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Préface

Lorsque dans un établissement scolaire, il est prévu de mettre en place un ensei-
gnement bilingue, cest-a-dire un dispositif ou, fondamentalement, vont co-exister
deux langues de scolarisation, il est clair que cela devrait concerner lensemble des
personnels de létablissement, certes a des titres trés divers, étant donné quiil existe,
nous le savons, une infinie variabilité de mises en place d'une telle structure. Un nou-
veau projet detablissement devra donc étre progressivement mis en place.

Mais naturellement, et, quel que soit le dispositif retenu, dans tous les cas de figure,
deux categories de professeurs sont clairement en premiere ligne :

- dune part les professeurs de disciplines dites non linguistiques — DANL — ces
professeurs de maths, histoire, sciences de la vie et de la terre (SVT) et/ou autres,
dont la discipline sera enseignee en deux langues, la langue habituelle, tradition-
nelle, la L1, mais aussi une autre langue, on dira ici une L2, une langue étrangere,
régionale.. ;

- mais aussi dautre part les professeurs de langue, et surtout en premier lieu,
ceux de cette langue 2 qui devient alors deuxieme langue de scolarisation : ces pro-
fesseurs de L2 changent alors de statut, leur réle dans le dispositif bilingue devient
incontestablement plus spécifique.

LADEB a produit en 2011 une publication concernant la premiere catégorie densei-
gnants, ceux de DANL, que jai eu lhonneur et le grand plaisir de coordonner ; elle avait
pour objectifs daider a définir le nouveau statut de ces professeurs, de preciser leur
role, leurs nouvelles fonctions.

Et voila que Marisa Cavalli et Laurent Gajo, dans le cadre des travaux de 'ADEB,
viennent de coordonner une seconde publication qui, cette fois, est centrée sur la



PREFACE

seconde categorie des acteurs en premiere ligne dans lenseignement bilingue, cest-
a-dire les professeurs de L2.

Et ils me demandent de prefacer cette publication.. Comment résister ?

Cette publication était attendue, cette publication était nécessaire, elle fait le lien
avec la précéedente. Elle est coordonnée par les deux membres de ADEB de la pre-
miere heure, aux compétences bien connues et appreciees de tous, toutes les contri-
butions sont écrites par des acteurs non moins qualifies de notre Association, et nul
doute que le professeur de L2 pourra trouver dans cette publication de nombreuses
analyses et idées utiles a sa pratique quotidienne.

Le professeur de L2 en section bilingue est un professeur singulier, il ne fait pas
vraiment un nouveau metier, mais il a un nouveau statut, un « espace/temps » parti-
culier : il a plus d'interlocuteurs directs puisquiil est en relation avec les professeurs de
DdNL qui utilisent sa discipline, il a plus de temps en général en cours de L2 avec les
éleves de la section bilingue. Il a beaucoup de « chance », car la langue quiil enseigne
est immeédiatement réinvestie. Il a un réle central dans la politique linguistique de léta-
blissement.

Oui, le professeur de L2 a un nouveau profil lorsquiil travaille en section bilingue, et
lobjectif central de cette publication est bien de laider a se situer, a inventer des idées
neuves, de nouvelles pratiques, a se sentir a laise dans lexercice de son métier.

Et finalement, pour conclure cette courte préface, cest un vrai plaisir pour moi de
constater que cette nouvelle publication permet de conserver « lesprit » de cette
Association que jai creee en 2003 et que Daniel Coste — ancien eminent président —
rappelait dans la postface de la publication précédente concernant les professeurs de
DdNL : il écrivait que ADEB se veut « un lieu de rencontre denseignants et chercheurs
aux parcours et aux acquis varies, elle les réeunit autour de la conviction partagee d'une
importance nodale des langues dans leducation et dune conscience vive des enjeux
qui tiennent a la pluralité linguistique dans les sociétés contemporaines ».

Jean Duverger



Chapitre 1
Lerole de l'enseignant de L2
dans une filiere bilingue : enjeux et reperes

LADEB a pour vocation premiére, y compris dun point de vue historique, dappro-
fondir les différents aspects qui caractérisent lenseignement bilingue tel que tradi-
tionnellement concu : cest-a-dire une entreprise volontaire de politique linguistique
comportant une organisation didactique — dassez grande envergure en matiere de
temps et dengagement — ou deux langues sont utilisées dans la construction et léla-
boration des connaissances d'un certain nombre de disciplines scolaires ou de conte-
nus disciplinaires. Ce type denseignement, bien que de plus en plus repandu a travers
le monde, constitue encore souvent une innovation pédagogique insuffisamment
« outillée », ceci pour deux raisons opposees :

- Naturalisation de lenseignement bilingue : certaines approches « immersives »
font le pari que lenseignement dans une langue étrangere ou seconde (L2) peut se
dérouler de la méme maniére que lenseignement en langue de scolarisation (L1) ; il
sagit de favoriser le bain de langue et de dispenser les mémes contenus dans une
langue qui deviendra vite familiere ;

- Didactisation spécifique de lenseignement bilingue : enseigner des contenus
disciplinaires en L2 suppose une approche fondamentalement nouvelle en ce qui
concerne les stratégies didactiques, avec une consequence immediate pour la for-
mation des enseignants et la production de supports pedagogiques (manuels) ; or
aussi bien la formation que lélaboration de houveaux matériaux prennent du temps
et demandent des moyens importants.



CHAPITRE1

LADEB tente, modestement, de contribuer au dialogue entre chercheurs, ensei-
gnants, formateurs et décideurs. Un de ses outils se presente sous la forme de publica-
tions, a la fois synthétiques et accessibles a un large public. Une premiére publication
— Enseignement bilingue - Le Professeur de « Disciplines non linguistiques - Statut, fonc-
tions, pratiques pedagogiques —, sortie en 2011, presentait les probléematiques bilin-
gues selon la perspective de lenseignant de DANL (discipline dite non linguistique).
Cette orientation est la toute premiere qui vient a lesprit quand on pense a une didac-
tique spéecifique pour lenseignement bilingue, car la grande priorité consiste a outiller
lenseignant sur lequel porte la responsabilité majeure de ce type denseignement.
Ceci est dautant plus legitime quil n'est pas rare que lenseignement bilingue se range
du coété de lexpertise linguistique et compte sur des formateurs issus de la didactique
des langues.

Toutefois, il peut arriver que lenseignant de L2, et a fortiori de L1, ne se sente pas
concerné par lenseignement bilingue et/ou que son role ne soit pas veritablement
thématise ni mis en valeur. Il se peut également que lon essaie de rattraper cet « ou-
bli » par la suite, ce qui est positif. Reste que la meilleure maniere de construire un
travail harmonise et complementaire dans lenseignement bilingue est celle de mener,
dés de début et en paralléle, la réflexion sur les rdles respectifs des enseignants de
langues (L1 et L2) et de DANL. Cest la raison pour laquelle cette nouvelle publication
de LADEB prend en compte la perspective de lenseignant de L2 dans le cadre d'une
approche globale et interdisciplinaire.

Largument fort, déelicat et subtil est, en effet, que la langue appelle la responsabilite
de chaque enseignant, mais selon des angles et des specialités variables. Cet argu-
ment — valable pour nimporte quel type denseignement — lest a fortiori et quelque
peu difféeremment pour un enseignement faisant recours a deux langues.

Cette publication est destinée a un public denseignants, de formateurs, de cher-
cheurs et de décideurs concernés ou intéresses par lenseignement bilingue en geneé-
ral, selon ses multiples déclinaisons (écoles ou filieres bilingues dans le public ou le
prive, sections européennes, sections internationales, sections bilingues francophones,
enseignement bilingue en langues regionales, etc.). Cette publication, a vocation prio-
ritairement technique et didactique, ne prend aucunement en compte les spécificités
des différentes situations socio-éducatives, souvent marquées par des passes et des
heritages historiques encore lourds, entrainant la stigmatisation de certaines langues
en présence ou, a loppose, la survalorisation de certaines langues étrangéres. Elle
ne prend pas en compte non plus limpact que les langues utilisées a lécole peuvent
exercer sur les problématiques identitaires, sur celles de la minoration ou de la mi-
norisation des langues parlees par les eleves voire encore celles liees a des enjeux
de pouvoir attachés a certaines langues. Pourtant, les enseignants de L2, suivant la
langue concernée et le contexte dintervention, ne peuvent pas envisager leur travail
de la méme maniere. Nous ne nous attardons pas non plus sur les rapports de plus ou
moins grande proximite entre langues ainsi qu'entre cultures educatives.



CHAPITRE1

Cette publication fait le choix delibére et, en quelque sorte, risque d'un certain « de-
gre zero » de lenseignement bilingue, cest-a-dire abstrait de toutes les variables qui,
dans la réalité, etablissent un contexte sociolinguistique et sous-tendent des déci-
sions de politique linguistique. Cela ne signifie nullement que, dans dautres publica-
tions, LADEB nabordera pas lune ou lautre déclinaison spécifique de lenseignement
bilingue.

Ce choix, volontairement restreint, nous fournit loccasion de bien cerner les spéci-
ficités de lenseignant de L2 dans une section bilingue, ce qui signifie en méme temps
dessiner les limites de son domaine daction et son apport original a la construction
bilingue des connaissances scolaires. Lenseignant de L2, comme tout autre ensei-
gnhant dans nimporte quelle situation, fait partie dun systéme (lécole) ou difféerents
niveaux (professionnel, relationnel, didactique, organisationnel, épistéemologique, etc.)
se superposent et interagissent de facon complexe. Le moindre changement a n'im-
porte quel niveau se réepercute de la sorte sur toute la chaine. Ainsi, lintroduction du
bilinguisme sous la forme d'une simple expérimentation ou dune veritable reforme du
curriculum entraine toute une série de changements et, parfois, de bouleversements.
Si ceci apparait souvent comme évident pour lenseignant de DANL, il n'en va pas for-
cement de méme pour lenseignant de L2, qui peut simaginer que rien de substan-
tiel ne va changer dans son enseignement. Pourtant, pour ténu que puisse paraitre le
changement attendu de sa part, il demeure indispensable pour une bonne harmoni-
sation de la classe bilingue.

Dans ce cadre, notre hypothése est que lenseignant de L2 a différents roles subtils
et délicats a jouer au sein de léquipe educative. Plusieurs questions se posent alors :
comment coopérer avec lenseignant de langue de scolarisation (L1) en vue détablir
des accords communs ? Comment offrir son aide a ses collegues de DANL sans leur
imposer sa propre expertise linguistique et ses choix didactiques ? Comment faire en
sorte de capitaliser les acquisitions linguistiques qui se realisent dans la classe bilingue
pour son propre cours ? Comment aider les collegues en fournissant aux éléves les
moyens langagiers pour aborder un cours ou une unité didactique ? Comment évaluer
avec les collegues les competences langagieres en L2 des eleves ? Comment prepa-
rer en collaboration des matériaux peédagogiques profitant aussi bien aux acquisitions
langagiéres quau progres dans les DANL ?

Les questions sont nombreuses et substantielles, tant elles interrogent la dimension
epistemologique des langues et des savoirs a faire construire aux éléves par les lan-
gues. LADEB espére que cette publication, qui na pas lambition de toucher a toutes
les questions possibles, aidera les enseignants de L2 et leurs collegues de lenseigne-
ment bilingue a construire eux-mémes les reponses pertinentes pour leur contexte.

Pour cela, chaque chapitre est consacré a une thematique spécifique. Le chapitre 2!

1. Note de la maquettiste : toutes les références mises en page comme ceci dans le texte sont cli-
quables et renvoient a dautres parties de ce méme document.
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CHAPITRE1

delimite et explicite les domaines dintervention du professeur de L2, décrivant dabord
son domaine propre et spéecifique (la classe de langue) et traitant ensuite de ses ap-
ports aux disciplines autres. Le chapitre 3 réflechit aux modalités et activités que le
professeur de L2 pourrait adopter pour capitaliser les apports des différentes disci-
plines a la L2 dont il a la charge. Le chapitre 4 et le chapitre 5 abordent les collabora-
tions possibles entre divers enseignants : enseignants de langues entre eux (langue
de scolarisation, L2, L3) (chapitre 4) et entre enseignants de langues et des autres
disciplines (chapitre 5) pour mettre concréetement en ceuvre les convergences et lin-
terdisciplinarité souhaitées. Le chapitre 6 présente quelques propositions ou analyses
dactivites pedagogiques, alors que le chapitre 7 esquisse limpact que ces réflexions
peuvent avoir sur la formation des enseignants de L2.

Marisa Cavalli et Laurent Gajo



Chapitre 2
Les domaines d’'intervention
du professeur de L2

2.1 Domaines spécifiques : la classe de langue

2.1.1 Appropriation de la langue, y compris dans ses rapports avec
la langue dorigine et la langue de scolarisation

Dans le cadre de nombreux systemes éducatifs, y compris le systeme educatif
francais, le programme de lécole est davantage déterminé par le processus dappro-
priation de la langue de scolarisation que par les rapports que cette langue pourrait
entreteniravec les autres langues enseignées a lécole (L2, L3, etc)), voire avec celles du
répertoire langagier de leleve. Cette importance accordée a la langue de scolarisation
implique souvent un enseignement monolingue, sans référence explicite aux appren-
tissages possibles dautres langues et aux cultures et litteratures qui s'y rapportent. Les
enseignants de langue eux-mémes ne sont pas tous ni toujours conscients de leur role
dans léducation au plurilinguisme et des bénéfices (linguistiques, cognitifs, etc.) ap-
portes par lappropriation dautres langues. Et pourtant les compétences developpees
chez léleve par lappropriation de la L2 sont nombreuses. Nous pouvons en mention-
ner quelques-unes : des compeétences cognitives, comme la compétence de transfert
ou de comparaison intérét intralinguale, des compétences de communication et din-
teraction enrichies, des competences linguistiques, des manieres de comprendre le
fonctionnement des langues par une motivation, une curiosité et une attitude positive
a légard de laltérite.

12



CHAPITRE 2

Le professeur de L2 doit concevoir son intervention dans le cadre spécifique ou la
langue quiil enseigne occupe une place de L2. Cela suppose un appui possible sur le
bi-plurilinguisme en devenir de léléve, un recours a des activités métalinguistiques
déja élaborées pour travailler les dimensions grammaticales, phonétiques, lexicales et
méme culturelles de la langue. Une formation en didactique des langues etrangéres
donne en principe des outils de base pour entrer dans ces specificites.

Au-dela de ces spécificites, le dialogue avec les professeurs en charge de la langue
de scolarisation et, le cas echeant, des langues premieres des éeleves peut saverer
constructif pour pouvoir actualiser le potentiel eévoqué ci-dessus et inviter ses colle-
gues a le faire. Il sagit notamment de se demander quel type dexposition léléve est
ameneé a vivre dans chacune de ses langues. On le sait, lappropriation de la L2 (en ce
qui concerne les competences orales et de comprehension) est dabord le produit
dapprentissages individuels et autonomes effectués dans une diversité de contextes,
dautant plus grande sil sagit dun apprentissage en milieu homoglotte (cest-a-dire
dune langue presente regulierement en dehors de la classe). Lobjectif de lécole est
alors de « capitaliser » et de « systématiser » les experiences langagiéeres des eleves
par guidage, en essayant de developper une conscience linguistique et de structurer
de maniere claire, explicite et bien définie ces connaissances déja intégrées dans le
réepertoire langagier des éléves. Une facon de le faire est de montrer aux eléves lar-
ticulation de la L2 avec la langue de scolarisation ou la (les) langue(s) premiere(s), en
privilegiant la diversité des expériences dapprentissage, des formes dappropriation et
des situations de communication et demploi de la L2. Cela suppose avant tout détre
conscient que lapprentissage non scolaire de la L2 constitue la normalite — d'autant
plus avec lavenement du numerique —, tout au long de la vie, et que, par consequent,
lécole est amenée a intégrer cet elément au sein de la classe (en complémentarite et/
ou parallelement avec la langue de scolarisation). Le role principal de lécole dans lap-
propriation de la L2 est ainsi de préeparer, daccompagner et dencadrer les éleves, de
proposer des outils, des « techniques » et des strategies linguistiques permettant aux
éleves de continuer a progresser dans leurs connaissances en L2, de leur faire prendre
conscience de la coexistence des langues, en dehors de la centralité de la langue de
scolarisation, par exemple par un journal de bord ou dapprentissage ou léleve consi-
gnerait ses experiences, ses reflexions, voire ses difficultes dans lappropriation de la L2.

Sofia Stratilaki-Klein

2.1.2 Développement des activités langagieres dans une optique
plurilingue

Une des représentations diffuses dans lenseignement/apprentissage des langues
est le fait de n'utiliser qu'une langue — la langue qu'on est en train dapprendre — en
classe de L2.

13



CHAPITRE 2

Or, les observations des classes de langues montrent que passer dune langue a
lautre est un phenomene naturel, malgre les représentations des enseignants (et des
familles). Le point sur lequel il faut refléchir est alors la maniere dont il faut didactiser
ces passages. Ces passages sont encore plus naturels lorsquil sagit dun enseigne-
ment bilingue.

Dans les activités langagieres elaborées pour les classes bilingues, il est avant tout
necessaire de travailler avec les deux langues (la L1, a savoir la langue de scolarisation
et L2, qui devient, dans ce contexte preécis, la seconde langue de scolarisation), car ces
deux langues sont en contact permanent dans les classes. Ces contacts permettent,
rappelons-le, les transferts d'une langue a lautre et, par consequent, le développe-
ment de compeétences langagieres de haut niveau (Cummins, 2003) chez les sujets
apprenants.

Ces activités en mode bilingue doivent étre dosées, mais, dans une perspective
douverture a la pluralité, elles ne doivent pas étre interdites ; les interdire signifierait al-
ler a lencontre des processus dapprentissage. Lutilisation conjointe des deux langues
dans la classe de L2 dépend de lobjectif visé par lenseignant. Si lobjectif de lactivité
se focalise principalement sur la forme linguistique (régles de grammaire), la langue
est majoritairement la L2 ; la L1 peut toutefois intervenir pour comparer, degager les di-
vergences et les convergences, les transparences et les zones dombre entre les deux
langues, mediums dapprentissages disciplinaires. Si lobjectif est plutdt communicatif,
lobjectif de ces sequences est une focalisation majeure sur le message et non unique-
ment sur la forme, dou une utilisation plus importante des deux langues (L1 et L2), car
ce qui compte ici est principalement la transmission du message. Dans ces activites,
les passages de la L2 a la L1 (et vice versa) recouvrent plusieurs fonctions : favoriser la
compréehension, introduire des sujets quiil serait trop couteux (du point de vue cognitif)
de travailler demblee en L2, contextualiser les documents, etc.

Les activités dites de médiation orale et écrite? se prétent bien a un travail conjoint
entre L1 et L2 et peuvent étre introduites graduellement pour permettre aux eleves
den comprendre les enjeux. La L1 peut servir de declencheur pour des activites qui
seront travaillées en L2 : il faut pour cela bien cerner les objectifs. Si lobjectif de la lecon
est un travail de compréhension, on privilegie des supports en L2, mais si laccent est
mis sur les contenus, le support (quiil soit écrit ou oral) peut étre présenté dabord en
L1 et ensuite en L2. Prenons lexemple de la mise en place dun débat sur les animaux
de compagnie a partir dun support visuel (une video). La vidéo peut étre présentee
en L1 (faciliter la compréhension) pour introduire les arguments qui constituent les
termes du débat et qui seront ensuite travaillés en L2. Le passage a la L2 consistera
en la mise en place des outils linguistiques appropries au niveau des apprenants pour
realiser un debat, donc des outils linguistiques qui permettent dargumenter en L2.

2. Pour une description détaillee de ces activités, nous renvoyons au Cadre Européen Commun de
Reférences pour lapprentissage des langues (2001, version francaise) ainsi que le Volume complé-
mentaire (2018).
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Dans cette activité, la L1 endosse le role de médiateur : elle permet de contextualiser
lactivite, de ne pas se focaliser sur la forme, mais sur les contenus. Dans ces activites,
quelles soient écrites ou orales, les éléves se sentiront plus actifs, car chacun peut
faire appel a ses connaissances générales sur le theme de la lecon sans devoir se
limiter a laspect formel de la langue. La langue devient, une fois de plus, fonctionnelle
dans ce contexte particulier quest la classe bilingue : elle sert a faire quelque chose et
ce quelque chose peut passer par une mediation en L1.

Ces pratiques ne vont pas a lencontre des programmes ; au contraire, elles per-
mettent de sensibiliser les apprenants aux convergences/divergences entre les lan-
gues en presence et de développer, par-la, leur conscience (trans)linguistique.

Enfin, malgré les apprehensions des enseignants de L2, ces activités en mode « bi-
lingue » ne demandent pas un travail prepedagogique plus important. La vraie difficul-
te est, nous semble-t-il, le fait de dépasser des habitudes denseignement monolingue
auxquelles les enseignants ont éte longtemps formeés.

Mariella Causa

2.1.3 Développement de la compétence interculturelle et transculturelle

Dans le domaine de lapprentissage/enseignement des langues a lécole, la com-
petence interculturelle renvoie a louverture et a la découverte de laltérite, aux efforts
de compréhension de [Autre, percu souvent comme distant et différent. De nombreux
chercheurs soulignent que le (seul) concept de culture est aujourd'hui dépasse, dau-
tant plus que lindividu est désormais défini par des rencontres, des croisements, des
deplacements, reels, imagines ou virtuels, divers et varies, dans un monde globalise.
Cependant, les éléves en classe se trouvent confrontés a lhétérogenéite, entre deux
voire plusieurs cultures, sans que les situations soient explicitées et deviennent réel-
lement source dinspiration positive. Cest en ce sens que le professeur de L2 a un role
important a jouer dans la transmission des valeurs interculturelles et pluriculturelles.
Cette « pedagogie de linterculturel » peut se traduire dans des pratiques de classe.
En effet, lenseignant peut servir de référence, permettre des allers-retours entre
les langues et les cultures, afin dencourager des regards croises et de faire prendre
conscience aux €leves de la pluralité et de lheterogéneite qui existe en classe. Il peut
également utiliser cette pluralité comme ressource et se saisir des différences qui
existent comme d'une chance en mettant en place diverses modalités de médiation
qui acceptent laltéerite, comme des dispositifs dapprentissage par taches-activités de
comparaisons (entre L1 et L2). Lanalyse de ces taches conduirait, ensuite, a la com-
prehension des autres parametres qui determinent la communication en L2 et qui
peuvent étre source de malentendus interculturels (cela peut étre, par exemple, le
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contexte social et historique dapprentissage de la L2, des représentations sociales de
la norme linguistique, des usages sociaux différents, des attitudes, etc.) pour mieux les
interpréter.

En classe, le professeur de L2 se trouve confronté a des discours (un faisceau de
discours au travers des manuels, des supports pédagogiques, des medias) qui trans-
mettent souvent des représentations stéréotypées (le X fait, est comme..). Des cher-
cheurs ont déja souligne que limportant dans la mise en place dune pédagogie
interculturelle consiste a établir des relations, des articulations, des passages entre
ces discours et non seulement de différencier les types de discours présents dans
les supports pedagogiques. Cela signifie, pour le professeur de L2, quil faut quiil soit
capable didentifier, de comprendre, de reflechir aux sources et dexpliciter lorigine de
telle ou telle representation qui classe, etiquette ou categorise pour pouvoir ensuite la
retravailler et faire prendre conscience aux eléves des malentendus interculturels. En
outre, léleve, a travers la discussion et les interactions verbales, peut exercer ses com-
pétences orales en L2 et sexprimer en mettant en mots ses pensées, ses expéeriences
et ses representations. Lenseignant, par son role de regulateur de la parole, peut ainsi
identifier les points problématiques et expliquer aux éléves les differences entre les
cultures. Il peut aussi pointer les passages, les articulations et les transitions entre les
langues et les cultures. Enfin, les pratiques artistiques (menées en L2, par exemple)
permettent lacces et la prise de conscience deléements transculturels, sans pour au-
tant étre focalisées sur la langue en elle-méme. La dimension interculturelle et trans-
culturelle peut aussi apparaitre au niveau des politiques linguistiques et des cultures
educatives en confrontation dans une filiere bilingue ou, parfois, des enseignants na-
tifs et expatries ont la charge de lenseignement de la L2 et/ou en L2. Interroger ces
cultures educatives, presentes aussi dans les manuels, peut apporter des ressources
intéressantes dans le fonctionnement d'un établissement. Cela peut permettre notam-
ment la mise en route de projets interdisciplinaires, dont la réeussite dépend souvent
des passages transculturels et de la mise en jeu croisee doutils didactiques partielle-
ment partages.

Sofia Stratilaki-Klein
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Ressources en ligne
pour un travail sur les aspects interculturels

Sur le site du Conseil de lEurope (www.coe.int/lang), des
ressources sont disponibles autour des autobiographies
des rencontres interculturelles, notamment trois
ressources :
- lAutobiographie de rencontres interculturelles (ARI) ;
- représentations de [Autre . une Autobiographie
de rencontres interculturelles par le biais de medias
visuels (ARIMV) ;
- cours dautoformation en ligne pour les
professionnels de lenseignement.
Comme souvent les dimensions (inter)culturelles sont
plus facilement solicitées a loccasion de projets de
mobilite, de nombreuses ressources utiles pourront étre
repérees sur le site du projet PLURIMOBIL élaborée au
sein du Centre Européen des Langues Vivantes (CELV)
du Conseil de lEurope (https:/plurimobil.ecml.at/)

2.1.4 Réflexion d’'ordre métalinguistique

La production du discours ne peut sexercer sans lintervention dune compétence
metalinguistique (sorte de tour de controle), qui lui est en quelque sorte consubstan-
tielle (voir Gajo, 2015). Toutefois, si un certain contréle linguistique intervient de ma-
niere importante dans toutes les disciplines scolaires, la classe de langue est le lieu
par excellence de la structuration des savoirs linguistiques. Cette structuration peut
sopéerer de differentes maniéres suivant les moments de lactivité didactique, les pro-
fils denseignant et les injonctions du curriculum, mais, en classe de langue, elle va tot
ou tard déboucher sur des activités de conceptualisation.

Nous reprenons a Py (1996) lopposition entre réflexion et conceptualisation, que
nous pouvons compléter par celle de régulation :

Régulation Réflexion Conceptualisation
Implicite Explicite Explicite
(explicitation situee) (explication)
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La regulation intervient constamment dans la production du discours, mais elle est
plus visible en L2. Elle se manifeste par des hésitations, des faux départs, des reprises.
Quand elle est la trace d'une difficulté a poursuivre la communication, elle peut don-
ner lieu a louverture dune sequence daide et/ou de reparation (stratégies collabora-
tives de résolution de problemes de communication). Il peut alors y avoir réflexion, qui
prend la forme d'une paraphrase ou dune traduction, par exemple. Une réflexion peut
aussi se prolonger en conceptualisation, dans la mesure ou lenseignant (ou lexpert,
de maniére genérale) explique un fait linguistique en le placant dans une catégorie de
reférence. Prenons un exemple :

1) A. Jai mangé des past- des pates a midi.

2) A. Jai mange des past- euh comment on dit des pasta en francais ?
B. Des pates. A. Ok, jai mange des pates.

3) A Jai mange des past- euh comment on dit des pasta en francais ?

B. Des pates. Tu sais, en francais, laccent circonflexe a remplaceé le « s », quon
trouve en fait dans « pasta », comme entre « hopital » et « hospital », mais on a
encore ladjectif « hospitalier » en francais.

On voit bien, a travers ces trois exemples construits, la progression de la regulation
(1) a la conceptualisation (3) en passant par la réflexion (2). En classe de langue, la
conceptualisation a toute sa place. Elle pourra dailleurs se décliner de maniere va-
riable, comme le propose une étude de Dabéne & Degache (1998), qui envisage une
gradation entre des activites de conceptualisation elementaires, locales et generali-
santes. Méme en classe de langue, on modérera donc la place de la conceptualisation
en fonction des taches. Dans des moments a orientation communicative, elle se fera
en principe plus discréte. Trévise (1995) apporte a ce propos une distinction utile entre
des activites metalinguistiques qui se font dans la foulée de lactivite discursive ou
alors a distance, lorsquon se remémore une activité ou que lon revient sur des pro-
ductions, par exemple. Ainsi, lenseignant de langue devra décider quand il est oppor-
tun d'intervenir directement sur le discours de lapprenant et quand il est préférable de
ne pas declencher de conceptualisations — ou méme de reflexions — et de remettre
a plus tard, dans un moment dedié, le travail sur la langue.

Indéependamment de ses modalités dintervention, le travail de structuration linguis-
tique en classe de langue laisse toutefois apparaitre trois limites réecurrentes :

- certaines dimensions langagieres sont tres présentes (par exemple, le lexique
et la syntaxe), alors que dautres restent en marge (par exemple, lorganisation tex-
tuelle, les mécanismes typiques de loral) ;

- le travail de structuration reste souvent le fait de lenseignant ou du manuel ;

- la prise en compte du plurilinguisme, ne serait-ce quentre L2 et L1, dans ce tra-
vail de structuration demeure assez rare.

Il est donc nécessaire de se demander comment il est possible de proposer en
classe des activites mettant en avant larticulation étroite entre la dimension réflexive
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(cognitive, linguistique, discursive, etc.) et la dimension plurilingue de lapprentissage.

Nous suggéerons en ce sens quelques pistes de réflexion. Nous pouvons, dans un
premier temps, proposer dentreprendre concretement et collectivement la réalisation
de projets a la fois collaboratifs et interdisciplinaires centres sur lapprentissage de la
L2, afin que les enseignants se sentent davantage impliqués, en guidant les éléves et
en les encourageant a questionner leurs stratégies dapprentissage. De cette facon,
lusage de la L2 savére étre une réalité proche et palpable, ce qui entraine un appren-
tissage plus riche et stimule le travail reflexif. Autre exemple, les activités proposees
autour des systemes décriture et des emprunts invitent léléeve a comparer et a reflechir
sur la construction des langues, et du langage plus généralement. Le fait egalement
dutiliser un portfolio des langues ouvre la voie vers des projections réflexives dans
lacte d'apprendre. En effet, utiliser un portfolio signifie, pour léleve, constituer petit a
petit sa propre biographie, en argumentant, en commentant, en décrivant (de maniere
epi- ou metalinguistique) les usages et contacts des langues de son répertoire langa-
gier. En outre, le portfolio invite léléve a sinterroger sur les origines des langues et de
leurs systémes décriture, sur ses representations de leurs fonctionnements, sur leurs
ressemblances et difféerences (ressenties, connues ou imagineées), ou méme sur leurs
fonctions sociales et identitaires.

Dans un second temps, lenseignant pourrait proposer aux e€léves un travail reflexif
sur des « cartes geographiques » pour mettre en mots et en discours leurs repre-
sentations de lespace-temps dapprentissage, et ce dans des intervalles différents et
successifs. Cela ne devrait pas étre concu uniqguement comme une activité statique,
figée dans le présent. Les €leves peuvent en effet sexprimer sur les langues quiils
connaissent et celles quils aimeraient bien apprendre dans lavenir. Ces cartes don-
neraient aussi des éléments sur le parcours linguistique et culturel des éleves, leurs
experiences et leur vecu, constant ou sporadique avec telle ou telle langue, les liens
quils nouent, entre vie scolaire, familiale et sociale a travers les langues. Enfin, nous
pouvons envisager des moments de discussion et de mise en commun en classe, ou
encore des échanges entre pairs, qui visent a mettre en avant la réflexion métalinguis-
tique et a relever la cohérence du discours de leéleve.

Ces activités, proposées a titre dexemple, ont un élément commun : la dimension
linguistique et la dimension réflexive, la dimension individuelle et la dimension col-
lective sont constamment articulées, pour arriver a former des eéléves plurilingues re-
flexifs. La L2 peut étre au coeur des activités proposees par le professeur. Mais elle
sera toujours en lien (en amont, en aval) avec les autres langues du répertoire lan-
gagier de léleve, surtout lorsquon souhaite introduire la dimension metalinguistique
dans lapprentissage.

Laurent Gajo et Sofia Stratilaki-Klein
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Ressources en ligne

Beacco, J.-C., Byram, M. Cavalli, M., Coste, D., Egli Cuenat,
M., Goullier, F. et Panthier, J. (2016) : Guide pour le
développement et la mise en ceuvre de curriculums pour
une education plurilingue et interculturelle, Division des
Politiques linguistiques, Conseil de [Europe, Strasbourg
(premiere édition, 2010).

Notamment le Chapitre 2 — Créer des convergences,
favoriser la transversalité entre toutes les langues
enseignées a lécole et surtout les paragraphes suivants :

2.3. La reflexivite

2.4. Réflexivite et activités grammaticales

2.5. Normes et variations

2.6. Proximités et distance entre les langues

2.7. Lapprentissage de la médiation

2.8. Les genres de textes

2.1.5 Littérature et culture

La mission de lenseignant de langue, en L1 ou en L2, porte aussi sur les contenus
culturels et, en particulier, littéraires lies a la langue enseignée et aux communautes
qui sen servent. La nature, la frequence et la necessite de ces contenus varient tou-
tefois en fonction du niveau des éléeves et de la méthodologie employée. De maniere
geénérale, on constate une présence moins importante de lenseignement de la littéra-
ture dans le curriculum de L2, pour deux raisons au moins : dune part, le temps den-
seignement/apprentissage limite doit integrer des modalites de contact et de travail
variées avec la langue (tdches communicatives, grammaire, vocabulaire, etc.), qui pri-
vilégie souvent les compétences communicatives de base ainsi qu'un savoir gramma-
tical genéral ; dautre part, daucuns pensent que la littérature ne peut étre abordée et
travaillee qua partir d'un certain niveau de langue, souvent le niveau B1 du CECR.

Plusieurs recherches montrent que lon peut aborder la littérature rapidement dans
lapprentissage dune L2, et en tout cas a partir du niveau A2. On pourra alors envisager
la mise en place de « taches littéraires » (Luscher, 2010), qui permettent non seule-
ment dentrainer certaines pratiques de lecture, mais aussi dentrer dans un premier
rapport esthétique avec la langue. Se pose aussi la question de lauthenticite, revenue
en force dans le domaine de la didactique des langues (voir notamment Gajo, Luscher,
Racine & Zay, 2019). Concernant la littérature, on pourra se demander sil est opportun
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de présenter a des apprenants plutdt debutants des textes originaux et intégraux et, si
oui, sil sagirait de selectionner des ceuvres courtes (nouvelles, poemes, par exemple)
et/ou pour un public jeune. Si le débat demeure complexe, la notion dauthenticite
gagne a étre considérée a plusieurs niveaux. Plus que lauthenticité du support, il faut
sans doute reflechir a lauthenticité des conditions de conduite de la tache menée en
classe. Skiada-Sciaranetti (2017) montre, par exemple, quun texte authentique peut
étre modifieé non seulement par un acte pédagogique en amont de linteraction, mais
aussi directement et spontanément dans le feu de laction. Si lenseignement a des dé-
butants tire profit de documents authentiques, méme modifies, lauthenticité se joue
differemment avec des apprenants plus ages, qui peuvent compter sur des expe-
riences sociales dégja riches, une forte motivation et, surtout, des stratégies de lecture
transférables de la L1 vers la L2. Skiada-Sciaranetti (2017) montre aussi que le texte
authentique, méme sil sinsere le plus souvent dans une approche communicative,
permet de travailler la langue de maniere structurée, mais émergente (grammaire en
contexte). Par ailleurs, il saccommode volontiers d'un travail sur les liens nécessaires
entre langue et culture et ouvre des possibilités en matiere dinterculturalite.

La confrontation avec la littérature permet un retour réflexif sur la langue, ses va-
rietés, ses libertés. Elle peut d'une certaine maniere favoriser des activités décriture
créative chez les apprenants et les affranchir, lespace d'un instant, des regles usuelles
de la langue.

Dans une filiere denseignement bilingue, il sera sans doute intéressant de donner
une place importante aux livres plurilingues, qui portent en eux le contact de langues
et permettent la mise en route d'une didactique du plurilinguisme. Moore & Saba-
tier (2014) mettent en évidence une typologie de livres plurilingues ou, dirions-nous, a
orientation plurilingue et/ou interculturelle. Lexemple le plus spectaculaire concerne
les livres mixtes, « qui mettent en scene, linguistiquement et graphiquement, des
énonces typiques de la communication exolingue, sous forme dalternances codiques
tremplins (par exemple la collection Au Pays des langues entre langues europeennes)
ou de croisements graphiques a linterieur méme du méme texte et dun méme énon-
ceé (comme Un réve pour toutes les nuits, Les dix soleils amoureux des douze lunes, Le
voyage de Mao-Mi ou bien encore Le secret dun préenom), ou les idéogrammes chinois,
au filde [histoire, prennent la place des mots en francais » (Moore & Sabatier, 2014 : 44).
Au-dela de ce cas bien particulier, nous pouvons mentionner les livres qui présentent
une histoire, successivement, dans une diversite de langues et, le cas echeéant, de gra-
phies. La question culturelle et interculturelle peut aussi traverser certains livres, ou
tout au moins le travail didactique sur ces derniers. On pensera, avec Moore & Sabatier
(2014), aux contes adaptes dans une diversité de langues/cultures, comme Le Petit
Chaperon rouge, aux albums francophones ayant connu un succeés international (par
exemple, les multiples versions de Tintin) ou aux livres émanant dune autre culture et
adaptés en L2.

La classe bilingue pourrait aussi favoriser le travail sur des ceuvres émanant dauteurs
eux-mémes bilingues. Avec les apprenants plus avances, il peut étre pertinent de
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travailler sur les essais de certains de ces auteurs, comme Nancy Huston, qui apprend
a developper un regard interessant sur létrangete : « Ma “venue a léecriture” est
intrinsequement liee a la langue francaise. Non pas que je la trouve plus belle ni plus
expressive que la langue anglaise, mais, étrangere, elle est sufisamment étrange pour
stimuler ma curiosite » (Nancy Huston, Autopsie de lexil, 1986).

A coté de la littérature, il ne faut évidemment pas négliger les autres manifestations
et supports culturels, comme la publicité. Cette derniere tapisse les paysages urbains
et envahit les meédias en tout genre. Les produits a vocation internationale se trouvent
ainsi presentes dans une diversite de langues et de cultures. Certaines publicités sont
elles-mémes plurilingues ou présentent un slogan dans plusieurs langues. On va
méme, dans certains cas, jusqua jouer avec des traces dexolinguisme, en mettant en
scene, de maniere trés etudiee, des locuteurs non natifs. Ainsi, une publicite italienne
pour la pomme « Melinda », met le slogan « Fai merenda con Melinda » (« prends
ton gouter avec Melinda ») dans la bouche d'un enfant asiatique qui le prononce « Fai
melenda con Melinda »). En jouant sur la non-distinction entre « r » et « | », trés lar-
gement observable dans la prononciation des locuteurs asiatiques non natifs d'une
langue européenne, on permet ainsi un jeu esthétique au niveau de la langue et une
augmentation de la performance communicative.

En filiere bilingue, on pourra enfin se demander si la littérature ne devrait pas étre
considerée comme un DANL (discipline dite non linguistique ; Gajo, 2009), au méme
titre que lhistoire, par exemple. Oui et non. Oui, parce que lenseignement de la littéra-
ture porte sur des contenus non strictement linguistiques et il vaut la peine de consi-
dérer ces moments denseignement, a la fois, comme favorisant la communication en
L2 et comme pouvant donner lieu a des conceptualisations nouvelles grace a la L2
(désignation des courants littéraires dans différentes langues et cultures, désignation
des outils danalyse et des theéories de référence, genres discursifs scolaires mobilises
dans les cours de littérature, comme le commentaire compose en France, etc.). Non,
parce que la littérature est constamment traversee et travaillée par la langue. Elle est
une émanation de la compétence linguistique et la sollicite pleinement. La réflexion
merite toutefois détre approfondie, car le cours de langue présente une grande héte-
rogeneite dactivites, de contenus et de postures.

Laurent Gajo

2.1.6 Lapport des nouvelles technologies a la classe de L2

Tout comme son collegue de L1, lenseignant de L2 — qui a, entre autres, la charge
de leducation a la littératie dans cette langue — est cense, de nos jours, prendre en
compte un nouveau domaine de littératie, qui concerne le numerique et ses multiples
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ressources. Tous les enseignants dans ce domaine sont tenus doutiller leurs éleves a
lusage critique de ces nouvelles sources dinformation. Savoir trier dans la masse de
données que linternet déverse quotidiennement celles qui ont un fondement scien-
tifique de celles qui ne sont pas fiables du tout est une compétence majeure a lac-
quisition de laquelle tous les enseignements sont donc convies a contribuer. Outre
cette composante globale et transversale dune compeétence de selection critique,
lenseignant de L2 a dautres taches a realiser et dautres opportunités a exploiter pour
un meilleur enseignement-apprentissage de sa matiere.

Tout premierement, il faut reconnaitre que les nouvelles technologies revisitent la
frontiere traditionnelle entre enseignement en milieu homoglotte et alloglotte, fron-
tiere dont la porosité augmente considéerablement.

Si, par le passeé, lenseignant disposait dautres sources de langue-cible quiil pouvait
utiliser en classe (cassettes audio/vidéo, film, DVD et autres), linternet a décuplé ce
potentiel non seulement d'un point de vue quantitatif (les sources étant beaucoup plus
nombreuses), mais egalement d'un point de vue qualitatif (diversification, accessibilite,
flexibilité augmentées). Il suffit de penser a lextréme facilité dutilisation, par exemple,
d'un logiciel comme Skype pour organiser des activités avec des classes ailleurs dans
le monde pour se rendre compte des possibilites illimitees offertes par les nouvelles
technologies. On pourra penser aussi a lintérét de recourir au format eTandem (voir
Wang-Szilas, 2016).

Dans le domaine linguistique de la L2, linternet offre damples possibilités non seule-
ment de contact direct avec des documents sonores, videos, ecrits, etc., de la langue-
cible, mais également de travail sur différentes variétés de cette langue, en habituant
les eleves a dautres accents, dautres intonations, dautres lexiques et en enrichissant
de la sorte léventuelle presentation « standard » de la langue enseignee vehiculée par
les manuels.

Toutes les activités langagiéres peuvent faire lobjet d'un entrainement par les nou-
velles technologies : quil sagisse de la reception orale ou écrite, de la production orale
ou écrite ou de linteraction. Lenseignant de L2 na que lembarras du choix pour des
activités a conduire collectivement, en groupe, par paires ou encore individuellement
en classe ordinaire ou dans la salle dinformatique.

On peut affirmer, sans crainte dexagérer, que les nouvelles technologies permettent
de créer en classe des activités d'immersion dans des milieux divers ou la L2 est prati-
queée par des locuteurs compétents (natifs ou non natifs) de cette langue, mais aussi, et
Cest tout autant utile et stimulant, par dautres apprenants, parfois dautres nationalités.

La mise en place de projets créatifs ou la L2 serait utilisee dans toutes ses fonctions
communicatives et expressives, y compris par rapport a des contenus concernant les
autres disciplines, est énormeément impulsée et facilitée par les nouvelles technolo-
gies (creation de blogs, de sites, de baladodiffusion dans les domaines de la création
artistique, poétique, des sciences, de lhistoire, etc.). A noter que ces projets créatifs
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ont tout de suite un public « réel » en ligne a satisfaire et plongent les éléves dans des
defis communicatifs et discursifs tout a fait authentiques, donc trés favorables au de-
veloppement et a lapprofondissement de leurs compétences dans une perspective
actionnelle.

A cété de la facilitation que les ressources de linternet apportent a la création den-
vironnements immersifs proches de la réalité ou de projets créatifs, il faut ajouter la
possibilité quelles offrent pour un travail sur le vif autour de thématiques intercultu-
relles portant sur des sujets dactualité et pouvant mobiliser les éleves, suivant leur
age et leurs interéts. Un méme evenement majeur, par exemple, commente par des
Jjournaux ou des télévisions en ligne dans la L2, soit de tendances diverses soit dans
des pays différents, pourrait permettre danalyser les différences de réaction et déta-
blir des hypotheses (sans genéralisations abusives) sur leurs raisons. Si ce genre de
travail devenait, sans prendre une place excessive, une habitude presque quotidienne,
il entrainerait les éléves a la divergence dopinion, au relativisme des points de vue
et a la recherche de facteurs explicatifs — historiques, économiques, culturels, poli-
tiques ou autres — qui les engendrent. La competence interculturelle sagencerait ain-
si sur lactualité, ouvrant dautres perspectives dapprofondissement pouvant toucher
aux thématiques et aux domaines dexpertise des autres enseignants. Les nouvelles
technologies facilitent ainsi et de facon aisée et stimulante pour les éléeves lentraine-
ment a un travail interculturel et interdisciplinaire. Si, jusqu'ici, lemploi des nouvelles
technologies a été envisage du point de vue de lintérét quil peut offrir a lenseigne-
ment linguistique et interculturel, il nous faut maintenant considérer la plus-value quiil
comporte pour les éleves. Les « petits poucets » et les « petites poucettes » selon
la déefinition de Michel Serres (2012) font desormais partie des genérations nees avec
linternet, ayant apprehendé son langage et ses outils de facon trés intuitive et spon-
tanée, « native ». Leur habitude a manier les outils numériques fait souvent des éleves
des especes d'« experts » face a certains enseignants tout a fait « novices » : renverse-
ment bénefique de la vapeur qui peut stimuler certains eléves. Mais la plus-value que
les nouvelles technologies peuvent apporter aux éléves dans leur apprentissage de
la L2 est leur autonomie dans leur usage en dehors de lécole : bien entendu, cela re-
quiert, de la part de lenseignant, une connaissance approfondie des intéréts et loisirs
des éleves pour pouvoir les orienter et les conseiller a les cultiver sur internet, choisis-
sant les ressources les plus adaptées a leur niveau de développement et a leur niveau
de compeétence linguistique. Par ailleurs, il peut contribuer a élargir leurs domaines
dintérét en proposant a tous les éléves découter un bref podcast, par exemple, sur
une thématique définie que lon discutera en classe le jour suivant.

Il serait vraiment dommage que le professeur de L2 se prive de toutes les avancees
que les nouvelles technologies peuvent permettre a un enseignement stimulant et
moderne de la L2. Sil n'est pas féru dinformatique, il peut avoir recours a des colle-
gues plus expérimentés et, sans la moindre hésitation, a lexpertise de ses éléves. Un
minimum de formation serait indispensable dans les cas de « technophobie » avérée
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qui peut affecter certains enseignants. Des formations plus performantes, hardies et
ardues, attendent ceux dentre les enseignants que les nouvelles technologies pas-
sionnent. De nombreuses ressources et projets en ligne les attendent.

Marisa Cavalli

Ressources en ligne

Le Centre Européen de langues vivantes (CELV)
du Conseil de lEurope (www.ecml.at) consacre a la
thematique « Nouveaux medias pour une education aux
langues », différents projets qui présentent de nouveaux
outils ou des activités en classe de langue :
- Developing Online Teaching Skills (DOTS) (en anglais et
en allemand) (http:// dots.ecmlat/)
- Using open resources to develop online teaching sRills
(More-DOTS) (en anglais et en allemand) (http://dots.
ecmlat/Ms/tabid/2893/language/en-GB/Default.
aspx)
- USE OF ICT IN SUPPORT OF LANGUAGE TEACHING AND
LEARNING (ICT-REV) (http:/ict-rev.ecml.at/)
- Vers une littératie numerique pour lenseignement
et lapprentissage des langues (ELAN) (en francais et
en anglais) (http:/www.ecmlat/ECML -Programme/

Programme2016-2019/Digitalliteracy/tabid/1797/

language/fr-FR/Default.aspx.)
Dautres ressources :

- eTwinning : la communaute pour les etablissements
scolaires d'Europe (https:/ www.etwinning.net/fr/pub/)
- Un projet déchanges en ligne : Babelweb (http:/ www.
babel-web.eu/)

- Centre pour 'Education aux Médias et a lInformation
(CLEMI) (www.clemi.fr)
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2.2 Apports aux autres disciplines

2.2.1Ro0le de l'enseignant-e de L2 dans lappropriation d'une langue
seconde ou etrangere, en lien avec la langue de scolarisation et
les disciplines dites non linguistiques

Dans une pedagogie plurilingue, le role de lenseignant-e de L2 est central a la réeus-
site du projet denseignement/apprentissage par le fait méme de tisser une collabo-
ration étroite avec les enseignements de la langue de scolarisation (L1) et ceux des
disciplines non linguistiques (DNL) dispensees en L2. Ces dernieres, qui utilisent la
langue seconde ou étrangere comme un outil de transmission et délaboration des
contenus, ameénent les apprenants a en problématiser lusage, a en vérifier lapprentis-
sage et, partant, a batir un savoir autant linguistique que disciplinaire.

Lactivité de lenseignant-e de L2 se définit donc a lintérieur de lensemble intégre
dunités denseignement/apprentissage dont les objectifs, les contenus et les res-
sources disciplinaires sont concertés en amont, avant détre réinvestis en classe en
direction des mémes eléves.

Envisage dans ce cadre, le role de lenseignante de L2 consiste a raccorder deux
moments majeurs : orienter lenseignement vers les besoins langagiers des disciplines,
pour ensuite mieux tirer parti des apprentissages pratiques, mais fragmentaires des
éleves et organiser, sur cette base, lélaboration de la L2 en tant quobjet détude dis-
ciplinaire, avec lobjectif den stabiliser, renforcer et développer les connaissances. De
maniere comparable a lenseignement traditionnel dune langue étrangere, qui met en
oceuvre une progression grammaticale et lexicale préétablie par le référentiel dusage,
dans une pédagogie plurilingue, lenseignement de L2 se rapproche de celui de la
langue de scolarisation (L1), car il vise a rentabiliser le langage utilise dans les ensei-
gnements disciplinaires pour le construire en objet de savoir. Sur le plan didactique,
il sagit alors de faire communiquer les didactiques des langues et des disciplines et
de concevoir dans leur ensemble les enjeux linguistiques des disciplines et les enjeux
disciplinaires des langues, lors d'un processus qui renouvelle la maniére de penser la
didactique, que ce soit au niveau des contenus disciplinaires ou des langues impli-
queées.

Pour ce faire, il est utile denvisager une phase prealable de concertation et de pla-
nification qui réflechit, sur la base des matériaux denseignement qui seront exploités
en cours, a la relation entre langues et contenus. La concertation et lorganisation du
partage des taches professionnelles sont constitutives de lenseignement plurilingue
quelles contribuent ainsi a forger. La phase de concertation et de planification des
lecons sorganise en equipe avec tout enseignante concerné-e par lenseignement
plurilingue. Dans cette phase, les enseignant-es planifient et organisent des activités
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didactiques a court, moyen et long terme pour quelles trouvent une juste place dans
lapprentissage progressif des langues et des contenus disciplinaires.

Pour ce faire, les enseignant-e's travaillent en commun sur les supports propres a
chaque discipline en considérant les parametres suivants :

- type de langue : connaissances grammaticales nécessaires pour le traitement
et lacquisition des contenus disciplinaires en L2 et en L1 ;

- type de texte oral et/ou écrit (assertion, narration, description, argumentation,
etc.) nécessaire a lacquisition des contenus disciplinaires : quelles formes textuelles
utiles ou compatibles faut-il pratiquer lors de lactivité et/ou renforcer par la suite
dans les cours de langue ? Ceci doit senrichir dune réflexion sur les genres de texte
plus ou moins specifiques aux disciplines (par exemple, le théoreme en maths) ;

- type de soutien pour des éleves en difficulte.

Ce travail langagier planifié en amont est moins complexe quiil n'y parait, car bien
des formes langagiéres se révelent vite étre dun emploi transversal qui sera renforce
dune activité a lautre, et dune langue a lautre. Leur complexification ira de pair avec le
developpement de lapprentissage langagier des eleves. Bien davantage quune liste
de mots proposée en entrée dactivité, le travail constant sur ces formes et formats
langagiers donnera a l€leve plurilingue les instruments pour transférer savoirs linguis-
tiques et habiletés cognitives dune langue a lautre et d'une discipline a lautre.

Une phase de concertation bien élaborée favorise :

- lintegration equilibrée des langues et des matieres ;

- la contextualisation des langues utilisees selon les objectifs ciblés, la tache, les
ressources et le cadre interactif ;

- les stratégies transversales dapprentissage.

Lors de cette phase de concertation, lactivation du continuum langagier L2-L1
constitue une ressource qui permet aux enseignant-e's de degager les moyens cogni-
tifs, culturels et langagiers nécessaires au traitement des objets disciplinaires. Proble-
matiser en amont un concept ou une notion en L2, considérer les formes linguistiques
utiles, en passant de L2 a L1, pour clarifier le contenu a transmettre, est un transfert
fructueux qui dépasse la recherche dune simple réciprocité lexicale. Lobjectif dune
telle démarche est de mettre a plat les objets disciplinaires pour mieux en saisir les
composantes et construire, sur cette base, une didactique integrative.

Lutilisation du continuum L2-L1 dans cette phase de concertation est, de plus, une
experience utile qui entrainera lenseignant-e de L2, et les enseignant-es de disciplines,
a accepter et a tirer parti de lalternance de ces langues lors de linteraction en classe
avec les éleves. En effet, cest bien dans linteraction que le contenu disciplinaire va se
construire, le plus souvent dans des sequences de reformulation, lorsquon négocie
et on clarifie le contenu et ses formes linguistiques pour élaborer des notions et des
conceptsen Lieten L2
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Pour donner quelques exemples issus de pratiques observees, les enseignant-e's
de L2 et de L1 peuvent étre amenee's a traiter des elements grammaticaux precis,
par exemple la pronominalisation, que les enseignant-e's d'histoire vont utiliser dans
leurs cours quitte a réorganiser, par la méme occasion, le référentiel des cours de
langue. Dans le domaine des mathematiques, les enseignant-e's peuvent étre ameneés
a travailler, dans la phase de concertation, sur les formats langagiers de « largumen-
tation » pour faire en sorte que les éléves puissent par la suite savoir discriminer leur
emploi préecis. Ainsi, en geometrie (angl) « then » comme (fran.) « alors » préface une
consequence logique, mais nadmet pas lemploi temporel (« at that time »/« a ce
moment-La ») ou énonciatif (« and then »/« et alors ») quiils cumulent dans le langage
quotidien. La distinction de lemploi de « then/alors » en géométrie peut contribuer,
au niveau sémantique, a €laborer le concept de « causalité » et, en méme temps,
a faire émerger par contraste le concept de « successivité ». Exploré en phase de
concertation, le pointage de ces formes adverbiales permettra a lenseignante de
mathématiques de réflechir a leur utilisation en salle de classe, en vérifiant leur juste
compréhension en L2 comme en L1. Les enseignant-e's de L2 et de L1 pourront par la
suite traiter, dans lenseignement de leurs langues respectives, le domaine adverbial
dans son ensemble, en tablant aussi sur lexperience transversale des éleves qui au-
ront pratiqué dautres usages de ces formes dans dautres contextes disciplinaires (p.
ex., histoire, sciences, etc.).

Finalement, lenseignant-e de L2 pourra signaler a ses collegues les elements cultu-
rels qui émergent, par exemple, de lorganisation langagiere d'un texte historique en
L2, de maniere que les eleves soient par la suite encourages a reconnaitre, dans lorga-
nisation textuelle et semantique dun document a létude, lexpression de points de vue
différents, ce qui développera, avec le temps, le sens critique et une attitude réflexive
face au langage.

En conclusion, dans une pedagogie plurilingue, le role de lenseignante de L2 se
profile, en collaboration avec les collegues de discipline et de L1, lors d'un travail com-
mun a linterface entre DL et DNL pour quil devienne un relai de construction de savoir,
une « methodologie de projet » attentive au processus de formation linguistique et
culturelle des éleves. Une méethodologie qui se fonde sur lalternance des langues, la
construction conceptuelle et la diversification des contenus élaborés. Le travail sur des
matieres diversifiees tant en L2 quen L1 engendre une dynamique de reformulation et,
partant, dapprofondissement, un véritable soutien a la construction progressive des
langues et des concepts, et a lapprentissage d'un savoir-faire plurilingue.

Cecilia Serra
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2.2.2 Passages et spécificités entre les objectifs de la classe de L2 et
les objectifs linguistiques de la classe de DNL

Dans les classes bilingues, lenseignement linguistique nest pas de la méme nature
que dans les classes de langue dites generalistes. Cela concerne tout dabord les ob-
jectifs. En classe de langue, on apprend a communiquer par des actes de communica-
tion qui permettent d'interagir dans la vie courante a lécrit et a loral avec les locuteurs
parlant cette langue. L'éléve apprendra a communiquer de maniere appropriee selon
les difféerentes situations de communication et en fonction de son niveau linguistique,
autrement dit de ses « moyens du bord ». Ainsi, il apprendra a se presenter, deman-
der son chemin, proposer quelque chose a quelqu'un, proposer/refuser une invitation,
décrire un lieu, un objet, etc., de maniere formelle et informelle (vouvoiement vs tu-
toiement ; registre soutenu vs registre familier ; etc.). En classe bilingue, lapprentissage
de la langue est davantage fonctionnel : apprendre la langue est en méme temps
le moyen pour apprendre des contenus disciplinaires et améliorer son niveau en L2.
Il sagit d'un mouvement circulaire et complémentaire : les apprentissages de L2 fa-
cilitent les apprentissages disciplinaires et étudier les DNL en L2 permet datteindre
des habilites linguistico-discursives en langue etrangere plus rapidement. Lune des
preoccupations souvent evoquees par les enseignants de L2 travaillant dans un dispo-
sitif bilingue est détre « au service » de lenseignant de DNL ou de se transformer en
enseignant de Francais sur Objectifs Specifiques (FOS). Cette crainte na pas lieu détre.
Concernant le premier point, lenseignant de L2 n'est pas « au service » de lenseignant
de DNL, mais il « prepare le terrain », linguistiquement parlant, a lenseignant de DNL,
dou la nécessité de travailler ensemble. Travailler ensemble ne signifie pas changer le
programme de la L2 en fonction de la (des) discipline(s) concernée(s), mais ladapter,
lassouplir pour que léleve ait, en plus des outils pour la communication courante, les
outils linguistico-discursifs néecessaires pour la DNL. Il sagit ainsi pour lenseignant de
L2 de repérer dans la lecon de DNL — en concertation avec lenseignant de DNL — les
eléments linguistiques nécessaires au bon déroulement de la lecon et immediate-
ment réutilisables en classe de DNL, mais TOUJOURS en fonction du programme de
la L2. Donnons un exemple. Si nous comparons un manuel dhistoire francais et un
manuel d'histoire italien, nous observons une particularité concernant lexposition des
evenements relatés (texte informatif) dans les deux langues. Le francais utilise majo-
ritairement comme temps de base le « présent de narration » la ou litalien utilise de
maniére reguliere le « passe simple ». Cela fait partie des pratiques dusage difféerentes
dune langue a lautre, dune culture a une autre.

Or, si litalien est la L2 et que le niveau linguistique des eleves est B1 (par exemple,
les classes ESABAQ), le passe simple constitue un elément linguistique qui est aborde,
mais en fin de niveau. Lenseignant de L2 pourra ainsi sensibiliser en debut dannée les
eleves a ce temps verbal qui, dune maniere générale, est plus utilisé en italien quen
francais. Il en fera de méme avec un niveau moins avance. En effet, ce qui compte ce
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n'est pas que les éléves apprennent toutes les formes du passe simple (verbes regu-
liers et irreguliers), mais quiils reconnaissent ce temps dans les cours d'histoire et quiils
sachent que, dans la production de textes relatant un fait historique, litalien et le fran-
cais nutilisent pas le méme temps de base. Lenseignant de L2 (dans cet exemple, lita-
lien) conseillera alors a lenseignant de DNL de se focaliser davantage sur des activites
de compréehension et accepter, dans un premier temps, lemploi du présent (transfert
de la L1, dans cet exemple le francgais). Il est question de ce que nous avons qualifié
plus haut de « souplesse pédagogique » dont lenseignant de L2 doit faire preuve dans
ce contexte denseignement/apprentissage spéecifique.

Si le francais est la L2, il ne sagira pas dun probléme lié a la progression de cours
en fonction du niveau linguistique, le présent indicatif étant appris en début dappren-
tissage, mais plutot dune sensibilisation aux emplois des temps et modes verbaux. En
particulier ici, lenseignant doit faire comprendre aux eléves les differentes valeurs du
présent de lindicatif, notamment que le présent peut remplacer un temps du passe et
qui devient donc un « présent historique » (Bescherelle, 2012 : 126).

Pour le second point, enseigner la L2 dans un dispositif bilingue nest pas la méme
chose quenseigner le francais sur objectifs specifiques. Le Francais sur Objectif Spéci-
figue se destine a un public différent (adultes travaillant dans un domaine particulier,
donc des publics spécifiques) et repond a des besoins différents (accéder a des sa-
voir-faire langagiers dans des situations de communication professionnelle). Ce nest
par consequent pas le méme contexte, ni le méme public, ni les mémes objectifs que
ceux auxquels sadresse lenseignement bilingue.

Une autre crainte frequemment exprimee est celle de devoir renoncer au manuel de
langue pour utiliser le manuel de DNL. Preparer linguistiquement le terrain en classe
de L2 afin que la DNL soit plus aisément appréhendée par les eléves ne veut pas non
plus dire ouvrir une parenthése dans le cours de L2 pour « faire » de la DNL. Répe-
tons-le, lenseignant de L2 fait son cours avec les ressources (outils et supports) quiil
Jjuge appropriees pour sa classe.

Nous allons illustrer cela a laide d'un autre exemple. En classe d'histoire-geo, décrire
un graphique ou une frise chronologique sont des activités frequentes, mais ces deux
documents sont présents aussi dans les manuels et activites en classe de langue.
Lenseignant de L2 veillera a ce que les éléves acquierent les outils linguistiques pour
réaliser cette activité : savoir décrire, situer les événements dans le temps, énumeérer,
etc. Ces fonctions linguistiques, une fois mises en place, seront reutilisees tout naturel-
lement en cours d'histoire-geo. La ou dans les cours de langue généralistes lobjectif
est de rendre opérationnels les apprenants a la communication (écrite et orale) en L2,
dans les dispositifs bilingues lobjectif est de les rendre opérationnels dans la commu-
nication « ordinaire » et de les amener aussi progressivement — et parallelement —
vers la communication « specialisee ».

Mariella Causa
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2.2.3 Dangers a éviter concernant les roles attribués a lenseignant de L2

Daprés ce qui vient détre dit, lenseignant de langue dans un dispositif bilingue est
celui qui est charge avant tout de lenseignement de la L2 et aussi, mais hon unique-
ment (dou la spécificité de cet enseignement), des contenus linguistiques orientés
vers lapprentissage de contenus autres que linguistiques. Il est question pour lui de
mettre en place une competence de communication « ordinaire » ainsi quune com-
pétence communicative « spécialisée », celle qui sera approfondie dans les cours des
DNL par lenseignant de la discipline concernée.

Cela étant, tres souvent encore, lenseignant de L2 est charge (ou bien se charge)
dautres roles quil Na pas a endosser. Il faut ainsi préciser de nouveau le périmetre
daction de chaque enseignant afin déviter un certain nombre de dangers qui pour-
raient embrouiller lenseignement linguistique dans ces dispositifs et, par-la, rendre
difficile la collaboration entre lenseignant de L2 et lenseignant de DNL.

Rappelons encore une fois que lenseignant de langue nest pas specialiste de la
DNL, son enseignement est cible sur la transmission de la L2. Il ne se présente donc
pas comme un dictionnaire ambulant au service de ses collegues, mais comme un
mediateur entre la langue des échanges quotidiens et la langue de la DNL. Il faut par
ailleurs souligner que lapprentissage des DNL ne se limite pas a des listes de voca-
bulaire. Lenseignement de la L2 vise la transmission de la langue avant tout a des fins
communicatives. Pour cela, de nombreuses stratégies verbales et non verbales sont
mises en place : paraphrases, repétitions, définitions, gestes, intonations, etc., afin de
ne pas bloquer le processus communicatif : ce qui compte est de faire passer le mes-
sage. Prenons comme exemple la paraphrase d'un element inconnu. Si un apprenant
ne connait pas le verbe « arroser », il peut en classe de langue (tout comme dans une
situation de communication ordinaire) utiliser une paraphrase comme « doucher les
plantes » ; il peut aussi se limiter juste au geste, ou encore utiliser les deux a la fois. Ces
stratégies permettent de faire passer le message sans problemes. Or, en classe de
DNL, la paraphrase na pas la méme fonction qu'en classe de langue. Elle peut étre uti-
lisee comme une premiere approche (meédiation) du mot renvoyant au concept, mais
le mot « spécialise » doit étre mis rapidement en place pour que léleve puisse sappro-
prier le concept correspondant dans la DNL. Ainsi, dans lénonciation dun théoréeme en
geomeétrie, lapprenant ne pourra pas se contenter de rester dans la paraphrase, mais
devra utiliser les mots appropriés. Rendre lapprenant conscient de la difference entre
la communication ordinaire et la communication spécialisée est lune des taches attri-
buees a lenseignant de L2 dans ce contexte precis.

Ensuite, tant que des profils denseignants intégres langue/discipline ne seront pas la
norme, le travail de collaboration entre enseignant de L2 et enseignant de DNL ne doit
pas non plus se limiter a la correction de copies. On est ici une fois de plus confrontés
a la nécessite darticuler DNL et L2. Si lenseignant de langue peut intervenir au niveau
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linguistique pour faciliter lentrée en DNL, il ne pourra pas intervenir au niveau des
contenus disciplinaires. De méme, il ne pourra pas non plus étre le seul responsable
de la dimension langagiere des contenus disciplinaires, car — insistons sur ce point —
les contenus disciplinaires doivent étre exprimes dans le langage et dans les formes
demandées par la discipline concernee. Tous les enseignants partagent ainsi une
responsabilite linguistique, mais selon des angles complementaires a discuter.

Mariella Causa



Chapitre 3
Les apports des disciplines
autres a la discipline L2

3.1 Une variété beaucoup plus ample de domaines dans
lesquels acquérir et exercer les compétences langagieres

Dans lenseignement bilingue, lenseignant de L2 met en place une compétence
de communication beaucoup plus eélargie qui va de la communication « ordinaire » a
la communication « spécialisée ». Il sagit dun continuum qui permet dexploiter une
grande variété de situations de communication et de supports/outils. Comme nous
lavons déja souligné, lenseignant de L2 ne doit pas se transformer en enseignant de
DNL, mais mettre en place des outils linguistiques pouvant étre reutilises de maniere
ciblée en classe de DNL. Dans une perspective intégrative — et lorsque cela savere
possible —, les thematiques privilegiées peuvent faire lobjet d'une concertation entre
enseignant de L2 et enseignant de DNL. Les domaines abordés ne se trouveront que
plus diversifies que dans une classe genéraliste. Plus particulierement, ce sont leurs
exploitations pedagogiques qui sont davantage variées, ce qui permet en retour de
mieux comprendre et appréehender les variations linguistiques. Lenseignement bi-
lingue suit le principe du « learning by doing ». La langue y est ainsi fonctionnelle : elle
sert a faire quelque chose dans limmediat. Lon peut alors affirmer que lenseignement
bilingue traduit bien lesprit proné par la perspective actionnelle : léleve doit utiliser
la/les langue(s) dans des situations réeelles de communication, celles du quotidien et,
parallelement, celles des DNL.
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Mais illustrons cette idée par un exemple concret.

Prenons une thematique precise, a savoir lenvironnement, thematique récurrente
dans les manuels de FLE de niveaux B1/B2. Cette thématique sera travaillée en classe
de langue pour les contenus generaux (les « connaissances generales » selon le CE-
CRL) et pour la mise en place de formes linguistiques (en fonction du niveau) utilisées
dans les documents proposés dans le manuel. Elle peut donner lieu a des activités
portant sur largumentation, étre travaillee pour des points préecis tels que : la cause
et la consequence, les formes impersonnelles, le discours rapporte, etc., sans oublier
une exploitation plus ciblée vers le (I)(inter)culturel.

Ces mémes elements linguistiques travailles en classe de langues seront ensuite
fort utiles dans le cours de DNL (notamment les SVT). Que se passe-t-il sur le plan
de lapprentissage ? Sur le plan de lapprentissage, léleve aura déja les outils linguis-
tigues et contextuels qui lui permettront de suivre le cours de DNL plus aisement. Il
se concentrera ainsi majoritairement sur les concepts disciplinaires a construire plutot
que sur des elements linguistiques isolés.

Mariella Causa

3.2 Lapport de la dimension « encyclopédique » a la
compétence de communication

Les éleves, lorsquils apprennent une langue étrangere, acquierent également
dautres connaissances (que linguistiques, interactionnelles et communicatives) vehi-
culées par cette langue : la culture, les manieres détre, de vivre, dapprendre, voire de
se comporter dans une sociéte. Autrement dit, lapprentissage de la L2 inclut la concep-
tion et les pratiques du langage en général, cest-a-dire aussi bien les « sciences »
que les « savoirs » (au sens de M. Foucault), les représentations quont les éleves de
la langue et des conditions optimales de son apprentissage, mais aussi Lhistoire, les
rites et les usages du langage dans le social. Cet ensemble déléments constitue les
connaissances encyclopéediques que les eléves acquierent a lécole et en dehors de
celle-ci. Bien éevidemment, il nest pas question de définir ici la nature de ces connais-
sances. Nous voudrions simplement insister sur limportance de ce savoir encyclope-
dique pour le développement cognitif, affectif et social de éleve.

La prise en compte de cette dimension encyclopedique de lapprentissage dune L2
a pour origine la volonte de décrire lelaboration du « sens » comme un processus qui
ne dépend pas exclusivement de la linguistique, mais aussi des faits sociaux. En effet,
il sagit surtout dadmettre que leleve a deux types didentite : un étre agissant, qui est
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dans une perspective sociologique lacteur social, capable de gerer son apprentissage
en fonction des besoins, des situations et des activités sociales, et un étre communi-
cant susceptible par sa nature méme dassumer différentes identités discursives. Les
modalités de construction d'un lien entre laction du sujet et le vécu réfléchi ou lexpée-
rience quil en a seffectuent en fonction de son contexte social et de son apprehension.
Leleve, concu comme larticulation de ces deux identites, interprete et donne sens aux
mots de la L2 au travers des connaissances encyclopéediques dont il dispose de cette
langue (lhistoire, les routines de communication, les valeurs, les mediations, les pra-
tiques, les coutumes dune société..). A ce titre, les rapports sociaux et les espaces qui
leur correspondent ne sont plus concus comme le fait de déterminations externes, ni
méme comme resultant de lintériorisation de normes collectives, ils font lobjet d'une
élaboration et dune productivité individuelle, ils participent au processus de construc-
tion de la biographie (langagiere) de léleve. Ces reperes permettent, pour lessentiel,
a léléve dagir et de savoir pourquoi il apprend la langue, ce quiil peut faire et ce quiil
doit faire.

Comment peut-on enseigner cette dimension encyclopedique et historique de la
L2 ? En sensibilisant surtout léleve a sa valeur et au role quelle joue dans le proces-
sus dapprentissage, la construction biographique napparait plus seulement comme
un enjeu de reéalisation personnelle, elle constitue en méme temps un enjeu social.
Leleve voit ainsi pourquoi la maitrise dune L2 nest pas quelque chose dimmediat ni
dabsolument parfait et total, car elle est partielle, concrete, elle se fait progressive-
ment et ne se base pas uniquement sur laspect linguistique. De ce point de vue, léléeve
apprend une langue pour lutiliser dans un contexte précis. Lapprentissage sinstitue
ainsi comme le lieu de processus de selection, dorganisation, dintegration par les-
quels léleve comme acteur de sa vie sinscrit dans le monde social et travaille a sa
propre socialisation. Par exemple, enseigner les actes de langage (les permissifs, les
directifs, les déclaratifs, les expressifs, les assertifs, etc.) permet de rendre compte du
potentiel de communication (comportant plusieurs couches dinterpretation) tout en
valorisant la dimension encyclopedique de lapprentissage de la L2, dans la mesure ou
on est intégre dans la sociéte en tant que personne individuelle.

Il est donc bon dinsister sur le fait que la dimension encyclopédique ne se situe
pas a lextérieur de la langue et de la communication, méme si les relations entre les
prediscours (discours, arguments, représentations déja disponibles et circulant dans
une communauteé) et les discours ne se laissent pas décrire facilement (voir Ker-
brat-Orecchioni, 1980). Concrétement, il nous semble utile de placer la dimension en-
cyclopédique, en tant que composante, au sein de la compétence de communication,
déclinée comme suit (voir notamment Gajo & Mondada, 2000) :

- composante morphosyntaxique et lexicale (linguistique, au sens strict) : elle
concerne lorganisation phonologique, morphosyntaxique et lexicale de la commu-
nication ;
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- composante discursive : elle reléeve aussi bien des contraintes cotextuelles
(regles denchainement, de cohésion, progression thematique, etc.) que des an-
crages contextuels (deixis, modalités, etc.) des énonces ;

- composante interactionnelle : elle englobe les principes qui regissent lechange
verbal (maximes conversationnelles, alternance des tours de parole, ménagement
des faces, etc) ;

- composante encyclopédique ou socioculturelle : elle correspond a un vaste
répertoire de savoirs extralinguistiques, de croyances, de représentations, de sce-
narios, qui agit avant tout dans linterpretation des énonceés et dans le decodage de
limplicite ;

- composante stratégique : elle releve de la capacite a combler les imperfections
des autres composantes et garantit au locuteur un acces continu a linteraction ;

on peut y regrouper ce quon appelle les stratégies de resolution de problemes de
communication.

Les difféerentes disciplines permettent de nourrir la composante encyclopéedique en
faisant vivre a lapprenant des expéeriences communicatives tres diversifiees. Il suffit
de penser aux scénarios, que la classe de langue essaie, au mieux, dintégrer a travers
la mise en place de jeux de rdles. Lespace scolaire, a travers la diversité des champs
disciplinaires, multiplie les acces a des domaines thématiques et a des modalités dac-
tion. Une capacite encyclopedique bien developpee permet au locuteur-apprenant
de seen sortir malgré un développement inégal et toujours limité de sa compétence de
communication. Parfois, cest en reconnaissant une situation ou un domaine thema-
tique que lon arrive a anticiper le deroulement de linteraction et a y prendre part avec
succes malgre des insuffisances dans la composante morphosyntaxique et lexicale,
par exemple. ILen va de méme de la reconnaissance d'un genre textuel, relevant de la
composante discursive, qui peut pallier des manques dans les autres composantes.
Par exemple, savoir que linteraction se situe dans le domaine médical et que le genre
en question correspond a une anamnese aide a anticiper a la fois les conduites discur-
sives, les interprétations et les contributions attendues. Certes, lespace scolaire connait
ses propres limites et ne permet pas un enrichissement trés large des expériences
communicatives, mais, considere dans sa totalite et non limité aux enseignements de
langue, il représente deja de nombreuses occasions denrichir la competence de com-
munication. Lenseignant de langue sera vivement encouragé a en profiter.

Sofia Stratilaki-Klein et Laurent Gajo

36



CHAPITRE 3

3.3 Une multiplicité de discours oraux et écrits avec leurs
spécificités propres

Un des objectifs pedagogiques de lenseignement bilingue est la mise en place dune
compeétence discursive a la fois en langue(s) et dans les DNL. Dans le CECRL (2001),
la « compétence discursive » apparait parmi les composantes de la « compétence
pragmatique » (18). A lintérieur de cette compétence plus générale, la « compétence
discursive » « permet a lutilisateur/apprenant dordonner les phrases en sequences
afin de produire des ensembles cohérents » (96). Les quatre principes qui caracterisent
la « compeétence discursive » en langue etrangere sont : la connaissance et lappro-
priation des différents types de discours (et parallelement des différents « genres »
discursifs), leur contextualisation, leur cohérence et leur cohésion. Des documents
présentant différents types textuels (narratifs, descriptifs, argumentatifs, explicatifs)
seront ainsi soigneusement choisis par lenseignant de L2 afin que lapprenant soit ex-
pOse aux caracteristiques de chacun pour ensuite pouvoir les produire a lécrit comme
a loral. Les documents authentiques sont dans cet objectif une source indispensable
et inépuisable.

Cette méme compeétence discursive est présente, sous une forme plus complexe,
en classe bilingue et touche également les disciplines enseignées en L2. Ainsi, léleve
doit étre capable de « parler mathématique, biologie, histoire, etc. » en L2 de maniéere
appropriée avec les moyens du bord, dou encore une fois le role essentiel endosse
par lenseignant de L2 et la nécessaire collaboration entre enseignant de L2 et de DNL.
La construction de cette compétence discursive complexe passe par létude des do-
cuments et par les échanges produits en classe dans linteraction pedagogique. Com-
ment ces derniers peuvent-ils étre caractérisés ?

Les échanges qui sont produits dans les classes bilingues se distribuent sur un
continuum dont les extrémes sont constitues des « discours ordinaires » et des « dis-
cours specialises », entre les deux « discours didactiques ». Explicitons ce que nous
entendons par la:

1. Les « discours ordinaires » sont les discours (écrits et oraux) produits dans la
langue de communication courante. Cest la langue des échanges quotidiens, que
lon apprend en cours de langue pour se débrouiller dans la vie de tous les jours ;

2. Les « discours specialisés » sont les discours (ecrits et oraux) produits dans un
domaine particulier, ici les discours propres a la matiére enseignees.

3. Les « discours didactiques » sont les discours (ecrits et oraux) a travers lesquels

3. Beacco, Coste, van den Ven et Vollmer 2010 ; Vollmer 2010. Les auteurs proposent également
une typologie discursive, plus complexe. Notre réflexion ayant eété entameée avant la publication de
ces documents, nous avons préfére poursuivre notre travail en nous appuyant sur la typologie du
CEDISCOR et sur les travaux de LADEB (Association pour le Développement de 'Enseignement Bi-/
plurilingue).
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sopere la transmission des savoirs et des contenus en L2 dans la classe. Ce sont les
discours specifiques a la classe (quelle que soit la matiére enseignée), car ils sorga-
nisent sur la durée : ils visent la construction progressive et guidée des savoirs et des
savoir-faire.

En dautres termes, la compétence discursive va se construire dans larticulation
entre les documents/supports utilisés et les échanges produits en classe, les deux
elements (documents et echanges) etant constitutifs de la transmission des contenus
disciplinaires. La particularité de ces discours en classe bilingue réside dans le fait
quils sont produits en mode bilingue et non uniquement en mode unilingue, comme
cest en revanche le cas dans des classes traditionnelles (= monolingue). Concrete-
ment, pour la mise en place de cette compétence discursive « élargie » specifique
des classes bilingues, il est necessaire — plus quailleurs — de rendre explicites les
passages entre les différents discours a partir de ce qu'on peut appelert des fonctions
discursives de base : présenter, exposer, décrire, synthétiser, comparer, énumeérer,
classer, évaluer, commenter, etc. Si ces fonctions se réalisent dans les différents dis-
cours, ce sont les outils linguistiques qui changent et cest sur ces outils que lensel-
gnant de L2 doit travailler.

3.4 Une culture, un point de vue disciplinaire autre

Une des finalités de lenseignement d'une langue, et pas des moindres, est la sen-
sibilisation aux aspects culturels qui sont en relation, directe ou indirecte, avec cette
langue. Quand ces aspects sont étroitement intriqués dans la langue elle-méme, quand
ils rentrent dans lanalyse et la comparaison de faits de société ou dans le champ de la
littérature, ils relevent des fonctions spéecifiques de lenseignant de L2. Ces aspects ont
par ailleurs déja fait lobjet damples réflexions et approfondissements en didactique
des langues. Plus complexe, plus subtile semble étre en revanche la mise en relief de
ce qui caractérise culturellement un champ disciplinaire autre que la langue, véhicule
au moyen dune langue spécifique. La tentation est grande dimaginer que la mondia-
lisation touche également la connaissance sous ses diverses formes et que donc les
champs disciplinaires qui en dérivent se plient a une doxa scientifique « universelle »
et « planétaire ». Mais sauf a penser que la connaissance ne se construira plus a lavenir
que dans une seule langue — ce que certains semblent souhaiter de leurs plus fer-
vents voeux et que dautres paraissent craindre avec la méme ferveur — les langues
(et les cultures dont elles sont lexpression) faconnent aussi les savoirs, la facon de les
construire et la maniere de les transmettre.

4. Cf. Vollmer 2010 : 38.
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Au-dela de ces considérations generales, que peut concrétement faire un ensei-
gnant de L2 quand certaines disciplines autres sont enseignees dans cette langue ou,
mieux encore, quand elles le sontdans la L1 des éleves ET dans la L2 ? Car cest dans la
comparaison rendue possible par les deux langues — entre des etymologies, des mo-
des définitionnels, des types de discours, des routines argumentatives, des matériels
pedagogiques et autres — que réside le defi dune approche des aspects culturels
dans le domaine disciplinaire.

Ce que nous proposons ici cest une déemarche interdisciplinaire et empirique qui
suppose difféerentes phases. Les enseignants d'un conseil de classe devraient arriver
a définir un certain nombre dactivités caractérisant, pour commencer de maniéere trés
spéecifigue, chaque matiere : la démonstration en mathematiques, largumentation en
histoire, la description en histoire de lart ou le discours injonctif en dessin et education
physique, lexperimentation en laboratoire de physique ou de chimie, etc. Lenregistre-
ment de ces activités et le recueil des matériels utilisés dans les deux langues four-
niront la base pour lanalyse et la comparaison collective entre le type de démarches
induites par la L1 et la L2 pour vérifier dans quelle mesure elles sont identiques, dif-
férentes ou déja métissees par les emplois alternés de L1 et de L2. Cette démarche
interdisciplinaire aura lavantage de permettre aux enseignants des disciplines concer-
nees de prendre conscience des dimensions langagieres de leurs enseignements,
mais en méme temps de reéflechir aux modalités de construction des connaissances
selon les langues utilisees. Tout en restant ancrés dans leurs domaines de compe-
tence (la langue et son analyse), les enseignants de L1 et de L2 pénétreront ainsi plus
a fond dans les domaines disciplinaires et, a travers lanalyse discursive, pourront aider
a mettre en relief ce qui caractéerise chacun de facon spéecifiquement culturelle.

Lanalyse pourra se poursuivre sur des activités plus transversales et moins carac-
terisantes de chacune des disciplines : ce qui permettra de verifier le role que chaque
type de discours ou de fonction discursive peut assumer dans les differentes matiéres
et selon les deux langues.

La lecture douvrages et darticles pointant la dimension culturelle de la construction
des connaissances ou la rencontre avec des experts denseignement des langues sur
objectifs spécifiques voire des séances de formation dans ce sens pourront enrichir le
parcours de recherche-form-action des enseignants.

Marisa Cavalli
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Notamment le Chapitre 2 — Créer des convergences, favoriser
la transversalité entre toutes les langues enseignées a lécole :
2.9. Les matieres scolaires et les diversites culturelles
2.9.1.Trois formes de responsabilité educative de nature
culturelle des matieres scolaires
2.9.2. Lacces a la culture linguistique de chaque matiere
2.9.3. Les cultures disciplinaires et la vie sociale
2.9.4. Les responsabilites educatives interculturelles des
matiéres



Chapitre 4
La mise en ceuvre concrete des convergences :
les collaborations interdisciplinaires’ entre les

enseignants de langue de scolarisation
deL2etdeL3

Ce chapitre et le chapitre 5 abordent, a laide dexemplifications concretes, la mise
en ceuvre des collaborations qui vont permettre a un enseignement bilingue détablir
deux types de convergences complémentaires :

- entre lenseignant de L1 et de L2 et, eventuellement, de L3 : ce premier type de
convergence vise a rationaliser lenseignement linguistique et langagier relatif a la
langue entendue comme matiere a enseigner ;

- entre les enseignants de langue, notamment lenseignant de L2 (mais non exclu-
sivement) et les enseignants des autres disciplines enseignées en L2 : ce deuxieme
type de convergence envisage les modalitées de coopeération dans les matieres sco-
laires ou les langues sont des instruments au service de la construction des connais-
sances disciplinaires. Dans les deux cas, il sagit de mettre en ceuvre différentes
formes et difféerents degrés de collaboration interdisciplinaire.

5. Pour des réflexions genérales sur cette thematique, cf. Gibert 2018.
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4.1 Les finalités d’'une collaboration entre les enseignants de
langues

Linterdisciplinarite se situe au coeur dune construction coherente des savoirs sco-
laires et, plus largement, académiques.

Si nous posons que chaque domaine disciplinaire et scolaire ne représente quun
ensemble de principes, de concepts, de méthodes et doutils, spécifiques a chacun,
pour lapprehension du monde tel quil se présente a nous, la nécessité de construire
une repreésentation unifiee du savoir sargumente a elle seule. Le découpage des sa-
voirs en branches difféerentes de plus en plus spéecialisées et pointues ne doit pas nous
faire oublier que cest la une solution pratique trouvée a la complexité du monde et aux
manieres de laborder. Or, parmi les matieres scolaires (et les disciplines académiques
dont elles deérivent), il y en a qui sont plus proches les unes des autres. Notamment
celles qui permettent aux eleves dapprendre des langues : ces dernieres peuvent
assumer pour les éleves des statuts cognitifs (mais non seulement : psychologiques,
sociaux, affectifs aussi, etc.) tres différents. Il peut sagir selon les cas :

- d'une langue premiere apprise a la maison et enseignée ou non a lécole ;

- d'une langue seconde, apprise a lecole et presente dans le contexte environ-
nant ;

- d'une langue étrangere apprise a lécole, mais plus ou moins absente dans le
contexte immediat.

A cela il faut ajouter quune langue (voire plus d'une) est utilisée a lécole pour lap-
prentissage des autres matieres : nous parlerons alors dune « langue de scolarisa-
tion » qui, selon le répertoire de chaque eleve, peut-étre une langue premiere, une
langue seconde ou une langue etrangére. Les situations cognitives (entre autres) dans
lesquelles lappropriation linguistique se realise par les eleves peuvent donc étre sen-
siblement ou fortement difféerentes bien que participant toutes de laptitude humaine a
parler, écouter, écrire, lire dans differentes langues. Les répertoires des eléves peuvent
présenter des hétérogeénéités dont il faut prendre en compte et exploiter les spécifi-
cités en vue de lenseignement. Si tout ce que lon vient de dire vaut pour toutes les
langues presentes et enseigneées a lécole, cela vaut dautant plus dans une situation
denseignement bilingue ou deux langues (géneralement une L1 et une langue se-
conde ou étrangere) sont utilisees comme vecteurs de construction de connaissances
autres. Nous aborderons plus loin (chap.4.2.) cet aspect trés spécifique pour nous Lli-
miter actuellement a naborder que lenseignement linguistique en soi et voir a quels
besoins peut repondre un travail coordonne de tous les enseignants de langues. Qu'on
appelle ce type de coordination « didactique », voire « pédagogie integrée des lan-
gues » ou « convergences entre les enseignements linguistiques », les finalites sont
toujours les mémes : viser un enseignement coherent (concerte) de toutes les langues
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suivant des representations communes de ce que signifie « enseigner/apprendre une
langue » et adoptant des principes communs a adapter au statut cognitif particulier
que chaque langue enseignée assume pour chaque éléve. Cela signifie pour les en-
seignants de langues de garder toujours a lesprit ce qui est commun entre toutes et
ce qui est specifique et particulier a chacune. Cette collaboration interdisciplinaire, en
effet, ne signifie en rien une indifférenciation, mais bien une prise dappui sur tous les
eléments communs et transversaux a toutes les langues pour pleinement développer
leurs aspects singuliers. Les finalités premiéres sont donc :

- la coheérence entre les enseignements ;
- une facilitation de lapprentissage par une économie cognitive ;

- une rationalisation et une consolidation densemble du développement langa-
gier général de chaque eleve (Vigner, 2001 ; Vigner, 2009 ; Verdeihlan [dir.], 2007).

Cela peut étre atteint aussi par le développement chez lapprenant de stratégies
délibéerées de transfert :

- la prise de risque,

- la comparaison systéematique,

- la formulation d'hypotheses,

- la conceptualisation metalinguistique.

Cela aura comme bénéfice latéeral a terme une économie didactique. Car le travail
sur ce qui est commun peut nétre réalise quune fois, par un des deux enseignants,
et appliqué par transfert a lautre langue, tandis que les énergies de tout le monde
peuvent étre mieux employées en faveur de ce qui est différent et qui peut donc re-
querir un temps dacquisition plus important.

Marisa Cavalli

4.2 Modalités organisationnelles pour la collaboration avec
lenseignant de langue de scolarisation

La collaboration entre les enseignants de la langue principale de scolarisation et
de la L2 (ainsi que de la L3 quand elle est présente) — qui a comme objet lenseigne-
ment coordonné et cohérent de ces deux langues — peut prendre diverses formes qui
peuvent constituer autant d'étapes vers de plus en plus dintégration :
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la connaissance réciproque des programmes cest le niveau minimal - le
des deux langues, des progressions linguistiques, degre zéro - indispensable
de leurs convergences et de leurs divergences, pour toute collaboration
des manuels denseignement, des methodologies successive qui peut deja
utilisées, des traditions culturelles lices a permettre a chaque
lenseignement de chacune, de la part qui enseignant dans sa classe
est faite aux diverses activités linguistiques de langue de seconder
(expression, production et mediation orales et le travail du collegue en
ecrites), de limportance qui est consacree a la vue d'une plus grande
conceptualisation métalinguistique, du modéele de cohérence des deux
grammaire utilise pour décrire la langue.. enseignements

sur la base de cette connaissance, létablissement clest un premier niveau de
d'une progression concertée, coordonnée et coordination qui préfigure
informeée, pas necessairement paralléle en tout la phase successive,

point, pouvant sétaler dans le temps, cest-a- decidement plus exigeante
dire une facon de proceder didactiquement en et plus fortement
construisant sur et avec ce que le collegue a d€ja collaborative

fait (ou bien va faire prochainement) dans son
enseignement

une collaboration plus ou moins étroite dans selon les ambitions
laquelle il est decidé de proceder de maniere des enseignants,

paralléle et contrastée a propos d'un point cette premiére étape
spéecifique (lire une narration, analyser une d'intégration peut occuper
conversation, prendre conscience des moyens plus ou moins de temps
linguistiques propres a largumentation, comparer et peut prévoir des phases
des points de divergence linguistique entre le dintégration plus forte
fonctionnement des deux/trois langues, passer encore comme dans létape
dune langue a lautre..) ou de parties de plus en suivante

plus importantes des programmes, sous la forme
eventuellement de projets interdisciplinaires plus
ou moins ambitieux

la ou lorganisation le permet, la coprésence en cette étape de forte

classe des deux/trois enseignants et leur co- intégration, qui n'est pas en
enseignement peuvent avoir des effets positifs soi indispensable pour une
autant sur lapprehension de cette démarche integration reussie, peut ne
interdisciplinaire par les éleves que sur lefficacite de pas étre possible d'un point
sa mise en ceuvre® de vue organisationnel

6. Pour des indications sur ce type de travail interdisciplinaire, cf. sur le site http:/doublette-
duette.e-monsite.com/, De la doublette a la duette : regard retrospectif et évolutif sur ce dispositif
pédagogique bilingue et, surtout Uribe [2015].
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Selon le niveau dintégration adopte dapres les circonstances, les contextes et le
degré dassurance acquis par les enseignants, les formules organisationnelles a choi-
sir peuvent aller des plus classiques (cours ponctuel, unite ou module didactique) aux
plus diversifiees, englobantes et ambitieuses et, en méme temps, motivantes (pro-
Jjet interdisciplinaire visant un « produit » concret ou une commande préecise, atelier
de poemes ou decriture romanesque ou theatral, simulation globale, rédaction d'un
journal,..)”. Rien de bien nouveau ou novateur, mais les activités envisagees viseront
de facon spécifique le développement des compétences linguistiques dans les deux
langues (voire aussi dune L3 si cest le cas), quelles seront co-programmees et co-di-
rigees par les deux/trois enseignants et quelles seront accompagnees par les acti-
vités indispensables de conceptualisation métalinguistique, dauto-évaluation par les
eleves, de co-évaluation et dévaluation tout court.

Marisa Cavalli

4.3 Les accords sur les présupposés pédagogiques communs

Parmi les accords a établir entre les divers enseignants de langues rentrent les as-
pects plus lies a la formation des €leves a travers les apports que les langues, en tant
que matieres, peuvent offrir de fagon spécifique. Dans un enseignement bilingue, ces
accords doivent concerner en premier lieu la perspective pédagogique commune
que lon entend assumer collegialement : il est clair que lorientation choisie sera dau-
tant plus renforcée quelle sera partagee par tous les enseignants de langues (et des
autres disciplines aussi). Une orientation d'inspiration socio-interactionniste nous parait
particulierement convenir puisquelle permet dinsérer lacquisition et le développe-
ment langagier au coeur de linteraction sociale® : or, dans cette orientation, la salle de
classe est le lieu par excellence dinteractions multiples, par lesquelles, a lintérieur
desquelles les eléeves sont mis dans la situation de (co-)construire leurs compétences
dans les diverses langues de lécole, de les enrichir, damplifier et diversifier leur réper-
toire de discours oraux et ecrits.

Assumer cette orientation signifie partager une certaine conception :

- de lacquisition linguistique comme une construction active de la part de chacun

7. Pour les principes de la didactique intégrée des langues telle quappliquée au Val d'Aoste et
des activités a mener en classe avec des exemples concrets dexpérimentation réaliseées dans des
classes bilingues au Val d'Aoste, cf. Cavalli (2005 : 194-211) et Bertocchi et coll. (1998).

8. Cf, par exemple, linteractionnisme sociodiscursif tel que proposée par Bronckart (1985 et 1996)
et les diverses applications en milieu bilingue de cette théorie de dérivation vygotskienne au Val
d'Aoste (sequences didactiques) (Coste et Pasquier, 1992 ; Cavalli, 2005 : 188-194).
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par la participation a des interactions dans un groupe plus ou moins large ;

- de la langue comme pratique sociale partagee, mais aussi comme instrument
de la pensée ;

- du rdle de [eleve comme acteur social, agissant par la langue, devenant de plus
en plus autonome et possédant un répertoire aux ressources parfois inexploitées ou
insufisamment prises en compte ;

- du rdle de lenseignant comme « ingénieur » habile de situations interactionnelles
significatives aux forts enjeux intellectuels et comme mediateur dans la construction
des connaissances ;

- des activites scolaires comme lieu de parole authentique, daction par la parole
et dexpériences variees dapprentissage linguistique? (entre autres).

Chacun de ces niveaux demande une réflexion commune et une volonte de léquipe
pedagogique de traduire cela dans la pratique. On remarquera que ce type de re-
flexion, tres eloignée de la perspective transmissive qui impregne encore certaines
pratiques denseignement, est tout aussi valable dans nimporte quelle autre discipline
et, plus ou moins, dans les mémes termes.

A coté de tout cela, les enseignants de langues comme matiéres ont & mettre en
place dun commun accord une conceptualisation de type « méta » par rapport aux
questions linguistiques et cela a différents niveaux :

- au niveau linguistique : phonetique, lexique, grammaire, syntaxe, orthographe,
relations sémantiques.. ;

- au niveau sociolinguistique : normes sociales/regles de politesse, niveaux/re-
gistres de langue, variations sociales.. ;

- au niveau pragmatique : fonctions/actes de parole, aspects discursifs (cohésion,
cohérence), types et genres textuels..

Les enseignants de langues comme matieres ont a developper une conceptuali-
sation meétalinguistique sur tous ces elements, cest-a-dire une réflexion, approfondie
et instrumentée, mettant les éleves dans une situation de questionnement significatif
par rapport aux divers aspects de la langue et sur leurs effets dans la communication.
Cependant, on remarquera que tous ces elements se retrouvent egalement comme
dimensions transversales dans toutes les autres disciplines. Les enseignants de ces
dernieres ont, de leur coté, a développer une réflexion meétalinguistique, cest-a-dire
une reflexion sur la langue devant satisfaire les besoins disciplinaires (compréhen-
sion/production). Ils pourront aussi, plus ponctuellement, sadonner a de veéritables
conceptualisations linguistiques qui peuvent emerger d'un raisonnement disciplinaire
et permettent de léclairer (problématisation par la langue).

9. Pour une liste non exhaustive dexpériences dapprentissage, cf. Beacco et coll,, 2015 : 83-94.
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Par exemple, le professeur de langue pourrait consacrer une séance ou plusieurs
a la cohesion textuelle et aux processus anaphoriques et mener des moments de
conceptualisation metalinguistique a partir de corpus et dexercices spécifiques. Len-
seignant de discipline autre devra étre conscient que dans sa matiere, les processus
anaphoriques, parfois trés complexes, peuvent représenter une grande difficulte a la
comprehension de ses eleves et pour cela il sassurera a chaque fois que les éléeves ont
bien repére, par exemple, le référent d'une anaphore?®,

Pour poursuivre sur la lancée initiale de ce chapitre, parmi les finalités educatives
spéecifigues que les enseignants de langues ont a assurer au cours de la conceptuali-
sation métalinguistique et qui rentrent pleinement dans une éducation linguistique, se
situe le développement du critical langage awareness*, que nous pourrions traduire
par la « prise de conscience critique par rapport a la langue ». Cela implique quau
lieu de présenter les langues comme des systemes figes de regles, il faudrait montrer
les processus de construction politique des langues qui ont contribué a ce figement
et mettre en lumiére les enjeux de pouvoir lieés aux langues. La derniere publication
de Philippe Blanchet*? dgjoue et analyse ce quil appelle la glottophobie, cest-a-dire
les discriminations linguistiques diverses que certains locuteurs subissent a cause de
leur accent, de la variété de langue quils parlent, des mots ou expressions quiils uti-
lisent.. Travailler sur la prise de conscience que les langues, loin détre des instruments
« neutres » de communication, sont des outils de pouvoir et de domination contribue
egalement a la mise en pouvoir (empowerment) des apprenants. Ces derniers devraient
apprendre a lécole a reconnaitre les discriminations linguistiques, a se défendre de
celles quils peuvent subir, a les refuter et les refuser comme inacceptables et, a for-
tiori, a se garder d'en faire subir a dautres.

Ce travail de prise de conscience critique ne sera quenrichi et plus motive par la
comparaison entre les diverses langues enseignees : le fait que les mémes enjeux de
pouvoir, les mémes types de stigmatisation prennent des formes différentes selon les
pays, les langues et les cultures en présence — et selon les époques aussi — donnera
plus dampleur et de richesse a la réflexion. Cela implique aussi qu'une réflexion appro-
fondie soit également menée sur les normes et les variations®.

Les langues comme matiéres ont également a former ensemble les éleves a la
fonction expressive de la langue en tant que moyen de mise en forme, dexploration
et danalyse de sentiments intimes, dopinions personnelles, de situations complexes.
Sortes de moyens d'introspection et dauto-analyse particulierement puissants. Sans
doute, il est plus facile pour les éleves dentrer dans la fonction expressive si lexemple

10. Schleppegrell, 2004.
11. Fairclough, 1992 et 2001.

12, Blanchet, P. (2016) : Discriminations : combattre la glottophobie, Petite encyclopédie critique, Paris,
Editions Textuel.

13. Cf. Beacco et coll,, 2015 : 47-52.
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en est donné par son expression la plus travaillée : la sensibilisation a la littérature et,
par-1a, la fonction poetique de la langue. Les activités en classe seront destinees a for-
mer chez les eéleves un habitus (dans le sens bourdieusien) a la lecture dans toutes les
langues et a etablir des comparaisons entre lectures littéraires, poétiques, mais egale-
ment, en collaboration aussi avec dautres disciplines, a la lecture dautres formes dart :
cinematographique, artistique et autres dans les diverses cultures.

La littératie devrait comprendre également de nos jours la formation d'un habitus a
la lecture quotidienne et critique des médias, nouveaux et anciens, et a la comparai-
son entre les informations qu'ils véhiculent.

En coopeération avec toutes les disciplines, les enseignants des langues comme ma-
tiere devraient également contribuer a la réflexion interculturelle par lapport de docu-
ments en provenance de divers pays sur des debats sociétaux en lien direct avec les
thématiques disciplinaires abordees. Quelques exemples : le chdmage et les jeunes
; le difficile equilibre entre sécurité et liberte ; les inegalités a lécole ; la pénurie deau
dans diverses zones du monde et les conflits geopolitiques quelle engendre ; les liens
entre changements du climat et migrations.. Les situations contextuelles différentes,
les différentes facons de poser les problematiques et dargumenter que les documents
proposeront stimuleront la reflexion des eleves et leur permettront, sans arriver a des
generalisations abusives et a laide dautres connaissances disciplinaires, de prendre
conscience des différences dans les manieres daborder, de vivre et de résoudre les
problémes par les opinions publiques de pays divers®.

Il sSagira pour tous les enseignants de bien choisir ensemble les documents en privi-
legiant la relation aux thématiques curriculaires et surtout la qualiteé et linterét pour les
disciplines plutdt que la quantité.

Marisa Cavalli

4.4 Langue(s) en partage : éléments pour un dialogue

Lécole est un lieu ou prend place un enseignement diversifieé des langues : langue
(nationale) de scolarisation, cest-a-dire la langue dentrée dans lécrit, la langue support
des apprentissages disciplinaires, la langue de transmission dune mémoire culturelle,
au travers notamment de la litterature ; langues etrangeres, cest a dire les langues en
usage dans dautres pays sur des objectifs et niveaux dapprentissage mieux spéecifies ;
autres langues nationales ou langues regionales, cest a dire les langues en usage dans
certaines regions du pays ; langues anciennes, tels le latin et le grec, qui sinscrivent

14. Cf. Beacco, 2013.
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dans une mémoire historique longue, mais qui portent un héritage considere comme
un repere permettant douvrir a une analyse differente du préesent.

Sans compter les langues déja présentes dans le répertoire des éleves (dialectes,
varietes de la langue de scolarisation, [variétes desl langues de la migration) que lécole
a le devoir ethique de (re)connaitre de quelque facon et dexploiter en vue du dévelop-
pement langagier de tous (4.1).

Lenseignement de chacune des langues de lécole sorganise selon des usages et
traditions pedagogiques souvent fortement différencies, dans la maniere dexposer les
eleves a la langue, dans le mode de repérage et danalyse des regularités ou encore
dans le choix et le mode dexploitation des documents supports. Mais cest bien au
méme eleve quil appartient de sapproprier ces difféerents outils langagiers, de simpre-
gner de leur logique dorganisation a partir de la L1, langue qui est en usage dans la vie
sociale ordinaire et qui bénéficie a lecole de lhoraire le plus important.

Un enseignement bilingue dans lequel une L2 (et, éventuellement, une L3) va ser-
vir a certains moments de support dapprentissage pour une discipline particuliere,
cest-a-dire un ensemble de savoirs ou de savoir-faire pour lequel le langage verbal
constitue un mode dexposition, un mode de construction des connaissances, un outil
déchange dans la classe et de prise de notes. Les éleves sont déja familiarisés avec
lapprentissage des disciplines dans la L1, familiarité qui ne signifie pas dailleurs que le
transfert d'usage dans lapprentissage disciplinaire se fasse toujours aisement.

Nous savons combien léchange entre le professeur de la L2 et ceux des autres
disciplines est a la fois nécessaire et fructueux. Mais, de la méme maniere, léchange
entre le professeur de la L2 et celui de la L1 peut compléter cet échange, dans la me-
sure ou il sagit bien du méme éleve qui apprend la L1 et la L2, qui fait usage de la L1
pour les autres disciplines au programme, et qui fait également usage de la L2 pour
leur apprentissage.

De facon beaucoup plus concréte que les réflexions qui ont précede dans les pa-
ragraphes précédents, les points dechange peuvent étre ainsi énumeéreés (voir tableau
de la page suivante).
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LES ACTIVITES LORAL (CO/PO)

LANGAGIERES®* Les formes dactivités orales : leur place, importance,
finalite.
Loral dans léchange en classe.
LA LECTURE (CE)

Les textes retenus, les conduites délucidation du sens,
le vocabulaire.

LE TRAVAIL DECRITURE (EE)

De la prise de notes a la redaction de textes « longs ».
Ecrire en L1 et écrire en L2, écrire dans les disciplines
en L1 et écrire dans les disciplines en L2.

LA MEDIATION (MO/ME)

Place de la traduction comme outil ponctuel
dapprentissage.

Lusage éventuel de dictionnaires specialises bilingues.

LA
CONCEPTUALISATION
METALINGUISTIQUE

Formes de systématisation, explicitation grammaticale.
Répertoire metalinguistique partage ?

LES CARACTERISTIQUES Les éléves dans LA DIVERSITE DES

DES APPRENANTS APPRENTISSAGES :

Quelles reussites, quelles difficultes ?

Difficultés ou réussites partagées dans les deux
langues ?

Un éleve performant en L1 lest-il identiquement en L2
et réciproquement ?

LA MOTIVATION des éleves dans les differents
espaces dapprentissage.

LES STRATEGIES Ces strategies semblent-elles identiques dans les deux
D'ACQUISITION langues ?

LES STRATEGIES DE Ecarts et transferts possibles entre les deux langues.
TRANSFERT De la L1 vers une discipline en L1: quels transferts

possibles, quels écarts dans la compétence sollicitée ?
Les appuis de la L1 vers la L2, quels usages possibles,
sur quels points ? Quelle exploitation possible en
classe de langue ?

Uneffetdelal2surlal1?

15. Comprehension orale (CO), production orale (PO), compreéhension écrite (CE), expression ecrite
(EE), médiation orale (MO), meédiation écrite (ME).
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ILne saurait étre question de transformer les deux professeurs en enseignants-cher-
cheurs, bien que certaines de ces questions puissent faire lobjet dobservations et de
recherche-action. Pris par nombre d'urgences, les enseignants doivent sassurer quand
méme de la meilleure réussite de leurs éleves en sappuyant sur leur expéerience pro-
fessionnelle. Ainsi, un questionnement tel que celui propose ci-dessus permet de
pointer les elements qui peuvent étre a lorigine dune analyse partagee, méme globa-
lement, et aider a mettre en place une attention partagée sur la facon dont les eléves
gerent leurs apprentissages.

L1 L2

Les DANL en L1 Les DANL en L2

Le tableau ci-dessus permet de visualiser tres simplement les difféerentes formes
déchange qui peuvent sétablir entre enseignants responsables des difféerents do-
maines dapprentissage, echanges qui sur certains points sont abordes dans dautres
parties :

- de la L2 vers les disciplines en L2 : lechange permettra dexplorer les besoins
des éléves en langue des disciplines de facon que les apprentissages de la L2 anti-
cipent sur ces besoins ;

- des disciplines en L1 vers les disciplines en L2 . le passage d'une discipline en-
seignée dans la L1 a une discipline enseignée dans la L2 ne consiste pas en une
simple traduction de la langue de la discipline en L1 vers la langue de la discipline
en L2, mais correspond a un remaniement dans lapproche des savoirs ou des sa-
voir-faire dont il faut pouvoir appréhender lampleur ;

- de la L2 vers la L1, par des interrogations sur les compétences partagees ou non
chez les eleves.

Croisements déchanges dont léléve constitue le point central darticulation.

Gérard Vigner

4.5 Les méthodologies a mettre en ceuvre pour réaliser
coopérations et convergences

Les meéthodologies de coopération qui facilitent, dune part, les convergences
entre les enseignements linguistiques et developpent, dautre part, les compeéetences
plurilingues et interculturelles des éleves sont aujourd’hui nombreuses et elles
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constituent un grand atout dans le contexte européen. En particulier, dans le systeme
educatif francais, les éleves peuvent béneficier dune initiation a la diversité linguistique.
Cet apprentissage implique un travail en commun avec des enseignants de diverses
langues et signifie également une collaboration étroite avec lenseignant de la langue
de scolarisation. La mise en ceuvre de cette demarche en equipe est parfois difficile,
car, méme si les raisons sont, pour la plupart des enseignants, claires et se justifient par
des raisons pratiques (élements que nous venons dillustrer amplement dans ce qui
precede), la question du comment se pose souvent : le défi consiste alors a identifier
les principales approches en didactique des langues et a savoir les mettre en relation
avec des pratiques de classe. Nous nous limiterons ici a quatre approches.

Diverses propositions nous proviennent de lenseignement des langues étrangeres
a lecole. La didactique integrée des langues® permet de mettre en évidence les liens
entre les différentes langues, dattirer lattention aux différences et aux ressemblances
entre les variétés linguistiques. Cette approche vise les langues que lon apprend
a lecole : on sappuie sur une langue déja connue pour aborder une langue moins
connue. Par exemple, ayant appris langlais comme premiere langue éetrangere, je
peux apprendre plus facilement lallemand, en tant que deuxiéme langue étrangere,
le lexique métant transparent et proche désormais. On sappuie alors sur la pedagogie
convergente qui préeconise de sappuyer sur la langue maternelle pour mieux acquerir
la langue de scolarisation et dont la finalité est avant tout « dapprendre a apprendre »
les langues.

On renforce ainsi lapprentissage, en travaillant simultanément sur la L1 et la langue
etrangere. Cette approche amene a une transformation importante dans les pratiques
de classe en donnant la priorité a la coopération enseignant-apprenant et appre-
nant-apprenant tout en valorisant des activités de soutien et daccompagnement dans
le processus dapprentissage. En effet, léleve apprend plutdt a préter attention a la de-
marche qu'on suit pour arriver au résultat (et non seulement a la solution). Sans oublier
que cette approche travaille également la compétence socioculturelle de léléve, qui
est intimement liée a la notion d'usage social de la langue et des normes interaction-
nelles qui regissent les rapports entre les individus et donc a celles du comportement.
La L1 dailleurs risque détre la grande bénéficiaire de cette approche en classe de
langue, car elle permet un travail de réflexion et de prise de conscience des « savoirs
partages », des « ponts » entre les langues, qui non seulement pourra aider les eléves
a surmonter certaines difficultés en L1, mais pourra aussi relancer la motivation a lap-
prentissage des langues etrangeres. La didactique intéegree des langues a donc une
fonction pédagogique et une fonction linguistique.

Jusquiici, nous avons analyse la pedagogie integree des langues du point de vue du
processus dapprentissage. Restent valables, pour la mise en ceuvre pratique de cette

16. Pour de plus amples approfondissements sur cette methodologie, cf. Bertocchi et coll. : 1998,
Cavalli, 2005 ; Wokush, 2008, ; Babylonia, 2008.
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methodologie au niveau de lenseignement, les modalités organisationnelles (4.1.2) et
les presupposes communs (4.1.3) indiques pour la collaboration entre les enseignants
del1ietlL2.

Lintercomprehension des langues — parentes et non parentes — est une autre ap-
proche didactique qui vise a transmettre aux eleves le gout de lapprentissage des
langues a travers la reconnaissance des competences partielles et desequilibrées des
éleves (comprehension, production..) lorsquils sont en cours dapprentissage. Cette
approche privilégie la comprehension de la langue écrite et/ou orale, en mettant en
paralléele deux ou plusieurs langues dune méme famille ou de familles différentes
(langues romanes, germaniques, slaves, etc.), lobjectif etant prioritairement la rapidi-
té dapprentissage. En prenant appui sur les langues quil connait le mieux, y compris
celles de son propre répertoire que lecole nenseigne pas, leléve est incité a acti-
ver ses connaissances linguistiques, par exemple, en lexique, pour les appliquer aux
autres langues de la méme famille ou d'une autre famille. Cette approche, basée sur
la comparaison, permet ainsi de lire et comprendre — dans des délais plus ou moins
brefs selon la proximité des langues — les journaux italiens, espagnols ou portugais,
sans parler ces langues. Elle favorise egalement la formation des hypothéses sur
le (co-)texte, les contenus, les formes et les fonctions du texte et, par consequent,
lappropriation des stratégies nécessaires a la production du sens. Enfin, en lentrai-
nant a la lecture en langues differentes, lenseignant arrive a sensibiliser léleve a une
« grammaire du texte » et a concourir soit au transfert, soit au développement, soit a
lentrainement d'une compétence dordre linguistique, textuel et reféerentiel. Dans le
contexte européen, cela est particulierement important, tenant compte de la diversité
linguistique. Lintercomprehension des langues nest efficace que lorsquon lapplique
en complement de lenseignement des autres aspects de la lecture, de lécoute et de
lécriture en plusieurs langues (comme laspect iconique, les genres textuels, les types
de macrostructures seéquentielles, les organisateurs textuels, etc.) qui permettent de
faire acquerir une competence plurilingue solide.

Dans une section bilingue, il pourrait étre intéressant — surtout au debut de lappren-
tissage de la L2 et si elle a lieu dans des classes de fin primaire, college ou lycée — de
commencer par une phase de familiarisation avec la L2 a travers lintercompréhension
entre les langues du répertoire de leleve, la langue de scolarisation et la L2 realisee en
coopération entre les deux enseignants de langues. Cette méthodologie permettrait
en effet aux éléves de verifier tout ce quiils savent déja de la L2 et tous les bénéfices
quils peuvent tirer du transfert des stratégies deja apprises et mises en ceuvre dans la
L1. La prise de risque et la conscience acquise de ses propres ressources linguistiques
et cognitives mettent les éleves en confiance et les motivent a lapprentissage dautres
langues.

17. Cf. Janin et Escudé, 2010 ; Délégation générale a la langue francaise et aux langues de France
(2016).
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Ressources en ligne

- EURO-MANIA est un ensemble d'unités didactiques pour
différentes disciplines scolaires a destination d'un public
denfants d'école primaire ; lacquisition des concepts

et notions sy fait egalement a travers des activites
dintercomprehension entre langues romanes. http:/ www.
euro-mania.org:

- EuRoms5 est une methode destinée a lapprentissage par
lintercompréhension de cing langues romanes. http:/ www.
euromh.com/p/chisiamo-fr/ intercomprensione.

- La plateforme Galanet permet notamment d'organiser
des sessions thematiques dintercomprehension entre des
groupes de participants eloignés ayant des compeétences
avancees (niveau B2) dans une langue romane (francais,
italien, portugais, espagnol, roumain et catalan). http:./ www.
aidenligne-francais-universite.auf.org/spip.php?article1147.
- EuroCom(préhension) : il sagit dune méethode innovative
pour lap— prentissage des langues romanes (EuroComRom)
et des langues germaniques (EuroComGem). http:// www.
eurocom.uni-saarland.de/

- Itinéraires romans est une méethode qui favorise
lintercompréhension des langues. http:/www.unilat.org/

dpel/intercomprehension/itine raires_romans/fr.

Leveil aux langues est une approche globale visant louverture des éleves aux langues
et aux cultures, y compris celles que lécole na pas pour vocation denseigner. Sans
exclure aucune langue a priori, il sagit surtout d'un dispositif daccueil, dobservation,
découte, de comparaison intégrant des activites ludiques (comptines, jeux, histoires
avec des graphies, des langues, des pratiques educatives differentes..), amenant les
eleves, des le debut de leur scolarite, a réflechir sur la diversité linguistique, humaine
et culturelle. Les eleves se sensibilisent ainsi a la reconnaissance de lalterite, au
sens large du terme, et apprennent a interagir et a reconnaitre différents sons et
langues, en passant de lune a lautre. Cette ouverture est indispensable pour pouvoir
accompagner des apprentissages linguistiques tout au long de la scolarite. Méme
si les consignes qui guident ces activites deéveil peuvent sembler « simplistes » a
certains (dessiner, encadrer, souligner, chercher, relever.), elles nen font pas moins
appel a des opérations complexes (de découverte, danticipation, de compréehension,
etc.) mobilisant ainsi plusieurs sortes de competences. Les activités visent a éveiller
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limaginaire des enfants a la fois dans la langue premiere et dans la nouvelle langue
(ou les nouvelles langues), a faciliter le dialogue et le contact interculturels et a faire
explorer le langage, en geénéral, dans des situations didactiques gratifiantes. Cette
approche constitue donc une voie dacces, parmi dautres, a la pluralité des langues.

Cest egalement une des méthodologies les moins colteuses et les plus aptes a
une premiere forme sinon de prise en compte, du moins de valorisation des langues
dorigine des éleves allophones, car elle favorise leur utilisation et visibilité en classe.

Ressources en ligne

De nombreuses activites sont proposees en ligne sur divers
sites :

- le « site des enfants curieux » (kidilangues, http:// www.
kidilangues fr/)

- la « boite a histoires » (https:/www.dulala.fr/boite-a-
histoires-dulala/)

- les activités de decouverte et douverture au
plurilinguisme (EOLE) (http://eole.irdp.ch/eole/)

- le site ELODIL au Canada (www.elodiLumontreal.ca)

- le kamishibai plurilingue, un outil ludique permettant de
raconter et découter des histoires plurilingues (https:./www.

dulala.fr/le-kamishi- bai-plurilingue-de-dulala/)

Les approches interculturelles visent a amener les éleves a une prise de conscience
de laltérité et de sa gestion dans la communication, en favorisant la réflexion sur les
échanges entre individus de cultures difféerentes. Nous allons les illustrer par la des-
cription de quelques projets concrets. Le dispositif de Télecollaboration TILA (http:/
www.tilaproject.eu/) est un espace virtuel de rencontres interculturelles et plurilin-
gues entre eleves issus de pays parlant des langues différentes. Il sagit en particulier
d'un projet innovant visant a améliorer la qualité de lenseignement et du processus
dapprentissage des langues étrangeres par le biais de la télécollaboration entre pairs
enseignants, ou pairs apprenants. Il sagit dun outil numérique utilisé en classe qui
permet de créer des liens entre les individus, et devient dans ce projet un moyen
de découvrir [Autre et le Soi, de prendre conscience de ses habiletés plurilingues
et pluriculturelles, qui peuvent saverer précieuses pour la vie sociale actuelle et fu-
ture des éleves. Les taches pedagogiques ne sont plus des « imitations » de la vie
courante, les éeleves apprennent, au moyen de la télecollaboration, a interagir avec
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dautres jeunes du méme age, dans des contextes sociaux et geographiques diffe-
rents. La parole devient ainsi authentique, cette experience est vecue comme telle
et les situations de communication sont proches de la vie courante d'un adolescent,
dans un contexte mondialisé. Deux supports sont mis a la disposition des enseignants
pour que leurs éleves télecollaborent : ils choisissent une collaboration permettant
un travail de groupes ou en bindmes soit par des outils tels que Moodle (plate-forme
pedagogique), le chat (outil de communication synchrone), et BBB (BigBlueButton, lo-
giciel de communication synchrone), soit par un monde virtuel proche des jeux video
appele OpenSim. Sur OpenSim, les eléves se donnent rendez-vous dans la cité nume-
rique et realisent ensemble des taches concues par les enseignants, ils echangent
des informations culturelles au sein de villages et ils discutent a partir daffiches ou
dobjets realisés par les enseignants (en lingua franca ou en tandem, soit en réciprocitée
de langue cible).

Autre exemple concret de réalisation de lapproche interculturelle, Autobiographie
de rencontres interculturelles (et les documents dappui qui sy rapportent) qui ont ete
elaborees pour la Division des politiques linguistiques du Conseil de lEurope. Ces do-
cuments permettent de travailler sur lappartenance ou les appartenances d'un indivi-
du a une communauté (culturelle, linguistique, sociale, religieuse..), a partir de lanalyse
fouillée de situations critiques rencontrées par lindividu dans des rencontres inter-
culturelles reelles (Autobiographie de rencontres interculturelles, ARI) ou par le biais de
medias visuels (Représentations de [Autre : une Autobiographie de rencontres intercultu-
relles par le biais de médias visuels, ARIMV) (https./www.coe.int/t/dg4/autobiogra-

phy/default_FR.asp?).

Le CARAP : un cadre de référence pour les approches plurielles

Enfin, concu dans le cadre des travaux du Centre européen de langues vivantes de
Graz, le Cadre de réféerence pour les approches plurielles des langues et des cultures
(désormais, CARAP, est un instrument au service du plurilinguisme et de louverture
aux langues (telechargeable a ladresse https://carap.ecmlat/). Cest sur la base des
approches plurielles existantes, telles que nous les avons décrites, que les descripteurs
du CARAP ont éte etablis. Cet outil sadresse a tous les professionnels de léducation
concernes par les langues : des decideurs aux enseignants des langues ou dautres
matieres, en passant par les rédacteurs de curriculums ou de matériaux didactiques.
La finalité du CARAP est de favoriser la diffusion des approches plurielles. Pour cela, il
propose un outil central, qui est une liste de savoirs, savoir-étre et savoir-faire que ces
approches permettent de developper. Le CARAP contient de nombreux descripteurs
relatifs a la compétence a apprendre les langues et propose une banque de matériaux
didactiques en ligne qui peuvent servir comme des « boites a outils » pour la mise en
place des projets educatifs en classe, ou méme pour lautoformation ou la formation
des enseignants. En ce sens, le CARAP cherche a soutenir le développement
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des approches plurielles, dont il affirme quelles ont un réle capital a jouer dans la
construction de la compétence plurilingue et pluriculturelle de chacun.

Dans ce paysage didactique, la question qui se pose desormais est plutdt de savoir,
en reformulant ainsi les propos de Daniel Coste (2014), comment chaque didactique
de langue singuliere peut, a lintérieur d'un curriculum général, retenir une « approche
plurielle » de lenseignement/apprentissage de cette langue qui, tout a la fois, ren-
force ce dernier et contribue a une ouverture plurilingue et interculturelle.

Sofia Stratilaki-Klein

4.6 Les « lieux » de la collaboration entre les enseignants de
langues

Toute collaboration entre enseignants — a fortiori quand elle a une connotation for-
tement interdisciplinaire comme cest ici le cas — requiert des temps et des espaces
de planification et dévaluation. Ces temps et espaces doivent étre, surtout et avant
tout, recherchés a lintérieur des temps-espaces institutionnels. Dans de nombreuses
situations, ces moments sont vecus sur le mode de laccomplissement de devoirs ins-
titutionnels déepourvus dimpact reel et concret sur la vie et le quotidien de la classe. Il
serait grand temps quiils soient mieux « occupes » et mieux exploites en vue de cela.
Selon les formats organisationnels en vigueur dans les écoles des divers pays, ces
temps-espaces institutionnels peuvent varier considérablement. La liste qui suit peut
donc en prévoir dinexistants dans certains contextes ou ne pas en prévoir dautres, par
ailleurs concretement existants. Il serait a vérifier dans quelle mesure, la ou ils ne sont
pas presents, il serait possible de les créer.

- Lélaboration du projet détablissement, qui devrait inclure la politique linguis-
tique qui sera suivie par tous les enseignants et devrait notamment étre secondée
et soutenue par les enseignants de langues, peut constituer un premier moment de
réflexion collective fort important visant a éclaircir les finaliteés des enseignements
linguistiques, leurs principes, leurs orientations, leurs grandes lignes programma-
tiques, leur contribution a la réussite scolaire de chacun.. en réponse aux besoins
specifiques des éléves vivant dans des contextes tres divers®,

- Les départements de langues peuvent sinterroger sur la fagcon dont lenseigne-
ment de chague langue contribue a la mise en ceuvre de la politique linguistique

18. Un texte tres utile pour la mise en ceuvre de politiques linguistiques détablissement est Cor-
son, 2008.
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genérale de létablissement : des moments de mise en commun entre groupes de
langues différentes permettront dharmoniser les réflexions et de les rendre com-
plémentaires.

- Dans le conseil de classe, les enseignants de langues peuvent accorder leurs
violons sur la base de la politique linguistique detablissement et des accords spe-
cifiques pris dans les départements de langues en planifiant leur action parallele ou
commune dans une programmation plus concrete tenant compte des profils bien
reels des eléves, de leurs repertoires et de leurs besoins.

- Surtout au debut de la collaboration entre les enseignants de langues, il est fort
possible que, ces divers temps-espaces institutionnels ne soient pas suffisants pour
toutes les taches liees a la collaboration et que des moments plus informels de pla-
nification doivent étre trouves et penseés, voire, quand cela est possible, remunéres
par linstitution. A lheure actuelle, les échanges peuvent étre grandement facilités
par les espaces virtuels que les nouvelles technologies permettent de créer : SMS,
courriel, videoconférences, archives virtuelles communes, plateformes de travail,
logiciels pour un travail commun et synchrone sur un méme document..

- La classe repreésente le lieu institutionnel de mise en ceuvre de la collaboration
entre enseignants de langues. Si ce qui compte est lesprit qui anime chaque ensei-
gnant dans son travail en classe et le travail préalable commun, la co-présence des
deux enseignants est une mesure a fort impact : en méme temps quelle concrétise
« physiquement » linterdisciplinarite aux yeux des apprenants, elle stimule dautres
idees chez les enseignants.

Pour résumer, cette premiére partie du chapitre 4 nous a permis de définir en quoi
consiste une collaboration interdisciplinaire entre les enseignants de langues dune
section bilingue visant des convergences entre les enseignements linguistiques. Nous
en avons approfondi :

- Les finalites (4.1)

- Les modalités organisationnelles (4.2)

- Les accords a établir autour des présupposes pedagogiques (4.3)
- Les contenus (4.4)

- Les méthodologies (4.5)

- Les « lieux » institutionnels ou informels (4.6)

Il est temps maintenant daborder la coopération avec les enseignants des autres
disciplines.

Marisa Cavalli



Chapitre 5

La mise en ceuvre concrete des convergences :
les collaborations interdisciplinaires®
entre lenseignant de L2 et ses collegues
des autres disciplines

5.1 Introduction a la problématique

Enseignants de langues et de disciplines autres se trouvent face a un double défi
commun :

- aborder leur travail en tenant compte du « virage plurilingue »#° pris depuis une
vingtaine dannees dans lenseignement des langues et au-dela ;

- prendre conscience que le langage (langue et discours) est fondamentalement
implique dans tout enseignement et que lenseignement des langues — dans une
perspective communicative et, surtout, actionnelle — appelle des contenus.

Comme évoquée plus haut, la compartimentation en disciplines scolaires releve
avant tout dune organisation pratique de lecole, liée toutefois a une maniere dorga-
niser le savoir dans les universités et de le dispenser dans les institutions de formation
denseignants. On distinguera par exemple entre sciences humaines et sciences de la
nature, entre langue et litterature, etc. La classe devient ainsi un lieu de compression

19. Pour des reéflexions genérales sur cette thematique, cf. Gibert 2018.
20. Voir a ce propos louvrage suivant : Conteh & Meier (Eds.), 2014.
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de lespace, du temps et des savoirs®. Cette compression passe par la disciplinarisa-
tion, entendue comme le moulage dans des disciplines, a la fois nécessaire pour des
raisons pratiques et quelque peu arbitraire sur le plan conceptuel. Il sagit alors, pour
les enseignant-e's et les éléves, de regarder de temps a autre par-dessus les disci-
plines, didentifier les transversalités et les zones dappui mutuel. Cela passe par une
forme de « décompression » des espaces, des temporalités et des savoirs. Investir des
lieux de collaboration, échanger en amont et aval des activités didactiques, considérer
le savoir dans sa globalitée.

Les transversalites concernent notamment le langage et saccommodent mal de
la notion de DNL (discipline non linguistique), critiquée et déepassee par exemple par
celle de DANL (discipline dite non linguistique)®, qui reaffirme le caractere central du
langage dans les processus denseignement et dapprentissage scolaires. Si le langage
sert de support aux activiteés didactiques (fonction de communication), ilintervient aus-
si dans la mise en discussion des concepts (fonction de conceptualisation). La langue
ne se resume donc pas a un outil transparent de communication, ce qui a un impact
pour les enseignant-es de langue et pour les autres.

Il est plus convaincant d'en parler avec le point de vue et les mots de scientifiques
non-linguistes. Par exemple, le physicien Jean-Marc Levy-Leblond nous dit : « Sil
n'est pas toujours facile de calculer une intégrale ou de faire un dosage, cest quiil est
toujours difficile de parler et décrire ces pratiques, cest-a-dire de les penser » (Lévy-
Leblond, 1996 : 229). Les pratiques scientifiques présentent donc une complexité qui se
reflete dans les pratiques linguistiques et qui sy articule par des pratiques didactiques
spéecifiques. Le travail en L2 — ou le travail bilingue — permet en outre de souligner
et d'enrichir la mise en lien entre ressources langagieres et savoirs scientifiques : « La
domination quasi monopolistique d'une langue, quelle gquelle soit, inhibe le jeu des
mots et des idees, souvent stimuleé par les traductions, passages et échanges dune
langue a lautre » (Lévy-Leblond, 1996 : 244). Cette double prise de conscience (role
du langage et place du plurilinguisme) est essentielle pour le processus educatif
et releve de la responsabilite de tous les enseignants, méme sil he donne pas lieu
au méme type de travail dans chaque discipline. Une synergie structuree entre les
enseignants permet ainsi au langage d'apparaitre dans sa complexite, sa transversalite
et sa pertinence. Tout en facilitant le travail des éleves, les enseignants de langues et
de disciplines autres peuvent enrichir mutuellement leur propre travail. Cela passe
par divers types de collaboration (par exemple, sequence didactique enseignée en
coprésence), une localisation de cette collaboration (par exemple, conseil de classe,
projet détablissement), mais aussi par une approche educative concertée.

Des exemples de travail conjoint entre disciplines linguistiques et disciplines autres

21. Voir notamment louvrage suivant : Cuqg & Gruca, 2002.

22. Voir en particulier larticle suivant : Gajo, 2009.
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proviennent notamment de lenseignement bilingue? et de lintercompréehension inte-
gree* Tous les enseignants gagneraient a les connaitre et a sen inspirer.

Laurent Gajo

5.2 Les finalités de la coopération avec les enseignants des
autres disciplines

Si lenseignant de discipline n'est pas un enseignant de langue, il est actuellement
demontre par de nombreuses recherches que la dimension linguistique — et plus lar-
gement langagiére — de chaque discipline influe parfois de facon déterminante sur
les résultats des éléves dans lacquisition des concepts, méthodes et techniques dis-
ciplinaires. Car la langue utilisée dans la discipline differe du langage quotidien quant
a la formalité, la précision, la densité du langage et suivant les routines langagieres ou
les procedes rhetoriques utilisés. Or la fagon dont la langue contribue a la construction
des connaissances et les formes langagiéres que cette contribution prend different
enormément d'une discipline a lautre.

Ce type de réflexion est valable aussi bien dans les cas ou la langue utilisee est
une L1 que dans ceux ou elle est une L2 pour lapprenant. Si, dans les deux cas, cette
langue doit étre enseignee, paradoxalement cela semble plus évident dans les cas
des L2, puisquil est impossible de nier quil sagit doutiller linguistiquement les eleves
pour la discipline en question dans cette langue.

Aussi evidente parait étre la nécessité d'une collaboration entre lenseignant de L2 et
lenseignant de la discipline, qui doit se fonder sur le « do ut des », sur lenrichissement
réciproque, plutdt que sur une relation hiérarchique.

Cette coopération permet dassurer une cohérence educative entre les planifica-
tions de la L2 et des disciplines enseignées. Ces dernieres ont en effet des besoins
immediats auxquels lenseignant de langue doit pouvoir réepondre.

Un exemple pratique eclairera cette idee. Lenseignement des mathématiques
necessite a un moment ou a un autre lutilisation de la forme hypothétique : il parait
evident que lenseignant de langue devrait aborder cette structure avant ou, tout au
plus, parallelement a son utilisation dans la classe de maths. Par ailleurs, au professeur
de maths incombe la tache dexpliquer comment la phrase hypothétique faconne
la maniere dont une partie des mathématiques construit son raisonnement (par

23. Voir a ce propos le rapport de recherche suivant : Gajo et coll.,, 2008.

24. Voir notamment le manuel EURO-MANIA (Escudé [dir], 2008) et les recherches qui en sont
issues (Fonseca, 2017).
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conjecture, formulation d'hypotheéses, de conditions suivies par des consequences).

Un autre exemple qui pourrait valoir pour toutes les disciplines est lénoncé défi-
nitoire : aprés que lenseignant de L2 aura vu comment dans sa matiére se construit
une definition (par exemple, de dictionnaire), chaque enseignant aurait intérét a veérifier
comment lénonce définitoire se construit discursivement dans sa discipline. La com-
paraison entre les différentes maniéeres de définir un objet géographique, un concept
mathématique ou une notion dhistoire, par exemple, éclairera les €léves sur la place
de lénonce définitoire dans la construction des concepts dans chacune. En méme
temps, cette comparaison mettra en lumiere les transversalites existantes entre les
matiéres, surtout les matieres « sceurs ». Naturellement, cela est tout aussi valable
pour ce qui est des types de discours et de textes utilises : discours et textes devraient,
en effet, constituer un des premiers domaines du travail interdisciplinaire.

La planification commune, au fur et a mesure qu'elle avancera, permettra aux ensei-
gnants de renforcer au travers des disciplines les connaissances des eleves, dentrainer
ces derniers aux transferts possibles et les sensibiliser aux difféerences constitutives :
cest en cela que le double travail interdisciplinaire — entre enseignant de L2 et ensei-
gnants de disciplines et entre ces derniers entre eux — concourt a la rationalisation de
lenseignement et a une economie cognitive et didactique.

Marisa Cavalli

5.3 Les objets de réflexion de la coopération avec les
enseignants de disciplines autres

Un premier niveau de coopération concernant lenseignant de L2 et ses collegues
des autres disciplines porte sur le volet pédagogique et les principes educatifs de
fond qu'une équipe pedagogique se doit de partager. Ce sont des choix dautant plus
importants pour la reussite dune education bilingue quune L2 nest pas quune disci-
pline supplementaire : elle porte en elle une vision culturelle et une orientation épiste-
mique — parfois subtilement différentes, parfois carrement dissemblables par rapport
a la L1 — des savoirs disciplinaires.

Le succes scolaire et la garantie dune eéducation de qualité pour tous les éléeves
se situent a la base d'une éducation bilingue démocratique. Cela implique que leleve
soit au centre du projet bilingue, de ses finalités et de ses objectifs concrets en ce qui
concerne les competences. Son repertoire langagier et culturel demeure le point de
départ pour la construction active de ces compétences dans les deux langues de sco-
larisation et lenseignement bilingue se doit de le mettre a contribution.
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Le principe déducabilité applique a chaque éleve doit — plus que dans lenseigne-
ment de type traditionnel — animer lensemble de léquipe éducative : une eéducation
bilingue ne se concoit pas comme une entreprise élitiste réservée a un public scolaire
dexception et pour laguelle des compétences plus quordinaires sont requises déja au
départ.

Lexpression « education bilingue » (vs « enseignement bilingue ») explicite la vi-
see educative, formative — dans une orientation culturelle et humaniste — de lemploi
« technique » des deux langues de scolarisation dans la construction des concepts.

ILne sagit donc pas uniquement d'une conception instrumentale (qui existe bien évi-
demment et est indispensable) des deux langues. En ce sens, léquipe pédagogique
dans son ensemble a interét a analyser la plus-value cognitive, affective, conceptuelle,
culturelle et autre de lapport de la L2 a cote de la L1 pour chacune des disciplines. Ce
qui requiert un travail interdisciplinaire entre les enseignants et une demarche experi-
mentale pendant les cours.

Les démarches pédagogiques qui seraient a privilegier sont celles qui, conside-
rant lagentivité de léleve et son autonomie comme les principes fondateurs de tout
processus denseignement-apprentissage, soulignent limportance de la construction
sociale, discursive et interactive des connaissances.

Cet ensemble de considérations constitue des objets de réflexion pour léquipe pée-
dagogique qui sont préalables a toute coopération dordre linguistique stricto sensu,
mais qui vont conditionner cette derniere, y compris dans sa mise en ceuvre pratique.

Un dernier point quil importe ici de souligner est la nécessite de penser laction col-
lective de léquipe pedagogique en tant que moyen de garantir un ensemble de droits
a tous les éléves : droit a une eéducation globale, droit a une education bivoire pluri-
lingue, droit a une éducation interculturelle.. qui soient de qualite. Cette orientation
de la réflexion collective permettrait a léquipe dans son ensemble et a chaque en-
seignant individuellement denvisager leurs responsabilités propres et la maniere trés
concrete de les assumer dans la vie scolaire au quotidien.

Marisa Cavalli

5.4 Méthodes et démarches pédagogiques en convergence :
didactique intégrative, perspective actionnelle,
pédagogie de projet

Comme évoque ci-dessus, le socle pedagogique permettant la collaboration inter-
et transdisciplinaire dans une filiere bilingue tient a une valorisation de lagentivité de
léleve, d'une part, et de la construction interactive des connaissances en classe, de
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lautre. Si léleve est le « lieu » de mise en relation des savoirs enseignes dans les di-
verses disciplines, il doit aussi sappuyer sur le groupe-classe pour etayer ces savoirs et
les catégoriser. Un autre « lieu » de mise en relation des savoirs est la tache didactique.
Cette tache, méme quand elle est déecoupée, préparée pour permettre le travail dans
une discipline particuliere, présente le plus souvent un potentiel pour une diversite de
disciplines et, dans tous les cas, sollicite des structures linguistiques et discursives. La
perspective actionnelle met au centre la tache et considere lapprenant comme un
acteur social.

Cest donc dans la perspective actionnelle quiil faut trouver linscription pedagogique
commune a lenseignement de toutes les disciplines dans une filiere bilingue. Une
présentation de cette perspective se trouve dans le CECR : « La perspective privile-
giee ici est, tres généralement aussi, de type actionnel en ce quelle considéere avant
tout lusager et lapprenant dune langue comme des acteurs sociaux ayant a accom-
plir des taches (qui ne sont pas seulement langagieres) dans des circonstances et un
environnement donnes, a lintérieur dun domaine daction particulier. Si les actes de
parole se realisent dans des activités langagieres, celles-ci sinscrivent elles-mémes a
lintérieur dactions en contexte social qui seules leur donnent leur pleine signification.
ILy a “tache” dans la mesure ou laction est le fait dun (ou de plusieurs) sujet(s) qui y
mobilise(nt) strategiquement les compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir
a un resultat determine » (CECR, 2001 : 15). Le contexte social dont il est question ici
peut englober le contexte scolaire, ses differentes modalités de travail et sa diversite
de disciplines. Léleve passe une trentaine d'heures par semaine a lécole, un temps et
un espace ou la langue est le vecteur principal de construction des savoirs. Le pro-
fesseur de langue dispose ainsi dun espace important de legitimation et de mise en
circulation de son objet.

Le travail de type actionnel soutient ainsi lintersection entre les disciplines linguis-
tiques et les disciplines autres. Il accompagne des lors de maniére intéressante une
didactique integrative, ou les savoirs linguistiques sont problematisés en lien avec des
savoirs relevant de diverses disciplines. Bien que le professeur de langue puisse de
lui-méme activer une telle didactique, il le fera de maniere encore plus aisée sil entre
dans une pedagogie du projet. Une telle pedagogie ouvre trois espaces de travail :

- interdisciplinarité . un projet se définit par rapport a une thématique et ne reléve
pas d'un seul champ disciplinaire ; par exemple, un projet sur leau peut mobiliser la
geographie, la physique, la chimie, léducation artistique et dautres disciplines en-
core, le travail sur la langue et la littérature restant dans tous les cas possibles ;

- Interaction entre éleves : un projet implique en géenéral une équipe et une mise
au travail de groupes déléves ; lactivation de modalités diverses de travail permet
louverture de nouveaux espaces de parole, décritures collaboratives ou les éléeves
peuvent croiser leurs expertises ;

— collaboration entre collegues : un projet se méne souvent entre plusieurs collegues
ancrés dans une diversité de disciplines ; il est donc un lieu de découverte de
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transversalités et de complémentarités, utile bien au-dela du projet lui-méme.

La perspective actionnelle se prolonge ainsi en perspective interactionnelle. La
place de la langue et de son traitement dans une telle perspective doit étre bien re-
fléchie, car elle releve d'une posture originale qui ne se confond pas avec une ap-
proche de type grammatical ni méme avec une approche du type communicatif. Alors
que dans une approche « grammaticale » les capacités linguistiques sont travaillees
indéependamment des usages (mobilisés a titre dexemple), que dans une approche
« communicative » elles sont travaillees a partir des usages (mobilises comme pre-
textes, occasions), dans une perspective actionnelle et interactionnelle, les capacites
linguistiques émergent des usages (besoins) et les éclairent. Autrement dit, une ap-
proche (intenactionnelle sappuie sur les orientations suivantes :

- le discours n'est pas vu comme un simple lieu dentrainement de la compétence
linguistique, comme une « performance » ;

- les taches mobilisent des ressources linguistiques en lien avec des enjeux non
prioritairement linguistiques ;

- les taches elles-mémes reposent sur des formes discursives a maitriser (theoréme
mathématique, définition).

Cette derniere orientation suppose un interét particulier pour les genres textuels et
les types de discours, occupant souvent une portion congrue dans lenseignement des
langues et pourtant si fondamentaux pour interroger la langue dans ses usages.

Laurent Gajo

5.5 Les contenus langagiers de la collaboration entre
enseignant de L2 et enseignants des autres disciplines

Lapprentissage de la langue dans ses difféerentes dimensions — maitrise des dis-
cours, maitrise de la langue — constitue le point de rencontre et dechange entre le
professeur de L2 et celui d'une autre discipline. Au premier le soin dequiper ses eleves
en ressources linguistiques necessaires aux apprentissages en langue dune matiere,
au second la capaciteé de savoir faire usage des elements de compeétence ainsi mis en
place et de fournir aux eleves les repéres necessaires pour aller vers dautres usages,
dont la maitrise est indispensable dans le cadre d'une discipline scolaire.

Quelques repéres communs pour faciliter léchange :

1. La science est a la fois représentation et communication. Par représentation il
faut entendre la volontée de faire élaborer par les eléves une autre représentation du
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monde, moins dependante des apparences perceptives et des savoirs empiriques,
par le moyen d'un langage scientifique fondé sur des concepts, des élements de
mesure, et un langage verbal destiné a expliciter le cheminement de la pensée, du
raisonnement et a communiquer les résultats.

2. Les disciplines autres que linguistiques peuvent se repartir sur un axe qui va des
savoirs les plus formalises par le moyen d'un langage spécifique (symboles nume-
riques, mathématiques, chimiques, tableaux statistiques, etc.) aux savoirs les plus
verbalisés, cest-a-dire ceux dans lesquels la fonction de représentation comme
celle de communication sont assures par un langage verbal dapparence commune
(en histoire par exemple), mais ou il convient de soigneusement distinguer ce qui
reléve d'un concept (la monarchie, la feodalite, un armistice, un traite de paix, etc.) et
ce qui met ce concept en circulation dans le cadre dune définition, d'un recit, dune
explication, par exemple. A ajouter enfin que certaines disciplines qui comportent,
pour partie, un « faire » aussi (éducation physique, éducation technique, éducation
artistique..) présentent des configurations discursives de type incitatif/conatif/pres-
criptif souvent couplées a une action directe. Le dialogue ne sera pas de méme
nature selon que lon se situe a lun ou lautre ou lautre encore de ces points sur laxe
des savoirs.

3. Dans leur parcours scolaire, les eléves auront a faire face a deux types dexi-
gence : apprendre a étre exacts, puis a étre de plus en plus precis, ce qui mobilise
a chaque fois des ressources langagieres différenciees (passer ainsi de « mon coeur
bat » a « les battements du coeur », puis a « le rythme de mon coeur » et pour finir,
au moins ici par « le rythme cardiaque »). Selon le niveau ou lon se situe, les besoins
langagiers et les ressources grammaticales associees seront différents.

4. Les éléeves ont lhabitude, dans les enseignements scientifiques, de faire usage
de leur langue de scolarisation (L1). Il serait peu pertinent de se priver d'une telle
ressource, deés lors que lon en fera un usage réflechi. Nous renvoyons ici aux propo-
sitions de J. Duverger sur lalternance en langue?, qui permettrait notamment d'opé-
rer des comparaisons par exemple sur lordre des mots, sur lorganisation interne
des groupes fonctionnels, sur la phrase complexe, sur la morphologie verbale, etc.,
entre la L1 et la L2. De méme, dans le cas déleves parlant dautres langues a la mai-
son, la sollicitation de lensemble des ressources de leur répertoire dans les phases
de conceptualisation devient une necessite des lors que lécole vise un acces equi-
table aux savoirs scolaires?.

5. On ne peut cependant pas faire léconomie d'un détour par un réepertoire gram-
matical pour cerner les difficultés et mettre un nom sur ce qui a été ainsi repére.

25. Duverger, 2007.

26. Cf. Coste, 2012 ainsi que les travaux sur les enfants migrants (hotamment Auger et coll,, 2008 ;
Auger, 2010), Rom et gitans (Auger et coll,, 2016) et ceux d'Ophelia Garcia autour du translanguaging
(Garcia & Kleyn, 2016 ; Garcia &Li Wei, 2014).
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En méme temps, un professeur dune discipline scolaire autre que linguistique ne
dispose pas forcement d'une culture grammaticale. Il peut avoir des demandes a
formuler auprés du professeur de L2. Il peut, bien évidemment, sen remettre a une
grammaire genérale de la L2, mais dont le caractére strictement formel, sil permet
didentifier une zone de difficulté particuliere, ne permet pas cependant denvisager
de facon plus globalisante lusage d'une forme dans une visée fonctionnelle par-
ticuliere. Aussi est-il nécessaire de disposer dun autre modele, complémentaire,
qui permet de définir, par grandes catégories dopérations langagieres, les points a
traiter ou a revoir. Le premier modele, celui de gauche, correspond plus ou moins
au repertoire que lon peut trouver dans toutes les grammaires genérales, fonde sur
lanalyse des formes et proprietés du systéme de la langue, le second reléve plutot
des grammaires sémantiques?, qui regroupe les formes par opérations discursives,
sachant que selon les matieres la répartition des opérations ne sera pas identique.
Les deux professeurs pourront de la sorte plus aisement sentendre sur les éle-
ments prioritaires a introduire et a mettre en ceuvre dans les apprentissages.

(Voir tableau de la page suivante).

27. Répertoire qui sappuie tout a la fois sur La Grammaire notionnelle de Janine Courtillon, in Un
Niveau-Seuil, Hatier, 1976, la Grammaire du sens et de lexpression de Patrick Charaudeau, Hachette,
1992 et la Grammaire pour lenseignement/apprentissage du FLE, de Genevieve-Dominique de Sa-
lins, Hatier, 1006.
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Grammaire
générale

Grammaire pour le discours DANL

La phrase simple

- groupe hominal
les déterminants

le nom

le groupe nominal
les substituts

- groupe verbal

les constructions du
verbe

les differents types
de complément

le verbe
(morphologie, mode,
temps, emplois)

- groupe adjectival
types dadjectifs
morphologie

les degrés (intensite,
comparaison)

le groupe adjectival
(adverbe et
compléement)

- groupe
prépositionnel

les prepositions

les groupes
prépositionnels

les types de phrase
- la phrase complexe
les relatives

les complétives

les circonstancielles

Raconter,
représenter
un processus

- laction

- sujet, complément de verbe
- voix active/voix passive

- construction impersonnelle
. nominalisation

- verbes pronominaux

- constructions factitives
degré de réalisation de
laction

-la
détermination
des acteurs

- les articles definis/indéfinis
- les adj. démonstratifs

- les adj. possessifs

- les adj. indéfinis

- les

adj. numéraux

- les articles partitifs

- labsence darticle

- laction dans le

temps : situation,

déroulement

- les valeurs dépoque (passe,
present, avenir)

- les valeurs daspect
(accom- plissement,
accompli)

- les etapes du déeroulement
(debut, commencement, fin)
- situation relative (antériorite,
posteriorite, simultanéite)

- valeurs demploi

Décrire, situer

- létre

- verbes détat
- construction attributive

- la qualification

- adjectif qualificatif et place
de ladjectif epithete

- les degres dintensite

- le complément de nom

- la proposition relative

- la comparaison

- situer dans le
temps

situation objective :

- marqueurs ponctuels,

- marqueurs de duree,
deéictiques, adverbes de
temps

- gerondif

- groupe circonstanciel de
temps

- proposition subordonnéee-
temporelle

- situer dans
lespace

- localisation objective (verbe
de localisation)

- circonstance de laction
(verbe daction + eléements
circonstants (groupe ou
proposition circonstancielle)
- situation absolue, situation-
relative, mouvement
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Expliquer - cause/ - verbes de sens causal ou
consequence consecutif
- proposition subordonnée

- but - proposition subordonnée
(temps et mode)

- condition : - proposition introduite par si
eventuel - forme et usage du
irreel conditionnel

- irréel présent / passe

- déduction - si.. alors

Argumenter - concession - phrase complexe
- objection
- réfutation
- aspects
conclusifs

6. Autres dimensions fondamentales qu'il sagit egalement daborder en collabo-
ration sont celles des types de sequences (et leurs caracteéristiques discursives par-
ticulieres) qui peuvent composer nimporte quel texte et dont le tableau ci-dessus
permet de définir les contours linguistiques (sequence narrative, descriptive, expo-
sitive, explicative, prescriptive, argumentative..) ainsi que leurs agencements spéci-
fiques dans des types de textes (scolaires) définis matiere par matiere : par exemple,
le compte rendu d'une expeéerience realisee au laboratoire de sciences ou de chimie,
la résolution d'un probleme de mathématiques ou de géomeétrie, une comparaison
argumentée entre périodes historiques,..

7. Sans oublier que la dimension linguistique/discursive/textuelle saccompagne
dautres ressources séemantiques, dautres représentations conceptuelles elles aus-
si specifiques a chaque discipline et que le sens quiil sagit de construire dans une
classe de discipline passe par le decryptage integre — et variable dans les moda-
lites de sa mise en ceuvre d'une discipline a une autre — du texte et du paratexte.

Gérard Vigner
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5.6 Les « lieux » de la coopération avec les enseignants de
disciplines autres

Ce qui a été dit sur les « lieux » institutionnels a investir pour la coopération de
lenseignant de L2 avec lenseignant de L1 (5.1.6) est également valable, dans son en-
semble, pour la coopération entre le premier et ses collegues de disciplines autres?®,
notamment :

- le moment de lélaboration du projet d'établissement et de sa politique linguis-
tique educative a laquelle tous les enseignements concourent ;

- les départements disciplinaires (ou par aires disciplinaires « soeurs ») qui pour-
raient prévoir des moments de coopeération avec les enseignants de L1 et de L2 pour
ce qui est des questions génerales concernant la dimension linguistique des disci-
plines ;

- le conseil de classe ou, au moment de la planification concréte des progressions
curriculaires, enseignants de langues et de disciplines pourraient discuter ensemble
a propos des besoins langagiers des eleves. Ces besoins peuvent étre, dans une cer-
taine mesure, transversaux, mais ils sont aussi specifiques a chaque matiere. Les bilans
periodiques pour évaluer collectivement les progres accomplis et les besoins encore
a satisfaire ainsi que lévaluation finale constituent dautres moments importants de
cooperation de lensemble du conseil de classe autour des dimensions linguistiques
aussi;

- des moments plus informels (a laide aussi des espaces collaboratifs a distance
que les nouvelles technologies mettent a disposition) de planification plus ponctuelle
entre « paires » denseignants (de langue et dune discipline) pour subvenir a des be-
soins linguistiques et discursifs contingents ou trés specifiques (5.2.5) ;

- les classes de disciplines qui pourraient offrir a léquipe pedagogique le cadre
ideal pour des recherches-actions : la présence périodique de lenseignant de langue
(1 et/ou 2) permettrait des observations de classe — dont objets et methodes de-
vraient étre decides collectivement — sur les dimensions linguistiques et discursives
des divers enseignements disciplinaires ; lanalyse par léquipe pédagogique des ma-
teriels (enregistrements video, audio, notes, photos..) ainsi recueillis au cours de ces
seances fournirait matiére a réflexion commune. Cette derniére pourrait porter sur les
types de discours circulant dans la classe, sur les spécificités des discours formels des
différentes disciplines, sur les modalités de transition du langage ordinaire ou prédis-
ciplinaire au langage formel, sur les interactions entre type de supports a la concep-
tualisation (manuels, images, graphiques, etc) et langue(s), sur la mise en mot des

28. Toutefois il ne parait pas opportun ici de faire la distinction entre enseignant de L1 et de L2 dans
la coopeération avec les collegues des autres matieres : la réflexion a mener doit, en effet, concerner
les deux langues et les deux enseignants.
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concepts et des procedures (languaging).. Cette dimension de recherche, si elle est
toujours indispensable dans un bon enseignement, elle lest dautant dans une educa-
tion bilingue. Elle aurait tout intérét a se réaliser en collaboration avec des instituts de
recherche ou des universites ;

- la formation commune des enseignants de langues et de disciplines — en lien trés
etroit avec leur travail concret — est un autre « lieu » institutionnel pouvant favoriser la
cooperation de léquipe pedagogique et lenrichir par des apports partages collective-
ment et alimentant la réflexion et surtout laction commune.

Marisa Cavalli

5.7 Lévaluation des compétences en enseignement plurilingue

Lessor de la didactique plurilingue ne va pas toujours de pair avec une egale re-
flexion sur les méethodes d'évaluation qui conviennent a ses modes denseignement/
apprentissage. La progression des compétences langagieres des éleves continue ma-
Jjoritairement de sévaluer a partir de protocoles concus pour des apprenants en langue
etrangére dont lenseignement de L2 differe de lenseignement plurilingue en L2 et/
ou en L3 par le fait que ce dernier instruit lapprentissage langagier en lintégrant aux
contenus disciplinaires.

L'etat des competences en L2 et en L3, qui ne correspond necessairement pas aux
balises des manuels de reférence, peut se mesurer lors de [évaluation des disciplines
(mathématiques, histoire, science, etc.) qui ont été enseignées dans lune ou lautre
de ces langues. Il sagit, dans ce cas, dune évaluation cohérente et justifice des sa-
voir-faire des apprenants. Chercher, sur cette base, a isoler la composante langagiere
seme davantage le trouble quelle N"amene de résultats. Pour y parvenir de maniére
satisfaisante, il faudrait que les outils dévaluation soient en lien avec les contenus en-
seignes, ou quils aient été elaboreés au prealable par les enseignant-e's de langue et de
discipline en tant quobjectifs dapprentissage mutuellement solidaires.

Autre aspect majeur de lenseignement bi-plurilingue et grand absent des tests lan-
gagiers qui lui sont appliqués : lalternance des langues. Dans la (bonne) pratique de
cet enseignement, les langues sintegrent autant pour se développer et se renforcer
lune par lautre que pour clarifier et amplifier le contenu disciplinaire.

La saisie du processus dintegration langues — disciplines implique ainsi de conside-
rer la dimension discursive plurilingue des matériaux disciplinaires, car le développe-
ment des savoirs en L2 ou en L3 se tisse dans une dynamique complexe traversee par :
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- le lien entre contenu et langues ;

- les références croisées entre L1, L2 (et/ou L3), la premiere fournissant un subs-
trat cognitif et semantique ;

- larticulation entre savoirs communs et savoirs spéecialises ;

- linscription des savoirs dans des formes discursives (types de textes, déenonces,
de supports, etc.), plus ou moins transférables de L1 a L2 (et/ou a L3), plus ou moins
spéecifiques de telle ou telle discipline autre.

En bref, évaluer les productions des éléeves en enseignement bi-plurilingue exige
une prise en compte de limpact du langage dans lorganisation du contenu, et de
limpact du contenu dans la mise en discours. Lélaboration des savoirs sorganise dans
une intrication entre langue(s), contenu(s) et discours quiil sagit dévaluer comme telle.

La didactique des langues étrangéres sest cependant donné de nouvelles marques
a la suite de la publication du Cadre Europeen Commun de Réference pour les lan-
gues (CECR) en 2001. Ce document de réference a en effet permis de regarder de
maniére transversale, comparable et différenciee les compétences disponibles a un
moment donné au sein du répertoire pluriel dun locuteur-apprenant. Le CECR a été
elabore autour de la notion de competence plurilingue (et pluriculturelle), mais les
instruments d'évaluation qui sy référent ne permettent toutefois pas (encore) de saisir
le plurilinguisme en tant que tel. Cette competence ne se laisse saisir que par une
évaluation separée des langues qui la composent. Une telle limite ne saurait convenir
aux approches relevant de la didactique du plurilinguisme et travaillant justement sur
les articulations entre langues. Plus encore, elle peine a fournir les outils nécessaires
a lévaluation d'un enseignement de type bi-plurilingue, ou les langues interviennent
dans le cadre des disciplines autres.

Comment des tests de niveaux pourraient-ils mieux refléter la richesse des facteurs
dapprentissage et étre donc en cohérence avec les difféerents types de constructions
plurilingues ?

Parmi les exemples les plus satisfaisants, on peut retenir les tests qui évaluent les
competences cognitives des apprenants en prenant comme support depreuves les
disciplines scolaires enseignées en L2, ou des documents qui sy rapportent. Il sagit
alors de se demander quelles compeétences cognitives requierent plus spéecifique-
ment lune ou lautre tache scolaire, et comment les €leves y satisfont, tout en sassu-
rant que les compétences cognitives dont on veut sassurer lefficience en L2 sont bien
présentes en L1.

Voici, a titre dexemple, lélaboration d'un test oral destine a évaluer les compétences
cognitives et discursives déléves du degré primaire (8-10 ans dage) dune ecole plu-
rilingue en Suisse. Selon les cas, les éleves ont eu une scolarisation dune a 3 années
en L2,

29. Luscher et Serra [2019].
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Le test est orienté a évaluer les competences cognitives (reperage, triage, cate-
gorisation de linformation) et discursives (description, explication, narration, argu-
mentation) deleves du degre primaire, en enseignement bilingue frangais-anglais. La
composante bilingue est appréehendée par un recours délibére a lalternance codique,
notamment dans le passage d'un type discursif a lautre.

Plus precisement, il sagit de:
- mesurer les capacites de léléve a produire des eénonces dans les 2 langues ;

- vérifier la souplesse du passage dune langue a lautre, qui caractérise les deten-
teurs d'un repertoire pluriel.

Le contenu du test porte sur des sujets disciplinaires (histoire, environnement, geo-
graphie, sciences) déja connus des éleves. Un choix dimages attenantes a lun ou a
lautre contenu, dont un petit nombre de distracteurs, est a la disposition des eléves
pour les activités qui vont suivre.

Chaque passation a une duree de 8 a 10 minutes par eleve et comprend les etapes
suivantes:

- Conversation (L2). Un échange avec lenquétrice pour mettre léléve en confiance
et vérifier, par ailleurs, sa capacité a sexprimer sur des evéenements du quotidien ;

- Description des images (L2). Léleve decouvre les images, selectionne celles
qui lui semblent pertinentes a la thematique proposee et les décrit. Ensuite, léleve
regroupe ces images en sous-categories pertinentes (images se rapportant ou non
a la thematique), tout en justifiant ses choix.

- Argumentation. (L2-L1). Lenquétrice lit 2 paragraphes (env. 7 lignes) tires d'un
texte scientifique simple se rapportant au contenu et demande ensuite a léléve de
prendre position en utilisant lautre langue de scolarisation.

- Synthése (L2 ou L1). Lenquétrice demande a léleve de conclure sur le théme
retenu en utilisant la langue de son choix (anglais ou francais).

Ce test fait systématiquement intervenir, de maniere controlée et isolée, un mo-
ment de narration (raconter des évenements quotidiens), un moment de description
(dimages), un moment de justification (triage des images pertinentes), un moment de
compréehension orale d'un texte lu, un moment dargumentation (réagir au texte lu),
avec alternance entre les langues de scolarisation : autant dactivités cognitives fami-
lieres que le développement langagier en L2/L.3 peut ou hon amplifier.

La composante linguistique peut ainsi sevaluer comme une étape ou lévolution dun
« savoir dire », mais aussi d'un « savoir-faire » puisque chaque éléve est en mesure de
traiter linformation par des stratégies éprouvees et transférables, et de sexprimer par
une maitrise linguistique méme basique. Lenquétrice propose aux eléves de les aider
— sur demande — a resoudre les eventuels obstacles lexicaux quils rencontrent. Ce
faisant, la production des éléves peut séchelonner sur un axe de complexite, allant du
plus simple au plus élaboré, a la mesure des capacités langagieres du moment.
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Les criteres d'évaluation

De maniere générale, lobjectif du test est de distinguer la qualité des moyens lin-
guistiques de la pertinence des contenus produits.

Ainsi, les activités de narration, de description, de justification et dargumentation
peuvent se différencier sur la base de deux criteres majeurs : lautonomie linguis-
tique de léléve (« réduite, moyenne, développée »), qui synthétise lévaluation de ses
moyens linguistiques, et la pertinence du contenu produit en rapport aux enjeux the-
matiques presentés (« pertinent, moyennement pertinent, non pertinent »).

Quant aux moyens linguistiques mis en ceuvre pour accomplir les activites, la pro-
duction orale est évaluée comme « développée », lorsquelle est tres aisée, fluide et
riche. Les deux niveaux suivants, ceux dune production « moyenne » ou « reduite »,
sont discriminés en prenant comme observables les obstacles langagiers rencontres
par les eleves et le traitement de laide recue par lenquétrice.

Dans la premiere sous-categorie, « production moyenne », laide lexicale fournie par
lenquétrice est reprise par léléve et intégree a son discours, moyennant les adapta-
tions morphologiques necessaires. La seconde sous-categorie, « production reduite »,
recense, au contraire, les situations dans lesquelles léleve nintégre pas, ou trés peu
(<3 reprises) laide lexicale recue et se limite, le cas échéant, a la mentionner dans son
discours. Ces productions verbales sont aussi évaluees comme « faibles », puisquelles
sont indissociables de la contribution de lenquétrice.

Parmi les autres critéres, figure lévaluation de la compréhension du texte lu par len-
quétrice en L1 qui ouvre a lactivite argumentative de leléeve en L2. ILsagit dune activite
complexe qui met en lien direct la comprehension et la production orales, ainsi que les
deux langues denseignement. Par ce critére, on peut évaluer la capacite des éléves a
passer dune langue a lautre a lintérieur dune méme activite.

Cecilia Serra



Chapitre 6
Propositions et analyse
d’'activitées pédagogiques

6.1 Quelques formats envisageables pour la collaboration
interdisciplinaire

Dans les classes bilingues, plusieurs formats de travail collaboratif entre enseignant
de L2 et ceux des autres matieres sont envisageables et a envisager. Ce travail en col-
laboration peut se faire en amont de la classe, ou bien en classe sous forme densei-
gnement en tandem visant la mise en place dune pedagogie de projet (4.1.6).

Lorsque ce travail se fait en amont de la classe, lenseignant de L2 a un role impor-
tant dans la « préparation du terrain » avec son collegue de discipline pour que le
cours dans cette discipline se passe dans de bonnes conditions sur le plan linguistique
(4.2.3) Analysons un exemple concret. Dans un document tiré dun manuel d'histoire
ayant comme sujet la Premiere Guerre mondiale, comment lenseignant de L2 peut-il
intervenir ?

Nous voyons que, dans les pages choisies a titre dexemple, la mise en texte de
ces savoirs disciplinaires est extrémement variée : photos, cartes de [Europe et de la
France dans lesquelles les étapes du conflit sont visualisées, frises chronologiques,
affiches, témoignages, textes informatifs, consignes, questions et vocabulaire en bas
de page. Il est ainsi evident que lenseignant de L2 doit prendre en compte a la fois

30. Poyé A (dir), 2016, Histoire Geéographie. Enseignement moral et civique, 3°™, Paris . Ma-
gnard. (pages 17-24). Vous trouverez lunité proposeée au lien suivant : https./fr.calameo.com/
read/000015856a0f62c1d5f8?authid=-GonTO2rL eOlx
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le linguistique et liconique, donc lensemble des documents et des textes, dans la
perspective dune « approche globale ». Commengons par liconique.

1. Pour les photos : il est possible denvisager différentes facons de les exploiter
(description, débat, ressenti). Leleve a-t-il les moyens linguistiques pour pouvoir ef-
fectuer/réaliser ces activites ?

2. Pour les cartes : dans une démarche de pédagogie active, lenseignant de DNL
peut demander a leleve de déecrire les positionnements des etats europeens dans
lentrée en guerre (p. 20). Pour cette activiteé, léleve a-t-il les moyens linguistiques lui
permettant dexpliciter les différentes étapes du conflit ?

3. Pour les frises chronologiques : lobjectif est de pouvoir décrire chronologique-
ment des faits. Léléve dispose-t-il des moyens linguistiques pour situer des évene-
ments historiques au passe ?

Autrement dit, quels moyens linguistiques doivent étre en place avant daborder
cette lecon dhistoire pour que les savoirs disciplinaires soient aisement traités ? En
voici une liste non exhaustive :

- faire une description : parler dun lieu/d'un personnage et le décrire ;
- ecrire un témoignage pour contribuer a la memoire collective du monde ;
- structurer son propos, participer a une discussion, commencer une discussion ;

- préparer un deébat : savoir exprimer son point de vue, donner un avis critique,
argumenter ;

- expliquer les causes et les consequences d'une situation ;

- structurer une interaction verbale ;

- raconter les différentes étapes d'un processus/un évenement ;
- décrire dans un ordre chronologique des evenements ;

- savoir comprendre et produire un temoignage ;

- etc.

Ces objectifs ne sont pas spécifiques a la matiere en question : ce sont des objectifs
linguistiques que, pour cet exemple precis, nous pourrions situer au niveau B1 selon
les descripteurs du CECRL.

Pour realiser ces activites, lapprenant aura ainsi besoin des elements linguistiques
suivants (liste non exhaustive)3* :

- nominalisation,
- les adverbes ;

- les indicateurs de temps ;

31. Le manuel sur lequel nous nous appuyons est Latitudes 3, niveau B1, Paris : Didier.
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- les connecteurs spatiaux ;

- lexpression de lopposition ;

- lexpression de la cause et de la consequence ;
- les articulateurs du discours ;

- la concordance au passe ;

- le lexique de la description physique et morale ;
- la voix passive ;

- le présent de narration ;

- le passe simple ;

- etc.

Passons maintenant aux éléments linguistiques et discursifs présents dans ces
quelques pages. Concernant lensemble des textes présents dans la lecon, outre les
eléments de langue listés ci-dessus, lenseignant de L2 conjointement a lenseignant
de DNL devront se poser les questions suivantes :

1. Les textes sont-ils adaptés au niveau linguistique des apprenants ? Y a-t-il des
eléements linguistiques qui pourraient constituer un obstacle dans le bon déroule-
ment du cours de DNL ?

2. La rubrique « vocabulaire » du manuel de DNL doit-elle étre étoffee ?

3. Les textes présentent-il des mots qui pourraient étre interpréetés de maniéere
erronée a cause de la proximité graphique ?

4. Les titres suffisent-ils a la reactivation des connaissances genérales que les
éleves ont/peuvent avoir du theme traité ?

5. Plus particulierement pour les temoignages (p. 23) : ces textes, tres presents dans
le cours d'histoire en francais, peuvent étre exploités soit en tant que source d'infor-
mations supplémentaires, soit donner lieu a des activités de production écrite/orale.
Dans ce second cas, léléve connait-il ce genre textuel ainsi que les caractéristiques
linguistico-discursives qui lui sont propres ?

Apres avoir degage ces elements, lenseignant de L2 etablit les prérequis (les éle-
ments déja travailles en classe de langue) : il fixera les nouveaux objectifs linguistiques
a travailler dans son cours en relation avec la progression et les objectifs fixés par le
programme, dans la mesure du possible. Parfois, en effet, les progressions du cours de
langue peuvent étre bousculees par les progressions linguistiques nécessaires dans
les cours des autres matieres : un exemple entre tous, le passe simple dans certaines
langues (notamment en italien et en espagnol) en compréehension est indispensable
dés le début d'un cours dhistoire, ou que le placent les progressions du cours de
langue.
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De méme, lenseignant de L2 travaillera, toujours en bindbme avec son collegue de
la discipline, pour mettre en évidence avec lui, au niveau linguistique, les éventuels
obstacles que les apprenants pourraient rencontrer dans le cours envisage et sur le
chapitre du manuel de DNL, ainsi que nous lavons souligne plus haut. Ils envisageront
ensemble des « activites de mediation » (hotamment lemploi de documents en L1
afin de réactiver les connaissances des eléeves avant dentrer dans la matiere en L2 ; ou
la recherche d'autres documents plus adaptés au niveau linguistique des éleves ; ou
encore, la reformulation des textes juges trop compliqués ; etc.).

Lorsque le travail se fait en classe sous forme de tandem, un travail en amont entre
les enseignants est egalement nécessaire. Ce qui change est que lenseignant de L2
peut pallier « en direct » les difficultes qui nN'ont pas fait lobjet dune anticipation et per-
mettre a lenseignant de discipline de rester sur le contenu disciplinaire en L2, mais en
evitant de « glisser » vers la seule dimension linguistique.

Le « tandem » est sans aucun doute un dispositif intéressant en ce sens que chaque
enseignant — expert dans sa discipline — intervient selon les objectifs viseés, mais aussi
selon les besoins immeédiats du cours. Il sagit cependant d'un dispositif trés colteux :
cela signifie concrétement mobiliser deux enseignants dans un méme cours et en
méme temps.

Mariella Causa

Ressource en ligne

Se reporter au manuel Histoire-Geographie- Enseignement
moral et civique - 3¢™, Editions Magnard, 20163,
https./www.enseighants.magnard.fr/livre/9782210106185-
histoire-geographie-emc-3e-2016-bimanuel

32. Avec laimable autorisation des Editions Magnard-Vuibert.
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6.2 La lecture® : pistes pour un travail interdisciplinaire

Etant donné la transversalité des dimensions linguistiques par rapport a toutes les
disciplines, lactivité langagiere de lecture revét une importance particuliéere, car la
compréhension de textes écrits est une partie importante de lacquisition de tout sa-
voir scolaire et représente la base premiere (« modelisante ») de lactivite décriture.
Ces deux activités requierent une comprehension et une réeutilisation de ce que lon
appelle, de nos jours, le « langage académique ». Ce dernier se caractérise par une
forme dexpressivité qui seloigne de la subjectivité et de lexpression personnelle pour
assumer les caractéristiques de lobjectivité et de labstraction, cest-a-dire d'une forme
dexpression plus impersonnelle. Ce qui implique lemploi de formes linguistiques dif-
férentes par rapport a une expression plus informelle :

- au niveau lexical, des termes abstraits et au sens préecis, difféerant parfois de leur
emploi dans le langage quotidien, un usage fréquent de la nominalisation ;

- au niveau syntaxique, la forme passive, des pronoms (im)personnels, lutilisation
de connecteurs.. ;

- au niveau rhetorique, des tournures et des routines discursives speéecifiques a
chaque discipline ;

- au niveau pragmatique, des fonctions discursives particulieres (hommer, définir,
quantifier, localiser dans le temps et lespace..) ;

- au niveau de la structure textuelle et des sequences discursives recurrentes (la
description, la narration, lexplication, largumentation, le seéquencage et la régulation
de processus) dont la realisation prévoit des moyens linguistiques différents pour se
réaliser et qui sagencent differemment selon les disciplines ;

- au niveau semiotique, les moyens conceptuels autres que la langue qui accom-
pagnent le texte ecrit ;

- au niveau textuel, enfin, les genres de textes typiques de chaque discipline.

Le langage academique, tres différent de celui utilisé dans les interactions quoti-
diennes, implique un enseignement et un apprentissage explicites. Or, si cela pose
des défis aux enseignants et aux apprenants utilisant leur L1, dautres défis sont envi-
sageables dans les classes bilingues ou les enseignements sont dispensés dans une
L2. Toutefois et paradoxalement, les aspects concernant les dimensions langagieres
des disciplines sont plus facilement visibles et cernables quand la langue d'instruction
est une L2 en ce que les enseignants ont pleinement conscience des decalages lin-
guistiques existants.

33. Cette fiche pratique sinspire de Moirand, 1994, dont la perspective nous semble encore tout a
fait pertinente de nos jours.
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Nous allons dans ce qui suit interroger le réle du professeur de L2 dans la mise en
place de strategies de lecture pouvant fournir des modeles a ses collegues dans leurs
disciplines a eux. Inutile de rappeler que ce professeur peut sappuyer sur ce qui en
lecture aura déja été fait et sera en train de se faire en L1, tout en sachant que pour la
L2 dautres strategies supplémentaires sont necessaires pour aborder les textes. Inu-
tile encore de souligner la necessité que le professeur de L2 construise ces strategies
en collaboration étroite avec ses collegues de disciplines autres et en veérifie avec eux
le transfert et ladaptation a leurs matiéres. Ce qui différencie la L1 et la L2 dans le pro-
cessus de lecture est le fait que la L2 présente un plus grand degreé dopacité pour les
apprenants et que donc des strategies d'étayage sont nécessaires pour faire acceder
les éléves plus facilement au sens.

Trois phases concernant la lecture sont a prendre en compte :
- avant la lecture ;
- pendant la lecture ;
- apres la lecture.

Toutes les propositions suivantes dactivités peuvent se réaliser dabord individuelle-
ment et, ensuite, par confrontation en dyades ou en petits groupes. Les outils détayage
peuvent étre également pensées en vue de la diversification du travail et adaptés a des
parcours individualises.

Avant la lecture, lappui sur les expéeriences prealables des apprenants dans les do-
maines concernes, outre quelle fera ressortir les representations des eleves autour de
la thematique, permettra a lenseignant de réactiver les connaissances déja présentes,
daider leur formulation en L2 et de faire ressortir une partie du lexique nécessaire a la
compréehension, par exemple, dun texte introducteur. Une entrée « visuelle » dans le
texte par le titre, les sous-titres, la division en paragraphes, le paratexte et les moyens
de representation conceptuelle (dessins, photos, graphiques, cartes..) facilitera la for-
mulation d'hypotheses de la part des apprenants, mais surtout les mettra dans une
situation d'interrogation du — et d'interaction active avec — le texte.

La lecture survol, utile pour prendre trés rapidement connaissance du theme général
du texte, aidera les eleves a confirmer ou infirmer leurs premiéeres hypotheses.

Une lecture balayage etayee par des questions posees par lenseignant incitera les
éleves a la recherche de mots-clés, de connecteurs logiques ou dinformations clés,
selon les caractéristiques du texte.

Au cours de ces activités, la formulation dhypotheses de type « méta » pourra porter
sur le genre de texte soumis a la lecture, sur les auteurs et les destinataires du texte,
sur son but et sur ce que les apprenants sattendent a y trouver comme types de se-
quences discursives et comme elements linguistiques.

Pendant la lecture, les formes détayage peuvent varier selon le type de texte, sa
difficulté, les informations que lon veut faire recueillir : des grilles trés simples, mais
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bien concues portant sur le contenu et adaptées au type dinformations que lon veut
extraire peuvent étre remplies progressivement sur différentes parties du texte, de
facon a construire chez le jeune lecteur sa comprehension des aspects fondamentaux
du sens véhiculé et des connaissances presenteées, tout en permettant de faire des
anticipations sur ce qui suit. Cette phase a pour but de centrer lattention de [éleve sur
la signification du texte et sur sa reconstruction a travers un processus etaye de com-
préhension. Elle permettra aussi de vérifier les hypotheses de type « méta » formulées
a la fin de la phase précédente. Bien évidemment, limportance et le type de létayage,
qui variera selon les degres scolaires, diminuera, sans tout a fait disparaitre, au fil du
temps. On évitera de passer par la routine classique du style : question de lenseignant
— réponse de léleve — évaluation de lenseignant, pour laisser la place a la réflexion
individuelle, a la comparaison et discussion par paires ou petits groupes pour aboutir
a une reflexion commune finale. Ce qui permettra un travail approfondi de réflexion et
un débat authentique entre les eleves.

Apres la lecture, une fois que lappréhension du sens et la compréehension des in-
formations auront été atteintes, de nombreuses autres activités permettront de revenir
sur le texte, et ce dans deux buts différents :

- lacquisition durable des contenus disciplinaires presentes (par des titres donnes
a chaque paragraphe, par la réduction du texte a ses informations clés, par des résu-
mes de longueur variable, par des tests a trous..) : cette phase permet ainsi lintégra-
tion conceptuelle des nouvelles connaissances dans le répertoire des anciennes ;

- lanalyse du langage acadéemique dans ses aspects les plus complexes et les
plus eloignes de lexpérience textuelle des eléves ; tour a tour, selon les différents
textes proposes tout au long de lannée, seront analyses les procedes de cohésion
du texte (par ex. : la reprise anaphorique), les formules figées, certains procedeés rhe-
toriques.. ; lanalyse n'est pas dans cette phase orientee uniquement vers lacquisition
de connaissances de type metalinguistique, mais bien vers la prise de conscience
(dans le sens dawareness) des specificités du langage académique en vue de sa
comprehension et de sa réutilisation dans des genres scolaires requis en production.

Bien évidemment, le nombre des activités sur les textes est moins important que
leur intérét et leur efficacité pour les processus de comprehension quelles visent. Il
est fondamental, toutefois, déviter une « surpédagogisation » a partir dun seul texte.

Jusquiici, la lecture en classe de L2 a été lobjet de nos réflexions. Le lecteur se
sera deja apercu quil sagit de strategies tout a fait transférables aux autres disciplines
utilisant la L2 comme moyen dinstruction, avec toutefois une précaution. Certaines
études? ont mis en relief que des lecteurs tres compétents — au niveau universitaire
— utilisent des stratégies différentes de lecture selon leurs champs disciplinaires. Un
expert de chimie ne lit pas ses textes comme un historien lit les siens : les strategies

34. Shanahan & Shanahan, 2008.
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different, car les genres textuels different, entre autres, notamment dans leur articula-
tion entre texte et paratexte et le type de va-et-vient quiil faut instaurer entre les deux.
Donc, si ces propositions pour la lecture en L2 peuvent valoir en ligne de principes pour
toutes les disciplines, encore faudrait-il que les enseignants de discipline prennent en
compte les spécificites des genres textuels quiils utilisent et des stratégies de lecture
que ces derniers necessitent et quils adaptent ces propositions a leur situation den-
seignement spécifique. Les activités, y compris celles qui impliquent une analyse des
moyens linguistiques, seront pensees ayant comme visée la comprehension appro-
fondie des contenus disciplinaires. Soulignons, enfin, quentre certaines disciplines des
affinités pourront se dessiner qui permettront un travail en synergie.

Cest la un domaine qui pourrait faire lobjet dun travail de recherche-action impli-
quant lentiere equipe pedagogique.

Marisa Cavalli

Ressources bibliographiques en ligne
du Conseil de 'Europe

(a telecharger sur https:.//www.coe.int/fr/web/platform-plurilingual-
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LES MATIERES SCOLAIRES - Un Guide pour lélaboration des curriculums et pour
la formation des enseignants, Strasbourg : Conseil de [Europe.

Beacco, J.-C., Coste, D, van de Ven, P.-H. et Vollmer, H. (2010) : Langues
et matiéres scolaires - dimensions linguistiques de la construction des
connaissances dans les curriculums, Strasbourg : Conseil de 'Europe.

Beacco, J.-C, (2010) : Histoire : Une démarche et des points de réféerence -
Eléments pour une description des compétences linguistiques en langue de
scolarisation nécessaires a lenseignement/apprentissage de [histoire (fin de la
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— Eléments pour une description des compétences linguistiques en langue de
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6.3 Des disciplines scolaires a la L2 : quels vecteurs d’échange
et d'information, pour quels bilans ?

Un enseignement de la L2 (ou de toute autre LVE) pour étre efficace et correspondre
aux besoins des éleves en la matiere, doit prendre appui sur une connaissance la plus
precise possible des pratiques langagiéres en usage dans les classes de disciplines
autres.

6.3.1 S’informer sur les activités langagieres en classe des disciplines
scolaires

Au-dela des échanges nécessaires entre enseignants dans le cadre de discussions
informelles, on sappuiera sur un examen, le plus large possible, de toutes les sources
dinformation permettant détablir un profil de besoins des eleves dans le cadre d'un
apprentissage dune discipline autre a enseigner en L2 (ou dans toute autre LVE) (cf.
tableau ci-dessous).

- La discipline scolaire dans sa dimension langagiére : sans rentrer dans le detail
des compétences langagieres sollicitées par lapprentissage d'une discipline donnée,
on peut, en croisant en ligne les grandes categories du CECRL avec celles, en colonne,
des disciplines, etablir tout a la fois le profil langagier propre a une discipline et définir,
transversalement, les formes de compétence les plus regulierement sollicitées. Est-
ce que cest « écouter et comprendre », « écrire » ou « échanger » ou bien encore
« passer dune langue a lautre » ? On pourra ainsi mieux appréehender la part du lan-
gage verbal dans une discipline donnee et son articulation par rapport aux langages
scientifiques a proprement parler (langages numeriques, mathématiques, schéema-
tiques, statistiques, etc.).
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N - , , e Aspects
Biologie | Histoire et Physique | Technologie | Savoir-faire transversaux

géographie des disciplines

Parler en
continu

Echanger

Ecouter et
comprendre

Lire

Ecrire

Profil
langagier
propre a
chaque
discipline

Geérard Vigner

6.3.2 Profils de discipline et compétences langagieres

- Le texte des programmes de la discipline scolaire : le texte des programmes est
libellé dans la langue de scolarisation des éléves, mais le professeur de la discipline va
signaler les points quil compte traiter plus particulierement en L2.

- Les manuels en usage : lexamen des manuels en usage en langue nationale per-
met déja de situer les démarches privilégiées dans les classes de discipline scolaire
(approches expositives, approches par résolution de problemes, etc). Lexamen en
regard de manuels en L2, sur le niveau correspondant, permettra de situer des de-
marches paralleles ou autres, dexplorer le vocabulaire correspondant, de sinterroger
sur le mode dorganisation des chapitres.

- Le plan de travail du professeur : les programmes sont une chose, lusage quen
font les professeurs en est une autre. La progression et le choix préférentiel de cer-
tains contenus ou chapitres permettent de définir plus aisément certaines priorités
dapprentissage en matiere linguistique.

- Les cahiers/classeurs des éléves : la gestion des traces écrites, dans une alter-
nance possible entre langue de scolarisation et L2, rend compte a la fois des besoins
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et des difficultés possibles des éleves, plus particulierement en orthographe, mais
aussi dans lagencement syntaxique des phrases, dans lordre des mots par exemple.
On siinterrogera sur les conditions de prise en charge de ces traces, textes recopiées ou
simple prise de notes par les eleves. On examinera la nature de ces traces : plan de la
lecon, réesume, etc.

- Des enregistrements vidéo d'un cours : le visionnement denregistrements vidéo
permet dexaminer lorganisation de léchange entre professeur et éleves (cours dia-
logué, prise de parole des eleves, gestion des tours de parole, reformulations diverses,
recherche d'une intelligibilité partagee, etc.). Le plan dorganisation de la seance peut
aussi étre releve, en sinterrogeant sur la regularite de la démarche, selon quil sagit
d'une lecon ou de travaux pratiques.

- Visite de classe : complément de lactivité préecédente, la visite de classe permet
de saisir lensemble des formes déchange dans la classe, la gestion de loral et de
lécrit, la place de documents divers et de leur commentaire, les modes dintervention
du professeur — expose de données ou de savoirs, organisation du travail des eleves,
rappels a lordre divers). On pourra ainsi sintéresser plus particulierement aux formes
de linteraction entre professeur et éléves ou entre éléves, a la dimension énonciative
des échanges (implication/distanciation, modalisation, ruptures thématiques, digres-
sions, etc.).

- Les sources complémentaires : les eléeves peuvent sinformer a partir de sources
documentaires diverses (encyclopedies imprimees dans la bibliotheque de létablis-
sement, revues dinformation ou de vulgarisation scientifique, internet, etc.), ceci, pour
évaluer le degré de complexité des documents et les problématiques de lecture as-
sociees.

- Le point de vue du professeur de discipline : bien évidemment, un échange
construit avec le professeur de la discipline simpose, échange qui pourra sappuyer
sur les constats résultant des élements d'observation qui viennent détre énumerés. En
méme temps, le professeur de la discipline pourra faire état des besoins de ses eléeves
tels quiil les percoit et un examen conjoint du matériel dapprentissage se rapportant a
la LVE permettra de mettre en place des démarches partagees (5.2).

Gerard Vigner

6.3.3 S’informer sur les acquis en classe de discipline autre que
linguistique

La prise de connaissance des acquisitions dans la classe de discipline se réevéle in-
dispensable pour aller au-dela du stade du simple constat, mais sinscrire dans une
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visée opeérationnelle. La grille danalyse qui suit?®, sans que lon veuille en exploiter tous
les items, permet de mieux situer ces acquis. A une approche de type binaire : vrai ou
faux, juste ou erroné, exact ou inexact, acquis ou non acquis, on préferera une évalua-
tion qui distinguera (4.2.6) :

1) Ce qui semble/est acquis
2) Ce qui est en cours d'acquisition
3) Ce qui est/reste a acqueérir

Une telle distinction, plus fine, peut eventuellement déboucher, si on le souhaite, sur
la constitution de groupes de besoin dans la classe. Elle permet en outre dévaluer la
progression de léléve, sur une péeriode donnée. On peut ainsi mieux reperer les eléves
qui avancent plus lentement et entreprendre avec eux les ajustements nécessaires.

On rappelle encore quil ne sagit pas dévaluer une compeétence globale en L2 (étre
bon, moyen ou faible), selon les repartitions classiques, mais des compétences spe-
cifiques : interagir a loral, lire, écrire, etc., pour reprendre ici les catégories du CECRL,
ajustées aux besoins spécifiques dans une discipline donnée. A une approche globa-
liste de la L2, on oppose une approche par compétence. De la sorte, on pourra faire
progressivement émerger un profil propre a chaque éleve et créer dans la classe des
moments dactivités, par groupes spéecifiques, qui permettront aux meilleurs dappor-
ter leur appui a ceux qui sont en difficulté dans un domaine de compétence donneé.

Enfin, dans une logique dalternance des langues, on pourra, comme nous Yy invite
Jean Duverger, croiser délibéerément les deux langues dans les dispositifs d'évaluation.
Par exemple, faire lire un texte dans une langue et demander un résume dans lautre
langue, ou bien poser des questions dans une langue et demander la réponse dans
lautre langue, etc. De fagcon a ce que soit mieux mis en évidence le caractére bilingue
de cet enseignement (4.2.6).

35. Elle sinspire des deux sources suivantes : Cadre européen commun de référence pour les lan-
gues (2001) (www.coe.int/lang) et Socle commun de compétences et de connaissances (2015) : http://
eduscol.education.fr/cid86943/le-socle-commun.html
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Non-acquis

En cours dacquisition

Acquis

INTERACTION/ECHANGE ORAL

Répondre a une question par une phrase compléete

Poser/répondre & une question en QUI ? QUOI ? OU ? QUAND ?
COMMENT ? POURQUOI ? DANS QUEL BUT ?

Prendre part a un échange : adresse a lautre, respect des tours
de parole, prise en compte du propos dautrui, capacite a justifier
un point de vue, ouvrir/clore léchange

Exprimer un accord ou un desaccord

Sexprimer avec la plus grande clarté possible : schéma de
phrase, ordre des mots, precision du vocabulaire

Etre capable de restituer oralement les principaux points d'un
texte ou dun ensemble documentaire

Respecter les schemas de base de la prosodie (intonation, debit,
accentuation), prononcer correctement les sons de la langue

S'EXPRIMER A LORAL EN CONTINU

Décrire, raconter, expliquer

Présenter un projet, un résultat de recherche ou
dexpérimentation, une conclusion

Justifier un résultat, une démarche, un raisonnement

Restituer les principaux eléments du cours précedent

Adapter son propos aux capacités de comprehension de son
auditoire

Etre capable de reformuler, de se corriger, de préciser

Organiser son propos en annongant le plan, en organisant des
transitions

Lire de facon intelligible un texte a haute voix

Savoir ajuster son intonation, son débit a lavancée dans le propos
ou dans lexpose

LIRE

Comprendre des textes scolaires (énonces de problemes,
dexercices, resumes de lecon, questionnaires se rapportant a un
texte ou un document)
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Non-acquis

En cours dacquisition

Acquis

Lire le plan d'une lecon (titres, sous-titres), le sommaire d'un
manuel

Lire un texte documentaire et y trouver une ou plusieurs
informations

Repérer dans un texte, un document, linformation pertinente

Effectuer une recherche dans différents documents, dans
différentes sources

Distinguer un texte portant sur des informations quotidiennes,
ordinaires, d'un texte a orientation scientifique

Elucider le sens d'un mot nouveau (inconnu) a partir des éléments
de contexte

Avancer dans la lecture du texte en retrouvant les elements de
reprise (pronoms personnels, synonymes, etc.)

Savoir se servir dindicateurs divers (titres, sous-titres, éléments
dillustration, encadrés, police des caracteres, etc.) pour faciliter la
compréhension du texte

Résumer a loral ou par écrit lidée principale d'un texte

ECOUTER

Comprendre une annonce ou une instruction formulée dans une
langue simple, convenablement articulée

Comprendre les points essentiels dun message oral

Suivre le déroulement dun exposé court présenté dans une
langue suffisamment simple et clairement articulee

Suivre les points essentiels d'un échange oral, d'une discussion

Repeérer les balises orales d'un texte (vitesse du debit, pauses,
accentuation, intonation)

ECRIRE

Copier sans faute un texte court, un résumeé formulé dans une
langue simple

Répondre par écrit a une question sous la forme dune phrase
complete

Ecrire lisiblement et correctement un texte sous la dictée

89




CHAPITRE 6

En cours dacquisition

Non-acquis
Acquis

Rédiger un texte bref et cohérent

Prendre quelques notes sous forme déléments de phrase ou de
phrases complétes

Rediger et ordonner les etapes dune demarche, dun
raisonnement, dune démonstration

Rediger le resumé d'un texte long ou réesumer un ensemble de
données figurant dans difféerents documents

Rédiger le resume de la legon

Relire, se corriger avec ou sans le recours a des outils de
reférence (dictionnaires, tableaux de conjugaison, etc.)

Reprendre les elements d'un brouillon ou de notes diverses en
un texte continu

Gérard Vigner

6.3.4 Vers une mise en convergence des compétences

Ce tableau, sil est convenablement rempli, et sans vouloir rechercher lexhaustivite,
permet de situer les performances des éleves et dengager des activités qui pourront
trouver leur place dans la classe de L2 (ou de toute autre LVE). Sachant que ces activi-
tes ne viseront pas a rompre lunite et la coherence du cours de L2, mais a certains mo-
ments dopérer des focalisations sur des domaines de compétence que l€leve pourra
reprendre dans la classe des autres disciplines. Quelques pistes de travail :

- constituer des groupes de besoin (voir supra) qui, en fonction du profil de la
discipline (voir supra) et selon les bilans entrepris, permet (pour un temps limite) de
travailler sur une compétence telle que : « prendre quelques notes sous forme déle-
ments de phrases ou de phrases compléetes », ou encore « étre capable de restituer
oralement les principaux points d'un texte ou dun ensemble documentaire »
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- de facon plus générale, au niveau de la classe entiere, privilégier certaines com-
peétences telles quelles sont déefinies par le CECRL (interagir a loral, sexprimer a loral
en continu, lire, écouter, ecrire, passer dune langue a lautre) en fonction du profil de
la discipline enseignee en L2. Privilégier ne signifie pas « travailler exclusivement >,
mais, dans la progression du cours de francais, etablir des priorités.

- on pourra ainsi sélectionner les formes dactivités qui peuvent préparer au pas-
sage d'une compétence associee a la communication sociale et culturelle a celle
qui permet aux eleves de suivre un enseignement dans une discipline dite non lin-
guistique (sciences economiques, biologie, histoire, etc.) dispense partiellement ou
totalement en L2. On établira avec les éleves un tableau comparatif des situations
déechange et des compétences langagieres associees de telle sorte que lon puisse,
au fur et a mesure de lavancée dans les apprentissages, tout au long de lannée sco-
laire, se situer comparativement dans les deux grands repertoires de compétences,
mais en méme temps de slinterroger sur leurs caractéristiques communes :

CONSTRUCTION DES CONNAISSANCES

COMMUNICATION SOCIALE )
Aspects langagiers

L'echange oral (prendre part a une Lechange pédagogique (interactions entre

conversation) professeur et eleves, entre eleves)
Ecouter le cours, le débat en classe,

Ecouter les réeponses et les argumentations des
camarades..

Prendre la parole (sexprimer Prendre la parole (exposeé) et aussi poser

oralement en continu ou en des questions, demander des explications,

interaction) fournir une réponse

Lire (comprendre un texte/

. Lire des textes a orientation scientifique
document écrit)

Ecrire des textes scolaires (compte rendu,
Ecrire rédaction, résolution d'un probléme de
mathématique, resume, prise de notes..)

Geérard Vigner



Chapitre 7
Conséquences pour la formation
des enseignants de L2

7.1 Volet linguistique

La richesse de limagination et de la creativité des locuteurs bilingues est souvent
souligneée dans de multiples ouvrages. La question que se pose souvent lenseignant
de L2 porte autour du sens : que veut dire léleve bilingue, méme sil na pas tous les
moyens lexicaux pour le faire ? Comment est-ce que l€leve bilingue construit du sens
— ou un sens — avec des mots ? Ces questions définissent de nouvelles formes de
comportement chez lenseignant. En effet, lenseignant de L2 sait que le sens d'un mot
doit inclure lusage que lon fait de ce mot, ainsi que linfluence réciproque que les in-
terlocuteurs exercent sur leurs paroles respectives dans linteraction. Au lieu donc de
concevoir le dialogue en classe comme un discours produit successivement et alterna-
tivement par L1 et L2, Cest le discours échangé dans sa totalité que lon doit considérer
comme construit en commun par les différents interactants, a la suite a de multiples
negociations sur lénonce : sa forme, sa structuration, son contenu, les « identités »
ou encore les places des locuteurs.. Car enseigner une langue nest pas seulement
transmettre des connaissances en grammaire, en lexique, en phonétique ou méme
sefforcer de développer une compétence orale en L2, cest aussi communiquer avec
des éleves, comprendre des manieres de penser, de dire, dinteragir, dargumenter,
de sapproprier des rituels de politesse.. Autant delements pour lesquels lenseignant
devrait désormais étre arme d'une formation linguistique solide pour les comprendre.
Mais la formation étant un tout, il est illusoire de penser quon peut la décomposer en
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« parametres », Ceest pourquoi hous portons ici notre attention a quelques caracteéris-
tigues nous paraissant essentielles.

Tout enseignant a des représentations quant a la maniere de conduire une classe.
On attache de limportance autant a la langue gua la maniere dont les eleves parti-
cipent. Ce sont donc souvent des strategies collaboratives et des moyens lexicaux que
lon cherche a dégager dans le discours de lenseignant de L2. Ce sont aussi les ma-
nieres de donner la parole, de faire parler, daider a parler, cest-a-dire le systeme de
réegulation de la parole et la place de linteraction, le systeme dadresse (vouvoiement/
tutoiement), les types de discours didactiques (enseignement magistral, travail par
petits groupes..) qui font désormais lobjet de formation linguistique de lenseignant.
Lenseignant est aussi sensibilise a la forme dialoguée de la transmission des savoirs
qui se construit collectivement, mettant en ceuvre un systeme dalternance de la pa-
role en classe. Par ailleurs, lenseignant de L2 sait varier ses activites didactiques et
leurs formes dorganisation, selon les contextes (dictée, exercice, simulation..). Enfin,
lenseignant de L2 est forme pour travailler avec des textes littéraires, mais aussi avec
des textes de manuels que lon utilise dans un contexte donne, des dictionnaires, des
grammaires pédagogiques ou des grammaires de réference qui font autorité pendant
une certaine période (pensons, par exemple, au role jouée par le Bescherelle).

Dans cette perspective, la linguistique interactionnelle sinteresse en priorité au
« systéeme de parole », car cest une donnée immeédiate, qui donne des indications
importantes sur le type dinteractions observeé en classe. La classe de L2 en particulier
donne lieu a une organisation interactionnelle spéecifique et il faut souligner que, se-
lon les contextes educatifs, les prises de parole ne se font pas de la méme maniere.
Sagissant dune classe L2, lenseignant, médiateur du processus dapprentissage, sait
que les modes de transmission du savoir sont a rapprocher de la culture éducative
des éléeves, qui varie avec le temps et le contexte. Ses actions sont aussi déterminees
par les experiences anterieures, les reactions deleves ou les obligations liees au pro-
gramme. Si la formation linguistique de lenseignant L2 est décrite, par commodite,
comme un stock de savoirs et savoir-faire langagiers que possederait un enseignant, il
nous est difficile de dessiner ses contours. Lenseignant lui-méme sait sur quelles res-
sources il sappuie pour faire face aux obligations de son métier.

Sofia Stratilaki-Klein
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7.2 Volet coopératif

Les modules precedents mettent laccent sur la nécessité de rendre les profils den-
seignants intervenants dans les dispositifs bilingues plus adaptables, diversifies, spée-
cialises et complementaires. Il savere par ailleurs peu pertinent de penser au travail
des enseignants de DNL et des enseignants de L2 de maniere distincte et separee. Si,
tel quiil a été souligné dans les modules preceédents, lenseignement bilingue signifie
un travailintégré entre les enseignements linguistiques et les enseignements (dits) non
linguistiques, cela demande un travail collaboratif et regulier entre les enseignants de
L2 et de DNL. Pour ce qui concerne notamment les enseignants de langues, il est clair
que, mis a part des compeétences linguistiques et méthodologiques propres a la ma-
tiere, la formation (initiale et/ou continue) doit fournir des compétences en didactique
bilingue, une réflexion sur la didactique integrée des langues et des langues/DNL
ainsi que, plus largement, la capacite a coordonner les apprentissages linguistiques et
disciplinaires.

Actuellement, lun des problemes majeurs lieés a la mise en place dune véritable
education bi-/plurilingue est le manque d'une formation initiale ad hoc pour les en-
seignants qui se destinent a ce type denseignement. Dune maniére générale, les en-
seignants des sections bilingues (de L2 et de DNL) suivent/ont suivi une formation
continue. Celle-ci prend majoritairement la forme de stages linguistiques et/ou disci-
plinaires (ou les deux a la fois) dans le pays ou la langue étrangere est parlée (pour le
francais, par exemple, les sessions de stages organisees par lancien CIEP de Sévres,
maintenant France Education International [FEI], les universités BELC, ou encore par le
Cavilam de Vichy qui regroupent les enseignants de DNL et de L2).

La solution au manque dune formation initiale « bivalente » (L2 + DNL) pourrait
evidemment étre le déeveloppement des échanges entre pays, echanges favorisant
la mobilité des enseignants natifs spécialistes dans une DNL, qui pourraient ainsi se
charger a la fois de laspect disciplinaire et linguistique de la matiere enseignée. Ce-
pendant, cette solution semble étre encore couteuse et rare. Rappelons que, dans
certains pays europeens, les enseignants ont une double formation (DNL et L2), mais
cela ne veut pas dire quils soient sufisamment formes a un enseignement intégre.
Nous sommes ainsi encore loin de la mise en place de profils intégres, ce qui montre
une fois de plus le décalage existant entre la demande du « terrain » et loffre de for-
mation initiale, surtout universitaire.

Quelques propositions peuvent étre néanmoins avancees afin de promouvoir un
travail collaboratif et coordonné entre les enseignants de L2 et de DNL en attendant
la mise en place graduelle d'une formation initiale davantage intégréee. Lune des pro-
positions envisageables pour mettre en place une forme dintégration L2/DNL est de
prevoir un enseignement en « tandem » (enseignants de langue 2 plus enseignants
de la DNL). Le « tandem » est sans aucun doute un dispositif intéressant en ce sens
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que chaque enseignant — expert dans sa discipline (DNL ou L2) — intervient selon les
objectifs/programme vises, mais aussi selon les besoins immediats du cours. Il sagit
cependant d'un dispositif tres colteux : cela signifie concretement mobiliser en méme
temps deux enseignants dans un méme cours.

Une autre solution serait celle adoptée dans certains dispositifs bilingues, par
exemple en Espagne, dans lesquels lenseignant de la DNL est parfois « épaulé » par
un assistant de langue natif, généralement un étudiant qui fait son stage de Master a
létranger et qui possede, a la base, une formation dans lenseignement de la L2, clest-
a-dire la langue dans laquelle une partie des DNL sont enseignées. Cest lui qui se
charge du coté linguistique de la discipline en cas de problemes pendant les cours de
DNL. Ce travail complémentaire peut apparaitre de prime abord souhaitable, car il per-
met de rassurer a la fois lenseignant de la DNL, non spécialiste en LE, face a son « in-
securite linguistique » et en retour les etudiants qui auront toujours un « expert » de
la L2 sous la main. Le point faible de ce « format » consiste dans le fait que lassistant
a, dans la plupart des cas, une formation genéraliste donc inadaptée a ce type den-
seignement et que, puisque les contrats ont géenéeralement une duree d'un an (tout au
moins dans le systéme frangais), il N'y a aucune continuité dans la collaboration entre
lenseignant de DNL et lassistant de L2. De fait, cette solution ne favorise pas un veéri-
table travail collaboratif entre les enseignants travaillant dans le méme établissement
ni, par consequent, la mise en place de projets interdisciplinaires sur le moyen-long
terme.

Pour le moment, la solution la plus appropriée et la moins couteuse nous semble
étre celle dun travail collaboratif et regulier entre les enseignants de DNL et les en-
seignants de L2. Ce travail demande en amont une majeure souplesse, surtout de la
part de lenseignant de L2, qui, de par son intervention en amont, prépare le terrain a
lenseignant de DNL. Cela ne veut aucunement dire que lenseignement de la langue 2
se fera en fonction de la DNL, mais que les contenus de la L2, en termes de progres-
sion et de niveau linguistique des éleves, seront egalement travailles en lien avec les
eventuelles difficultés/besoins linguistiques de la DNL. Un premier pas serait alors de
penser la progression du cours de L2 conjointement a la progression de la DNL.

Plus concretement, les elements textuels (types de textes, genres de textes, etc.) ne-
cessaires a la comprehension/transmission de la DNL peuvent étre decrits en termes
dobjectifs linguistiques, grammaticaux, discursifs et pragmatiques par lenseignant de
L2, et ce en fonction du niveau linguistique global des éléves, de leurs prérequis et
de la progression du cours (programme). Le cours de L2 devrait ainsi se construire
conjointement avec lenseignant de DNL et le manuel de DNL. Lenseignant de L2, une
fois repéeres les elements linguistiques necessaires pour « entrer » dans la DNL sans
difficulté, les travaillera a partir du manuel de langue quiil utilise dans son cours. Peut-
étre que les points de langue dégages se trouvent etalés dans plusieurs unitées du
manuel. Cest la que lenseignant de L2 devra se montrer plus souple : parmi les ele-
ments dégages dans les pages de DNL, il fera un tri en fonction de la progression de
son cours.
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Peut-étre aussi quun élement linguistique récurrent dans les pages de DNL a un
moment donne, et donc central, est traité plus loin dans le manuel de FLE. Cest la
quon parle de souplesse. Tout en gardant la progression de cours en fonction du ni-
veau du public et du programme, il se peut quun element soit traité avant, a cause
des besoins effectifs des éleves. Encore une fois, cette souplesse trouve son explica-
tion dans le fait que, en classe bilingue, la langue sert a faire quelque chose, quelle
est immediatement fonctionnelle. Dans lidée d'un travail coordonné, ce nest pas la
progression du manuel de langue qui décide de la progression a suivre, ce sont avant
tout les besoins immeédiats du public qui interviennent dans la progression de cours.
Insistons sur le fait que chaque enseignant garde son péerimetre daction : lenseignant
de L2 reste enseignant de L2 et lenseignant de DNL reste enseignant de DNL.

Le travail collaboratif permet déviter les redondances et de miser davantage sur les
transferts de connaissances et de compétences linguistiques et disciplinaires favori-
sant par la une transversalité linguistique et cognitive. Ainsi envisage, ce travail favorise
egalement la mise en place d'un co-apprentissage (dans le travail conjoint, lenseignant
de DNL améliorera sa compétence en L2 et lenseignant de L2 sera confronté a la DNL
et aux difficultés linguistiques de cette derniére) et dun co-enseignement (travail en
tandem entre lenseignant de la DNL et lenseignant de langue concernant la prépa-
ration du cours ainsi que lévaluation — linguistique et disciplinaire — des eleves) dans
lequel chacun bénéficie/apporte des compétences specifiques a lautre. De méme,
du point de vue formatif, sengager de maniére réfléchie dans un travail collaboratif
peut modifier les représentations et les pratiques enseignantes et permettre, en re-
tour, la réalisation dune « pedagogie de projet bilingue ». Cest a ce propos que lon
peut parler de « cohérence horizontale »3° (Hutterli, dir,, 2012), en entendant par la une
coordination des apprentissages qui « transcende les frontiéres disciplinaires » (Hut-
terli, dir., p. 124) entre disciplines linguistiques et disciplines (dites) non linguistiques.
Coordonner de maniére programmee (en italien : programmazione) mene finalement
a une evolution dans la maniere de construire les cours et dans le regard porte aux
enseignements dans une perspective decloisonnee.

La pedagogie integrée permet enfin la mise en place dune économie sur les plans
didactique (collaboration entre enseignants de langues et des DNL), cognitif (mise en
place de « stratégies de transfert » ; évitement de la redondance) et, enfin, de lévalua-
tion (évaluation conjointe L2 + DNL).

Mariella Causa

36. Nous reprenons ici, en les adaptant au contexte de leducation bi-/plurilingue, les propos for-
mulés dans Hutterli, dir,, Coordination de lenseignement des langues en Suisse. Etat des lieux - deve-
loppement - perspectives. EDK, CDIP, CDPE, CDEP. 2012.
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7.3 Quelques perspectives pour la formation continue
sur le terrain

Les réflexions suivantes peuvent valoir aussi bien pour les problématiques liees a
la langue des disciplines dans des contextes ou une seule langue de scolarisation est
enseignée que dans les contextes caracterises par des enseignements bilingues. Bien
evidemment, ces derniers portent en eux plus de complexité et dopportunites pour
lenseignement disciplinaire (cf., pour le cas du Val d'Aoste, Cavalli 2005) du fait que les
langues des disciplines sont au nombre de deux (voire plus, dans le cas de répertoires
plurilingues).

Dans létat actuel de la formation des enseignants, les cas heureux de formation
initiale dispensée par Luniversité aux enseignants de discipline ou de double maitrise
(en langue et discipline) ou les dimensions langagieres seraient explicitement prises
en compte, analysees et enseignees sont tres rares encore. En effet, ces dernieres ne
sont assumeées et didactisees, quand elles le sont, que sur le terrain et par une coopé-
ration entre enseignants de langues et de disciplines autres, cest-a-dire dans le cadre
d'un travail interdisciplinaire jouant en quelque sorte sur la complémentarité des com-
petences spéecifiques des deux types denseignants.

Cest une banalite de dire que les dimensions langagieres sont centrales aussi bien
dans lenseignement des langues que dans celui des disciplines. Les finalites de leur
enseignement sont, par ailleurs, identiques : lapprentissage de la discipline en ques-
tion, notamment les langues dans le premier cas, les connaissances disciplinaires dans
le second. Mais alors que, dans lenseignement des langues, cest lapprentissage de
la langue que la langue vise, dans lenseignement des disciplines, cette méme langue
est mise au service de la construction des connaissances disciplinaires. Finalites iden-
tiques, mais objets de ces finalités difféerents. Cela peut paraitre anodin, mais cest cen-
tral pour les retombées didactiques de notre réflexion.

Dun coté, lenseignant de discipline ne doit donc pas se transformer en un enseignant
de langue, mais, en tant quenseignant de discipline, il a le devoir denseigner — de fa-
con consubstantielle — sa discipline ET la langue par laquelle cette derniere construit
les connaissances (et cela varie de discipline a discipline et, dans le cas bilingue, aussi
de langue a langue, de culture a culture). Lenseignant de discipline devrait avoir éga-
lement la possibilite détre formeé a un enseignement intégre de sa discipline et de la
langue de cette derniere.

Dun autre coté, lenseignant de langue fournit une base « générique/générale »
sur laquelle lenseignant de discipline pourrait construire, en ladaptant fortement aux
besoins disciplinaires, un enseignement/apprentissage de la langue de la discipline.
Cette base « generique/generale » pourrait comprendre, par exemple :

- un modele commun (aux langues — toutes — et aux disciplines) de description
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de la langue (pour ce qui concerne les genres, les fonctions, la syntaxe, la gram-
maire, lorthographe, etc., la hiérarchie ici établie nétant pas fortuite),

- des stratégies pour lacquisition des activités langagiéres (réception, interaction,
production, médiation, etc.),

- mieux encore, une méthodologie globale qui, partant dune analyse des genres
(en reception donc), méenerait a une production des genres scolaires requis selon
une progression bien congue (cf. par exemple le Learning Pathways Model [LPM] de
lécole de Sydney).

Lenseignant de langue appliquera cette base dans les genres (oraux et ecrits) de sa
discipline (poeme, conte, récit, compte rendu, commentaire de texte, etc.), comme il
sait le faire.

Les enseignants de chaque discipline devraient lappliquer dans les genres (oraux et
ecrits) de la leur qui varient dune discipline a lautre et selon les langues et les cultures,
ce qui représente a lheure actuelle un grand défi.

Cest alors quen termes de formation continue et sur le terrain, une coopération
étroite entre les enseignants de langues et les enseignants de disciplines doit se
mettre en place. La langue de la discipline sactualise de fagon extrémement variee
dans la classe selon le parcours denseignement/apprentissage et les moments d'un
cours. On peut y trouver :

- le langage ordinaire utilisé pour les taches quotidiennes, les routines de la vie
de classe, les moments informels, mais tout aussi fondamental pour [€licitation des
experiences et connaissances déja construites spontanément par les éléves (ceux
que Vygotsky appelle « concepts quotidiens ») ;

- linteraction linguistique et discursive pour construire progressivement les
concepts scientifiques, dapproximation en approximation : du haut vers le bas en
lecture des textes ; du bas vers le haut en expression ; dimension discursive qui de-
meure centrale dans la co-construction collective des connaissances disciplinaires ;

- dans cette interaction, létayage cognitif et linguistique par lintroduction gra-
duelle — de la part de lenseignant — du lexique, des structures linguistiques ainsi
que des expressions typiques de chaque discipline a travers des reformulations, ce
qui facilite le passage du langage ordinaire et spontané au langage scientifique et
controle ;

- le travail systematique en réception et en production sur les genres et types de
textes et de discours scolaires et acadéemiques ;

- aboutissement final : appropriation de la part de lapprenant — en méme temps —
des concepts, des modes de pensée et de la langue propres a chaque discipline.

Ce sont des situations tres variees ou la langue de la discipline « sincarne » tres
differemment (langue ordinaire > langue « didactique » [de la part de lenseignant] >
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langue academique¥ > langue scientifique).

Alheure actuelle, en labsence — dans la plupart des contextes — d'une formation ini-
tiale qui prenne en compte tous ces aspects, seuls des dispositifs de recherche-form-ac-
tion sont a méme de permettre dapprofondir de facon scientifique et academique ce
en quoi consistent concrétement les compétences discursives et textuelles dont les
enseignants ont besoin pour traiter les dimensions linguistiques des disciplines avec
leurs éleves. Ce travail est urgent et prioritaire, que ce soit en langue de scolarisation
tout simplement ou dans lenseignement bilingue.

Reprenons, encore une fois, lexemple des compétences dordre méta. Centrales
dans lacquisition des langues, elles représentent, notamment quand elles touchent
la conceptualisation, un domaine spéecifique du professionnel de la langue : cest lui
qui doit donner les bases pour ce genre dactivités et qui va plus ou moins loin dans
ce genre de réflexions avec ses eléves, selon les cultures éducatives et en vue d'une
solide education linguistique. Certes, ces competences sont également indispen-
sables dans la prise en compte des dimensions linguistiques des disciplines, mais,
dans ce cas, il sagit dappliquer la base fournie par le professionnel des langues en
ladaptant au contexte de chaque discipline en visant une meilleure acquisition des
connaissances disciplinaires : il sagira alors plutoét de reflexion métalinguistique. Les
competences « transversales » meta des enseignants de disciplines devraient ainsi
sappuyer sur les compétences dans le domaine « méta » des enseignants de langues
et se développer a partir delles. Par ailleurs, on trouve pour chaque discipline des spé-
cificités linguistiques quactuellement ni lenseignant de langue (que ce soit en langue
de scolarisation ou en enseignement bilingue) ni lenseignant de discipline ne sont a
méme daborder seuls : cest dans la coopération étroite et dans la mise en commun
des diverses expertises a lintérieur d'un cadre de recherche-form-action quiil est pos-
sible de trouver ensemble des solutions.

Dautres domaines devraient faire lobjet dune formation, en partie conjointe, en par-
tie différenciee, mais toujours interreliée entre enseignants de langues et enseignants
de disciplines:

- la variation linguistique et son traitement didactique et, dans ce domaine, le cas
particulier des eléves que lon classe normalement parmi les défavorises sociocultu-
rellement seulement parce quils possedent une variete de la langue de scolarisation
qui N'est pas legitime a lécole : ce sont les cas les plus difficiles a cerner et a traiter et
cela a fortement a voir avec légalite et léquité dans léducation (outre les questions
liees aux langues reégionales, minoritaires et de la migration qui ne sont absolument
pas a negliger, mais qui sont incomparablement plus souvent thématisees) ;

- les genres scolaires et académiques et leurs liens réciproques ;

37. Par langue academique on entend les « caractéristiques linguistiques exigées par les disci-
plines scolaires et [les] aspects de la maitrise de la langue évalués ou recherchés par lecole. »
(Beacco et coll. 2015 : 8).
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- la reformulation, centrale dans la construction des connaissances, surtout en ce
qui concerne le passage dune conceptualisation spontanee a une conceptualisa-
tion plus systématique et scientifique ;

- lalternance codique mise a profit pour ses effets cognitifs.

Meéthodologiquement, la formation devrait également sintéresser aux modalites les
plus efficaces a mettre en ceuvre en vue de la coopération entre les enseignants de
langues et les enseignants des disciplines.

Marisa Cavalli



Postface

Une petite décennie apres la premiere publication de notre premiere « publication »
(Le professeur de « Discipline Non Linguistique ». Statut, fonctions, pratiques pedago-
giques) qui envisageait la specificité fonctionnelle de la partie « matiere scolaire », cette
nouvelle publication vient a point nomme, et ce pour plusieurs raisons. La premiére est
quelle met en boucle dynamique les deux parties concomitantes du bindbme unique
constitue par le mode denseignement spéecifique quest la Discipline Dite Non Linguis-
tique (DANL) : le travail du professeur de L2 est envisage dans ce cadre, a parité avec
celui du professeur de matiére scolaire dans la premiere publication, et cest cela qui
va étre specifiqguement eclairé. La seconde est quelle rend évidente la complémenta-
rite, pour mieux dire, la fusion des deux apports distingués dans les faits par la realite
de deux personnes travaillant lobjet didactique nommeé DdNL. La troisieme est quelle
valide ce qui avait été annonce dans la premiere publication : lacronyme national fran-
cais de DNL était en soi la mise en visibilite quily a une difficulté a batir institutionnelle-
ment dans les curricula ce qui, depuis lors, est devenu une réalité plus affirmeée, mieux
questionnée et mieux outillée. La discipline « en DNL » nest évidemment pas « Non
Linguistique ». Certains esprits espiegles avaient en son temps propose de la nommer
« Discipline Notoirement Linguistique », « Discipline dite Non Linguistique », et cest
cette derniére proposition (référencée depuis 2009 dans les travaux de 'ADEB) qui
sest affirmée dans les programmes nationaux francais qui suivirent la Loi d'Orientation
de 2013. Observons, encore et toujours, que dautres systemes nationaux ou linguis-
tiques utilisent des acronymes plus explicites. Langlais CLIL (Content and Language
Integrated Learning), lespagnol AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas
Extranjeras), le francophone EMILE (Enseignement d'une Matiére par lIntégration dune
Langue Etrangere), litalien AIDEL (Apprendimento Integrato di Disciplina E Lingua) in-
serent au coeur du dispositif le procede de lintégration. Cest bien en langue que lon
apprend. On apprend les langues parce que lon apprend en langues. Les langues sont
bien le lieu des apprentissages.

101



POSTFACE

Nous avons donc glissé de la conception d'un enseignement ou lon pose fronta-
lement d'un coté la nouvelle « langue de communication » a apprendre (et utiliser),
et de lautre un contenu disciplinaire (anciennement appris dans lunique langue de
scolarisation) — cette frontalité étant marquée dans ce dispositif additif par le N cen-
tral — a la dynamique dune compétence unique, celle qui finalement se révele étre
un « enseignement bilingue ». La premiere publication traitait tout autant, on sen sou-
vient, du bilinguisme. Deux principes introducteurs, et fondamentaux, y posaient que
« lenseignement bilingue » :

- « doit profiter aux disciplines non linguistiques concernées. » (principe 1) ;
- « doit étre bénéfique pour les deux langues concernees. » (principe 3).

Le principe intermédiaire mettait quant a lui laccent sur « limportance particuliere
de lécrit dans la construction des connaissances disciplinaires ». Un ecrit collectif qui
stabilise ce que lon peut savoir du contenu envisage a un moment donne de lappren-
tissage scolaire ; un écrit qui modélise la forme linguistique des langues dapprentis-
sage.

Le bilinguisme pourrait se définir ainsi : la triple intégration de deux langues de sco-
larisation dans des processus dapprentissage disciplinaires donnés. Cest-a-dire, la
triangulation entre

a) au moins deux langues (les deux langues que pose explicitement le cadre institu-
tionnel, et les langues en place, a quelque niveau que ce soit, dans les registres parti-
culiers ou collectifs des apprenants et des contextes dapprentissage) et b) un contenu
(ou plusieurs dans le cadre dun bilinguisme plus developpe institutionnellement). Il
nest pas suffisant de poser ainsi la définition. Reste a didactiser cette triangulation,
puisque les institutions scolaires, dans des contextes divers, commencent a en de-
multiplier les dispositifs, intégrant a leur tour aux curricula ce qui jusque-la nétait que
si peu possible et pensé. Ce dispositif de triangulation permet un apprentissage plus
dynamique, car moins frontal. Il permet en outre de demultiplier ce que nous ne sa-
vions peut-étre pas expliciter, en milieu scolaire : ce que sont les valeurs des langues.

La langue est un vecteur de communication. Mais son role heuristique lui permet
bientoét détre lieu de la conceptualisation. Sans cette dimension-la, les objets, les sa-
voirs, les contenus programmatiques, les concepts envisagés ne seraient peut-étre
que bribes formelles a accepter et memoriser telles quelles. Le travail en diverses
langues, sil est didactise, permet déclairer sous des aspects renouveles les objets du
savoir des matieres scolaires, car chacune découpe et abstrait diversement le réel,
les représentations du reel, les concepts. La convocation active de ces langues dans
les contextes dapprentissages disciplinaires révele les plis culturels de ces facons de
decouper, de dire le monde et ses representations. Cest parce que les langues sont
tressées quelles peuvent se questionner, séclairer les unes les autres sur la question
du code de leur agencement interne speécifique — en partie commun, en partie sin-
gulier en fonction des langues en jeu. Cest ainsi que les langues se grammaticalisent :
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par la construction personnelle quen font les apprenants, a partir de la modélisation
que construit la dynamique collective de lapprentissage des savoirs dans les deux
langues de scolarisation, comme a partir des résonances plus vastes dues a lapport
— enfin rendu possible et parfois nécessaire — de la convocation de leurs propres
registres langagiers. Les langues deviennent le lieu de lexplicitation par les appre-
nants de ce qui sert a dire ; les langues interrogent le lieu ou est dit ce quiil faut savoir.
Cest ainsi, enfin, quelles peuvent outiller et conscientiser ce que lon homme « com-
pétence metalinguistique », et au-dela encore, faire saisir la valeur unique du langage
humain, lequel n'existe que par la pluralité et la variabilité des expériences humaines
que represente, a dignite egale, chacune des langues — quelle soit de scolarisation
ou du registre particulier de chaque éléve. Cette seconde publication se met donc
positivement en écho de la premiere. Elle peut aussi aller plus loin, et plus finement
encore, plus profondément, dans le métier et les postures, les enjeux et les gestes
professionnels qui sont ceux des professeurs engages dans des dispositifs bilingues
(au sens large et dans tous les contextes educatifs : de la DANL a un bilinguisme plus
développeé comme celui des établissements francais dans le monde, ou celui, pari-
taire, qui existe en France entre francais et langues de France). Tout professeur est
professeur de langue, de quelque maniere que ce soit, et au-dela des spécificités
évidentes et fondamentales du.. professeur de langue ! Si les éléments « théoriques »
et didactiques de lenseignement bilingue sont largement définis et explicités (on trou-
vera de nombreuses occurrences des notions dintégration, de convergence..), les ele-
ments illustratifs, pedagogiques, daide a la mise en place ou a létayage de pratiques
professionnelles bilingues sont aussi trés largement envisagés. Le maitre-mot, tres
souvent rencontré ici, sera celui de collaboration — entre acteurs, entre disciplines,
entre specificités didactiques disciplinaires.

Les publications de LADEB sont le fruit de collaborations entre enseignants-cher-
cheurs réputeés a un niveau international et travaux danalyse de pratiques, sur la longue
duree et dans des contextes divers. Ces publications ne sont pas des guides prescrip-
tifs, mais bien des « publications » : pas un « livre » définitif qui délivrerait un savoir
venu den haut ou non négociable, mais des élements de réflexion et de proposition
permettant aux professeurs, aux inspecteurs, aux acteurs des politiques linguistiques
et scolaires de prendre un peu de distance pour mieux decrire, expliquer, analyser.. et
revenir avec davantage de passion et de bonnes raisons dans lexcellence des dispo-
sitifs bilingues.

Merci aux auteur-rices ! Et avant tout, merci aux nombreux utilisateurs de nos publi-
cations.

Pierre Escude,
président de TADEB pour cette premiere édition, novembre 2019
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En quelques décennies, lapprentissage des langues a lécole a profondement evo-
lue, et il évoluera encore. De la question des compeéetences a acqueérir en langues,
vers la construction dune competence globale a apprendre et penser, avec et par les
langues ; faire de lapprentissage dune langue, le chemin daccés aux cultures, aux
autres langues parce que cest bien en langues que lon apprend. La nature des publics
accueillis, la diversité des appartenances linguistiques collectives et individuelles sont
toutes a considérer dans lobjectif plus global de construire des compétences plurilin-
gues.

La publication Le professeur de langue 2 dans lenseignement bilingue editée par
lADEB, sous la direction de Marisa Cavalli et Laurent Gajo, représente une mine peda-
gogique pour laction des enseignants de langues.

Quiils en soient sincerement remerciés. Les formateurs et les personnels denca-
drement comme tout professionnel de Education trouveront dans cette publication
les éclairages de la recherche pour mieux apprehender la realitée dune politique des
langues dans un etablissement. Nul doute que chacun saura ladapter a son contexte
dexercice et en tirer tout le bénéfice pour sa pratique, et donc pour ses éléves. Quels
quils soient, ou gquiils soient.

Michel Buy, adjoint au Directeur général
et chef du service de la pédagogie de la Mission laique francais
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