des années montre que ce type de coopération 
sur la base d’un échange d’envois par télécopie marche bien. Il nous semble que le succès est lié, 
d’une part, au support et, d’autre part, à la programmation des échanges de documents sur toute 
l’année scolaire. Avant d’entrer dans le détail, nous souhaiterions exposer en quelques mots les 
avantages et les limites d’une telle démarche. 

Au titre des arguments en faveur de cette technique il y a d’abord le fait que la télécopie est bien 
implantée dans les établissements et présente partout, même si elle n’incarne plus la modernité - 
contrairement à ce qui était le cas au début du projet en 1990 - comme par exemple le courrier 
électronique (cf. courriel / mel *) et internet * actuellement. Ce retour en arrière sur une innovation 
technique, ses apports et son soi-disant dépassement nous semble toutefois riche 
d’enseignements. 

L’envoi de la même somme d’informations est moins cher que par la lettre traditionnelle, mais plus 
cher que le courriel, avec qui la vitesse est comparable. On est toutefois limité au format d’une 
page A4 et au noir et blanc. Cette contrainte de place peut être considérée comme un 
désavantage même si, en fait, l’expérience en montre plutôt les avantages. L’obligation purement 
formelle d’avoir à s’exprimer sur 2 pages introduite comme consigne dès le départ n’a en fait ni 
freiné ni bloqué les élèves mais bien au contraire déclenché chez eux toute une inventivité quant à 
la façon de faire passer ce qu’ils trouvaient important avec une grande économie de moyens. De 
plus, cette règle était compréhensible car, du fait des cinq partenaires présents dans le réseau, 
chaque groupe recevait déjà 10 pages des autres. Le noir et blanc n’a pas non plus été perçu 
comme trop réducteur. 

Comme la lettre traditionnelle sur papier, la télécopie permet par ailleurs de travailler avec des 
techniques et un outillage simples (le découpage, les ciseaux, la colle, etc). Tout aussi bien de 
« bricoler » à plusieurs en même temps sur le même document. En plus, il permet tout aussi bien 
de transmettre un document original (par exemple un carnet de notes, un diplôme) ou un dessin 
fabriqué par les élèves eux-mêmes. Dans le cas du courrier électronique, il faut au moins un 
lecteur optique/scanner et si les élèves ont envie de réaliser une image pour l’envoyer 
électroniquement, cela demande beaucoup plus de travail en plus d’un bon équipement. 
L'utilisation de la carte fax de l'ordinateur est un peu plus compliquée, mais ce système a quelques 
avantages par rapport à l'appareillage traditionnel : la réception est de meilleure qualité dans la 
mesure où on récupère le document par l'imprimante, on peut garder dans un même dossier tous 
les envois des partenaires, on peut manipuler les documents (agrandir, réduire), et si on dispose 
d'un lecteur optique, on peut envoyer des dessins, photos, etc. d'une excellente qualité. Mais si 

                                                     
24  La description du présent projet constitue l’une des parties de la publication du « Groupe fax » - « Elèves sans 

frontières - Les technologies nouvelles au service des partenariats multilatéraux » que les auteurs, Ulrike Willmann et 
Joaquin Giràldez ont bien voulu mettre à notre disposition. On pourra se la procurer pour un prix  modique en 
s’adressant à : Ulrike Willmann c/o Anna-Schmidt-Schule Gärtnerweg 29 D-60322 Fax : --49/69/95 62 111 courriel : 
w.koser@schule-uni.de. 
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l’établissement dispose d’un tel équipement, l’utilisation du courrier électronique montre encore 
plus d’avantages. 

Dans le cas d’un télécopieur, les coûts sont modestes. Si on fait l'envoi le matin, c’est le plus cher, 
la nuit c’est moins cher et presque toutes les télécopieurs permettent de programmer l'heure 
d'envoi (les envois nocturnes coûtent moitié prix). Il faut prévoir aussi une somme pour les 
photocopies des élèves et les communications par fax ou téléphone nécessaires pour coordonner 
le projet. 

Ce projet remonte à 1990. L’équipe pédagogique à l’origine de cette initiative étant constituée par 
des professeurs de français langue étrangère, le contenu des envois est, en principe, orienté vers 
cette discipline. Ce travail commencé il y a presque dix ans continue encore avec quelques 
modifications. D'autres groupes de professeurs se sont constitués et ont suivi le même modèle 
dans le cadre de l'enseignement d'autres langues que le français. Mais l’objectif est resté le 
même : découvrir et mieux connaître les autres, les partenaires. 

L'idée de départ est d’établir un contact régulier à distance par le biais de la télécopie entre 
différentes classes en traitant les mêmes thèmes qui intéressent (plus ou moins) les élèves et leur 
montre les similitudes et différences. Les élèves ont à peu près le même âge (pour qu’il y ait des 
intérêts et des perspectives proches) et un niveau de connaissances linguistiques (pour que les 
écrits échangés ne soient pas trop différents au plan linguistique).  

L’expérience a montré que sept envois par télécopie à des dates précises tenant compte du 
calendrier scolaire de chaque pays sont faisables et permettent un travail raisonnable.(cf. articles 
parus dans « Le Français dans le Monde » en février 1994 et dans le numéro 16 de la revue 
suisse « Trait d'Union »). Cela permet d’assurer un contact régulier tout au long de l'année et aux 
élèves d'utiliser la langue qu'ils commencent à apprendre dans un contexte de communication 
réelle.

Les enseignants responsables du projet ont essayé d'établir pour chaque envoi des consignes peu 
restrictives sur le fond afin que chaque classe puisse s'exprimer librement. D'autre part, ils ont 
accordé une place importante aux modes d’expression autres que l'écrit pour éviter des documents 
trop lourds (dessins, plans, schémas...). 

Il en va autrement des consignes techniques : les envois devaient se limiter à deux pages, avec 
des marges assez larges et être rédigés à l’encre noire pour permettre une meilleure lisibilité. En 
outre, dans un réseau de correspondance multilatéral, il faut toujours tenir compte du fait qu’on 
reçoit des envois télécopiés de tous les partenaires. 

Les élèves ont réagi pendant ces d'expérience de façon enthousiaste, car ce support leur a permis 
de communiquer d'une façon instantanée et régulière. Ils ont pu comparer leurs habitudes avec 
celles des jeunes d‘autres pays, au-delà des clichés et des préjugés habituels. 

Hormis la motivation à l’apprentissage d’une langue étrangère, les objectifs visés sont celui de la 
connaissance et de la prise de conscience de son propre environnement pour pouvoir le 
transmettre et, bien sûr, la découverte de l'environnement étranger d'adolescents d'autres pays (le 
milieu familial et social, les fêtes, la vie religieuse et politique, loisirs, etc). 

A la suite de ce travail, l'attitude des élèves a changé : ils ont appris à accepter les différences, à 
apprécier l'utilité d'une langue comme véhicule de communication et ils ont pris conscience de 
l'influence du vécu et de la culture quotidienne (horaires, loisirs...). 

Un exemple : le calendrier des envois et les sujets des lettres-fax pendant une année scolaire : 
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Premier type d’envoi : se présenter / faire connaissance (les deux premiers mois) 
ENVOI ZERO : (souvent par la poste) mi-octobre
Présentation du groupe envoi le plus tôt possible d'une photo couleur du groupe avec le nom et 
l'adresse des élèves participants. 

ENVOI 1 (télécopie)  : parallèlement ou le plus tard vers fin octobre
Présentation détaillée du groupe : texte avec des dessins, graphiques, et phrases choisies... 
et présentation individuelle : caractéristiques, goûts, préférences. 

ENVOI 2  : mi-novembre
Présentation des animaux des élèves avec les onomatopées correspondantes et leur transcription 
phonétique. 

 Retour / réactions à la présentation. 

Deuxième type d’envoi : les évènements du calendrier 

ENVOI 3 : début décembre
Qui fête Noël ? Comment ? Echanges sur les principales fêtes politiques et religieuses dans 
chaque pays : 
Les fêtes dont les enfants profitent le plus, quand reçoit-on les cadeaux ? 
Célèbre-t-on les anniversaires ou les fêtes correspondant aux saints du calendrier (les fêtes du 
nom) ? 

 Réponses aux questions posées dans l'envoi précédent. 

Troisième type d’envoi : le traitement d’un ou de plusieurs thèmes 

ENVOI 4  : fin janvier
 « L'école » : envoi d'un bulletin de notes / appréciations dans la langue d'origine, et emploi du 
temps de la classe en français. D'autres informations sur l'école. 

ENVOI 5  : deuxième quinzaine de février 
 « Loisirs et aménagement du temps » : exemples activités d'un adolescent ou du groupe pendant 
un jour ouvrable et pendant un week-end ou jour férié ( en joignant un plan de la ville permettant 
de repérer le lieu des différentes activités.  

 Questions sur l'école. 

ENVOI 6 : deuxième quinzaine de mars
 « Point de vue sur la ville » : Expression de la perception que les adolescents ont de leur ville, de 
préférence sous forme artistique collective (bande dessinée, caricatures, dessin...)  

Le bilan

ENVOI 7 : mi-mai
Séance laissée libre pour que les élèves puissent s'exprimer sur leur propre perception de 
l'expérience. 
Evaluation par les élèves.  
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Point de vue : la rencontre vue par une psychologue 
du développement
Alexandra Schleyer-Lindemann
Université d’Aix-Marseille25

En introduisant l’apprentissage d’une langue étrangère dans l’enseignement primaire on 
abandonne le principe d’une seule langue maternelle (naturelle) dans la petite enfance. Si l’on 
accepte par ailleurs le fait que tout apprentissage de langue étrangère suppose aujourd’hui son 
utilisation quasiment simultanée « pour de vrai », l’expérience d’une extraterritorialité est donc déjà 
inscrite (en germe) dans cette option. La question du séjour  dans l’autre pays, donc le contact 
avec « les autres » va se poser plus tôt. Qu’en dire en terme de psychologie du développement ? 

Les échanges tout au long de la vie 

Au niveau des relation interpersonnelles, avoir un échange suppose déjà au moins la présence 
d’au moins deux « parties » (cela peut être deux personnes, une personne et un groupe, deux 
groupes...). Leur contact n’est pas nécessairement direct (échange de lettres...); il peut passer par 
des médias autre que la parole. Mais dans le cas idéal cet échange est continu, c’est-à-dire étalé 
dans le temps. On observe ce phénomène dès la naissance (et même avant) dans les relations 
« bébé - personne significative » (souvent la mère). Ce qui est particulier à  cette relation, c’est 
l’empathie et l’effort fourni par les deux partenaires, la volonté de s’accorder avec l’expression de 
l’autre.  On parle aussi d’intersubjectivité et plus tard d’accordage affectif, mode de relation qui 
permet au petit être humain d’employer les capacités communicationnelles dont il est doté et de 
les développer. C’est par ces premiers échanges et par la continuité de ces échanges que le petit 
enfant, en interaction avec les personnes qui l’entourent, construira peu à peu sa personnalité.  
Nous y reviendrons. 

Mais ces deux personnes (admettons qu’il s’agisse de ce cas) n’évoluent pas dans un contexte 
vide de signification. Ils évoluent dans un contexte culturel - la culture est médiatrice entre elle. 
Pourquoi ? L’adulte ne se comporte pas « n’importe comment » ou « entièrement selon ses 
propres idées » avec l’enfant : il se comportera envers cet enfant selon la façon dont il aura appris 
à se comporter avec un enfant , c’est-à-dire selon les règles propre à sa culture (il ne lui donne 
qu’une certaine nourriture, il attendra de lui de l’obéissance ou de l’autonomie...). Ayant appris ces 
règles, partagées avec de nombreuses autres personnes (son groupe...), les ayant intériorisées, et 
ayant – en général - eu peu de contact avec des personnes d’autres cultures qui auraient - 
éventuellement - enclenché une réflexion sur ce qu’est la culture et comment elle nous façonne, il 
ne les remettra pas en question. La culture, pourtant façonnée par l’homme, lui apparaîtra toute 
« naturelle ». 
La langue peut être considérée comme un des outils principaux de la transmission culturelle. Elle 
règle les relations interpersonnelles (dans certaines langues, il n’y a pas de distinction entre le 
vous et le tu). En plus, elle distingue les groupes culturels entre eux. 

Au cours de son développement, deux composantes / processus se conjuguent alors étroitement 
chez l’individu : son enculturation (à distinguer de la socialisation !) et sa construction identitaire. 
Bien que le terme « identité » soit incomplet (on ne possède jamais UNE identité qui ne changerait 
plus), il est toujours utilisé pour désigner des aspects essentielles de la personne, de l’individu : 
Identité = continuité, unité, originalité... La construction identitaire passe, du point de vue de la 

                                                     
25  Mes remerciements à Michel Piolat qui a collaboré à la rédaction de ce texte. 
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personne, par deux processus : d’une part, l’identification : se reconnaître soi-même comme 
semblable à  autrui, d’autre part, l’identisation : se reconnaître comme différent d’autrui. 

Avec l’entrée à l’école maternelle et l’école s'engage pour l’enfant un premier processus de 
changement dans les comportements et les modes de pensée né de la rencontre avec un modèle 
culturel de comportement différent du sien. Cependant, il faut bien garder à l’esprit que cette 
acculturation (scolaire), bien qu’elle change fondamentalement la vie de l’enfant, est dans la 
plupart des cas soutenue par les parents (ils encouragent un comportement conforme aux attentes 
de la maîtresse, du professeur) et se déroule ainsi dans une certaine continuité. 

C’est à cette époque (entre 3 et 6 ans), et cela est assez novateur,  qu’on trouve dans les 
établissement scolaires de plus en plus une autre langue que la langue nationale, apprise de façon 
ludique. Longtemps considérée  - à tort - comme une surcharge cognitive pour l’enfant, on est 
aujourd’hui arrivé à la conclusion que cette rencontre de langues était au contraire très bénéfique 
pour les enfants ; en effet, il a commencé à acquérir le langage bien plus tôt (et parlera activement 
à partir de deux ans environ). La petite enfance est donc au contraire une période très propice 
pour se familiariser avec une autre langue. Tout autant la crainte « il n’apprendra bien aucune des 
deux langues » est-elle totalement infondée. On ne peut comparer le bain linguistique permanent 
que représente sa première langue et les quelques rencontres avec une autre langue (son 
enseignement ne dépasse souvent pas quelques heures par semaine). 
Quels sont les avantages de la rencontre avec une autre langue ? 

Pour le jeune enfant : 
- le fait de connaître plusieurs termes pour un même objet 
- de prendre conscience qu’un même objet peut ainsi avoir plusieurs noms, qu’il n’y a donc pas 

un seul et « vrai » nom pour un objet ; ce fait, qui s’applique ici à un objet, s’applique encore 
plus à la réalité qui nous entoure et dont chacun possède sa vision. Il s’agit donc ici d’une 
décentration, d’une possibilité de changement de perspective. C’est un apprentissage qui 
favorise l’adaptation sociale, que beaucoup d’adultes n’ont jamais accompli. 

Pour l’adolescent : 
- le fait d’acquérir une nouvelle manière de raisonner : logique abstraite, pensée hypothético-

déductive = la comparaison avec autrui est possible en prenant en compte plusieurs 
dimensions de comparaison. On voit que cette capacité peut être favorisée par des rencontres 
/ échanges interculturels précoces. À condition de se dérouler dans un environnement 
sécurisant (cf. le texte de C. Spielmann), de pouvoir se projeter « réellement » dans un avenir 
hypothétique et que cela soit pensable en intégrant des temps personnels : passé, présent, 
avenir ; 

- d’autre part, cela a lieu à un  moment-clé  aussi, celui du  changement de relations avec les 
parents où ceux-ci ne servent plus de « tampon » entre l’individu et son contexte, et n’ont plus 
à donner de leçons, à être des « donneurs de sens » et de « signification » absolus. 

Cependant, pour qu’un échange (interculturel ou autre) soit réussi, on doit veiller à optimiser le 
contexte. Effectivement, la simple mise en contact de personnes ou de groupes d’origine 
culturelles différentes ne suffit en général pas à  faire avancer la communication interculturelle et le 
respect d’autrui. Au contraire, lors de ces contacts de groupes (scolaires), des mécanismes 
psychologiques se mettent en fait en place  et que la psychologie sociale a bien étudiés : le 
sentiment d’appartenance à un groupe, pas toujours présent à notre esprit, se trouve réactivé par 
le contact avec un autre groupe (les Français se sentent plus « français » après la rencontre avec 
les Allemands qu’avant26). 
                                                     
26  Sabine Hernandez: Rencontre interculturelle et évolution de l'image de soi et d'autrui chez les adolescents. 

In :"Biennale de l'Education et de la Formation", Paris-Sorbonne 18-21 avril : Résumés des communications¨Paris : 
APRIF 1996. 
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Ce sentiment d’appartenance à un groupe conduit aux phénomènes suivants : 
- on perçoit en général son propre groupe comme plus hétérogène, et l’autre groupe comme 

plus homogène (on perçoit toujours plus de diversité entre les membres de son propre groupe 
qu’entre les membres de l’autre groupe) ; 

- on se voit cependant comme plus ressemblant à son propre groupe et plus différent de l’autre 
groupe (on accentue les ressemblances intra-groupe et on accentue les différences inter-
groupes. ; 

- on valorise davantage le groupe auquel on appartient que l’autre groupe et par conséquent on 
manifeste de la méfiance envers l’autre groupe. 

Ces trois phénomènes conjugués sont à la base de stéréotypes négatifs de l’autre groupe (ces 
phénomènes sont accentués quand les rapports entre groupes sont asymétriques, lorsque par 
exemple l’un des groupes domine l’autre...). Les intervenants en milieu interculturel doivent être 
conscients de ces phénomènes, qui eux sont largement inconscients. Il est vrai que l’école et les 
autres institutions prenant en charge des enfants d’origines culturelles différentes sont des lieux où 
on peut empêcher ces processus psychiques porteurs d’exclusion mutuelle de jouer 
mécaniquement. 

Au delà des pratiques pédagogiques précises qui peuvent tendre vers ces objectifs, on peut dès 
lors recenser certaines conditions favorables27 à un contact positif entre les enfants de différentes 
origines. Il faut d’abord que les adultes soient aux yeux des enfants des supporters convaincus et 
convaincants de la valeur du contact interculturel. Si cela est souvent le cas chez les intervenants / 
enseignants, des parents peuvent parfois être réticents. 

Dans la relation aux enfants, la pratique exige une dialectique subtile - qui ne peut prendre les 
mêmes formes à tous les âges, bien entendu - entre deux impératifs. D’une part, il s’agit de ne pas 
faire le silence sur des différences que tout le monde voit et les enfants en premier. Leur curiosité 
et leur désir de savoir ne sont pas moins grands sur ces différences que sur d’autres questions 
qu’on les motive à aborder à l’école. Les enfants sont aussi des petits anthropologues qui 
s’ignorent ; ils ont des théories sur les Français, les Allemands, les Blancs, les Noirs, sur la 
personnalité des uns et des autres, sur leur mode de vie ; ils ont des idées, des croyances, des 
craintes dont on s’aperçoit parfois qu’elle constituent le terreau de futures attitudes d’exclusion. 

Il s’agit de permettre à ces représentations de s’exprimer, de faire prendre conscience que tout ce 
qu’on fait dans la vie quotidienne est en partie déterminé par la culture dans laquelle on vit, 
montrer que  chaque culture a inventé des façons de faire qui lui convenaient et qui marchent, de 
montrer ce qu’il y a de différent, mais aussi de semblable entre les groupes humains et entre les 
individus. La liste serait longue des objectifs et des séquences éducatives à développer pour ne 
pas laisser germer dans la tête des enfants de fausses idées qui, un jour, peuvent faire mal. Il faut 
donc reconnaître les différences, mais donner aussi aux enfants les moyens de les comprendre et 
de les apprécier. Cela passe, par exemple, par une connaissance minimum des cultures familiales 
réelles (pas folkloriques ou imaginaires !) des enfants. 

L’autre terme de la dialectique, qui oblige à beaucoup de subtilité dans la pratique revient à ne pas 
faire primer l’identité sociale ou culturelle des enfant sur leur identité personnelle. En d’autres 
termes, pour que les effets de la catégorisation sociale évoqués plus haut ne s’exercent pas au 
détriment de la communication entre les individus, il faut réhabiliter chaque enfant, à ses yeux et 
aux yeux des autres, dans son individualité. L’identité sociale, bien que nécessaire à certains 
moments, fait écran à d’autres moments. Tous les travaux montrent que nous n’avons pas les 
                                                     
27 Schleyer-Lindemann, Alexandra : Influence du contexte culturel et familiale sur les tâches de développement et 

l'investissement de l'espace urbain à l'adolescence. Etude sur des jeunes d'origine nationale ou étrangère à Marseille et 
à Francfort-sur-le-Main. Aix-Marseille: Univ. de Provence. 1997, 304 p. 
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mêmes attitudes à l’égard des groupes et à l’égard des individus appartenant à ces groupes dès 
que nous les connaissons personnellement. Cela est vrai aussi des enfants ou des adolescents 
entre eux. A certaines conditions, et notamment à condition d’avoir des  rapports d’égalité entre les 
partenaires, un environnement interculturel peut être très favorable au développement de l’enfant.  

En résumé, des bénéfices peuvent être attendus dans trois registres : 
Premièrement, tout ce qui contribue à doter les enfants d’une vision exacte et valorisée d’eux-
mêmes et de leurs partenaires, ne peut que les armer pour comprendre sans biais leurs propres 
comportements et leurs sentiments ainsi que ceux des autres. Il s’agit là d’un effet préventif 
important. De ce point de vue, un environnement interculturel enrichit et permet aux enfants 
d’appréhender le monde tel qu’il est, et non par  les apparences générées par les stéréotypes (y 
compris les auto-stéréotypes) et les assignations sociales. Il y a là aussi un objectif de santé 
mentale.

Deuxièmement, un environnement interculturel enrichit et favorise le développement des 
compétences sociales et communicationnelles (capacités langagières). On désigne ainsi la 
capacité à entrer en relation et à s’adapter aux situations sociales inhabituelles et/ou imprévues. 
Le « voyage » (réel ou fictif) dans l’environnement interculturel confronte à la diversité des 
contextes sociaux et de leurs exigences et apprend à réagir de façon plus adéquate. Etre à l’aise 
dans des environnement peu familiers ou avec des personnes peu familières, cela s’apprend et 
constitue un facteur d’adaptation sociale. 

Troisièmement, enfin, l’ environnement interculturel représente un contexte favorable au 
développement de la citoyenneté. Cette expression à la mode recouvre bien des significations, 
mais nous tenons particulièrement à insister ici sur l’exercice de la citoyenneté dans l’espace de 
proximité, le quartier et la ville. Vivre un environnement interculturel signifie également très souvent 
« sortir de chez soi », échanger avec le voisin, développer ensemble, avec d’autre enseignants et 
les parents, un projet pour l’école, bref, être actif et prendre des responsabilités dans l’espace de 
vie quotidienne. Très souvent ces échanges - où finalement la culture ou l’échange interculturel 
servent de prétexte pour créer du lien social - établissent des liens interpersonnels forts, de 
nouvelles solidarités, et parfois, une nouvelle culture de quartier. 

En conclusion, et compte tenu du développement des sociétés modernes, il faut savoir que nos 
enfants grandissent dans une société plurielle, réunissant des individus avec plusieurs repères 
culturels non-exclusifs. S’intéresser à la dynamique de l’environnement interculturel et y contribuer 
doit être une priorité pour la société. Un changement de perspective important pourrait avoir lieu 
alors : la culture ne serait  plus seulement apprise, subie, un carcan, nous n’en serions plus  
seulement les produits. Nous en serions aussi les producteurs et les acteurs. 
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Quelques remarques en guise de bilan  
A la suite des présentations un certain nombre de remarques s’impose sur les questions 
essentielles que soulèvent de telles expériences. Dans la mesure où il ne s’agit que d’un nombre 
limité d’observations, même si elles s’étendent à une période longue (20 ans), nous nous 
référerons pour étayer ces remarques aux conclusions d’un rapport interne à l’OFAJ établi sur la 
base d’un dépouillement systématique de tous les compte-rendus des échanges scolaires de 
l’année 97-98.28

Le cadre d’action : agir au niveau de de l’établissement 

Aujourd’hui plus qu’autrefois, l’établissement scolaire doit être considéré comme une entité 
organisationnelle responsable aussi bien de l’enseignement au sens traditionnel que des offres et 
des activités éducatives et pédagogiques pour les élèves « hors les murs ». Autrement dit, il se 
doit de définir, par exemple au moyen du projet d’établissement, une perspective globale et à long 
terme pour le déroulement des apprentissages en fonction du niveau des classes, surtout pour des 
thèmes transversaux : « Dans le cadre de l’enseignement général, les échanges sont de moins en 
moins souvent des rencontres de classes, mais d’école à école. » (cf. rapport OFAJ). Même s’il 
peut exister à cela des raisons beaucoup plus terre-à-terre (difficulté du recrutement d’élèves et 
obligation de procéder à des regroupements), les « échanges » se limitent de moins en moins à un 
groupe et à des individus isolés mais deviennent de plus en plus l’affaire de l’établissement dans 
son ensemble. Cela apparaît clairement dans les projets exposés ici où on voit au fil des ans la 
collaboration franco-allemande gagner de l’envergure au sein de l’établissement, parce que 
d’autres enseignants y sont associés et qu’il y a un renouvellement constant des équipes, parce 
qu’elle est en relation avec le projet d’établissement et des préoccupations fondamentales de 
l’ensemble de l’établissement (cf. le projet Marseille-Francfort et la problématique ZEP). Elle arrive 
même à relier établissement d’enseignement général et enseignement professionnel (cf. le projet 
Dijon-Frankenberg) et enfin, à s’élargir à une collaboration trilatérale (évolution actuelle du 
partenariat entre Marseille et Francfort vers un trio avec Birmingham). On en vient dans ce dernier 
cas inévitablement à poser la question d’une pédagogie et d’une politique des échanges au niveau 
de l’ensemble de l’établissement. 

Dans ce contexte des éléments nouveaux dans le débat sur les « échanges » tels que la 
Dimension européenne, l’apprentissage interculturel, l’ouverture sur l’Europe et sur le monde 
relance la question de la place des projets bilatéraux, au premier titre la collaboration franco-
allemande, et fournissent nombre de possibilités de réalisation dans le cadre des programmes 
européens (Comenius, par exemple), comme le souligne le rapport. Cela oblige de fait à combiner 
des actions, ne serait-ce que parce que les financements sont très modestes et limités à certains 
domaines (la préparation du projet de coopération et non les frais de séjour des élèves, par 
exemple). On est cependant dans bien des cas encore loin de concevoir ces activités comme un 
ensemble qui relève d’une volonté éducative globale et concertée dépassant le « montage » 
financier nécessaire à la réalisation d‘une « opération ». Il est clair que de telles activités ne 
s’implanteront pas durablement si on ne leur accorde pas de place concrète dans le programme. 
Ni la conscience ni l’affirmation de leur importance, ni les idées, aussi originales soient-elles, ne 
s’imposeront d’elles-mêmes. Il y faudra une volonté claire de tous les acteurs et à tous les niveaux. 

                                                     
28  Rapport intitulé : « Observations concernant les échanges scolaires franco-allemands dans l’enseignement général – 

année scolaire 1997/98 » Paris le 9.9.1998 Conny Reuter. Ces compte-rendus obligatoires en cas de 
subventionnement sont ,de l’avis même de l’auteur du rapport, de qualité et d’intérêt très inégaux et ne fournissent que 
des indications sur des tendances. 
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La durée dans le temps : concevoir une progression d’offres et d’activités 

Dès lors qu’on accepte l’établissement comme cadre d’action pour concevoir et planifier des 
activités qui relèvent d’une pédagogie de l’échange et de la rencontre et n’ont pas seulement des 
fins linguistiques, la question d’une organisation dans le temps, d’un cursus, d’une progression se 
pose. Nous avons vu dans les projets décrits que les « échanges » se font du niveau primaire au 
baccalauréat et dans l’enseignement professionnel et technique. A la différence de ce qu’on y 
associe généralement, cela implique nécessairement que les objectifs, les méthodes de travail, les 
activités, les thèmes et surtout les enseignants et les partenaires ne peuvent rester les mêmes. 
Ces activités ne dépendront plus de la seule bonne volonté de certains enseignants et ne seront 
plus uniquement liées à l’adolescence (majoritairement entre 14 et 16 ans).  

Cela a aussi pour conséquence que celui ou celle qui prévoit pour la première fois un échange (cf. 
planification / programmation *) doit s’informer des expériences préalables de ses élèves dans ce 
domaine qui ne seront plus obligatoirement des néophytes mais qui auront le cas échéant tout un 
acquis antérieur.  

Pour l’établissement dans son ensemble se pose la question de la de la définition d’un cursus pour 
les élèves qui va des sorties de l’école primaire, des visites de musées, des classe vertes où les 
élèves expérimentent la vie de groupe, où ils quittent pour la première fois le cocon familial (ils 
couchent à l’extérieur cf. projet Nevers-Coblence) à une prise de responsabilité de plus en plus 
grande, adaptée à l’âge et à ce qu’un élève peut effectivement prendre en charge et réaliser. Une 
classe du secondaire peut très bien se charger de la préparation d’un échange, des questions de 
transport et de certaines parties du programme de visite et de travail en commun. Même si nous 
avons pu constater que les expériences antérieures jouaient un grand rôle dans certains implicites 
des enseignants sur ce qu’on pouvait demander aux élèves, nous n’avons toutefois pas eu 
l’impression que ceux-ci relevaient d’une conception globale consciente sur le potentiel éducatif 
qu’offrent des dispositifs de ce type, aussi différents soient-ils29. C’est bien souvent plutôt les 
préoccupations de calendrier dans la façon de gérer les activités hors de la classe (« échanges », 
excursions, stage en entreprise, etc), les risques de gêne mutuelle qui en découlent, la 
désorganisation du rythme « normal » de l’école que la question du lien possible entre celles-ci et 
leur « philosophie » commune implicite qui semblent prévaloir. 

L’assise du projet : intégrer des enseignants de toutes disciplines 

Si l’établissement fait sienne une telle vision (cf. à titre d’exemple Kodron /Kubina / Kuhley, p. 50 et 
suivantes), il va de soi que cette démarche ne peut se réaliser qu’avec les enseignants de langue 
vivante tout en ne visant pas uniquement des objectifs liés à leur seul enseignement. Elle n’exclue 
donc aucune discipline a priori. L’exemple du projet Dijon-Frankenberg montre bien la richesse 
d’une telle démarche qui ne s’arrête pas aux frontières habituelles des disciplines, des découpages 
et des enseignements et qui a pour souci constant de créer des dispositifs de travail dans lesquels 
il est possible d’aborder un même sujet selon des perspectives différentes en cherchant toutefois 
une cohérence, des échos, des correspondances, des recoupements.  

Ces « rencontres » – si l’on veut bien entendre par là le fait beaucoup plus général que l’on réunit 
en un même lieu et dans un même temps des gens et des choses d’ordinaire séparés, ce qui va 
donc bien au-delà de la rencontre avec des « étrangers » d’ailleurs – de démarches 
méthodologiques différentes peut être fort fructueux pour les élèves, mais aussi pour les 
                                                     
29  Cela nous paraît être le cas chez les enseignants allemands du secondaire, plus rôdés aux excursions, sorties de 

classes de plusieurs jours, séjours en « Schullandheim », plus familiarisés à l’accompagnement de leurs élèves et à 
leur responsabilité hors des murs de l’école et , chez ces derniers, à l’expérience d’une vie de groupe de la classe dans 
des situations extrascolaires. 
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enseignants des différentes disciplines. L’exemple de Francfort-Marseille prouve par ailleurs que 
l’apport des intervenants extérieurs * peut être décisif, surtout parce qu’il permet d’introduire du 
recul dans la relation élève-enseignant et d’apporter d’autres façons de concevoir le rapport 
éducatif (cf. le journal de la rencontre sur les Iles du Frioul).  

Cette façon de faire relève toutefois de méthodes actives, empruntées entre autre à la pédagogie 
du projet « qui ne sont pas appliquées dans le champ échanges»30. Le rapport insiste sur le fait 
« que les échanges restent cependant un lieu d’application des acquis linguistiques et ne semblent 
pas être un lieu d’expérimentation de nouvelles formes ou de nouvelles méthodes pédagogiques. » 
Cela veut donc dire qu’il faudra impérativement introduire la dimension de la pédagogie du projet, 
c’est-à-dire d’une vision plus globale dans toute formation à la pédagogie de l’échange et de la 
rencontre. L’utilisation fréquente du terme de « projet d’échanges » semble indiquer faussement 
qu’une pédagogie du projet existe déjà. Si ce n’est le cas, tout un travail de formation reste à faire 
pour que ce terme corresponde à une réalité pédagogique à la hauteur des enjeux. 

Le travail de l’enseignant : redéfinir ses tâches et opérer en équipe 

Comme le signale le rapport : « Certains enseignants – même s’ils trouvent l’idée d’une rencontre 
en tiers-lieu très positive – restent très hésitants par rapport au fait d’animer et de surveiller des 
élèves 24 heures sur 24 dans ce type d’échanges qui implique, à leurs yeux, une trop grande 
responsabilité. »  

On voit que cette pédagogie suppose en partie un autre engagement de la part de la personne de 
l’enseignant(e), plus impliquée31 que dans la situation habituelle de l’enseignement d’une 
discipline, dans une classe, selon un horaire déterminé à l’avance. Comme nous avons pu le 
vérifier souvent, cette nouvelle responsabilité suppose l’existence et la présence d’une équipe qui 
assume collectivement le projet et, lors des rencontres, l’animation pédagogique et la surveillance. 
Nos observations à cet égard montrent que les enseignants voient dans le bon fonctionnement de 
l’équipe pédagogique, dans la prise de responsabilité collective de la gestion de la rencontre l’un 
des facteurs déterminants de réussite qui rend cette lourde tâche supportable. Le fait de pouvoir se 
reposer (sur ses collègues compatriotes et « étrangers »), sur un système de responsabilité clair et 
fiable est le seul argument solide pour répondre aux réticences exposées plus haut. Vis à vis des 
élèves, cet aspect joue un rôle tout aussi essentiel : de bons rapports entre adultes sont la 
condition de base pour obtenir de bons rapports entre adultes et enfants/adolescents et constituent 
une référence positive pour leurs propres rapports entre eux.  

Il faut aussi souligner qu’une responsabilité semblable était déjà inscrite en filigrane dans 
l’organisation et le suivi en situation du séjour des élèves dans les familles - et toutes les 
précautions que cela suppose en aval et l’intervention rapide en cas de « pépin » -. Celle-ci ne fait 
à nos yeux que devenir manifeste dans la rencontre en tiers-lieu, mais peut, en contrepartie, être 
assumée collectivement, au sein d’une équipe, et grâce à une conception globale dont on a 
beaucoup plus la maîtrise (cf. le projet Marseille-Francfort le lieu). 

La question de la surcharge de travail se pose aussi sous une autre forme : comme ces formes de 
travail sont bien souvent peu familières aux enseignants, en particulier de langue étrangère, il faut 
                                                     
30  Cf. le rapport op.cit. 
31  Cette question de l'implication des individus dans un tel travail est de fait un point central. Il est frappant de constater

qu'au cours des discussions qui ont lieu entre enseignants au moment de définir ce qui pourrait être un thème de travail 
et de servir de base à l'échange de documents et de productions, ceux-ci font appel à leur expérience professionnelle 
et extra professionnelle d'enseignant et d'éducateur ou de pédagogue. Tel professeur, très actif dans le domaine 
théâtral et responsable d'un club théâtre dans son établissement propose d'intégrer un travail théâtral dans le projet, tel 
autre qui a commencé à s'intéresser à la vidéo pense qu'il serait utile d'inclure des réalisations vidéo. Un dernier enfin 
bénéficiant de certaines expériences en matière d'enseignement sur projet fait des propositions dans ce sens. 
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tenir compte, dès le départ, d'un ralentissement du rythme de travail habituel, se familiariser avec 
de nouvelles démarches, réfléchir à des questions même très matérielles qui ne se posaient pas 
d'ordinaire, acquérir de nouvelles habitudes de travail (enseignants et élèves). Toute situation 
nouvelle suppose une période d'adaptation, c'est-à-dire un investissement supplémentaire de 
temps.  

De plus, la prise en compte de la langue et de la culture « maternelles » constitue une mise en 
perspective nouvelle pour les enseignants de langue et de culture « étrangères » et inversement 
l'intégration d'une perspective « étrangère » dans des disciplines « nationales », à commencer par 
celui de la langue maternelle, bouleverse le cadre normal de référence et de travail. En résumé, 
une telle démarche nécessite au début un important investissement de temps mais celui-ci va en 
se réduisant, plus on se familiarise à certaines formes de travail, au demeurant largement 
transférables à d'autres domaines. C’est à ce niveau qu’intervient la question d’une formation 
systématique à une pédagogie de l’échange et de la rencontre telle que l’OFAJ s’y emploie.32

La participation des élèves : valoriser les compétences 

Plus les élèves sont associés et mobilisés mieux les choses marchent. Leurs compétences 
peuvent être très différentes – savoir prendre des photos (pour la documentation), filmer en vidéo, 
bien lire une carte routière, avoir le sens de l’organisation ou un certain talent pour diriger un 
groupe et s’occuper de la musique pour une soirée dansante qui respecte les différents goûts dans 
le groupe binationale -, mais il importe avant tout qu’ils soient reconnus et valorisés. Bien sûr, il y a 
des compétences plus directement liées à l’enseignement scolaire, à certaines disciplines 
(connaissances en biologie, dans les sciences, en langues vivantes, etc.) qui sont très utiles. 

La difficulté vient néanmoins de ce que le découpage en matières et les formes d’apprentissage et 
de valorisation que cultive l’institution scolaire en général ne permet malheureusement souvent 
pas d’identifier les ressources dont dispose réellement un élève. L’action en situation, qu’elle soit 
collective ou individuelle, déclenche souvent des comportements inattendus, libère des potentiels 
insoupçonnés des enseignants chez les élèves (et même éventuellement des élèves concernés 
eux-mêmes). 

Le travail de préparation des enseignants doit donc être très attentif à ce phénomène et impliquer 
autant que possible les élèves à tous les niveaux et sous des formes différentes - que peuvent-ils 
prendre en charge dans l’organisation ? Comment les amener à formuler les thèmes qui les 
intéresse tout en étant sensible à ce qui intéresse les autres ? Quelles formes privilégient-ils pour 
communiquer ?) et « prévoir l’imprévisible » en ne « bouclant » pas le programme33. C’est dans 
cette ouverture que réside le plus gros potentiel d’apprentissage pour les élèves, car elle permet 
de multiples modes d’approche, de multiples façons de faire et de façons d’être et pour les 
enseignants qui voient leurs élèves d’un œil neuf quand ils ne les découvrent de façon inattendue.  

                                                     
32  Par exemple : Texte de travail n 11 « La relation pédagogique dans les rencontres interculturelles » La lecture des 

situations internationales : une réflexion à partir du modèle de l'école Lucette COLIN / Remi HESS / Gabriele 
WEIGAND. 

33  Il conviendrait sans doute ici d’étudier de près la notion et surtout la fonction du « programme », celui-ci étant 
quasiment la « pièce justificative » à joindre au compte-rendu. En particulier les visites touristiques occupent une place 
très importante dans le programme, le plus souvent sans participation de l’établissement partenaire ! Aux dires du 
rapporteur, aucun travail pédagogique de fond ne s’y fait et elles ne tiennent compte ni du groupe auquel elle s’adresse, 
ni des objectifs de la rencontre. Des propositions sérieuses existent pour faire du travail sur le motif un lieu de rencontre 
(classes de patrimoine, classes Villette, par exemple). 
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Propositions / éléments pour une formation 
Ce qui a précédé serait sans doute incomplet si nous n’y ajoutions un certain nombre de 
recommandations et de propositions qui concerne la formation des enseignants, mais aussi des 
chefs d’établissement. Il est clair que les nouvelles perspectives esquissées - concevoir 
l’établissement comme principal cadre de l’action éducative avec une relative autonomie, 
l’échange et la rencontre dans la perspective de l’élève et de ce qu’il sait faire et coopérer avec les 
collègues en équipe dans et en dehors de l’établissement - demandent une préparation, une 
réflexion et un encouragement des acteurs. 

Dans toute action qui concerne l’établissement dans son ensemble le chef d’établissement joue un 
rôle décisif. Nous avons été frappés tout au long des projets que nous avons suivis de près par le 
rôle-clé que jouaient les directeurs d’établissement et leur influence positive ou négative. Rares 
sont les cas où nous avons pu observer que cette action était due à une formation dans ce 
domaine34. Si l’engagement en faveur de ce travail était positif, il permettait de compenser un 
manque de formation par une attitude favorable. Ceci peut expliquer l’extraordinaire diversité des 
comportements qui dès lors relève de la conception et de l’engagement personnel des chefs 
d’établissement plutôt que d’un savoir-faire dû à une formation systématique dans ce domaine.  

De même il est important d’envisager une formation au sein de l’établissement qui s’adresse à 
l’ensemble des enseignants et même à d’autres personnels de l’établissement, ainsi bien entendu 
qu’aux parents pour définir en commun un projet global.35

Il ne peut s’agir de simples ajouts par rapport à ce qui existe. La formation initiale des enseignants 
est restée trop longtemps centrée exclusivement sur la transmission de savoirs disciplinaires et sur 
l’enseignement dans l’univers clos de la classe. Les nouvelles demandes d’ouverture, les défis de 
la mondialisation, la mise en place de l’Europe, les échanges et les coopérations dans le monde 
économique impliquent de nouvelles démarches en éducation. L’ouverture vers le monde extérieur 
entraîne aussi de nouvelles formes de préparation à ces tâches et des fonctionnements en réseau 
de coopération. 

Toutes ces questions débordent largement le cadre d’une pédagogie de l’échange et de la 
rencontre, même si celle-ci constitue en quelque sorte une métaphore privilégiée d’une éducation 
à l’ouverture. Ceci veut dire que la réussite de celle-ci et son implantation durable sont liées à son 
intégration au sein de problématiques plus vastes : 
– la réussite des élèves et la lutte contre l’échec scolaire, donc la valorisation de l’élève et un 

souci de développement constant de ses potentiels en dépit des conditions qui peuvent lui 
faire obstacle 36 ; 

– une école plus ouverte sur l’extérieur mais qui sache aussi garder son autonomie et analyser 
la société de façon critique ; 

– une école de la tolérance et de la coopération.37

Les demandes de formation que les enseignants peuvent formuler à l’égard de la pédagogie de 
l’échange et de la rencontre sont donc tout à la fois spécifiques à ce domaine et générales. Il est 

                                                     
34  A titre d’exemple voir « Projet d’échanges, projet d’établissement – Le point de vue d’un chef d’établissement » de Josy 

Zajac In : Alix/Bertrand, « Pour une pédagogie des échanges » op. cit. p. 144-147. 
35  Cf. « La formation dans l’école. Un séminaire de formation au Collège de Froissy (France) » par Josy Zajac et Christian 

Alix In : Repères pour la formation des enseignants à la pédagogie des échanges. Strasbourg : Conseil de la 
Coopération Culturelle. Réseau « Liens et échanges scolaires » 1996, p. 109-124. 

36  Le congrès de l’an 2000 de l’ADECE portera sur la question : « Échanges internationaux et réussite scolaire pour 
tous ». 

37  Voir par exemple « Les jeunes confrontés à la différence – des propositions de formation » de Michael Byram et 
Geneviève Zarate Conseil de la coopération culturelle Editions du Conseil de l’Europe, Strasbourg 1996. 



CONCLUSION 

91

tout aussi important que des pratiques qui existent déjà ailleurs (la pédagogie du projet, la 
pédagogie coopérative par exemple) imprègnent les « échanges » et qu’à l’inverse, ceux-ci 
apportent une perspective nouvelle à d’autres domaines jusque là très éloignés ? Ceci veut dire 
que cette formation ne sera qu’en partie seulement spécifique et que dans d’autres cas les 
enseignants iront chercher ailleurs ce dont ils ont besoin. Tout ce qui relève des techniques 
d’animation de groupe par exemple n’existe que peu ou pas du tout dans la formation de 
l’enseignant « classique », car cela ne fait pas partie de son champ d’action habituel, la classe. En 
revanche, celles-ci sont la base d’autres formations (animateurs, pédagogie ludique) où le 
phénomène du groupe et de sa gestion sont au centre des qualifications. 

Les actions de formation qui se limitent à une simple diffusion de l’information sur les programmes 
existants (franco-allemands, européens ou autres), aussi importants soient-elles dans un domaine 
où l’institution scolaire n’assure qu’une partie de la prise en charge financière, ne sauraient 
toutefois répondre aux difficiles questions pédagogiques que soulèvent les « échanges ». 

Une telle démarche procède d’une autre conception et d’une autre philosophie de la formation où 
la notion de parcours occupe un rôle central. Il n’y a pas une seule façon de se former à une telle 
pédagogie mais plutôt des éléments et surtout, un enseignant qui prend en charge activement sa 
formation et décide en fonction de son savoir, de ses expériences, de ses besoins de ce qui lui 
convient à un moment donné.38 Dans ce contexte, les moments de rencontre sont très 
importants : le stage, le séminaire qu’il soit régional, national ou à plus forte raison international 
constitue un moment privilégié qui permet d’échanger des expériences souvent disséminées, peu 
accessibles, et de constituer des réseaux d’information et d’entraide. Encore plus dès lors qu’il 
s’agit de trouver des partenaires étrangers pour monter un partenariat, préparer un projet ou 
l’évaluer. 

Par ailleurs il nous semble qu’une conception de la formation qui a pour objectif d’amener des 
enseignants et des adultes à se qualifier pour de nouvelles tâches et à se sensibiliser à une 
pédagogie où la notion de risque est plus présente implique que l’on se confronte soi-même à la 
situation de l’échange, du dépaysement et de la décentration. L’échange d’enseignants représente 
de ce point de vue une formule intéressante dans un dispositif et un parcours de formation, même 
s’il reste numériquement trop peu important. Il conviendrait de le relier et de l’intégrer aux pratiques 
de partenariat et d’échanges d’élèves plus systématiquement (cf. le projet Marseille-Francfort et le 
séjour d’une enseignante de Francfort dans le collège partenaire marseillais) et aussi de diffuser et 
de faire connaître les apports des échanges existants39.

La mise en place de banques de données, la thésaurisation des expériences, leur diffusion et 
surtout l’organisation de rencontres qui permettent la formation, l’élargissement et l’entretien des 
réseaux constitue donc des aspects primordiaux d’un tel dispositif de formation. Beaucoup 
d’organismes et d’associations s’y emploient : l’OFAJ bien sûr, mais aussi par exemple 
l’Association pour le Développement des Échanges et de la Comparaison en Éducation (ADECE), 
l’Association Européenne des Enseignants (AEDE). Nul doute qu’Internet peut être aussi très utile 
à cette entreprise (cf. ressources). 

                                                     
38  Cf. à ce sujet « Pour un parcours individuel de formation aux échanges scolaires » Élisabeth Heitz In : Pour une 

pédagogie des échanges (cf. bibliographie sélective et ressources) p. 167-171 et « La formation dans l’école. Un 
séminaire de formation au Collège de Froissy (France) » par Josy Zajac et Christian Alix In : Repères pour la formation 
des enseignants à la pédagogie des échanges. Strasbourg : Conseil de la Coopération Culturelle. Réseau « Liens et 
échanges scolaires » 1996, p. 109-124. 

39  Cf. « L'échange d'enseignants : de l'individuel informel aux multiples défis d'une conception globale de la formation » 
par Christian Alix et Peter Alex Erhard In : Savoir 6(1994)1, pp. 127-145 et surtout « Colloque international sur les 
échanges d’enseignants » Lucerne, 23-25 mars 1996 (Rapport) Conseil de l’Europe/Conseil de la coopération 
culturelle, Strasbourg, 1996. 
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Les expériences et les innovations sont nombreuses où on peut aller puiser courage et inspiration. 
Il ne s’agit donc pas forcément de réinventer la roue et de recommencer toujours à zéro. Toutefois 
dans un domaine où les choses ne sont pas fixées et établies, la tâche première de toute formation 
sera de mettre à la disposition des acteurs les outils de travail et de réflexion dont ils ont besoin et 
surtout de les encourager et de les soutenir dans leur engagement.  
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Petit lexique de la pédagogie de l’échange et de la 
rencontre
accueil dans la famille 
apprendre 
autonomie de l’établissement 
bandes dessinées 
carte postale 
centration sur l'apprenant 
classe transplantée / de patrimoine 
collage 
communication 
comparaison 
confiance 
connaissances en langue étrangère (enseignants/élèves) 
coopération 
coordination / concertation 
correspondance scolaire 
courriel / mel 
diapositives 
documentation / thésaurisation 
e-mail (cf. courriel) 
éducation tout au long de la vie 
empathie
enseignant (son travail, ses tâches) 
établissement partenaire 
évaluation 
excellence par la coopération 
faire connaissance 
faute(s), correction 
fête(s) 
financement 
formation 
gestion (du temps) 
groupe (-classe, d’apprentissage, d'apprenants, de projet, de référence) 
hébergement
interdisciplinarité / pluridisciplinarité 
interprétation 
internet
intervenant  
jeux 
journal de bord 
langue(s) 
lieu de rencontre / tiers-lieu (cf. le projet Marseille-Francfort) 
matériaux / supports/ médium 
mémoire du projet 
médium (cf. matériaux / supports)
motivation - le goût de l'exotisme 
motifs pédagogiques 
parents d'élèves 
planification / programmation 
portfolio
programme 
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préparation linguistique  (à la rencontre) 
production / processus 
projet (pédagogie du projet, structure d'enseignement sur projet) 
publicité / intimité de l'enseignement 
qualité (cf. excellence par la coopération) 
réactions / échos 
relations publiques 
rencontre 
roman-photo 
roman virtuel 
supports 
techniques 
télévision 
thème de recherche / de travail 
thésaurisation (cf. documentation) 
tiers-lieu / lieu 
vidéo 



PETIT LEXIQUE 

95

Accueil dans la famille 
Que dire aux parents hébergeant un élève partenaire ? 

En cas de placement des élèves partenaires de l’autre pays dans les familles, les parents qui 
acceptent portent une grande responsabilité pendant l’ensemble des échanges. Dans bien des cas 
en effet les élèves hébergés sont à leur charge le soir, la nuit et aussi pendant le week-end. 

Le fait d’accepter un hôte suppose qu’on réponde à un certain nombre de questions :  
« Est-ce que nous pouvons accepter un jeune étranger si nous ne pouvons pas mettre de chambre 
pour lui tout seul ? »,  
« Est-ce que nous pouvons accepter un (une) jeune étranger(e) si nous n’avons pas beaucoup de 
place dans notre appartement ? », 
« Est-ce que nous pouvons accepter un jeune étranger si nous ne sommes pas lui proposer de 
sortir en voiture le week-end ? » ou bien encore  
« Nous ne savons pas comment faire avec lui car nous ne parlons pas sa langue ?» 

En règle générale un(e) enseignant(e) expérimenté(e) répondra à ces questions avant même 
qu’elles me soient ouvertement posées. Mais il est vrai que dans nos sociétés et nos 
établissements qui sont de plus en plus multiculturels il est de plus en plus difficile de répondre à 
ces questions. On trouve dans le contexte des échanges de plus en plus d’élèves qui viennent de 
familles qui utilisent à la maison une autre langue que celle de l’école. Qu’en est-il dès lors d’un 
échange purement linguistique où l’immersion familiale est censée jouer un rôle privilégié ? C’est 
une des raisons pour lesquelles nous avons proposé de choisir plutôt des thèmes et des sujets 
orientés vers des disciplines non linguistiques ou orientés vers une éducation générale.  

Mais peu importe l’objectif de l’échange, il est toujours bon de rappeler aux parents que les élèves 
recevant un élève étranger veulent surtout être avec les copains de leur âge plutôt qu’avec les 
parents ou d’autres adultes. Il importe donc avant tout de leur laisser assez de liberté pour pouvoir 
se rencontrer aussi pendant leur temps libre. Ceux qui ont la place et la possibilité peuvent 
d’organiser des « boums ». Pour les sorties en famille, il est conseiller d’inviter des camarades de 
classe ou d’autres copains/copines.  

Pour répondre aux demandes et aux craintes des parents sur le comportement à adopter, il nous 
semble toujours bon de souligner qu’il n’y a pas de règles spécifiques pour les hôtes, mais qu’il 
faut les traiter comme ses propres enfants. Dans ce cas, il n’est pas nécessaire d’expliquer 
spécialement les choses au jeune étranger. Son propre enfant s’en chargera lui-même. C’est 
d’ailleurs plutôt à l’enfant de s’occuper de son correspondant qu’aux parents ! Il vaut mieux laisser 
à l’hôte faire connaissance de la normalité du pays qui l’accueille et faire comme toujours. Les 
jeunes étrangers souhaitent en effet voir la réalité de la vie dans l’autre pays. 

Apprendre 
Comme nous l'avons défini dans l'introduction, l'activité d'apprentissage de l'élève dans une 
pédagogie de l'échange et de la rencontre se situe par rapport à trois termes: l'élève lui-même, son 
interlocuteur, individu et groupe, réel et inventé et une dimension médiale, le thème tout à la fois 
support et matérialisation d'une perception de soi dans la perspective de communication avec 
l'autre. Nous avons donc affaire ici à une conception dynamique et dialogique, dialectique du sujet 
qui apprend. Apprendre, c'est se transformer dans et par la relation à l'autre. L'apprentissage n'est 
pas une activité isolable du sujet, limitable à un domaine et indépendamment de toute relation 
sociale mais concerne toute la personnalité. 

vais / veux faire savoir de ma vision du thème à mes partenaires étrangers ? Qu'est-ce que je sais, 
moi ? qu'est-ce qui est important ? Pourquoi est-ce que je vois les choses comme cela, etc. ? Mais 
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Apprendre, c'est chercher. L'élève est un chercheur qui travaille sur une question: qu'est-ce que je 
chercher n'est toutefois pas seulement une activité intellectuelle ! 

Chercher des renseignements, des informations mais aussi aller à la « pêche aux objets », fouiller 
un peu comme un archéologue des terrains, des contrées inexplorées. Chercher, c'est donc être 
en quête de réponses possibles à des questions qu’on se pose mais aussi qu’on découvre en 
chemin. Et quelle ne sera pas la surprise de l'élève de ramasser toute sorte de choses en chemin ! 

Apprendre, c'est construire des sens, des hypothèses. Ce n'est pas à l'enseignant de construire le 
sens à la place de l'élève. Il n'est là que pour aider celui-ci à construire et non pas pour se 
substituer à lui en le déchargeant de tout travail de recherche véritable. 

Apprendre enfin, c'est agir/interagir avec d'autres. C'est une activité du sujet en relation avec 
d'autres sujets, d'un individu en relation avec d'autres individus (dans un groupe), présents 
physiquement ou non. 

On voit donc s'esquisser, à partir de ces quelques éléments fragmentaires, ce qu'est à nos yeux 
l'acte d'apprendre et une sorte de portrait de l'élève, celui d’un élève autonome, curieux, actif, 
sociable, critique et ouvert, intellectuel et manuel, etc. Un portrait idéal ou un portrait inhabituel ?40

Autonomie de l’établissement 
Cette notion est à prendre aussi au sens d’une tendance de l’évolution et non d’un absolu. Les 
établissements publics (comme privés) en France et en Allemagne restent soumis aux lois et aux 
règlements et directives et aussi au contrôle de l’inspection scolaire. Mais selon le Land en 
question, la marge de manœuvre est devenue plus grand et permet de prendre des décisions au 
niveau de l’établissement, y compris des décisions touchant aux dépenses financières. 
L’autonomie est parfois aussi reliée à la mise en place d’un « programme scolaire », c’est-à-dire 
d’un projet d’établissement comme dans le cas de Hambourg ou de la Hesse41. Il y a certaines 
ressemblances avec le projet d’établissement en France. Mais en Allemagne il s’agit d’une 
demande officielle de formuler les orientations globales de l’établissement et un programme 
concret pour les instructions ainsi que pour toutes les activités en dehors de la classe. Il y a là une 
chance d’introduire l’échange entre établissements de différents pays dans ce programme et d’y 
formuler même une sorte de progression. 

Bandes dessinées 
Celles-ci sont l'une des formes utilisées dans les projets de coopération, en particulier dans le cas 
du thème de l'école. Il est apparu au cours de ce travail que les élèves devaient d'abord se 
familiariser avec les techniques de base avant de se lancer dans l'élaboration des panneaux et que 
réaliser ses propres bandes dessinées n'était pas chose facile. 

L'assistance d'un enseignant d'arts plastiques ou de quelqu'un compétent dans ce domaine peut 
se révéler ici très utile. (cf. interdisciplinarité / pluridisciplinarité *). Nous avons pu au cours d'un 
des projets faire appel à l'appui d'un assistant de langue français, caricaturiste et dessinateur de 
bandes dessinées à ses heures et qui s'est chargé d'initier les élèves à ces techniques (cf. 
qualité *). 

                                                     
40  cf. Neumayer, M., Zummo-Neumayer, O. : Former à la pédagogie active, Collège nº 17, 1987. 
41 Risse, Erika : Schulprogramm und Schulprofil: Selbstverständlichkeit, Aufgabe und Herausforderung [Programme 

scolaire et profil de l’établissement : définition, fonction et défi]. In : Pädagogische Führung, 8(1997)3, p 116-120. 
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A noter qu'intervient dans ce genre de préoccupation le degré de popularité d'un support, d'un 
genre, dans une aire culturelle définie. On peut dire que la BD est plus populaire en France qu'en 
Allemagne et qu'elle a donc plus droit de cité. 

Carte postale 
Il est courant dans les correspondances de groupe que nous suivons de voir les élèves s'envoyer 
des lettres dans lesquelles ils se présentent les uns aux autres en indiquant ce que font leurs 
parents, combien ils ont de frères et  soeurs, où ils habitent, dans quelle classe ils vont, etc. Bien 
qu'utile, cette façon de s'aborder nous a paru limitée  et c'est pour cette raison que nous avons 
incité les élèves à avoir recours dans la phase de présentation à des cartes postales élaborées par 
leurs soins qu'ils enverraient « pour de vrai » à l'adresse d'un correspondant (cf. faire 
connaissance *). Le recto de cette carte est réservé à la composition d'une « carte de visite » 
contenant les éléments de présentation que l'élève choisit de faire connaître sous forme de 
montage-collage, le verso, lui, est destiné, hormis les données nécessaires à son expédition (nom 
et adresse du destinataire) à la rédaction d'un texte d'accompagnement. Le résultat de ces 
« cartes maison » est en général très intéressant, les élèves y montrant beaucoup d'originalité et 
de diversité dans leurs références et dans leur façon de présenter les informations. 

Dans un second temps les cartes postales, qu'elles soient l'oeuvre des élèves eux-mêmes ou 
qu'elles aient été achetées, constituent une sorte de présentation du lieu d'origine des élèves et 
peuvent être utiles en situation. On peut par exemple les réutiliser lors d'une éventuelle rencontre 
comme déclencheurs. Elles font alors fonction de « cartes de visite » et permettent aux élèves de 
faire connaître tout en le retrouvant un paysage urbain, un endroit familier, surmontant pour un 
temps peut-être le sentiment de malaise qui naît de la séparation et du dépaysement. 

Centration  sur l'apprenant 
Dans notre approche, nous nous référons de façon implicite à cette notion introduite à l'origine 
dans le cadre de l'enseignement aux adultes et en rapport avec les analyses de besoins. 
Appliquée aux méthodes et objectifs du projet, elle met en avant la prise en compte de la 
personnalité de celui qui apprend et comprend deux dimensions: 

Une dimension thématique: les élèves sélectionnent ou proposent des thèmes dont ils débattent 
ensuite avec le groupe partenaire afin d'en retenir un. Une fois le sujet commun retenu, chacun 
des groupes envisage à son tour les aspects particuliers qu'il souhaite traiter et comment il entend 
le faire. (cf. techniques *) 

Cette centration sur l'élève, sur sa personnalité, ses « talents » et ses compétences doit cependant 
toujours être mise dans un rapport « dialogique et dialectique » avec l'ensemble de son groupe, 
d'une part et avec l'autre groupe, d'autre part. La mise en valeur individuelle doit s'intégrer à la 
démarche collective. 

Un exemple: 
A l'occasion d'un projet, on procède à une enquête préalable auprès des élèves pour permettre de 
dégager des thèmes de travail communs. Malheureusement, les thèmes nommés de part et 
d'autre ne se recouvrent pas, loin de là ! Les élèves français, consultés pour savoir s'ils sont prêts 
à reprendre à leur compte le thème de la « protection de l'environnement », majoritairement retenu 
par leurs camarades allemands, s'y refusent dans un premier temps. Ce n'est que l'année suivante 
et à la suite d'un rapprochement des préoccupations par le biais d'un autre sujet que le thème de 
« le bois, l'arbre et la forêt » est choisi par les deux parties . Sur la base de telles expériences, 
nous conseillons, au départ tout du moins, de proposer un nombre limité de thèmes parmi lesquels 
l’un peut être retenu. (cf. thème de recherche *)
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Une dimension pratique: la médiation en direction de l'autre groupe est au coeur des travaux et 
des réflexions de chacun des groupes. C'est à ce niveau qu'interviennent les capacités, les savoirs 
et les savoir-faire des élèves de façon décisive. Selon qu'à l'intérieur du groupe des élèves seront 
en mesure et accepteront de photographier, de bricoler, de faire de la musique, de tourner un film, 
de dessiner, le projet prendra telle ou telle forme. L'ensemble de ce travail se fonde sur ce que 
chacun des élèves impliqués peut apporter de personnel, révéler de « talents » négligés ou 
ignorés dans l'enseignement normal, tout particulièrement en cours de langue étrangère. 

Classe transplantée / de patrimoine 
Si nous faisons ici référence à ce terme, c’est que ce qu’on a coutume de nommer les 
« échanges » et à plus forte raison la pédagogie de l’échange et de la rencontre peut être 
considérée comme une des modalités particulières de ce qu’on appelle en France les classes 
« transplantées ». Pour plusieurs raisons que nous exposerons  ici brièvement : 
– elles font sortir l'école de ses murs, transplante ou implante l'activité d'apprentissage sur un 

site, un lieu où les choses se passent en direct, au contact immédiat, physique avec les objets 
d'étude, ce mot étant entendu dans son sens le plus concret et le plus philosophique ; 

– elles mettent en pratique d'autres conceptions de l'apprentissage, font implicitement ou 
explicitement référence à d'autres pédagogies plus « actives » ; 

– elles cherchent à créer un déclic par la rencontre, celle qui a lieu entre des élèves, des sujets 
et des objets, supposés au départ éloignés les uns des autres ; 

– elles visent à créer des liens, à faire naître un rapport, là où il n'y en avait pas à l'origine, à 
l'intensifier et/ou à le modifier là où il existait déjà ; 

Ce travail se rapproche à maints égards de ce qu'on a coutume d'appeler une pédagogie 
interculturelle: 
– comprendre/appréhender un objet éloigné, « étranger », différent, difficilement intelligible, une 

culture étrangère dans le premier cas, un « monument » d'une autre époque dans celui d’une 
classe de patrimoine par exemple ; 

– cette rencontre d'un « autre » dans le temps ou dans l'espace renvoie inévitablement à la 
question: « Qui suis-je, moi, par rapport à cet objet ? Sur la base de quelles évidences ai-je pu 
jusqu'à maintenant m'affirmer tranquillement être tel ou tel ? » 

– quelle(s) transformation(s) en/de moi, quel(s) nouveau(x) rapport(s) naîtront de 
l'approfondissement de cette rencontre ?  

Une dernière remarque enfin: dans cette conception des classes transplantées / de patrimoine, ce 
qui importe, c'est la place accordée au temps: une semaine entière au même endroit, à travailler, à 
comprendre, à vivre, à explorer. Qu'on est loin là de ce découpage en heures d'enseignement, 
toujours prises en sandwich entre deux sonneries, où l'on n'a jamais le temps d'entrer vraiment 
dans ce qu'on fait.  

On retrouve donc dans la notion de « transplanté », ce phénomène du déplacement du lieu de 
l’activité d’apprentissage. On apprend sur place, sur un lieu, face à l’objet lui-même, en direct, au 
contact immédiat. 

Il y a donc une grande proximité de préoccupation et de méthode entre les classes transplantées / 
de patrimoine et la pédagogie de l’échange et de la rencontre. Ce qui explique que dans certains 
cas on est réuni les deux en faisant de la classe de patrimoine aussi un lieu de rencontre pour des 
classes venant de pays différents.42

                                                     
42 Riffaud, Alain: La classe du patrimoine, lieu éducatif et de formation interculturelle. In: Pour une pédagogie des 

échanges op.cit., p. 77-81. 
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Collage 
Ce mode d'expression et de composition a fait ses preuves dans les différentes situations où il a 
été utilisé. Pour une raison simple: il permet par des moyens simples de réaliser rapidement des 
documents qui peuvent avoir un certain attrait esthétique, véhiculer des informations importantes 
tout en retenant l'attention et même en provoquant la curiosité et en suscitant des réactions où se 
manifeste le désir d'en savoir plus. 

Les élèves s’en sont servi pour faire connaissance entre eux en se présentant sous forme de carte 
postale *. 

Il en va de même pour les jeux de présentation, pour faire part de ses impressions ou pour 
préparer un échange. 

Cette technique a été particulièrement efficace en permettant aux élèves d’affronter « à coup de 
ciseaux et de bâton de colle » les clichés véhiculés à leur propos par la publicité du pays voisin. 

Exemple: 
Dans un projet interscolaire sur le langage publicitaire et l'image de la France et de l'Allemagne 
dans la publicité du pays voisin, les élèves rassemblent des documents publicitaires bruts. Dans 
un deuxième temps, ceux-ci sont expédiés au groupe partenaire pour qu'il prenne position. Le 
décalage est tel chez les élèves français entre l'image de la France et des Français dans la pub’ en 
Allemagne et la façon dont eux se voient qu'ils procèdent à un collage vengeur en construisant à 
leur façon une nouvelle image à partir des documents reçus. (cf. réactions / échos *). 

Communication 
L'approche présentée ici, tant dans ses principes généraux que dans ses réalisations pratiques, se 
réfère implicitement à une conception de l'enseignement des langues visant à la maîtrise de la 
communication telle qu'elle est définie et largement acceptée entre temps en didactique des 
langues étrangères. 

Il importe cependant d'y ajouter que le processus de communication au sein des groupes eux-
mêmes et entre eux a lieu ici et maintenant et n'est pas seulement la préparation à une 
communication future. Il s’agit d’un processus de médiatisation et d'intercompréhension qui 
associe de façon inséparable et complémentaire les éléments linguistiques et extralinguistiques. 
Par rapport à une approche de la communication strictement  linguistique, le travail proposé ici est 
plus large dans la mesure où il inclut toutes les ressources possibles de communication et 
d'interaction que suppose l'échange de documents et de productions. 

Cette acception transversale du concept de communication permet d'envisager les différents 
supports disponibles et utilisables (la langue, l'image, le corps, la musique, un matériau, etc.) en 
termes de complémentarité dans leurs rapports possibles les uns avec les autres. 

Comparaison 
Quand on quitte son milieu familier, sa classe, son établissement, son environnement scolaire, 
quand on s’ouvre vers l’extérieur, surtout vers l’étranger, ce qu’on voit, ce qu’on fait comme 
nouvelle expérience nous pousse à comparer. Généralement ce qu’on rencontre à l’étranger est 
décrit à partir de son système de référence, de ses habitudes, de son systèmes d’éducation, de sa 
propre culture. Cela se fait souvent sans que nous nous en rendions compte. Nous partons de ce 
que nous connaissons et nous avons tendance à en venir très vite au jugement : nous goûtons 
pour la première fois à un plat, une nourriture jusqu’alors inconnue, nous la situons (comparons) 
par rapport à un goût connu (ah, c’est un peu comme, ça me rappelle...) et formulons vite un 
jugement du genre : « J’aime ou je n’aime pas ! ». 
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En cas de coopération, lors d’un échange qui vise (entre autres) à « faire connaissance du 
partenaire », à « connaître la vie, la culture du pays... » ou  très généralement à permettre « un 
apprentissage interculturel », il est bon de s’accorder du temps et de procéder à une comparaison 
pas à pas. La curiosité du regard est indispensable à toute ouverture. L’ouverture elle-même, et la 
coopération plus encore, exigent que l’on se situe soi-même dans son rapport à l’autre. On peut 
par exemple se poser des questions comme 
- d’où vient que je ne me sens pas ici chez moi ? 
- quelque chose me touche, qu’est-ce que c’est ? 
- ah, là, dans cette situation je m’attendais à autre chose ! Mais quoi et pourquoi ? 
- comment aurai-je réagi à la place de mon partenaire ? 
- en me mettant à sa place, est-ce que je comprends mieux pourquoi il a agi ou réagi de telle ou 

telle manière ? 

Dans le cadre de notre approche, il est souhaitable de rester ouvert, même si (et justement quand) 
une situation nous semble inhabituelle, incompréhensible, et même quand nous nous sentons 
nous-mêmes fragilisés, remis en question, qui sait même, vexés. Il faut toujours envisager la 
possibilité d’un malentendu, d’une mauvaise interprétation due à la langue, à d’autres 
connotations, à un contexte culturel inconnu. 

Mais comparer, c’est aussi procéder à une comparaison plus systématique liée aux objectif 
d’ouverture dans et par l’échange. Qu’est qui se passe en comparant ? Il va de soi qu’il ne peut y 
avoir de comparaison sans mise en relation de deux termes : dans toute comparaison entre l’autre 
et moi-même, eux et nous je suis donc renvoyé inévitablement à dire et à définir ce que je fais 
« normalement », ce qui pour moi va de soi. La difficulté vient de ce que cette comparaison est 
reliée à une relation entre personnes qui sont impliquées aussi affectivement et qui vont prendre 
conscience en situation de la réalité de certaines choses, de leur caractère relatif et de 
l’attachement qu’elles manifestent à celles-ci qui sont une part d’elles-mêmes. Paradoxalement, 
même si la comparaison est un phénomène naturel, inévitable, il faudra néanmoins (ré)apprendre 
à comparer (autrement) pour pouvoir coopérer et se comprendre. 

Ceci peut expliquer entre outre l’effet de renforcement d’identité que provoquent l’échange et la 
rencontre : après un échange scolaire, les élèves se sentent plus «  français » qu’avant au sens où 
ils se sont devenus plus conscients de ce qui leur est propre par rapport à tel autre groupe. En 
même temps, comme nous l’avons montré, ce travail de comparaison se fait aussi à l’intérieur du 
groupe national (cf. le projet Martigues-Berlin, un Noël « typiquement » allemand). Mais il peut y 
avoir aussi un mauvais effet, celui d’une confirmation et d’un renforcement des préjugés. Dans ce 
cas, la comparaison est instrumentalisée à seule fin de se valoriser soi ou son propre groupe aux 
dépens des autres. Comme le démontre Alexandra Schleyer-Lindemann dans le chapitre « Point 
de vue : la rencontre...», seule la valorisation et la reconnaissance individuelle et collective de 
l’élève permettent de supporter la différence (et donc la comparaison) sans se sentir obligé d’en 
faire une arme pour juger. 

Comme on a pu le constater dans le cadre des « échanges » franco-allemands, pour l’Europe qui 
se met en place, l’école devra mieux préparer les élèves à la réalité d’une vie commune où ils 
devront être capables de vivre et de travailler avec des gens d’une autre langue, d’une autre 
culture. Dans cette perspective, apprendre et savoir comparer dans le cadre d’une coopération 
nous semble une bonne préparation à ce défi. On pourrait bien sûr tout autant faire appel aux 
étrangers (assistante de langue, élève étranger, professeur d'échange) qui sont déjà dans 
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l’établissement ou y viennent pour développer cette compétence en matière de comparaison. Cela 
nous semble une démarche riche43.

Confiance 
La coopération avec des personnes appartenant à une autre culture, dépendant d'autres 
institutions suppose que s'établissent dès le départ des relations de confiance, même si les 
enseignants qui occupent une position clé dans ce dispositif se connaissent déjà. Cette confiance 
a priori est d'autant plus nécessaire qu'elle s'applique dans le cas présent à des enseignants se 
situant dans un autre contexte éducatif, ayant reçu une autre formation, se définissant à bien des 
niveaux par rapport à un ensemble de traditions et de normes différentes et ayant une conception 
de l'enseignement et de l'éducation éventuellement sensiblement autre. Nombre de contraintes 
apparaissent, liées aux données spécifiques du système éducatif, la structuration du temps par 
exemple. 

Citons quelques exemples pour illustrer cette question: 

Dans un cas précis, il est advenu qu'en dépit de l'échéancier prévu une question doive être 
clarifiée au plus vite. La réponse à la lettre se faisant attendre, les enseignants se sont aperçus 
après coup que le courrier n'avait pas été transmis au collègue allemand alors qu'il séjournait avec 
sa classe dans un « Schullandheim » (lieu de séjour dont dispose une école). 

Dans un autre cas, l'un des enseignants associés au projet pédagogique avait sélectionné les 
réalisations de ses élèves, ne conservant que celles de bonne qualité pour les envoyer au groupe 
destinataire alors que son partenaire, lui, n'avait procédé à aucun tri des documents, les expédiant 
tous, indépendamment de leur qualité esthétique ou de leur niveau d'élaboration. Les deux 
comportements relèvent d'une conception différente des individus concernés mais aussi, peut-être, 
pour une certaine part, de traditions et de conceptions pédagogiques divergentes (cf. qualité *). 

Insistons encore une fois pour conclure sur l'importance fondamentale d'une telle relation de 
confiance. Ceci n'exclut pas, bien au contraire, un climat d'ouverture et de franchise où les 
questions difficiles ne seront pas éludées. Il est important d'aborder les choses franchement dès 
lors qu'un certain malaise, une incompréhension s'installe tout en évitant de tomber dans le 
reproche ou la critique personnels. Les réponses à de telles questions sont bien souvent 
surprenantes et ouvrent des portes sur des aspects jusque-là insoupçonnés de la « culture » du 
partenaire. 

Il en va bien évidemment de même pour les élèves. Il nous paraît important de leur faire saisir à 
quel point un tel climat de confiance constitue la base du travail et des relations qui s'établissent 
entre les acteurs. Rien ne sera plus stimulant et convaincant à leurs yeux que de voir leurs 
enseignants capables d’animer une rencontre ensemble et de gérer une telle situation dans un 
esprit de confiance, de respect mutuel et de coopération. À cet égard les adultes jouent sans nul 
doute un rôle de modèle lors des rencontres en tiers-lieu et la coanimation pédagogique est une 
situation-test. 

Connaissances en langue étrangère 
1) Côté enseignants 

Les établissements qui ont participé aux projets de coopération présentés ici sont des 
établissements au sein desquels la langue du partenaire est le plus souvent enseignée. Ceci dit, 

                                                     
43 Kodron, Christoph: Nouveaux défis, nouvelles démarches compartives. In: Revue internationale d’éducation CIEP-

Sèvres, 1 mars 1994, 87- 95, et d’autres articles dans cette même édition. 
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les cas de figure sont très variés puisque les situations vont de projets où les enseignants de 
langue étrangère (et de la langue du partenaire, le français et l’allemand) sont seuls en jeu à 
d’autres, à l’opposé, où ceux-ci ne sont pas du tout représentés d’un côté comme au début de la 
collaboration entre Marseille et Francfort, par exemple, par exemple (cf. tableau récapitulatif des 
projets annuels entre Marseille et Francfort). 

L’expérience montre toutefois que cette situation est amenée à évoluer au fil du temps. Dans le 
cas précité les enseignants marseillais ont commencé à apprendre l’allemand. Même si on ne peut 
attendre d’un tel apprentissage linguistique qu’il permette aux enseignants d’être « opérationnels » 
du jour au lendemain en utilisant la langue étrangère dans tous les registres, cette attitude est 
psychologiquement très importante. Elle montre la reconnaissance de la langue du partenaire et la 
volonté de s’adresser à lui dans sa langue, même imparfaitement. Cette attitude se confirme tout à 
fait chez les élèves marseillais et chez d’autres qui se « mettent » à une langue qu’ils ignoraient 
et/ou n’avaient pas choisie. 

L' enseignant(e) chargé(e) de la coordination et du contact avec l'établissement partenaire étranger 
doit disposer de connaissances en langue étrangère, même si ses connaissances sont passives. 
Elles ne sont cependant pas indispensables pour les autres enseignants associés à la démarche, 
quoique le manque total de connaissances linguistiques de l'une des deux parties dans la langue 
du partenaire représente un obstacle dans la communication en général et joue nettement en 
défaveur de ceux qui doivent s'exprimer uniquement en langue étrangère, lors de rencontres entre 
enseignants par exemple (cf. le projet Marseille-Francfort / la rencontre de l’île du Frioul). Même 
l’introduction d’un(e) interprète ne résout que partiellement cette question car il/elle ne peut 
intervenir que dans les séances plénières pour tous et pas dans chacun des groupes quand on 
travaille sous forme de petites unités. 

Il en va de même lors d'un échange de documents et de productions avec un pays dont la langue 
n'est pas enseignée. Une troisième langue, médiatrice, peut alors servir de moyen de 
communication aux enseignants qui assument l'encadrement du projet à condition que les 
connaissances dans la langue de médiation soient sensiblement équivalentes de part et d'autre (cf. 
coordination / concertation *). Dans le cas contraire, des difficultés peuvent surgir, entre autres, 
des problèmes d'interprétation *. 

Dans le cas de collaboration bilatérale comme ici, la communication s’est toujours faite dans les 
deux langues et/ou de façon privilégiée dans l’une des langues (en règle générale le français). On 
n’a que très rarement eu recours à une langue tierce (anglais ou autre) entre adultes (la question 
est fondamentalement différente chez les élèves). 

2) Côté élèves 

Dans la mesure où la connaissance ou l’apprentissage de la langue du partenaire ne doit pas être 
le seul critère de participation, les connaissances en langue étrangère ne sont pas indispensables 
pour participer à un travail en coopération, bien qu'elles soient très utiles à certains égards, bien 
sûr. Si nous nous référons concrètement aux différents groupes d'élèves * qui ont participé aux 
projets, les niveaux linguistiques étaient très variables. Dans certains cas, nous avions 
affaire à des élèves ne connaissant pas du tout la langue du partenaire et/ou ne l'ayant pas encore 
choisie (débutants complets). Pour les autres, la durée de l'apprentissage antérieur et son intensité 
était variable. Enfin, un groupe d'élèves alsaciens parlait un excellent allemand. 

Des connaissances de langue étrangère, même rudimentaires, facilitent le travail en commun dans 
la mesure où elles permettent un échange verbal direct spontané, même s'il est limité. 

Un projet d'échange est néanmoins possible pour ceux qui ne connaissent pas la langue 
étrangère, à condition de ne pas faire de la langue le véhicule privilégié de la communication *. La 
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langue étrangère « inconnue » peut être alors présente et devenir une dimension de la 
communication avec laquelle les élèves se familiarisent et dont ils assimilent petit à petit certains 
éléments phonétiques ou sémantiques, des notions liées au thème travaillé, des petites phrases, 
qu'ils déchiffreront par eux-mêmes grâce au dictionnaire. Le sens d'un tel échange pour eux n'est-il 
pas beaucoup plus évident quand il y a une langue à découvrir ou à perfectionner que quand elle 
peut être déjà supposée connue, à plus ou moins juste titre ?  

La réalité multiculturelle des classes, tout du moins dans les centres urbains, ouvre de nouvelles 
possibilités car on peut trouver des langues « d’origine » du côté des élèves qui constituent, le cas 
échéant, une ressource utilisable pendant la rencontre. Dans le cadre du projet Francfort-Marseille 
le cas s’est présenté lors de plusieurs rencontres : une ou même deux langues (par exemple 
l’arabe, l’italien, une langue du Ghana) bien connues par au moins un élève de chaque côté ont pu 
servir pour communiquer. De plus, ceci a eu un effet très positif sur ce(s) élève(s) et leur(s) 
position dans le groupe : cette fonction d’interprète les a amenés à quitter une position plutôt 
marginale pour occuper une place centrale dans le groupe. Toutefois, côté français, il n’était pas 
facile d’inciter les élèves à utiliser en public leur langue d’origine, langue parlée à la maison qui, 
dans ce cadre scolaire, ne trouve peu ou pas de reconnaissance officielle. Cette réticence existait 
aussi chez plusieurs enseignants français qui ont cependant changé d’opinion en voyant les 
résultats positifs que cela amenait pour les individus et le groupe dans son ensemble.  

Précisons enfin que bien souvent le travail en projet réalisé a eu une influence très positive quant 
au choix de la seconde langue vivante intervenu ultérieurement. Par ce biais des élèves qui 
n’envisageaient pas a priori de choisir la langue du partenaire en découvrent l’intérêt et décident 
de l’apprendre. 

Coopération 
Cette notion est au coeur de l'approche proposée ici. Elle s’inscrit dans la perspective d’une mise 
en place d’un travail permanent, régulier et systématique, intégré dans les structures éducatives. 
D’où la préférence que nous lui accordons par rapport au terme d’ »échanges » (cf. « Coopérer et 
se comprendre » comme titre) qui, dans sa pratique la plus courante, est bien souvent encore trop 
marqué par son caractère épisodique et « accidentel ». A l'origine nous sommes partis de l'idée de 
mettre en rapport des groupes-partenaires qui travailleraient sur un même thème de recherche, 
élaboreraient des productions sur celui-ci pour se les transmettre. Entre temps nous avons acquis 
la conviction que cette dimension thématique commune est très fructueuse (cf. thème de 
recherche / de travail * pour ce qui est de la signification que nous donnons à ce terme). 

Cette coopération comprend trois composantes étroitement reliées entre elles dans le travail 
concret : 

les acteurs (chef d’établissement, enseignants *, élèves, mais aussi d’autres tels les 
intervenants * extérieurs), 
l’organisation (le calendrier, la mise ne place dans le temps, mais aussi la nature des groupes 
de référence *, la mise en place institutionnelle), 
le thème de travail *. 

Il convient de faire remarquer qu'au niveau du travail concret la définition d'un thème commun de 
travail se révèle bien souvent difficile, surtout dès lors que celui-ci doit correspondre aux critères 
exposés ci-haut (cf. centration sur l'apprenant *) et implique une participation active des élèves de 
part et d'autre. 

Un exemple :  
Lors du second projet réalisé entre la Integrierte Gesamtschule hessoise et le collège alsacien au 
cours duquel il était prévu initialement d'écrire une histoire commune, deux sujets ont finalement 
été retenus par les élèves, un par groupe, après que l'un des groupes eût refusé le principe d'une 
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histoire commune. (cf. le projet Hochfelden-Niederroden (deuxième formule), « Comment on en est 
venu au thème de la cuisine »). 

Nous pensons qu'une telle option est tout à fait acceptable pour un projet de coopération, dès lors 
que les deux groupes concernés sont disposés à reprendre à leur compte le sujet proposé par le 
groupe-partenaire et à en faire le point de départ d'autres productions. Dans la mesure où elle 
permet de mobiliser plus facilement l'intérêt des élèves et où elle ne nécessite pas de longues 
négociations entre enseignants au moment des rencontres préparatoires, cette démarche présente 
certains avantages par rapport au principe d'un thème unique sur lequel il faut arriver à se mettre 
d'accord, avec toutes les difficultés que comporte une telle démarche entre deux groupes séparés 
géographiquement. 

La coopération entre les deux groupes suppose par ailleurs la mise en place d'un calendrier 
(planification *) d'échange de productions et d'une structure de coordination entre les deux 
groupes. Il importe cependant de ne pas prévoir un calendrier trop serré, tenant uniquement 
compte du développement du ou des thèmes. Bien qu'elles se soient assez rarement manifestées, 
les demandes d'information complémentaire ne sont pas exclues et les réactions * des élèves aux 
documents qu'ils viennent de recevoir font, elles, partie intégrante de la  démarche, même si elles 
ne sont pas a priori prévisibles et quantifiables. Le film réalisé par les élèves allemands, lors de 
leur séjour dans le collège alsacien, intitulé « Les tentatives d'évasion de l'élève X » en est un 
excellent exemple. 

Les « effets de contamination » au niveau des techniques * de travail et des supports * utilisés sont 
eux plus fréquents, qu'il s'agisse de la vidéo qu'on décide de réaliser après avoir reçu un film du 
groupe partenaire qu'on a trouvé très stimulant, ou bien d'un jeu pour faire connaissance (jeu de 
parcours avec des dés) dont les autres élèves se sont servis pour se faire connaître. De tels effets 
de contamination montrent à quel point il est important que règne un climat de confiance * 
réciproque. 

En résumé, la volonté et la qualité de la coopération se manifesteront à deux niveaux :  

au plan technique et organisationnel, par la définition d'un calendrier d'échange de documents 
et de productions et la coordination thématique ; 
au plan du contenu, par la plus ou moins grande prise en compte du point de vue du groupe 
partenaire et de ses productions (cf. production/processus *). 

Cette approche coopérative de l’apprentissage trouve bien évidemment aussi son expression dans 
le fait que les élèves mettent mutuellement à disposition leurs connaissances pour s’aider. Ce qui 
vaut pour la fabrication de documents est tout aussi applicable à l’apprentissage de la langue. 
C’est ce principe qui est au centre de la méthode Tandem44 où chacun assure tour à tour le rôle 
d’enseignant de sa propre langue selon certaines règles établies à l’avance. 

Il n’y a pas antagonisme entre une pratique coopérative qui ne s’appliquerait qu’à des savoirs 
« mous », l’interculturel, et un domaine de compétence « dure », la langue, où les choses 
resteraient en l’état et l’enseignant seul source de savoir et de référence. Au contraire, dès lors 
qu’on conçoit le savoir des élèves comme disponible pour eux-mêmes et digne de reconnaissance, 
le principe de coopération comme principe de compétence et d’entre-aide s’étend à tout, y compris 
l’enseignement de la langue. Comme il a été dit précédemment, la fonction de l’enseignant n’est 
plus de tout faire et de tout savoir mais de mettre en place des dispositifs et de contribuer à leur 

                                                     
44  Consulter le site Internet de l’OFAJ – moteur de recherche : « tandem ». voir par exemple : OFAJ : Méthode tandem par 

C. Lainé: une expérience à partager absolument De l´utilisation de la méthode en cours de langue binationaux  par 
Catherine Lainé. 
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bon fonctionnement, à leur régulation, ce qui inclut aussi des possibilités d’intervention mais pas 
une omniprésence et une omniscience. 

Coordination / concertation 
Paradoxalement, le fait que les élèves doivent entrer en interaction libre implique une coopération 
étroite entre les enseignants, la mise en place d'un dispositif de travail très affiné, un contrat. 

Ce dernier concerne essentiellement deux aspects: l'aspect thématique et la préparation d'un 
échéancier fixant à l'avance les phases d'élaboration et celles d'échange de productions. 

Dans les projets déjà réalisés, la concertation entre enseignants s'est déroulée : 

soit lors d'une rencontre d'élèves ne participant pas au projet, occasion saisie par les enseignants 
pour fixer le cadre et les modalités de la coopération pour l'année suivante ; 

soit lors de rencontres préparatoires entre enseignants participant au projet ; 
soit enfin par courrier et téléphone, après une première rencontre préalable pour une prise de 
contact. 

Le travail de coordination et de concertation doit être plus ou moins suivi et approfondi selon : 

le thème travaillé lui-même plus ou moins ouvert ou bien fortement prédéterminé sur le fond ou 
sur la forme ;  
la nature et la composition des groupes impliqués ;  
l'expérience des enseignants en la matière ; 
l'imagination des élèves. (cf. confiance *). 

Par ailleurs, la prise en compte du programme d'enseignement joue un rôle déterminant. 

Même si ce travail de concertation et de coordination est essentiel au bon déroulement de 
l'échange, il ne suffit pas. Un climat de confiance * entre des enseignants qui ont pu faire 
connaissance personnellement forme en fait la base de tout l'édifice. Ici, les connaissances en 
langue étrangère * jouent un grand rôle. 

Dans le cadre de notre projet de recherche la concertation a pu être prise en charge 
financièrement mais nous connaissons d'autres cas, dans le domaine de la correspondance 
scolaire par exemple, où une coopération aux dimensions volontairement plus modestes a pu avoir 
lieu par simple correspondance écrite entre enseignants. Les résultats obtenus sont tout à fait 
encourageants. 

Correspondance scolaire 
La démarche que nous proposons intègre tout en essayant de la prolonger la notion de 
correspondance scolaire ou correspondance de classe telle qu'elle a été introduite et qu'elle est 
pratiquée depuis longtemps par les enseignants qui se réclament des méthodes Freinet. 
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Courriel 45(courrier électronique) ou e-mail / mel 
Sur le plan technique et organisationnel, l’utilisation du courrier électronique facilite la coopération 
entre deux ou plusieurs établissements, surtout pour traiter des questions d’organisation. Celui-ci 
offre la possibilité d’échanger rapidement des messages (par exemple un canevas de programme, 
une liste d’élèves participants, etc) et n’exige pas d’être en même temps disponible comme pour 
une communication téléphonique, même si celle-ci reste parfois préférable. De plus, on peut 
beaucoup mieux se faire comprendre par écrit (utilisation d'un dictionaire) que par téléphone quand 
on ne maîtrise pas trop bien la langue.  

Mais aussi dans le cas d’autres échanges écrits, le courriel est le plus rapide et le moins cher de 
tous les modes communication à distance (lettre, téléphone, télécopie). Il est, par exemple, 
possible d’envoyer en annexe des textes, (des textes fabriqués par les élèves, des informations 
utiles, des images soient enregistrées par une caméra numérique, soit passées au lecteur optique 
(scanner) ; le partenaire peut commenter ce texte, y faire des ajouts (dans ce cas en utilisant la 
fonction correspondante existant sur tous les logiciels de traitement de textes) et le retourner. 
Même si plusieurs y participent, on peut reconnaître les apports de chacun. Cela suppose toutefois 
que tous les partenaires utilisent des logiciels compatibles (ce qui n’est pas évident selon notre 
expérience). Même quand tous les partenaires utilisent les logiciels de la même maison, par 
exemple « Word » de Microsoft, il faut utiliser la version la plus ancienne. Ce problème est souvent 
soluble, même si les uns utilisent des PC compatibles à IBM et d’autres des Mac Intosh. Il est 
toujours recommandé de recourir au Richt Text Format (rtf) qui fonctionne toujours et peut être lu 
et traité par tous. 

Hormis ces questions il faut cependant formuler certaines règles pour s’assurer d’un bon 
fonctionnement dans le cadre d’un échange, entre autres, par exemple, à quelle personne le 
courriel doit-il être adressé et dans quelle(s) langue(s). Même s’il y a une adresse électronique 
spécifique pour le projet au sein de l’établissement et que cette boîte électronique est ouverte 
régulièrement, il est néanmoins préférable d’envoyer toujours un double à une deuxième personne 
(et adresse électronique) du même établissement. De même qu’il est apparu pratique en 
coopérant avec plusieurs personnes ou plusieurs établissements d’établir une ou plusieurs listes 
de ventilation (mailing list) et souhaitable de répondre tout de suite, même s’il ne s’agit que 
d’accuser réception d’une information / courrier et de demander de patienter pour la réponse. La 
manifestation d’une présence continue est importante dans les contacts à distance. Cela peut 
souvent éviter les sentiments de malaise et éventuellement les malentendus. Nous avons fait 
souvent l’expérience qu’il était bon d’intégrer au message un écho, un retour en y inscrivant une 
demande, un commentaire.  

Diapositives 
Celles-ci ont été très fréquemment utilisées par les groupes d'élèves en particulier pour établir une 
documentation *, ce qui aujourd'hui peut se faire électroniquement quand on dispose d'un 
équipement. 

Rappelons simplement à titre indicatif que les diapositives en tant qu' « images fixes » offrent sous 
forme combinée avec des séquences sonores (musique, bruitage, langue) de nombreuses 
                                                     
45  Nous utiliserons ici un double système pour la terminologie des techniques de l’information et de la communication: le 

terme anglais/américain connu des spécialistes et le terme français, - francophone en fait, car il s’agit bien souvent de 
propositions terminologiques venant de l’Office de la langue française québecois – (par exemple « e-mail » et 
« courriel », proposition terminologique couramment utilisée au Québec et ailleurs, mais aussi d’autres plus récentes 
telles « bavardoir » pour « chatroom » ou bavardage-clavier/clavardage pour « chat »). Cette approche nous semble la 
plus adéquate pour permettre de parler un langage universel, celui de la technique, tout en étant soucieux de solliciter 
sa propre langue dans ses ressources propres pour créer les nouveaux termes qui rendent compte de l’évolution de la 
réalité. Consulter : http://www.olf.gouv.qc.ca/  Le Signet : la référence branchée en terminologie (avec moteur de 
recherche).
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possibilités d'expression (diaporama) intéressantes et qui permettent aux élèves de traiter le thème 
sous des formes diverses et attrayantes à partir de manipulations simples, ce qui est beaucoup 
moins le cas pour les images « mobiles » de la vidéo ou des films. 

Un exemple: 

Dans un montage audio-visuel, les élèves montrent le déroulement d'une journée de l'un d'eux, 
transmettant non seulement des informations (transports scolaires, journée scolaire, activités de 
club pendant la pause du midi), mais aussi toute l'atmosphère qui entoure sa vie quotidienne (les 
bruits, les voix, les musiques, etc.). En outre il présente un grand avantage dans le cas de 
connaissances * limitées en langue étrangère du fait que l'information passe par plusieurs canaux 
et est donc en partie directement accessible sans connaissances ou avec peu de connaissances 
linguistiques. 

Un détail technique pour conclure: tous les magnétophones à cassettes disposant d'un système de 
repères sonores sont recommandés. Les systèmes de télécommande automatique sont en 
revanche déconseillés étant donné la diversité des standards et le risque d'incompatibilité. 

Documentation / thésaurisation 
Pour pouvoir rendre compte de l'ensemble du travail réalisé dans un projet (cf. relations
publiques *), mais aussi pour analyser après coup le chemin parcouru, reconstituer le 
cheminement thématique et toutes les transformations apportées au fur et à mesure de l'échange, 
il est indispensable de disposer d'une documentation large sur les diverses étapes du processus et 
sur l'élaboration progressive des productions. 

L'expérience nous a montré à quel point il était bien souvent difficile pour enseignants et élèves 
non seulement de faire mais aussi de réfléchir parallèlement à ce qui se passait, de penser à 
consigner des réflexions dans un journal de bord, à prendre des photos, à noter ce qui avait évolué 
par rapport à l'intention initiale. 

La documentation est tout à la fois un problème technique et une façon d'apprendre à apprendre. 

Techniquement, il faut que l'enseignant prévoit des phases de travail, des plages de temps et des 
formes pour engranger tout ce qui se passe : comment tenir un journal de bord ou un journal de 
recherche (cf. les techniques d'enquête et d'observation de l'ethnologue), prendre des notes ? 
Comment visualiser un travail, un processus par un mini-reportage photo ? Comment rendre 
compte au groupe partenaire de l'utilisation qui a été faite de ses productions, etc. ? (cf. réactions 
/échos). 

Pédagogiquement, cela veut dire qu'on demandera à l'élève de théoriser sa pratique en la 
décrivant et en la communiquant. La perspective n'est plus seulement pour lui de faire ou de savoir 
faire mais de comprendre comment son apprentissage a fonctionné. La documentation, vue sous 
cet angle, peut être considérée comme la forme concrète et le point de départ d'un métalangage 
(cf. portfolio *). 

En résumé, on voit donc à quel point la documentation considérée non pas seulement comme une 
accumulation de documents et de productions mais comme la base matérielle d'une réflexion et 
d'une analyse du processus d'apprentissage peut contribuer à valoriser cette expérience aux yeux 
des élèves tout en garantissant sa transférabilité et sa communicabilité. 
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E-mail cf courriel

Echange
Dans le cadre de notre approche, cette notion se réfère à l'échange de matériaux, de documents et 
de productions qui a lieu entre les groupes d'élèves. Nous ferons donc souvent référence à la 
notion de coopération pédagogique et / ou d'échange pédagogique, celui-ci ayant lieu selon un 
calendrier convenu à l'avance de telle façon que le déroulement de l'ensemble permette à chaque 
groupe impliqué de disposer de plusieurs phases d'élaboration pour ses envois tout en en recevant 
lui-même plusieurs en contrepartie. 

Dans le cas d'un contact entre les groupes en un même lieu géographique nous parlerons de 
rencontre *. 

Education tout au long de la vie 
Depuis des années nous savons que l’éducation et la formation recues pendent la jeunesse, dont 
l’éducation scolaire, ne suffisent plus à affronter une vie active et un monde en constante mutation 
dont nos grand-parents auraient eu peine à s’imaginer la vitesse de transformation. Cela modifie 
profondément l’école, les programmes et leurs contenus. Aujourd’hui la plupart des experts 
n’admettent plus la notion d’un « savoir de base » qu’on pourrait apprendre à l’école une fois pour 
toutes, mais ils soulignent au contraire l’importance du « savoir faire » et de cette capacité à 
renouveler, modifier et approfondir son savoir et surtout, où et comment.  

De plus nous vivons de moins en moins dans une seule culture. Les occasions de travailler ou de 
passer sa vie quotidienne comme aussi les vacances avec une (des) personne(s) qui a (ont) une 
autre culture et une autre langue ne font que se multiplier. Là aussi, on ne peut pas s’en remettre à 
un savoir acquis définitivement car il faut pouvoir et savoir répondre au défi que constituent de 
telles situations.  

Nous sommes persuadés que les « échanges » sont un terrain privilégié pour  préparer les élèves 
à des telles situations, à développer et à activer leurs compétences, à apprendre à faire face à la 
complexité contenue dans ces défis. 

Les situations d’échange et de rencontre montrent plus clairement aux élèves que la connaissance 
scolaire du vocabulaire ne suffit pas pour maîtriser une situation dans un autre contexte 
linguistique et culturel. Dans ces situations, ils acquièrent presque naturellement un « savoir faire » 
en situation tel qu’il n’est pas ou rarement possible en classe ou à l’école.  

Cette familiarité relève toutefois d’une pratique ancrée tôt dans le développement de l’enfant à 
laquelle on saura apporter à des âges différents les éléments dont elle a besoin pour se 
transformer en compétence qui correspondront tout à la fois à sa maturité et plus tard, en tant 
qu’adulte, à des besoins individuels et collectifs. Vu sous cet angle, la pédagogie de l’échange et 
de la rencontre s’intègre tout à fait à la notion d’éducation tout au long de la vie en apportant sa 
contribution spécifique à l’idée d’une éducation ouverte à tous les âges de la vie. 

Empathie
Il s'agit de l'un des objectifs essentiels d'une pédagogie interculturelle qui ne peut se réaliser que 
dans la confrontation approfondie avec l'Autre. Cette aptitude à envisager l'existence d'autres 
individus dans leur spécificité et leur « logique » propre nous semble inséparable de ce que des 
enfants, des adolescents tout autant que des adultes constatent en le vivant de près. D'autres 
individus si possible de leur âge, comparables à eux ont ou peuvent avoir sur un même sujet une 
autre vision des choses, se comporter autrement, se référer à un autre système de normes et de 
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valeurs. Nous pensons que le savoir mais aussi une certaine ouverture d'esprit et de coeur qui fait 
qu'on est disposé à accepter d'autres formes d'expériences humaines et d'interprétation * comme 
tout aussi valables sont le fondement de cette aptitude complexe. 

On pourrait considérer comme paradoxal que cet apprentissage de la décentration passe par une 
centration sur l'élève. Comment et pourquoi insister dans un même temps sur la valorisation de 
celui qui apprend, et lui demander tout à la fois de se « libérer de lui » ? C'est parce que nous 
pensons, après beaucoup d'autres, que seul une (re)connaissance de soi peut mener à une 
(re)connaissance de l'Autre. Il s'agit donc là à nos yeux, d'un préalable indispensable et corrélatif à 
toute approche réflective de l'altérité (cf. Point de vue ). 

Enseignant (son travail, ses tâches) 
Celui-ci occupe une position-clé dans un dispositif de coopération où les élèves sont amenés à 
travailler ensemble à distance en se référant l'un à l'autre. Pour différentes raisons: 

l'enseignant est au départ le seul à pouvoir décider de la possibilité d'une telle coopération et à 
prendre l’initiative ; 
il est aussi le seul à pouvoir convaincre les élèves de l'intérêt d'une telle démarche et du travail 
qui en résultera ; 
sa tâche consiste au début à s'efforcer de trouver un groupe partenaire (cf. établissement 
partenaire * et donc, en clair, un(e) ou d’autre(s) collègue(s) enseignant(e)s prêt(e)(s), avec 
une classe, un groupe d'élèves, à se lancer dans un projet de coopération ; 
il doit bien sûr s'assurer que la motivation des élèves ou les différentes motivations * en 
présence sont suffisantes pour se risquer dans une telle entreprise ; 
c'est à lui et à son ou ses collègues que revient la tâche de recenser les différentes 
propositions de thème, de fixer un ou deux thèmes * de travail mais aussi d'envisager les 
modalités techniques * de réalisation des productions (cf. coordination) ; 
c'est à l'enseignant que revient aussi le soin de familiariser les parents d'élèves * avec un type 
de pédagogie nouveau en les informant sur les objectifs, les raisons et l'intérêt d'un tel travail 
(cf. relations publiques *). 

Le travail de coordination de l'enseignant, la mise en place après accord avec les collègues 
étrangers d'un programme d'échange, la fixation d'un calendrier, ne constituent qu'une partie de 
son travail. Une fois le projet démarré, il est important de s'informer régulièrement. Bien souvent le 
collègue étranger ignore beaucoup de choses considérées ici comme évidentes. Il est 
indispensable par exemple de lui communiquer les dates de toutes les vacances et des jours fériés 
ainsi que tous les « événements » qui sont amenés à perturber le rythme « normal » sur lequel 
s'appuie le travail envisagé (séjour en classe verte, excursions, semaine banalisée, examens, 
stages pratiques, etc.) Dans certains cas, il vaut mieux envisager éventuellement d'envoyer des 
productions incomplètes, non achevées en respectant le calendrier d'échange prévu. Dans 
d'autres, un retard d'expédition sera tout à fait possible. 

Établissement partenaire
Dès lors qu'un ou plusieurs enseignants sont désireux d'expérimenter une telle démarche, la 
question se pose de trouver un partenaire prêt à coopérer. Dans le cas d'un contact déjà existant 
entre classes ou établissements, la coopération peut s'enrichir d'une dimension nouvelle et 
l'échange traditionnel se revivifier au contact de telles idées. 

Qu'en est-il cependant s'il s'agit de trouver un nouveau partenaire ? La réponse à une telle 
question est difficile car, bien qu'il existe de nombreuses organisations et de nombreuses 
personnes qui s'efforcent d'établir des liens, on doit déplorer l'absence d'une « agence centrale » à 
qui on pourrait s'adresser dans tous les cas. Dans le cas de proposition faite par un organisme, on 
ne peut exclure une bonne part de hasard. De plus, les délais de réponse sont longs et, rares sont 
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les cas où on trouve très vite un partenaire. A cela vient s'ajouter le fait qu'il faut prévoir un coût en 
temps et des dépenses supplémentaires, car nous pensons qu'il est indispensable qu'une 
rencontre et une visite aient lieu soit avant, soit au plus tard au début de la coopération (cf. 
coordination/concertation *, confiance *). 

Nous ne nous étendrons pas ici sur les critères de sélection qui peuvent présider à la recherche 
d'un établissement partenaire. Pour ce qui nous concerne, nous accordons une certaine 
préférence aux écoles qui se caractérisent par une ouverture aux préoccupations d'une éducation 
conçue comme globale. Le fait qu'un établissement scolaire s'intéresse à la pédagogie du projet, 
qu'un travail inter ou pluridisciplinaire s'y fasse vient bien sûr du climat pédagogique qui y règne, 
de l'esprit d'ouverture et de l'engagement des personnels qu'on y trouve. L'un des critères peut 
donc être l'expérience acquise en matière de projets pédagogiques dans tel ou tel établissement. 

Evaluation 
Etant donné les contextes institutionnels très différents dans lesquels la pédagogie de l'échange 
centrée sur un thème peut s'inscrire, nous n'envisagerons ici que les critères généraux en fonction 
desquels l’évaluation d'un projet peut se faire. 

En premier lieu, il convient d'insister sur le fait que l'évaluation est un processus permanent, une 
activité intégrée à la démarche du projet. Elle a lieu selon trois temps : 

1) Avant d'entreprendre le projet 

L'évaluation initiale permet d'effectuer une sorte de diagnostic qui est nécessaire pour bien 
percevoir les différents aspects de la réalité et définir au mieux le projet qui aura le plus de chance 
d'aboutir. On peut avoir parfois envie de se lancer rapidement dans un projet, et en négligeant 
cette étude préalable, on peut se tromper de direction ou encore ne pas prendre en considération 
toutes les parties prenantes de la situation (cf. relations publiques *). La formulation des objectifs 
est directement dépendante de cette évaluation initiale qui garantie ainsi une prévision plus 
pertinente et plus adaptée. 

2) Pendant le déroulement du projet 

Dans la mesure où le projet est une action complexe d’une certaine durée, il est impératif de « faire 
régulièrement le point » (cf. coordination/concertation *, planification/programmation *). C'est cette 
fonction de régulation que l'évaluation peut assurer (cf. production/processus *). En s'assurant de 
la progression et de la réussite des élèves tout au long de leur apprentissage, on redonne à 
l'évaluation toute sa fonction formative. 

On veillera là aussi à ce que les évaluations formatives fréquentes ne soient pas perçues 
négativement par les élèves, parce que trop nombreuses ou trop « scolaires ». Ce sera l'occasion 
de promouvoir l'auto-évaluation ou la co-évaluation de ceux-ci (cf. portfolio *). 

3) A la fin du projet 

C'est à l'occasion d'expositions, de productions diverses, que s'effectue souvent le bilan du projet. 
Cette évaluation permet la mise en évidence des travaux réalisés par les élèves et il s'agit déjà là 
d'une évaluation finale nécessaire. Elle facilite en outre une communication * à d'autres, parents *, 
autorités locales, etc. (cf. relations publiques *). 

Cependant il sera souhaitable de compléter cette pratique d'évaluation par d'autres qui se 
référeront directement aux objectifs visés au départ de l'action. Ceux-ci ont-ils été atteints ou non ? 
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La stratégie mise en place a-t-elle été efficace ? Les délais ont-ils été respectés ? Les tâches dans 
la collaboration ont-elles été réalisées ? Le contrat a-t-il été tenu ? 

Enfin lorsqu'il s'agit de projets plus centrés sur les acquisitions des élèves (visant à apprendre 
autrement), il est nécessaire d'effectuer une évaluation sommative qui vise à établir un bilan des 
différentes acquisitions tout au long du projet. 

Cette évaluation finale peut exercer une fonction de validation par rapport au projet et lui garantir 
une meilleure reconnaissance tant pour les acteurs concernés que par rapport à l'extérieur de 
l'école (cf. portfolio *) 

Consulter :  
1. « Évaluation des rencontres internationales » Textes de travail n 12 de l’OFAJ (réédition 1996) 
2. L’évaluation des projets d’échanges Trait d’union n 27
3. CH-Échanges de Jeunes Hauptbahnhofstraße 2 CH-4501 Solothurn  
4. Internet : http://www.echanges.ch    courriel : austausch@echanges.ch 
5. Guide pour l'évaluation des PAE, CRDP de Grenoble, octobre 1986 

Excellence par la coopération 
Les Ministres de l’Education de l’Union Européenne sont convenus d’introduire la Dimension 
européenne dans l’Education (24 mai 1988), le traité de Maastricht (7 février 1992) vise à 
contribuer « au développement d’une éducation de haute qualité » et à promouvoir « la 
coopération entre les structures éducatives »,« la mobilité des apprenants comme des 
enseignants ». Les programmes européens comme par exemple COMENIUS qui visent aussi le 
secteur scolaire constituent l’un des moyens privilégiés pour développer une éducation de haute 
qualité. Il en va de même dans le cadre franco-allemand où la promotion de l’éducation joue un 
grand rôle, surtout parce que la longue expérience de coopération bilatérale fait plus nettement 
apparaître les points forts et les points faibles de chaque système et du fonctionnement habituel. 
Vue ainsi la coopération avec un établissement allemand par exemple peut déclencher tout un 
questionnement qui peut, si la direction de l’établissement y apporte son soutien, faciliter la 
recherche de l’excellence, non seulement du point de vue de l’apprentissage d’une langue 
étrangère, mais, bien au-delà, d’autres aspects de l’enseignement et de la vie scolaire. Cela 
suppose bien évidemment que la coopération ne se limite pas à un ou deux enseignants et il ne 
faut pas attendre non plus d’une telle démarche qu’elle porte immédiatement ses fruits. La 
découverte et la compréhension en profondeur d’un autre système scolaire, de ses pratiques et de 
son histoire exige du temps et une volonté de s’exposer pour pouvoir comprendre, sans trop vite 
juger (cf. comparaison*). Il faut aussi accepter que certains malentendus puissent se manifester 
qui semblent au premier moment remettre en cause la « bonne marche des choses ». Dans le 
cadre de la coopération entre Marseille et Francfort, il a fallu trois ans avant d’arriver au stade où la 
coopération a commencé à porter ses fruits, au-delà du projet d’échange d’élèves. 

Faire connaissance 
La prise de contact entre les élèves au travers de divers supports * (carte postale *, vidéo *, jeux *, 
Internet *) est destinée à établir un contact personnel entre individus qui vont faire quelque chose 
ensemble, même s'ils ne se rencontrent pas. 

Il ne s'agit pas seulement d'une étape plus ou moins facultative dans une coopération thématique 
mais de la base indispensable sur laquelle s'édifier par la suite un apprentissage dialogique (cf. 
apprendre *). 

Nous avons, nous enseignants, été plusieurs fois surpris des idées qui jaillissaient à l'occasion des 
productions des élèves. Loin de se ramener à une présentation plate, ils mettaient un soin 
étonnant et faisaient preuve d'une imagination surprenante pour s'acquitter de cette tâche, dès lors 



PETIT LEXIQUE 

112

qu'on leur en fournissait l'occasion. La préoccupation est toujours de capter l’attention de ceux à 
qui on s’adresse en introduisant un certain suspense (une histoire d’espions servant de cadre à la 
présentation des élèves d’un établissement), en rendant la présentation plus vivante par des mises 
en scène (chacun est filmé dans un lieu qui lui est familier, par exemple) ou en donnant à la 
présentation elle-même la forme d’un jeu, une dimension ludique (jeu de reconnaissance, collage, 
devinette, etc.). La présentation ne se résume pas à une simple information mais cherche à 
impliquer le ou les destinataire(s) dans une jeu relationnel, de créer une complicité. 

Quelle surprise n’est-ce pas aussi que de se reconnaître à l'occasion de la première rencontre, si 
rencontre il y a !  

Dans ce cas et tout particulièrement s’il y a rencontre dans un tiers-lieu *, les jeux destinés à faire 
connaissance et à briser la glace occupent une place importante (cf. le projet Marseille-Francfort et 
Point de vue : la rencontre vue par une psychologue du développement). 

Faute(s), correction 
Dès lors que dans le cadre d’une pédagogie de l’échange et de la rencontre la priorité est mise sur 
le plaisir de la communication et le besoin réel de communiquer, il est indispensable 
d’appréhender en d’autres termes la question de la correction. Comment en effet concilier 
éducation à l’ouverture et à la tolérance avec une sévérité et une rigueur génératrice d’inhibitions ? 

Parler de faute, d’erreur, d’incorrection, c'est en fait se référer à un ensemble de phénomènes 
différents : 
– selon que l'on considère la démarche et le raisonnement, ou le résultat. 
– selon que l'on s'attache au caractère évitable de la faute ; si elle renvoie à ce qui a déjà été 

étudié, ou, au contraire, inévitable, car dû à un fait non encore connu. 

Nous retrouvons ces différents types de faute dans la réalisation et l'étude des productions 
échangées. 
Chaque enseignant attendra de ses élèves qu'ils élaborent des documents et des productions 
« sans fautes », satisfaisants tant sur le plan technique que sur le plan esthétique. 

Mais le sens que chacun donne à ce terme peut être très différent, selon les traditions spécifiques 
des pays respectifs et les conceptions éducatives renvoyant elles-mêmes à des structures 
éducatives et des types d'établissement différents, selon les disciplines et les approches 
privilégiées à l’intérieur de celles-ci (cf. excellence par la coopération *). 

Une telle exigence, justifiée quant au principe, doit au sein d'un tel projet, être contrebalancée par 
une autre préoccupation : celle de savoir s'il est, dans tel cas particulier ou a tel moment,  judicieux 
d'insister sur une faute et, à plus forte raison, de la sanctionner. 

Il importe de prendre en compte la forme de travail choisie par l'élève : 
– était-il familiarisé avec celle-ci auparavant ?  
– les documents contiennent-ils des éléments linguistiques en langue maternelle ou en langue 

étrangère ? 
– le document réalisé a-t-il plutôt un caractère informatif, documentaire ou présente-t-il un point 

de vue personnel ? 

L'enseignant doit formuler ses objectifs en tenant compte de la situation précise de ses élèves à un 
moment donné du projet et de l'état de leurs connaissances, conscient en particulier de ce qu'en 
posant des exigences fortes, surtout au départ, il risque de réduire à néant la curiosité et l'intérêt 
qui naissent d'un tel travail. 
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En matière technique, les élèves sont en général plus exigeants que les enseignants, surtout 
lorsqu'il s'agit de supports connus, tels la bande dessinée ou le roman-photo, mais aussi en ce qui 
concerne la qualité sonore ou graphique d'autres travaux. Les fautes eet les imperfections 
techniques disparaissent en général à partir du moment où les élèves reçoivent les conseils et 
l'aide d'un collègue enseignant ou d'un intervenant extérieur compétents - mais il ne sera jamais 
question de transformer des élèves en professionnels (cf. excellence par la coopération *).

En ce qui concerne la communication verbale, linguistique, l'enseignant constitue la référence pour 
la correction. Les élèves ne font pas ici forcément preuve de la même exigence et ont du mal à voir 
en quoi leurs fautes peuvent rendent la tâche du partenaire plus difficile. 

C'est l'aspect du travail sur lequel la concertation entre enseignants doit être plus poussée, en 
débattant d'exemples précis de fautes de compréhension. 

Selon la langue utilisée dans la partie linguistique des documents, langue maternelle ou langue 
étrangère, les difficultés et les fautes qui surgiront seront d'ordre différent. En langue maternelle, 
les fautes peuvent provenir de la coloration dialectale, des particularités régionales et/ou de l'usage 
d'une langue populaire et quotidienne. Le fait de ne pas comprendre ou de ne pas être compris  
constitue une expérience très précieuse pour les élèves, sans parler de la nécessité de réaliser de 
bons enregistrements et d'avoir une bonne prononciation, en faisant au besoin plusieurs essais. 
Nous ne saurions trop recommander, surtout pour les élèves débutants qui ne disposent encore 
que de peu de connaissances, de ne pas faire un usage exclusif de la langue étrangère. Hors de 
l'école, les jeunes utilisent les langues étrangères de façon mélangée ou sont au moins familiarisés 
par la télévision, la radio ou la bande dessinée à un usage simultané de plusieurs langues. Dans le 
travail en coopération, nous avons accepté les textes dans lesquels les élèves utilisaient les deux 
langues tant qu'ils étaient conscients du caractère hybride du texte. 

A l'origine, nous pensions que les fautes entraînant une incompréhension partielle ou totale 
pourraient être corrigées par le jeu de demandes d'information que les groupes se seraient 
adressées spontanément entre les envois. La correction aurait ainsi été un élément d'échange 
entre les élèves ; mais les intervalles séparant les envois, le calendrier trop serré et le temps 
nécessaire pour un aller et retour trop long ont rendu ce mode de fonctionnement trop difficile. Les 
élèves n'ont, d'autre part, pas manifesté ce genre de besoin, à notre grand étonnement. 

La communication intervient donc en règle générale selon les besoins à la suite de questions 
adressées par les élèves à « leur » enseignant (cf. réactions / échos *). Les corrections 
indispensables, souhaitables ou possibles sont laissées à l'appréciation de l'enseignant partenaire. 
Il importe donc que l’enseignant informe son collègue s’il a des doutes sur la justesse de certains 
passages qu’il pense difficilement compréhensibles ou contenant des erreurs d'informations. 

Si de telles erreurs, source d'incompréhension, relèvent des faits exposés eux-mêmes, les 
difficultés sont moins grandes, en supposant toutefois que le point de vue présenté par les élèves 
n'entre pas, dans la signification affective qu'il a pour eux, en conflit avec les normes. 

Le cas s'est présenté dans l'un des projets lorsque les élèves ont prétendu que, dans le règlement 
de leur établissement, il était permis de fumer alors que cela n'était pas vrai et figurait en toutes 
lettres dans le règlement de l'établissement. La mise au point, même si elle est importante, ne doit 
cependant pas forcément revêtir la forme d'une modification du texte, mais peut consister à 
prévenir le collègue-destinataire (cf. interprétation *). 
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Fête(s)
Ce thème a été choisi et traité par exemple lors du projet de coopération, réalisé par la 
« Realschule » de Berlin et le collège de Martigues. Il semble particulièrement bien convenir à un 
échange long si : 
– comme c'est le cas pour Martigues, il existe sur place une tradition de fête locale solidement 

implantée (festival de   Martigues). 
– on peut supposer au départ que les coutumes et les expériences en matière de fêtes sont de 

part et d'autre différentes. Dans le cas présent, on sait que les fêtes du monde méditerranéen 
telles que Noël, Carnaval ou Pâques se rattachent à d'autres traditions culturelles et 
religieuses. 

– on est assuré de la participation d'autres disciplines qui permettront d'approfondir la question, 
sous ses différents aspects, et d'assurer la réalisation des productions liées aux fêtes 
(costumes, spécialités, décoration, attributs en tout genre), telles les arts plastiques, 
l'enseignement musical, l'ex-enseignement manuel et technique, sans parler du français ou de 
la langue régionale par exemple. 

Contrairement à ce qui était prévu à l'origine, il a fallu renoncer à traiter toutes les fêtes entre 
septembre et juin. Le risque d'un tel sujet est celui d'une « cavalcade » permanente et d'un rythme 
de réalisation « infernal » pour couvrir l'ensemble du sujet qui mènerait à des retards incompatibles 
avec la nécessité de parler des fêtes en temps et en heure (cf. gestion du temps *). Nous 
conseillons donc de se limiter volontairement, dès le départ, à certaines fêtes comme Noël, 
Carnaval ou Pâques afin que chaque groupe ait suffisamment de temps à sa disposition pour 
réaliser ses propres travaux et se consacrer à ceux qu'on lui a envoyés. 

Dernière remarque à ce sujet : il convient pour un tel thème de voir si il est préférable de traiter des 
mêmes fêtes ou bien s'il vaut mieux partir de l'importance comparable de fêtes différentes, selon 
les pays impliqués et la ou les religions concernées (cf. thème de travail *). 

Financement
Si nous nous en référons à notre expérience, nous pouvons dire que l'échange de documents sans 
voyage ne revient pas cher. Le développement des nouvelles techniques d’information et de la 
communication – à condition qu’on dispose des équipements nécessaires et qu’ils soient 
compatibles entre eux ! – et les possibilités de communication à distance qu’elles offrent 
constituent un élargisssement important des options à coût modéré. On peut s’en sortir avec un 
petit budget de fonctionnement pour le matériel, y compris ce qu'on considère d'ordinaire comme 
les frais « minimes », selon la nature des documents réalisés et les techniques auxquelles on fait 
appel (photo, diapo, vidéo, collage par exemple) et le mode d’expédition choisi : courrier 
traditionnel avec des options éventuellement originales (cf. le projet Martigues-Berlin ou 
Hochfelden-Niederroden), télécopie (cf. Elèves sans frontières...) ou courrier électronique 
(courriel *, Internet *) . Il faut y ajouter, si certaines difficultés interviennent en cours de projet, des 
frais de téléphone. Pour ce qui est de ce type de dépenses, les établissements scolaires les 
prennent en charge en tout ou en partie au titre des acquisitions de matériels renouvelables. 

Il serait bon et justifié de façon générale que la pédagogie de l’échange et de la rencontre en tant 
qu’action pédagogique de plein droit bénéficie au sein de l’établissement scolaire d’une ligne 
budgétaire identifiable, ce qui constituerait une forme de reconnaissance officielle. Trop souvent on 
a en effet affaire à un « bricolage » financier qui dilue l’importance de ce travail où seules 
risqueraient de compter l’inventivité et la débrouillardise de personnes toutes occupées par la 
collecte des fonds. 
Le gros problème concerne bien entendu les déplacements de personnes, des enseignants et des 
responsables des projets pour la préparation, la coordination et l’évaluation et des élèves, dès lors 
qu’on envisage des séjours ou des rencontres en tiers-lieu. Qu'en est-il cependant dès lors que l'on 
ne bénéficie pas d'un tel appui financier global portant sur l’ensemble du projet ? 
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Pour ce qui est de la prise en charge des frais occasionnés par les rencontres d'enseignants, la 
question est plus difficile. Si les établissements appartiennent à des villes jumelées, il existe des 
subventions prévues dans ce cadre (cf. brochure). L'Office franco-allemand (OFAJ) pour la 
jeunesse peut également subventionner, au-delà du cadre habituel, les projets de rencontre en 
tiers-lieu ou qui présente un caractère expérimental. Les projets européens, en particulier 
Comenius, tiennent compte de ce besoin de construire un projet en permettant aux enseignants 
des visites préparatoires. 

Néanmoins, il n'existe pas, à notre connaissance, de financement spécial de A jusqu’à Z pour le 
type de coopération pédagogique que nous recommandons, ce qui signifie en clair qu'il faut faire 
preuve d'imagination et sortir, le cas échéant, des chemins battus. Citons toutefois à titre indicatif 
quelques autres possibilités qui peuvent aider dans la résolution de certaines questions : 
1. Pour la recherche de partenaire(s), la mise en place, la coordination, l’évaluation de projet : 

participer en commun avec le collègue partenaire à un séminaire de formation permanente, un 
stage binational ou international de l’OFAJ, du Conseil de l'Europe ou aux activités d’une 
association active dans ce domaine comme l’Association pour le Développement des 
Échanges et de la Comparaison en Éducation/ADECE ou l’Association Européenne des 
Enseignants/AEDE (cf. formation *) ; 

2. Pour une recherche de fonds :  
– déposer une demande de financement auprès des autorités rectorales ou bien auprès de 

fondations, d'associations de rapprochement bi-ou international, s'il s'agit d'un pays avec 
lequel les jumelages sont rares ; 

– faire connaître un tel projet en intervenant personnellement dans différents contextes hors de 
l'établissement scolaire (association de parents d'élèves, d'anciens élèves, autres associations 
susceptibles d'être intéressées par une telle  entreprise) ; 

– s'adresser à des entreprises, à des banques, à des chambres de commerce et d'industrie, qui 
pourraient être intéressées ou même directement concernées par le projet. On est en général 
bien accueilli et l'on aurait tort de faire preuve ici d'une certaine appréhension. Un exemple : 
Dans le cadre d'un projet sur « Les relations commerciales franco-allemandes », une chambre 
de commerce et d'industrie s'est déclarée toute disposée à apporter son appui financier. Dans 
certains cas, il est aussi possible de contribuer au financement en faisant appel aux médias, 
en écrivant un article, en faisant une exposition ou en tournant un film. Cette voie peut être 
néanmoins incertaine car il ne faut pas perdre de vue que les média(s) ont leurs exigences 
propres qui peuvent entrer en conflit avec les objectifs du travail entrepris ; 

– vendre éventuellement les productions réalisées ou profiter d'une fête organisée par les 
élèves, par les parents ou par l'école pour glaner quelques fonds (cf. relations publiques*).

Formation 
Tout au long de ce texte, l'enseignant est présent mais non omniprésent. Son activité n'est pas 
synonyme de passivité de l'élève, de transmission d'un savoir défini une fois pour toute. Son 
travail, ses tâches se situent pour une part importante au niveau de la mise en place d'un dispositif, 
d'un arrangement « scénique », en aval des activités de l'élève. 

Dans la situation elle-même, il serait plutôt « en creux », soutenant des activités mais ne les 
guidant pas (cf. apprendre *). 

Quelle formation de l'enseignant suppose ce genre de pédagogie active de l'élève ? 
A cette question complexe, nous ne voulons pas ici donner de réponses simples et définitives mais 
plutôt indiquer quelques pistes. 

Au coeur de celle-ci se trouve le triangle élève(s) - enseignant -objet d'apprentissage (ici le travail 
sur un thème en relation avec un groupe extérieur à la classe). Comment se situe et se définit 
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l'acte pédagogique de l'enseignant par rapport à un apprentissage du type de celui défini plus 
haut ? 

Ce qui vaut pour la pédagogie de l'échange et de la rencontre comme pédagogie de la 
coopération, interactive appliquée aux rapports entre les cultures permet de formuler de grandes 
lignes : 
– à élève chercheur, enseignant chercheur : « Seule la pratique de recherche est une pratique 

de formation ». S'il veut lui-même pouvoir mettre à la disposition de ses élèves une situation-
recherche, il convient qu'une « formation à la pédagogie active donne à l'enseignant cet outil 
de « situation-recherche ». Dans cette situation, les participants s'engagent dans un faire 
individuel et collectif qui permet de bâtir un questionnement nouveau au sujet de tel ou tel 
concept que l'on souhaite construire » (cf. supra) ; 

– à élève autonome, enseignant créateur de dispositif : cmme le montre le chapitre 2.5. les 
consignes, les « règles », le cadrage préalable de l'espace de travail autonome jouent un rôle 
déterminant pour qu'il puisse y avoir recherche. Toute formation à la pédagogie active 
consistera donc à explorer la notion de dispositif  

– à élève acteur de l'enseignement, enseignant acteur de sa formation : 
– si l'activité de l'élève en situation d'apprentissage est au centre du dispositif, elle ne condamne 

pas l'enseignant à la passivité. L'activité de celui-ci se déplace par rapport à ce qu'elle est dans 
un enseignement fondé uniquement sur la transmission du savoir. Pour se former, l'enseignant 
doit pour un temps « oublier » l'élève et se retrouver, lui adulte, au milieu d'adultes. Ce n'est 
qu'après qu'il pourra revenir à l'élève, conscient de ce qu'il est lui. 

– à élève tâtonnant et débutant, enseignant soumis au dépaysement : cherchant à produire chez 
l'élève un effet de décentration et de distanciation dans et par la mise en relation avec une 
culture étrangère, il est vital que l'enseignant dans sa formation puisse lui aussi faire 
l'expérience du « dépaysement », de l'effet de distanciation ou d'étrangeté. « En pédagogie 
active, la stratégie du formateur est souvent celle du « détour »: détour par l'atelier maths pour 
le littéraire, par l'atelier littéraire pour le scientifique, par les arts plastiques pour celui qui ne se 
croit pas capable de créer » (cf. supra). Une pratique interdisciplinaire et interculturelle peut-
elle faire l'économie d'une telle remise en question de la compétence dans un domaine 
professionnel ou socio-culturel ou bien doit-elle mener par de tels « détours » à une 
appréhension raisonnée de la non-compétence (qui n'est pas l'ignorance !), de l'étrange, de 
l'inhabituel, de l'autre ? 

– à élève conscient de son système de valeurs, enseignant conscient de ses a priori : si la 
démarche est destinée à permettre à l'élève de se situer dans son identité culturelle par 
rapport à sa propre société et à la société étrangère, comment pourrait-il en être autrement de 
l'enseignant dans sa formation? Celle-ci ne doit-elle pas l'amener lui aussi à se situer dans ses 
choix, entre autres pédagogiques pour déterminer les enjeux ? 

– à élève interactif, enseignant formé à l'interaction : la relation avec l'autre dans la construction 
du savoir vaut pour l'élève et l'enseignant, chacun dans son contexte « d'auto et de socio-
formation ». Pas de réponse toute faite fournie par une autorité au-dessus de l'apprentissage 
mais des questions élaborées par tous en coopération, débattues, confrontées. Et comme 
deux têtes pensent mieux qu'une seule, on voit la richesse qui naîtra d'une telle interaction !  

– à élève questionnant, enseignant questionnant : par rapport à une formation qui ne chercherait 
qu'à combler des lacunes, des déficits, des manques, la pédagogie active insiste sur la qualité 
de la question. « L'important, c'est d'apprendre, devant la réalité du monde, à bâtir des 
questionnements, dans lesquels seront à l'oeuvre à la fois rigueur et imagination. » (cf. supra 
cité). 

Enfin, il faudrait conclure en insistant encore une fois sur le rapport au temps, dans l'apprentissage 
et dans la formation. Accepter de n'avoir pas fini, de ne détenir qu'un fragment, qu'une question, de 
n'être pas au bout de son savoir, bref d'être en formation « permanente ». 

Consulter :  
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Alix C. et al. : La pédagogie des échanges - Buts et moyens de la formation des enseignants. 
Conseil de l'Europe, Strasbourg 1993, (Sélection bibliographique) 
Heitz, E. : Pour un parcours individuel de formation aux échanges scolaires, In : Alix / Bertrand 
1994. 166-171. 
Neumayer, M., Zummo-Neumayer, O. : Former à la pédagogie active, op. cit. 

Gestion (du temps) 
Les démarches d'apprentissage proposées supposent au départ tout du moins un supplément de 
temps et de travail par rapport à l'enseignement habituel, ne serait-ce que parce qu’elles ne 
s’inscrivent pas dans le cadre « normal ». L’autre difficulté majeure vient du fonctionnement bi ou 
multipolaire, c’est-à-dire en relation avec des personnes et des instances extérieures au cadre 
habituel, soumises elles aussi à des contraintes de temps, mais différentes (emploi du temps, 
rythme journalier, hebdomadaire, par exemple la nature et la fréquence des contrôles des 
connaissances, les congés). D’où le premier travail qui consiste dans chaque coopération, qu’elle 
concerne un simple échanges de documents ou qu’elle prévoit une ou deux rencontres d’élèves, 
d’abord et avant tout à trouver des périodes communes et à harmoniser les démarches dans le 
temps en fonction d’un échéancier (cf. coopération *).  

Pour ce qui est de la gestion du temps au plan interne, à l’intérieur de son propre établissement, 
les variations sont importantes d'un projet à l'autre, selon les enseignants eux-mêmes, les projets 
réalisés, le programmes de travail fixé et, bien sûr, la nature du groupe d’élèves qui participe à ce 
travail, selon qu’il s’agit d’un groupe permanent (classe, groupe de projet, autres) ou d’un groupe 
constitué uniquement pour la rencontre et provenant de différentes classes. Un travail préparatoire 
est dans ce dernier cas problématique car aucun temps n’est disponible pour se réunir et a forciori 
pour travailler ensemble.  

Les enseignants qui avaient choisi des techniques * de travail plus complexes et moins bien 
maîtrisées telles que la vidéo, ont déclaré qu'ils y avaient au début consacré beaucoup plus de 
temps que pour les tâches habituelles. Tous les enseignants, indépendamment des projets 
envisagés sont d'accord pour dire que le temps nécessaire à l'information et à la coordination  
constitue un gros morceau, au moment de la mise en place surtout. Au fur et à mesure que des 
habitudes de travail nouvelles s'installent, que les enseignants se familiarisent les uns aux autres, 
le supplément de travail va en diminuant. Tout nouveau thème de travail et toute assimilation d'une 
nouvelle technique sont inévitablement liés à une phase de tâtonnement et d'adaptation et donc à 
une « perte de temps » par rapport à des pratiques familières. Il en va de même dès qu’il y a 
renouvellement de l’équipe et passage de témoin à d’autres collègues (cf. le projet Marseille-
Francfort : les acteurs adultes) 

En dépit de ces difficultés, les enseignants insistent tous au moment de l'évaluation sur le fait que 
ce ralentissement du rythme « normal » et ce supplément de travail sont très largement 
contrebalancés par le regain de motivation * des élèves, leurs réussites, l'évolution positive des 
rapports entre enseignants et élèves et l'appui apporté par les parents * pour qui cette expérience 
influe en bien sur l'idée qu'ils se font de l'école (cf. relations publiques *). 

Groupe (-classe, d’apprentissage, de projet, de référence) 
La nature, la forme et l'importance numérique des groupes qui peuvent participer à un tel projet 
d'échange de documents sont très variables. Nous y trouvons : 

des groupes-classe habituels à tous les niveaux (primaire, secondaire), 
des groupes de projet (par exemple de Projet d'Activités Educatives / PAE) regroupant 
plusieurs classes (cf. projet *) ou créé pour les besoins d'une « Projektwoche » (semaine 
banalisée), 
des groupes relevant du domaine optionnel et/ou de l'enseignement facultatif ; 
des groupes constitués uniquement pour participer à une rencontre. 
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La coopération est bien évidemment très marquée par la nature des groupes impliqués, par les 
possibilités mais aussi les contraintes qui leur sont liés.  

On retrouve là bien souvent l’expression même de l’attitude ambigüe qui est bien souvent de mise 
par rapport aux échanges : les groupes sont constitués juste le temps de faire celui-ci, à cette 
seule fin, et n’ont pas d’existence en dehors de ce moment à part dans une vie scolaire 
« normale ».  

Il est donc important d’établir un lien entre la nature du projet et la nature du groupe d’élèves (plus 
ou moins homogène sur le plan de l’âge, appartenant à une même classe, si oui, de quelle(s) 
discipline(s), comprenant des « anciens » et des « nouveaux », etc) qui est censé y participer et 
d’entrevoir quel cadre donner à une pédagogie de l’échange et de la rencontre. Comme l’a montré 
notre travail avec les enseignants et d’autres projets dont nous rendons compte ici, l’attention des 
acteurs de ce genre de démarche doit porter sur la question des ressources disponibles (connues 
et à découvrir), y compris sur les disponibilités institutionnelles  en se posant des questions telles 
que : où placer le projet dans l’établissement, à quels élèves s’adressent-ils, quelles conditions 
suppose-t-il pour avoir des chances de réussir , faut-il créer un nouveau cadre ? 

Il convient enfin de souligner que la coopération avec d’autres établissements, en particulier 
étrangers, « donne des idées », car elle oblige les enseignants à envisager d’autres possibilités de 
faire (cf. comparaison *). Rares sont en effet dans notre travail les exemples où on a les mêmes 
groupes, les mêmes disciplines ou les mêmes dispositifs de part et d’autre. On peut voir dans ce 
décalage entre les groupes un handicap ou au contraire la source de nouvelles expériences et de 
nouvelles réflexions (cf. par exemple le projet Marseille-Francfort/les acteurs adolescents). 

Hébergement 
Cette question occupe une place particulièrement importante dans le cas d’une rencontre en tiers-
lieu. Alors que dans les échanges « traditionnels » avec séjour dans les familles la difficulté est 
souvent de trouver des partenaires en nombre suffisant et de veiller à ce que les « couplages » se 
passent le mieux possible, le problème là est autre. Il s’agit ici de trouver un lieu et une structure 
d’accueil qui correspondent à certaines critères (cf. le projet Marseille-Francfort, le lieu) et soient 
favorables à une rencontre entre groupes et à une vie en communauté.  

La question de l’accueil est en effet liée à une conception où les enseignants sont beaucoup plus 
impliqués dans la vie du groupe, alors que dans le cas des séjours familiaux, celle-ci relève en 
grande partie des familles elles-mêmes, ce qui est tout à la fois plus simple pour l’enseignant qui 
peut se décharger sur la famille d’une partie de ces tâches (accueil dans la famille *, restauration, 
hébergement, « loisirs ») et plus risqué, car les écarts d’une famille à l’autre peuvent être 
importants et la réussite ou l’échec d’un « couplage » soumis à des facteurs peu contrôlables. 

L’hébergement ne peut donc en aucun cas être considéré comme une simple question technique. 
On en voit la preuve dans l’attention qu’ont mis les enseignants marseillais et francfortois dans la 
recherche commune des lieux. L’exemple récent d’une défaillance de dernière minute d’un lieu 
d’hébergement – un contrôle de sécurité effectué 15 jours avant la rencontre avait entraîné la 
fermeture immédiate du centre en raison des risques d’incendie ! - montre à quel point aussi la 
conception dépend de celui-ci, dès lors qu’on est obligé de revoir la préparation prévue à partir 
d’une autre structure d’accueil. Dans ce cas où il a fallu improviser, l‘expérience de collaboration 
ancienne a été très précieuse. 

Interdisciplinarité / pluridisciplinarité 
Si nous mettons ces deux termes côte à côte, c'est qu'ils représentent les deux pôles de mises en 
rapport possibles de disciplines d'enseignement entre elles, de la simple juxtaposition de 
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disciplines qui conservent leur spécificité et leur autonomie, dans le cas de la pluridisciplinarité où 
se manifeste une volonté de convergence, à une très forte intégration au sein d'une démarche 
commune, pour ce qui est de l'interdisciplinarité. Dans ce dernier cas, c'est une perspective 
transversale qui prévaut. Il ne s'agit plus seulement des contributions particulières de différentes 
matières mais de la définition de questions globales qui dépassent les découpages traditionnels. 

Une telle démarche implique que l'on pose la question en termes d'activités et non plus seulement 
de disciplines d'enseignement. 

Comme on le verra plus loin, une telle conception favorise la prise en compte d'activités 
parascolaires (les clubs, le foyer socio-éducatif par exemple) qui échappent au cadre disciplinaire 
habituel.

Différentes disciplines ont été impliquées dans les projets réalisés : 
– l'allemand  
– le français  
– les arts plastiques  
– les mathématiques 
– l'ex-enseignement manuel et technique en la personne d'un enseignant responsable du club 

théâtre du collège. 
Les rapports qui peuvent exister entre les disciplines et les personnes sont déterminants dans le 
déroulement d'un projet et dépendent des contacts déjà existants et des expériences antérieures. 

L'intérêt d'un tel projet est précisément de favoriser la mise en place d'un travail inter et 
pluridisciplinaire, dans la mesure où il fait appel à des disciplines et à des compétences diverses 
(pluralité des approches, des activités et interaction pour le traitement d’un même thème par 
exemple.) 

Enseignants et élèves peuvent ainsi trouver un espace de travail favorable, même si leur 
connaissance de la langue étrangère est faible ou inexistante (cf. connaissances en langue  
étrangère*). La présence de non-linguistes aux côtés des professeurs de langue et la prise en 
compte d'autres activités et modes d'expression que ceux mis en jeu dans l'apprentissage des 
langues - en particulier ceux qui ont une vocation « médiatrice » et de communication tels le 
théâtre, la danse, la photo ou la vidéo - ne peuvent que constituer un enrichissement des 
possibilités d'approche (cf. communication *). 

Aucune discipline n'est exclue a priori d'un tel travail et n'en a le monopole. Toute participation est 
soumise à l'acceptation de la communication et de la pédagogie du dialogue comme objectif et 
comme référence ultime. 

Interprétation 
Le point de vue, la perception et le sens que les élèves formulent en ce qui concerne leurs propres 
réalisations et celles de leurs camarades sont à considérer comme prioritaires. Tout mode 
d'apprentissage et d'acquisition dialogique part du principe que ces processus ont lieu en liaison 
avec un contexte précis et des personnes réelles et que les informations ne peuvent être 
considérées comme des abstractions. 

En contrepartie, le fait que les élèves communiquent entre eux dans un processus dialectique où 
se mêlent et se combinent perception de soi et de l'autre implique la nécessité de resituer ces 
expériences et ces observations dans un cadre plus élargi afin de pouvoir, le cas échéant, les 
relativiser ou même les corriger. C'est ce travail que nous appelons interprétation. 
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Il revient aux enseignants de prendre en charge une fonction interprétative fondée sur leurs 
connaissances de la langue et de la culture étrangères dans certaines situations telles que : 
– celle qui survient lorsqu'il est nécessaire de montrer ce qui peut se dissimuler derrière 

certaines affirmations, certaines prises de position des élèves qui renvoient à un contexte non 
explicité car supposé connu ou partagé ; 

– celle où il est indispensable de faire construire des éléments de structuration afin de pouvoir 
appréhender des phénomènes culturels, sociaux, politiques ou idéologiques de sa propre 
culture et/ou de la culture étrangère non plus isolément, mais de les mettre en rapport entre 
eux, les situer et les comparer éventuellement. 

En outre, il peut se révéler nécessaire à certaines occasions que l'enseignant se fasse l'avocat du 
diable pour inciter ses élèves à prendre un certain recul par rapport à eux-mêmes et à leurs a priori 
intellectuels et affectifs. 

Dans un tel contexte, l'interprétation n'a pas pour objectif d'imposer une norme mais de permettre 
de reconnaître et de situer sa position et celle de l'autre en (se) posant la question suivante : 
comment et où resituer les expériences et les réflexions concrètes des élèves tant à propos de la 
société étrangère que de la leur propre, supposée connue et familière ? 

Cette capacité à repérer et à situer la position des acteurs dans la communication est 
indissolublement liée au fait de pouvoir prendre du recul par rapport à soi, à une capacité de 
distanciation et à l'aide que les enseignants peuvent apporter en la matière. Il ne s'agit pas là du 
tout pour eux de fournir la « bonne » explication, mais de confronter les élèves à différentes 
approches/perceptions d'un même phénomène et à faire en sorte qu'elles soient reconnues 
comme tout aussi valables que la sienne propre. 

Le travail d'interprétation s'applique donc en premier lieu à la prise de conscience de ce qui se joue 
dans la négociation, dans l'échange inter-culturel tel qu'il se déroule entre les personnes 
impliquées en permettant aux élèves-acteurs de resituer leur(s) interprétation(s) à l'intérieur d'un 
ensemble de « possibles interprétatifs », surtout quand il est question de phénomènes 
affectivement très marqués. Le rappel de l'évolution du point de vue des élèves au cours du projet, 
la mise en lumière de perspectives différentes, quitte même à être un peu provocatrices font autant 
partie de ce travail que le fait de fournir des informations et des données et donc de poser la 
question de la compréhension uniquement en termes de savoir. (cf. documentation *). 

Internet 
Internet et les possibilités qu’il offre  peuvent être d’une grande utilité pour le domaine qui nous 
intéresse46. Pour un établissement, il faut au moins un ordinateur avec une connexion. L’idéal est 
une salle d’Internet équipée de plusieurs ordinateurs, chacun avec une connexion à part, mais 
aussi avec la possibilité qu’il y ait les mêmes informations sur tous les écrans. Malheureusement il 
y a encore beaucoup de différence entre les moyen techniques (l’âge et la technique de 
l’ordinateur, de l’imprimante, d’autres équipement comme le lecteur optique) et les logiciels qui 
sont à la disposition des établissements scolaires. Cela ne facilite pas l’utilisation pour un échange, 
mais il est bien de prévoir un temps pour vérifier et tester les possibilités par les enseignants des 
deux côtés. Si non, on risque de démotiver les élèves. Mais il y a aussi la possibilité, surtout pour 
un enseignant débutant, de prévoir dès le commencement que les élèves eux-mêmes adaptent le 
logiciel, envisagent les différentes possibilités, les testent. Mais quelles sont ces possibilités ? 

                                                     
46 On lira à ce sujet avec le plus grand intérêt : Internet et la classe de langue. In: TRACER N°13, mars 1998 Revue 
d'innovation et de recherches en enseignement des langues vivantes ISSN: 1246-1024 (Tracer, Bât.. 336, Univ. de Paris 
XI, 91405 Orsay Cedex)  ou Internet: http://freinet.org/icem/langues/
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La récupération d’informations est la plus simple utilisation d’Internet (cf. : Bibliographie et 
ressources sur Internet). L’échange d’information, soit par écrit, soit par l’image, soit par le son est 
aujourd’hui facile. La vidéoconférence qui demande aussi au minimum deux connexions de grande 
vitesse est beaucoup plus chère ; mais il y a encore d’autres options techniques, même des 
tableaux blancs interactifs : ce qui est écrit au tableau du lieu X apparaît instantanément sur le 
tableau du lieu Y. Toutefois, ces dernières possibilités ne seront pas à la portée des 
établissements scolaires vu le prix de l’équipement et des logiciels. Ce sont les techniques plus 
simples qui seront normalement utilisées dans le cadre d’un échange. 

Internet offre en outre par exemple la possibilité de s’informer facilement et vite sur une région, une 
ville, et même sur un établissement, partenaire éventuel. Les avantages du courriel (e-mail) sont 
traités à part (cf. courriel/mel *). D’autres techniques sont aussi possibles comme le bavardoir 
(chat). En général on en trouve plusieurs gratuites ou aussi comme partagiciel (share-ware) pour 
avoir à une heure fixée à l’avance avec le partenaire un échange direct. L’utilisation d’un messager 
permet d’échanger des messages instantanés comme au téléphone. Bien sûr, il faut se mettre 
d’accord sur un programme précis avec un ou plusieurs partenaires. Selon le logiciel de 
bavardage-clavier (chat client software) qu’on utilise, on ne peut échanger que des informations 
tapées sur le clavier, certains logiciels  permettent toutefois d’échanger  des images. Presque tous 
offrent la possibilité d’ouvrir une conférence à plusieurs. En utilisant un bavardoir vocal (voice 
chat), ce qui suppose que chaque partenaire dispose d’un ordinateur avec carte son (sound-card), 
micro et haut-parleurs, les élèves peuvent se parler comme dans une conférence téléphonique... 

Ces possibilités exercent une grande fascination sur les élèves, ce qui les motive beaucoup. En 
plus, l’utilisation d’Internet est très en vue auprès des décideurs politiques et de beaucoup de 
parents car  elle fait figure d’emblème de la modernité. Cependant il convient de formuler certaines 
réserves : son utilisation n’est pas aussi simple et aussi utile qu’on pourrait le penser. La technique 
pose parfois problème, mais c’est surtout l’utilisation didactique qui constitue le principal obstacle. 
Beaucoup d’établissements expérimentent l’utilité d’Internet, mais nous n’avons pas encore eu ni 
l’occasion de suivre un bon projet de près. Nos remarques se fondent sur plusieurs discussions 
avec des enseignants engagés et expérimentés et sur nos propres impressions d’utilisateur.  

Au stade actuel il semble que les possibilités d’Internet ne soient pas suffisamment explorées pour 
travailler en classe et la fascination, aussi importante soit-elle, ne constitue pas un argument et 
surtout un outil. Il n’y a pas encore assez d’expériences pour pouvoir esquisser les contours d’une 
utilisation didactique qui permette une réussite éducative et un meilleur accès au domaine du 
savoir. Le plus simple à  transmettre, c’est le savoir-faire dans l’utilisation technique du support. 
Mais pour travailler ensemble en classe, il nous semble que la voie est très étroite entre un 
encadrement strict de l’utilisation qui risque de mettre en danger la motivation et l’intérêt des 
élèves, d’une part, et le laisser-faire ou le laisser-jouer/surfer, d’autre part. Internet permet surtout 
aux élèves de poursuivre soit seul mais souvent aussi en groupe, en dehors de la classe, une fois 
qu’ils sont intéressés et qu’ils ont les adresses des partenaires à l’étranger. Avoir eu un 
bavardage-clavier intéressant en classe suppose que l’on continue le soir sur PC, à la maison. Le 
problème est donc que la dynamique se produit surtout en dehors de la classe et seulement entre 
certains groupes d’élèves disposant d’un tel équipement. Il est ensuite extrêmement difficile de 
réintégrer cela dans l’enseignement en classe. 

Internet est un médium qui se prête à l’individualisation et qui permet à ceux qui y ont accès en 
dehors de l’école de progresser rapidement, aussi bien dans la collecte des informations - même 
si, comparé avec une encyclopédie l’information reste assez incertaine et sans possibilité de 
vérification sur la justesse de certaines informations et de globalité des points de vue -, ainsi que 
dans l’utilisation des possibilités de communication. C’est sûrement un effet bénéfique et nous 
pouvons postuler qu’il y a des liens qui se créent avec les élèves de l’établissement partenaire. Il y 
a néanmoins aussi des cas fort difficiles où un conflit ou même seulement un effet de saturation se 
produit par le contact permanent en dehors de la classe : des interférences ont lieu avec ce qu’il 
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était prévu de faire en classe et cela peut entraîner des conflits. Une autre difficulté venait aussi 
dans cet exemple de ce que l’équipement scolaire était moins bien que celui que certains élèves 
avaient à la maison (logiciel de bavardage-clavier, carte son, autres). 

Une option méthodologique consiste à travailler en classe d’abord sur différentes tâches qui seront 
ensuite à résoudre par petits groupes en se servant d’Internet, par exemple pour la préparation 
d’un échange : recueillir des informations sur le trajet, les correspondances pour se rendre chez 
les partenaires, sur les curiosités sur place, sur le système scolaire, les particularités de 
l’établissement du partenaire. Quant au thème, ce que nous proposons pour toutes les échanges, 
c’est aussi bien que les élèves traitent en groupe différents aspects mais que la mise en commun 
en classe reste souvent sans Internet quitte à avoir recours là aussi à des techniques « de pointe » 
(projecteur externe pour ordinateur/beamer), si on en dispose. Cela peut se faire sous forme de 
petits résumés par différents élèves présentant le fruit de leur recherche. Mais la présence d’un 
établissement sur Internet se prête a y présenter la documentation * d’une coopération et d’une 
rencontre. Plusieurs serveurs offrent aussi la possibilité d’installer un éspace de travail en commun 
qui n’est accessible que par mot de passe. 

La facilité de la communication par Internet est aussi un danger. Comme dans les bavardages-
clavier chez soi, on peut sauter vite d’un thème à l’autre, zapper indéfiniment en perdant de vue ce 
que l’on cherchait - une information chasse l’autre -, alors que l’éducation demande des 
approfondissements, des temps d’arrêt, d’hésitation, des retours en arrière, une nouvelle demande 
dont la réponse exigerait d’abord de s’informer par soi-même. Le risque est grand de se perdre ou 
de s’égarer sur la toile ! Il faut donc donner des tâches  précises aux élèves et aussi limiter le 
temps pour effectuer une recherche. C’est pourquoi nous préférons utiliser le courrier électronique  
plutôt que le bavardage-clavier (chat) qui requiert beaucoup plus de compétence linguistique (soit 
par écrit, soit en production orale). Le thème à traiter pendant une telle séance exige une bonne 
préparation des deux côtés. Le courriel, lui a en plus le grand avantage que les partenaires 
peuvent prendre le temps, retravailler les messages et les réutiliser en tout ou en partie. (cf. 
courriel *)

Intervenant 
Celui-ci représente une figure inséparable de la philosophie de nombre de projets présentés. Le 
point de départ est simple : il s’agit de s’adjoindre les services d’une personne compétente dans un 
domaine peu ou pas représenté dans les disciplines habituelles. Ici, il s’agit de dessinateurs, de 
danseurs, de comédiens, de musiciens. Selon les situations, ils viennent simplement en apport 
pour soutenir un travail de façon occasionnelle et un peu par hasard, ou bien ils occupent au 
contraire une place centrale dans l’équipe pédagogique. Dans ce dernier cas, cela est lié au fait 
qu’ils travaillent déjà en relation avec un établissement dans le cadre d’ateliers périscolaires ou de 
projets pédagogiques (y compris au niveau du quartier et non plus seulement de l’établissement 
scolaire proprement dit). Ils viennent donc très naturellement se joindre à une activité 
d’ »échanges », car celle-ci recouvre souvent leur propre pédagogie (développement de l’enfant et 
de l’adolescent, ouverture vers l’extérieur, découverte, expression, communication). 

Leur apport est décisif pour plusieurs raisons : 
– ils incarnent par leur âge (souvent jeunes) un(e) interlocuteur/trice d’un autre type que les 

enseignants : plus accessibles, moins scolaires, nouveaux (par ce qu’ils proposent), 
– ils sont en même temps souvent exigeants sur l’engagement qu’ils attendent des élèves : ils 

les interpellent plus directement (cf. le journal de la rencontre sur l’île du  Frioul), les sollicitent 
plus franchement mais les encouragent tout autant, 

– par leur culture professionnelle autre que pédagogique, artistique, ils appréhendent et font 
appréhender autrement l’activité d’apprentissage, l’effort, le travail et savent mettre en valeur 
ce qui a été fait en référence à une autre aboutissement, le spectacle, la présentation et une 
autre instance, le public. 
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Cette expérience nouvelle pour beaucoup d’élèves est aussi décisive, car elle représente un cap 
qu’ils franchissent dans leur réticence et leur appréhension. 

D’autre part, la collaboration entre intervenant et enseignant est souvent aussi très fructueuse. 
Même si sur le fond ils partagent la plupart du temps la même philosophie éducative, la façon de 
faire des uns et des autres est différente et donc source d’un mutuel enrichissement. En particulier 
pour les enseignants qui sont tout à la fois déchargés du monopole éducatif habituel tout en étant 
partie prenante du travail pédagogie commun. 

Jeux
Les élèves ont, en liaison avec certains thèmes, élaboré des jeux, par exemple le « Jeu de la 
Gesamtschule » ou le « Jeu pour faire connaissance », tous les deux réalisés par les élèves de la 
« Gesamtschule ». Ceux-ci sont destinés à permettre à leurs camarades de faire connaissance et 
d'assimiler des informations sous forme d'un jeu de parcours. 

L'une des autres formes utilisées est celle du « jeu de piste » que le groupe d'accueil élabore à 
l'intention du groupe visiteur pour lui permettre de se familiariser à son lieu de séjour, lors de la 
semaine de rencontre. On y trouve les endroits importants de la ville qui permettent à chacun de 
se repérer facilement et aussi les lieux qui sont importants pour le thème de travail. 

Un exemple à titre d'illustration : au cours d'un projet consacré au thème de « l'habitat », une visite 
a été organisée, à Francfort. Les élèves y ont photographié en commun des édifices et des lieux 
importants. A partir des photos réalisées ils ont fabriqué des cartes postales en gravant les motifs 
sur des plaques de linoleum dont ils se sont servi pour l'impression. 

Journal de bord 
Nous ne saurions trop recommander aux enseignants et aux élèves de tenir un journal de bord 
pendant leur projet pour y consigner d'une part les différentes étapes du travail prévues, d'autre 
part le déroulement tel qu'il a eu effectivement lieu ainsi que les nombreuses observations, 
impressions, remarques qui s'accumulent au fur et à mesure du travail. Enfin, n'oublions pas les 
éventuelles photos-souvenir qui illustrent le tout ! 

Nous-mêmes, nous avons pu constater à quel point il était utile après coup de pouvoir se 
remémorer les étapes successives du travail, ce qui avait été fait, appris, modifié par rapport au 
projet initial et du fait des mille et un détail pratiques dont il avait fallu tenir compte (cf. le projet 
Marseille – Francfort). Un tel aide-mémoire, un mémoire du projet * est précieux pour ne pas dire 
indispensable au moment d'établir une documentation * (cf. relations publiques *). 

Il peut être aussi très utile à l'occasion d'une rencontre * d'élèves comme nous en avons fait 
concrètement l'expérience. Certains élèves préfèrent cette forme pour y faire part de leurs critiques 
ou de leurs impressions. Il peut ainsi devenir un lieu d'échange où les élèves s'expriment sur ce 
qu'ils ressentent, ce qu'ils constatent dans un lieu et un milieu nouveaux et où ils dialoguent entre 
eux. 

Celui-ci représente enfin éventuellement une véritable mine d'or, livrant un corpus qui peut être 
réutilisé sous différentes formes, en classe pour des discussions a posteriori et pour réaliser des 
documents divers comme des films vidéo ou des collages par exemple. 

Langue(s) 
Comme nous l'avons précisé dans la description des projets, nous pensons que les objectifs 
purement linguistiques ne doivent pas être prioritaires dans notre approche. Il est tout aussi 
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essentiel que d'autres moyens d'expression que la langue soient utilisés, en particulier les supports 
visuels et sonores. Lorsque les élèves veulent faire connaître leurs activités extrascolaires, leurs 
loisirs préférés par exemple, ils peuvent utiliser des collages * ou réaliser des cartes postales *. La 
question de la langue utilisée n'est plus la seule importante dans ces modes d'expression et de 
communication. Il faut insister sur ce point dès la mise en place du projet. De même, nous 
recommandons de ne pas se contenter de  l'usage d'une seule langue. Les textes « mélangés » 
peuvent être tout aussi valables (cf. connaissances en langue étrangère *). Pourquoi les élèves ne 
pourraient-ils pas se dire « bonjour » dans une autre langue que le français ou l'allemand dans un 
projet d'échange franco-allemand ? 

Les objectifs essentiels étant la capacité de communiquer dans le cadre d'un travail de 
coopération, le renforcement de la motivation * pour les langues étrangères et de l'intérêt pour les 
cultures étrangères, la seule langue étrangère ne peut pas être envisagée en tant qu'objectif 
absolu, prioritaire dans tous les cas et exclusif de tout autre. 

Il est important que les élèves puissent être mis en situation d'être compris et de comprendre ce 
qu'on leur adresse. Ils trouveront des documents et des productions intéressants et vivants, 
poseront des questions pour mieux comprendre leurs interlocuteurs et feront preuve d'imagination 
pour se faire mieux comprendre d'eux si des questions du même genre leur sont adressées. 
Certaines répliques auront même peut-être plus de force que celles qui auraient utilisé 
« simplement » des mots. 

Tout dépend, bien sûr, du contexte scolaire au sein duquel est inscrit un tel projet * d'échange (cf. 
groupe *) et de la compétence linguistique des élèves concernés. En langue étrangère, la part 
accordée à la langue du pays partenaire sera plus importante bien évidemment et son utilisation 
plus fréquente dans l'échange de productions que lorsqu'il s'agira d'autres disciplines, telles que 
les arts plastiques ou la musique ou bien encore de regroupements dans le cadre d'activités 
facultatives en dehors des disciplines d'enseignement. (cf. Interdisciplinarité / pluridisciplinarité *, le 
projet Marseille-Francfort). 

Lieu de rencontre / tiers-lieu  
Cf. le projet Marseille - Francfort : le lieu/le tiers-lieu 

Matériaux / supports / médium 
Ce qui frappe si l'on considère l'ensemble des productions des élèves, c'est d'abord leur très 
grande variété. S'y mêlent des types de réalisation connus comme les films vidéo, les diapositives, 
les photos, et des genres, des supports et des objets plus inhabituels comme le roman-photo, 
genre littéraire plein de ressources insoupçonnées ou les mannequins, les chars de carnaval en 
modèle réduit démontables, les masques, pour ne citer que quelques exemples. Pour certains 
thèmes, dont « la fête », les documents transmis sont en fait les objets eux-mêmes liés 
directement au sujet. Le matériel réalisé a d'abord un caractère informatif et illustratif. Le groupe 
qui le reçoit peut aller au-delà de cet aspect en le réutilisant à d'autres fins (cf. démarche - leur 
utilisation par le partenaire). 

Il convient de préciser que la nature et la présentation des productions peuvent inciter le 
destinataire à se les réapproprier (à sa façon). En voici deux exemples, semblables au premier 
abord, mais pourtant différents : 
1. Les élèves de la Realschule de Berlin ont envoyé à leurs camarades des gâteaux secs de 

Noël tout faits d'une part, mais aussi les recettes et les moules nécessaires à leur fabrication 
pour leur permettre de « mettre la main à la pâte ». 

2. Les élèves d'un collège français ont mis en scène deux « espions/ »barbouzes » qui les 
présentent au cours de leur enquête dans le collège. Une fois leur travail terminé en France, ils 
sont envoyés en Allemagne pour poursuivre leur « tâche » dans l'établissement correspondant. 
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On constate dans les deux exemples la même préoccupation d'utiliser la production comme 
médiatrice entre les deux groupes, comme un sorte de témoin qu'on se transmet pendant une 
course d'équipe. La production sert de stimulateur, constitue une invite à continuer le travail 
entrepris. Elle est faite pour être complétée, pour qu'on y réponde car elle laisse la place à l'autre. 

Le support utilisé doit aussi être en rapport avec le sujet traité et apporter quelque chose. Il serait 
peu convaincant de réaliser une séquence vidéo de présentation ne présentant que des photos 
fixes ! 

Mémoire du projet 
Si nous utilisons ce terme, c’est qu’il recouvre tout à la fois ce qui reste dans l’esprit de ceux qui 
l’ont vécu et les traces de ce qu’ils ont fait. Ceci vient de ce que nous avons pu constater à maintes 
reprises à quel point il était important de prendre en compte les effets à long terme d’une telle 
pédagogie, qu’on retrouvait souvent dans l’intérêt particulier durable des adultes pour telle langue 
ou tel pays les traces des « échanges ». Cela se confirme dans les questionnaires qui ont été 
distribués à d’anciens élèves du primaire devenus adultes et à qui on demandait ce qui était resté 
de cette expérience (cf. le projet Nevers-Coblence). Cette dimension sera amenée à s’affirmer de 
plus en plus si l’on en vient à intégrer la pédagogie de l’échange et de la rencontre à la vie normale 
d’un établissement et à l’ensemble de la scolarité des élèves. 

Il est donc important d’observer avec attention comment l’expérience circule et se transmet, que ce 
soit entre les élèves eux-mêmes, entre ceux qui ont participé à la rencontre et les autres, entre les 
anciens et les nouveaux (cf. le projet Marseille-Francfort, les acteurs adolescents), entre ceux qui 
connaissent déjà et ceux qui découvrent (cf. id. les acteurs adultes, « le passage de témoin »). 

On peut assimiler pour une part le travail de diffusion, de publicité *, au sens premier du terme de 
documentation en tant que travail de mise en mémoire. 

Un autre aspect important est celui du lieu où cette mémoire peut s’installer en permanence. 
L’exemple du Centre de Documentation et d’Information/CDI du collège marseillais est très 
encourageant et intéressant. Les productions des différentes années y sont exposées (et pas 
seulement stockées), avec des informations sur le déroulement mais aussi une documentation sur 
Francfort, constamment réactualisée. Ainsi chaque élève qui se rend au CDI peut-il prendre 
connaissance à tout moment de ce qui s’est fait et se fait actuellement dans le cadre de ce projet 
en plus de ce qu’il entend dire par ceux qui y ont participé. 

Médium (cf. voir matériaux / supports) 

Motivation - le goût de l'exotisme 
Aujourd'hui encore découvrir une langue et une culture étrangères constitue quelque chose qui 
sort de l'ordinaire. Bien souvent, cela est synonyme de nouveauté, de découvertes stimulantes, de 
recherche de choses hors du quotidien et de la banalité. 

Il ne s'agit donc pas de retrouver un quotidien ailleurs, mais d'un besoin de dépaysement et 
d'exotisme associé en général aux loisirs et aux vacances. Celui-ci est soigneusement entretenu 
par l'industrie touristique elle-même à grand renfort de brochures et d'informations très 
prometteuses. Il convient de ne pas sous-estimer ce besoin d'exotisme, chez les enseignants et 
chez les élèves. 

Le travail que nous proposons est cependant à l'opposé de cette vision de l'étranger comme cadre 
d'un dépaysement planifié. Il entend faire naître et/ou se développer la curiosité et l'ouverture vis-à-
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vis d'une société étrangère appréhendée dans sa vie quotidienne, banale éventuellement. C'est un 
domaine qui peut être relativement inconnu des enseignants, même des enseignants de la langue 
étrangère concernée. Eux aussi ne connaissent bien souvent le pays étranger que sous l'angle 
touristique, en visiteur qui voit les choses de l'extérieur et n'est pas plongé dans la vie quotidienne. 
Même les enseignants qui ont fait un séjour d'études dans le pays et connu la vie scolaire et/ou 
universitaire n'échappent qu'en partie a' cette constatation. Il se peut, par ailleurs, que ce séjour 
date déjà un peu et qu'en conséquence, les connaissances ne soient plus en accord avec 
l'évolution de la société actuelle. 

Comprendre une société étrangère, c'est assembler patiemment les pièces d'un puzzle, fait de bric 
et de broc, d'observations, de constats, d'informations de toute sorte. A certains moments viennent 
s'y ajouter de véritables « découvertes » qui font « tilt » ; cependant dans les « généralisation(s) » 
entrent aussi les préjugés, les à peu près qui doivent être révisés et corrigés au fur et à mesure de 
nouvelles expériences. 

A la différence de l'exotisme dans sa version touristique, la véritable découverte, la remise en 
question gênante, la curiosité à propos d'un fait sur lequel on bute ne sont pas prévisibles. 

En quoi peut donc résider pour les enseignants et les élèves une telle motivation qui fait qu'on tient 
à se mettre en situation d'autoquestionnement, de doute, d'incertitude ? Nous pensons qu'elle tient 
au fait que notre monde est de plus en plus petit et qu'un tel constat implique une remise en 
question dans la façon de s'appréhender soi et les autres. La multiculturalité des sociétés, sur un 
plan interne et externe, font que de telles expériences de confrontation sont indispensables. Quant 
à l'exotisme, il peut tout aussi bien exister dans les choses quotidiennes, banales et évidentes. Un 
exotisme en profondeur et durable, celui-là. 

Motifs pédagogiques 
Nous ne recenserons pas ici toutes les raisons qui ont pu amener les enseignants à se lancer dans 
une telle coopération mais nous nous limiterons à quelques-unes qui nous paraissent 
particulièrement significatives. 

Chez les enseignants de langue étrangère, ce qui prévaut souvent, c'est un profond sentiment 
d'insatisfaction en ce qui concerne la position de leur discipline, son statut et son manque de 
valorisation aux yeux des élèves. Il s'agit bien souvent de réhabiliter une langue étrangère, d'en 
faire une discipline attrayante qu'on envisage de choisir le moment venu alors qu'elle est, dans le 
cas de l'allemand tout particulièrement, considérée d'ordinaire comme difficile et surtout sélective, 
réservée à une minorité d'élèves (cf. le projet Marseille-Francfort). 

On a pu constater maintes fois que ce travail avait influencé positivement le choix de la langue 
vivante intervenu par la suite chez certains élèves qui y avaient participé. Leur intérêt pour la 
langue et la culture allemandes avait ainsi été éveillé concrètement. Notons au passage aussi le 
rôle important que le travail d'information auprès des parents d'élèves * a joué. 

Côté élèves, le fait d'acquérir certains savoir-faire qui peuvent leur être utiles par la suite dans leur 
vie professionnelle ou autre et d'insister sur des démarches d'apprentissage à caractère non 
exclusivement cognitif est au nombre des motifs les plus couramment cités. 

Le troisième type de raisons touche à ce qu'on appelle « l'enseignement interculturel » au sens 
large. On entend par là le fait que les élèves réfléchissent concrètement sur leur identité et 
apprennent à percevoir les autres de façon plus nuancée pour acquérir un jugement plus 
différencié et se montrer plus ouverts à l'égard de tout ce qui touche à l'étranger. Il semble par 
ailleurs que le fait d'aborder l'étranger « à distance » soit plus facile que lorsqu'il s'agit des 
étrangers de son environnement immédiat.  
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Parents d'élèves 
Dans la mesure où le travail en projet se différencie sensiblement des formes d'enseignement 
auxquelles les parents sont familiarisés, il importe de les informer du pourquoi et du comment 
d'une telle pédagogie (cf. relations publiques *). 

Ceci est d'autant plus indispensable que les activités des élèves dépassent le cadre « ordinaire » 
de l'école et « mordent » éventuellement sur la vie extra-scolaire de ceux-ci. 

Comme en témoigne l'expérience, il arrive que des parents manifestent leur intérêt et leur curiosité 
en téléphonant à une enseignante pour en savoir plus sur « ce projet dont leur enfant n'arrête pas 
de leur parler ! » 

Ces rapports plus étroits avec le milieu familial des élèves peuvent être liés, dans certains cas, 
directement au travail thématique : dans le cadre d'un travail sur l'histoire contemporaine, on fera 
appel au témoignage des parents, des grands-parents (cf. le projet Hochfelden-Niederroden 
(première formule), l’album de photo sur l'école hier et aujourd'hui) ou bien on sollicitera tel ou tel 
parent particulièrement compétent dans le domaine envisagé pour intervenir dans le projet et 
assister les élèves dans leurs recherches et leurs travaux. 

Ils sont enfin plus impliqués que dans le cas d’une pédagogie qui s’arrêtent aux murs de la classe 
puisqu’ils sont le cas échéant directement sollicités : 
– dans le cas d’un hébergement familial tel qu’il est la règle dans la formule des « échanges » la 

plus courante où ils jouent un rôle actif (accueil, fonction de médiateur dans la découverte du 
pays, etc) ; 

– en tant qu’accompagnateur de groupe dans l’enseignement primaire (cf. le projet Nevers-
Coblence) ; 

– financièrement, dans la mesure où ils soutiennent des activités qui ne sont pas prises en 
charge dans la cadre de la gratuité du service éducatif. 

Cette implication des parents est un facteur important de motivation et de continuité ; une fois 
familiarisés et gagnés par un tel travail, ils constituent un soutien utile par la suite pour pouvoir 
poursuivre ce qui a été entrepris.  

Selon les traditions nationales et locales et les situations concrètes, cette collaboration entre les 
instances scolaires et leurs représentants (chef d’établissement, enseignants, autres) et les 
parents dans le cadre de ce travail sera quelque chose de connu, de familier ou bien au contraire 
une première. 

A ce titre on peut citer comme référence les échanges d’enseignants où les enseignants 
transplantés découvrent de mille et une façon à quel point les rapports entre l’école et le monde 
environnant peuvent être autres que ce qu’ils connaissaient jusqu’alors. De nombreux enseignants 
français faisant un échange de poste avec un collègue allemand sont, dans un premier temps, 
déroutés par la présence des parents d’élèves et leur pouvoir (reconnu) dans les débats autour de 
l’établissement et dans la vie scolaire. Une fois le choc du dépaysement et la crainte de l’immiscion 
dans leur indépendance passés, beaucoup trouvent dans cette participation active un soutien et un 
apport intéressant qu’ils souhaitent encourager auprès de leurs parents d’élèves à leur retour en 
France.  

Il y a dans la pédagogie de l’échange et de la rencontre que nous souhaitons soutenir ce type de 
rapports inscrit en filigrane entre l’école et les parents, plus coopératif, même s’il n’y a pas 
confusion des rôles. Il serait important d’inciter les représentants de parents dans les 
établissements et les associations de parents d’élèves à faire un travail de réflexion et des 
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propositions sur le terrain des « échanges », ce qui est peu le cas jusqu’à présent. (cf. aussi 
Accueil dans la famille *) 

Portfolio 
Même si les enseignants ne font pas encore explicitement référence à cette notion dans leur travail 
et dans les projets décrits, il est bien souvent implicitement présent. Nul doute toutefois qu’il 
permettrait de systématiser certaines recherches. 

Qu’entend-on par là ?« Un portfolio consiste en de multiples éléments – preuves crées pendant un 
laps de temps étendu, afin de représenter un large ensemble de compétences et d’acquis ». Il 
contient les travaux personnels de l’élève que celui-ci considère comme représentatifs de ses 
capacités et de sa personnalité... Il doit aussi comprendre la réflexion de l’élève sur ses 
compétences et ses acquis, et les différentes étapes requises pour parvenir au niveau atteint. 
L’usage des portfolios donnent l’occasion aux élèves d’utiliser de façon active et d’appliquer de 
façon pratique ce qu’ils apprennent. 

Le portfolio suppose donc une vision de l’évaluation * active, comme continuum et comme 
dynamique, et non comme une simple série d’instantanés. 

Il vaut bien sûr tout autant pour un groupe, une classe, que pour les individus. Dans le cadre d’une 
école où les ordinateurs sont passés dans les moeurs, il sera aussi possible de présenter le 
portfolio autrement que sous forme d’une « chemise » : une page de Web, par exemple (avec 
images, graphiques, animations, lien audio et vidéo, textes de toutes sortes) facilement accessible 
aux élèves, aux enseignants, aux parents * et à un public extérieur. 

Il peut en outre varier avec l’audience choisie : la classe elle-même uniquement, la famille, l’école, 
un groupe-destinataire avec qui on travaille, des invités (cf. publicité *, relations publiques *). Son 
contenu est alors fonction du public auquel on s’adresse. Il n’est donc pas quelque chose de 
monolithique mais, au contraire, un ensemble de ressources documentaires disponibles. 

Il recouvre trois fonctions : 
1. la conservation de ce qui a été fait, qui est sélectionné, par rapport à une autre référence que 

la simple note et qui va au-delà  (cf. documentation/thésaurisation *, mémoire du projet *), 
2.  l’évaluation des travaux, progrès et la visualisation du processus d’apprentissage, 
3. la réflexion métacognitive, c’est-à-dire ce qu’on a coutume de désigner par « apprendre à 

apprendre » (cf. éducation tout au long de la vie *) où l’élève est invité à réfléchir sur son travail 
(ce qui vaut tout aussi bien au niveau collectif dans le cas d’un échange de documents, par 
exemple). 

(cf. Gresso, Hélène, Lomicka, Lara : « Le portfolio : une méthode active, constructive, réflective » 
In : Tracer Dossier : Portfolio, N°15, mars 1999) 

Planification / programmation 
Il convient d'insister particulièrement sur le rôle-clé que joue dans le « contrat de coopération » la 
planification, en particulier dans le cas d'un projet s'étendant à toute une année. Nous conseillons 
d'utiliser d’abord, pour ce faire, les calendriers scolaires des pays respectifs indiquant toutes les 
vacances, tous les jours fériés, tous les évènements qui peuvent entraîner des perturbations par 
rapport à l'emploi du temps « normal » et qui risquent de devenir des obstacles ou des sources de 
retard ou de perturbation. (cf. gestion du temps *). 

En second lieu, il convient d'élaborer un échéancier contenant les dates d'envoi, les phases 
d'élaboration et de traitement des productions, etc (cf. Elèves sans frontières : télécopie...). 
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L'expérience nous a prouvé qu'il valait mieux ne pas fixer de dates trop précises mais plutôt prévoir 
une échéance du type: « début du mois ». D'autre part, plus on s'y prend tôt, mieux cela vaut. 

Une certaine souplesse avec des battements possibles peut faciliter la tâche des enseignants et 
des élèves pour éviter d'être toujours sous la pression du temps et des échéances, surtout quand 
on commence, pour la première fois, un échange de productions sans pouvoir se référer à une 
quelconque expérience. Les réactions, les échos et les demandes d'information complémentaire 
ne doivent pas être sacrifiés ou mis à l'écart sous prétexte d'un risque de retard par rapport au 
calendrier prévu initialement. Il faut tenir compte des impondérables et aussi du fait qu'un groupe 
peut décider d'utiliser « à fond » un envoi qu'il trouve intéressant. 

En cas de retard, il est important de prévenir le groupe partenaire afin qu'il puisse prendre ses 
dispositions. Quoiqu'il arrive, il convient de respecter les engagements pris au début du projet pour 
la durée de l'échange, car une interruption de la coopération en cours de route aurait des 
conséquences très négatives. 

En résumé, on voit à quel point cette planification est vitale pour le bon déroulement de la 
collaboration, mais qu’elle n’est pas un absolu et donc qu’elle est une aide et non une servitude. 
Planifier et improviser si besoin est ! Comme le dit si bien Richterich, cette pédagogie rappelle à 
maints égards la musique de jazz où l’improvisation joue un rôle si important : les thèmes et les 
harmonies sont connues et pour le reste on voit en situation ! On ne rejoue pas note pour note une 
partition fixée à l’avance. 

Préparation linguistique (à la rencontre) 
Comment envisager une préparation linguistique spécifique pour les élèves avant la rencontre ? 
Nombre de documents et de manuels didactiques ont pris en compte cette « situation-cible » dans 
l'enseignement des langues étrangères ces dernières années et cela constitue une aide importante 
pour enseignants et élèves. 

Toutefois cette préparation dépendra bien entendu du niveau linguistique des élèves. Si l’on 
s’adresse à des groupes * hétérogènes, comme c’est le cas bien souvent dans une coopération, 
on sera confronté immédiatement à cette question de prérequis linguistiques très différents. 

Il nous semble important de mettre en avant le fait qu’il s’agit de vivre la langue dans des situations 
qui ne sont qu’en partie prévisibles. Tous les modèles didactiques d’apprentissage des langues 
sélectionnent les situations de communication à un nombre limité de paramètres, ce qui simplifie 
les choses tout en les rendant très artificielles). C’est pour cette raison que nous pensons que la 
préparation linguistique ne peut se résumer à des énoncés prévisibles. Elle doit impérativement 
insister sur les stratégies de compréhension : comment est-ce que je peux me débrouiller – ce mot 
n’étant ici pas dépréciatif, car c’est un art que de se débrouiller ! – et apprendre à gérer une 
situation de communication où je n’aurai qu’une partie des outils possibles à ma disposition. C’est 
dans cet art de mobiliser tout ce qu’on sait qu’il faut progresser.  

La rencontre en tiers-lieu où les élèves sont amenés à beaucoup communiquer entre eux le 
montre amplement : ils ont recours à tout ce qu’ils savent pour comprendre et se faire comprendre. 
Les enjeux sont évidemment autres qu’en classe, la notation mise à part. 

Cette (relative) imperfection des énoncés linguistiques est largement compensée par le fait d’avoir 
réussi à (se faire) comprendre. Tous les témoignages le confirment : les élèves ont pris goût à la 
langue étrangère (nous dirions volontiers aux langues). Ils ont appris aussi à parler leur propre 
langue autrement pour être compris. Ce qui au regard d’une compétence de communication est 
fondamental, si on veut bien relier réconcilier et non opposer langue maternelle et langue 
étrangère. 
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Production / processus 
C'est sciemment que nous mettons ici les deux termes en relation. Dès lors que nous insistons sur 
le rôle des documents produits et échangés selon un échéancier fixé à l'avance, il pourrait sembler 
que la priorité est donnée au produit. En fait, les produits / productions ne constituent pas une 
valeur en soi, indépendamment du processus de communication qu'ils impliquent et qu'ils 
matérialisent. Il convient donc de les percevoir comme des instantanés, à un moment donné, du 
processus d'échange entre les deux groupes (cf. planification / programmation *). 

L'exemple suivant montrera l'interaction entre produit / production et processus : 

Les films vidéo réalisés par les élèves d'un collège alsacien et leurs camarades de la 
« Gesamtschule » allemande sur leurs établissements respectifs constituent un ensemble de 
réalisations (qui peuvent être considérées comme autant de textes) autonomes ayant leur valeur et 
leur signification propres. Cependant en permettant à chacun des groupes d'élèves de rendre visite 
à l'établissement partenaire et d'y tourner le cas échéant un autre film, on est amené à 
réinterpréter les réalisations vidéo comme un système où les éléments élaborés dans un ordre 
chronologique renvoient les uns aux autres, matérialisant un processus de réflexion et 
d'apprentissage dialogique, comparable à la pratique du « droit de réponse ». 

L'un des objectifs essentiels du projet d'échange réside dans le fait qu'enseignants et élèves sont 
amenés à considérer les travaux réalisés non pas comme des vérités définitives mais comme des 
étapes provisoires et transitoires, un état de la réflexion des deux groupes à un moment X du 
processus. Ceci implique que les produits ne doivent pas avoir ce caractère de perfection et 
d'accomplissement qui les réduit à des objets qu'on admire passivement mais peuvent être 
volontairement incomplets, inachevés, imparfaits, provocateurs, sources d'interrogation et de 
curiosité, en bref générateurs et incitateurs de réutilisation, d'appropriation pour ceux qui les 
reçoivent. (cf. interprétation *, qualité *, réactions/échos *) 

Projet (pédagogie du projet, structure d'enseignement sur projet) 
En plaçant au centre de ses préoccupations l'approche thématique selon différents modes 
d'appréhension et de traitement, la pédagogie de l'échange relève de « la pédagogie du projet » et 
partage avec celle-ci les caractéristiques suivantes : prédominance des méthodes actives, forte 
implication des élèves (cf. centration sur l’apprenant *) au-delà du découpage habituel en 
disciplines au sein d'une approche tout à la fois plus globalisante et plus concrète de l'objet 
d'étude, importance de l'interaction entre élèves, de la gestion coopérative de l'apprentissage, etc. 

Si la définition de ce type de pédagogie ne pose pas de problème d'un pays à l'autre, en revanche 
sa mise en pratique fait souvent appel à des traditions et des structures différentes. Elle a pris des 
formes qui varient très nettement selon les systèmes d'enseignement nationaux. 

En France, la structure qui s’est implantée historiquement est celle du Projet d'Action Educative 
(P.A.E.). Même s'il existe un ensemble considérable de P.A.E. ayant chacun leur marque 
particulière, ils ont cependant pour trait commun et pour intention déclarée d'associer un maximum 
d'élèves à des travaux concernant un thème de recherche commun. Le fait d'associer le plus grand 
nombre possible de disciplines d'enseignement permet d'en baliser le champ et de multiplier les 
recoupements. Il est intégré au temps d'enseignement et peut aller jusqu'à couvrir 10 % de celui-ci. 
En plus, il bénéficie d'un appui financier. (cf. autonomie de l’établissement *)

En Allemagne et dans les différents « Länder », on trouve, d'une part, des projets 
interdisciplinaires, et d'autre part, ce qu'on appelle des « Projektwochen » (semaines de projet) et 
des « Projekttage » (journées de projet) dans certains cas. Ces semaines de projet, qui sont 
implantées de façon variable, sont des semaines banalisées. Elles concernent des activités qui 
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n'ont officiellement rien ou peu à voir avec les disciplines d'enseignement, regroupant les élèves en 
groupes d'affinités. 

Cette simple esquisse des modalités d'implantation de la pédagogie du projet dans des systèmes 
scolaires différents laisse entrevoir les difficultés qui peuvent surgir de la mise en rapport à des fins 
de coopération. Tant pour ce qui est de la façon dont elle est intégrée que pour ce qui est de la 
philosophie éducative qui la sous-tend. 

Un exemple : 
Le cas le plus net a été celui de la coopération entre un PAE d'un collège dijonnais et des 
« Arbeitsgemeinschaften » (activités facultatives (situées) en dehors des heures de cours 
obligatoires) d'un établissement de type « Gymnasium » (lycée 1er et 2ème cycles) du Nord de la 
Hesse (cf. le projet Dijon-Frankenberg et groupes d'apprenants *). 

Deux types de problèmes sont apparus : 

1. La nécessité pour les enseignants de se comprendre, c'est-à-dire d'établir des 
correspondances, des passerelles entre systèmes éducatifs et structures institutionnelles. 
Même si tous étaient grosso modo d'accord sur les objectifs généraux et les méthodes d'une 
pédagogie du projet, chacun devait l'envisager à partir de son contexte et de ses modalités 
particulières. Par exemple, la notion de lutte contre l'échec scolaire n'a pas le même sens, s'il 
n'y a plus qu'un type d'établissement scolaire du premier cycle secondaire, comme en France 
le collège - ou s'il existe encore plusieurs types d'établissement comme en Allemagne où se 
maintient la distinction entre « Hauptschule », établissement (de) « primaire long », 
« Realschule » comparable aux anciens collèges d'enseignement généraux (CEG) ou 
d'enseignement secondaire (CES) et « Gymnasium », lycée « traditionnel » concernant le 
secondaire long (de 10 à 18 ans), avec en plus un collège unique, la « Gesamtschule » qui n'a 
pas pu s'imposer comme établissement, intégrant les anciens types. 

2. Dans une perspective d'échange de productions, les élèves allemands souhaitent pouvoir 
établir des liens personnels avec un groupe restreint, ce qui est très difficile quand il s'agit d'un 
P.A.E. soucieux d'associer un maximum  d'élèves. En revanche, il faut concéder que le P.A.E., 
dans la mesure où il s'adresse à un grand nombre d'élèves, assure aussi une plus grande 
publicité au travail qui se fait, y associe des élèves très différents pour qui le pays étranger 
resterait sinon parfaitement inaccessible et qui ne se sentiraient pas concernés par celui-ci. A 
long terme, cela peut même influencer le choix des langues étrangères. 

Publicité / intimité de l'enseignement 
Dès lors que ce qui se déroule dans la classe et dans l'établissement est en relation avec 
l'extérieur, l'enseignement perd en partie son caractère d'événement à « huis-clos », intime, 
soustrait au regard extérieur, pour devenir un dialogue ouvert, public. Cette ouverture vers 
l'extérieur qui guide enseignants et élèves ne doit pas se limiter aux seuls participants directs du 
projet de groupe-partenaire mais toucher aussi les personnes concernées de près ou de loin par 
ce qui se passe (cf. relations publiques *). Cette dimension nous semble déterminante pour ce qui 
est de la qualité du travail réalisé et de sa signification. Qui sont les destinataires possibles ? De 
quelles autorités autres que les seuls enseignants peut découler sa reconnaissance ? Quelle 
motivation peut naître de nouveaux enjeux ?  

Qualité (cf. aussi excellence par la coopération)
S'il est dans nos intentions que les élèves soient mis en situation de réaliser un échange de 
productions, nous avons pu constater à plusieurs occasions qu'ils jugeaient souvent leurs travaux en 
fonction de critères appliqués par des professionnels soucieux d'une haute qualité esthétique et 
technique. 
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Cela tient sans doute pour une part au fait que les élèves sont des enfants « gâtés » de l'ère des 
médias pour qui la perfection technique est une évidence. Cependant, dès qu'ils quittent le rôle de 
consommateurs pour essayer de faire quelque chose par leurs propres moyens, le risque est 
grand qu'ils réagissent par le découragement du débutant ou de l'amateur qui se frotte à une 
technique qu'il ne maîtrise pas (fautes *). 

Par ailleurs, les élèves peuvent dans certains cas se contenter de vouloir expédier des productions 
faites à la va-vite, négligées et il convient de poser un minimum d'exigences en ce qui concerne la 
qualité technique et esthétique, même de la part d'amateurs. 

Accepter l'imperfection de ses propres travaux ou de ceux du partenaire sans avoir de sentiments 
d'infériorité ou sans avoir honte exige un certain courage, tant de la part des élèves que des 
enseignants et il importe de l'accepter comme une limite nécessaire, tout en se reconnaissant dans 
ses « oeuvres ». 

La question de la qualité et des exigences à formuler à ce sujet a occupé une place importante et 
fait l’objet de débats animés dans les projets présentés ici, sans doute, entre autres choses, du fait 
de la participation très active d’ enseignants d’arts plastiques et d’ intervenants *(cf. 
interdisciplinarité */ fautes *). Sans oublier des philosophies éducatives différentes qui puisent leur 
source dans les conceptions divergentes des enseignants et aussi, en France et en Allemagne, 
dans des traditions différentes. 

Nous pensons que le souci d'une certaine qualité est tout à fait justifié tant qu'il n'a pas pour 
conséquence de « bloquer » toute initiative et toute tentative de débutant et, surtout, tant qu'il est lié 
au souci de mettre en rapport optimal intention et réalisation en termes de communication. 

Un exemple :  
Les chars de carnaval en miniature réalisés à Berlin et expédiés dans le sud de la France ont eu à 
leur réception un très grand succès parce qu'ils incarnaient de façon très convaincante des idées, 
des problèmes de société, tels que par exemple « la faim dans le Tiers-Monde face à l'Europe 
croulant sur le surplus de beurre ». 

Il est bien évident que, dans un cas comme celui-là, la qualité esthétique contribue beaucoup à 
provoquer un choc affectif et cognitif chez le spectateur. 

Dans un même temps, il faut insister sur la dimension « dialogique » de toute production. Comme 
l'a fort bien souligné une enseignante, la qualité esthétique et technique peut bloquer l'utilisation de 
la production transmise : on ne peut qu'applaudir à la qualité de l'illustration. Paradoxalement, une 
perspective telle que la nôtre doit concilier qualité, c'est-à-dire soin à apporter au travail en tant que 
respect du destinataire et caractère fragmentaire, incomplet, ouvert de la réalisation. 
(cf. le projet Martigues-Berlin, « La fête »). 

Réactions / échos / réciprocité 
Contrairement à ce que nous souhaitions à l'origine, il est apparu que les groupes avaient la plus 
grande difficulté à réagir « à chaud » aux envois qu'ils recevaient pour faire part à leurs camarades 
des réflexions et des réactions suscitées par les documents et productions qui leur étaient 
destinés. Ce point faible renvoie à deux questions : 

En règle générale, le rythme de travail est soutenu et les enseignants et les élèves ont toutes les 
peines du monde à suivre le calendrier prévu, parallèlement à toutes les obligations « normales » 
de l'enseignement habituel et en comptant tous les imprévus qui viennent perturber le déroulement 
du projet (cf. planification *). De par leur nature, les réactions ne sont pas prévisibles et si l'on veut 
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en faire la base d'un échange fructueux, elles risquent de mettre à mal la planification du travail. 
(cf. gestion du temps *). 

– Les élèves, et c'est bien normal au départ, sont très absorbés par leurs propres réalisations. Il 
semble que cet investissement les empêche dans un second temps d'appréhender avec la 
même intensité les productions « étrangères » qui leur parviennent. 

Partant de ces constatations, nous souhaiterions formuler quelques recommandations : 

- il faut prévoir dès le début, au moment de l'établissement de la planification de la coopération 
des « temps morts », des espaces intermédiaires pendant lesquels les réactions, les 
demandes d'information complémentaire sont possibles et ne pas seulement tenir compte des 
dates d'expédition pour les envois (cf. Elèves sans frontiers..., planification *) ; 

- les documents doivent toujours être resitués dans la perspective de l'échange et ne pas 
s'autonomiser (production / processus *). Pourtant, il serait souhaitable que chaque groupe 
décrive pourquoi il a voulu réaliser tel document, comment il s'y est pris, quelles difficultés il a 
rencontrées, etc., bref qu'il ne livre pas un produit fini mais qu'il permette à ceux qui vont le 
recevoir de reconstituer son histoire, sa vie. Les enseignants sont appelés à jouer un rôle 
important à ce niveau en rappelant toujours aux élèves la nature processuelle de l'échange et 
en donnant les impulsions nécessaires dans certaines situations (matériaux / supports *). 

Relations publiques 
Il nous paraît extrêmement important de faire connaître ce type de travail auprès des différentes 
personnes et groupes concernés directement et indirectement (collègues de toutes disciplines, 
direction et personnels de l'établissement scolaire, inspection, parents d'élèves, municipalité ...) 
afin d'en faire comprendre le caractère, éventuellement perçu comme inhabituel et d'éviter les 
attitudes de refus et même de rejet. Les expériences déjà réalisées nous incitent à recommander 
une telle information deux fois par an : une première fois en début d'année pour faire connaître le 
thème de travail envisagé, les démarches adoptées, les liens existant avec les objectifs 
traditionnels des disciplines concernées, et ce, en faisant appel à des expériences vivantes et 
concrètes afin que des non spécialistes voient de quoi il retourne et en quoi ce travail est justifié. 

L'expérience a montré que le soutien direct de collègues enseignant la même discipline était plutôt 
l'exception que la règle. On a pu cependant constater que, dans bien des cas, la durée a joué en 
faveur d'un tel projet, à condition qu'une information régulière ait été adressée aux collègues. 
Certains se laissent  petit à petit convaincre et finissent par s'associer à la démarche. 

La présentation de ce travail à d'autres collègues de la ville, de la région peut déboucher sur la 
constitution d'un groupe de formation permanente regroupant des enseignants désireux 
d'entreprendre cette démarche ou de renouveler une pratique d'échanges dont ils ne sont pas 
satisfaits (cf. formation *). 

La deuxième présentation publique a pour but de faire connaître les travaux réalisés au cours de 
l'année et doit donc avoir lieu en fin d'année scolaire ou au début d'une nouvelle année. Elle 
s'adresse à différents publics : classes ou groupes d'élèves de l'établissement non associés au 
projet, parents d'élèves, personnes extérieures à l'établissement mais s'intéressant à la vie de ce 
dernier (habitants du quartier, anciens élèves ...). Cette présentation peut prendre la forme d'une 
exposition regroupant des panneaux muraux et stands où l'on peut voir les documents réalisés par 
les deux groupes (albums de photo, roman photo, objets divers tels que masques, chars de 
carnaval d'un des projets réalisés, Internet, etc.) 

Les productions peuvent également être montrées dans les classes à des élèves qui n'ont pas 
participé au projet et qui le découvrent par le biais des réalisations concrètes auxquelles il a donné 
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lieu. Allant au-delà d'une contemplation passive, ils peuvent se les approprier à leur tour pour 
travailler et apprendre. 

Enfin, la présentation peut revêtir la forme de sketches et de saynètes joués à l'occasion d'un 
spectacle organisé spécialement dans le cadre de la fête de l'école ou bien dans toute autre festivité 
locale. 

Les élèves doivent avoir connaissance de la présentation publique, dès le début, ce qui permet de 
guider le travail et de créer un cadre qui implique une responsabilité à l'égard d'un projet destiné à 
déboucher sur l'extérieur. 

Dans les projets réalisés, de nombreux élèves considéraient à l'origine la présentation publique 
comme superflue, mais ils se sont montrés fiers de leur travail, dès lors qu'un public extérieur s'y est 
intéressé. Dans plusieurs cas, les projets ont été repris par la presse, la radio et la télévision. En 
règle générale, les médias sont d'ailleurs tout à fait disposés à se faire l'écho d'un tel travail. 

Il est enfin recommandé d’établir une documentation fouillée et systématique du travail réalisé pour 
les élèves eux-mêmes, leurs parents, tous ceux qui sont partie prenante. Elle permet de 
reconstituer le chemin parcouru dans tous ces détails, de montrer les succès, les difficultés 
surmontées ainsi que celles qui demeurent, pour que le projet fasse l'objet d'un débat ouvert et 
d'une réflexion enrichissante et communicable à d'autres (cf. évaluation * et documentation *) 

De tels projets enfin peuvent contribuer à la création d'un patrimoine de chaque établissement (cf. 
mémoire du projet *) 

Rencontre 
Nous entendons par là le fait que des élèves de différents pays se retrouvent en un même lieu 
géographique pour travailler en commun sur un même sujet (cf. le projet Marseille-Francfort le
tiers-lieu *). Nous en réserverons donc l’usage par opposition à la notion d’ »échanges » qui insiste 
elle plus sur l’accueil de l’un par l’autre.  

Celle-ci n'est pas à nos yeux indispensable pour réaliser un projet d'échange de documents et de 
productions comme on l’a vu. 

Dans le cas d'un projet d'échange et de rencontre entre le collège alsacien et l’établissement de type 
« Gesamtschule » (cf. le projet Hochfelden-Niederroden – première et deuxième formule), il y a eu 
deux « rencontres normales » (échanges d'élèves) et une rencontre en tiers-lieu. On peut y 
comparer pour un même contexte les avantages de l’un et de l’autre et surtout, les raisons qui ont 
amené à la mise en place d’une rencontre en tiers-lieu. Dans le cas du projet Marseille-Francfort, 
cette formule a été choisie dès le début. (cf. tableau récapitulatif des projets annuels entre 1993 et 
1998) 

Roman-photo 
Il s'agit de l'un des genres, de l'une des techniques utilisées (cf. le projet Hochfelden-Niederroden, 
première formule). Ce genre de littérature populaire est plus répandu en France qu'en Allemagne, ce 
qui montre que la question du genre n'est pas seulement une affaire de technique mais relève aussi 
de phénomènes culturels. Il en va de même par exemple pour la « BD ».  

Dans une histoire intitulée « Pour l'amour de la musique », les élèves évoquent les problèmes que 
rencontrent les jeunes dans leurs loisirs dans une petite ville de province quand ils ne disposent pas 
de local pour se rencontrer et de chaîne stéréo pour écouter leur musique. L’histoire de vol de la 
chaîne du collège n’est pas tant une histoire policière que la façon qu’ils ont choisi de parler de ces 
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problèmes qui leur tient particulièrement à coeur et dont ils veulent parler à leurs partenaires 
allemands. 

La présence d'éléments de référence visuels fait que le sens des textes d'accompagnement est plus 
facilement accessible, même si ceux-ci véhiculent à leur tour d'autres informations à caractère socio-
culturel. Comme cela s'est fait pour « L’amour de la musique », les textes peuvent être rédigés dans 
plusieurs langues, à la façon d'un sous-titrage et se prêtent à différentes formes d'utilisation, selon 
que les élèves les déchiffrent ou bien anticipent sur leur contenu à partir des images, les complètent, 
les varient, etc. Il est aussi facile de photocopier les photos ou de les projeter sous forme de diapos 
noir et blanc. 

Pour conclure, notons enfin une particularité très intéressante du roman-photo : celui-ci de par sa 
nature hybride, liaison langue / image et surtout langue / corps permet de mettre en lumière les 
liens qui existent entre la langue et le langage corporel. Les élèves-lecteurs repèrent très vite les 
photos où le contenu linguistique et l'attitude corporelle, la mimique, le geste ne vont pas ensemble 
ou bien où le rapport est différent de ce qu'il serait dans leur langue maternelle. Pour les élèves qui 
font le roman-photo, il les amène à corriger, c'est-à-dire à expliciter la nature et le contenu de ce 
rapport. Par ce biais, cet aspect de la communication extra ou paralinguistique, souvent négligé en 
langue étrangère, devient accessible. Il est aussi plus facile de retenir une expression, une phrase 
en langue étrangère quand celle-ci « prend corps ».  

Roman virtuel 
Les techniques modernes de communication permettent d'écrire un  « roman virtuel » réalisé par 
des classes de différents établissements situés dans différents pays mais dans une langue 
commune qui, normalement, est une langue vivante enseignée à l'école. L'OFAJ a proposé de 
telles démarches dans sa lettre électronique (cf. site Internet de l’OFAJ et 
http://www.edu.francetelecom.fr/ « Roman virtuel »). La démarche est en tout point semblable à 
celle décrite  dans le projet Hochfelden-Niederroden deuxième formule (« les espions surveillent le 
collège »). Un « maître », celui qui propose la démarche, gère le tout, propose un lieu : en 1999 il y 
avait la « Hallig Wissel » (sorte d’île en Mer du Nord, au large de la Frise septentrionale), suivie 
d'informations sur ces îles très particulières, susceptibles de provoquer l’imagination. Plusieurs 
personnages sont proposés parmi lesquels une classe participante doit en choisir un, par exemple, 
pour la Hallig Wissel, un pasteur protestant (un enseignant, un pêcheur, une famille avec un 
fantôme, une veuve qui loue des chambres à des touristes.... La première tâche consiste à décrire 
au plus près ces personnages. L’un d’eux est « marié avec Christel, a 5 enfants (Paula...), il habite 
une maison retapée après le grand raz-de-marée de 1956 sur une des 5 « Warft »... Lors de la 
troisième étape, le « maître du récit » introduit un évènement (menace de nouveau raz-de-marée). 
Ce qui est écrit par chaque partenaire est toujours mis en commun par le celui-ci qui peut, si cela 
lui semble nécessaire, ajouter ou modifier quelque chose pour que le roman puisse avancer).  

Comment travailler là-dessus en classe? Il y a plusieurs possibilités. L’une consiste à familiariser 
les élèves en classe avec la consigne et à donner comme devoir que chaque élève rédige 5 
phrases à la maison. Au cours suivant, on fait lire toutes les phrases en notant au tableau sous 
forme de mots-clefs les idées importantes. Après on en discute pour savoir quel aspect on veut 
retenir ensemble pour la description qui sera envoyée au coordinateur du récit. Il est aussi possible 
de mettre en place 4 sous-groupes qui élaborent chacun de leur coté des fragments de texte. La 
réalisation varie selon les possibilités techniques de l'établissement (et des possibilités que des 
élèves ont à la maison). Les textes sont rédigés le cas échéant sous forme manuscrite, puis tapés 
une fois choisis et revus pour être envoyés en fichier attaché à un courriel * au coordinateur. 
Chacun doit toutefois respecter la consigne et réutiliser les personnages décrits par les 
partenaires.  
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Le dispositif de travail est fort souple et permet de travailler avec un nombre plus ou moins grand 
de partenaires (de deux partenaires dans un contexte binational à plus, dans le cadre d'un projet 
Comenius, par exemple).  

Techniques 
Nous entendons par là les différentes formes de travail et de médiatisation utilisées pour élaborer 
les documents à expédier (cf. carte postale *, bande dessinée *, collage *, courriel *, diapositives *, 
roman-photo *, jeux *, vidéo *). Les techniques sont bien sûr très différentes d'un groupe à un autre 
et, selon la taille du groupe et la nature des activités, on aura affaire à des travaux individuels et de 
groupe distincts ou bien des tâches communes à tous. Ceux-ci ne pourront d'autre part pas 
toujours être réalisés pendant les cours (cf. gestion du temps *). Dans le cas de la vidéo par 
exemple, certains enregistrements ont été faits en dehors des horaires habituels et même pendant 
le week-end. Pour les collages, ceux-ci ont été réalisés en classe à partir de documents bruts 
collectés sous forme de devoirs à faire à la maison. 

Télévision 
Celle-ci est l'un des thèmes de recherche * retenus dans le cadre d'un projet entre le collège 
alsacien et la « Gesamtschule » allemande (cf. le projet Hochfelden-Niederroden deuxième 
formule). Il a donné lieu à la fabrication d'un montage vidéo. Notons au passage que les élèves 
français ont étudié la télévision en tant que phénomène culturel (consommation hebdomadaire, 
attitudes par rapport à celle-ci, problèmes éducatifs qui s'y rapportent) et aussi en tant que support 
médiatique ayant ses caractéristiques propres (aperçu général de la télévision française, de son 
style, des émissions d'information aux annonces publicitaires, et enfin une liste par ordre de 
préférence des émissions et des annonces publicitaires les plus appréciées du groupe). 

La rencontre * en terrain neutre a donné lieu à une approche critique de ce thème sur un mode 
interculturel grâce à plusieurs groupes composés à égalité d'élèves français et allemands qui ont 
réalisé chaque soir un journal télévisé de 20 heures franco-allemand. On y trouve savamment 
combinées des informations dans les deux langues, des « reportages », des « interviews » et des 
éléments graphiques divers (dessins pour la météo, collages). 

Pour ceux qui souhaiteraient utiliser la vidéo * dans un échange de documents, précisons que la 
France et l'Allemagne utilisent des systèmes différents pour la couleur et qu'en conséquence, tout 
document enregistré en SECAM et visionné en PAL perdra sa couleur et sera réduit à une version 
noir et blanc. Idem pour un original PAL passant en SECAM. N'hésitez donc pas à faire des essais 
avant d'entreprendre un tel travail. Certains organismes disposent d'un appareil permettant le 
repiquage dans l'autre système d'un système à l'autre. Renseignez-vous donc par exemple, 
auprès des CRDP et CDDP de votre région. 

Thème de recherche / de travail 
Avec un seul thème de travail, commun aux deux groupes, ce qui est observé, fait, dit ou écrit de 
part et d'autre peut être comparé. Voici quelques exemples de thèmes empruntés aux projets de 
coopération réalisés : 
« Notre école / la vôtre » 
« La fête » 
« La pierre » 
« L'habitat / la ville » 
« Les contes » (Ch. Perrault, les Frères Grimm) 
« Le bois, l'arbre, la forêt » 
« La communication publicitaire / l'image de la France et de l'Allemagne dans la publicité » 
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Il faut d'abord réussir à se mettre d'accord sur le choix d'un thème commun. L'expérience a montré 
que ce choix était étroitement lié à une culture éducative et pédagogique », propre à chaque pays, 
c'est-à-dire d'une part, à des traditions, des formes de pensée, des valeurs, d'autre part à 
l'environnement social et politique du moment. 

Les élèves allemands proposent très souvent des thèmes écologiques, par exemple, ce qui n'est 
pas ou peu le cas du côté français. En revanche, le racisme et le chômage sont très présents chez 
ces derniers. 

Lors des négociations sur le choix des thèmes, il est donc important de resituer chacun de ceux-ci 
dans son contexte, de montrer qu'un thème ne tombe pas du ciel et qu'il est l'expression d'une 
société. Cependant, on peut assister à une convergence des préoccupations : le thème « le bois, 
l'arbre, la forêt », qui fait suite à une coopération pédagogique longue de plusieurs années, 
constitue une sorte de synthèse entre les préoccupations écologiques des élèves allemands qui y 
ont participé et l'accent mis du côté français par la pédagogie Freinet sur l'élément « naturel ». 

La définition du thème peut poser problème à l'intérieur même des groupes-partenaires et peut 
prendre du temps. L'enseignant ou l'équipe pédagogique doit s'y prendre suffisamment à l'avance 
pour en débattre avec le partenaire. 

La consultation des élèves ne se révèle possible que dans le cadre d'une coopération déjà établie. 

Pour une première tentative, les enseignants se référeront dans leur choix aux souhaits que les 
élèves ont pu exprimer plus ou moins clairement, sans toutefois forcément procéder à un travail 
systématique visant à faire émerger les thèmes possibles. 

Chaque enseignant peut aussi faire un ensemble de propositions tirées de son programme 
d'enseignement. Les partenaires tenteront alors de se mettre d'accord sur un thème recoupant leurs 
préoccupations en soumettant les propositions réciproques au choix des élèves. Les propositions 
retenues en dernier lieu peuvent être ensuite affinées par les élèves en vue de l'échange de 
documents et de productions. 

Le thème peut enfin avoir le caractère d'une technique, d'une perspective de travail, d'une 
« matrice ». Lors de la deuxième année de coopération entre le collège alsacien et son partenaire 
allemand, chaque groupe devait fabriquer un personnage-fétiche qui le représenterait. Les 
personnages devaient être échangés, puis se rencontrer pour entreprendre quelque chose 
ensemble, construire « une histoire franco-allemande ». Ce travail n'a malheureusement pas pu être 
poursuivi, le groupe allemand ayant refusé la consigne. 

À titre de comparaison on pourra se référer au projet Marseille-Francfort où on retrouve les mêmes 
questions dans un autre contexte (rôle et choix du thème, implication des élèves, etc). 

Thésaurisation 
(Cf. documentation) 

Tiers-lieu / lieu de rencontre 
Cf. le projet Marseille - Francfort : le lieu/le tiers-lieu

Vidéo 
Celle-ci a souvent été utilisée pour permettre aux élèves de se présenter et de faire connaissance, 
d'enregistrer des saynètes et des sketches à expédier, enfin pour un travail de réflexion et de 
création au cours d'une semaine de rencontre *
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Les enregistrements vidéo supposent une certaine maîtrise de la technique (maniement de la 
caméra, problème de la qualité du son, etc.), mais les élèves sont enthousiastes et tout à fait en 
mesure de se lancer tout seuls après avoir été initiés, l'idéal étant bien sûr que cette initiation puisse 
se faire dans le cadre scolaire (club vidéo) ou à l'occasion de certains séjours en dehors de 
l'établissement (classes vertes, par exemple). 

Un équipement minimal avec caméra et moniteur est nécessaire. On peut même réaliser des 
montages rudimentaires avec celui-ci, si on ne dispose pas de banc de montage facilement 
accessible. Si l'on fait exception de la question des systèmes de couleur utilisés, qui impose 
l'usage du noir et blanc au décodage (cf. télévision *), le reste ne pose pas de problème, dès lors 
qu'on utilise le même type de cassette (le plus souvent VHS). Entre temps, la diffusion de caméras 
reposant sur un système numérique offre de nombreuses possibilités nouvelles et simplifie aussi 
les manipulations techniques. 

Si l'on fait appel à un tel support, c'est bien évidemment pour utiliser ses ressources propres, donc 
l'image mobile et le son combinés l'un à l'autre. Il faut éviter de préférence de trop filmer des 
documents fixes, ce qui provoque très vite la lassitude des élèves habitués à tout autre chose ! 

A titre de séquence très réussie, citons une présentation d'élèves qui se situait dans le cadre d'une 
histoire d'espions en train d'observer le collège considéré comme suspect du fait de ses relations de 
travail avec l'Allemagne !  

La vidéo se prête en outre particulièrement bien à la documentation d'un processus que l'on peut 
ensuite reconstituer (élèves réceptionnant d'un envoi, réalisant des documents, enregistrements de 
jeux pendant une rencontre, etc.).  
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Bibliographie et ressources sur Internet : une sélection 
Bibliographie sélective  

La plupart des publications de l’OFAJ concernent ce thème. On les trouvera aisément sur le site 
Internet cité plus bas. Nous ne citerons que celles auxquelles nous nous référons explicitement 
dans le texte. 

Académie de Nancy-Metz, - Inspection Académique de la Moselle / Ministerium für Bildung, Kultur 
und Wissenschaft des Saarlandes : La Coopération transfrontalière de proximité / 
Grenzüberschreitende nachbarschaftliche Zusammenarbeit. Saint-Avold : Centre Transfrontalier 
de Documentation et de Formation pour l’Apprentissage de la Langue du Voisin (c/o Collège Jean 
de la Fontaine, rue de Liévin, F – 57500 Saint-Avold), octobre 1995, 294 p.  
Cette documentation bilingue montre les difficultés (dont les aspects historiques) mais aussi les 
chances d’une coopération de proximité (enseignement de la langue du voisin, formation et 
formation continue des enseignants etc.) Un chapitre traite explicitement de la rencontre (p. 212-
248) comme l’un des fondements de l’enseignement de la langue du voisin. Bibliographie.  

Alix, Christian / Bertrand, Gilles (Ed.) : Pour une pédagogie des échanges. Le Français dans le 
monde, Numéro spécial, Paris,  février/mars 1994, 192p. ISSN 0015-9395  
Les 36 articles couvrent les aspects les plus divers des rencontres et échanges regroupés en 
quatre grands chapitres : 1. La rencontre, avec qui, pourquoi ?  2.  Façons de se rencontrer, 
manières d’échanges  3. Entre ouverture à l’autre et fermeture sur soi  4. Se former à la pédagogie 
des échanges. La diversité des démarches proposées et des points de vue exposés stimule la 
réflexion aussi bien qu’elle invite à modifier sa propre pratique. La bibliographie offre d’excellentes 
possibilités d’approfondissement.   

Alix, Christian et al.: La pédagogie des échanges - Buts et moyens de la formation des 
enseignants. Se rencontrer pour se former – Se former à se rencontrer. Conseil de l'Europe, 
Strasbourg 1993, 65 p. = Publication du Groupe de Recherche Européen sur la Formation aux 
Echanges Scolaires (GREFES) de l'Association Européenne des Enseignants (AEDE).   
Cette brochure décrit une recherche en formation et une méthodologie de formation à la pédagogie 
de l’échange et de la rencontre élaborée en commun , expérimentée dans différents pays 
européens et ensuite évaluée par un groupe international de formateurs. L’originalité de la 
démarche vient de ce qu’il ne s’agit pas d’un modèle national transféré ensuite dans un autre 
contexte mais de l’intégration, dès le stade de la conception, d’éléments de contextualisation. Les 
concepteurs, en tant qu’équipe d’animation, ont ensuite expérimenté dans chacun des contextes 
les propositions méthodologiques, mises en place en fonction des données spécifiques du 
système de formation national puis les ont évaluées.  

Alleman-Ghionda, Cristina (Sous la direction de) : Éducation et diversité socio-culturelle. Paris : 
L’Harmatan 1999, 313 p. 
Les textes ont en partie été présentés oralement dans le cadre du Congrès de l’ARIC au 
symposium « éducation interculturelle » à l’Université de  Saarbrücken (Sarrebruck) en 1994. On y 
trouve des textes très riches sur différentes questions de l’éducation interculturelle concernent 
aussi l’organisation des échanges. Le texte de D. Feldhendler : Formation à la relation 
interculturelle par des approches psychodramatiques et dramaturgiques (p. 249-264) et de O. 
Lüdemann / C. Mustacchi : Masques, paroles et théatre : un potenciel interactif de langues 
interculturels (p. 265 – 292) sont très stimulants pour les rencontres de jeunes qui n’apprennent 
pas (encore) la langue de l’autre comme langue vivante. 

Alvarez De Eulate, Evangelina / Del Rey Belinchon, Juan : De la vidéo-correspondance au roman-
photo. In : Le Français dans le Monde, Numéro 282, Juillet 1996 
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Cette expérience entre l'Instituto Bachillerato Leopoldo Cano de Valladolid (Espagne) et le Collège 
Sévigné de Gagny (France) a été réalisée dans le cadre du programme Lingua.. Elle est partie 
d'un stage de vidéo-correspondance pour mettre en place un projet qui, s'appuyant sur l'échange 
de lettres vidéo, a été élargi à une production de roman-photo. Ce type de document, qui ne 
requiert pas de matériel important, était parfaitement réalisable dans le cadre d'une coopération. 
C'est ainsi que les deux équipes ont fait produire deux romans-photos, chacun en deux versions, 
française et espagnole, soit quatre romans-photos au total. 

Bauer, Siegfried (Eds :) : Brücken schlagen, Creare ponti, Crié liams. Partnerschaften zwischen 
Klassen mit verschiedener Unterrichtssprache.[Parténariat entres des classes de différents 
langues d‘enseignement] Bozen : Pädagogisches Institut für die deutsche Sprachgruppe 
(Runkelsteinerstr. 8, I - 39100 Bozen/Bolzano/Bulsan) 1997, 207 p. 
Ce recueil de textes de la Région trilingue (Allemand, Italien, Ladin) du Haut-Adige (Tirol du Sud) 
en Italie fournit de nombreuses idées pour une coopération et des échanges entre des classes 
d’une région frontalière où le problème d’une mutuelle compréhension se pose très fort.  

Bertoletti, Maria Cecilia : Nous, vous, ils... : stéréotypes identitaires et compétence interculturelle. 
In : Le Français dans le Monde, Numéro 291, Août/Sept. 1997  
Nous, vous, ils... ou comment débusquer les stéréotypes réciproques sur l'identité nationale de 
différents pays par un jeu de documents, d'activités et de regards croisés et (pro)poser ainsi une 
modeste pierre à la construction d'une compétence interculturelle. Dans le cadre d'un 
enseignement/apprentissage d'une compétence communicative en langue étrangère ou seconde, 
la compétence culturelle est de toute évidence un objectif essentiel. Mais comment cette 
compétence interculturelle peut-elle être atteinte en milieu scolaire ? Comment bâtir un curriculum 
dont elle soit la cible finale ? Sur quelle progression, à partir de quels matériels ? 

Bilan et perspectives des échanges scolaires. Actes du colloque à Barcelone 13-17 mars 1991 
(EDS : Commission des Communautés européennes, Task Force Ressources Humaines) 
Bruxelles : 1991 (TFRH / 312-91), 196 p . 
Les actes de ce colloque présente les réflexions et les propositions de la Commission Européenne 
avec quelques objectifs, de courtes présentations de différents projets dans leurs démarche et 
avec les différents partenaires. Les textes des travaux de groupes ainsi que les compte-rendus des 
tables rondes donnent une bonne idée des différents points de vue et des démarches. Les 
conclusions restent intéressantes, même si certains aspects sont dépassés. 

Brunet, Ana : Récits de voyage : contact et perception de l'altérité. In : Le Français dans le Monde, 
Numéro 283, Août/Sept. 1996 
Les considérations sur le genre littéraire du récit de voyage ont conduit les auteurs à se demander 
si les récits que les élèves font de leurs voyages à l'étranger ne fourniraient pas des 
renseignements précieux. Comment savoir ce qui se passe dans leur tête au contact d'une culture 
différente ? Comment un adolescent de notre époque vit-il la relation avec « l'autre » ? Comment 
cette expérience est-elle ressentie, avec quelles joies, avec quelles inquiétudes ou quelles 
angoisses, avec quels résultats ? 

Caré, J.M. / Dubos, J.L./ Irlande, J.: « Mesdames et Messieurs, Bonsoir !... », Simulation d'un 
journal télévisé, Paris : BELC, 1979  
Un travail très intéressant sur la culture télévisuelle française dans sa démarche et ses réflexions 
proposées même si il date. 

Colin, Lucette / Müller Burkhard : La pédagogie des rencontres interculturelles. Paris : Anthropos 
1996, 297 p.  
L’ouvrage regroupe 19 articles d’auteurs français et allemands qui y rapportent leurs expériences 
tirées d’un travail dans le cadre de l’OFAJ. Une partie traite de l’apprentissage de la différence, la 
suivante des supports pédagogiques comme construction d’une médiation avec la culture 
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étrangère, la troisième des pratiques et des formes de la pédagogie des rencontres internationales 
et la dernière de la diversité des perspectives en matière de formation interculturelle et leurs 
enjeux. Un article de Ewald Brass qui a longtemps dirigé le Bureau « Recherche sur les 
échanges » de l’OFAJ conclut le tout.  

Conseil de l’Europe / Conseil de la Coopération culturelle : Histoires sans frontières : guide 
pratique pour les projets pilotes internationaux sur l’histoire dans les écoles en Europe. 
Strasbourg : Conseil de l’Europe 1996, 59 p. (CC_EC/HIST (96)2   
Les frontières n’ont pas cessé de bouger en Europe. Cette évolution a des conséquences pour 
l’enseignement de l’histoire. L’histoire enseignée dans le cadre d’un système national a tendance à 
être dominée par l’histoire « nationale ». C’est pour cela qu’une approche internationale de 
l’enseignement de l’histoire serait souhaitable pour rendre compte plus objectivement des faits ou 
des périodes historiques. L’objectif du guide est de dégager des approches innovatrices dans ce 
domaine et de formuler des recommandations pratiques à l’intention des concepteurs de 
programmes et des enseignants. 

van Daal-Hartong, A.-M./ Coyle, Doreen, Evertsson, Johne : Portes ouvertes. Guide pratique des 
échanges scolaires (Fédération Internationale des Professeurs de Français - Commission Europe 
de l’Ouest) Sèvres 1987 304 p.  
On trouve dans ce livre, bien qu’ancien, beaucoup de suggestions et d’idées pour un échange 
dans le cadre de l’enseignement d’une langue vivante visant surtout à motiver les élèves à 
l’apprentissage de celle-ci. 

Demorgon, Jacques / Lipiansky, Edmond Marc (Sous la direction de) : Guide de l’interculturel en 
formation. Paris : Retz 1999, 349 p.  
Ce guide comporte des textes de 27 auteurs. Il est organisé en trois grands chapitres 1) Situer les 
problématiques interculturelles, 2) Interpréter les communications interculturelles et 3) Intervenir 
dans les relations interculturelles. Il se présente de manière didactique en proposant des textes 
explicatifs ou des exemples en version originale et en donnant des références pour 
l’approfondissement. Il peut être utile pour se préparer comme aussi dans en cas de problème ; 
malheureusement il y manque un registre de mots-clefs. 

Echanges scolaires multilatéraux et interculturels. Propositions pour une formation d’opérateurs 
d’échanges. Luxembourg : Ministère de l’Education Nationale. 1995, 175 p.  
Dans le cadre d’un programme LINGUA, cinq instituts (dont le Centre International d’Études 
Pédagogiques/CIEP de Sèvres) qui offrent des formations continues, ont travaillé sur « les 
échanges scolaires multilatéraux et interculturels ». La publication  présente une description du 
projet et propose des modules de formation (re)groupé sous trois rubriques : l’échange scolaire 
multilatéral, l’interculturel et la conduite de projet. On y trouve des propositions d’évaluation et une 
bibliographie. 

Eriksen Terzian, Anna : Vidéo et pédagogie interculturelle. Paris : Antropos, 206 p.   
À l’origine, une expérience d’échange scolaire dans le cadre d’un projet d’action éducative qui s’est 
servi de la vidéo comme moyen de communication entre les jeunes Danois et Français et comme 
médiateur entre la culture scolaire et la culture des jeunes. L’auteur propose une réflexion sur des 
méthodes et des pratiques éducatives qui prennent en compte la complexité culturelle des élèves 
et montre la spécificité de la vidéo comme outil pédagogique. 

Hall, Jenny : Les échanges scolaires : un outil pour la compréhension mutuelle dans une société 
multiculturelle. Rapport général de la 6e conférence du réseaux sur les liens et les échanges 
scolaires à Soleure, Suisse, 5-7 octobre 1995. Strasbourg : Conseil de l’Europe, 1996 
DECS/SE/Sec(96)10, 64 p. 
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La conférence a examiné comment les échanges scolaires pouvaient contribuer à favoriser la 
promotion des « valeurs » afférentes aux Droits de l’homme, à la citoyenneté, à la compréhension 
et au respect mutuel dans une société multiculturelle. 

Kattiyapikul, Sompid : Éduquer la perception interculturelle. In : Le Français dans le Monde, 
Numéro 294, Janvier 1998  
La première étape à franchir dans un cours de français du tourisme, c'est de sensibiliser les 
apprenants par une approche interculturelle. L'objectif initial de cette démarche est « l'ouverture à 
la différence ». Elle privilégie ainsi la relation entre la culture maternelle de l'élève et la culture 
enseignée. Elle consiste à faire découvrir une démarche d'interprétation de la différence culturelle : 
prise de conscience des effets de la stéréotypie, découverte des capacités à assumer les 
situations de dysfonctionnement et de malentendus culturels dans la communication... L'apprenant 
doit être conscient que la perception, la compréhension et l'interprétation sont déjà des éléments 
essentiels dans la communication entre locuteurs de même langue maternelle : elles seront 
d'autant plus importantes entre locuteurs de langue et de culture différentes. 

Kodron, Christoph / Kubina, Christian / Kuhley, Horst : Ecoles d'Europe en Hesse, un vaste modèle 
innovatif ; enquête pour l'Observatoire Européen des Innovations en Education et en Formation.  
Frankfurt a.M. : DIPF 1998 ; 112 p., Présentation : Deutsch, English, français)  
(INTERAGLA-DOKUMENTATION 18) ISBN 3-88494-200-X, aussi au WWW sous :  
http://www.inrp.fr/Acces/Innova/Savoirs_nouveaux/Etudes_de_cas/Apprentissage_langues/Allema
gne_2_02_page_totale.htm  
La mise en place et l’évolution du modèle des «Ecoles d'Europe en Hesse» [Europaschulen in 
Hessen] est décrite ici à partir des centres d'intérêt et d’une grille de lecture de l'Observatoire de 
l’innovation en Europe et mise en relation avec différents modèles d'innovation. La présentation du 
pilotage et du suivi scientifique sert d’introduction avant de se pencher sur les innovations 
importantes en matière de contenu et d'organisation dans le cadre des Ecoles d'Europe. On y 
aborde le problème des « écoles associées » et les effets démultiplicateurs du modèle sur d'autres 
établissements ainsi que l’évaluation provisoire de cette innovation et ses perspectives à plus long 
terme. Une bibliographie permet d’accéder à de plus amples informations. 

Lectures croisées = Jugendliteratur im Austausch : des échanges scolaires binationaux et 
interdisciplinaires sur les livres de jeunesse français et allemands. Montpellier : CRDP / Frankfurt 
am Main : Institut français 1996, 161 p.  
Cette brochure présente une série intéressante de projets franco-allemands qui ont tous en 
commun d’utiliser la littérature de jeunesse comme référence et comme support (bilingue). 

Liberman, Myrtha / Molinié, Muriel. Trajectoires biographiques et espace théâtral : In : Le Français 
dans le Monde ; Numéro 288 ; Avril 1997 :  
Partir d'un atelier d'écriture autobiographique et passer du récit écrit des actions à l'action 
théâtrale : tel était le projet proposé par l'atelier « De l'écriture à la mise en scène du récit », dans 
le cadre du stage d'été 1996 du Bureau pour l’Enseignement de la Langue et de la Civilisation 
(BELC/CIEP) à Caen. Il s'agissait de transposer au théâtre l'étonnant mélange imaginaire et 
historique qui imprègne la mémoire en partant de cultures maternelles en langue étrangère pour 
parvenir à une réalisation collective. Sous le titre « Raconte-toi mon histoire », cette réalisation 
s'est traduite dans un spectacle présenté en fin de stage. 

Mairesse, Paul : Multimédia : intégration à la classe de langue. In : Le Français dans le Monde, 
Numéro 297, Août/Sept. 1998. 
L’une des façons de dépasser les limites de l'ordinateur tout en profitant pleinement des avantages 
du travail en autonomie (souplesse, responsabilisation de l'apprenant, exploitation efficace des 
ressources dont on dispose, gain de temps pour les activités nécessitant la présence des acteurs 
de l'enseignement institutionnel), c’est d'intégrer la médiathèque et ses outils multimédias à la 
pratique de classe. L'exemple d'intégration proposé ici repose sur trois types d'activités : - une 
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séquence d'activité multimédias extraite de faits divers, pratiquée en autonomie par chacun des 
apprenants en médiathèque ; - des activités préparant en classe au travail en autonomie ; - des 
activités prolongeant en classe le travail en autonomie. Les activités de classe reposent sur des 
fiches d'exercice et/ou des photocopies de documents étudiés en autonomie ou de documents en 
rapport étroit avec ces derniers. 

Ministère de l’Education nationale de la recherche et de la technologie (Eds : Didier Paris): 
Passeport, Guide des échanges éducatifs internationaux. Marseille : CNDP/CRDP (31, boulevard 
d’Athènes, 13232 Marseille Cedex 01) (ISBN CRDP : 2-86614-356-6), 1999, 46 p.  
Textes utiles pour les directeurs d’établissement et les enseignants qui visent ou veulent s’informer 
sur ce thème. On y trouve des explications sur les possibilités dans le cadre binational (par 
exemple de l’OFAJ) ou multilatéral (comme ceux de l’Union européenne Comenius, Leonardo...) et 
les références aux textes officiels.  

Navet-Arduin, Odile (dir) : Pédagogie sans frontières : guide à l’usage des enseignants. Lille : 
CRDP de L’Académie de Lille (3, rue Jean Bart, 59018 Lille) 1998, 160 p.  
Destiné aux responsables d’établissements, ce guide a pour objectif de répondre au besoin de 
proposition en matière de correspondances scolaire, de voyages, d’appariements d’établissements 
et de stages en entreprises à l’étranger. Annexés sur disquette, on trouve les textes officiels 
concernant la pédagogie des échanges et une liste par pays des organismes concernés. 

Organiser des échanges éducatifs, AEDE, (resp. de la rédaction J. Kummetat) : Paris : Hachette 
éducation, Nouvelles approches - Pédagogie pour demain, 1993 (aussi : European Educational 
Exchanges, a Manual. Amsterdam : Meulenhoff / Herning Educatief : Forlaget Systeme / Dublin : 
Folens Publisher : 1993, 96 p. ISBN : 90 280 65202)   
La mise en commun d’expériences d’échanges d’un groupe de l’Association Européenne des 
Enseignants (AEDE) donne une définition des échanges et des objectifs avant de fournir des 
renseignements pratiques généraux portant sur l’échange, sur les échanges à distance, les 
échanges physiques. D’autres exemples sont décrits comme la télécopie, les cassettes audio et 
vidéo et le mel/email/courriel.  

Ouellet, Fernand (Sous la direction) : Les institutions face aux défis du pluralisme ethnoculturel. 
Quebec : Institut québécois de recherche sur la culture 1995, 543 p. (ISBN : 2-89224-253-3) 
Les textes ont en majorité été présentés oralement dans le cadre du Congrès de l’ACFAS à 
l’Université de Sherbrooke en 1991 et à l’Université de Montréal en 1992. Ce recueil est organisé 
en trois parties avec des sous-groupes. On trouvera les plus intéressantes pour notre propos dans 
«  L’apprentissage en coopérant » : M. Pagé : Apprendre en coopération en milieu hétérogène ; F. 
Ouellet : Apprentissage en coopération et échec scolaire ; C. Évangéliste / M. Sabourin / C. 
Sinagra : Une expérience de pédagogie coopérative au primaire ; et dans « La pédagogie de 
l’échange scolaire » N.M. Jousselin : L’introduction d’une perspective à l’école secondaire en 
région rurale ; S. Fahmy : L’échange scolaire comme outil de motivation : expérience au 
secondaire. 

Papi, Maria Grazia : L'appariement, un pari à faire. In : Le Français dans le Monde, Numéro 294, 
Janvier 1998  
Renforcer la motivation des élèves de 15 à 18 ans, susciter leur enthousiasme, faire en sorte que 
la volonté d'apprentissage naisse réellement. Autant de questions auxquelles essaie de répondre 
le récit de l'expérience d'échanges réguliers entre le lycée de Pontassieve, près de Florence (Italie) 
et celui de Déville-lès-Rouen (France). 

Salvatori, Elena (Coordination) : Le plaisir de partager. Un partenariat scolaire européen 
« Intégration et multiculturalisme en Europe ». avia : Ibis/Como 1995, 158 p.  
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Huit établissements dans sept pays européens sont impliqués dans ce projet éducatif : Analyse de 
la place de l’immigration en Europe, étude des situations liées au multiculturalisme et à la 
représentation des « autres » dans les différents contextes. 

Trait d'union : Die Zeitschrift für Jugendaustausch / La Revue des échanges scolaires / La rivista 
sugli scambi scolastici / The Youth Exchange Review (ISSN 1010-6014).  
De par situation plurilingue et sa structure fédérale, la Suisse a mis de longue date en place une 
politique et une pédagogie des échanges très développée. Cette publication régulière de la 
Fondation helvétique pour les échanges de jeunes est une excellente source pour tout ce qui est 
relatif aux échanges (élèves, enseignants, apprentis) et fournit de bons exemples de pratique 
d’échange et de rencontre aux différents niveaux scolaires, des propositions pratiques ou des 
réflexions. Les articles cités ici renvoient directement au texte.  

Tschoumy, Jacques-André (Ed.)  avec la collaboration de Françoise Buffet, Sylvia Mitteregger et 
Gérard de Puymège : Vers une (re)connaissance des échanges ? Couset (Fribourg) Suisse : 
Deval et Institut de Recherche et Documentation Pédagogique/IRDP 1992. 
Il s’agit de réflexions issues de la journée d’information « Échanges d’enseignants – Échanges 
d’élèves » organisée à Genève le 28 novembre 1991 s’adressant aux élèves, aux étudiants et aux 
professeurs. Le but est d’intensifier les échanges et de faire des propositions d’amélioration des 
échanges pour ainsi arriver à de nouvelles formes d’apprentissages. La bibliographie et les 
document en annexe permettent un approfondissement de la réflexion. 

Weiss, Franz-Karl : Les classes européennes du patrimoine, facteur de compréhension des 
cultures. (70ème séminaire du Conseil de l’Europe pour enseignants, Donaueschingen 6-11 nov. 
1995. Strasbourg : Conseil de l’Europe, Conseil de la Coopération culturelle 199768 p. 
(DECS/SE/BS/Donau (95) 4. 
La philosophie et la définition des « classes européennes du patrimoine » y sont exposées. Il s’agit 
de familiariser les enseignants à une méthode pédagogique dont la nouveauté réside dans des 
échanges scolaires avec des élèves de deux ou trois pays différents qui travaillent une semaine 
sur un thème culturel européen présentant un intérêt pour tous. 

Ressources sur Internet – quelques repères et adresses utiles 

En France 

http://www.ofaj.org

Serveur de l’Office franco-allemand de la Jeunesse offrant différentes informations portant sur les 
séminaires, les échanges, les formations. On y trouve toutes les publications de l’OFAJ et une liste 
bien fournie de liens Internet, entre autres de toutes les académies en France et des Länder en 
Allemagne . 

http://www.ac-nancy-metz.fr/enseign/allemand/adeaf/

Une bonne adresse pour les germanistes 

http://www.educasource.Éducation.fr/

Serveur du ministère offrant matériaux, informations, en partie uniquement accessible au 
personnel de l’Éducation Nationale. 

http://www.cndp.fr/accueil.htm
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Centre National de Documentation Pédagogique : publications, matériaux, vidéos ... 

http://www.ciep.fr/echanges/cgi/prat_echange.php3

Le Centre International d’Études Pédagogiques (CIEP) de Sèvres comprend entre autres un 
département internationalisation du système éducatif - DISE  qui fournit nombre de services pour 
aider à la résolution de questions techniques et  offre aussi d’importantes ressources dans le 
domaine de la pédagogie des échanges pour construire, conduire et mener à bien un projet 
d'échange ou de correspondance tout en participant à un dispositif de travail en réseau.  

http://www.socrates-france.org/

Agence nationale en France pour le programme Européen Socrates qui inclut Comenius pour les 
établissements scolaires 

http://www.cemea.asso.fr/accueil.html

Les Centres d’Entraînement aux Méthodes d’Éducation Active offrent dans 30 centres, entre 
autres, des séminaires et formations qui sont très utiles pour les échanges. 

http://adece.u-strasbg.fr/

L’Association pour le Développement des Échanges et de la Comparaison en Éducation 
s’intéresse à l'approche comparative en éducation, à l'approche internationale des problèmes 
éducatifs et aux échanges scolaires et universitaires.  

En Allemagne et en Autriche 

http://www.kmk.org

Présentation (en allemand et partiellement en anglais) de la Conférence permanente des Ministres 
de l’Éducation et des Affaires culturelles des Länder en République fédérale d’Allemagne 
(Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland ; souvent 
abréviée en " Kultusministerkonferenz " ou en sigle : " KMK "). On y trouve les adresses de tous les 
Ministères. 

http://www.kmk.org/pad/home.htm

Le Service de la KMK pour les échanges (Pädagogische Austauschdienst (Sigles : PAD) im 
Sekretariat der Kultusministerkonferenz) qui offre des services pour des échanges d’enseignants 
ou d’élèves ou aussi pour des jumelages. 

http://www.kmk.org/aktuell/home.htm

On y trouve les dates des vacances dans les Länder de la République Fédérale d’Allemagne. 

http://www.bmbwk.gv.at/start.asp

Ministère de l’Éducation autrichien. 

http://www.eduserver.de
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Meta-serveur, coordinateur et point de départ pour beaucoup de serveurs en éducation offrant des 
ressources pour l’enseignement, des adresses, des établissements, un calendrier de 
manifestations dans le secteur éducatif multilingue, etc. 

http://www.kmk.org/aufg-org/home.htm

On y trouve les ministères des Länder dans la République Fédérale d’Allemagne. 

http://www.paed.com

Pédagogie alternative (correspondant à peu près aux Centres d’enseignement aux méthodes 
actives/CEMEA). 

http://www.dipf.de

Informations sur l’enseignement dans beaucoup de pays (= INES), calendrier des évènements 
pour les sciences de l’éducation, les politiciens et administrateurs en éducation, etc. 

http://www.goethe.de

Institut Goethe: beaucoup de ressources pour l’enseignement de l’allemand langue étrangère. 

http://members.tripod.de/scionescio

Projet intéressant combinant échange scolaire et formation d’enseignants (en Allemand). 

http://www.buchhandel.de

en haut à gauche: Liste des publications en vente en Allemagne : VBL, (possibilité de commande). 

http://eduserver.de/termine/termine_ausgabeliste_f.html

Calendrier des manifestations, incluant des offres de formations, offert par le Deutscher 
Bildungsserver (Ressources de l'Enseignement Allemand). 

Europe et autres 

http://www.echanges.ch/franz/index_f.html

Fondation suisse pour les échanges, serveur très riche, entre autres articles, recherche de 
partenaires pour écoles en Suisse. 

http://www.coe.int/T/F/Coop%E9ration%5Fculturelle/Éducation/Langues/

Site du Conseil de l’Europe qui comprend des travaux, des recherches et des projets dans le 
domaine de L’Éducation à la citoyenneté démocratique, de l’Enseignement de l’Histoire, des 
Langues, de l’Enseignement Supérieur, des Partenariats pour le renouveau de l’éducation et de la 
Formation du personnel éducatif 

Pour ce qui est du domaine de l’enseignement des langues en particulier et des travaux et 
initiatives qui s’y rattachent voir Le Centre Européen des Langues Vivantes/European Centre for 
Modern Languages de Graz (Autriche) 
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http://www.ecml.at/

qui organise des ateliers et des conférences qui traitent des aspects les plus variés de 
l’enseignement des langues ainsi que ceux de la formation des enseignants de manière générale. 
Un autre objectif essentiel est de diffuser les idées et les pratiques qui en résultent. Les pays 
participants s’engagent donc à assurer la diffusion des résultats obtenus dans les ateliers. Le 
Centre européen pour les langues vivantes de son côté soutient également les contacts et la 
coopération entre les participants et aide à la mise en place de réseaux nationaux dans le domaine 
de la politique des langues.  

Et  surtout les travaux sur la démarche du Portfolio européen des langues 

http://culture2.coe.int/portfolio/inc.asp?L=F&M=$t/208-1-0-1/main_pages/welcomef.html

Information sur la démarche du Portfolio européen des langues, une contribution pour une 
citoyenneté européenne démocratique valorisant les savoirs linguistiques des élèves. 

http://europa.eu.int/comm/Éducation/socrates/download.html

On y trouve toutes les textes actuels, y compris les documents d’application pour les programmes 
Européens (Socrates, Comenius...), aussi en langue française. 


