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1 Introduction 

Une analyse du Plan d’études romand (PER) permet d’affirmer que l’éducation interculturelle 

pratiquée en Suisse romande tend vers l’adoption du modèle dit « interculturel », ou 

d’« approches interculturelles » (Nicollin & Mirza, 2013). Ce modèle d’éducation 

interculturelle promeut « une perspective intégrative, une façon d’envisager le rapport à 

‘l’autre’ centré sur la reconnaissance réciproque » (Lanfranchi, Perregaux & Thommen, 2000, 

p.7). Bien que des contenus et objectifs relatifs à l’interculturalité apparaissent dans le PER, 

peu d’éléments sont indiqués à l’attention des enseignant·e·s quant à la mise en œuvre concrète 

de ce programme (Nicollin & Mirza). Sieber et Bischoff (2007, cités par Ogay & Edelmann, 

2011, p.48) relèvent par ailleurs « le manque d’un véritable concept pour la formation 

interculturelle des enseignant[·e·s] » et la variabilité des pratiques selon les institutions en 

Suisse. Ogay et Edelmann (2011) insistent par ailleurs sur le manque d’un véritable concept 

pour la formation interculturelle des enseignant·e·s et la variabilité des pratiques selon les 

institutions (p.48).  

En ce qui concerne la formation des enseignant·e·s au secondaire I, la Haute école pédagogique 

du canton de Vaud (HEP Vaud), prévoit uniquement quatre heures obligatoires au cours du 

premier semestre dédiées à l’interculturalité1 et certaines didactiques, comme celles des langues 

et cultures étrangères (lce), l’introduisent dans leur programme, mais il s’agit d’une thématique 

parmi d’autres. D’autres possibilités de formation interculturelle sont proposées mais 

demeurent facultatives2. Au vu de ce qui précède, nous pouvons légitimement nous demander 

si les enseignant·e·s vaudois·e·s sont outillé·e·s pour mettre en place les approches 

interculturelles recommandées au sein du PER. Il semblerait qu’il leur incombe de mener 

seul·e·s une réflexion didactique et pédagogique afin de développer des compétences 

interculturelles chez leurs élèves, si tant est qu’ils s’en préoccupent.  

Poursuivant l’objectif de soutenir les enseignant·e·s dans leur mission d’aborder 

l’interculturalité dans leurs classes, ce travail de mémoire propose la question de recherche 

suivante : comment développer la dimension interculturelle dans la classe de langue-culture 

étrangère ? Concrètement, il s’agira de construire une leçon d’anglais qui intègre les approches 

                                                 
1 La thématique « Face à l’altérité » est effectivement abordée brièvement au sein du module MSISO 31 « Relation 

pédagogique et climat de classe ». 
2 C’est le cas par exemple du module MSISO 32 « Altérités et Intégrations ». 
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interculturelles et permette d’augmenter les connaissances des élèves en matière 

d’interculturalité.  

Dans un premier temps, je définirai l’objet d’étude, c’est-à-dire, les approches interculturelles, 

en proposant un bref retour historique et en m’intéressant à leur implication dans le domaine 

scolaire des Langues. Le dispositif méthodologique adopté, les Lesson Studies, fera l’objet 

d’une brève introduction. Je présenterai ensuite la recherche suivant les étapes prévues par le 

dispositif méthodologique des Lesson Studies ; chacune des étapes du processus (étudier un 

problème d’enseignement en équipe  planifier une leçon  conduire et observer la leçon  

analyser et réviser la leçon) sera développée et les résultats commentés. Sur la base des résultats 

obtenus, je proposerai des pistes de réflexion et d’action sur comment soutenir les 

enseignant·e·s de langues et cultures étrangères dans leur mission d’aborder l’interculturalité 

dans leurs classes.  

1.1 Les approches interculturelles  

L’éducation interculturelle émerge au cours du XXème siècle alors que les sociétés deviennent 

de plus en plus culturellement hétérogènes. Il s’agit, dès lors, de tenir compte de cette diversité 

culturelle et de développer des approches qui visent à reconnaitre cette pluralité ; œuvrer pour 

l’égalité et l’équité au sein de la société et instaurer des relations harmonieuses entre des 

individus de cultures différentes (Pagé, 1993, cité par Akkari, 2009, p.11). Les approches 

interculturelles apparaissent en Europe dès le début des années 70, notamment sous l’impulsion 

du Conseil de la coopération culturelle (CDCC), un des organes du Conseil de l’Europe 

(Pretceille, 1999, p.84).  En Suisse aussi, déjà à cette même période, le système éducatif tente 

de s’adapter à la réalité pluriculturelle. Les mesures prises et les pratiques adoptées pour 

promouvoir l’éducation interculturelle ont cependant été parfois maladroites. En effet, au 

moment de leur émergence, les approches interculturelles s’adressaient uniquement aux élèves 

issu·e·s de la migration. Certaines d’entre elles ont parfois considéré la diversité culturelle des 

élèves comme un handicap devant être « rectifié » et ont ainsi élaboré des pédagogies de 

compensation (Pretceille, p.82). D’autres, à l’opposé de cette vision assimilationniste qui 

appréhende l’élève issu·e de la migration comme déficitaire, ont valorisé les différences 

culturelles mais en abusant de comparaisons et d’analogies, ce qui a pu conduire au 

renforcement des stéréotypes, voire mener à des mouvements d’exclusion. Paradoxalement, 

l’éducation interculturelle a ainsi basculé dans une forme de « folklorisation » ou « pédagogie-

couscous » qui enferme et réduit sous des étiquettes culturelles dans lesquelles les élèves ne se 
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reconnaissent pas (Ogay & Edelmann, 2011, p.57). Dans le contexte helvétique, de nombreuses 

réflexions ont été menées pour pallier aux effets négatifs de cette éducation interculturelle 

« culturalisante », notamment au sein du Dossier 60 (Lanfranchi, Perregaux & Thommen), un 

document publié en 2000 par la Conférence Suisse des Directeurs cantonaux de l’Instruction 

Publique (CDIP). Des approches interculturelles ont ainsi été élaborées pour mettre en jeu le 

rapport à l’altérité ; les objets d’enseignement prennent alors une nouvelle orientation : plutôt 

que de se focaliser sur les cultures elles-mêmes, c’est la relation à l’Autre qui devient centrale 

(Nicollin & Mirza, 2010, p.4) ; « l’objectif est donc d’apprendre la rencontre et non pas 

d’apprendre la culture de l’Autre ; apprendre à reconnaître en autrui, un sujet singulier et un 

sujet universel » (Pretceille, p.59). Cette nouvelle perspective mettant en jeu l’altérité et la 

reconnaissance réciproque n’est ainsi plus destinée uniquement aux élèves issus de la migration 

mais s’étend à tous. Il s’agit de dépasser la simple observation de la multiplicité d’identités 

culturelles et d’œuvrer vers une dynamique de rencontre, d’échange et d’enrichissements 

mutuels, favorisant acceptation et compréhension. Le modèle interculturel met par conséquent 

l’accent sur la connaissance de soi et sur les relations entre les individus ; car « dans la 

confrontation avec l'autre, c'est une définition de soi qui se construit » (Zarate, 1986, citée dans 

Chaves, Favier & Pélissier, 2012, p.19). Pagé (1993) cité par Akkari (2009, p.11) identifie trois 

objectifs majeurs poursuivis par les approches interculturelles : 

1) Reconnaitre et accepter le pluralisme culturel comme une réalité sociale 

2) Contribuer à l'instauration d'une société d'égalité de droit et d'équité 

3) Participer à l'établissement de relations interethniques harmonieuses 

Le Plan d’études romand est parsemé d’indications en lien avec la thématique de 

l’interculturalité. Bien qu’elle ne fasse pas office de discipline per se, la dimension du rapport 

à l’autre et la question de la diversité culturelle sont intégrées et indiquées comme des objets 

d’apprentissage et de réflexion (Mirza & Nicollin, 2010, p.24-27). Elle est identifiable de 

manière transversale au sein des trois entrées majeures du plan d’études du degré secondaire ; 

Formation générale, Capacités transversales et Domaines disciplinaires3. En effet, pour 

assurer sa mission éducative, l’école vaudoise se doit, « d’initier les élèves, futurs citoyens, à 

la complexité du monde » et inscrit ainsi parmi ses visées prioritaires ; « prendre conscience 

des diverses communautés et développer une attitude d’ouverture aux autres et sa responsabilité 

citoyenne » (Formation générale, p.1-2). 

                                                 
3 Mirza & Nicollin (2010) proposent une analyse des contenus et objectifs interculturels au sein des trois entrées 

du PER. 
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1.2 L’interculturalité dans l’enseignement des langues et cultures étrangères (lce) 

Dans le cas d’une classe de lce, l’expérience de l’altérité est double ; elle se rencontre grâce à 

l’hétérogénéité culturelle existante au sein de la classe mais aussi par l’apprentissage de la 

langue cible. En effet, Puren (2006, cité dans Chaves, Favier & Pélissier, 2012, p.17) affirme 

que « la classe est une société authentique à part entière » ; l’enseignant·e peut donc mettre à 

profit la diversité culturelle de celle-ci pour intégrer des approches interculturelles à son 

enseignement. En outre, l’objet d’apprentissage lui-même, la langue-culture étrangère, est 

intrinsèquement culturel (Hall, 2012). En effet, toute langue revêt différentes dimensions ; 

d’une part il s’agit d’un outil de communication mais aussi d’action, car le langage permet 

d’agir dans une société donnée. Le langage possède une dimension culturelle et sociale car une 

langue est partagée par les membres d’une même communauté et s’articule de manière variée 

selon le contexte et les identités sociales des locuteurs (Wokusch, 2018, p.3). Langue et culture 

étant deux éléments indissociables 

le cours de langue constitue un moment privilégié qui permet à l'apprenant de 

découvrir d'autres perceptions et classifications de la réalité, d'autres valeurs, d'autres 

modes de vie… Bref, apprendre une langue étrangère, cela signifie entrer en contact 

avec une nouvelle culture (Denis citée dans Chaves, Favier & Pélissier, 2012, p.14).  

Par ailleurs, l’apprentissage de la langue-culture étrangère, ainsi que son utilisation, permet au 

locuteur de construire sa propre identité via la rencontre de ses propres représentations, valeurs, 

croyances avec celles véhiculées par la langue cible (Wokusch, 2018, p.4 et 34). Les 

compétences et savoirs visés par l’enseignement d’une lce ne sont donc pas uniquement 

linguistiques mais concernent aussi des aspects socioculturels ; il s’agit de développer la 

compétence interculturelle pour assurer le succès de la communication et promouvoir une 

posture d’ouverture envers les langues-cultures. 

Dans le cadre de l’enseignement-apprentissage des lce, la compétence majeure visée est bel et 

bien communicationnelle. À cet égard, le Cadre européen commun de référence pour les 

langues (CECR) – un document publié en 2001 par le Conseil de l’Europe, déterminant au 

regard de la didactique des lce en Europe et à un niveau international – recommande une 

approche actionnelle (Puren, 2006). Cette démarche envisage les apprenant·e·s comme des 

utilisateurs de la langue-culture étrangère. L’enjeu principal est ainsi d’orienter l’enseignement-

apprentissage sur le sens et d’y proposer des activités qui mènent les élèves à agir et à interagir 

afin de les préparer à communiquer dans la vie « réelle », c’est-à-dire face à des locuteurs 
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« natifs » ou dont la première langue est différente du français, requérant ainsi l’usage d’une 

« langue-passeport ». L’interaction entre interlocuteurs de langues premières différentes mène 

inévitablement ceux-ci à percevoir leur propre identité nationale (ou régionale) de manière plus 

saillante (Byram, Gribkova & Starkey, 2002, p.9) ; en effet, lorsqu’une vaudoise parle avec une 

personne du même canton, elle ne pense probablement pas à son appartenance régionale. 

Lorsque cette même personne entre en interaction avec une zurichoise, il y a bien des chances 

qu’elle conscientise et perçoive son identité régionale plus décisivement. Il en va de même pour 

son interlocutrice suisse allemande ; chacune a conscience que les références culturelles de 

l’autre sont différentes des siennes et la perçoit, dans ce cas précis, comme la « représentante » 

d’une région. Cette perception peut conduire à des simplifications et au recours à des 

stéréotypes. C’est pourquoi il s’agit d’outiller les apprenant·e·s afin d’en faire des locutrices et 

locuteurs interculturel·le·s, c’est-à-dire des individus « capables de s’engager dans un cadre 

complexe et un contexte d’identités multiples, et d’éviter les stéréotypes accompagnant 

généralement la perception de l’autre dans une seule et unique identité » (Byram et al., 2002, 

p.9-10). Ainsi, un locuteur interculturel connait certains aspects des us et coutumes et du 

système de valeur associés à une langue mais a conscience que ses utilisateurs ont une multitude 

d’identités qui s’articulent autour de cette dimension socioculturelle et la complexifient. À ce 

propos, il me paraît judicieux d’exposer ici quatre concept-clés relatifs aux approches 

interculturelles ;  

Identité : l’identité d’un individu décrit la manière dont celui-ci se perçoit, les traits et 

caractéristiques avec lesquels il se définit. Dans la société hétérogène dans laquelle nous 

évoluons aujourd’hui, où les individus appartiennent à différents groupes sociaux et à 

différentes cultures simultanément, l’identité est plurielle. En effet, l’identité d’une 

personne se déploie de manière variée selon son réseau relationnel et les situations. Ainsi, 

chaque personne possède de multiples identités, lesquelles évoluent dans le temps et selon 

les contextes (UNESCO, 2013, p.10). 

Culture : la culture est véhiculée par un groupe social ou une société donnée et recouvre 

l’ensemble des pratiques culturelles, manières d’être, et système de représentation qui les 

caractérisent. La culture ne se définit cependant pas comme la somme de caractéristiques 

mais au contraire émane d’une activité sociale et sont par conséquent dynamiques et en 

perpétuelle évolution (Pretceille, 1999, p.8). De plus, la culture n’est pas homogène ; les 

membres d’une même culture ne se positionnant jamais de façon identique par rapport aux 

croyances, valeurs et comportements qui la caractérisent.  
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Stéréotypes : les stéréotypes renvoient aux croyances relatives aux attributs personnels 

d’un autre groupe. Il s’agit d’un outil de simplification de la réalité. Cette simplification a 

lieu tout d’abord par la catégorisation, les individus/groupes sociaux sont répartis en 

différentes catégories, auxquelles ensuite on attribue des traits stéréoptypiques. La 

perception qui en émane est ainsi biaisée car relève d’une généralisation abusive et repose 

sur une connaissance réduite de l’Autre (Ndobo, 2010). 

Préjugés : tout comme les stéréotypes, les préjugés sont l’expression de croyances 

approximatives au regard d’un autre groupe. Cependant les préjugés résultent en l’adoption 

d’une attitude négative envers ce dernier, sur la base d’une erreur de jugement. Cette attitude 

négative implique ainsi une composante affectivo-émotionnelle inhérente au concept 

(Ndobo, 2010). 

Tant le PER que son document de référence, le CECR, mentionnent les éléments à peine 

développés. Le domaine « Langues » parmi les Domaines disciplinaires est une section 

privilégiée au regard des approches interculturelles. Il met en avant une approche plurilingue 

favorisant les contacts entre les langues chez l’apprenant·e et les transferts entre elles, notant 

que « l’apprentissage d’autres langues favorisent [par ailleurs] l’ouverture à l’altérité » (CIIP, 

2011, p.4). Dans cette perspective, Akkari voit en l’éducation plurilingue « un excellent moyen 

pour déstabiliser le monoculturalisme de l’espace scolaire » (2009, p.85). Les commentaires 

généraux du domaine « Langues » insistent largement sur le rapport à l’altérité et sur la nécessité 

de décentration, cherchant à éveiller l’intérêt et l’ouverture des élèves envers les autres cultures 

ainsi qu’en recommandant de « prévenir l’apparition de stéréotypes envers les autres langues» 

(CIIP, 2011, p.17). En outre, l’enseignement de langues-cultures étrangères prévoit la 

construction de « références culturelles » ; il s’agit de mener les élèves à découvrir le ou les 

pays dans lesquels la langue objet d’apprentissage est parlée, mais aussi de manière plus 

générale, « la diversité linguistique et culturelle, dans la classe et dans le monde » (p.17). Pour 

terminer, l’hétérogénéité de la classe est abordée de manière explicite et la pluralité linguistique 

valorisée, faisant référence par exemple aux élèves « allophones, primo-arrivants » et à ceux 

« bi-trilingues » et à la place qu’il s’agit d’accorder à leurs connaissances (p.6).  

Le Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR) stipule que l’enseignement 

des langues et cultures étrangères doit viser le développement de compétences interculturelles. 

Il s’agit de pourvoir l’élève des ressources et connaissances nécessaires pour développer une 

sensibilité culturelle, de la curiosité et de la tolérance envers les autres et une plus grande 

connaissance de soi-même. Par ailleurs, le CECR décline dans son chapitre 5, relatif à la 
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connaissance du monde, plusieurs aspects d’un savoir socioculturel à acquérir au sujet des 

communautés qui parlent la langue étudiée. En outre, il insiste sur la nécessité d’une « prise de 

conscience interculturelle » (2001, p.83), laquelle consiste notamment à comprendre et à mener 

une réflexion sur la manière dont se perçoivent l’une et l’autre communauté. Ces savoirs sont 

nécessaires au développement d’aptitudes et de savoir-faire interculturels, lesquels consistent 

notamment en la capacité à rentrer en contact avec l’autre culture, à dépasser les stéréotypes ou 

encore à éviter des malentendus.  

Par conséquent, l’éducation interculturelle fait partie des objectifs poursuivis par le PER et le 

CECR. Les approches interculturelles apparaissent uniquement de manière transversale ; elles 

sont présentées, des éléments sont indiqués aux regards des compétences interculturelles à 

développer chez les apprenant·e·s mais aucun contenu d’enseignement ou d’objectifs 

interculturels ne sont clairement définis. Il y a donc absence de fondement pratique. 

1.3 La méthodologie adoptée : les Lesson Studies 

La méthodologie appliquée pour l’intégration des approches interculturelles au sein de la leçon 

s’inspire des Lesson Studies. Les Lesson Studies ou l’ « étude collective d’une leçon » (ECL), 

sont, comme leur dénomination francophone l’indique, l’élaboration en équipe d’une leçon. 

Plusieurs enseignant·e·s, souvent au sein du même établissement, discutent d’un thème ou 

d’une question clé à enseigner (étape 1). Ils construisent ensuite ensemble une leçon ; ils 

considèrent le matériel à disposition, les buts visés et établissent ainsi un plan de leçon (étape 

2). La leçon est ensuite dispensée au sein d’une classe ; alors qu’un membre de l’équipe 

enseigne, les autres observent et prennent des notes (étape 3). Le groupe se réunit à nouveau 

pour discuter de l’efficacité de la leçon. Ils la révisent à la lumière de leur analyse (étape 4). La 

leçon est testée à nouveau et le processus reconduit, jusqu’à l’obtention d’une leçon 

satisfaisante (Miyakawa & Winsløw, 2009). Il s’agit d’un dispositif d’origine japonaise, pays 

dans lequel il est par ailleurs solidement établi. Pache et Robin (2017) ont synthétisé les 

principes précédemment explicités de l’ECL en quatre étapes dans leur « cycle d’une Lesson 

Study » : 
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Figure 1 : Le cycle d’une Lesson Study (Pache et Robin, 2017, p. 181) 

L’aspect collectif inhérent à ce dispositif n’a malheureusement pas été complétement respecté. 

En effet, une jeune collègue et camarade, Xinxin Liu, a accepté de collaborer sur ce projet. 

Malheureusement, des bouleversements professionnels ont empêché Xinxin de maintenir son 

implication et notre coopération s’est terminée alors que nous allions passer à la planification 

de la leçon type. Je reviendrai plus tard sur les conséquences de cette situation lorsque je ferai 

l’examen rétroactif des forces et limites du dispositif méthodologique adopté. Toutefois, 

d’autres personnes m’ont accompagnée, et bien que leur collaboration ne corresponde pas 

exactement aux termes définis par les Lesson Studies, les commentaires et retours de Mesdames 

Laffranchini Ngoenha, Pouly et Altermath au cours des différentes étapes ont incontestablement 

servi les fins visées par l’aspect collectif du dispositif méthodologique. 

2 L’intégration des approches interculturelles dans une leçon de 

lce au moyen du dispositif Lesson Studies 

2.1 1ère étape : étudier un problème d’enseignement en équipe  

Il s’agit de définir ensemble explicitement le sujet important que l’on souhaite enseigner ; dans 

notre cas, l’interculturalité. Ma camarade de la HEP, Xinxin Liu, et moi-même, avons 

commencé notre collaboration en opérant un brainstorming qui cherchait à définir la 

signification des approches interculturelles, tant de manière générale qu’au sein de la classe de 

lce, en mobilisant nos connaissances acquises lors de différents modules suivis à la HEP. Xinxin 

et moi avons toutes deux suivi le module facultatif MSISO 32 « Altérité et intégration » 
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supervisé par Mme Laffranchini Ngoenha, lequel nous a fourni un grand nombre de références 

théoriques que nous avons pu exploiter. Des références présentées par Mme Wokusch dans le 

cadre du cours de didactique des lce ont par ailleurs été mobilisées. Nous avons ainsi opéré une 

large revue de la littérature sur les approches interculturelles. Nous, nous sommes ensuite 

penchées sur les textes de référence pour notre pratique de l’enseignement, le PER et le CECR, 

et avons tenté d’évaluer dans quelle mesure et sous quelles formes les approches interculturelles 

y sont intégrées. Le fruit de nos recherches apparaît dans les sections 1.1 et 1.2 du présent travail 

et nous semble constituer une base théorique solide.  

2.2 2ème étape : planifier une leçon 

La présente étape a pour finalité la planification d’une leçon. Pour y parvenir, il s’agit 

notamment de déterminer les buts d’apprentissage poursuivis et les contenus d’enseignement à 

mettre en place. Elle comprend en outre l’analyse des moyens d’enseignement. La perspective 

interculturelle que nous voulons donner à la leçon type, nous oblige à prendre en compte et à 

réfléchir à de nouveaux paramètres. Ainsi, avant de procéder à l’élaboration concrète de la leçon 

nous devons définir tout d’abord ce que l’on entend par contenus et objectifs interculturels. Il 

s’agira ensuite de considérer des modalités d’évaluation de ces objectifs et d’établir un outil 

d’analyse pour évaluer la posture interculturelle du matériel scolaire. Pour terminer, nous 

proposerons une synthèse des conseils et considérations didactiques rencontrés lors de nos 

recherches que nous estimons pertinents pour la planification de leçons intégrants des 

apprentissages interculturels. 

2.2.1 Définir les contenus d’apprentissage-enseignement interculturels 

Comme précisé auparavant, au contraire des objectifs disciplinaires, ceux interculturels ne 

figurent pas de manière systématique et organisée dans le PER. Il en va de même au regard des 

contenus d’enseignement. Le dispositif méthodologique adopté nous permet de constater que, 

bien que constituant un point de départ, ni le PER, ni le CECR ne sont des ressources 

suffisantes. Notre groupe de travail a dû par conséquent poursuivre ses recherches pour définir 

les contenus et les objectifs interculturels. 

Pour parvenir à l’élaboration de contenus d’apprentissages interculturels, nous avons choisi de 

nous appuyer sur les dimensions associées à l’éducation interculturelle définies par Nicollin & 

Mirza (2013). En effet, ces dimensions cherchent à recouvrir les différentes composantes des 

approches interculturelles (p.9-10) : 

1. Rapport à l’altérité, relation à autrui, processus de décentration 
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2. Contenus, informations factuelles sur des thèmes relatifs à la diversité culturelle 

3. Emotions, expériences personnelles 

4. Rapport critique au monde par l’analyse des médias 

5. Ethique et valeurs 

6. Prise en compte de la diversité culturelle dans la classe 

Bien entendu, d’autres ressources seraient exploitables mais il s’agit ici de demeurer 

pragmatiques, étant donné la visée concrète poursuivie par ce travail : l’élaboration d’une leçon.  

Ce cadre théorique, bien que non exhaustif, nous semble suffisant à cet égard. En effet, d’une 

part, les axes formulés par les deux chercheuses émanent des objectifs généraux de l’éducation 

interculturelle mais aussi d’une analyse de différents plans d’études cantonaux ainsi que du 

PER, un aspect pertinent étant donné que la leçon élaborée s’adresse à des élèves de l’école 

publique vaudoise. Nous analyserons le matériel d’enseignement à la lumière de cette 

catégorisation. Synthétisant les différents aspects de l’interculturalité, ces six dimensions 

permettent par ailleurs d’en systématiser l’enseignement ; déterminer précisément quelles 

dimensions sont travaillées dans la leçon et offrir un suivi sur celles déjà abordées ou restant à 

affronter.  

2.2.2 Définir les objectifs interculturels 

Pour garantir la pertinence des objectifs interculturels, il faut s’interroger sur la « compétence 

interculturelle ». Qu’attendons-nous de nos élèves ? Quels éléments recouvre-t-elle ? Quels sont 

les savoirs en jeu ? C’est avec cette question que notre réflexion collective s’est poursuivie. 

Nous l’avons vu précédemment, l’intégration de la dimension interculturelle doit permettre aux 

élèves de devenir des locutrices et locuteurs interculturel·le·s. Cette compétence particulière, la 

« compétence interculturelle », est caractérisée par des aptitudes, connaissances, valeurs et 

points de vue qu’il s’agit de développer chez les apprenant·e·s. Byram et al. (2002) mettent en 

exergue cinq types de savoirs qui composent la compétence interculturelle et dont je propose la 

retranscription ci-après (p.12-15) : 

 Savoir être : curiosité et ouverture, aptitude à réviser sa méfiance vis-à-vis des autres 

cultures et sa foi dans sa propre culture. Il s’agit, en d’autres termes, d’une volonté de 

relativiser ses propres valeurs, ses propres croyances et comportements, d’accepter que 

ce ne sont pas forcément les seuls possibles et les seuls manifestement valables, et 

d’apprendre à les considérer du point de vue d’une personne extérieure, ayant un 

ensemble de valeurs, de croyances et de comportements différent. On pourrait 

également appeler cela l’aptitude à « décentrer ». 
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 Savoirs (connaissance) : connaissance des groupes sociaux, de leurs produits et de leurs 

pratiques, à la fois dans son propre pays et dans celui de l’interlocuteur ; connaissance, 

également, des interactions générales entre les sociétés et les individus. Ainsi, le concept 

de « connaissance » peut être défini comme une double entité : d’une part, la 

connaissance des processus sociaux, et, de l’autre, la connaissance des éléments qui sont 

la traduction concrète de ces processus et produits - cette deuxième composante 

englobant la connaissance de la vision que les autres ont probablement de vous, et une 

certaine connaissance des autres. 

 Savoir comprendre (capacités d’interprétation et de mise en relation) : il s’agit de 

l’aptitude générale à interpréter un document ou un événement lié à une autre culture, à 

les expliquer et à les rapprocher de documents ou d’événements liés à sa propre culture. 

 Savoir apprendre / faire (capacités de découverte et d’interaction) : il s’agit de la 

capacité, en général, à acquérir de nouvelles connaissances sur une culture et des 

pratiques culturelles données, et à manier connaissances, points de vue et aptitudes sous 

la contrainte de la communication et de l’interaction en temps réel. 

 Savoir s’engager (vision critique au niveau culturel) : il s’agit de l’aptitude à évaluer – 

de manière critique et sur la base de critères explicites – les points de vue, pratiques et 

produits de son propre pays et des autres nations et cultures.  

Bien qu’il existe d’autres sources théoriques qui décrivent la compétence interculturelle 

(UNESCO, 2013 ; Huber & Reynolds, 2014), Xinxin et moi avons décidé de nous appuyer sur 

la contribution de Byram et al. (2002) car elle s’inscrit au sein d’un guide expressément adressé 

aux enseignant·e·s de lce et propose une division des composantes de la compétence 

interculturelle pertinente et efficace, nous permettant de formuler des objectifs relativement. 

Nos recherches nous ont permis de découvrir un document extrêmement utile, le Cadre de 

Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures (CARAP), (Candelier et 

al.), publié en 2012 par le Centre européen pour les langues vivantes, lequel établit une liste de 

descripteurs de compétences interculturelles, qui, à notre sens, permet d’étayer la définition de 

Byram et al. (2002). Nous avons ainsi sélectionné et réorganisé ces descripteurs suivant la 

catégorisation de Byram et al. (2002) pour obtenir un document qui nous permette de formuler 

des objectifs interculturels (annexe 5.1 - Descripteurs de la Compétence Interculturelle). Pour 

en faciliter la visualisation et permettre un regard synthétique, le tableau inclut uniquement les 

sections principales des descripteurs du CARAP. Nous avons cependant maintenu la 

numérotation des descripteurs proposée par le référentiel, pour permettre la consultation du 
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détail des sections, laquelle demeure un excellent moyen de clarifier une capacité et d’en 

soutenir l’enseignement. Prenons l’exemple de la section XV « Culture et acquisition / 

apprentissage » (Candelier et al., 2012, p.37). L’indicateur de cette section se décline ainsi : 

K15. Savoir comment on acquiert / apprend une culture. 

L’enseignant·e peu informé·e en matière d’interculturalité trouvera certainement le détail de 

cet indicateur, ses sous-points, extrêmement utiles : 

K 15.1 Savoir que l’appartenance à une culture / l’enculturation est le fruit d’un long 

apprentissage (largement implicite et inconscient). 

K 15.2 Savoir que l’on peut s’approprier une nouvelle culture pour autant que l’on en 

ait envie et que l’on accepte d’adhérer aux valeurs liées à cette culture. 

K 15.3 Savoir que l’on n’est jamais obligé d’adopter les comportements / valeurs d’une 

autre culture. 

K 15.4 Savoir qu’il est normal de faire des «erreurs» de comportement / 

d’interprétation des comportements lorsqu’on ne connait pas suffisamment une culture 

et que s’en rendre compte permet d’apprendre. 

Ainsi, la force majeure de ce tableau est la suivante : il permet d’étayer le modèle de Byram et 

al. (2002) et de préciser la définition de compétence interculturelle en fournissant des 

descripteurs de compétences à adopter en tant qu’indicateurs ; leur observation permettant de 

valider la maîtrise d’un objectif interculturel.  

2.2.3 Évaluer la compétence interculturelle 

Les Descripteurs de la Compétence Interculturelle (annexe 5.1) permettent de pouvoir juger 

des capacités d’un·e élève en matière de compétence interculturelle. En effet, l’observation des 

savoirs décrits en valident la maîtrise. Il est ainsi possible d’apprécier les compétences 

interculturelles des apprenant·e·s. Nous renonçons cependant à adopter une évaluation 

certificative. Tout d’abord parce que la compétence interculturelle n’est pas figée, en particulier 

le « Savoir être » ; la compétence varie selon les rencontres et les identités et valeurs de chaque 

individu, elles-mêmes en constante évolution. Il s’agit donc d’un processus jamais achevé 

(Byram et al., 2002, p.12 ; Huber & Reynolds, 2014, p.99). L’inexistence à ce jour d’un 

consensus autour de moyen d’évaluation sommative conforte notre décision (Beacco et al., 

2010, p.74-75). Par ailleurs, ces objectifs ne sont pas soumis à évaluation certificative au sein 

du PER, écartant d’emblée cette option. Notre planification doit donc proposer des activités qui 

permettent une observation des indicateurs sur laquelle nous sommes ensuite en mesure 
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d’apprécier, et non d’évaluer, la compétence interculturelle à un moment donné et dans une 

certaine situation.  

2.2.4 Analyser la posture interculturelle du matériel d’enseignement   

Une des étapes importantes des Lesson Studies lors de la planification réside dans l’analyse du 

matériel scolaire. Pour notre groupe de travail, il s’agit d’évaluer sa posture interculturelle. 

Comment s’y prendre ? Le contenu du matériel est analysé à la lumière des cinq compétences 

du modèle de Byram et al. (2002) précédemment développées ; Savoir être, Savoirs, Savoir 

comprendre, Savoir apprendre/ faire, Savoir s’engager. Il s’agit de formuler des questions 

relatives aux indicateurs (annexe 5.1) pour chaque compétence et d’y soumettre les activités. 

Cela permet de vérifier si une ou plusieurs compétences sont mobilisées. Une question type est 

formulée pour chaque type de savoirs puis complétée par un des indicateurs du tableau :  

1. Savoir être. Question type : est-ce que l’activité crée ou encourage … ? 

 la curiosité relative aux langues, aux cultures et à la diversité des langues et des 

cultures ? 

 des attitudes visant à construire des représentations pertinentes et informées pour 

l’apprentissage ? 

 … 

 

2. Savoirs. Question type : est-ce que l’activité inclut des connaissances relatives à … ? 

 la langue comme système sémiologique ?  

 la culture et à son acquisition et apprentissage ? 

 … 

 

3. Savoir comprendre. Question type : est-ce que cette activité invite à … ? 

 analyser des éléments linguistiques dans des langues / cultures plus ou moins 

familières ? 

 comparer des phénomènes culturels ? 

 … 

 

4. Savoir apprendre/faire. Question type : est-ce que cette activité invite à … ? 

 expliquer à d’autres certains aspects de sa culture ? 

 s’approprier des références ou comportements culturels propres à des langues / cultures 

plus ou moins familières ? 

 … 

 

5. Savoir s’engager. Question type : est-ce que cette activité invite à … ? 

 s’engager par rapport à la diversité /pluralité linguistique ou culturelle, dans un 

environnement plurilingue ou pluriculturel ? 

 un déclenchement d’un processus de décentration ? 

 … 
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Ce procédé est efficace car il garantit l’identification des contenus interculturels. L’enseignant·e 

est ensuite en mesure de l’évaluer et de l’exploiter pour sa planification. Le détail de l’analyse 

que nous avons menée pour l’élaboration de notre leçon type figure dans les annexes (annexe 

5.2 - Analyse de la posture interculturelle du matériel scolaire à disposition). Notre analyse 

porte sur l’unité 5 d’English in Mind 9 et prend en compte les différents manuels (Workbook, 

Studentbook, Teacher’s book, Language Builder) et ressources en ligne (mixed abilities) relatifs 

à cette unité. Elle a révélé que bien qu’affichant un désir de promouvoir la diversité culturelle 

et d’échapper aux stéréotypes (notamment de genre), la méthode peine a réellement stimuler 

une prise de conscience interculturelle. En effet, la variété des personnalités historiques 

présentées dans l’unité est remarquable. Elle inclut une riche diversité d’origines culturelles et 

présente des figures féminines. A priori, le matériel d’enseignement semble propice au travail 

sur la compétence interculturelle cependant l’analyse des différentes activités une à une montre 

qu’en réalité ce dernier demeure plutôt superficiel et optionnel. Aucun exercice dans le manuel 

des étudiant·e·s ne développe explicitement la compétence interculturelle. Certes, différents 

textes présentent des thématiques en lien avec l’interculturalité, comme les droits civils, mais 

les activités relatives ne les exploitent pas en termes interculturels et visent en réalité des 

compétences purement linguistiques, telle que la compréhension écrite. Ainsi, pour réellement 

accéder à une prise de conscience interculturelle, l’élève doit être suffisamment avancé·e 

cognitivement pour réfléchir seul·e aux contenus des textes et/ ou bénéficier d’une intervention 

et d’un guidage de la part de l’enseignant·e. La planification de la séquence d’enseignement 

interculturel, présentée ultérieurement dans ce travail, prend acte de ces observations. 

2.2.5 Enseigner la compétence interculturelle ; quelques principes didactiques  

Nos lectures ont dévoilé plusieurs principes didactiques favorisant l’enseignement de la 

compétence interculturelle. Nous pensons judicieux de les synthétiser ici et d’en tenir compte 

lors de la planification de la leçon type. Byram et al. (2002, p.16-18) rappellent que la 

compétence de l’enseignant·e en matière d’interculturalité ne réside pas dans ses connaissances 

factuelles et sur son expérience personnelle de la lce cible, mais plutôt dans sa capacité à amener 

les apprenant·e·s à une prise de conscience interculturelle à travers des questionnements et 

réflexions. Quelques techniques pour intégrer l’éducation interculturelle dans le programme 

sont présentées dans cette publication, notamment la remise en question du matériel scolaire, 

laquelle permet aux élèves d’observer des valeurs ou représentations implicites véhiculées par 

les moyens d’enseignement (2002, p.24-25). 
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Huber & Reynolds (2014, p.94-95) conseillent des situations d’apprentissage qui mettent en 

jeu ; 

 l’expérience : afin de promouvoir l’ouverture et la curiosité envers l’Altérité, des 

situations de « rencontre », de contact direct avec les autres cultures sont agencées. 

 la comparaison : il s’agit de confronter les apprenant·e·s à l’Altérité, de les amener à 

identifier les similitudes et les différences sans porter de jugement grâce à un travail de 

décentration qui suppose l’adoption du point de vue de l’autre.  

 l’analyse : mener les élèves à s’interroger sur les différences et similitudes entre deux 

cultures, à émettre des hypothèses et à chercher à construire des connaissances 

« informées » sur les autres cultures. Tout comme la comparaison, l’analyse permet de 

relativiser son propre point de vue. 

 la réflexion : postérieurement aux activités précédemment décrites, du temps est prévu 

pour mener une réflexion qui vise à développer l’esprit critique et la compréhension des 

élèves.  

 l’action : sur la base de ces temps de réflexion, des activités qui permettent le 

déroulement d’un dialogue interculturel sont élaborées. Des activités nécessitant une 

coopération active des apprenant·e·s sont favorisées.  

Par ailleurs, selon Huber & Reynolds (2014), il s’agit d’éviter de dispenser un cours 

« magistral » et de favoriser la participation active des élèves au moyen d’un apprentissage 

expérientiel et coopératif (p.96 et p.103). Cela sollicite l’élève dans son entier, mobilisant des 

capacités intellectuelles, émotionnelles et physiques. Le groupe de recherche conseille en outre 

un certain nombre de types d’activité, notamment celles valorisant la multiperspectivité ou 

encore les jeux de rôles (p.103-113).  

Pour terminer, d’autres ouvrages démontrent l’intérêt du Cooperative Learning au sein des 

approches interculturelles. Le Cooperative Learning est une technique qui prévoit 

l’apprentissage en petits groupes hétérogènes. La conception des approches coopératives 

concernant le groupe dépasse cependant son sens conventionnel. En effet, l’une des 

caractéristiques fondamentales du groupe coopératif est l’interdépendance positive qui existe 

entre ses membres (Rosati, 2014, p.122). L’interdépendance positive implique que pour 

atteindre l’objectif fixé, la contribution de chacun des membres soit requise. Le succès 

individuel ne peut être obtenu sans celui du groupe, lequel dépend en effet de l’apport de tous 

et de la collaboration entre les participant·e·s. Il en résulte un sens de responsabilisation 
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individuelle, étant donné que chacun perçoit son propre engagement comme significatif. Par 

ailleurs, l’élève fait dialoguer sa propre compréhension avec celle des autres et l’enrichit avec 

de nouvelles contributions. Ainsi, « les membres du groupe doivent savoir soutenir 

efficacement un rôle de guide, prendre des décisions, créer un climat de confiance, 

communiquer, gérer les conflits et être motivés à utiliser les habilités nécessaires » (Ianes & 

Macchia, 2008, p.165)4.  

En outre, les interactions prévues par le Cooperative Learning permettent de développer des 

compétences sociales ainsi que la connaissance de soi. En effet, « le rapport d’interrelation est 

hautement positif dans la vie de chaque personne étant donné que non seulement il aide à 

développer des rapports humains plus riches et authentiques et il favorise la construction d’un 

groupe social, mais aussi parce qu’il rend plus conscientes d’elles-mêmes les personnes qui 

vivent cette relation » (Rosati, 2014, p.15)5. Le contact du jeune avec l’autre avantage ainsi la 

définition de sa propre identité et la découverte de lui-même et du monde qui l’entoure. Les 

affinités de cette méthode avec l’approche interculturelle semblent évidentes ; le modèle 

interculturel met l’accent sur la connaissance de soi et sur les relations entre les individus ; il 

s’agit d’apprendre à rencontrer l’Autre et à le reconnaitre. Par conséquent, le Cooperative 

Learning paraît être un dispositif pertinent à appliquer pour soutenir l’enseignement-

apprentissage de compétences, valeurs et attitudes interculturelles. Les apports positifs obtenus 

par cette méthode sont par ailleurs augmentés lorsqu’elle est appliquée dans une classe à forte 

hétérogénéité culturelle, linguistique et intellectuelle ; la diversité de points de vue sur les 

contenus disciplinaires représentant un enrichissement pour tous (Gentile, Chiappelli et al., 

2016, p.24). En contact les uns avec les autres, les élèves sont amenés à se questionner sur la 

culture des autres et sur la leur et se reconnaissent eux-mêmes comme part de la diversité. 

2.2.6 Planifier une leçon interculturelle type  

L’un des buts poursuivis par ce mémoire est très pragmatique ; il s’agit de soutenir 

l’enseignant·e de lce à enseigner la compétence interculturelle. Bien que des ressources 

d’enseignement pour travailler la compétence interculturelle existent6, nous renonçons à la mise 

en place d’une activité « prête à l’emploi » pour deux raisons. D’une part, ces ressources ne 

                                                 
4 Traduction libre. 
5 Traduction libre. 
6 Par exemple, le Conseil de l’Europe promeut l’éducation plurilingue et interculturelle notamment au moyen de 

sa Plateforme de références et de ressources pour l'éducation plurilingue et interculturelle. Un grand éventail de 

matériel est ainsi mis à disposition, comprenant des instruments et outils ainsi que des recommandations pour la 

mise en pratique. 
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sont pas toujours adaptées au niveau linguistique et cognitif des élèves du secondaire I. D’autre 

part, elles ne sont pas explicitement en lien avec le programme d’enseignement vaudois et leur 

mise en place peut ainsi devenir ardue. Les enseignant·e·s sont souvent sous pression pour tenir 

les objectifs disciplinaires du plan d’études, comment s’y prendre pour ne pas négliger ceux 

d’ordre interculturel et les intégrer dans son planning ? La séquence d’enseignement que nous 

souhaitons construire et les moyens mis en place pour l’élaborer visent à faciliter la tâche de 

l’enseignant·e et à constituer un « procédé type », applicable et rééditable ponctuellement. Pour 

rappel, les possibilités d’intégrer les approches interculturelles dans la classe de lce sont 

nombreuses, car le contact avec la langue cible représente une occasion constante. Il est possible 

de travailler la compétence interculturelle sur la base d’un exercice de grammaire ; par exemple 

en comparant le fonctionnement de la langue cible avec celui de la langue d’enseignement ou 

encore en mettant en exergue certains stéréotypes véhiculés par le manuel scolaire. Ce travail, 

bien qu’il contribue de manière indéniable à la prise de conscience interculturelle, est cependant 

souvent bref, dépend de la posture de l’enseignant·e et demeure informel. Il est décisivement 

au second plan par rapport aux objectifs disciplinaires. Au contraire, la leçon type doit 

explicitement formuler des objectifs interculturels et proposer des activités qui permettent de 

les atteindre. La période d’enseignement est ainsi construite en rétroplanning, en tenant compte 

des possibilités qu’offre le matériel scolaire ; il s’agit tout d’abord de fixer les objectifs 

interculturels et disciplinaires, puis, dans un second temps, de sélectionner parmi les activités 

proposées dans le manuel et/ou d’en concevoir nous-mêmes pour atteindre ces objectifs. Pour 

y parvenir, plusieurs points doivent être déterminés, lesquels figurent au sein d’une checklist à 

l’usage des enseignant·e·s (annexe 5.3 - Checklist pour construire une leçon interculturelle) et 

dont je propose la retranscription ci-dessous. C’est au terme de l’élaboration de ce nouvel outil 

que la collaboration avec ma camarade Xinxin Liu a pris fin. Xinxin a été contrainte de se retirer 

du projet pour des raisons professionnelles. 

 À qui s’adresse la leçon ? (Année et niveau HARMOS, nb d’élèves, niveau linguistique) 

9 VP, 19 élèves, A1.2. 

 Quel est le matériel pris en considération ? 

La méthode English in Mind 9 qui s’adresse aux élèves de 9ème année Harmos. Cette méthode 

est adoptée pendant cinq ans, de la 7ème Harmos jusqu’à la fin de la scolarité obligatoire. Dans 

le cadre de ce travail, nous avons porté notre attention uniquement sur l’unité en cours, dans 

laquelle s’inscrit cette leçon type. Il s’agit de l’Unité 5 ; « Heroes ». Toutes les activités de cette 
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unité de la totalité des livres inclus dans la méthode English in Mind ont été analysés : Language 

Builder, Student’s Book et Workbook. Parallèlement à cette analyse, nous avons aussi tenu 

compte du Teacher’s Book, ouvrage d’aide à l’enseignant·e, qui contient des indications 

didactiques. Notre analyse inclut par ailleurs le matériel disponible en ligne, c’est-à-dire des 

fiches de travail supplémentaires (mixed abilities). 

 Quels sont les contenus thématiques et grammaticaux de l’unité ? 

Les activités et les événements passés sont au centre de cette unité. Les élèves apprennent 

l’histoire de la militante Rosa Parks et comment ses actions ont changé l’histoire des noirs aux 

Etats-Unis. À travers divers textes et enregistrements, ils découvrent d’autres personnalités 

historiques internationales, tels que Neil Armstrong, Henri Dunant, Albert Einstein, George 

Washington, John Lennon, Amy Johnson, Mahatma Gandhi, Mère Teresa et Nelson Mandela. 

Dans la section Culture in mind, les élèves apprennent les différentes manières dont les pays 

commémorent leurs héros. Un texte est dédié à l’histoire de la Reine Elisabeth I d’Angleterre 

et à la période historique dans laquelle elle s’inscrit. D’un point de vue grammatical, cette unité 

se concentre sur les formes régulières du temps verbal past simple, incluant la formulation de 

questions, de phrases négatives et de réponses brèves. 

 Quels sont les objectifs disciplinaires généraux visés au terme de l’unité ? 

Les objectifs disciplinaires visés sont prioritairement d’ordre communicatif. Les différentes 

activités entraînent la compréhension et la production orale et écrite, particulièrement au regard 

des points suivants : 

- Décrire des événements et activités passés (usage du past simple) 

- Poser et répondre à des questions au sujet du passé (usage du past simple) 

- Parler au sujet de dates historiques 

 Quels sont les objectifs interculturels généraux susceptibles d’être travaillés dans 

l’unité ? (cf. annexe 5.2 - Analyse de la posture interculturelle du matériel scolaire à 

disposition) 

Savoir être 

 A1. Attention pour la diversité humaine en générale 

 A2. Sensibilité à l’existence de la diversité des personnes 

 A3. Curiosité/intérêt pour des contextes pluriculturels et la diversité humaine en 

générale. 

 A4. Acceptation positive de la diversité culturelle / de l’autre / du différent 

 A5. Ouverture à la diversité des personnes et à la diversité en tant que telle [à la 

différence en soi] [à l’altérité] 

 A6. Respect de la diversité humaine en tant que telle. 
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Savoirs 

 K6 : Savoir qu’il existe entre les langues / les variétés linguistiques des ressemblances 

et des différences. 

Savoir comprendre 

 S1 : Savoir observer et analyser des éléments linguistiques dans des langues plus ou 

moins familières 

 S3 : Savoir comparer les phénomènes linguistiques (Savoir percevoir / établir la 

proximité et la distance linguistiques) 

Savoir s’engager 

 A9. Attitude critique de questionnement / posture critique face à la culture en général 

 A10. Volonté de construire des connaissances / représentations «informées» 

 A11. Disponibilité à / Volonté de suspendre son jugement / ses représentations acquises 

/ ses préjugés 

 A12. Disponibilité au déclenchement d’un processus de décentration culturelle 

  

Les données récoltées dans cette checklist ont déterminé la sélection des objectifs disciplinaires 

et interculturels et les contenus d’enseignement. En effet, pour des raisons pragmatiques et par 

souci de respecter l’alignement curriculaire, j’ai choisi d’exploiter les éléments et thématiques 

présents dans l’Unité 5 d’English in Mind. Ainsi, d’un point de vue disciplinaire, cette séquence 

d’enseignement intègre des exercices et activités qui travaillent diverses compétences 

communicationnelles ainsi que les thèmes grammaticaux traités dans l’unité (les verbes 

réguliers au past simple).  Quant aux objectifs interculturels retenus, ils sont eux aussi alignés 

avec la perspective interculturelle offerte par l’unité, laquelle s’articule autour d’éminents 

militants des droits civils. Les étapes suivantes du présent travail conduiront à l’élaboration 

d’une seconde séquence d’enseignement. Les planifications des deux leçons, décrivant les 

différentes phases, les objectifs disciplinaires et interculturels, les contenus interculturels (les 

axes de Nicollin & Mirza, 2013), le matériel et les formes de travail ainsi que le temps, se trouve 

dans les annexes (annexe 5.4 - Plan d’une séquence d’enseignement interculturel – SEI 1 et 

annexe 5.5, Second plan d’une séquence d’enseignement interculturel – SEI 2). Pour faciliter 

la lecture et l’appréciation des résultats des étapes ultérieures (3ème et 4ème étapes des Lesson 

Studies), les plans de ces séquences sont par ailleurs présentés au point 2.5, conjointement aux 

observations et analyses relatives.  Avant d’être dispensées, les séquences ont été soumises à 

deux expertes de la HEP Vaud, Mme Laffranchini Ngoenha, Professeure formatrice, et Mme 

Pouly, chargée d'enseignement pour la didactique de l'anglais, afin d’en valider les aspects 

interculturels et didactiques.  
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2.3 3ème étape : conduire et observer la leçon 

Comme annoncé précédemment, j’ai choisi de présenter les résultats des étapes 3 et 4 au sein 

des plans de séquences afin de permettre une appréciation synthétique et fluide, phases après 

phases. Le déroulement de la conduite des séquences d’enseignement interculturel est ainsi 

décrit au point 2.5, dans la partie correspondante du tableau. Dans les retranscriptions, les 

prénoms des élèves sont fictifs afin de respecter leur anonymat. 

2.4 4ème étape : analyser et réviser la leçon  

Comme pour le point précédent, les éléments analytiques sont incorporés aux plans de 

séquences au point suivant. L’analyse des différentes phases s’interroge sur la maitrise des 

objectifs formulés pour chacune d’elles. Les modifications suggérées ou effectuées sur la base 

de celle-ci apparaissent immédiatement après au sein du tableau. 
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2.5 Synthèse des résultats de la 3ème et de la 4ème étape des Lesson Studies  

Plan d’une séquence d’enseignement interculturelle (SEI 1) 

  Phases : 
Dénomination 

Objectifs spécifiques : 
Formulation complète 

Activités et supports :  
Brèves descriptions 

Formes de 
travail :  

Dénomination 

Consignes complètes :  
Formulations précises données aux élèves 

Temps 
Durée des 
activités 

Ouverture de la 
période 

L’élève est capable de se mettre en 
condition pour la leçon d’anglais. 

 

Oral collectif 

Hi “class” – please, I ask the students with 
blue eyes to go and stand at the back of the 

class. You will attend this whole class from 
there. You are not allowed to participate. - the 

others can sit down please - how are you 

today? 

1 min. 

Déroulement : cette période d’enseignement a eu lieu en présence de ma praticienne formatrice, Mme Altermath, et a par ailleurs été enregistrée. Une demande 

d’autorisation avait été formulée au préalable à l’attention des parents. Au début de la leçon la classe est agitée. Au moment de demander aux élèves aux yeux 

bleus de se déplacer au fond de la classe, beaucoup rigolent, les concerné·e·s semblent ennuyé·e·s de devoir se lever. Alors que le groupe est informé qu’il ne 

pourra pas participer à la leçon, plusieurs élèves se montrent surpris·es et mécontent·e·s, aussi parmi le groupe épargné. Certain·e·s s’exclament : « c’est 

raciste », « c’est bizarre ». Un élève aux yeux bleus est resté assis, je lui demande de rejoindre le fond de la classe. 

Ouverture de la 

période 

L’élève est capable d’identifier la 

thématique du jour. 

 
Oral collectif 

Today, we are going to talk about past 

historical events, heroes and civil rights.  

2 min. 

Phase 
d’introduction 

L’élève est capable de faire appel à 
ses connaissances préalables pour 

illustrer et exemplifier des concepts 

en lien avec les droits civils. 
 

 

L’enseignante soutient la discussion 
en inscrivant les concepts clés (civil 

rights, civil rights leader, 
segregation, discrimination, 

freedom, equality, …) au tableau et 

s’assure de la compréhension des 
élèves. Elle demande de traduire à 

un élève, si elle sent que cela est 
nécessaire. 

Oral collectif 

In this Unit we talked a lot about Rosa Parks. 
Can anybody remember why is she considered 

a hero? 

Yes, because she fought for civil rights. She 
was an activist. She protested in the United 

States against the black American 
segregation/discrimination.  

Can you give some examples of civil rights? 

5 min. 
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Yes, for instance, the right to vote, the right 

to buy a property, or the right to be educated.  
Sometimes, inside one single society, people 

do not have the same rights. Some people can 
do certain things, and other people cannot. 

This is called “discrimination”. Have you 

yourself faced discrimination? Take one 
minute to talk about it with your neighbour. 

For sure some of you have faced 
discrimination and I know 100% that all of you 

have witnessed it. Why can I say so? Yes, in 
fact, because that’s just what happened right 

now! This was an experiment to start thinking 

on discrimination. Please, students with blue 
eyes, go back to you seat!  

In this Unit, we discovered the names of other 
civil rights leaders. Can you remember who 

also protested for freedom and equality? 

Yes, Gandhi, Nelson Mandela and Martin 
Luther King Jr. 

Déroulement : Alors que nous entamons la discussion sur Rosa Parks, plusieurs élèves du groupe discriminé cherchent à s’asseoir par terre. Je leur demande 

de se lever, leur communiquant que cela est interdit. Les apprenant·e·s cherchent à protester, je les ignore et je poursuis la discussion avec le reste de la classe, 

laquelle est capable de rappeler des éléments biographiques sur Rosa Parks et de donner des exemples de droits civils. Puis le terme « discrimination » est 

discuté et quand je cherche à m’assurer que les élèves comprennent la question posée en anglais ; « avez-vous vous-même vécu une discrimination ?», un élève 

répond « yes, right now ». Je le remercie mais je ne discute pas sa remarque et je demande aux élèves d’en discuter par deux. Les élèves sont très agité·e·s et 

bruyant·e·s au moment de cette courte discussion. Je ne m’approche pas pour écouter leurs échanges mais plusieurs parlent fort et réagissent à l’actuelle situation 

discriminatoire au sein de la classe. Un élève discriminé cherche à retourner à sa place, je le lui interdis et lui demande gentiment de faire demi-tour. Encore 

une fois, des élèves du groupe visé cherchent à s’asseoir par terre, je leur demande de se tenir debout. L’expérience prend fin, la classe comprend qu’il s’agit 

d’une mise en scène et les élèves retrouvent leur place dans le calme. Au terme de cette phase, je prends la parole en français et m’assure que la classe a compris 
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qu’il s’agissait d’une expérience discriminatoire mise en scène dans le but d’entamer une réflexion sur la discrimination. Les élèves acquiescent. Je demande 

si quelqu’un veut prendre la parole et réagir, les apprenant·e·s restent silencieux. 

Analyse : l’objectif formulé pour cette phase est atteint. Cependant l’absence d’objectifs interculturels est regrettable. Cette phase d’introduction mobilise 

immédiatement les élèves au regard de leurs émotions et de leurs expériences vécues mais ces aspects ne sont pas explorés. Elle pourrait être mieux exploitée 

et certains aspects approfondis afin de travailler par exemple sur des compétences tels que la décentration et l’empathie.  

Avec le recul, je crois que je n’ai pas cherché à exploiter/approfondir cette phase inconsciemment pour deux raisons. D’une part, je me souciais d’être trop 

intrusive dans l’intimité des élèves. D’autre part, j’avais peur de ne pas être capable de gérer leurs interventions. Je trouve difficile de mener une discussion sur 

la discrimination sans recourir à des clichés ou formuler des propos maladroits, inadéquats et susceptibles d’être mal interprétés. Je me rends compte que c’est 

une préoccupation personnelle que je rencontre régulièrement, même hors du cadre professionnel. Il serait intéressant de mener une recherche auprès d’autres 

enseignant·e·s pour s’informer si ce malaise et cette appréhension sont partagés par d’autres et comment les surpasser. Pour ma part, je pense qu’aborder ce 

genre de thématique en classe demande en effet de la préparation ; il s’agit entre autre d’être capable de recourir à certains concepts complexes tels que les 

stéréotypes et les préjugés et d’être en mesure de les clarifier. 

Modifications : cf. Phase d’introduction II du plan de la séquence modifiée d’enseignement interculturel (SEI 2).  

Phase d’activité 

L’élève est capable de coopérer avec 

ses camarades. Ensemble ils sont 
capables de lire un bref texte 

informatif à trous, de déduire le 

verbe manquant et de le conjuguer 
correctement. Ils sont capables de 

formuler deux questions par écrit. 
 

Les élèves sont divisés en 6 

groupes déterminés par 
l’enseignante afin d’obtenir des 

équipes de niveaux homogènes. 

L’enseignante distribue les 
dossiers (annexes 5.4.1 et 5.4.2) 

et le corrigé de l’exercice 1, une 
fois terminé. Elle passe vers les 

différents groupes et corrige les 

questions formulées par les élèves. 

Les élèves collaborent et s’entre-

aident pour remplir le texte à trous 

Par groupes de 

3 

You will now work in groups of 3 (one group 

of 4). Each group will work on a text regarding 
one of these 3 heroes. First, you have to fill a 

gaped text and then you have to ask two 

questions on the text. Once you finished 
exercise 1, raise your hand and I will give you 

a sheet with the answer keys for self-
correcting. 

 

So, the groups are ….  

15 min. 
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et se mettent d’accord sur deux 

questions à poser à leurs 
camarades par la suite. 

Déroulement : la classe est divisée en six groupes déterminés au préalable afin d’avoir des équipes de niveaux relativement homogènes. Les élèves réagissent 

bruyamment au moment de la répartition des groupes et l’environnement est très agité lors des déplacements. Finalement, les différents groupes se mettent au 

travail. Certains groupes collaborent bien et remplissent peu à peu leur texte à trous. Quelques élèves peinent à s’investir et laissent les autres membres du 

groupe effectuer le travail. D’autres ne communiquent pas du tout et effectuent le travail de manière individuelle.  Je passe dans les rangs pour aider les élèves 

qui rencontrent le plus de difficultés, soit de compréhension, soit de concentration. Bien que j’aie cherché à former des groupes mélangeant des élèves de 

niveaux faibles et avancés, les rythmes sont différents. Cela ne pose pas de problèmes majeurs, les plus rapides peuvent passer à l’exercice suivant et formuler 

des questions supplémentaires sur le texte.  

Analyse : les objectifs formulés sont atteints par la majorité des groupes. À noter qu’ils sont à nouveau uniquement d’ordre disciplinaire. D’un point de vue 

linguistique, l’exercice est adapté au niveau des élèves. Les exercices proposés autour de ces textes sont pertinents au regard des objectifs disciplinaires, 

parfaitement alignés avec le lexique et la grammaire du programme en cours et mettant en jeu des compétences communicatives. Aucun objectif interculturel 

ne figure au sein de cette phase. Étant donné que chaque texte présente un·e éminent·e militant·e des droits civils et fait mention du contexte discriminatoire 

affronté, leur contenu tend à encourager l’empathie des apprenant·e·s et favorise des savoirs être interculturels, tels que :  

 A1. Attention pour la diversité humaine en générale 

 A2. Sensibilité à l’existence de la diversité des personnes 

 A3. Curiosité/intérêt pour des personnes «étrangères», des contextes pluriculturels et la diversité humaine en générale. 

Cependant ces savoirs être sont difficilement observables et en passant dans les rangs, je ne suis pas en mesure d’en déterminer la maîtrise. Il n’est pas nécessaire 

pour les élèves de comprendre le sens global du texte biographique pour en combler les vides. Ainsi, j’observe plusieurs élèves qui se concentrent uniquement 

sur des sections de phrases pour déterminer le mot à insérer. C’est pourquoi ces objectifs interculturels ne figurent pas dans le plan de séquence.  Ma planification 

cherche cependant à en favoriser l’acquisition en demandant aux élèves de formuler deux questions sur le texte biographique. Cela vise à s’assurer que l’exercice 



29 

 

ne soit pas purement linguistique mais qu’il engage les élèves avec le contenu du texte. Malgré la formulation de ces deux questions, les élèves semblent surtout 

concentré·e·s sur les aspects linguistiques. Ainsi, il est probable que les élèves les plus à l’aise en anglais portent plus d’attention aux contenus interculturels, 

alors que les élèves plus faibles ne perçoivent pas ces éléments.  

Quant aux apports interculturels relatifs à la modalité de travail, le Cooperative Learning, cet aspect est aussi mitigé : le remplissage d’un texte à trous n’est 

pas particulièrement productif en la matière, ne nécessitant pas une collaboration engagée entre les apprenant·e·s. Comme pour la phase précédente, il est 

regrettable de ne pouvoir travailler sur aucun objectif interculturel, d’autant plus que cette phase est très longue (17 min.). Pour toutes ces raisons, elle a été 

complètement retirée du nouveau plan de séquence d’enseignement interculturel au profit d’une activité explicitement portée sur le thème de la discrimination. 

La modalité de travail, le Cooperative Learning, a cependant été maintenue. 

Modifications : cf. Phase d’introduction III du plan de la SEI 2. 

Phase de 

rétroaction I 

L’élève est capable de coopérer avec 

ses camarades. 

L’élève est capable de lire 

distinctement son texte et il fait 
recours à ses connaissances 

préalables au regard de la 

prononciation. 

L’élève est capable de compléter un 

texte à trous en écoutant la lecture 
complète du texte effectuée par son 

camarade.  

L’élève est capable de répondre 

oralement aux questions posées par 

ses camarades sur les textes. 

L’enseignante reforme de nouveaux 

groupes comprenant maintenant 
trois élèves ayant chacun un héro 

différent. Chaque élève lit son texte 
complété aux deux autres afin qu’ils 

puissent remplir la fiche 2 (annexe 

5.4.2). Les élèves doivent être 
attentifs à la prononciation des 

terminaisons des verbes au past 
simple. Ils posent les questions 

inventées avec le premier groupe à 
leurs camarades. 

Par groupes de 

3 

Now, you will share your group’s work with 

other classmates. Look at exercise 3, you have 
the gaped texts about two other heroes. Each 

one of you will read your filled text of ex 1 for 
the others to complete ex. 3. Don’t forget to 

ask them your 2 questions! Pay attention to 

pronunciation, especially when reading the 
verbs in the simple past. Is the ending a /-d/, 

/-t/ or an /-id/? Correct one another. Any 
questions? 

 
The new groups are … 

10 min. 

Déroulement : à nouveau, la répartition des groupes engendre de l’agitation au sein de la classe. Les lectures sont laborieuses et plutôt lentes. En passant dans 

les rangs, je peux corriger la prononciation, en particulier celle des verbes au past simple, point linguistique important dans le chapitre. Les groupes plus rapides 

ont l’occasion de répondre aux questions formulées au préalable par leurs camarades.  
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Analyse : les objectifs formulés sont atteints par la majorité des groupes bien que l’exercice ait pris plus de temps que prévu. Il s’agit à nouveau d’objectifs 

purement linguistiques. L’absence d’objectifs interculturels est justifiée mais n’en demeure pas moins regrettable. En effet, l’effort cognitif pour la 

compréhension orale est important. Il est probable que les élèves suivent la lecture de leur camarade de manière passive et se concentrent uniquement lorsque 

les mots manquants sont prononcés. À nouveau, si le sens global du texte n’est pas perçu, les élèves n’accèdent pas à leur portée interculturelle. Seul·e·s les 

élèves de niveaux très avancés sont susceptibles d’être touché·e·s, d’opérer une prise de conscience interculturelle sur la base de la lecture des textes 

biographiques. Comme la phase précédente, celle-ci prend beaucoup de temps et n’implique pas de réelle portée interculturelle. Elle a également été retirée de 

la SEI 2 au profit d’activités traitant de la discrimination de manière plus explicite, proposant notamment un jeu de rôles. 

Modifications : cf. Phase d’introduction IV et Phase d’activité de la SEI 2. 

Phase de 

rétroaction II 

L’élève est capable de se décentrer 

et d’exprimer ses émotions 

relativement à une situation de 
discrimination décrite et/ ou vécue 

(points 1-3). 

L’élève est capable de réfléchir à 

l’importance de lutter contre la 

discrimination et sur la manière d’y 
mettre un terme. (points 4 et 5) 

L’enseignante distribue une 

nouvelle fiche (annexe 5.4.3) 

 
Prévoir une activité pour les Fast 

Finishers. 
 

 

Ecrit individuel 

Ok, I would like you to fill this last worksheet 

alone. Read it first and raise your hand if you 

have questions. You can choose to answer the 
questions in English or in French. We will not 

discuss your answers in class and you don’t 
need to write your name on the worksheet. 

When you are done you can put your 

worksheet in this envelope.  

10 min. 

Déroulement : Cette activité est tronquée pour manque de temps. Les élèves commencent à remplir leur feuille et doivent la terminer comme devoir pour la 

prochaine séance. 

Analyse : cette dernière phase se déroule de manière individuelle et anonyme pour permettre à l’élève de formuler ses opinions, ressentis et émotions sans 

crainte d’être jugé·e. Il s’agit de la seule activité qui mette en jeu explicitement des objectifs interculturels et elle ne se déroule pas en classe. Cela conforte la 

décision de retirer complétement certaines des phases précédentes pour les substituer par d’autres activités dans une nouvelle leçon type. 

Quant aux objectifs interculturels formulés dans la présente phase, les questions suivantes cherchaient à apprécier leur maîtrise ; 
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- Pourquoi est-ce important de lutter contre la discrimination ? 

- Comment peut-on mettre un terme à la discrimination ? 

Les résultats sont composites ; le type de réponses des élèves est très disparate, plusieurs sont inspiré·e·s, d’autres pas du tout. Les réponses les plus fournies 

et pertinentes viennent d’apprenant·e·s qui déclarent avoir vécu une forme de discrimination et d’en avoir souffert (annexe 5.4.3 - question 2). En conclusion, 

l’alignement curriculaire ne semble pas réalisé. En effet, ce ne sont pas les activités mises en place pendant la séquence qui ont permis aux élèves de répondre 

mais plutôt leur vécu. Par ailleurs, d’autres facteurs externes, tel que la sensibilisation à la thématique opérée au sein de la famille, ont certainement joué un 

rôle et favorisé la formulation de réponses et de pistes d’action.  

Ces deux questions et les objectifs interculturels sont maintenus dans la SEI 2. Elles sont débattues oralement, lors d’une discussion collective.  

 Modifications : cf. Phase de rétroaction de la SEI 2. 

Conclusion de la 

période 

L’élève est capable de reformuler ce 
qu’il a appris avec ses propres mots. 

Remerciements pour la 
participation et récapitulation orale 

de la leçon du jour 

Oral collectif 
Great everyone, thank you for your work! I will 
give you a feedback on your answers next 

time. What did you learn today? 

2 min. 

 

La méthodologie des Lesson Studies prévoit que suite à l’analyse menée, une nouvelle séquence d’enseignement soit élaborée compte tenu des 

observations. Une nouvelle séquence a ainsi été construite. Elle a été dispensée au sein de la même classe étant donné que pratiquement toutes les 

activités sont inédites. La première activité de la SEI 1 a été maintenue (l’expérience discriminatoire mise en scène) : elle n’a pas été reconduite 

concrètement mais j’ai débuté cette seconde leçon en remémorant la situation pour ensuite intégrer les nouvelles activités.  

 

Nouveau plan d’une séquence d’enseignement interculturelle (SEI 2) 

Phases : 
Dénomination 

Objectifs spécifiques : 
Formulation complète 

Activités et supports :  
Brèves descriptions 

Formes de 
travail :  

Dénomination 

Consignes complètes :  
Formulations précises données aux élèves 

Temps 
Durée des 
activités 
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Ouverture de la 

période 

L’élève est capable de se mettre en 

condition pour la leçon d’anglais. 

 

Oral collectif 

Hi “class” – please, I ask the students with 

blue eyes to go and stand at the back of the 
class. You will attend this whole class from 

there. You are not allowed to participate. - the 
others can sit down please - how are you 

today? 

1 min. 

Ouverture de la 

période 

L’élève est capable d’identifier la 
thématique du jour. 

 
Oral collectif 

Today, we are going to talk about Rosa Parks 
and what happened to her. By the end of the 

lesson you will create a role play! 

2 min. 

Phase 
d’introduction I 

L’élève est capable de faire appel à 

ses connaissances préalables et de 
partager ses expériences 

personnelles avec son voisin. 

L’élève est capable de se décentrer 

et d’exprimer ses émotions 
relativement à une situation de 

discrimination décrite et/ ou vécue 

et de s’identifier à l’expérience d’une 
tierce personne. 

A1. Attention pour les personnes 
«étrangères». 

A2. Sensibilité à l’existence d’autres 

cultures et personnes et à 
l’existence de leur diversité. 

A12. Disponibilité au 
déclenchement d’un processus de 

décentration. 

 

Oral collectif 

In this Unit we talked a lot about Rosa Parks. 

Can anybody remember why she is considered 
a hero? Discuss quickly in pairs. 

Yes? True, because she was an activist and 
fought for civil rights. She refused to give her 

seat to a white man on the bus. She fought 
against racism and discrimination. Have you 

yourself faced discrimination? Take one 

minute to talk about it with your neighbour. 
For sure some of you have faced 

discrimination and I know 100% that all of you 
have witnessed it. Why can I say so? Yes, in 

fact, because that’s just what happened right 

now! This was an experiment to start thinking 
on discrimination, the subject of today’s 

lesson. Please, students with blue eyes, come 
back and join the class! 

5 min. 

Phase 

d’introduction II 

 
 

 

 
 

L’élève est capable de se décentrer 
et de s’imaginer ce que des individus 

L’enseignante distribue la fiche 
(annexe 5.5.1) et les élèves 

accomplissent seuls l’exercice 1 

dans lequel ils doivent se mettre 
dans la peau de Rosa Parks et 

imaginer ses émotions. 

Travail 
individuel 

 

 
 

 
 

Let’s read the instruction of exercise 1 
together. Any questions? Do this little exercise 

alone, then compare your answers with your 

neighbour. 
Did you circle similar answers? What words 

did you circle? 

5 min. 
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peuvent ressentir en situation de 

discrimination. 
A12. Disponibilité au déclenchement 

d’un processus de décentration. 

L’enseignante sonde la classe et 

leur demande de comparer la 
situation de Rosa Parks avec leur 

propre expérimentation à peine 
vécue en classe. Ont-ils ressenti 

des émotions similaires ? 

Oral collectif What about you? How did you feel right before 

when part of the class was being 
discriminated? 

How did you feel? Do you think you and Rosa 
Parks felt the same about it? And the others? 

Do you think you felt the same that the other 

passengers on the bus? 

Déroulement : à nouveau, cette période d’enseignement était enregistrée, cependant Mme Altermath n’était pas présente. Le période débute avec une discussion 

en anglais. Un élève parvient à rappeler qui est Rosa Parks et ce qui lui est arrivé en formulant des phrases simples et brèves. Le sondage de leurs réponses à 

l’exercice 1 (Comment s’est sentie Rosa Parks lorsqu’elle fût victime de discrimination ?, cf. annexe 5.5.1) révèle que les élèves ont encerclé dans adjectifs en 

lien avec la solitude, la colère, l’irrespect et la souffrance. Je leur demande si pendant l’expérience discriminatoire menée en classe, les élèves discriminé·e·s 

ont ressentis des émotions similaires. Plusieurs élèves partagent leur sentiment ; parmi le groupe discriminé, un premier élève répond qu’il n’a rien ressenti 

parce qu’il avait compris qu’il s’agissait d’une mise en scène. Il se sentait cependant ennuyé de devoir rester debout. Dans la même idée, une autre élève répond 

qu’elle ne se sentait pas concernée. La plupart des élèves confirment qu’ils ne se sont pas sentis affecté·e·s ou alarmé·e·s par cette expérience. Quant au groupe 

épargné ; un élève dit qu’il trouvait la situation amusante, alors qu’une autre camarade partage avec la classe qu’elle s’était sentie un peu préoccupée. Je relève 

ces deux sentiments, amusement et inquiétude, et demande aux élèves s’ils pensent que les passagers présents dans le bus avec Rosa Parks ont éprouvés l’une 

ou l’autre de ces émotions ou s’ils ont d’autres suggestions. Un élève répond « funny » et plusieurs élèves d’une même voix contredisent cette réponse. Une 

autre élève dit qu’on ne peut pas savoir. J’appuie son observation mais souligne qu’il nous est possible de faire des hypothèses. Sur ce, une autre élève intervient : 

« peut-être, à l’époque de Rosa Parks cette situation était normale et par conséquent, les passagers ne se sentaient probablement pas concernés par la situation ».  

Analyse : les élèves qui ont pris la parole ont démontré avoir atteint l’objectif interculturel principal de cette phase.  La participation était élevée, l’activité a 

duré le double du temps prévu, d’une part grâce à cette participation active mais aussi à la formulation lente des questions en anglais afin d’en assurer la 

compréhension. Pendant cette phase, je suis parvenue à parler pratiquement exclusivement en anglais et grâce au premier exercice de la fiche distribuée, les 

élèves ont été capables de répondre aux questions en s’exprimant en anglais également. J’ai senti les élèves disponibles et ouvert·e·s à partager leurs émotions 

et opinions. 
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Modifications : prévoir plus de temps. 

Phase 

d’introduction 

III 

L’élève est capable de coopérer avec 
ses camarades, de partager ses 

idées et ses opinions et d’écouter 

celles des autres. 

 A1. Attention pour la diversité 

humaine en générale 

 A2. Sensibilité à l’existence de la 

diversité des personnes 
A3. Curiosité/intérêt pour des 

contextes pluriculturels et la 
diversité humaine en générale. 

L’élève est capable de restituer 

oralement le travail effectué par son 
groupe. 

Les élèves sont divisés en 6 
groupes déterminés par 

l’enseignante afin d’obtenir des 

équipes de niveaux homogènes. 
Les élèves partagent leur vécu et 

de répondre à des questions au 
sujet de la discrimination. 

Lorsque les élèves s’expriment en 

français, l’enseignant·e traduit leurs 

réponses et les note au tableau. 

Travail par 
groupes de 3 

 
 

 

 
 

 
Oral collectif 

Good. Read alone exercise 2 (annexe 5.5.1). 
Any questions? Very well. You will answer 

these questions in groups of 3 (one group of 

4).  
The groups are… 

 
 

 

 
 

 
 

Great, let’s share and discuss your work 
altogether! 

8 min. 
 

Déroulement : les élèves discutent activement en français des différents points, les membres de chaque groupe s’investissent et partagent leurs idées. Les 

groupes rédigent principalement leurs réponses en anglais. Je ne remarque pas de différence de niveau, l’exercice est à leur portée. 

Alors que nous allions démarrer la mise en commun de leur travail, un élève, Robert, prend la parole et me demande : « Madame, c’est de la discrimination 

d’appeler Andrew, Rashid » ? Andrew est un élève d’origines française et magrébine. Avant que je ne puisse répondre, un élève réplique « mais non, c’est une 

blague » et plusieurs élèves sourient. Prise au dépourvu sans être réellement alarmée, car Andrew me semble épanoui et très bien intégré dans la classe, je 

réponds à Robert que nous pourrons revenir sur ce point à la fin de la leçon et y réfléchir ensemble. Nous démarrons la mise en commun de leurs réponses de 

l’exercice 2 (cf. annexe 5.5.2). Les élèves s’expriment principalement en anglais et nous traduisons quand cela est nécessaire. La classe donne des réponses 

variées et pertinentes aux trois questions (pourquoi, de quelle manière et où peut-on être discriminés ?). Nous clarifions ensemble certains éléments et cherchons 

à trouver des exemples ; nous discutons par exemple de la discrimination due au statut parental qui n’était pas claire pour toute la classe. Je félicite les élèves 

pour leur participation mais j’insiste pour que les élèves s’écoutent mutuellement. J’ai en effet dû faire maintes remarques concernant l’agitation et le bruit 

ambiants qui rendaient difficile la discussion collective. 
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Analyse : les objectifs interculturels et disciplinaires de cette phase me semblent atteints. Je pense que la discussion menée au sein des groupes pour répondre 

aux différentes questions de l’exercice a réellement le potentiel de favoriser l’attention, la sensibilité et l’intérêt pour la diversité car il s’agit bel et bien de 

réfléchir à la différence et l’ensemble des groupes ont formulés des réponses pertinentes et ont collaboré activement. La méthode du Cooperative Learning 

s’est révélée productive et efficace cette fois-ci.  Les bavardages incessants étaient liés à ce qui était discuté en classe ; les élèves réagissaient aux propos tenus 

puis, bien que la parole soit donnée à un·e élève uniquement, des discussions parallèles perduraient. Cela était ennuyeux et j’ai insisté à plusieurs reprises pour 

que l’attention soit portée à la personne qui prenait la parole. Je pense cependant que cela montre l’intérêt des élèves pour la thématique. Quant à la question 

posée par Robert, j’ai préféré la différer, pour ne pas interrompre l’activité en cours.  Par ailleurs, je n’y étais pas préparée. Dans la SEI 1, je me sentais 

préoccupée d’aborder le thème de la discrimination justement pour ce genre de raisons ; faire face à l’imprévu. Je crois que ma réaction était adéquate ; il n’est 

pas nécessaire de répondre « à chaud », remettre à plus tard n’est pas problématique du moment que le délai est communiqué. 

Modifications : prévoir le double du temps. 

Phase 

d’introduction 

IV 

Les élèves sont capables de 
collaborer et de se mettre d’accord 

sur les trois éléments relatifs à la 
situation discriminatoire qu’ils 

souhaitent interpréter. 
 

L’enseignante distribue les deux 
fiches (annexes 5.5.2 et 5.5.3).  

 

 
Oral collectif 

 
 

 

 
 

 
 

 

 
 

 
Oral par 

groupes de 3 

Look at this new document. The first page 
sums up what we have just discussed; why, 

how and where you can be discriminated. On 
the back, you have the instruction for your 

new mission; a role-play! Let’s read it 
together. You also received a grid. After 

watching each performance, write down the 

three aspects of the situation. 
Good. Let’s take the example of Rosa Parks’ 

situation and define the 3 elements;  
- Why ? Skin colour (race) 

- How? Being treated disrespectfully. 

She was asked to give her seat to a 

white man. 

- Where? In a public place, on a bus. 

Now, you need to imagine an other situation. 
You have 5 minutes! To define the elements, 

look at the first page of the document and 

10 min. 
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choose or invent between the many 

possibilities you have. 

Déroulement : la classe est extrêmement bruyante mais malgré cela, les différents groupes réussissent à créer une situation dans le temps imparti et en mobilisant 

la participation de chaque membre. 

Analyse : en passant dans les rangs je suis en mesure d’affirmer que l’objectif formulé est atteint. Tous les élèves se sont mobilisés. 

Modifications : aucune. 

Phase d’activité 

L’élève est capable de s’exprimer 

avec des phrases simples et un 

répertoire élémentaire pour 
interpréter   une situation concrète 

particulière. 

 

L’élève est capable de se décentrer 

et de s’identifier à l’expérience d’un 
personnage imaginé. 

L’enseignante divise la classe en 

deux. Dans chaque division, les trois 

groupes performent l’un après 
l’autre. À la fin, le groupe jugé le 

meilleur au sein des deux divisions 
joue pour toute la classe. 

 

Au terme de l’activité, l’enseignant·e 

mène un petit bilan et effectue un 
retour sur les productions des élèves 

(aussi celles qui n’ont pas étés 
présentées à toute la classe) tenant 

compte notamment des aspects 

linguistiques (prononciation, 
lexique, etc.). 

3 groupes de 3 
puis 

3 groupes 

pour le reste 
de la classe 

 
 

 

 
 

Oral collectif 

Are you ready?! Alright, time to act out !  

Three groups on this side of the class, and the 

other three on that side. Act out for one an 
other and choose the best group that will then 

play their little situation for the whole class. 
 

 

 
 

 
 

Great job class! What kind of discrimination 
was displayed in your situations ? How was 

the person(s) discriminated and where? 

9 min. 

 

Déroulement : les élèves se présentent mutuellement leur production. Les deux demi-classes sont très bruyantes et il est difficile d’entendre les performances. 

Pour améliorer la situation, je demande aux élèves de se mettre en cercle et de contrôler le volume sonore de leur interaction. Cela fonctionne. J’assiste à 

plusieurs performances ; les dialogues sont courts et compréhensibles, les élèves s’expriment en anglais et miment. Chaque groupe propose une performance 

où tous les membres jouent un rôle. La leçon se termine à cause d’une mauvaise planification temporelle. Nous reprenons lors de la séance suivante, deux jours 

plus tard. 
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Avant que le cours ne débute, je demande en privé à Andrew s’il est d’accord de discuter avec la classe la question posée par son camarade Robert lors de la 

leçon précédente ; est-ce discriminatoire de le surnommer Rashid ? L’élève accepte. 

Au début du cours, je demande aux élèves de rappeler quelles situations discriminatoires ont été présentées la fois précédente lors des jeux de rôles. Plusieurs 

groupes expliquent en quelques mots les petites productions auxquelles ils ont assisté ; une « intello » qui se fait discriminer à l’école par ses camarades qui 

l’obligent à faire leurs devoirs ou encore un passager d’un avion qu’une hôtesse de l’air refuse de servir parce qu’il a le cancer. Alors que Thomas s’apprête à 

raconter la scène, Jules l’interrompt et déclare « c’est Béatrice qui monte dans l’avion et l’avion qui ne décolle pas ». Béatrice est une élève dont le physique 

de jeune femme détonne avec celui de ses camarades encore préadolescentes. Plusieurs élèves rigolent, Béatrice esquisse un sourire mal à l’aise, elle cherche 

incontestablement à ne pas perdre la face. Je ne réagis pas et laisse Thomas poursuivre son récit. Je demande aux élèves si la situation jouée leur semble réaliste 

et tous répondent par la négative ; les personnes qui souffrent du cancer ne leur semblent pas être des cibles courantes de discrimination, encore moins par le 

personnel d’une compagnie aérienne. Je pose des questions aux élèves afin de déterminer s’il est possible d’être discriminé lorsque l’on souffre d’une maladie 

et la classe donne de nombreux exemples, tels que les maladies psychiques et le sida. Un groupe se porte volontaire pour jouer leur performance devant toute 

la classe ; ils mettent en scène une situation où une personne en chaise roulante est stoppée par deux individus qui la regardent avec mépris et bloquent les roues 

de sa chaise pour l’empêcher d’avancer.  

Analyse : les objectifs interculturels et disciplinaires formulés sont atteints ; les élèves ont étés capables de proposer une performance et la discussion menée 

relativement a démontré une haute participation et un fort intérêt et engagement des élèves. Un élément grave s’est cependant produit ; la remarque formulée 

par Jules contre Béatrice, l’humiliant sur la base de son physique. Sur le moment, j’ai décidé de ne pas réagir. Jules n’ayant pas été parfaitement explicite (par 

exemple en disant « Béatrice est grosse »), je me retrouvais coincée. Réagir risquait d’humilier encore plus l’élève en démontrant que j’avais compris ce qu’avait 

sous-entendu Jules. 

Modifications : agencer la classe plus précisément pour améliorer l’observation et la réception des performances ; il suffirait de demander aux groupes de 

s’assoir sur des chaises positionnées en cercle et d’insister au préalable pour que les spectateurs restent silencieux pendant les productions orales de leurs 

camarades.  
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Phase de 

rétroaction  

L’élève est capable de réfléchir à 

l’importance de lutter contre la 
discrimination et sur la manière d’y 

mettre un terme.  

A4. Acceptation positive de l’autre / 

du différent 

A5. Ouverture à la diversité en tant 
que telle [à la différence en soi] [à 

l’altérité] 
A6. Respect / Estime des personnes 

«étrangères» / «différentes» de la 
diversité et de la diversité humaine 

en tant que telle [en général] 

L’enseignant·e encadre une 

discussion commune et précise que 

ces questions sont vastes et peuvent 
trouver de nombreuses réponses et 

pistes d’action. L’enseignant·e 

souligne l’importance d’éviter les 
stéréotypes, de lutter contre les 

préjugés et d’aller à la rencontre des 

autres. 

Oral collectif 

Thank you for your productions ! I would like 

to end this class with a small discussion on 
discrimination. 

 
In your opinion why is it important to fight 

against discrimination? 

 
How can we put it to an end? 

4 min. 

Déroulement : je débute cette phase en revenant sur la question posée par Robert lors du cours précédent ; « est-ce discriminatoire de surnommer Andrew, 

Rashid » ? Pour réfléchir à cela, je propose de rappeler la définition de la discrimination. Une élève répond ; « c’est rejeter quelqu’un parce qu’il est différent ». 

Sur la base de cette réponse, je leur demande si le surnom Rashid vise en effet à exclure Andrew. Ils répondent que non mais plusieurs voix s’élèvent. Lara 

commente ; « bah si ça le dérange, ça serait une discrimination mais si ça ne le dérange pas… ». Timothée continue ; « c’est un peu du racisme » et Evelyne 

développe « vous forcez des fois un peu quand même… à chaque fois dire ̔ouais Rashid il a volé ̕ ». Tristan éclate ; « c’est hilarant ! » et une autre élève rétorque 

avec ironie « trop drôle !». J’essaie de clarifier en demandant ; « si je comprends bien, vous l’appelez avec ce nom en faisant recours à des clichés » ? Un élève 

confirme puis un autre précise « bah ça dépend qui ». Je poursuis ; « donc on a une situation un petit peu ambigüe, certains d’entre vous disent que ̔ c’est juste 

une blague c’est pour rigoler ̕ alors que d’autres disent ̔ ah mais quand même, il y a des clichés qui reviennent et une certaine insistance ̕, donc on est un peu à 

la limite d’une situation discriminatoire ? ». La majorité de la classe répond par l’affirmative et un autre ajoute ; « faut lui demander si ça le dérange ». Lara 

intervient ; « peut-être que les autres ils trouvent cela drôle mais peut-être qu’Andrew il ne trouve pas ça forcément drôle non plus ». Un camarade propose à 

nouveau ; « faut lui demander » puis Evelyne tranche « mais c’est pas drôle ». Je demande à Andrew s’il est d’accord de partager son opinion là-dessus. Andrew 

explique ; « moi je pense qu’une fois de temps en temps, ça peut être drôle, mais une fois de temps en temps, pas tout le temps ». Une élève s’exclame ; « moi 

je ne t’appelle pas comme ça » puis Evelyne dénonce ; « c’est Jules et Robert ». Je continue à m’adresser à Andrew ; « quand ils t’appellent comme ça, ça te 
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fait ressentir quoi Andrew ? ». Il répond que ça le fatigue et l’ennuie un peu quand même. Je remercie l’élève pour avoir accepté de parler de cette situation et 

demande si d’autres élèves souhaitent eux aussi s’exprimer sur leurs propres expériences. Jules lance en rigolant à travers la classe « oui c’est comme Thibaut 

qui se sentait attaqué parce qu’on disait qu’il était roux ! ». Je le reprends fermement ; je lui demande qu’est-ce qu’il trouve de drôle à cela et lui explique que 

ce n’est pas à lui de partager l’expérience de Thibaut pour le reste de la classe. Son camarade ne souhaite peut-être pas en parler. Jules demande alors directement 

à Thibaut lequel répond avec un ton ironique et nonchalant « je suis très sensible, j’suis très triste ouais, ouais». Puis il reprend son sérieux, me regarde et ajoute 

« non mais j’en ai rien à faire, je m’en fous ». Jules et quelques autres élèves rigolent. J’ajoute ; « c’est très bien mais on a pas tous la capacité de prendre de la 

distance par rapport à ceux dont on est victime. Je pense que vraiment, vous en tant qu’élèves vous devez souvent être la cible de discriminations et je ne pense 

pas que ce soit vraiment drôle en fait. Je vois que c’est un sujet qui vous concerne et que c’était intéressant d’en parler». Jules intervient : « disons que le racisme 

ou les propos racistes c’est pas souvent des enfants ». Je comprends qu’il cherche à dire que les élèves ne sont pas souvent victimes de racisme. Je précise ; 

« on ne parle pas que de racisme, la discrimination c’est aussi de se moquer de quelqu’un parce qu’il est différent physiquement. On a vu que cela pouvait avoir 

lieu pour plein de raisons, … parce qu’il est intelligent, parce qu’il a des boutons, parce qu’il est roux,…il y a mille façons d’être … [je suis interrompue par 

Jules]. L’élève joint ses mains en forme de viseur et regarde au travers en visant sa camarade Lara, assise de l’autre côté de la classe ; « tout ça [les 

caractéristiques à peine énumérées] se rencontre en une personne ». Un élève éclate de rires et d’autres le suivent. J’interviens et un échange à lieu devant le 

reste de la classe entre Jules et moi : 

 « Je trouve cela horrible ce que tu viens de faire »  

 « Mais j’ai pas dit qui ! »  

 « Mais je pense que tu as visé quelqu’un, tu t’adresses à quelqu’un »  

 « Oui, celui dans la maison là-bas ! »  

 « Jules, honnêtement je trouve que c’est un énorme manque de respect et j’aimerai te parler à la fin du cours, ça m’inquiète des comportements 

comme ça ».  

 « Mais là je ne parlais de personne ! »  

 

Je mets fin à la discussion en répétant que nous en parlerons au terme du cours. Il persiste et j’insiste ; « Jules je veux que tu sois silencieux, je trouve que tu 

manques beaucoup de respect à tes camarades, on en parle après ». Je reprends l’activité telle qu’elle avait été planifiée en anglais et demande à la classe 
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pourquoi est-ce important de lutter contre la discrimination ? Les différentes réponses se rejoignent invoquant l’égalité entre les êtres humains peu importe 

leurs différences et les souffrances engendrées par la discrimination. Les élèves abordent par ailleurs le thème du suicide. 

Puis je poursuis, en posant la seconde question de cette phase de rétroaction ; comment peut-on en finir avec la discrimination ? 

Plusieurs élèves développent la prévention comme piste d’action ; « il faut en parler ». Mais plusieurs camarades ne sont pas d’accord ; selon eux, la prévention 

ne suffit pas, il faut sanctionner ; « moi je pense qu’il faut qu’on mette des punitions parce que sinon les gens on leur parle ils sont ̔ ok ouais d’accord ̕ pis après 

y a rien qui change ». Une autre élève confirme : « je suis d’accord, la prévention ce n’est pas assez car certaines personnes sont têtues ». Plusieurs élèves 

soulignent que parfois de sanctionner ce n’est pas simple ; quelles sanctions ? Comment faire appliquer les lois ? Nous ajoutons qu’il est parfois difficile pour 

les victimes de dénoncer leurs agresseurs. Une élève suggère de demander de l’aide aux parents et à l’entourage puis une camarade recommande que « chacun 

s’occupe de ses affaires, et ne critique pas les autres ».  

La sonnerie retentit, je remercie les élèves pour leur participation. Jules est sur le point de sortir de la classe, je le rappelle et l’informe que je vais prévenir son 

enseignante Mme Altermath de ce qui s’est passé en classe. Il rétorque ; « je ne le pensais pas … elle [Lara] ne le prend pas mal ». Je répète que cela n’en 

demeure pas moins grave, que sa camarade s’est sans aucun doute sentie humiliée par sa remarque et que je souhaite prendre des mesures de sanction. Il cherche 

à argumenter, je l’interromps et lui dit que je reviendrai vers lui une fois que j’en aurai discuté avec Mme Altermath. 

Analyse : les objectifs interculturels fixés ont été atteints par tous les élèves qui ont pris la parole, à l’exception de Jules. En effet, au travers de leurs 

interventions, les élèves ont montré qu’ils étaient capables de réfléchir à l’importance de lutter contre la discrimination et sur la manière d’y mettre un terme 

en formulant des réponses pertinentes. Cela démontre la maîtrise des savoirs être fixés, l’acceptation, l’ouverture et le respect de la différence et de l’altérité. 

Au contraire des activités proposée au sein de la SEI 1, je pense que les différentes phases de la présente séquence participent concrètement à atteindre ces 

objectifs (scaffolding). La maîtrise des objectifs ne repose pas uniquement sur des compétences et sensibilités préalables et individuelles mais est favorisée par 

les échanges, les activités et en particulier le jeu de rôles, qui se sont déroulés en classe. Au vue de ce qui précède, il est possible d’observer la correspondance 

entre les objectifs fixés, l'enseignement réalisé et les moyens d’évaluation mis en place ; l’alignement curriculaire de cette séquence d’enseignement est ainsi 
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respecté. Jules n’est pas parvenu à acquérir les savoirs être visés ; les trois remarques discriminatoires qu’il a formulées au cours de la période à ses camarades, 

Béatrice, Thibaut et Lara en sont la preuve. Il s’agira d’appliquer une sanction au travers de laquelle l’élève puisse y parvenir.  

Pour ma part, cette séquence a été très intense ; sa nature interactive, impliquant de gérer les commentaires imprévus des élèves, et le comportement de Jules 

notamment, ont été déstabilisants et ont mis en lumière des faiblesses au regard de mes compétences en matière d’interculturalité. Par exemple, lors du débat 

sur le surnom Rashid et son potentiel discriminatoire, j’ai utilisé le terme « cliché ». Il aurait été plus adéquat d’employer le mot « préjugé » et de m’assurer de 

sa compréhension en le définissant avec toute la classe. Ceci aurait par ailleurs permis, comme l’a souligné Mme Laffranchini à la lecture de ce compte rendu, 

de faire le lien avec la communauté Arabe pour bien mettre en évidence le préjugé et la concrétude du propos malgré le sous-entendu. L’argument avancé par 

plusieurs élèves sur le ressenti de la personne visée, ne justifie pas l’action et ne diminue pas l’acte discriminatoire. Grâce aux apports et conseils d’une experte, 

j’ai pu reprendre et clarifier rétroactivement ces aspects en classe. Avec le recul, je pense que j’aurai également dû thématiser la discrimination passive sur la 

base des rires provoqués par les remarques de Jules. Ces faiblesses et maladresses confirment l’importance pour l’enseignant·e de bien maitriser les concepts 

centraux aux approches interculturelles afin de pouvoir réagir de manière adéquate et d’accompagner la réflexion des élèves même dans les situations 

inattendues. 

Modifications : aucune. 

Conclusion de la 

période 

 Remerciements pour la 

participation  
Oral collectif 

Great everyone, thank you for your work!  1 min. 

 

Le plan de la SEI 2 est globalement satisfaisant, seules des modifications mineures sont nécessaires. Ces dernières regardent la planification du 

temps et la meilleure mise en place de la phase d’activité. Etant donné que ces aspects concernent la forme de la leçon et non son contenu, je pense 

pouvoir établir que la leçon interculturelle type que je cherchais à créer est atteinte. Il s’agira dans la suite de ce travail, de reprendre les éléments 

pris en examen dans son introduction et de revenir sur le travail effectué pour parvenir à développer la dimension interculturelle dans la classe de 

langue-culture étrangère. 
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3 Conclusion 

Ce travail de recherche aboutit à l’élaboration d’une leçon type qui intègre les approches 

interculturelles et développe la dimension interculturelle dans la classe de langues et cultures 

étrangères. La séquence d’enseignement obtenue constitue ainsi une réponse concrète à la 

question de recherche formulée par ce mémoire : comment augmenter la compétence 

interculturelle des élèves en classe de lce ? Les différentes étapes imposées par le dispositif 

méthodologique donnent par ailleurs de nombreux éléments de réponses supplémentaires. En 

effet, les différentes étapes des Lesson Studies permettent de mieux saisir les défis que soulève 

l’intégration des approches interculturelles dans la classe. Je propose de reprendre 

synthétiquement une à une les étapes afin de préciser mon propos.  

La première étape de cette recherche est essentiellement théorique. Elle permet de comprendre 

à quoi correspondent les approches interculturelles aujourd’hui dans les sciences de l’éducation 

et de quelle façon leur signification a évolué au fil du temps et des transformations sociétales. 

Cette définition est affinée lorsque nous prenons en examen les dimensions interculturelles 

intrinsèques à la didactique des langues et cultures étrangères, la classe de lce étant 

fondamentalement (inter)culturelle. Des concept-clés sont définis et les indications émises 

quant à l’intégration des approches interculturelles dans le domaine « Langues » du PER et le 

CECR relevées. Cette première étape des Lesson Studies qui prévoit la définition du thème 

d’enseignement/apprentissage est nécessaire pour que l’enseignant·e se familiarise et 

s’imprègne de la vision contemporaine préconisée par les approches interculturelles. Elle ne va 

pas de soi ; parmi les enseignant·e·s en fonction il est probable que certain·e·s ne connaissent 

pas la perspective actuelle de la pédagogie interculturelle. Récemment, dans le cadre de mon 

stage, je discutais avec une collègue en salle des maîtres et nommais brièvement le sujet de mon 

travail de recherche, lui expliquant que je m’intéressais à l’interculturalité et à la didactique des 

lce. Une semaine plus tard, elle m’annonçait enthousiaste que suite à notre petit échange, elle 

avait décidé d’organiser un repas en classe où chaque élève apporterait une spécialité de son 

pays d’origine. Bien que les intentions de cette enseignante soient résolument bienveillantes, 

elles n’en demeurent pas moins maladroites. Elles sont symptomatiques de pratiques 

enseignantes et d’activités mises en places qui tendent vers une pédagogie « couscous », plutôt 

qu’interculturelle, avec les risques de renforcement des stéréotypes et de stigmatisation qu’elle 

implique. Par ailleurs, plusieurs recherches montrent que le passage à la pratique se révèle 

laborieux et les résultats mitigés, voire paradoxaux, même parmi les jeunes enseignant·e·s 
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formé·e·s en éducation interculturelle (Ogay & Edelmann, 2011, p. 48 ; Jacquet, 2007). En 

effet, les connaissances théoriques en matière d’éducation interculturelle ne permettent pas de 

faire de l’enseignant·e un·e praticien·ne aguerri·e, comme l’a montré mon propre cas lors de la 

conduite de la seconde séquence d’enseignement interculturel.  Les difficultés à actualiser les 

connaissances et la réflexion critique sur l’altérité dans la pratique enseignante sont bien 

documentées par la littérature scientifique. Dans une recherche menée en Colombie-

Britannique, Jacquet (2007) remarque le désarroi et l’impuissance des enseignant·e·s en 

formation au moment de transférer leurs acquis théoriques en matière d’éducation 

interculturelle à leur praxis. L’auteure propose plusieurs interprétations à ces difficultés, 

notamment, l’impossibilité de se détacher émotionnellement des situations discriminatoires 

actuelles (p.38). Les thèmes liés à l’altérité sont en effet souvent perçus comme délicats ou 

sensibles. Quand j’ai partagé avec mes camarades de didactique à la HEP Vaud mon intention 

de travailler sur la discrimination dans le cadre de ma séquence type, beaucoup ont exprimés 

leur réticence à aborder ce sujet dans leurs classes. Deux étudiants m’ont par ailleurs 

questionnée ; « Tu n’as pas peur qu’ils se disent des trucs horribles » ? « Comment feras-tu s’ils 

se disent des choses racistes » ? Le cas de Jules a démontré que leurs appréhensions et leurs 

craintes étaient justifiées. Toutefois, cette seconde séquence interculturelle s’est révélée 

extrêmement enrichissante. Certes, plusieurs situations se sont avérées inconfortables, tant pour 

moi que pour la classe, mais je pense qu’elles ont contribué à une prise de conscience. Divers 

éléments indiquent qu’avant cette leçon, des élèves étaient régulièrement la cible de remarques 

désobligeantes, et pas uniquement de la part de Jules. La réactivité des élèves lors de la 

discussion sur le prénom de Rashid, leurs échanges et le sentiment de ras-le-bol perceptible 

chez plusieurs, indiquent un climat de classe déficient et des tensions sous-jacentes. En outre, 

lorsque nous avons débattu sur comment mettre un terme à la discrimination, j’ai perçu un 

certain sentiment d’injustice et de désarroi, notamment de la part des élèves qui argumentaient 

avec vivacité pour la mise en place de sanctions sévères. À cet égard, le comportement de Jules 

a été sanctionné par une heure d’arrêt au cours de laquelle il a dû mener un travail réflexif 

supplémentaire sur la discrimination et sur l’estime de soi. Il s’agissait d’une remédiation ; cette 

activité présentait en effet les mêmes objectifs interculturels que la seconde séquence 

d’enseignement. Cette fois-ci Jules est parvenu à atteindre les attentes fixées. Il a également dû 

présenter des excuses à ses camarades. Par ailleurs, un court entretien a été tenu avec les élèves 

visé·e·s le jour même des faits. À cette occasion, nous sommes revenus rapidement sur les 

événements et je les ai informés de la sanction attribuée à leur compagnon. Depuis l’atmosphère 

de classe s’est améliorée et Jules n’a plus tenu de propos inadaptés à l’égard de ses camarades 
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en classe. Son comportement semble aussi s’être arrangé en dehors de la salle de classe, selon 

les informations obtenues auprès des élèves pointé·e·s par ses moqueries.  Ainsi, je pense que 

malgré les défis et les situations d’inconfort que peut amener une leçon qui met en jeu 

l’émotionnel, l’issue peut s’avérer extrêmement positive grâce à la stimulation réflexive qu’elle 

provoque. À cet égard, Boler (1999) démontre en appliquant la « pédagogie de l’inconfort » 

(pedagogy of discomfort) l’importance des émotions pour le développement d’une réflexion 

critique. Mezirow (1991, cité par Barrett, 2010, p.11) soutient qu’un environnement 

d’apprentissage qui bouscule (challenge) et en même temps offre du soutien (support) est le 

plus fructueux pour le développement personnel des élèves. Ainsi, plutôt que de chercher à tout 

prix à faire de la classe un espace sécurisant et confortable, Barrett (2010) préconise la mise en 

place d’un environnement civil, lequel permet de stimuler l’élève dans son entier, mobilisant 

également les niveaux spirituel, social et émotionnel (p.9-11).  

Classroom civility differs from the common conceptualization of classroom safety in 

that civility is primarily concerned with the exhibition of particular behaviours, 

whereas safety is primarily concerned with the presence or absence of certain 

psychological states (e.g., comfort) in the learning environment (Barrett, 2010, p.10)7.  

La chercheuse démontre que les objectifs sous-jacents à la classe « sécurisante », c’est-à-dire 

fournir un espace exempt de formes d’intolérance et d’inégalité, sont également atteints par la 

« classe civile », grâce à la mise en place de directives claires au regard des comportements 

attendus en classe. 

La comparaison de la première séquence d’enseignement interculturel et de la seconde semble 

confirmer ces résultats : alors que dans la première leçon le travail interculturel demeure 

extrêmement superficiel, les résultats sont peu concluants. Au contraire, la seconde séquence 

d’enseignement interculturel encourage décisivement les élèves à exprimer leurs opinions 

personnelles, à faire recours à leurs expériences et à opérer un travail de décentration 

émotionnelle. Les apprentissages interculturels à son issue sont également plus significatifs et 

le climat de classe positivement impacté.  

La seconde étape des Lesson Studies, planifier la leçon, se divise en de nombreuses sous-étapes. 

D’une part elle poursuit, le travail entamé dans la phase précédente, en donnant une définition 

                                                 
7 « La classe ̔civile̕ diffère de la conceptualisation commune de la classe ̔sécurisante̕ car elle se préoccupe 

prioritairement de certains comportements alors que la classe ̔sécurisante̕ est principalement concernée par la 

présence ou l’absence de certains états psychologiques (e.g. le confort) dans l’environnement 

d’apprentissage [traduction libre]». 
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à la compétence interculturelle. Relativement, des contenus et objectifs interculturels sont 

sélectionnés pour leur pertinence sur la base d’une revue de la littérature. Suivant les prérequis 

des Lesson Studies, un dispositif d’analyse de la posture interculturelle des manuels scolaires 

est élaboré. Une checklist reprenant les étapes préalables à la planification est proposée. Tous 

ces outils et ressources n’étaient pas « disponibles » ou « prêts à l’emploi ». Xinxin et moi avons 

déployés de grands efforts, tant au niveau conceptuel que de recherches, pour obtenir toutes les 

conditions nécessaires permettant de passer à la planification concrète de la séquence 

interculturelle. L’application du dispositif japonais met en lumière que le matériel dont dispose 

l’enseignant·e vaudois·e n’est pas suffisant pour travailler avec rigueur et systématisation sur 

la compétence interculturelle. Cette observation corrobore les constats déjà établis par la 

recherche. Nicollin et Mirza (2013) démontrent que les approches interculturelles sont en effet 

présentes dans le PER mais de manière déstructurée et qu’aucune indication n’est donnée sur 

comment les intégrer concrètement dans l’enseignement. Je pense que cela contribue à renvoyer 

au second plan les préoccupations interculturelles. J’ai moi-même eu des difficultés à intégrer 

résolument des objectifs interculturels dans ma leçon type. En effet, dans ma première séquence 

d’enseignement interculturel, les objectifs disciplinaires apparaissent prioritaires. J’ai déjà 

formulé quelques hypothèses pour tenter d’expliquer quels sont les obstacles au traitement de 

l’interculturalité en classe, notamment le manque de formation et « l’inconfort » relatif au sujet. 

Le manque de précision dans le PER et la pauvreté des ressources à disposition sont d’autres 

éléments susceptibles d’influencer ces présomptions.  

La troisième étape, conduire et observer la séquence, et la quatrième, l’analyser et la réviser, 

sont de rigoureux garde-fous et de puissants outils de perfectionnement, garantissant, tôt ou 

tard, d’atteindre l’objectif fixé ; travailler sur la compétence interculturelle en classe. Cela est 

un autre argument en faveur de l’emploi des Lesson Studies. Par ailleurs, le processus offert par 

ces deux étapes permet des analyses supplémentaires ; pourquoi n’ai-je pas été en mesure 

d’établir une séquence interculturelle du premier coup ? Quels éléments marquent le passage 

de la première à la seconde séquence ? Ces questions m’ont permis de mener une réflexion 

ultérieure, dont le résultat figure sous forme d’hypothèses entrelacées dans les présents 

commentaires et s’appuie par ailleurs sur des recherches scientifiques. 

Les limites du présent travail n’ont pas permis d’appliquer complétement un des principes 

fondamentaux des Lesson Study qui prévoit un travail en équipe à chacune des étapes. En effet, 

comme annoncé précédemment, la collaboration avec Xinxin Liu s’est terminée au moment de 

planifier la séquence type.  Cela est regrettable car les interactions menées en équipe auraient 
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sans aucun doute favorisé le processus d’élaboration de la leçon. L’observation et l’analyse de 

la séquence par un·e pair·e ou un·e expert·e sont par ailleurs extrêmement indiquées, permettant 

de relever les lacunes et de nourrir une réflexion critique. Ceci d’autant plus qu’il s’agit de 

s’intéresser au thème de l’interculturalité, lequel requiert aussi de la part des enseignant·e·s de 

prendre du recul sur leurs propres représentations et cadres de références, et de remettre en 

question leur manière de voir le monde à travers un processus de décentration. N’est-ce pas là 

que se rencontrent précisément les principes des Lesson Studies et des approches 

interculturelles ? Ainsi, je regrette que ce travail en équipe n’ait pas pu être poursuivi jusqu’au 

terme de la recherche. Toutefois, j’ai bénéficié d’une précieuse aide à chaque étape du processus 

de rédaction de la part de Mesdames Laffranchini Ngoenha, Pouly et Altermath. Cette 

collaboration menée avec des expertes contribuent indubitablement aux objectifs convoités par 

le travail collaboratif prescrit par les Lesson Studies. 

Ma recherche tend à témoigner de la place trop faible attribuées aux approches interculturelles 

au sein de la formation des enseignant·e·s. Au-delà d’une formation théorique plus consistante, 

des exigences quant à leur intégration lors des stages pratiques des enseignant·e·s ou dans le 

cadre de formations continues pourraient être envisagées pour améliorer la situation actuelle. 

Par ailleurs, l’emploi du dispositif des Lesson Studies est recommandable. En effet, il s’est 

révélé être un moyen très pertinent pour intégrer l’interculturalité dans la salle de classe. Au 

terme de ce travail, je m’estime en effet dotée de nouvelles compétences pour enseigner des 

savoirs interculturels à mes élèves. L’application de cette méthodologie permet de structurer la 

démarche de travail de l’enseignant·e autour de l’interculturalité. Elle consent en outre 

d’évaluer et d’alimenter un processus d’amélioration continue. Les Lesson Studies, et j’espère 

le présent travail, représentent ainsi un appui potentiel pour les enseignant·e·s qui souhaitent 

s’investir dans leur tâche quant à la transmission de savoirs interculturels.  
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5 Annexes  

5.1 Descripteurs de la Compétence Interculturelle 

Ce tableau se divise selon les cinq compétences du modèle de Byram, Gribkova & Starkey (2002). Les 

descripteurs sont tous issus du Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des 

Cultures (Candelier et al., 2012). 

 1. Savoir être (attitudes)  

Section I. Attention / Sensibilité / Curiosité [intérêt]/ Acceptation positive / 

Ouverture / Respect /Valorisation relatives aux langues, aux cultures et à la diversité 

des langues et des cultures  

A1. Attention 

pour les langues / cultures / personnes «étrangères» 

pour la diversité linguistique / culturelle / humaine de l’environnement 

pour le langage en général 

pour la diversité linguistique / culturelle / humaine en général 

A2. Sensibilité  

à l’existence d’autres langues / cultures / personnes 

à l’existence de la diversité des langues / cultures / personnes 

A3. Curiosité / Intérêt 

pour des langues / cultures / personnes «étrangères» / des contextes pluriculturels / la 

diversité linguistique / culturelle / humaine de l’environnement / la diversité linguistique / 

culturelle / humaine en général 

A4. Acceptation positive  

de la diversité linguistique / culturelle / de l’autre / du différent 

A5. Ouverture  

à la diversité des langues / des personnes / des cultures du monde / à la diversité en tant 

que telle [à la différence en soi] [à l’altérité] 

A6. Respect / Estime 

des langues / cultures / personnes «étrangères» / «différentes» 

de la diversité linguistique / culturelle / humaine de l’environnement 

de la diversité linguistique / culturelle / humaine en tant que telle [en général] 

Section IV. Volonté d’adaptation / Confiance en soi /Sentiment de familiarité  

A13. Vouloir / être disposé à s’adapter / Souplesse 

A14. Avoir confiance en soi / Se sentir à l’aise 

A15. Sentiment de familiarité 

Section V. Identité  

A16. Assumer une identité (langagière / culturelle) propre 

Section VI. Attitudes face à l’apprentissage  

A17. Sensibilité à l’expérience 

A18. Motivation pour apprendre des langues (/ de l’école / de la famille / étrangères / 

régionales / …) 

A19. Attitudes visant à construire des représentations pertinentes et informées pour 

l’apprentissage 
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2. Savoirs (connaissance) 

Section I. La langue comme système sémiologique 

K1. Connaitre quelques principes de fonctionnement des langues 

Section II. Langue et société 

K2. Connaitre le rôle de la société dans le fonctionnement des langues / des langues dans 

le fonctionnement de la société 

Section III. Communication verbale et non verbale 

K3. Connaitre quelques principes de fonctionnement de la communication 

Section IV. Évolution des langues 

K4. Savoir que les langues sont en constante évolution 

Section V. Pluralité, diversité, multilinguisme et plurilinguisme 

K5. Avoir des connaissances sur la diversité des langues / le multilinguisme / le 

plurilinguisme 

Section VI. Ressemblances et différences entre langues 

K6. Savoir qu’il existe entre les langues / les variétés linguistiques des ressemblances et des 

différences 

Section VII. Langue et acquisition / apprentissage 

K7. Savoir comment on acquiert / apprend une langue 

Section VIII. Cultures : caractéristiques générales 

K8. Avoir des connaissances à propos de ce que sont les cultures / de leur fonctionnement 

Section IX. Diversité culturelle et diversité sociale 

K9. Savoir qu’il existe des liens étroits entre la diversité culturelle et la diversité sociale 

Section X. Cultures et relations interculturelles 

K10. Connaitre le rôle de la culture dans les relations interculturelles et la communication 

interculturelle 

Section XI. Evolution des cultures 

K11. Savoir que les cultures sont en constante évolution 

Section XII. La diversité des cultures 

K12. Connaitre divers phénomènes relatifs à la diversité des cultures 

Section XIII. Ressemblances et différences entre cultures 

K13. Savoir qu’il existe entre les (sous-)cultures des ressemblances et des différences 

Section XIV. Culture, langue et identité 

K14. Savoir que l’identité se construit, entre autres, en référence à une ou des 

appartenance(s) linguistique(s) / culturelle(s) 

Section XV. Culture et acquisition / apprentissage 

K15. Savoir comment on acquiert / apprend une culture 
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3. Savoir comprendre (capacités d’interprétation et de mise en relation) 

Section I. Savoir observer / savoir analyser 

S1. Savoir observer / analyser des éléments linguistiques / des phénomènes culturels dans 

des langues / cultures plus ou moins familières 

Section II. Savoir identifier / savoir repérer 

S2. Savoir identifier [repérer] des éléments linguistiques / des phénomènes culturels dans 

des langues / cultures plus ou moins familières 

Section III. Savoir comparer 

S3. Savoir comparer les phénomènes linguistiques / culturels de langues /cultures 

différentes [Savoir percevoir / établir la proximité et la distance linguistiques / culturelles] 

 

4. Savoir apprendre / faire (capacités de découverte et d’interaction) 

Section IV. Savoir parler des langues et des cultures 

S4. Savoir parler de / expliquer à d’autres certains aspects de sa langue / de sa culture / 

d’autres langues / d’autres cultures 

Section V. Savoir utiliser ce que l’on sait dans une langue pour comprendre une autre 

langue ou produire dans une autre langue 

S5. Savoir utiliser les connaissances et compétences dont on dispose dans une langue pour 

des activités de compréhension / de production dans une autre langue 

Section VI. Savoir interagir 

S6. Savoir interagir en situation de contacts de langues / de cultures 

Section VII. Savoir apprendre 

S7. Savoir s’approprier [apprendre] des éléments ou usages linguistiques / des références 

ou comportements culturels propres à des langues / cultures plus ou moins familières 

 

5. Savoir s’engager (vision critique au niveau culturel) 

Section II. Disponibilité / Motivation / Volonté / Désir pour s’engager dans l’action 

par rapport aux langues/ cultures et à la diversité des langues et cultures  

A7. Disponibilité / motivation  

par rapport à la diversité / pluralité linguistique / culturelle 

A8. Désir / volonté 

de s’engager / d’agir par rapport à la diversité /pluralité linguistique ou culturelle, dans un 

environnement plurilingue ou pluriculturel 

Section III. Attitudes / postures de : questionnement – distanciation – décentration – 

relativisation  

A9. Attitude critique de questionnement / posture critique face au langage / à la culture en 

général 

A10. Volonté de construire des connaissances / représentations «informées» 

A11. Disponibilité à / Volonté de suspendre son jugement / ses représentations acquises / 

ses préjugés 

A12. Disponibilité au déclenchement d’un processus de décentration /relativisation 

linguistique / culturelle 
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5.2  Analyse de la posture interculturelle du matériel scolaire 

ANALYSE DE LA POSTURE INTERCULTURELLE DU MATÉRIEL SCOLAIRE À DISPOSITION 

Language Builder  “Language links: Saying the years”, ex.1, p.45: 

Cet exercice répond positivement aux « questions types » :  

Est-ce que l’activité inclut des connaissances relatives aux ressemblances et différences entre les langues ?  

Est-ce que cette activité invite à observer, analyser et comparer des éléments linguistiques ? 

En effet, il propose une vision plurilingue et une réflexion sur les similitudes et dissemblances entre langues. Dans ce cas précis, 

l’élève remarque qu’en anglais et en français une préposition est nécessaire avant l’année lorsque l’on veut dire une date, alors 

qu’elle est absente en allemand.  

Objectifs interculturels relatifs : 

Savoirs 

K6 : Savoir qu’il existe entre les langues / les variétés linguistiques des ressemblances et des différences. 

K6.1 : Savoir que chaque langue a un système propre 

K6.2 : Savoir que chaque langue a sa façon en partie spécifique d’appréhender / d’organiser la réalité. 

K6.3 : Savoir que les catégories utilisées pour décrire le fonctionnement d’une langue (/ de sa langue maternelle / de la langue 

de l’école/) ne se rencontrent pas nécessairement dans d’autres. 

K6.6 : Savoir qu’il n’y a pas d’équivalence mot à mot d’une langue à l’autre. 

Savoir comprendre 

S1 : Savoir observer et analyser des éléments linguistiques dans des langues plus ou moins familières 

S1.1 : Savoir maitriser des démarches d’observation et d’analyse (/ segmenter en éléments/ les classer / les mettre en relation). 

S3 : Savoir comparer les phénomènes linguistiques (Savoir percevoir / établir la proximité et la distance linguistiques) 

S3.1 : Maitriser des démarches de comparaison. 

S3.1.1 : Savoir établir des mises en relation de ressemblance et de différence entre les langues à partir de l’observation et de 

l’analyse de certains de leurs éléments 

Student’s Book  « Read and speak », ex.5, p. 34  

Cette activité met en jeu un texte sur l’histoire de Rosa Parks et inclut la compétence interculturelle car elle crée ou encourage 

l’attention, la sensibilité et la curiosité (intérêt) relatives à la diversité humaine en générale (question type). En effet, son contenu 
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raconte comment Rosa Parks s’est opposée à la ségrégation dont elle était victime. L’élève, sensibilisé par cette illustration de 

racisme, est susceptible de développer de l’empathie et ainsi des compétences interculturelles. 

Objectifs interculturels relatifs : 

Savoir être 

A1. Attention pour la diversité humaine en générale 

A2. Sensibilité à l’existence de la diversité des personnes 

A3. Curiosité/intérêt pour des contextes pluriculturels et la diversité humaine en générale. 

Sans un travail supplémentaire mené par l’enseignant, par exemple au moyen d’une discussion plus étendue, on peut douter 

d’un développement de la dimension interculturelle au-delà de ces éléments. En effet, le niveau linguistique des élèves à qui 

s’adresse le texte en conditionne le caractère succinct. De plus, bien que celui-ci traite de contenus interculturels, aucune des 

activités relatives ne travaille explicitement sur la compétence interculturelle. En effet, les exercices visent à vérifier la 

compréhension du texte ou à exercer des compétences de production orales ou écrites, sans nécessairement faire recours et 

des réflexions d’ordre interculturel, en commentant ou réfléchissant sur les évènements racistes décrits, par exemple. Le Teacher’s 

book (p.89) propose cependant à l’enseignant, dans le cas d’une classe d’un niveau avancé, de demander aux élèves d’effectuer 

une recherche internet pour répondre à cinq questions qui elles sont explicites quant aux contenus interculturels. C’est par 

ailleurs le seul endroit où le mot « racisme » apparait au sein de l’Unité toute entière :  

1 What was life like in the United States in the 1950s? 

2 How was life different for black and white people then? 

3 How is it different now? 

4 How did people fight racism? 

5 Can you give any examples of racism in your daily life? 

Cette activité, de par la réflexion qu’elle met en jeu autour du racisme, est susceptible, si une discussion et réflexion adéquates 

sont menées, de répondre positivement aux « questions types » suivantes : 

Est-ce que l’activité crée ou encourage l’acceptation positive, l’ouverture et le respect relatifs aux cultures et à la diversité des 

cultures ? 

Est-ce que cette activité invite à s’engager, à adopter une vision critique au niveau culturel et encourage des attitudes, postures de 

questionnement – distanciation – décentration ? 
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Ainsi, si tant est que l’enseignant mette en place cette activité suggérée dans son Teacher’s book, les objectifs interculturels 

suivant pourraient être fixés. 

Objectifs interculturels relatifs : 

Savoir être 

A4. Acceptation positive de la diversité culturelle / de l’autre / du différent 

A5. Ouverture à la diversité des personnes et à la diversité en tant que telle [à la différence en soi] [à l’altérité] 

A6. Respect de la diversité humaine en tant que telle. 

Savoir s’engager 

A9. Attitude critique de questionnement / posture critique face à la culture en général 

A10. Volonté de construire des connaissances / représentations «informées» 

A11. Disponibilité à / Volonté de suspendre son jugement / ses représentations acquises / ses préjugés 

A12. Disponibilité au déclenchement d’un processus de décentration culturelle 

 « Culture in mind », ex. 6, p.38  

Cette activité est basée sur la lecture d’un texte qui présente des moyens adoptés par différents pays pour honorer leurs héros 

nationaux tels que l’érection de statues, l’appellation d’endroits par les noms de ces figures emblématiques, etc. Ainsi, le contenu 

de l’article crée, encourage la curiosité pour les cultures et permet de travailler la compétence interculturelle suivante ; 

Objectifs interculturels relatifs : 

A3. Curiosité/intérêt pour les cultures. 

L’article désigne six héros (George Washington, John Lennon, Amy Johnson, Mahatma Gandhi, Mère Teresa, Nelson Mandela) 

et l’un des exercices (6b) propose de partager les connaissances biographiques des élèves au sujet de ces personnalités. Cet 

exercice est susceptible d’exercer ultérieurement la compétence interculturelle car les informations échangées à leurs sujets 

pourraient, mener à des discussions autour de problématiques relatives à l’interculturalité, mettant en jeu des thématiques telle 

que la lutte des droits civiques, le racisme mais aussi parler des stéréotypes, par exemple en discutant avec les élèves de la 

représentation/présentation de figures féminines dans l’histoire. L’enseignant, si ses compétences en matière d’interculturalité, 

pourrait ainsi guider une discussion qui incluraient des compétences interculturelles supplémentaires, notamment en lien avec 

le Savoir s’engager (vision critique au niveau culturel). 

Workbook Aucune activité ne travaille sur la compétence interculturelle.  

Matériel en ligne Aucune activité ne travaille sur la compétence interculturelle. 
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Commentaire/Bilan La variété des personnalités historiques présentées dans l’Unité est remarquable ; des hommes et des femmes originaires de 

pays différents, certains étrangers à la lce cible. Ceci semble indiquer une volonté de promouvoir la diversité culturelle et d’éviter 

les stéréotypes, notamment ceux liés au genre grâce à la présence de plusieurs figures féminines dans ce chapitre dédié aux 

héros de l’histoire de l’humanité.  Plusieurs thématiques en lien avec l’interculturalité telles que le racisme et la lutte pour les 

droits civils sont identifiables. Ces thématiques apparaissent explicitement dans le récit de l’histoire de Rosa Parks mais elles 

pourraient être développées en prenant compte d’autres figures historiques nommées au sein du chapitre telles que Nelson 

Mandela et Mahatma Gandhi. A priori, le matériel d’enseignement semble propice au travail sur la compétence interculturelle 

cependant l’analyse des différentes activités une à une montre que le travail sur la compétence interculturelle détient, dans ce 

chapitre, une place plutôt superficielle et optionnelle. On peut regretter en effet que le matériel d’enseignement ne fasse pas 

plus résolument recours à des concepts interculturels, les exercices privilégiant nettement les objectifs disciplinaires sur ceux 

interculturels. L’exemple de l’activité « History ; the Elizabethans » (ex. 7, p.39) est éloquent ; cette activité présente un texte sur 

Elisabeth I et décrit le relief de sa personnalité et ses talents de cheffe de Nation. Cependant aucun exercice n’exploite le contenu 

de cet article en termes de stéréotypes de genre. Toutes les activités requièrent à notre sens un guidage important de la part de 

l’enseignant afin de favoriser la prise de conscience interculturelle étant donné qu’aucun commentaire/indication n’apparait 

explicitement dans le matériel à disposition des élèves. Ainsi, sans le soutien de l’enseignant, les élèves sont susceptibles de 

« passer à côté » des contenus interculturels que présentent plusieurs articles au sein de l’unité. 
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5.3 Checklist pour construire une leçon interculturelle 

Checklist 

À qui s’adresse la leçon ?  

(Année et niveau HARMOS, nb 

d’élèves, niveau linguistique) 

 

  

Quel est le matériel pris en 

considération ? 

 

Quels sont les contenus 

thématiques et grammaticaux de 

l’Unité ? 

 

Quels sont les objectifs 

disciplinaires généraux visés au 

terme de l’unité ? 

 

Quels sont les objectifs 

interculturels généraux 

susceptibles d’être travaillés dans 

l’unité ? (cf. Annexe 5.2 - Analyse 

de la posture interculturelle du 

matériel scolaire) 
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5.4  Plan d’une séquence d’enseignement interculturel – SEI 1  

 Objectifs disciplinaires :  

L3 33 — Comprendre des textes oraux variés propres à des situations de la vie courante…en identifiant le sens d'un mot, d'une phrase à l'aide du contexte. 

L3 31 — Lire de manière autonome des textes rédigés en langage courant… en repérant des informations dans le texte. 
L3 36 — Observer le fonctionnement de la langue et s'approprier des outils de base pour comprendre et produire des textes… en découvrant et en s'appropriant les principales 

régularités de construction et de fonctionnement du mot, de la phrase et du texte. 
 

 Objectifs interculturels : 

A4. Acceptation positive de l’autre / du différent 

A5. Ouverture à la diversité en tant que telle [à la différence en soi] [à l’altérité] 
A6. Respect / Estime des personnes «étrangères» / «différentes» de la diversité et de la diversité humaine en tant que telle [en général] 

 
 Contenus interculturels :  

Axe 2 - Contenus, informations factuelles sur des thèmes relatifs à la diversité culturelle ; les contenus mettent en jeu des connaissances historiques et politiques par le biais 

de textes biographiques. 
Axe 3 - Emotions, expériences personnelles ; plusieurs phases impliquent de mener une réflexion sur soi-même, sur ses émotions et ses expériences vécues.  

Axe 5 - Ethique et valeurs ; la responsabilité morale des élèves est développée, en particuliers au regard de valeurs de respect et de justice. 
 

Phases : 
Dénomination 

Objectifs spécifiques : 
Formulation complète 

Activités et supports :  
Brèves descriptions 

Formes de 
travail :  

Dénomination 

Consignes complètes :  
Formulations précises données aux élèves 

Temps 
Durée des 
activités 

Ouverture de la 
période 

L’élève est capable de se mettre en 

condition pour la leçon d’anglais. 

 

Oral collectif 

Hi “class” – please, I ask the students with 

blue eyes to go and stand at the back of the 

class. You will attend this whole class from 
there. You are not allowed to participate. - the 

others can sit down please - how are you 
today? 

1 min. 

Ouverture de la 

période 

L’élève est capable d’identifier la 

thématique du jour. 

 
Oral collectif 

Today, we are going to talk about past 

historical events, heroes and civil rights.  

2 min. 

Phase 
d’introduction 

L’élève est capable de faire appel à 
ses connaissances préalables pour 

illustrer et exemplifier des concepts 

en lien avec les droits civils. 
 

L’enseignante soutient la discussion 
en inscrivant les concepts clés (civil 

rights, civil rights leader, 
segregation, discrimination, 

freedom, equality, …) au tableau et 

Oral collectif 

In this Unit we talked a lot about Rosa Parks. 
Can anybody remember why is she considered 

a hero? 

Yes, because she fought for civil rights. She 
was an activist. She protested in the United 

5 min. 
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 s’assure de la compréhension des 
élèves. Elle demande de traduire à 

un élève, si elle sent que cela est 

nécessaire. 

States against the black American 
segregation/discrimination.  

Can you give some examples of civil rights? 

Yes, for instance, the right to vote, the right 
to buy a property, or the right to be educated.  

Sometimes, inside one single society, people 
do not have the same rights. Some people can 

do certain things, and other people cannot. 

This is called “discrimination”. Have you 
yourself faced discrimination? Take one 

minute to talk about it with your neighbour. 
For sure some of you have faced 

discrimination and I know 100% that all of you 
have witnessed it. Why can I say so? Yes, in 

fact, because that’s just what happened right 

now! This was an experiment to start thinking 
on discrimination. Please, students with blue 

eyes, go back to you seat!  
In this Unit, we discovered the names of other 

civil rights leaders. Can you remember who 

also protested for freedom and equality? 
Yes, Gandhi, Nelson Mandela and Martin 

Luther King Jr. 

Phase d’activité 

L’élève est capable de coopérer avec 
ses camarades. Ensemble ils sont 

capables de lire un bref texte 
informatif à trous, de déduire le 

verbe manquant et de le conjuguer 

correctement. Ils sont capables de 
formuler deux questions par écrit. 

 

Les élèves sont divisés en 6 
groupes déterminés par 

l’enseignant·e afin d’obtenir des 

équipes de niveaux homogènes. 
  

L’enseignante distribue les 

dossiers (annexes 5.4.1 et 5.4.2) 
et le corrigé de l’exercice 1, une 

fois terminé. Elle passe vers les 
différents groupes et corrige les 

questions formulées par les élèves. 

 
Les élèves collaborent et s’entre-

aident pour remplir le texte à trous 
et se mettent d’accord sur deux 

Par groupes de 
3 

You will now work in groups of 3 (one group 
of 4). Each group will work on a text regarding 

one of these 3 heroes. First, you have to fill a 
gaped text and then you have to ask two 

questions on the text. Once you finished 

exercise 1, raise your hand and I will give you 
a sheet with the answer keys for self-

correcting. 
 

So, the groups are ….  

15 min. 
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questions à poser à leurs 
camarades par la suite. 

Phase de 
rétroaction I 

L’élève est capable de coopérer avec 

ses camarades. 

L’élève est capable de lire 
distinctement son texte et il fait 

recours à ses connaissances 
préalables au regard de la 

prononciation. 
L’élève est capable de compléter un 

texte à trous en écoutant la lecture 

complète du texte effectuée par son 
camarade.  

L’élève est capable de répondre 
oralement aux questions posées par 

ses camarades sur les textes. 

L’enseignant·e reforme de 

nouveaux groupes comprenant 

maintenant trois élèves ayant 

chacun un héro différent. Chaque 
élève lit son texte complété aux 

deux autres afin qu’ils puissent 
remplir la fiche 2 (annexe 5.4.2). 

Les élèves doivent être attentifs à 
la prononciation des terminaisons 

des verbes au past simple. Ils 

posent les questions inventées avec 
le premier groupe à leurs 

camarades. 

Par groupes de 
3 

Now, you will share your group’s work with 

other classmates. Look at exercise 3, you have 

the gaped texts about two other heroes. Each 
one of you will read your filled text of ex 1 for 

the others to complete ex. 3. Don’t forget to 
ask them your 2 questions! Pay attention to 

pronunciation, especially when reading the 
verbs in the simple past. Is the ending a /-d/, 

/-t/ or an /-id/? Correct one another. Any 

questions? 
 

The new groupes are … 

10 min. 

Phase de 

rétroaction II 

L’élève est capable de se décentrer 
et d’exprimer ses émotions 

relativement à une situation de 

discrimination décrite et/ ou vécue 
(points 1-3). 

 
L’élève est capable de réfléchir à 

l’importance de lutter contre la 

discrimination et sur la manière d’y 
mettre un terme. (points 4 et 5) 

L’enseignante distribue une 
nouvelle fiche (annexe 5.4.3) 

 

Prévoir une activité pour les Fast 
Finishers. 

 
 

Ecrit individuel 

Ok, I would like you to fill this last worksheet 
alone. Read it first and raise your hand if you 

have questions. You can chose to answer the 

questions in English or in French. We will not 
discuss your answers in class and you don’t 

need to write your name on the worksheet. 
When you are done you can put your 

worksheet in this envelope.  

 

10 min. 

Conclusion de la 
période 

L’élève est capable de reformuler ce 

qu’il a appris avec ses propres mots. 

Remerciements pour la 

participation et récapitulation orale 
de la leçon du jour 

Oral collectif 

Great everyone, thank you for your work! I will 

give you a feedback on your answers next 
time. What did you learn today? 

 
 

2 min. 
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5.4.1 Fiche - texte à trous (compréhension écrite), spécimen 

1. Fill the gaps with the words in the word bank below. Write them in the simple past! 

 

Mohandas Gandhi 

Mohandas Gandhi _________________ in 1869 in India. He _________________ law in England to 

become a lawyer. He _________________ his studies and travelled back to India. A few years later, 

he _________________ to South Africa and _________________ there in a law office. In South Africa, 

Gandhi _________________ racial discrimination and _________________ his work in civil rights. Once 

back in India, Gandhi _________________ protests against the British Empire. At that time, the 

British _________________ India. All the protests organized by Gandhi were non-violent and 

_________________ a great impact on the fight for Independence. Gandhi _________________ several 

times during his life but never _________________ to fight for civil rights. He _________________ in 

1948 in New Delhi. 

 

Word bank

to go 

to study 

to go to prison 

to die 

to have 

to be born 

to finish 

 

to experience 

to work  

to organize 

 

to start 

to stop  

to occupy 

 

 

2. Invent two questions to ask to your classmates about the text: 

 _______________________________________________________________________________________________ ? 

 _______________________________________________________________________________________________ ? 
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5.4.2 Fiche – textes à trous (compréhension orale), spécimen 

1. Listen to your partner and fill the gaps with the right verb in the simple past! 

Nelson Mandela  

Nelson Mandela _________________ in 1918 in South Africa. He _________________ law at University. 

He _________________ his studies and _________________ to fight against the apartheid. The 

apartheid _________________ a system that separated people by the colour of their skin. Black 

South Africans _________________ the same rights as White South Africans. Nelson Mandela 

_________________ for them to have equal rights. At first, Nelson Mandela _________________ to use 

violence; he _________________ to follow the example of Gandhi in India. Later, however, he 

_________________ to bomb empty buildings. He _________________ and _________________ there for 

27 years. Once free, he _________________ to protest to end apartheid. He _________________ a 

Nobel Prize for Peace in 1993 and became the first black president of South Africa in 1994. 

Martin Luther King, Jr.  

Martin Luther King, Jr. _________________ in 1929 in the United States. He _________________ 

theology and then _________________ as a minister (=un pasteur). At that time, the American 

society was divided based on race; it was Segregation. Black and white people _________________ 

the same rights. Things _________________ different for white people and black people; they 

_________________ different schools, different shops, different churches, etc. Martin Luther King 

Jr. _________________ to fight for civil rights when Rosa Parks _________________ to leave her seat 

to a white man on the bus. He _________________ everybody to have equal rights. Gandhi 

_________________ a big influence on him. He _________________ non-violent protests. He 

_________________ the boycott of public transportation. From that moment, many black people 

_________________ using buses to make things change. He _________________ a Nobel Prize for 

Peace in 1964. 
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5.4.3 Fiche – Rosa Parks & Discrimination  

 

Read carefully this definition of discrimination: 

 

1. A bus driver asked Rosa Parks to stand up and give her seat to a white man. In your 

opinion, how did she feel?  Circle the adjectives you think are adequate.  

Stressed  

Unconcerned 

(=indifférente) 

Angry 

Appreciated  

Anxious 

Depressed 

Alone 

Scared (=appeurée) 

Excluded 

Relaxed 

Disrespected 

Despised (=méprisée) 

Furious 

Happy 

Upset (=boulversée) 

Pleased (=ravie)

Write more (in French or in English) if you want to: 

 _______________________________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________________  

2. Have you ever experienced discrimination? 

 Yes, I did.    No, I didn’t. 

How did you feel? Do you think you and Rosa Parks felt the same about it? (Answer in 

English or French) 

 _______________________________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________________  

3. Have you ever seen someone be discriminated against? For what reason? In your 

opinion, how did this person feel? (Answer in English or French) 

 _______________________________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________________  

Discrimination is when a person or a group of people is treated unfairly (= est traitée 

injustement) compared to others. People can experience discrimination because of 

their religion, skin colour, nationality, physical appearance, etc.  

Discrimination can happen in many ways and places, like school and work. 
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4. Pourquoi est-ce important de lutter contre la discrimination ? 

 _______________________________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________________  

 

5. Comment peut-on mettre un terme à la discrimination ? 

 _______________________________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________________  
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5.5 Second plan d’une séquence d’enseignement interculturel – SEI 2   

 Objectifs disciplinaires :  

L3 33 — Comprendre des textes oraux variés propres à des situations de la vie courante…en identifiant le sens d'un mot, d'une phrase à l'aide du contexte. 

L3 34 — Produire des textes oraux variés propres à des situations de la vie courante en mobilisant ses connaissances lexicales et structurelles et en utilisant des moyens de 

référence pour préparer certaines interventions. 
 

 Objectifs interculturels : 

A1. Attention pour les personnes «étrangères». 
A2. Sensibilité à l’existence d’autres cultures et personnes et à l’existence de leur diversité. 

A3. Curiosité/intérêt pour des contextes pluriculturels et la diversité humaine en générale. 

A4. Acceptation positive de l’autre / du différent 
A5. Ouverture à la diversité en tant que telle [à la différence en soi] [à l’altérité] 

A6. Respect / Estime des personnes «étrangères» / «différentes» de la diversité et de la diversité humaine en tant que telle [en général] 
A12. Disponibilité au déclenchement d’un processus de décentration. 

 
 Contenus interculturels : 

Axe 1- Rapport à l’altérité, relation à autrui, processus de décentration : plusieurs phases requièrent que l’élève s’identifie à l’expérience d’une tierce personne. 

Axe 2 - Contenus, informations factuelles sur des thèmes relatifs à la diversité culturelle : les contenus mettent en jeu des connaissances historiques et politiques par le biais 

de l’histoire de Rosa Parks. 
Axe 3 - Emotions, expériences personnelles : plusieurs phases impliquent de mener une réflexion sur soi-même, sur ses émotions et ses expériences vécues.  

Axe 5 - Ethique et valeurs : la responsabilité morale des élèves est développée, en particuliers au regard de valeurs de respect et de justice. 
Axe 6 - Prise en compte de la diversité culturelle dans la classe : la modalité de travail du Cooperative Learning et la nature de l’activité (partager des expériences personnelles, 

donner son opinion, etc.) exploitent la richesse culturelle au sein de la classe dans plusieurs phases. 

 

Phases : 
Dénomination 

Objectifs spécifiques : 
Formulation complète 

Activités et supports :  
Brèves descriptions 

Formes de 
travail :  

Dénomination 

Consignes complètes :  
Formulations précises données aux élèves 

Temps 
Durée des 
activités 

Ouverture de la 

période 

L’élève est capable de se mettre en 
condition pour la leçon d’anglais. 

 

Oral collectif 

Hi “class” – please, I ask the students with 
blue eyes to go and stand at the back of the 

class. You will attend this whole class from 

there. You are not allowed to participate. - the 
others can sit down please - how are you 

today? 

1 min. 
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Ouverture de la 
période 

L’élève est capable d’identifier la 

thématique du jour. 

 

Oral collectif 

Today, we are going to talk about Rosa Parks 

and what happened to her. By the end of the 
lesson you will create a role play! 

2 min. 

Phase 

d’introduction I 

L’élève est capable de faire appel à 

ses connaissances préalables et de 

partager ses expériences 
personnelles avec son voisin. 

L’élève est capable de se décentrer 
et d’exprimer ses émotions 

relativement à une situation de 
discrimination décrite et/ ou vécue 

et de s’identifier à l’expérience d’une 

tierce personne. 

A1. Attention pour les personnes 

«étrangères». 
A2. Sensibilité à l’existence d’autres 

cultures et personnes et à 

l’existence de leur diversité. 
A12. Disponibilité au 

déclenchement d’un processus de 
décentration. 

 

Oral collectif 

In this Unit we talked a lot about Rosa Parks. 

Can anybody remember why she is considered 

a hero? Discuss quickly in pairs. 
Yes? True, because she was an activist and 

fought for civil rights. She refused to give her 
seat to a white man on the bus. She fought 

against racism and discrimination. Have you 
yourself faced discrimination? Take one 

minute to talk about it with your neighbour. 

For sure some of you have faced 
discrimination and I know 100% that all of you 

have witnessed it. Why can I say so? Yes, in 
fact, because that’s just what happened right 

now! This was an experiment to start thinking 

on discrimination, the subject of today’s 
lesson. Please, students with blue eyes, come 

back and join the class! 

5 min. 

Phase 

d’introduction II 

L’élève est capable de se décentrer 

et de s’imaginer ce que des individus 
peuvent ressentir en situation de 

discrimination. 

A12. Disponibilité au déclenchement 
d’un processus de décentration. 

Annexe 5.5.1, ex. 1 

L’enseignante distribue la fiche et 
les élèves accomplissent seuls 

l’exercice 1 dans lequel ils doivent 

se mettre dans la peau de Rosa 
Parks et imaginer ses émotions. 

L’enseignante sonde la classe et 
leur demande de comparer la 

situation de Rosa Parks avec leur 
propre expérimentation à peine 

vécue en classe. Ont-ils ressenti 

des émotions similaires ? 

Travail 

individuel 
 

 

 
 

 
Oral collectif 

Let’s read the instruction of exercise 1 

together. Any questions? Do this little exercise 
alone, then compare your answers with your 

neighbour.   

Did you circle similar answers? What words 
did you circle? 

What about you? How did you feel right before 
when part of the class was being 

discriminated? 
How did you feel? Do you think you and Rosa 

Parks felt the same about it? And the others? 

Do you think you felt the same that the other 
passengers on the bus? 

5 min. 
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Phase 
d’introduction 

III 

L’élève est capable de coopérer avec 

ses camarades, de partager ses 
idées et ses opinions et d’écouter 

celles des autres. 

 A1. Attention pour la diversité 

humaine en générale 
 A2. Sensibilité à l’existence de la 

diversité des personnes 

A3. Curiosité/intérêt pour des 
contextes pluriculturels et la 

diversité humaine en générale. 

L’élève est capable de restituer 

oralement le travail effectué par son 

groupe. 

Annexe 5.5.1, ex. 2 

Les élèves sont divisés en 6 
groupes déterminés par 

l’enseignant·e afin d’obtenir des 

équipes de niveaux homogènes. 

Les élèves partagent leur vécu et 
de répondre à des questions au 

sujet de la discrimination. 
 

Lorsque les élèves s’expriment en 

français, l’enseignant·e traduit leurs 

réponses et les note au tableau. 

Travail par 

groupes de 3 
 

 
 

 

 
 

Oral collectif 

Good. Read alone exercise 2. Any questions ? 

Very well. You will answer these questions in 
groups of 3 (one group of 4).  

The groups are… 

 
 

 
 

 

 
 

Great, let’s share and discuss your work 
altogether! 

8 min. 

 

Phase 

d’introduction 
IV 

Les élèves sont capables de 
collaborer et de se mettre d’accord 

sur les trois éléments relatifs à la 
situation discriminatoire qu’ils 

souhaitent interpréter. 

 

Annexe 5.5.2  
L’enseignant·e distribue les fiches 

de travail.  

 
 

Oral collectif 

 
 

 
 

 
 

 

 
 

 
 

Oral par 

groupes de 3 

Look at this new document. The first page 
sums up what we have just discussed; why, 

how and where you can be discriminated. On 
the back, you have the instruction for your 

new mission; a role-play! Let’s read it 

together. At the bottom, you have a grid. After 
watching each performance, write down the 

three aspects of the situation. 
Good. Let’s take the example of Rosa Parks’ 

situation and define the 3 elements;  
- Why? Skin colour (race) 

- How? Being treated disrespectfully. 

She was asked to give her seat to a 

white man. 

- Where? In a public place, on a bus. 

Now, you need to imagine an other situation. 
You have 5 minutes! To define the elements, 

look at the first page of the document and 

choose or invent between the many 
possibilities you have. 

10 min. 
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Phase d’activité 

L’élève est capable de s’exprimer 

avec des phrases simples et un 
répertoire élémentaire pour 

interpréter   une situation concrète 

particulière. 

L’élève est capable de se décentrer 

et de s’identifier à l’expérience d’un 
personnage imaginé. 

L’enseignant·e divise la classe en 

deux. Dans chaque division, trois 

groupes jouent les uns pour les 
autres. À la fin, le groupe jugé le 

meilleur au sein des deux divisions 

joue pour toute la classe. 

Au terme de l’activité, 

l’enseignant·e mène un petit bilan 

et effectue un retour sur les 
productions des élèves (aussi celles 

qui n’ont pas étés présentées à 

toute la classe) tenant compte 
notamment des aspects 

linguistiques (prononciation, 
lexique, etc.). 

3 groupes de 3 
puis 

3 groupes 

pour le reste 
de la classe 

 
 

 

 
 

Oral collectif 

Are you ready?! Alright, time to act out !  

Three groups on this side of the class, and the 
other three on that side. Act out for one an 

other and choose the best group that will then 

play their little situation for the whole class. 
 

 
 

 

 
 

Great job class! What kind of discrimination 
was displayed in your situations ? How was 

the person(s) discriminated and where? 

9 min. 

 

Phase de 
rétroaction 

L’élève est capable de réfléchir à 

l’importance de lutter contre la 
discrimination et sur la manière d’y 

mettre un terme.  

A4. Acceptation positive de l’autre / 
du différent 

A5. Ouverture à la diversité en tant 
que telle [à la différence en soi] [à 

l’altérité] 

A6. Respect / Estime des personnes 
«étrangères» / «différentes» de la 

diversité et de la diversité humaine 
en tant que telle [en général] 

L’enseignant·e encadre une 

discussion communes et précise 

que ces questions sont vastes et 
peuvent trouver de nombreuses 

réponses et pistes d’action. 

L’enseignant·e souligne 

l’importance d’éviter les 
stéréotypes, de lutter contre les 

préjugés et d’aller à la rencontre 
des autres. 

Oral collectif 

Thank you for your productions ! I would like 

to end this class with a small discussion on 
discrimination. 

In your opinion why is it important to fight 

against discrimination? 

How can we put it to an end? 

4 min. 

Conclusion de la 
période 

 Remerciements pour la 
participation  

Oral collectif 
Great everyone, thank you for your work!  1 min. 
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DISCRIMINATION… 

1. A bus driver asked Rosa Parks to stand up and give her 

seat to a white man. In your opinion, how did she feel?  

Circle the adjectives you think are adequate.  

 

 

 

Stressed  

Unconcerned 

(=indifférente) 

Angry 

Appreciated  

Anxious 

Depressed 

Alone 

Scared (=appeurée) 

Excluded 

Relaxed 

Disrespected 

Despised (=méprisée) 

Furious 

Happy 

Upset (=boulversée) 

Pleased (=ravie) 

__________________ 

__________________ 

__________________

 

Discrimination is when a person or a group of people is treated unfairly (= est traitée 

injustement) compared to others. 

 

 

2. Read the text above. With your group, discuss the following questions.  

a) Have you ever been/ seen someone be discriminated against? For what reason? 

How? Where? Discuss orally. 

 

b) For what reasons can people be discriminated? 

 ______________________________________________________________________________________________  

 ______________________________________________________________________________________________  

 ______________________________________________________________________________________________  

c) How can people be discriminated against? 

 ______________________________________________________________________________________________  

 ______________________________________________________________________________________________  

d) Where can people be discriminated against ? 

 ______________________________________________________________________________________________  

 ______________________________________________________________________________________________  

I think she 

felt….. 

5.5.1 Fiche - Discrimination 
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5.5.2 Fiche – Discrimination & Role Play 

 

WHY? WHAT UNFAIR REASONS?  

People can experience discrimination because of their religion (religious belief or activity), physical 

appearance/ features, age, sex, race (including skin colour, nationality, ethnicity and ethnic origin), sexual 

orientation, disability, gender identity, parental status, marital status, political belief or activity, …. 

HOW? WHAT FORMS? 

- Verbal abuse (=violence verbale ; discriminatory insults, remarks, called insulting names),  

- Physical abuse and violence (fight, punch, kick, …),  

- Bullying and harassment = (intimidation, harcèlement, brimades, menaces) 

- Being treated disrespectfully or unfairly: be excluded, rejected, not accepted, not allowed to 

enter a place/ or to do something.  

WHERE? 

- in public places (public transports, school, shops, clubs, bars, restaurants, markets, hospitals) 

- in the workplace 

- in the working life (when you apply for a job or with respect to pay, promotion and working 

conditions),  

- in recreation and everyday activities (club, sports event, …) 

- in everyday transactions (rent a flat, open a bank account, …) 
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Role-play  

With your group, imagine a discriminatory situation and act it out for your classmates! Define:  

 Why the person(s) is/are being discriminated against?___________________________________________ 

 How? ____________________________________________________________________________________________ 

 Where? __________________________________________________________________________________________ 

 

These 3 criteria must be included in your role-play. Your classmate will check the presence of these 

elements (cf. grille). 

Your role-play should last 1 or 2 minutes and all the group members should act out. 

 

You can take notes and write down some useful words: 

 _____________________________________________________________________  

 _____________________________________________________________________  

 _____________________________________________________________________  

 _____________________________________________________________________  

 _____________________________________________________________________  

 _____________________________________________________________________  

 

Now, observe the other groups’ performances and fill in the grid. 

 Group 1 Group 2 

WHY ? 
  

HOW ? 
  

WHERE ? 
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Résumé 

Le présent travail questionne l’intégration des approches interculturelles dans 

l’enseignement/apprentissage des langues et cultures étrangères. Il propose de construire une 

séquence d’enseignement interculturel type au moyen du dispositif méthodologique des Lesson 

Studies. Dans un premier temps, il s’attèle à définir l’éducation interculturelle et à relever les 

indications relatives dans le contexte de l’enseignement vaudois. Afin de parvenir à 

l’élaboration d’une séquence d’enseignement interculturel type, les contenus et objectifs 

interculturels sont ensuite définis et des outils d’analyse et des conseils didactiques suggérés. 

Puis, la séquence élaborée est conduite et analysée. Une seconde séquence est alors élaborée 

tenant compte de ces éléments d’analyse et également dispensée. Une fois une séquence type 

satisfaisante obtenue, l’ensemble du processus pour y parvenir est commenté. Cette réflexion 

menée a posteriori en dialogue avec d’autres résultats scientifiques permet de mettre en lumière 

les défis présentés par l’intégration des approches interculturelles dans l’enseignement et de 

proposer quelques pistes de réflexion et d’action pour soutenir les pratiques enseignantes. 
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