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Résumé

Ce travail part de la prémisse qu’à l’heure actuelle on vit dans un contexte global
dans lequel avoir de l’empathie et vouloir vivre dans un monde où la justice sociale
règne sont socialement construits dans l’imaginaire collectif comme des traits né-
gatifs. Dans mes travaux de recherche (voir Giraldo 2021 ; Giraldo In press),
j’avance que cette construction sociale —qui est mise en œuvre au travers les appa-
reils idéologiques de l’état et la société civile— fait partie de ce que Rita Segato
(2018) à dénoté comme « les pédagogies de la cruauté ». Ces pédagogies, comme
je le soutiens ailleurs (Giraldo In press), entraînent les gens dans l’acceptation
d’un modèle hiérarchique d’organisation sociale dans lequel certaines personnes —
non-blanches et migrantes politiques et économiques (du sud global vers le nord
global)— sont marquées par l’altérité et placées dans les niveaux inférieurs de la
pyramide sociale. Cela constitue une forme très particulière d’éducation morale qui
naturalise, favorise et pérennise la cruauté. Le projet a été conçu comme un exercice
créatif d’ethnographie permettant aux élèves de deux classes de l’école de maturité
du gymnase où j’ai fait mon stage —dont une grande majorité des élèves sont issue
de l’immigration— d’aborder leur histoire familiale d’immigration non pas comme
quelque chose dont il faut avoir honte, mais comme ce qui fait partie de leur histoire
personnelle et, à la fois, de l’histoire des pays d’origine de leurs familles et de la
Suisse. En faisant de l’immigré la norme plutôt que celui personnifiant l’altérité, le
projet vise à remettre en cause les logiques hiérarchisantes derrière l’établissement
de la « différence coloniale » (see Mignolo 2000) en tant que force de structuration
sociale puissante. Il cherche à contrer les « pédagogies de la cruauté » et constitue
ainsi une mise en œuvre pratique de ce que j’appelle « les pédagogies du care »
(Giraldo In press).

mots-clés : pédagogies du care ; altérité ; différence coloniale ; anglais ; histoire
orale ; ethnographie

« Liberation is a praxis : the action and reflection of men and women upon
their world in order to transform it. »

Paulo Freire, Pedagogy of the Oppressed

1 Introduction

Dans mes recherches en théorie féministe décoloniale, j’ai articulé une critique des
cadres libéraux d’analyse des luttes idéologiques qui se sont déroulées en cycles au cours
des dernières décennies et qui se sont intensifiées dernièrement en occident (Giraldo

2016 ; Giraldo 2021 ; Giraldo In press). 1 Un thème clé dans ces travaux de recherche
concerne ce que la penseuse décoloniale Rita Segato (2018) a appelé les « pédagogies
de la cruauté » : ces pratiques qui « programment les gens pour capturer la vie afin

1. J’ai originalement écrit ce mémoire en anglais. Je l’ai ensuite traduit en français, avec l’aide partielle
de Google Translate et Deepl, pour me plier aux¨ demandes réglementaires de la HEP.
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de la remplacer par “la stérilité des choses inanimées qui sont mesurables, vendables
et achetables en suivant un logique très propice à la phase apocalyptique actuelle du
capitalisme” » (Segato 2018, p. 13 ; cité en traduction dans : Giraldo 2021, p. 71). 2

Deux objectifs théoriques généraux de ces travaux sont, d’abord, de m’aligner avec
les approches qui cherchent à élargir la portée du concept de « pédagogie » —lequel est
généralement considéré comme étant circonscrit par défaut aux cadres éducatifs formels—
de manière à inclure les médias. Ensuite, mettre l’accent sur son pouvoir —au sein des
appareils d’État (e.g. les institutions éducatives) et de la société civile (e.g. les médias)—
pour encadrer les émotions et structurer l’économie affective (Ahmed 2004) du champ
politique (voir Giraldo 2021). Dans mes travaux antérieurs, j’ai identifié les « pédagogies
de la cruauté » comme étant « des éléments cruciaux de la machine de propagande des
États, du capitalisme et du projet global moderne-colonial » (ibid., p. 73) qui ont été
intensifiés ces derniers temps par des personnalités de haut-profil, telles que Steven Pinker,
et qui opèrent dans la sphère publique en tant qu’éducateurs de portée globale. Ces
pédagogies, comme je le soutiens dans un texte plus récent (Giraldo In press), entraînent
les gens dans l’acceptation d’un modèle hiérarchique d’organisation sociale dans lequel
certaines personnes —non-blanches et migrantes politiques et économiques (du sud global
vers le nord global)— sont marquées par l’altérité et placées dans les niveaux inférieurs
de la pyramide sociale. 3 Cela constitue une forme très particulière d’éducation morale,
une qui naturalise, favorise et pérennise la cruauté.

Alors que les « pédagogies de la cruauté » enseignent que la structuration hiérarchique
des groupes humains découle d’un ordre naturel, et ceci dans le but de justifier les in-
justices sociales (voir Saini 2019), les « pédagogies du care » (Giraldo In press) visent
à les contrer. Ceci est crucial si l’on veut démanteler les narratives qui cherchent à per-
pétuer un système d’oppression qui profite à certains —qui pour des raisons historiques
ont réussi à se positionner au sommet de cette pyramide sociale— tout en détruisant les
autres. Ce projet a été conçu comme une cristallisation pratique d’une telle « pédago-
gie du care » au Gymnase de B, où j’ai travaillé en 2020-2021 en tant que stagiaire B
en anglais avec deux classes de première année maturité, chacune avec un nombre élevé
d’adolescents issue de l’immigration ou avec une histoire d’immigration dans la famille
proche.

S’inscrivant dans des cadres théoriques décoloniaux (voir Giraldo 2016), ce pro-
jet s’inspire fortement de la Pédagogie des opprimés de Paulo Freire (2005). De ce

2. Je comprends le capitalisme dans son sens marxiste post-marxiste, c’est-à-dire comme une for-
mation sociale qui englobe un système économique de production qui fait que tout ce qui existe soit
« transférable vers des formes marchandes qui servent à l’accumulation du capital » (Delanty 2019,
p. 12). La violence envers la nature et la vie sociale a été la clé du développement du capitalisme (voir
aussi Federici 2004).

3. Voir Glissant (1997) pour mon usage des termes Occident et, par extension, Nord.
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fait, son objectif plus large est de déstabiliser les logiques derrière une existence colo-
niale imposée qui, comme le dit Donaldo Macedo, présente des traits quasi « schizo-
phrènes » dans le sens où elle rend la personne marquée par la « différence coloniale »
(Mignolo 2000) comme étant « présente et pourtant non visible, [...] visible et pourtant
absente » (Macedo 2005, p. 11). Ainsi, ces sujets sont nécessairement marqués comme
étant à la fois ostensiblement présents —l’immigrant en tant qu’exemple paradigmatique
de l’altérité— et constamment invisibilisés —ceux.celles dont les opinions ne comptent
pas quand il s’agit de contourner et délimiter le champ politique (i.e., ils.elles sont exclu.es
du processus démocratique). La question que je me suis posée est celle-ci : quel type de
projet, dans le contexte de mon enseignement gymnasial, puis-je concevoir visant à re-
mettre en cause l’exercice habituel qui marque ces jeunes filles et garçons et les membres
de leurs familles comme « les autres » ? De plus, qui les marque comme étant ostensible-
ment présent.es et pourtant invisibles ? En outre, quel type de projet puis-je concevoir
me permettant d’aborder leur antécédents familiaux de migration pas comme quelque
chose dont il faut avoir honte, mais comme ce qui fait partie de leur l’histoire personnelle
et, à la fois, de l’histoire des pays d’origine de leurs familles et du pays où ils.elles sont
arrivé.es et dans lequel ils.elles vivent et auquel ils.elles appartiennent maintenant ?

En les incitant à s’intéresser à leurs antécédents de migration dans leur famille, j’es-
père, dans un premier temps, leur faire prendre conscience de la résilience, de l’ingéniosité
et du courage inhérents aux processus d’immigration par le bas —i.e., ceux déclenchés
par les difficultés économiques et/ou l’insécurité politique— mais aussi par le haut et
leur faire remarquer que leurs parents et/ou grands-parents sont passé.es par là. Ensuite,
d’ouvrir des espaces d’entente et de partage intergénérationnels au sein des familles. Ces
deux objectifs favorisent le développement de l’empathie et du care, deux éléments que je
considère comme étant clés pour contrer les « pédagogies de la cruauté » qui sont actuel-
lement mises en œuvre partout dans le monde et particulièrement en Suisse. 4 Certain.es
élèves de mes deux classes viennent d’une famille qui a vécu ce que je vais appeler une
« dislocation culturelle » au sein de la Suisse comme état-nation (de la Suisse alémanique
au sud-est du canton de Vaud). Ils.elles avaient l’injonction de se concentrer sur cet as-
pect, tandis que ceux.celles dont leur familles viennent de la Suisse Romande, devaient se
concentrer sur le genre : aborder avec le membre de leur famille choisi pour l’entretien ce
que grandir en tant que fille, pour devenir une femme, ou en tant que garçon, pour devenir
un homme, signifiait dans leur temps et lieu. En faisant de l’immigré la norme plutôt que
celui personnifiant l’altérité, je vise précisément à remettre en cause les logiques hiérar-
chisantes derrière l’établissement de la « différence coloniale » (see Mignolo 2000) en

4. Je pense ici aux récentes élections fédérales sur l’interdiction de se couvrir le visage dans l’espace
publique, en plein milieu d’une pandémie qui nous contraint toutes.s à porter un masque, comme exemple
frappant.
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tant que force de structuration sociale puissante.

Ce projet est transdisciplinaire. Il intègre l’anglais, l’histoire orale (une branche mar-
ginalisée de l’histoire) et la sociologie. En ce qui concerne le Référentiel de compétences
professionnelles de la formation en secondaire II de la HEP, il mobilise les compétences
1, « Agir en tant que professionnel critique et porteur de connaissances et de culture » ;
2, « S’engager dans une démarche individuelle et collective de développement profession-
nel ») ; 3, « Agir de façon éthique et responsable dans l’exercice de ses fonctions ») ; et 4,
« Concevoir et animer des situations d’enseignement et d’apprentissage en fonction des
élèves et du plan d’études ».

2 Cadre théorique

Ce projet a deux objectifs interconnectés, l’un sur l’axe socio-politique, et l’autre au
sujet de la discipline spécifique pour laquelle je suis en formation à la HEP (l’anglais
comme langue et culture étrangère). Le projet a émergé et a été conçu comme un moyen
de contribuer —dans un contexte éducatif institutionnalisé— à la justice sociale, comprise
en alignement partiel à l’approche de Nancy Fraser (2008). 5 Cela signifie que tout en
m’appuyant sur sa terminologie et en partageant sa position politique, je peaufine ses
concepts d’une manière que je trouve plus pertinente : en les alignant sur des approches
qui mettent en évidence les effets du fait colonial sur le présent postcolonial (postcolonial
studies et critique décoloniale) et avec celles qui abordent la culture et la socio-économie
comme deux domaines qui sont imbriquées (cultural studies et postcolonial studies). Ainsi,
je ne schématiserai que brièvement deux des trois concepts autour desquels s’articule son
approche de la justice sociale et que j’identifie comme étant la clé de mon propre projet :
d’abord, la « reconnaissance » des différences autour du genre, la sexualité et et la race,
lesquelles, selon Fraser, constituent des axes culturels. Ensuite, la « redistribution » (de
la richesse économique), qui pour Fraser a entièrement à voir avec l’aspect économique
(Fraser et al. 2004, p. 374).

Mon propre positionnement théorique se situe à l’intersection de l’école des cultural
studies de Birmingham (voir Brantlinger 1990 ; Hall 2016), des études postcoloniales
(qui s’intéressent à une évaluation critique de la relation coloniale à la période actuelle

5. Depuis la fin des années 90, Fraser s’est préoccupée de recentrer la justice économique (la répar-
tition des richesses au sein du corps social) dans la lutte politique qui, dans le contexte des États-Unis,
a été mise à l’écart au profit des politiques identitaires. Il n’est pas nécessaire de développer davantage
cela. Il suffit de remarquer que la réticence de Fraser au sujet des politiques identitaires porte sur leur
cristallisation néolibérale aux États Unis et au-delà, i.e., un modèle de diversité qui évacue entièrement la
question des structures de pouvoir au profit de l’intégration d’individus membres de groupes subalternes
(tokenism) et qui ne cherche à remettre en cause les dites structures de pouvoir. Ma propre conception
du néoliberalisme suit l’approche de Duggan (2003), Harvey (2005), et Brown (2006).

Giraldo, I. (2021). « Mise en œuvre des « pédagogies du care » dans un gymnase de la Suisse Romande ». Mémoire MAS Secondaire II. HEP.



6
postcoloniale) et des approches décoloniales (qui visent à démanteler les rapports et struc-
tures de pouvoir articulés autour de plusieurs axes, à commencer par l’axe colonial). De-
puis ce carrefour théorique, je comprends la reconnaissance comme étant intrinsèquement
connectée à la redistribution de manière analogue à comment je considère que le champ
culturel est indissociable du champ politique lequel, à son tour, englobe les champs social
et économique. Ainsi, la reconnaissance ne doit pas seulement consister à accepter l’autre
sur un plan d’égalité —la « parité de participation » de Fraser (2008)—, mais devrait
impliquer de considérer comment la redistribution inégale des richesses affecte différem-
ment ceux et celles qui sont marqué.es par l’altérité. Ensuite comment cela, à son tour, a
un impact direct sur l’accès inégale au pouvoir. J’avance, en outre, que le domaine cultu-
rel joue un rôle crucial pour délimiter qui a accès à la subjectivité proprement dite (voir
Giraldo 2015), d’une part, et qui appartient à la nation ou à la communauté politique
(voir Harcourt 2017), d’autre part. Ces deux choses ont des répercussions directes sur
la redistribution. Enfin, la redistribution ne doit pas se limiter à l’économie. Puisque le
pouvoir et le savoir fonctionnent de pair, et que la justice exige précisément de corriger
les déséquilibres de pouvoir autour de plusieurs axes, il faut considérer la redistribution
du savoir comme étant aussi importante que celle de la richesse économique.

Ce projet contribue à la reconnaissance en recentrant les vies et les expériences de
ceux et celles qui ont été marqué.es par ce que Walter Mignolo a appelé « la différence
coloniale », d’une part, et à la redistribution —de la connaissance et d’un regard critique
sur celle-ci— en adoptant une méthode à l’enseignement des langues et cultures étrangères
qui a fait ses preuves dans les écoles internationales qui s’occupent de l’éducation des
enfants de l’élite globale : le Content and Language Integrated Learning (CLIL).

2.1 La pédagogie critique

L’idée de ce projet est née à l’intersection d’un certain nombre d’enjeux qui sont im-
portants pour moi en tant qu’éducatrice, chercheuse, personne et acteur politique. À ce
titre, le projet intègre mon approche à l’enseignement et à la pédagogie, d’une part, et
mes domaines de recherche d’autre part. 6 Au cours des dix dernières années, ces deux
composantes se sont nourrit mutuellement dans une boucle de rétroaction positive. Ainsi,
appartenant à la théorie critique et à la pédagogie critique, le projet vise à apporter
une réponse concrète à un ensemble de questions que j’ai posées dans mes travaux de re-
cherche dans les domaines de la affect theory (Ahmed 2004) et des approches décoloniales
(Giraldo 2016 ; Giraldo In press).

6. Je m’aligne avec Robin Alexander (2001) qui définit la pédagogie comme « l’art d’enseigner en
plus de ses discours associés à l’apprentissage, à l’enseignement et au curriculum ». Autrement dit : « la
pédagogie est à la fois un acte (un enseignement) et un discours » (2001, 540 cité dans : 2010, p. 170).
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Ma compréhension de et mon approche à l’enseignement (l’acte lui-même) sont gui-

dées par ce que j’identifie comme sa mission intrinsèque, son but immédiat et son ob-
jectif téléologique. Premièrement, je considère que la mission de l’enseignement dans les
institutions publiques correspond à la redistribution des connaissances. Ceci situe ensei-
gnant.es et élèves/étudiant.es aux deux extrémités d’un service public. Deuxièmement,
j’identifie l’objectif immédiat de l’enseignement comme l’acquisition de connaissances
spécifiques à partir d’un cadre hautement auto-réflexif —impliquant d’encourager les
élèves/étudiant.es à se considérer comme des sujets de connaissance— et à partir d’une
approche critique qui considère la connaissance dans son rapport intrinsèque au pou-
voir (dans ses aspects productifs et restrictifs). Troisièmement, son but téléologique est
celui qui me tient le plus à cœur et constitue, par conséquent, l’axe principale de mon
enseignement quel que soit le niveau : développer le sens critique des élèves/étudiant.es
(enquête, réflexion, communication) au sujet du monde, au sujet d’eux-mêmes et au sujet
d’eux-mêmes par rapport au monde.

Par conséquent, en tant qu’enseignante, j’aborde la salle de classe comme un espace
physique et social où favoriser la démarche critique et le débat —en partant de l’hypo-
thèse que même les enfants peuvent s’engager dans ce type de pratique— et en tant que
personne et chercheuse, je suis motivée par l’envie de contribuer à la construction d’un
monde meilleur. Cela se manifeste par un engagement au sujet de la diversité qui découle
d’un sens profond de la justice, d’une approche critique de l’état du monde qui ne peut
que souligner les injustices et les déséquilibres de pouvoir autour de divers axes, et un
sense of purpose orienté vers la réparation de telles injustices.

Pourtant, si la diversité —qui fait généralement référence à la variété des expériences
personnelles, des valeurs et des points de vue issus des différences entre les individus— est
mon point de départ, la décolonialité est mon objectif éthique, intellectuel et politique.
Autrement dit, dans ce qui me concerne, la diversité est une condition nécessaire mais
pas suffisante. Je conçois la différence entre ces deux notions dans les termes suivants :
si la diversité implique l’inclusion, elle le fait sans nécessairement remettre en cause les
structures d’oppression. La décolonialité, en revanche, vise à perturber ces structures. Par
conséquent, mon enseignement et ma pédagogie (tout comme mes recherches) découlent
du principe de la diversité mais sont orientés vers l’objectif de la décolonialité.

Ainsi, sans en être conscient, je travaille depuis un certain temps dans le cadre de
la pédagogie critique, une tradition qui doit beaucoup à Paulo Freire (1968), dont le
travail s’inscrit dans la tradition de la pensée critique décoloniale latino-américaine. Une
définition de pédagogie critique que je partage entièrement est donnée par Henry Giroux

(2001) qui la comprend comme « un référent pour analyser comment les connaissances, les
valeurs, les désirs et les rapports sociaux sont construits, repris et imbriqués dans les rela-
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tions de pouvoir dans l’interaction entre les textes culturels, les formes institutionnelles,
les autorités et les publics » (Giroux 2001, cité dans : Lingard 2010, p. 167). Une telle
compréhension de la pédagogie va au-delà des systèmes de scolarisation afin d’inclure le
corps social au sens large. Pour Robin Alexander, la pédagogie couvre « la culture et
la classe, la politique et la pratique, l’enseignant.e et l’apprenant.e, la connaissance à la
fois publique et personnelle » (Alexander 2008, 3 cité dans : Lingard 2010, p. 171).

Je ne m’attends pas à que les élèves saisissent entièrement les enjeux de pouvoir que
je me propose de troubler en les guidant dans ce projet. Cependant, j’espère que sa
réalisation ait un impact implicite sur leurs perceptions de base. Ceci, à son tour, sera
un premier pas pour qu’ils deviennent ouvert.es à une lecture critique de comment le
monde qu’ils.elles habitent les a construit et comment ceci est traversé par des rapports
de pouvoir.

2.2 Les méthodes pour l’enseignement des LCE basées sur le

contenu et sur les tâches

Jack C. Richards (2006, p. 6) identifie trois phases et tendances dans l’enseignement
des langues au cours des cinq dernières décennies. La phase 1 est constituée des approches
traditionnelles top-down (jusqu’à la fin des années 1960) qui partent du principe que la
base de la compétence linguistique est la compétence grammaticale. La phase 2 a été dé-
veloppée de la fin des années 1970 jusqu’aux années 1990 (au sein de la sociolinguistique)
et consiste en l’enseignement classique de l’approche communicative (Communicative
Language Teaching—CLT) dans lequel l’attention s’est déplacée de la compétence gram-
maticale vers la compétence communicative : « savoir quoi dire et comment le dire de
manière appropriée en fonction de la situation, des participants, de leurs rôles et de leurs
intentions » (ibid., p. 9). La phase 3 est en cours de développement depuis les années
1990 (ibid., p. 6). L’enseignement basé sur le contenu (CBI) et l’enseignement basé sur
les tâches (TBI) sont des méthodologies de l’enseignement CLT basées sur les processus.
Autrement dit : elles sont des extensions de l’enseignement CLT qui « prennent des voies
différentes [...] pour développer la compétence communicative des apprenant.e » (ibid.,
p. 27). Les méthodologies basées sur le contenu et celles basées sur les tâches s’inscrivent
toutes deux dans le cadre de ce que Rod Ellis dénote comme « enseignement implicite »
dans la pédagogie des langues. Dans ce type d’enseignement l’accent est mis sur le sens.
Ainsi, il vise à « engager les apprenant.es dans la compréhension et la production de la
L2 dans un but communicatif » même en portant également son attention sur la forme
(Ellis 2015, p. 296).

Alors que le contenu est la force motrice du CBI, les tâches sont à l’origine du TBI.
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Les définitions du « contenu » dans le CBI et de la « tâche » dans le TBI varient selon
les chercheurs. En ce qui concerne le « contenu », je m’appuie sur Myriam Met (1999)
qui le définit comme du « matériel cognitivement engageant et exigeant pour l’apprenant,
et qui va au-delà de la langue ou de la culture cible » (ibid., p. 1). En ce qui concerne
la « tâche », je me rapproche d’une définition souple (parce que l’objectif principal du
projet est le contenu tandis que la tâche je l’utilise surtout comme une technique plutôt
que comme un objectif en soi). Bien qu’il n’existe pas de définition universelle d’une
tâche, la plupart des spécialistes s’accordent à dire que dans le contexte des approches de
l’apprentissage, une tâche doit remplir les critères suivants : « le sens est primordial » ;
les apprenant.es travaillent vers un objectif clairement défini ; « l’activité est évaluée en
fonction des résultats » et implique une relation avec le monde réel (Skehan 1998, p. 268).

La méthode autour de laquelle se structure l’approche de la didactique des langues
à la HEP est le TBI dont D. Willis et J. Willis sont des représentants importants.
Pour ces auteurs, « la manière la plus efficace d’enseigner une langue est d’engager les
apprenant.es dans son utilisation en classe » et cela se fait en concevant des séquences
d’enseignement centrées sur des tâches dans lesquelles les apprenant.es doivent « utiliser
la langue par elles-mêmes » (D. Willis et J. Willis 2007, p. 1). Cependant, je privilégie
le CBI par rapport au TBI, même si je déploie le TBI non pas dans toute son étendue
méthodologique mais comme une « technique » (Richards 2006, p. 35).

Au gymnase, et plus particulièrement dans l’école maturité, les compétences linguis-
tiques académiques cognitives (CALP) sont d’une grande importance. 7 Le soutien em-
pirique en faveur du CBI provient de divers domaines, notamment de la recherche sur
l’acquisition d’une deuxième langue (Grabe et Stoller 1997, p. 1-3), les études sur
la formation (ibid., p. 5-7), la psychologie éducative et cognitive (ibid., p. 5-9), et des
programmes réels de CBI (ibid., p. 9). De plus, comme l’affirment Grabe et Stoller

(ibid.), puisque « la langue du CALP est la langue des domaines de contenu académique
[,...] la nécessité d’acquérir des compétences linguistiques plus exigeantes suggère qu’une
approche CBI serait le moyen le plus efficace pour les étudiants de développer le CALP »
(ibid., p. 3).

Mon projet a été organiquement conçu comme un projet CBI parce que je l’ai orienté
vers des objectifs socioculturels spécifiques (impliquant une communication intergénéra-
tionnelle, une interaction intra-familiale, des motivations antiracistes) qui nécessitaient
une concentration sur le contenu (l’histoire orale en tant que domaine et méthode). Par
conséquent, le contenu et les objectifs sont ses principaux moteurs. Cependant, il intègre

7. Les acronymes et la distinction entre BICS (Basic Interpersonal Communications Skills) et CALP
(Cognitive Academic Language Proficiency) ont été introduits par Jim Cummins en 1979 (see Cummins
2000). Cet auteur a montré que les BICS ne sont « pas suffisants pour que les élèves réussissent dans les
contextes d’apprentissage académiques » (see Genesee 1994, p. 3).
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également différents types de tâches de nature et de complexité variées dont la réalisation
est suffisamment étayée : les tâches des périodes préparatoires visent à construire des
connaissances conceptuelles et procédurales spécifiques (centrées sur le sens), tandis que
les deux résultats finaux sont conçus pour amener les élèves à se concentrer, première-
ment, sur le contenu, deuxièmement, sur la forme (récit à la troisième personne, temps
de narration et adverbes de séquence et de temps). En outre, le projet intègre à la fois les
compétences de base en communication interpersonnelle (BICS) en anglais en tant que
L2 et dans leur L1 —elles.ils interrogent oralement un.e camarade de classe en anglais
et un membre de leur famille dans leur propre langue— et la compétence linguistique
académique cognitive en anglais (CALP) —elles.ils doivent produire un texte formel sous
forme narrative comprenant des adverbes de séquence et de temps. Enfin, il favorise les
compétences transdisciplinaires (histoire orale et sociologie) tout en visant le développe-
ment des compétences affectives : l’empathie, la compassion et la proximité en les incitant
à se concentrer sur un membre de leur propre famille et sur un thème, la migration, qui
implique, souvent, une rupture émotionnelle et de la souffrance.

3 « Un entretien de vie avec un membre de la famille »

La préparation de la réalisation du projet s’est faite en deux phases. La première
phase a été réalisée de manière indépendante et est devenue la graine à partir de laquelle
le projet a germé. Dans le cadre d’une unité de vocabulaire sur la famille, j’ai demandé
aux élèves d’écrire, comme devoir à la maison, un court texte en prose racontant l’histoire
d’un de leurs grands-parents. À l’échéance du devoir, j’ai emporté avec moi les textes de
ceux.celles qui étaient prêt.es à les partager. À ma grande surprise, plusieurs élèves —y
compris certain.es dont le niveau d’anglais était faible— étaient très désireux.euses de
remettre leur texte. Les textes variaient en longueur et en détails (en fonction du niveau
de langue de chaque élève) mais la plupart montraient un grand investissement de la part
des élèves. Il m’est apparu évident que la tâche avait un poids affectif pour ces élèves et
que cela avait eu un impact positif sur leur motivation. La deuxième phase a été réalisée
au moyen d’une séquence de trois périodes sur le thème de l’histoire orale. L’objectif de
cette séquence était de fournir aux élèves le contexte théorique et la pratique empirique
nécessaires pour produire le résultat final sur lequel elles.ils allaient être évalué.es.

La séquence suit de près le cheminement de communicative vers actionnelle que En-
rica Piccardo (2014) a résumé dans les termes suivants : est axée sur l’apprentissage
de la langue (plutôt que sur la langue) ; est orientée vers une utilisation significative de
la langue cible ; implique une situation de la vie réelle (qui a en outre un poids affectif) ;
a des fonctions communicatives ; utilise du matériel authentique ; implique trois compé-
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tences sur quatre ; varie les formes de travail (en groupe et en binôme) ; déploie la tâche
comme une technique ; implique des activités communicatives (de réception, de produc-
tion, d’interaction et de médiation) ; est orientée vers le processus ; est orientée vers le
développement de l’autonomie des apprenant.es ; est conçue pour activer la conscience
interculturelle (mais aussi intergénérationnelle, non considérée dans le cadre original) et
pour mobiliser le plurilinguisme (Piccardo 2014, p. 2).

3.1 La séquence d’enseignement

Objectif général : L’élève sera capable de réaliser un « entretien sur l’histoire de la
vie » avec un grand-parent (ou un parent) en se concentrant sur leur processus d’immigra-
tion —sur la dislocation culturelle pour ceux.celles qui viennent de la Suisse alémanique
et sur le genre ceux.celles qui n’ont pas d’histoire d’immigration— dans la langue qu’ils
parlent en suivant les deux étapes de ce type d’entretien (comme identifié précédemment) ;
de composer l’histoire du membre de leur famille sous forme narrative (en utilisant de
manière adéquate les temps narratifs et les adverbes de temps et de séquence) ; de ra-
conter oralement l’histoire à la classe.

3.1.1 Résumé

Période 1 : « The basics of oral history ». Regarder une vidéo sur l’histoire orale ;
répondre aux questions sur le contenu de la vidéo (individuellement) ; créer un Padlet
avec les réponses aux questions (en groupes de cinq).

Périodes 2 et 3 (double) : « Doing a life history interview with your classmate ».
Préparation (individuellement) et réalisation (en binôme) d’un entretien d’histoire de
vie à un.e camarade de classe. Chaque membre du binôme interrogera son partenaire
et enregistrera l’entretien avec son téléphone. Chacun téléchargera le fichier audio dans
le dossier de Teams « ClassmateInterview ». Chacun présentera une version courte de
l’histoire de vie de son partenaire à la classe. Devoirs : chacun raconte l’histoire de vie
de son/sa partenaire sous forme narrative, en accordant une attention particulière aux
temps narratifs (l’unité de grammaire sur laquelle nous avons travaillé) et en utilisant des
adverbes de temps et de séquence (une des unités de vocabulaire que les élèves préparent
eux-mêmes).

3.1.2 Structure

Période 1 : La première période vise à acquérir des connaissances, c’est-à-dire à initier
les élèves à certains concepts et approches de base de l’histoire orale (le vaste domaine
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auquel appartient le résultat final) en tant que méthode de recherche (celle qu’ils vont uti-
liser). Pour ce faire, j’ai utilisé une vidéo courte (document authentique) d’Alexander
Freund, codirecteur du Centre d’histoire orale de l’Université de Winnipeg, dans laquelle
il « explique la théorie, la pratique et la valeur de l’histoire orale » (Freund 2016). La
période comprenait deux tâches : tout d’abord, répondre à une première série des ques-
tions sur ce que Freund dit dans la vidéo pendant la phase de visionnage de la vidéo
(tâche axée sur la précision linguistique). Deuxièmement, répondre à une deuxième série
des questions que j’ai identifiées comme étant importantes pour l’acquisition des connais-
sances requises (tâche axée sur la compréhension conceptuelle).

Objectifs : L’élève sera capable de :
— identifier les deux principaux types d’entretiens qui constituent la base des ar-

chives d’histoire orale.
— définir le concept d’archive et expliquer ses utilisations.
— identifier les deux phases de l’« entretien sur l’histoire de la vie ».

Périodes 2 e 3 (double) : Les deuxième et troisième périodes offrent aux élèves l’op-
portunité de mettre la théorie traitée pendant la première période en pratique. Dans un
premier temps, il s’agit de planifier et réaliser un bref entretien d’histoire de vie, cette fois
en anglais, avec l’un de leurs camarades de classe. Deuxièmement, de présenter oralement
la biographie de leur camarade à la classe. Le devoir consiste en l’écriture de cette courte
biographie sous forme narrative dans leur cahier d’écriture. Idéalement, les fichiers audio
créés par les étudiants pourraient devenir le point de départ d’une archive d’histoire orale
qui sera consolidée au cours des deux années suivantes. La tâche pendant ces deux pé-
riodes est hautement communicative et intègre les quatre compétences : la compréhension
écrite (bien que dans une moindre mesure), l’écoute, le monologue et l’interaction orale
et l’écriture.

Objectifs : L’élève sera capable de :
— planifier un entretien de l’histoire de vie d’un camarade de classe (en veillant à

suivre la « check-list de contrôle de l’entretien »).
— formuler quelques questions pour lancer/approfondir l’entretien au cas où le ca-

marade de classe se trouve bloqué.e.
— réaliser et enregistrer les deux phases de l’entretien.
Les élèves recevront un retour commun sur l’entretien et leurs textes écrits afin qu’ils

puissent l’intégrer dans leur projet individuel avec le membre de leur famille.
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3.2 Résultats finaux et évaluation

Le résultat final du projet est constitué d’un dossier comprenant le fichier audio de l’en-
tretien (dans la langue originale) et un document imprimé (en anglais) avec les questions
formulées par l’étudiant et une narrative de l’histoire de vie de la personne interviewée.
En classe, nous aurons un rassemblement extérieur dans lequel chacun racontera l’histoire
de son membre de la famille. À la fin je raconterai ma propre histoire en me concentrant
sur mes deux processus migratoires.

Les élèves ont reçu un document contenant des instructions détaillées sur ce qu’ils
devaient faire et soumettre (c’est-à-dire ce que j’attendais d’eux) et comment ils.elles
allaient être évalué.es. Ce document apparaît dans sa version originale dans l’Appendix A.

4 Traces des élèves

On peut dire que, malgré certaines difficultés, la mise en œuvre du projet a été un
succès. Cela s’est manifesté dans certains des récits —plusieurs élèves m’ont envoyé des
courriels à l’avance pour me demander s’ils pouvaient dépasser la limite de mots, et l’un
d’eux, TD, m’a expliqué que sa demande avait été faite —« parce que je veux écrire
autant que je peux sur la vie de ma mère »— mais surtout dans l’auto-réflexion (partie
C du projet). Ces auto-réflexions sont les seuls « traces des élèves » que je citerai et qui
serviront de base à la plupart des analyses. Dans certains cas, cependant, je m’inspirerai
brièvement de leurs récits pour développer ou expliquer un point soulevé par un.e élève
dans son auto-réflexion. 8

8. Au moment de la rédaction de cet rapport, et pour des raisons qu’il n’est pas nécessaire de déve-
lopper, l’une des classes n’a pas encore eu l’occasion de rédiger l’auto-réflexion. Je me concentrerai donc
uniquement sur le travail effectué par la classe qui a déjà terminé le projet.

Giraldo, I. (2021). « Mise en œuvre des « pédagogies du care » dans un gymnase de la Suisse Romande ». Mémoire MAS Secondaire II. HEP.



14

(a) NS a interviewé son père dont le
parcours d’immigration est (a été) Inde-
Angleterre-Belgique-Suisse.

(b) FS à interviewé son père qui a quitté
l’ex-Yougoslavie (Albanie), en tant qu’ado-
lescent, pour rejoindre son propre père.

Figure 1 – Gratitude : réflexions personnelles de quelques élèves.

D’une manière générale, je tiens à signaler que la grande majorité des élèves ont trouvé
des choses positives à dire sur le fait d’avoir interviewée un parent/grand-parent. Certains
ont apprécié de partager ce moment avec la personne qu’ils ont interviewée, tandis que
d’autres étaient heureux d’avoir découvert des choses sur l’histoire de la vie de leur grand-
parent/parent qu’ils ne connaissaient pas avant de réaliser le projet. Les auto-réflexions
peuvent être organisées grossièrement autour de quatre grands axes thématiques, bien
que certaines de ces réflexions recoupent les quatre axes. Premièrement, la gratitude,
qui découle d’une prise de conscience de la facilité de leur propre vie par rapport à
l’expérience de vie de leurs parents/grand-parents et de la manière dont elles.ils identifient
cette situation comme étant le produit des efforts d’immigration faits dans le passé par
leurs parents.

Deuxièmement, admiration et amour parce que l’histoire de vie de leur parent
montre de la résilience (voir les images sur Figure 2 ci-dessous). Elles.ils sont bien
conscient.es des épreuves que leur parent a traversées et, pourtant, elles.ils parviennent à
voir que plus que des victimes, ces parents sont des survivants.
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(a) MW a interviewé sa mère, originaire de
Côte d’Ivoire et qui est venue en Suisse à
19 ans par amour.

(b) TD a interviewé sa mère qui lui a ra-
conté sa vie, très difficile, aux Philippines
avant d’arriver en Suisse.

Figure 2 – Admiration et amour : réflexions de quelques élèves.

Troisièmement, fascination sur l’histoire de la vie de leurs parents et/ou les détails
qu’ils ont découvert à ce sujet grâce à l’entretien. Une élève, LS (Figure 7a), a découvert
que le parcours de vie personnel et professionnel de sa mère a été quelque peu déterminé
par la sérendipité : dans le but de soutenir un ami proche, elle a passé des examens dans
un domaine auquel elle ne s’était jamais intéressée et, contrairement à son ami, elle les
a réussis. Cela l’a mise sur ce qui est devenu sa carrière professionnelle à l’aéroport de
Genève, où elle a rencontré le père de LS. Bien que LS ne se soit pas concentrée sur la
dislocation culturelle (sa mère est originaire de Zurich et a dû déménager en Romandie
pour des raisons professionnelles), ni sur le genre, l’entretien lui a fait découvrir en douceur
la notion, dans la théorie du chaos, de l’effet papillon. La mère et la fille semblent avoir
eu beaucoup de plaisir à faire cet entretien ensemble.
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(a) AS sur l’interview à sa maman, née
dans l’ex-Tchécoslovaquie, emmenée à
l’âge de 2 ans en Allemagne et qui est
arrivée en Suisse après un séjour à Ha-
waï et à Paris.

(b) AM au sujet de l’entretien qu’elle a
fait à son père indien, capitaine de ba-
teau, qui est venu plus tard en Suisse
pour épouser l’amour de sa vie (la
mère d’AM).

Figure 3 – Fascination : quelques réflexions.

Une autre élève, AS (Figure 3a), qui savait déjà beaucoup de choses sur la trajectoire
cosmopolite de sa mère, a appris un nouveau détail crucial : lorsque les parents de sa
mère ont émigré de la Tchécoslovaquie vers l’Allemagne à la fin des années 60 alors
qu’elle était encore bébé, les agents allemands à la frontière ont décidé unilatéralement
de changer le nom du bébé de « Pavlina Borshova » en « Pauline Boros ». Cette décision
s’est traduite par d’interminables brimades pour l’enfant à l’école et ce n’est qu’à l’âge de
20 ans qu’elle a découvert son prénom d’origine et l’a réclamé. Sans en être nécessairement
consciente, AS a été initiée aux politics of naming et à l’idée féministe que « le personnel
est politique ». Une autre étudiante, AM (Figure 3b), bien que connaissant déjà l’histoire
d’amour absolument incroyable de ses parents, semble toujours fascinée par l’enfance de
son père en Inde, d’une part, et par le fait d’avoir découvert que le père est en fait un
homme très romantique.

Quatrièmement, empathie, dont l’encouragement était, en fait, l’un des principaux
objectifs du projet. L’histoire de vie de certains parents est incroyablement difficile. EK a
déclaré que l’entretien l’avait aidée à mieux comprendre son « père, sa douleur et comment
il se sent à l’heure actuelle » (voir Figure 4a). Elle a rajouté qu’elle avait apprécié le temps
qu’elle avait passé avec lui. En concluant sa réflexion, EK déclare explicitement qu’elle
s’est mise à la place de son père orphelin et a ressenti de la tristesse : « c’est triste de savoir
que lorsque vous êtes né, vous n’avez jamais rencontré vos parents et lorsque j’ai entendu
cela, je me suis sentie très mal ». AJ, d’autre part, a déclaré qu’étant donné qu’elle n’a
jamais été victime de discrimination raciale ou religieuse, elle ne sait pas comment elle
réagirait face à une telle situation et que le fait d’avoir abordé ces questions avec sa mère
—qui est française d’origine algérienne— l’a aidé à comprendre ce que sa mère ressent
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quand ça lui arrive (voir Figure 4c).

(a) EK a interviewé son père sur son en-
fance difficile en Thaïlande et sa vie subsé-
quente en Suisse.

(b) TP sur l’interview à son père qui a
quitté l’ex-Yougoslavie (Serbie) à 18 ans
lorsque la guerre a éclaté.

(c) AJ a interviewé sa mère, française d’ori-
gine algérienne, sur la manière dont elle
s’est intégrée en Suisse.

(d) MM a interviewé son père qui a quitté
le Portugal à l’âge de 19 ans à la recherche
d’un meilleur avenir.

Figure 4 – Empathie : quelques réflexions d’élèves.

Enfin, certains élèves ont été explicites sur le fait qu’elles.ils ont apprécié de passer
du temps avec le membre de leur famille, tandis que d’autres ont dit avoir appris de
nouvelles informations sur leur famille proche ou élargie qu’elles.ils ne connaissaient pas.
Deux jeunes garçons étaient reconnaissants que leurs pères —avec lesquels ils passent peu
de temps car ils sont généralement très occupés— aient pris le temps de faire l’entretien
(voir Figure 1b). FK, qui est franco-islandaise, a déclaré qu’elle « a apprécié de parler
avec [sa] grand-mère, sur L’Islande [sic] et surtout en islandais [sic] » — car l’Islande,
a-t-elle écrit, « est aussi mon pays » (voir Figure 5a).

EV a trouvé que l’entretien à était une excellente occasion de revoir sa grand-mère en
personne, qu’elle n’avait pas vue depuis des mois à cause de la pandémie, et a été étonnée
de réaliser, grâce au projet, qu’on pouvait en savoir si peu sur sa propre famille (voir

Giraldo, I. (2021). « Mise en œuvre des « pédagogies du care » dans un gymnase de la Suisse Romande ». Mémoire MAS Secondaire II. HEP.



18
Figure 5b). GE, quant à lui, en a appris davantage sur sa mère et sur les membres de
sa grande famille qu’il ne connaissait pas beaucoup, ainsi que sur une histoire difficile de
migration forcée qu’il a décidé de couper dans l’audio. Il a également déclaré que le projet
était différent de qu’on leur demande de faire habituellement et qu’il a eu beaucoup de
plaisir à passer du temps avec sa mère (voir Figure 5c).

(a) FK sur l’entretien à sa
grand-maman en islandais
au sujet de son enfance et
jeunesse en Islande.

(b) EV sur l’entretien qu’elle
a fait en anglais à sa grand-
maman Britannique et cosmo-
polite.

(c) GE qui est arrivé en Suisse
il y a six ans sur l’entretien
qu’il a conduit avec sa mère,
originaire du Venezuela.

Figure 5 – La joie d’avoir partagé un moment avec quelqu’un qu’elles.ils aiment et la
surprise d’avoir découvert des nouvelles choses sur l’histoire de leur famille.

5 Analyse et réflexion

La première période de la séquence introduisant l’histoire orale comme domaine
d’étude et méthodologie s’est bien passée mais les élèves ont trouvé cela un peu diffi-
cile (voir Section 3.1.2). Néanmoins, étant donné que le projet impliquait la réalisation
d’un entretien réel, c’est-à-dire la mise en pratique de la théorie expliquée dans la vidéo,
je suis convaincue qu’ils.elles ont vraiment compris comment cela se fait et quelle est sa
valeur. En fait, plusieurs élèves ont été explicites sur leur intention de conserver l’enre-
gistrement (voir Figure 4b, Figure 2b, et Figure 6) pour l’écouter dans le future, et l’un
d’entre eux (Figure 2b) semblerait avoir été particulièrement touché par le fait que sa
mère a fait un gros effort pour parler dans son meilleur français.

La tâche préparatoire, l’entretien en anglais de leur camarade de classe, a clairement
réussi à développer la motivation intrinsèque des apprenant.e s. En outre, elle a réussi à
générer ce qui en anglais se dénote comme flow et qui, selon Grabe et Stoller (1997),
se produit « lorsque les compétences personnelles s’articulent autour d’un défi de haut
niveau qui conduit à une focalisation de l’attention sur une chose précise, une absorption
totale dans l’activité, un sentiment d’intemporalité, et une mise à l’écart temporaire
des problèmes personnels » (ibid., p. 7-8). Ceci a été perceptible sur plusieurs fronts :
tout.es les élèves étaient totalement concentré.es pendant la préparation de l’entretien et
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tous.tes ont pris sa réalisation très au sérieux. Puisqu’ils.elles connaissaient l’objectif —
interviewer, enregistrer et uploader le fichier—elles-ils pouvaient exercer un contrôle sur
leurs actions ; leur sens du temps qui passe à été en fait altéré. Par exemple, pratiquement
tous.tes les apprenant.es de la classe que j’enseigne le vendredi après-midi, de 14h30 à
16h05, ont finit plus tard, même s’ils d’habitude ils.elles se précipitent pour quitter la
classe et prendre leur train.

Le projet lui-même —i.e., l’entretien avec leur parent/grand-parent, le récit par écrit
et en anglais de leur l’histoire de vie et la réflexion— s’est avéré, dans une écrasante ma-
jorité des cas, un succès à bien des égards. Comme le titre de ce rapport l’indique, l’idée
derrière ce projet était de mettre en œuvre des « pédagogies du care » dans un gymnase
de la Suisse Romande. Mon déploiement de la notion de « care » (voir Section 1) s’articule
en opposition à celle de « cruauté » qui, comme je propose dans certains de mes travaux
de recherche, découle d’un entraînement des gens de manière que le développement de
l’empathie est activement découragé (voir Giraldo 2021 ; Giraldo In press). Ma mo-
tivation ici était de favoriser une conversation intergénérationnelle —visant à combler le
fossé générationnel— avec un parent ou grand-parent qui, ayant vécu un processus mi-
gratoire, ait des expériences à partager avec le potentiel d’induire de l’empathie : amener
l’adolescent.e-interviewer à se mettre à la place du (grand)parent-interviewé.e ayant vécu
l’expérience racontée. Ci-dessus (voir Section 1), j’ai écrit les deux principaux objectifs
derrière la conception du projet dans les termes suivants :

[e]n les incitant à s’intéresser à leurs antécédents de migration dans leur
famille, j’espère, dans un premier temps, de leur faire prendre conscience de
la résilience, de l’ingéniosité et du courage inhérents aux processus d’immi-
gration par le bas —i.e., ceux déclenchés par les difficultés économiques et/ou
l’insécurité politique— mais aussi par le haut et leur faire remarquer que
leurs parents et/ou grands-parents sont passé.es par là. Ensuite, d’ouvrir des
espaces d’entente et de partage intergénérationnel au sein des familles.

Il semble évident, d’après les histoires que les élèves ont écrites et leur réflexion per-
sonnelle, que ces deux objectifs ont été atteints, peut-être pas avec tous les élèves, mais
avec beaucoup plus que je ne le pensais. Un élève, JT (voir Figure 6, ci-dessous) a écrit
qu’il se sentait « stupide » de ne pas s’être intéressé auparavant à l’histoire de la vie de
son arrière-grand-mère maternelle, née en 1928 et qui a immigré en Suisse allemande en
1947 pour devenir l’une des premières « Tschinggeli ». Ce mot, l’étudiant l’a appris et me
l’a enseigné, semble être le terme suisse allemand utilisé pour les immigrants italiens à
l’époque. Malgré ses compétences précaires en anglais, il a écrit le double de mots qui lui
était demandé et a réussi à raconter une histoire captivante.
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Figure 6 – Réflexion de JT’s au sujet de l’entretien qu’il a effectué avec son arrière-
grande-maman d’origine italienne et qui a émigré vers la Suisse Alémanique en 1947.

En plus d’y prendre plaisir, JT semble avoir tiré plusieurs éléments positifs de son
engagement dans la réalisation du projet. Cela s’est mis de manifeste dans le récit de vie
comme dans la réflexion qu’il a mené. Ainsi, il a appris qu’à une époque antérieure, il
existait une véritable frontière entre l’Italie et la Suisse et qu’il fallait un permis pour la
traverser ; que pour que ses arrière-grands-parents puissent se marier en Italie, son arrière-
grand-père suisse a du d’abord se convertir au catholicisme et que, ensuite, le couple à du
se marier, à nouveau, en Suisse pour que les autorités suisses reconnaissent leur mariage.
Il a également réalisé à quel point son arrière-grand-mère, âgée de 93 ans, est encore
lucide : « Elle se souvient de beaucoup de choses », écrit-il. Le texte et l’auto-réflexion
de JT montrent clairement que l’empathie et le care ont été éveillées chez lui. Il était
clairement ému et heureux (comme il l’a explicitement déclaré) d’avoir passé ce moment
avec son arrière-grand-mère et prévoit d’écouter l’audio à l’avenir.

Il semble y avoir eu une sorte de jeu de rôle de la part des élèves et des parents. Je
suppose que c’était en partie à cause de l’artificialité que la présence d’un enregistreur
donnait à la tâche, mais aussi parce que, comme les auto-réflexions semblent l’indiquer,
elles.ils étaient conscients du fait que l’entretien faisait partie d’un projet scolaire et,
par conséquent, elles.ils supposaient que l’enseignante (c’est-à-dire moi-même) allait les
écouter. Je pense que c’était une erreur de ma part de leur demander de télécharger leur
fichier dans Teams. J’ai imposé cette exigence afin de m’assurer, en écoutant quelques
secondes de leur enregistrement, qu’elles.ils avaient effectivement réalisé l’entretien. Pour-
tant, je n’ai jamais eu l’intention d’être son public. J’ai été explicite à ce sujet à plusieurs
reprises. Cependant, ce n’était pas suffisant et il semblerait que moi, en tant qu’ensei-
gnante, j’occupais une place importante dans l’esprit des membres de la famille et des
élèves pendant qu’elles.ils accomplissaient la tâche. C’est peut-être pour cette raison que
certains élèves ont perçu une certaine excitation et/ou nervosité dans la voix de leurs
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parents (voir Figure 2b, Figure 7 et Figure 8).

(a) La réflexion de LS sur l’entretien qu’elle
a fait de sa mère zurichoise.

(b) AJ sur son entretien à sa maman d’ori-
gine algérienne et française.

Figure 7 – Nervosité/excitation dans la voix de leurs parents.

Le projet a bien réussi à engager les élèves au niveau émotionnel, cognitif et linguis-
tique. D’ailleurs, plusieurs élèves particulièrement faibles en anglais —comme JT (Fi-
gure 6) et RY (Figure 8), pour n’en citer que deux— s’y sont beaucoup investis. De plus,
il a favorisé la mobilisation d’au moins deux langues et, dans certains cas, même trois. JT
a interviewé son arrière-grand-mère en suisse-allemand, pris des notes et préparé son plan
en français (sa langue principale de scolarisation), et rédigé son récit et l’auto-réflexion
en anglais. TD, dont le niveau d’anglais est proche du B1 mais dont les performances
aux évaluations ont été systématiquement médiocres au cours de l’année —il manque de
motivation intrinsèque lorsqu’il s’agit de faire un travail conventionnel d’apprentissage
des langues et se prépare rarement, voire jamais, aux évaluations— a écrit un premier
brouillon complet de deux pages en français et son texte final était deux fois plus long que
ce qui était requis. Dans son auto-réflexion, il a explicitement déclaré qu’il pensait que le
projet était une chose « merveilleuse » à faire et que, bien qu’il était déjà au courant à
quel point l’enfance de sa mère avait été difficile, il était heureux de la voir raconter une
partie de cette histoire sur un fichier audio dans son meilleur français (voir Figure 2b).

Le récit et la réflexion de RY méritent d’être adressés un peu plus en profondeur.
RY vient d’une famille biculturelle —père libanais, mère romande— et ses parents sont
divorcés. J’ai supposé qu’il allait interviewer et écrire sur son père. Cependant, il a choisi
de faire le projet avec sa mère et, suivant de près les instructions, il s’est concentré sur ce
que cela signifiait pour elle d’être née fille et d’avoir été élevée en tant que femme à son
époque (née en 1972) et dans son lieu d’origine (la région de Vevey). RY a intitulé son
récit « Naissance d’une féministe » et, dans son anglais précaire, il a réussi à transmettre
une histoire de vie significative et (dans une certaine mesure) poignante. Sa réflexion (voir
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Figure 8) a suffi pour que je sois pleinement satisfaite du projet et que je conclue que sa
mise en œuvre a vraiment valu la peine.

Figure 8 – Réflexion de RY sur l’interview à sa mère suisse romande.

Selon ce que RY a consigné dans sa réflexion, lorsque j’ai remis les instructions et que
je les ai passées en revue avec la classe, il se senti stressé parce que passer 30 minutes
à discuter avec sa mère lui semblaient une tâche irréalisable : « j’étais un peu nerveux
quand j’ai reçu le brouillon avec les instructions. Je me suis dit que je ne pouvais pas
parler pendant 30 minutes avec ma mère ». Pourtant, le fait de s’engager dans cette tâche
lui a prouvé qu’il avait tort. Non seulement il a réussi à conduire l’entretien, pendant les
30 minutes que j’avais demandé, mais son sentiment initial d’inquiétude s’est transformé
en un de satisfaction : « quand j’ai terminé l’entretien, je me suis senti différent. Je me
suis senti heureux parce que j’ai appris beaucoup de choses sur ma mère ». De plus, une
fois l’entretien (qui était un devoir à domicile) terminé, mère et fils ont continué à parler
pendant encore une heure parce que ils ont beaucoup apprécié l’expérience. RY termine
sa réflexion en ajoutant que ce qu’il a préféré, c’est la discussion après l’entretien (voir
Figure 8), ce que je lis comme le projet étant allé, pour RY et sa mère, bien au-delà de
ses objectifs de base.

D’après son récit (en anglais) et son plan et brouillon (tous les deux en français), il me
semble évident que RY a également beaucoup appris sur la façon dont genre et pouvoir
sont liés dans la société, sur ce que signifie la misogynie, sur le fait que les blagues sexistes
sont une manifestation de la domination masculine plutôt que de l’humour (il en a donné
des exemples), sur la façon dont sa mère et grand-mère (qui apparaît également dans
l’histoire comme une figure maternelle de soutien pour sa fille, c’est-à-dire la mère de
RY) ont toutes les deux souffert de la domination masculine. J’ai lu cela comme si RY
était devenue une bénéficiaire active des « pédagogies du care » que j’ai cherché à mettre
en place en concevant le projet. Avoir un impact positif sur le monde n’est possible qu’à
une micro-échelle. D’après ce qu’il a accompli (dans le récit) et ce qu’il a rapporté (dans
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sa réflexion), l’impact positif de ce projet sur lui-même, sur sa mère et sur leur relation,
a certainement été assuré.

Malgré les aspects très positifs du projet que je viens de présenter en détail, il y a eu
aussi des aspects négatifs. Les deux hypothèses que je regrette profondément d’avoir faites
—qui, grâce à la chance, ne sont pas devenues un problème ingérable— sont, première-
ment, que tout le monde avait une relation facile avec sa famille respective et vivait dans
une famille pleinement fonctionnelle ; et, deuxièmement, que toutes les personnes issues de
l’immigration ont envie d’en parler et qu’elles n’ont pas (ou non pas eu) le moindre conflit
avec les autorités suisses. J’ai réalisé par la suite que le projet avait le potentiel d’infliger
une violence émotionnelle dans certaines situations : sur les élèves ayant des problèmes
familiaux, sur les parents ayant une histoire de vie traumatisante, sur les familles ayant un
statut d’immigration compromis. Certains élèves n’ont pas écrit sur un membre de leur
famille. Le père britannique d’une très bonne élève bilingue (anglais-français) m’a envoyé
un courriel pour me faire savoir qu’en tant que personne travaillant dans le domaine de
la technologie, il était mal à l’aise avec les questions de sécurité liées au projet. Sa fille a
donc interrogé une de ses amies à elle, étasunienne-suisse de 16 ans et qui est arrivée en
Suisse il y a trois ans. Une deuxième élève est venue me voir à un moment donné pour
m’informer que quelque chose s’était produit et qu’il lui était impossible d’interviewer
son père. Elle s’est acquittée de cette tâche avec une amie de son âge (dont la famille
vient de l’ex-Yougoslavie) au gymnase de B. Une troisième élève ukrainienne, dont j’ai
appris récemment que les autorités suisses n’avaient pas prolongé son permis de séjour
et celui de sa famille en Suisse, a écrit sur son frère de 14 ans et son expérience comme
immigrant en Suisse.

La partie la plus difficile pour moi en tant qu’enseignante a été l’évaluation et la no-
tation du travail des élèves. Malgré l’élaboration minutieuse des trois grilles d’évaluation
(voir Appendix A ci-dessous), la notation elle-même est devenue un casse-tête. L’une
des principales sources de difficultés était le fait que la qualité de la narration dépend
à la fois des faits bruts et des compétences en matière de narration. Presque toutes les
histoires de vie de la classe (en termes de faits bruts) se sont avérées extraordinaires.
De nombreux.euses élèves, malgré la précarité de leur anglais et de leurs compétences en
matière de narration, ont réussi à tirer le meilleur parti de leurs faits bruts et à écrire des
histoires captivantes (bien que certaines d’entre elles soient rédigées dans une grammaire
terrible). Je pense qu’il est à la limite de l’éthique de juger ce type particulier de tâche
en termes d’une notation conventionnelle. Le projet étant entièrement axé sur le contenu,
j’ai conçu mes grilles d’évaluation de manière à garantir que si le contenu était bon, la
note suivrait. Pourtant, cela n’a pas toujours été le cas. Au moment où j’écris ces lignes,
je n’ai pas encore terminé la notation, précisément parce que je me sens coincée dans des
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eaux moralement boueuses.

Enfin, la chose que je regrette le plus, c’est de ne pas avoir l’occasion de pousser plus
loin ce qui a été commencé avec ce projet. Comme je ne reste pas au gymnase de B, je
n’aurai pas l’occasion d’en tirer le meilleur parti. En termes d’apprentissage des langues et
de développement des compétences rédactionnelles, c’est dommage (voire légèrement pro-
blématique) car l’écriture exige toujours de réviser et réécrire. Je leur ai donné un retour
détaillé sur l’écriture elle-même, mais je sais que ce travail sera perdu puisqu’elles.ils n’au-
ront pas besoin d’intégrer ces remarques. En termes de contenu, les résultats individuels
ont ouvert de nombreuses portes qui, malheureusement, resteront fermées. L’expérience
de LS a ouvert une porte pour explorer l’effet papillon (voir Figure 7a) ; celle d’AS pour
aborder la façon dont le pouvoir se manifeste à travers le langage (dans ce cas, la dé-
nomination) et les luttes idéologiques entre l’Europe (capitaliste) et le bloc soviétique
(socialiste) pendant la guerre froide (voir Figure 3a) ; celle de NS pour aborder la notion
de « in-betweenness », une notion clé dans le monde globalisé dont elles.ils sont eux-mêmes
le produit, qui a été explorée dans une pléthore d’œuvres de fiction et de théorie et qu’elle
a instinctivement déployée dans sa réflexion (voir Figure 1a) ; celle de NS —dont le père
était un hindou végétarien convaincu au moment de son arrivée en Angleterre dans les
années 90— et celle de JT —dont l’arrière-grand-père a dû se convertir au catholicisme
pour pouvoir épouser l’arrière-grand-mère de JT— ont ouvert une porte pour explorer
les religions ; celle de RY pour introduire le féminisme (voir Figure 8). Et bien d’autres
choses encore.

6 Conclusion

Dans l’ensemble, je suis très satisfaite d’avoir proposé ce projet, malgré ses risques
et ses difficultés et, si je finis par faire carrière dans l’enseignement gymnasial, je ferai
certainement de mon mieux pour en mettre en œuvre une version améliorée. Je considère
que ses deux principaux objectifs —sensibiliser aux difficultés de l’immigration et ouvrir
un espace de communication intergénérationnel— ont été atteints. Plus important encore,
je pense que le projet a réussi à devenir ce que j’avais prévu : une mise en œuvre opérative
des « pédagogies du care ». Une prochaine réalisation du projet nécessiterait certains
ajustements. Je sais déjà comment aborder certains d’entre eux. Premièrement, je pense
qu’il est préférable de le faire avec des élèves de deuxième année. Deuxièmement, je le
mettrais en œuvre tout au long de l’année scolaire afin qu’ils aient le temps de planifier,
d’écrire, d’incorporer des remarques, de réécrire et, plus tard, de développer davantage
leur récit. Troisièmement, je leur donnerais plus de temps pour travailler en classe et je
le ferais de manière plus structurée afin qu’elles.ils écrivent réellement le texte en classe.
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Quatrièmement, je les laisserais choisir sur quoi se concentrer. Si le thème de l’immigration
est essentiel, le travail de RY a prouvé que les « pédagogies du care » que j’ai cherché à
mettre en place pouvaient également fonctionner sur d’autres axes.

La seule difficulté majeure que je ne sais toujours pas comment aborder est la dure
réalité : tout le monde n’a pas une bonne relation avec sa famille proche ou élargie,
certains n’ont même pas de famille. Une option serait d’avoir un projet secondaire, moins
personnel, pour celles.ceux que le préféreraient. Le problème de cette solution est que,
comme le montre cette première mise en œuvre, la plupart de ces élèves ne savaient pas à
l’avance ce que le projet signifierait pour eux en termes émotionnels. RY, encore une fois,
en est un excellent exemple : d’après ce qu’il a rapporté dans sa réflexion, je peux me
risquer à spéculer que, si on lui avait donné le choix, il aurait choisi de ne pas interviewer
sa mère pendant 30 minutes. Le moment magique qu’ils ont vécu tous les deux n’aurait
jamais eu lieu et quel dommage cela aurait été.
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A Document avec les instructions

Oral History Project 
Instructions and Evaluation Grid

Isis Giraldo (Fuchs)
1M --- 2021

The Oral History Project

I. Instructions

• you will carry out a shortened version of a life-history interview of at least 30 minutes with
your parent or grand-parent

• ideally you will follow the two phases of the oral life history interview in this order

1. let your interviewee talk about their lives (for as long as they wish) since childhood up to
the present

2. ask the follow-up questions that you formulated beforehand and which focus on your
theme: their immigration experience if you have an immigrant background, gender if
you don't. If your family-member comes from Germanic Switzerland or Ticino, you will
focus on their experience of having moved to Romandy (see details below in Part A)

• you will constitute a full dossier to be handed in on May 21

• this dossier has three distinct parts: Part A, Part B, and Part C (see below)

• if Part A of the dossier is incomplete, your final mark will be 1 regardless of what you did
for Parts B and C. The reason for this is that everything depends on Part A

• the first draft of Part B will be done in class on the second period of May 7.  This draft
(which will have my personal signature) will be attached to the final dossier

• Part C will also be done in class under exam conditions on the day that you hand in the full
dossier (Part A + Part B): May 21

• you will  obtain  two marks.  The first  one  corresponds  to  Part  A (25 points,  70% scale,
coefficient one). The second one is the sum of points between Part B and C (40 points, 70%
scale, coefficient two)

II. Tips for the interview

Equipment:  At  the  start  of  the  interview  make  sure  that  the  electronic  equipment  is  on  and
recording the discussion. No excuse about you noticing that equipment failed after having done the
interview will be accepted.

Opening: Open the interview with a  “lead”, which includes stating the name of the narrator, the
interviewer, the date, time, place and purpose of the interview. DO THIS IN FRENCH.

1
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Oral History Project 
Instructions and Evaluation Grid

Isis Giraldo (Fuchs)
1M --- 2021

III. Dossier

The final dossier you will hand in on May 21 consists of:

1. two audio files to be uploaded in Teams (see Part A below)

2. a printed document created in a word processor with (see Part B below):

◦ the story in narrative form

◦ the questions you formulated before the interview and asked in the second part of the
interview

3. a text written by hand in class under exams conditions (see Part C below)

Part A (1 mark over 25 points):

1. the audio file interview (in English) with your classmate already uploaded in the Dossier in
Teams English --> Files -->  Classmate Interview

2. the audio file interview with your family member in the language you speak with them to
upload in Teams English --> Files --> Oral History Project

3. five follow-up questions  focusing  on their  immigration process.  If  your  family member
comes from the German/Italian speaking Switzerland there is cultural displacement, so you
will focus on that. If you do not come from an immigration background you'll focus on
gender (questions that address the issue of having grown up as a woman or as a man in their
time and place). If you don't have the opportunity of asking them all, there' is no problem.

Evaluation Grid for Part A Total = 25

Criteria Points

AUDIO FILE interview with your classmate (in English) 3

AUDIO FILE interview with your family member (in the language you
speak with them)

15

QUESTIONS

• NUMBER: complete number of questions (1)
• FORM: they are well formulated  (1)
• CONTENT: the question is designed to elicit elaborate answers

(yes/no questions give you zero points) (5)

7

2
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Oral History Project 
Instructions and Evaluation Grid

Isis Giraldo (Fuchs)
1M --- 2021

Part B (partial mark over 25 points):

1. the short version of the life history of your family-member in narrative form written in a
word processor. NOTE: I will not accept handwritten texts

2. the questions you formulated for Part A

3. this written narrative will be between 300 and 450 words

4. you will  place the emphasis  on an aspect  of your choice concerning your parent/grand-
parent  immigration  experience  or  their  moving  to  Romandy  from  Germanic
Switzerland/Ticino. If you or your family comes from Romandy, you will focus on their
experience of having grown-up as a girl/woman or a boy/man

5. you will mobilise the grammar and the vocabulary you acquired this year

6. you will add the draft you made during class on May 7th (with my personal signature)  to
your dossier

7. I know grosso modo what writing level each of you has by now.  If I suspect plagiarism
(that you used a translator or external help) you will: be given zero points for Part B, fail
the evaluation, and get an annotation on your academic dossier

Evaluation Grid for Part B

Criteria TOTAL = 25

CONTENT

• there is “flesh” in the story; the reader (i.e., your English teacher) finds it
interesting; you are not repeating ideas (10) 

• you actually  put the emphasis on their  immigration/cultural  dislocation
experience or gender if you and your family come from Romandy (6)

16

FORM

LAYOUT

• the text is written using a word processor (0)
• has a page number in the footnotes area (0.2)
• is justified (0.2)
• has your name in the header aligned to the left (0.2)
• has an adequate title (0.2)
• has a 1.5 spacing between lines (0.2)

9

3
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Oral History Project 
Instructions and Evaluation Grid

Isis Giraldo (Fuchs)
1M --- 2021

VOCABULARY

• range (1)
• accuracy (1)

GRAMMAR 
• clear, fluid, and grammar doesn't hinder understanding (1)
• adequate use of narrative tenses (and the passive voice if needed) (1)
• adequate use of determiners (1)
• adequate use of expressions of quantity (1)
• correct use of the third person (1)
• verbs are correctly conjugated (1)

Part C under exam conditions (partial mark over 15 points):

1. a self-reflection (between 70 to 100 words) on the whole process of talking to your family-
member about their life and experiences and writing about it

2. this will be done in class-time on the day that you hand-in your dossier

Evaluation Grid for Part C

Criteria TOTAL = 15

CONTENT

• your wrote something that is worth reading. It is evident to
me that you have made a cognitive effort

10

FORM

• grammar  and  vocabulary  deployment  do  not  hinder
understanding

5

4
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Oral History Project 
Instructions and Evaluation Grid

Isis Giraldo (Fuchs)
1M --- 2021

IV. MARKS

MARK 1 (Coefficient 1)
Part A:  total = 25 points; Scale 70% 

MARK 2 (Coefficient 2)

Part B --- 25 pts Part C --- 15 pts (under exam conditions)

Total = 40 points; Scale 70%

5
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