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Préambule de Laurent Gajo

Comme le dit Forlot (2015 : 76), le passage du fait linguistique au fait plurilingue
ne va pas de soi : « On fait de lallemand, de langlais, de litalien.. ». Les espaces
scolaires sont decoupes en disciplines auxquelles est consacre un temps donne,
animeé par un maitre — plus ou moins — spécialise, et alimenté par un manuel spée-
cifigue. Aucun espace nest dedie en propre au plurilinguisme ou méme au travail
plurilingue. Chaque espace-temps doit se concentrer en priorite sur une langue, et
les espaces-temps sont en nombre limité. Un tel cloisonnement concourt a la sur-
valorisation de la fonction utilitaire des langues, ce qui engendre les consequences
suivantes (in Gajo 2022 : 28) : occultation des langues moins diffusées, survalorisation
des pratiques communicationnelles, dissimulation des bénéfices de linterdisciplina-
rité, mise en sourdine du travail interlinguistique, absence de probléematisation des
liens entre diversite, pluraliteé et cohésion sociale.

Le présent ouvrage veut montrer que lécole peut — et doit — travailler autrement.
En promouvant une didactique intégree des langues (DIL), on arrive a enjamber les
espaces disciplinaires cloisonnés et, par un travail transversal, a enrichir en retour
chacun de ces espaces. La DIL permet une économie multiple, sur les plans cur-
riculaire, didactique et cognitif. Préesente déja a la fin du xix® siécle dans certaines
approches comparatives, elle doit beaucoup aux travaux pionniers d'Eddy Roulet
(voir, en particulier, Roulet 1980) dans les années 80. Depuis une vingtaine dannées,
elle se developpe en lien avec la didactique du plurilinguisme et les approches plu-
rielles.

Cet ouvrage fait le point sur la DIL. Il aborde la question non seulement sous
langle de lhistoire de la didactique des langues — et du plurilinguisme — et de
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ses epistemologies, mais aussi au niveau des pratiques de classe, des matériaux
didactiques et de la formation des enseignant-es. Lattention des lecteurs est captee
demblée par lexpose d'un certain nombre danecdotes puisées dans une diversité de
contextes socioeducatifs. La mise en forme de louvrage permet différentes lectures,
plus ou moins approfondies, en fonction du profil et des intéréts du lecteur.

Au fil de la lecture, on est amené a réflechir a limportance des stratégies dap-
prentissage a coté des ressources langagieres, a la pertinence des multiples de-
clinaisons de la compétence de mediation, a la vigilance linguistique si précieuse
pour aborder les apprentissages de la langue mais aussi en langue, a linterét de la
DIL pour la langue de scolarisation et, en particulier, la langue academique. Le le-
vier puissant que représente la DIL se heurte toutefois a des programmes frileux et
a des représentations sociales encore fortement modelées par le monolinguisme,
qui conduisent a travailler une langue a la fois. Accompagner le virage plurilingue
en éducation (Conteh & Meier 2014) demande une certaine perséverance et un plan
daction touchant en priorité la formation des enseignant-e's et la fabrication de ma-
tériel didactique, le tout soutenu par une recherche scientifique reguliére et alimen-
tée par une diversité de contextes.

L'Association pour le déeveloppement de lenseignement bi/plurilingue (ADEB) se
réjouit de la mise a disposition de cet ouvrage, qui aborde un point névralgique de la
didactique des langues et du développement futur des systémes eéducatifs. Sous la
plume de Michel Candelier, Pierre Escudé et Giuseppe Manno, il profite dexpertises
a la fois diverses et complémentaires, mais il puise aussi dans les contextes éduca-
tifs fort contrastés de la France et de la Suisse. Il fera a coup sur ceuvre utile et nous
en recommandons vivement la lecture et la diffusion.

Laurent Gajo
Président de 'TADEB



Pour la lecture de cet ouvrage

Ordre de lecture

Le corps de louvrage est composée de plusieurs parties (parties A a D) qui peuvent,
selon les préferences de chacun-e, étre lues dans un ordre difféerent :

On peut p. ex. commencer par consulter la partie Pratiques afin dexaminer dabord
des matériaux didactiques. La partie Enjeux offre un autre type dabord concret : elle
part de quelques anecdotes empruntées au quotidien de la classe et pose, dans la
foulée, quelques principes didactiques genéraux et quelques reperes historiques
qui montrent la pertinence de la Didactique intégrée des langues (DIL). La partie
Fondements procede de fagon plus systématique, en commencgant par une défi-
nition de la DIL, puis sa place au sein des orientations plurilingues, avant dexposer
les recherches qui la confortent, de développer plus largement ses principes et mo-
dalités dintervention et de tenter de clarifier ses liens avec dautres approches voi-
sines. Certain-e's lectrices et lecteurs, déja au fait de la DIL, préféreront peut-étre se
concentrer dabord sur la partie des Défis, quelles ou ils sintéressent aux difficultés
a convaincre de lutilité de la DIL, a la question de la formation des enseignante:s
a son usage ou quelles ou ils souhaitent simplement sinformer sur sa diffusion ac-
tuelle, avant de revenir peut-étre aux autres chapitres pour sassurer de bien la com-
prendre?,

2. On peut imaginer egalement partir de la foire aux questions sur la DIL que proposent Candelier et Manno
dans un article de la revue Les Langues Modernes, Candelier & Valentin, 2023. Cet article réesume quelques
points clés de la présente publication et renvoie systematiquement a ses diverses parties pour plus de
details.
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Aides a la lecture

Pour tenir compte de la diversité des publics et du temps quiils peuvent ou sou-
haitent consacrer a la consultation de cet ouvrage, nous proposons des passages en
caracteres de taille reduite, dont la lecture releve plus dun complément intéressant
— et utile pour certains besoins — et dont on peut faire léconomie sans nuire a la
comprehension de lensemble.

Dans le cours de louvrage, nous signalons a diverses reprises par un asterisque
les mots ou expressions qui sont traités dans un Glossaire situé a la fin de louvrage.
Si dautres termes résistent a la compréhension, on peut trouver dans [Index termi-
nologique, également en fin douvrage, un renvoi a lendroit ou ils sont explicités au
sein méme de la publication.

On trouvera dans la Bibliographie, en fin douvrage, les références précises des
auteur-e's cité-e's entre parenthéses dans le corps du texte.

Cliquez sur les éléments qui sont mis en forme ainsi pour accéder aux liens cor-
respondants.

Bonne lecture !

Les auteurs



A. Enjeux

Pierre Escudé

1. Choses entendues, vues et lues

1.1 College de l'académie de Montpellier

Une professeure despagnol LV2 se rend compte au bout dun trimestre quelle
a dans sa classe un groupe déleve issu de la filiere bilingue francais-occitan. Ces
eleves ont bénéficie depuis la maternelle — soit depuis 8 ans — d'un enseignement
de lensemble des matiéres scolaires dans les deux langues. Ayant acquis un solide
niveau B1 en occitan, ils ont une intuition et une comprehension fine de lensemble
des situations langagieres proposees en espagnol — le niveau vise est A. La pro-
fesseure a bien vu quune partie de sa classe avait des capacités plus fortes, qu'un
groupe déleves comprenait plus immediatement et osait parler sans probleme. Mais
elle nN'en comprenait pas la raison. Le conseil de classe de fin du premier trimestre,
de maniére incidente, la lui a apportée.

1.2 Ecole primaire de la région bordelaise

La maitresse enseigne selon les instructions officielles une langue étrangéere — lan-
glais — araison de deux seéances de 45 minutes par semaine. Au cours d'une séance,
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la maitresse se rend compte que lorsquelle parle anglais, une éleve marmonne a
voix basse. Cependant, le mouvement de ses levres ne correspond pas a la phono-
logie de la langue. « Leila, mais quest-ce que tu marmonnes ? — Maitresse, quand
tu parles en anglais, moi dans ma téte, je comprends en arabe. »

1.3 Au cours d'une visite d'un inspecteur pédagogique d’italien

le professeur ditalien d'un lycée parisien propose a ses éleves de premiere (ayant
litalien en LVC, troisieme langue), un travail de comparaison active d'un texte italien
avec un texte en langue espagnole (dans laquelle ces éléves sont inscrits en LVB,
deuxieme langue), textes issus de la méme notice Wikipédia. Les éleves doivent
developper la notice en italien en se servant des informations que donne la notice
espagnole. Linspecteur blame le professeur davoir perdu le peu de temps imparti a
la langue italienne en travaillant une autre langue.

1.4 Un college des Pyrénées-Orientales

On a mis dans une UPE2A de sixieme (unité pedagogique pour éléves allophones
nouvellement arrivés en France) des éleves marocains dune quinzaine dannees qui
nont pas les capacités de suivre les enseignements de leur age a cause du defaut
de langue francaise. Le professeur de catalan sapercoit que ces éleves parlent ca-
talan :ils sont en interaction active avec des éléves de la section bilingue du college
dans la file de la cantine. Le professeur propose a léquipe pedagogique dintégrer
ces eleves dans sa classe de 4° Les eleves allophones suivent les enseignements
de langue, littérature et histoire de ce niveau en catalan, mais continuent lapprentis-
sage des autres disciplines dans la classe de 6° en francais.

1.5 Grenoble, college Champollion

Le professeur despagnol de la classe de 4° LVB (seconde langue vivante, apres
langlais) N'a pas appris a ses eleves a « lire lespagnol ». « Lalphabet est pour beau-
coup le méme, dit-il. Il a juste fallu expliquer comment lire le tilde. En revanche, jai
eu du mal a expliquer laccentuation orale et laccentuation écrite. Pour laccentuation
orale, jai appuye sur mon accent « du Sud » : ainsi, pour dire en francais « la petite
fille va a lécole », je ne disais pas « la ptit' fill' va a lécol », mais je pronongais toutes
les voyelles. Au début ¢a a fait rire. Mais quand en cours de francgais, avec le collegue
a qui on en avait parlé, le prof a demandé de respecter la métrique lors de la lecture
a voix haute de Moliere, ou lors de la recitation de telle poésie de Baudelaire, lac-
centuation orale a été trouveée, ou plutdt retrouvée : les mots féminins, en francais
et en espagnol, saccentuent sur lavant-derniere syllabe ; les mots masculins sur la
derniere. En revanche, pour laccentuation écrite, les eléves ont vu la difféerence : en
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espagnol, iLn'y a qu'un seul accent ecrit possible, et qui indique la syllabe ou laccent
tonique se pose. En francais, laccent indique laperture de la voyelle. Ily a méme un
eleve dont les parents sont italiens qui a expliqué que dans cette langue, il Ny a au-
cun accent ecrit : cest parfois difficile de savoir comment bien prononcer ! »

1.6 Toulouse, école Matabiau

Claire, 4 ans, commence lécole bilingue francais-occitan a la maternelle Matabiau,
au centre-ville de Toulouse. Le lundi matin, la classe est en francais avec un maitre
qui ne connait pas loccitan. Lapres-midi, la classe est en occitan avec son maitre
« bilingue ». Chaque demi-journée commence par les mémes rituels : dans chacune
des langues, la classe fait lappel et chaque éléve repond personnellement, puis on
passe au decompte des eléves et enfin a la météo en décrivant par la fenétre la cour
de récréation, les arbres, les toits des maisons, le ciel. Cet aprés-midi, apres le rituel
du décompte des absents et des présents, Claire sest retournée vers le visiteur et Lui
adit: « Tuasvu, maitre, ily a le T en occitan ! »3,

Nous adjoignons a ces 6 anecdotes une analyse comparée des programmes sco-
laires d'un canton francophone de Suisse pour lapprentissage de lallemand et du
francais que rapporte Eddy Roulet* Cette analyse est vieille de 40 ans. Son auteur a
ete le premier a mettre en vigilance les programmes et les progressions langagieres.
Depuis, une évolution est patente dans certains systemes (notamment en Suisse
romande 1) : [cf. partie B-2]

« Dans le systeme scolaire du canton de Neuchatel, en Suisse, l'enfant aborde
Iétude de lallemand en premiere secondaire et poursuit '‘étude de sa langue
maternelle, le francais®. Les deux manuels utilisés pour l'enseignement de lal-
lemand (Wir sprechen Deutsch!) et du francais (Grammaire francaise I)
proposent chacun un programme d’étude. [...] Or, silon compare systématique-
ment ces deux programmes [...] on constate non seulement l'absence de toute
coordination entre les deux progressions, mais surtout, conséquence de celle-ci,
des absurdités flagrantes » :

3. En occitan, on prononce le -t final du « present », tandis qu'en frangais le « présent » ne fait pas resonner
ce graphéme, devenu inutile a loral. En revanche, on lentend dans les deux langues a la forme féminine.
Mais la forme féminine frangaise (« présente ») peut sembler la forme masculine occitane (« present »). Un
travail de comparaison des formes permettrait dentrer dans la distinction des langues via la reconnaissance
des genres et des nombres. Claire commence vaguement ce travail ; mais aucun des deux maitres ne le
fera — par manque de compétences pour le maitre de la partie « frangaise », par « manque de temps » pour
le maitre de la partie occitane.

4. On reviendra sur le travail pionnier de Roulet au début du chapitre B-2.

5. Entre-temps, le francais n'est plus la langue maternelle de lensemble des éléves en Suisse romande, car
ily a de nombreux allophones dans les classes de plus en plus hetéerogenes.
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Programmation®

Grammaire francaise |

Wir sprechen Deutsch!

accord de ladjectif attribut)

Septembre 1 - Le langage, instrument 1 - Oral: sujet et attribut
de communication (nom + adjectif). Morphologie :
singulier et pluriel.
[.] [.] [.]
Janvier 5 - le sujet (extension, 5 - présent « wohnen-ar-
place..) beiten » ; 6 - place du verbe
[.] [.] [.]
Juin 9 - Lattribut (définition + 16 - Datif des pronoms ; 17

- prépositions + datif ZU/BEI

(opposition lieu sejour/lieu
direction)

«[...] Généralement, les autorités, les méthodologues, les enseignant-e-s wont
pas loccasion de prendre conscience de ces absurdités, mais les enfants, qui
passent constamment de 'heure de langue maternelle a celle de langue seconde,
les affrontent quotidiennement et sont les seuls a en souffrir. » (E. Roulet : 15-17)

2. Quelques pistes avant d’entrer dans le vif du sujet

La lecture des 6 anecdotes proposees et de lanalyse comparee des deux pro-
gressions langagiéres montre un certain nombre de points communs.

2.1 Une économie cognitive

Laplupartde cesanecdotesillustrent labsence de coordination, de mise en contact,
des difféerentes langues enseignées dans la méme classe. En ce qui concerne lana-
lyse des progressions langagieres, ce qui est dommageable nest pas tant le grand
ecart grammatical quily a concernant le premier cours de grammaire de lannée en
allemand et le dernier de lannée en francgais. Sil y avait comparaison entre les deux
systémes, cela serait fructueux ! Mais il y a a regretter l'étanchéité des programmes,
et une certaine cécité des enseignant.e's — et des formations — sur ce point gram-
matical commun. En effet, ce point permettrait déclairer les deux langues ; en retour
les deux langues aideraient a conceptualiser et pratiquer ce quil y a de commun.
Cest donc tout dabord un souci d'économie cognitive quiil faut deplorer en creux,

6. E. Roulet veut ici montrer que le sujet qui est travaille en septembre pour la langue allemande ne lest
qu'en janvier pour la langue francaise ; de méme, lattribut travaille en septembre pour la langue allemande
ne lest qu'en juin pour la langue francaise.
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ou souligner en plein dans la prise en compte d'une didactique integrée des langues.

Cette économie cognitive peut par ailleurs avoir pour consequence une écono-
mie pédagogique au sens ou le temps passé a faire deux fois les mémes choses
sans que les enseignant-e:s — et parfois les éléves — aient conscience de repéter un
méme phénomene pourrait étre mis a profit pour développer dautres compétences,
dautres savoirs.

Lanecdote 5 montre en revanche une possibilité déconomie cognitive et pédago-
gique par la mise en interaction explicite de la part des deux professeurs du fonc-
tionnement des deux langues. Qui dés lors ne sont plus si étrangéres que cela lune
a lautre, et dont la mise en relation développera sans doute de la part des éléves
une vigilance pour les comparaisons, toujours fructueuses, quelles montrent des
ressemblances ou des dissemblances.

2.2 La question de la formation a la « vigilance » de la forme des
langues : vers une éducation langagiere globale

La grande majorité des anecdotes est relevee par les eléeves eux-mémes ; ou si-
non, par des adultes qui ont conscience a priori de linterét a porter a une DIL (anec-
dotes 4 et 5 ; analyse des progressions comparees). Cela pose la question de la
formation des maitres a cette didactique intégrée, ce que certain-e's auteur-e's a la
suite de Jean Duverger appellent une « éducation langagiére globale’ » (Escude
2017), de méme quil y a une éducation physique ou une éducation artistique. Edu-
cation langagiére globale dans la mesure ou les langues sont au coeur de toutes les
disciplines : elles en sont lobjet (quand la discipline est langagiere !), elles en sont
le vecteur, et a bien y réflechir, elles en sont le lieu dapprentissage (on y revient en
B-1.2.3 a propos de la « langue academique »).

Que la grande majorité des anecdotes soit relevee par les apprenantes eux-
mémes signifie enfin que lacte dapprendre ne suit pas la méme direction que lacte
denseigner : cest bien « du bas vers le haut » que les apprenant-e:s construisent
leur apprentissage, quiils sapproprient ce quily a a apprendre, ce contenu, ce savoir
scolaire que maitrisent les enseignant-e's. Les deux directions parfois, souvent, ne
se rencontrent pas. La connaissance des biographies langagieres de lenfant (anec-
dotes 2, 4, 5) et de la classe (anecdotes 1, 3, 6) permettrait de comprendre mieux dou
part lapprenant-e, et de composer des “strategies plus pertinentes afin dacceder au
point darrivée.

7. Voir la publication en ligne Propositions pour une education au plurilinguisme en contexte scolaire, http://
www.adeb-asso.org/wp-content/uploads/2014/03/ADEB_publication _Tours_2007.pdf.
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2.3 Une chaine nécessaire mais fragile

Lensemble des anecdotes, enfin, réevele les pistes dameélioration que lon peut
proposer dans les quatre maillons dune sorte de tétralogie du systeme educatif :

1. Curriculum

2. Formation

3. Méthodologies
4. Ressources

Ces quatre éléements fonctionnent en chaine, mais les quatre maillons sont tous
lies : gu'un seul vienne a manquer ou soit fragilise et la chaine na plus la méme soli-
dité, la méme cohérence.

Curriculum : "CECRL, CARAP, Portfolio, Guides divers, preconisent des curriculums
mettant en dynamique une didactique des langues en contact, de lobservation de
leur comparaison a une veéritable DIL. Mais si le curriculum officiel d'un établisse-
ment, dune acadéemie, d'un systéme éducatif national ne promeut pas — voire méme
proscrit — le travail comparée et conjoint des langues, nos anecdotes continueront a
illustrer lamplification du décalage quily a entre les capacites des apprenantes et
les propositions pedagogiques dont les enseignant-e:'s ne parviennent pas a tenir
compte.

Formation : sans formation des maitres et des professeurs, méthodologies et cur-
riculums restent lettre morte, et lon continuera a enseigner comme on a appris.. une
geneération avant. Le systeme scolaire est bien souvent en involution, en stagnation,
et de ce fait ne peut construire par lEcole ce qui permettrait aux éléves de mieux
décrypter lunivers dans lequel ils vivent afin de mieux s'y adapter, de le mieux déve-
lopper. Mettant en étanchéite les disciplines, réduisant la compétence du langage
a une collection de normes ou de situations langagieres, le systeme en reduit les
enjeux cognitifs et humains.

Méthodologies : leducation plurilingue et interculturelle est un horizon pedago-
gique.. qui permet de mieux vivre et de bien comprendre le terrain social dans le-
quel nous sommes, terrain bien souvent éminemment plurilingue et interculturel.
Nombre de propositions methodologiques permettent d'y acceder, parmi lesquelles,
outre lenseignement bilingue, les quatre approches plurielles. Parmi celles-ci, la DIL
que nous allons définir, expliciter et illustrer dans cette publication. Nous reviendrons
dans la partie B sur le fonctionnement de cette intégration qui tresse des approches
qui sinon resteraient singulieres et etanches (Cest-a-dire des approches qui ne re-
lient pas les langues entre elles).

Ressources : les manuels ne définissent pas les programmes, ils ne font que
proposer des aides a leur realisation. Lanalyse des progressions langagieres
proposee par Roulet (cf. plus haut), vieille de plus de 40 ans, ne semble pas avoir pris
une ride.. si on la compare a ce que nous vivons encore aujourdhui ! En revanche,
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dans un certain nombre de systemes scolaires, une reelle évolution — dans les
curriculums, la formation, la prise en compte de méthodes intégratives adaptées, et
les ressources — sest faite jour.

Rarissimes sont les manuels de langue a proposer des ponts pertinents avec
dautres langues. Certes, on commence a voir des manuels de latin qui montrent ce
que la langue morte a de vivant dans les langues romanes. Mais on imagine ce que
des manuels pourraient développer de fructueux en traitant efficacement ces ponts
— manuels de FLE en résonance avec la langue native des apprenant-e's ; manuels
danglais ou allemand intégrant lautre langue et le francais ; manuels despagnol,
ditalien, de portugais, intégrant les autres langues romanes avec le francais ; plus
largement tout manuel de langue intégrant dautres points langagiers cohérents,
voire tout manuel disciplinaire integrant ce que les autres langues disent des ele-
ments de savoir qui en sont lobjet. Nous en trouverons quelques exemples illustra-
tifs au fil de cette publication.

3. Le paradoxe de lapprentissage/enseignement des
langues

Lenseignement/apprentissage des langues connait un réel paradoxe. En effet,
quand a lEcole — sous ce terme général, nous pensons a lécole primaire, au col-
lege, au lycee, a luniversité — on apprend une ou plusieurs langues étrangeres, cette
discipline scolaire, comme toutes les autres disciplines du reste, entre dans un cre-
neau horaire particulier, avec des professeurs ayant été specifiquement formeés, et
dans un temps precisement imparti. Ce temps spéecifique — reduit dannée en annee
semble-t-il — doit donc lui étre impérativement consacré : il ny a pas de temps a
perdre. Nous observons quily a une construction de lenseignement des langues en
« tuyaux dorgue », en étancheite.

Dun autre cote, lenseignement/apprentissage des langues est une discipline un
peu a part puisque si l'on apprend une langue nouvelle.. c'est quon en sait déja (au
moins) une ! Les éleves ne sont, pour aucun, nullement vierges dune expérience
langagiére. Au moment dapprendre une langue étrangere dans un cadre scolaire,
les eleves « savent » déja leur langue — et nous devrions dire dans tous les cas leurs
langues.

A bien y penser, la *langue de scolarisation, par ailleurs souvent unique et systé-
matique dans le systéme scolaire national — puisque rarissimes sont les systemes
denseignement bilingues ou plurilingues — est deja plurielle. Elle est plurielle car,
de discipline en discipline, le lexique change : un cercle et un rond sont différents
en classe de mathématiques et en arts plastiques. Mais plus encore que dans son
emploi scolaire multiple, la méme langue varie dans la distance syntaxique et lexi-
cale de son emploi dans les lieux informels ou vit léléve pour limmense majorité de
son temps — de la cour de récréation a la cantine, du cadre familial, affectif et amical
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aux cadres sociaux les plus divers. Cela sans parler des expéeriences langagieres
plus riches encore, et que souvent ne peut ou ne sait expliciter le cadre scolaire,
qui sont celles de la frequentation et de lemploi dautres langues que la langue du
cadre scolaire ou des langues etrangéres apprises dans ce cadre scolaire, et parfois
de leur immersion en ces langues : langues des familles qui peuvent du reste étre
enseignees comme « langues étrangeres ».. ou ne pasy étre reconnues, et langues
régionales, souvent sous-valorisées et invisibilisees par les institutions nationales.

En un mot comme en cent, les langues n'existent que dans leur variété interne
et leur diversité externe. Tullio De Mauro, linguiste italien qui a propose lédition
contemporaine des Cours de Linguistique Genérale de Saussure, lassure : « Ogni lin-
gua € in sé sempre una lingua in contatto. » (De Mauro 1982 : 153 ; 2022)

Quel paradoxe ! Toute langue est une langue en contact. Et nous apprendrions les
langues de maniere etanche ?

Si les langues sont en contact dans la vie et le cerveau de lapprenant-e, pourquoi
ne pas didactiser ce contact dans le lieu des apprentissages scolaires ? Cest ce que
la DIL propose au sein de la didactique du plurilinguisme. Elle appartient a la pano-
plie des « Approches Plurielles » (AP) qui favorisent une éducation plurilingue, dans
un monde — de lEcole a [Europe et au-dela, en passant par le quartier et la société
dans son ensemble — eminemment multilingue. Cest une AP, puisquelle vise son
objet (ici lapprentissage d'une langue nouvelle, voire lapprentissage par une autre
langue) non pas de maniere singuliere mais en intégrant de maniere consciente, ex-
plicite et systematique, lensemble des langues en contact.

4. La Didactique Intégrée des Langues ? Quelques
reperes historiques

Lhistoire des méthodes dapprentissage, de la didactique et parfois des textes of-
ficiels nous rappelle que cette intégration a déja existe, depuis la période de I'Hu-
manisme jusqua nos jours. On sen convaincra en lisant cet extrait du Dictionnaire de
Pedagogie qui a éte le livre de chevet de tous les instituteurs de la IlI*™ République
francaise :

« On se borne encore a étudier la langue francaise en elle-méme ou tout au
moins a la comparer a sa mere, la langue latine, sans la rapprocher de ses lan-
gues sceurs : l'italien, lespagnol, le provencal. Cependant, si nous sommes une
fois persuadés [...] que lenseignement doit de nos jours étre non pas dogmatique
mais expérimental, nous nous convaincrons que les exemples tirés des autres
langues romanes peuvent nous étre d'une aide journaliere dans les démons-
trations que nous avons da faire au sujet de la langue francaise. [...] Létude des
autres langues romanes est donc indispensable |[...] pour la connaissance histo-
rique et raisonnée de notre propre langue. » (Marty-Laveaux 1882 : 1927)%

8. Certes, la notice « Langues romanes » dou est extrait ce texte a disparu des editions suivantes (1888,
1912..) du Dictionnaire, en cette periode de nationalisme effréne et a laube du premier grand confit mondial.

17



LA DIDACTIQUE INTEGREE DES LANGUES - APPRENDRE UNE LANGUE AVEC D'AUTRES LANGUES ?

La periode de 'Humanisme voit les besoins dechange et de communication se
développer, non plus avec le seul latin écrit comme langue de référence, mais egale-
ment avec les langues vernaculaires des nations et des Etats naissants : on citera les
nombreux Colloquia - ces dictionnaires et grammaires plurilingues de la fin du xvi©
siecle européen (Caddeo & Charlet-Mesdjian 2016) —, les Janua linguarum (« Porte
des langues ») et autres ouvrages didactiques du savant morave Comenius au debut
du xvii© siecle?, la demarche des grammairiens de Port-Royal*® ou encore lenseigne-
ment des Jesuites consistant a traduire et comparer les langues entre elles.

Plus recemment..

Plus pres de nous, et au sortir d'une longue parenthese historique de classicisme et de ren-
fermement sur la seule langue de son Etat notamment en France, le Dictionnaire de Pédago-
gie de Ferdinand Buisson (prix Nobel de la paix en 1937) a accompagne toutes les générations
dinstituteurs de la llI*™ Republique frangaise (1881-1940). Sa premiére edition prone, a larticle
« langues romanes », un travail compare des langues afin de mieux sapproprier le frangais
de Ecole. Cest dans cette méme optique qu'Emile Durkheim développe ses « cours dagré-
gation » des annees 1904-1905 au sujet des benefices des transferts lexicaux entre langues
ou il voit, en ce temps de nationalisme belliqueux, davantage de « vrais amis » que de faux :

« Un mot francais, un mot anglais et méme, le plus souvent, un mot allemand, se re-
couvrent exactement, au moins dans la généralité des cas, et ces coincidences sont desti-
nées a devenir de plus en plus fréquentes. Il en résulte que la transposition d’un terme d'une
langue dans lautre se fait sans difficulté et presque inconsciemment™. »

A rebours dun enseignement dogmatique, lenseignement expérimental dont parle le
Dictionnaire de Pedagogie de F. Buisson construit, a partir de lensemble des experiences
langagieres des éléves, des compeétences linguistiques qui sont a la racine de leurs
compeétences cognitives. Des 1878 Llnspecteur genéral Michel Breal préconise la « mise en
paralléele » de la langue de léleve avec la langue de scolarisation®?. Cest encore ce que le
deépute socialiste et pacifiste Jean Jaures promeut au moment de partir au Brésil pour un
cycle de rencontres et de conférences :

9. http:./www.inrp.fr/edition-electronique/lodel/dictionnaire-ferdinand-buisson/document.php?id=2383

10. « Le seul sens commun nous apprend qu'il faut toujours commencer par les choses les plus faciles, et
que ce que nous savons deja nous doit servir comme d'une lumiére pour éclairer ce que nous ne savons pas,
il est visible que nous devons nous servir de notre langue maternelle comme d'un moyen pour entrer dans
les langues qui nous sont étrangéres et inconnues. » Claude Lancelot, Nouvelle méthode pour apprendre
facilement et en peu de temps la langue latine (.), Paris, Antoine Vitré, 1644. A méme époque, Jean Doujat
fait un parallele entre la prononciation de loccitan et de lespagnol : « E se prononce ordinairement ferme,
quoi quun peu difféerent du notre, comme en la plupart des mots gascons et en beaucoup d'ltaliens. Pour
exemple : bueno, assentar (sic), fée : quelquefois neanmoins il approche de la prononciation de notre mas-
culin, comme aux mots : bien, Pedro, perro, renes, traves, tierra, etc. » (Grammaire espagnole abrégée, Paris,
Augustin Courbe, 1644, 32).

11. Certes, nous dirions aujourd’hui que lidentité parfaite est statistiquement rare, voire exceptionnelle. Voir
sur ce point la note 123 du chapitre B-2.2.2, sous le point DIL et développement de la compétence dappren-
tissage.

12. « La plupart de nos instituteurs enseignent le francais comme une langue tellement au-dessus du
patois qu'on ne peut méme pas songer un instant a les mettre en parallele : le patois pour eux est non avenu,
ou sils en parlent, cest comme d'un antagonisme quiil faut detruire. Leléve qui arrive a lécole parlant son
patois est traite comme s'il napportait rien avec lui ; souvent méme on Lui fait un reproche de ce quil apporte
et on aimerait mieux la table rase que ce parler illicite dont il a lthabitude. » Quelques mots sur linstruction
publique en France, Paris, Hachette, 1872, 59-60.
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« Si, par la comparaison du francais et du languedocien ou du provencal, les enfants
du peuple, dans tout le Midi de la France, apprenaient a retrouver le méme mot sous deux
formes un peu différentes, ils auraient bientot en main la clef qui leur ouvrirait, sans grands
efforts, litalien, le catalan, lespagnol, le portugais. Pour lexpansion économique comme
pour lagrandissement intellectuel de la France du Midi, ily a la un probleme de la plus haute
importance, et sur lequel je me permets d'appeler Uattention des instituteurs®. »

Au début des années 1930, le Suisse Charles Bally — le premier coediteur des Cours de
Linguistique Géeneérale de Ferdinand de Saussure —, explicite tous les bénefices dune com-
paraison des systemes langagiers, une fois que lon a considére « a fond » le systéme de la
langue principale — de léléve ou de lEcole —:

« Cest en cultivant a fond les ressources et les ressorts de la langue maternelle quon pour-
rait le mieux préparer lapprentissage des autres idiomes ; ceux-ci devraient bénéficier de
notions générales que l'idiome natal seul permet seul d'approfondir. » (Bally 1931 : 146)

Que penser de cela ? Eddy Roulet, qui est avec Paul Rivenc (Rivenc 2022) lun des didac-
ticiens modernes a avoir reévalue la portée pedagogique de la réflexion de Charles Bally,
commente :

« Lapprenant-e qui aura appris a observer la variation de forme [de tel processus] dans sa
langue maternelle découvrira et saisira le méme processus dans la langue seconde. » (Roulet
1980 : 86)

Cestalors que lon concoit que le systeme grammatical dune langue « découpe » le monde
d'une maniere singuliere : le savoir que nous avons sur nous-mémes et sur le monde comme,
au sein de la sphére scolaire, lensemble des disciplines enseignees, se trouve développée de
maniere exponentielle par ce travail conscient et dynamique du lexique, de la syntaxe, de la
morphologie des langues en contact™.

Certes, de la création des systéemes scolaires nationaux (1860-1880) a laube d'une Europe
ou ces nations « eétanches » sont peu a peu integréees — apres que leurs Empires sécroulent
(1950-1960) — dans un espace collectif (1960-1990) le contact des langues a été percu
comme un handicap linguistique, une déviance, « une plaie sociale » (Epstein 1915, cf. Escu-
dé 2016), et le bilinguisme considére, sur le temps long du nationalisme, comme un élément
de « nocivité » (Tabouret-Keller 2011)*. Ces structurations mentales sont de longue durée, on
le concoit : a leur tour, elles pésent durablement sur les structures formelles des lieux, des
contenus et des méthodes d'éducation.

13. Jean Jaures, Revue de lenseignement primaire, 22° annee, n’ 3, 15 octobre 1911 (cf. Escudé 2013).

14. « [.I non seulement les mots déesignant les mémes objets ont des formes differentes (femme, Frau, wo-
man, etc.), mais la signification de ces mots ne se recouvre jamais exactement. [..] Ces impressions se com-
pliquent encore dans les langues qui ont trois genres. Kind, qui est du neutre, n'est pas pense comme enfant,
masculin dans notre langue [Note des auteurs : le mot enfant connait aussi le féeminin : une enfant. Mais cela
ne remet pas en question la pertinence de lobservationl, les diminutifs conservent le genre du simple (un
Jardin, un jardinet ; une planche, une planchette) ; lallemand les verse tous dans le neutre (der Garten, das
Gdrtchen , die Blume, das Bltimchen) ; cela ne peut pas étre sans influence sur la représentation des choses
petites. Que dire alors de la grammaire qui coule nos pensees dans des moules rigoureusement fixes et
differents dune langue a lautre ? Limparfait allemand a plus d'extension que celui du frangais, limité par le
passe defini et lindéfini. [..] Et la structure des phrases ! Croyez-vous que celle de lallemand fasse travailler
lesprit de la méme maniere que celle du frangais ? » Bally, id. : 76-77.

15. Lexcellent ouvrage d’Andree Tabouret-Keller retrace le contexte et les formes des ideologies mono-
lingues des trois grands empires europeens que furent lEmpire britannique, lEmpire francgais et lEmpire
allemand. La notion de « plaie sociale » a éte développee a propos du bilinguisme par Izhac Epstein, en
pleine premiere Guerre mondiale, dans La pensée et la polyglossie : essai psychologique et didactique, Paris,
Payot, 1915 : 141. Rappelons que larticle « langues romanes » a eté supprimeé dans la seconde edition du
Dictionnaire de Pedagogie en 1912..
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Cest vers la fin du siecle dernier® et plus nettement au debut du nétre que de
grands travaux collectifs et transnationaux ont acte les intéréts en termes dappren-
tissage et en termes sociaux dune veritable education plurilingue et interculturelle.
Nous citerons les travaux du Conseil de [Europe et leurs outils spécifiques — en par-
ticulier le CECRL, le CARAP, le Portfolio européen des langues et un certain nombre
de Guides que nous trouverons dans la bibliographie finale — qui balisent a lévi-
dence ce champ didactique.

La DIL siinscrit dans cet univers qui concoit le langage comme une compétence
universelle et unique, illustrée par autant de langues que de communautés hu-
maines : plus ily a de langues chez un individu, plus son langage est developpe ; le
monolinguisme, létanchéité d'une variété langagiére fermée a la réalité des autres,
nest autre qu'une mutilation de la compétence humaine du langage. De méme, et
comme toute langue nexiste que dans la variation interne et dans une realité hu-
maine définie par la diversité des langues, lindividu — en dehors du cadre scolaire,
lors de ses propres expériences, comme a Ecole, et didactisé par elle — constitue
un ‘repertoire plurilingue dans lequel les langues sont en contact dans le cerveau
et entretiennent des relations dynamiques entre elles (Coste, Moore & Zarate 2009 ;
Jessner 2013 ; Ludi & Py 2009).

Nous commenterons au fil de cette publication un certain nombre dextraits des
travaux que nous venons de citer, ainsi que des Instructions Officielles de différents
systemes éducatifs qui développent, encadrent ou illustrent ce qui releve d'une di-
dactique du contact des langues et pour lequel on utilisera dans cet ouvrage divers
termes (en particulier didactique du plurilinguisme, didactique integrée des langues,
approches plurielles) que lon définira chemin faisant.

16. On trouvera dans Candelier (2021a) une analyse de la réception de la DIL et de [Eveil aux langues par
lassociation francaise des professeurs de langues vivantes (APLV) ainsi que de sa contribution a la diffusion
de ces approches alors percues comme innovantes.
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B. Fondements

Michel Candelier et Giuseppe Manno

1. Didactique intégree des langues, approches
plurielles, didactique du plurilinguisme — des objets a
circonscrire

1.1 La didactique intégrée des langues

Quentend-on par DILY7 ? Cest a cette question que nous allons d'abord chercher a
réepondre. Nous reviendrons plus loin sur les concepts de « didactique(s) du plurilin-
guisme » et d' « approches plurielles », deux grandes categories dapproches dont
on considere que la DIL constitue un des éléments constitutifs. Nous expliquerons
alors pourquoi, selon nous, didactique(s) du plurilinguisme et approches plurielles
recouvrent, au moins potentiellement, les mémes approches didactiques telles que

17. Nous ferons souvent reférence a des travaux germanophones, ou la DIL est le plus souvent appeléee
Integrierte Sprachendidaktik (Didactique intégrée des langues), parfois aussi Integrative Sprachendidaktik (Di-
dactique intégrative des langues). Dans les publications du Conseil de lEurope, on parle en anglais le plus
souvent de Integrated language learning. Dans les travaux anglophones, divers autres termes couvrent, plus
ou moins strictement, le domaine de la DIL, comme crosslinguistic approach to second/foreign language
teaching (Woll 2020), Crosslinguistic Pedagogy (ibid.), ou méme Teaching for transfer (Cummins 2008) ou tout
recemment Integrated Didactic Approach to Languages (IDAL).
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la DIL, la didactique de lintercompréhension et leveil aux langues (Eal), pour nous en
tenir a ces premiers exemples.

Le CARAP Cadre de réference pour les approches plurielles des langues et des
cultures, fournit la définition suivante de la DIL :

« La didactique intégrée des langues |...] vise a aider lapprenant-e a établir
des liens entre un nombre limité de langues, celles dont on recherche lapprentis-
sage dans un cursus scolaire [...]. Le but est alors de prendre appui sur la langue
premieére (ou la langue de lécole) pour faciliter Uacces a une premiere langue
étrangere, puis sur ces deux langues pour faciliter Uacces d une seconde langue

étrangere (les appuis pouvant aussi se manifester en retour). » (Candelier et al.
20124 : 6)

Sans rompre avec cette définition, qui référe aux deux caracteristiques fondamen-
tales de la DIL que sont létablissement de liens entre les langues et la visée dap-
prentissage de ces langues, nous serons amenes ici a lélargir. Lobjectif est que cette
définition coincide mieux

- dune part avec létendue des situations didactiques auxquelles la DIL est sus-
ceptible de sappliquer, ce qui implique de prévoir un recours a lensemble des lan-
gues composant le ‘repertoire de lapprenant-e ;

- dautre part avec ce que la DIL nous semble devoir mettre en lien : non seule-
ment des langues, mais aussi des “strategies développées a leur propos ;

Nous abordons ces deux points successivement

1.1.1 Elargissement a 'ensemble des langues du répertoire afin de couvrir
d’autres situations didactiques

La spécification « celles dont on recherche lapprentissage dans un cursus sco-
laire » contenue dans la définition proposée par le CARAP exclut lappui sur dautres
langues présentes dans le répertoire de lapprenant-e. Cest pourtant ce que font
dores et deja beaucoup denseignante's, p. ex. en etablissant des liens entre la
langue dorigine des apprenante's allophones et la "langue de scolarisation dont
ils visent lapprentissage (enseignements de « langue seconde »), Il sagit pourtant
dappliqguer un méme principe didactique®, et il est legitime de pouvoir integrer de

18. Ces enseignant-e's peuvent soit disposer dune connaissance de cette langue dorigine particuliere, soit
demander aux apprenant-e's (ou a leurs parents) de chercher eux-mémes lequivalent dans cette langue de
la forme quiils apprennent en frangais (cf. Nieweler 2001).

19. Cest dans ce sens que le Guide pour le developpement et la mise en ceuvre de curriculums souligne que
« Ecole a tout intérét a considérer les ressources des répertoires des éléves allophones comme des atouts,
sur lesquels il est possible de prendre appui en vue des autres apprentissages langagiers et culturels »
(Beacco et al. 2016a : 176). Des 1994, dans un article consacre a la « didactique integrée » au Val d/Aoste,
Cavalli indique : « Dans cette optique dintegration, il est important de ne pas oublier, surtout aux premiers
degres du systéme scolaire, la prise en compte par lecole [desl langues maternelles des eléeves qui ne sont
pas, en méme temps, langues de lécole » (Cavalli 1994 : 19).
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telles démarches au sein de la DIL.

Dans les pays ou la DIL a fait lobjet de recherches intensives, des chercheurs vont
dans le sens dun tel élargissement de la DIL (Nieweler 2001, Brohy 2008, Sauer &
Saudan 2008, Manno 2009, Grossenbacher et al. 2012, Manno & Greminger Schibli
2015, Reimann 2016, etc) ainsi que certains textes officiels (CIIP 2003, Lehrplan 21).
Pour Elmiger (2006 : 36) :

« [La didactique integreel se base notamment sur les savoirs préalables que les
éleves ont deja acquis, que ce soit dans leur langue premiere, dans la langue locale ou
dans lapprentissage dune premiere langue etrangere. »

Autrement dit, sil est vrai que la définition fournie par le CARAP couvre parfai-
tement les situations dapprentissage de langues autres que maternelles les plus
courantes, mettant en jeu les langues étrangéres et la langue de scolarisation (sans
oublier les appuis en retour), elle laisse de cote des situations dapprentissage qui
sont également fréequentes, mais relevent de publics plus particuliers.

Lorsquiil sagit de lapprentissage de la langue de scolarisation par un public sco-
laire migrant (cf. chapitre B-2.4.1), ces situations rejoignent celles pour lesquelles
on a souvent recours egalement a des pratiques d'EaL, autre approche plurielle
gue nous aborderons au chapitre B-1.3.2. Remarquons dés a présent que dans une
classe daccueil ou se coétoient, inévitablement, des éleves migrants nouvellement
arrives dont les repertoires individuels sont différents, le recours a une langue dori-
gine donnée — p. ex., le recours au roumain lors de lapprentissage du francais langue
de scolarisation — releve de la DIL pour les éleves roumanophones. Pour les autres
eléves migrants, il reléve de ['EaL, pour des buts dont nous parlerons en 1.3.2. (ou
nous reviendrons plus longuement sur la question de la distinction entre DIL et EaL).

En fonction de ces réflexions, nous proposons délargir la définition de la DIL de la
fagon suivante :

« La didactique intégrée des langues vise a aider lapprenant-e a établir des
liens entre une langue dont il effectue Uapprentissage et d’autres langues pré-
sentes dans son répertoire en construction®. »

La mention « en construction » souligne le fait que le répertoire auquel on peut
faire appel inclut également des langues pour lesquelles les compétences de lap-
prenant-e sont partielles?, y compris donc des langues en cours dapprentissage.

On trouvera dans lencadre 1 ci-dessous un exemple dactivite didactique corres-
pondant a létat de notre définition atteint au terme de ce premier élargissement. On

20. Si lon compare a nouveau cette définition avec celle fournie par le CARAP, on constatera que lélargis-
sement ne concerne que les langues auxquelles la DIL a recours : on étend ces langues a lensemble des
langues du répertoire de lapprenant-e, dans un souci de meilleure efficacité. Les langues dont lapprentis-
sage benéficie de la DIL restent les mémes que celles concernées par la definition proposee par le CARAP.

21. Etant bien entendu quon ne maitrise jamais totalement une langue, qui posséde toujours de nombreux
registres specialises et qui, pour les langues dites « vivantes », est sans cesse en évolution. Sur les compe-
tences partielles, cf. le "CECR (Conseil de 'Europe 2001 : 106).
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notera que lactivité prévoit lajout « dautres langues connues de certain-e's eleves »#,

Etablir des liens entre les langues
Exemple dactivite

Les verbes modaux en allemand, en anglais et en francais — pour enseigner
lallemand

Allemand Anglais Frangais
Ich muss jetzt wirklich gehen. I really must go now.

A partir de plusieurs exemples de ce type, on demande aux éléves dajou-
ter la phrase en francais et de comparer les mots soulignés et leur place dans
la phrase (y compris en francais). Ils formulent les regularités observees, puis
construisent des phrases en allemand selon le méme modele a partir déle-
ments quon leur fournit (p. ex. : wieder — im Chor — Ich — singen — will/= a nou-
veau — dans la chorale — je — chanter — veux). On peut ajouter dautres langues
connues de certain-e's éleves. On en trouvera dautres exemples dans la partie
D, Pratiques.

Exemple de descripteur fourni par le CARAP pour expliciter les objectifs de cette
activite

S 3.1.1 Savoir établir des mises en relation de ressemblance et de différence
entre les langues a partir de lobservation/lanalyse/lidentification/le repérage
de certains de leurs elements

Réference

Inspiré, pour un public francais du secondaire |, de « Modalverben im Satz »
(Kursisa, A. & Neuner, G

Voir site du CARAP — carap.ecmlat/teachingmaterials : Didactique intégree.

Encadré 1- Etablir des liens entre les langues

On conclura ce point en se placant a un niveau plus général, celui de la nécessité
de concevoir léducation comme un ensemble global, intégrant a la fois les apports
de l'education formelle, de l'éducation non formelle (procurée également de facon

22. La formulation choisie par le CARAP slinspire des travaux de « pedagogie integrée des langues » qui
ont préecede la DIL et qui, pour la plupart, se limitaient aux liens entre les langues enseignees et, par ailleurs,
concernaient le cadre de lecole. On donnera au chapitre 2 quelques indications sur le développement de
la DIL.
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organisee, mais hors du systéme éducatif)?? et de léducation informelle (fournie par
lenvironnement propre dans la vie quotidienne, dont font partie les compétences
linguistiques acquises dans la famille dont il vient détre question). En remplacant
la référence aux autres langues du cursus scolaire par une référence aux langues
du repertoire en construction des apprenant-e's, le premier elargissement que nous
proposons ici permet de dépasser les limites de léducation formelle pour inviter les
enseighant-e:s souhaitant pratiquer la DIL a prendre en compte les competences
en matiere de langues déeveloppéees par leurs eleves dans le cadre des deux autres
types déducation.

1.1.2 Elargissement a des stratégies apprises avec d’autres langues

Plusieurs auteur-e's entendent également sous DIL, toujours selon le principe de
lappui sur les expéeriences prealables pour aider a la maitrise de nouvelles expé-
riences, létablissement de liens entre des demarches effectuées a propos des lan-
gues. Il peut sagir de ‘stratégies dapprentissage (cf. encadré 2) ou de “stratégies
de traitement des langues (cf. encadre 3). Cest ce que proposent p. ex. Manno &
Greminger Schibli (2015 : 53), en precisant quil sagit egalement dexploiter « les stra-
tegies dapprentissage, de compréhension, de production, etc. développées Ilors
dapprentissages antérieurs| ». Voir aussi Elmiger (2006 : 37)*

Etablir des liens entre stratégies d’apprentissage
Exemple dactivite

Lapprentissage du vocabulaire en francais en 6™ classe du primaire en
Suisse alémanigue (1¢¢ classe du secondaire en France).

N. B.: Langlais débute en 3°m classe de primaire et le frangais en 5™ classe
de primaire.

On propose aux eléves de perfectionner leur apprentissage du vocabulaire
en organisant les mots a apprendre par regroupements (par genre, catégorie
de mot, ressemblances, contraires..) comme jour - nuit, ou en les mettant en
réseau comme ecole - salle de classe — table - chaise. On les aide a se sou-
venir quils ont déja appris a mieux retenir les mots en les organisant en réseaux
(« clusters ») en cours danglais en 4° année de primaire.

Exemple de descripteur fourni par le CARAP pour expliciter les objectifs de

23. Cette tripartition est proposee par le Conseil de 'Europe. On trouvera des définitions plus rigoureuses
sur le site : https./www.coe.int/fr/web/european-youth-foundation/definitions.

24. Le terme de « strategie » na pas encore, en didactique des langues tout comme en sciences de ledu-
cation, requ de définition qui fasse consensus. Voir a ce propos nos remarques dans le glossaire.
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cette activite

S 7.7.3 Savoir tirer profit dexpériences dapprentissage antérieures lors de
nouvelles occasions dapprentissage (savoir effectuer des transferts dappren-
tissage)

Réference

Renvoi a loriginal (+ traduction en francais) de la page 18 de louvrage Brticken
zwischen Young World und envol — unterwegs zur Mehrsprachigkeit (Kantonaler
Lehrmittelverlag St. Gallen 2011)%.

Voir dans la partie D - Pratiques.

Encadré 2 - Etablir des liens entre stratégies dapprentissage

Etablir des liens entre stratégies de traitement des langues
Exemple de proposition didactique faite aux enseignant-e's

Lapprentissage de stratégies de compréhension écrite en 5™ classe de pri-
maire en Suisse alémanique (correspondant au CM2 en France) pour langlais et

le francais.

N.-B. Langlais débute en 3¢ classe de primaire et le frangais en 5° classe de
primaire.

La question est abordée pour la premiere fois en cours danglais en 4¢ classe
avec des conseils tels que : comprendre le sens des mots en partant du contexte,
sappuyer sur les illustrations, sur les mots déja connus ou qui ressemblent a
des mots d'une langue connue. Ces strategies sont reprises et compléetees en
anglais en 5° classe. En 5° classe egalement, le manuel de frangais introduit des
Cles magiques?® pour la comprehension écrite. Louvrage conseille aux ensei-
gnant-e's de chaque langue de se coordonner afin dharmoniser leurs interven-
tions sur ce point. Afin de les aider, il propose une vue densemble des stratégies
conseillées aux eléves dans les deux manuels.

Exemple de descripteur fourni par le CARAP allant dans le sens des objectifs
de cette activite

S 5.6 Savoir identifier ses propres stratégies de lecture dans la premiere

25. Pour plus de détails sur la série Brticken, voir chapitre C-3.3.3.

26. Inventaire de neuf strategies de lecture contenues dans le manuel envol, telles que sappuyer sur les
images qui accompagnent eventuellement le texte, repérer les noms propres et les chiffres, les mots que
lon connait déja dans une autre langue (Achermann et al. 2001 : 99).
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langue (L1) et les appliquer dans la L2%.
Réference

Renvoi a loriginal (+ traduction en francais) des pages 21 et 22 de louvrage
« Brucken zwischen Young World und Envol - unterwegs zur Mehrsprachigkeit »
(Kantonaler Lehrmittelverlag St. Gallen 2011).

Voir dans la partie D - Pratiques.

Encadré 3 — Etablir des liens entre stratégies de traitement des langues

On aura sans doute note que lune des strategies mentionnées dans lencadré 3
(lappui sur les mots qui ressemblent a des mots dune langue connue) constitue
elle-méme un recours a la DIL (semblable a lexemple donné dans lencadré 1 — res-
semblance entre muss [allemand] et must [anglais]). On peut parler, pour cette stra-
tegie, dune strategie interlinguistique. Ce nest pas le cas, p. ex., pour « comprendre
les mots a partir du contexte », ou on reste dans la méme langue. On peut trés bien
imaginer aussi des stratégies interlinguistiques pour les stratégies dapprentissage :
on aurait pu trouver, dans lencadre 2, une strategie de memorisation du vocabulaire
formulée ainsi : « faire une liste des mots pour lesquels on connait un mot qui leur
ressemble dans une autre langue et ont un sens semblable ou proche ». Autrement
dit, parmi les strategies que la DIL peut mettre en lien, il existe des strategies interlin-
guistiques, qui elles-mémes relévent déja de la DIL.

On peut gjouter aux exemples de strategies donnes ci-dessus le cas de lap-
prentissage de la lecture, en renvoyant a un article de Jean Duverger (1990 & 1994)
intitule « On napprend a lire qu'une fois ». Dans cet article, issu de hombreuses expé-
riences pratiques vecues et analysées dans les écoles francaises d'Espagne aupres
de jeunes élevesy apprenante le francais, lauteur part de la réalité institutionnelle : il
y a décalage d'un an entre les deux langues pour lapprentissage dune méme com-
pétence (soit « on apprend a lire » dabord en francais, au CP.. et on ne commence a
« lire » en langue espagnole quen CE1.. ou bien cest linverse : on « apprend dabord
a lire » en espagnol, en GS, et puis on « apprend a lire » en francais, au CP.. »). Les
raisons donnees par les praticienne: s et les inspecteurs/inspectrices de langue
pour expliciter lun ou lautre des choix reléevent de représentations diverses et dis-
cordantes.

Par exemple :

« "On apprend dabord le francais parce que cest plus difficile (?) et lorsquon sait
lire en frangais, il est facile dapprendre en espagnol..”

*On apprend dabord lespagnol parce que cest plus facile (?) et ensuite, lannée

27. « S » est mis pour Skill cest-a-dire Savoir-faire (voir note 124).

27



LA DIDACTIQUE INTEGREE DES LANGUES - APPRENDRE UNE LANGUE AVEC D'AUTRES LANGUES ?

suivante, on peut aborder le francais qui est plus difficile” (on irait du simple au com-
plexe)

ou bien ‘Il est plus facile dapprendre a lire dans sa langue maternelle”.

mais aussi “Nous sommes une école francaise, donc il sagit dapprendre a lire en
francais, et on peut toujours apprendre a lire en espagnol a la maison”.

ou encore “Les enseignant-e's espagnols nont pas assez d'heures pour apprendre
alire desle CR."

ou bien ‘Il ne faut pas apprendre les 2 a la fois pour ne pas embrouiller, pour ne
pas que les 2 langues se melangent”

ou bien encore “Chacun a sa methode, cest normal, et il ne faut pas tout melan-
ger’ »,

La solution proposee par lauteur — qui a ete fondateur de [ADEB en 2003 —, et
depuis suivie dans ces etablissements, est de « coordonner et dharmoniser les
pratiques des enseignante:'s espagnols et francais. Les deux maitres de langue
doivent travailler ensemble, a certains moments, aidant ainsi léléve a développer sa
conscience metalinguistique. » Dans ce cas precis, note lauteur, « le probleme de la
priorite dune langue sur lautre est un faux probleme. » Seule compte la construction
d'une compétence commune — et générale — qui se batit avec les deux langues de
scolarisation.

Les deux volets de la DIL — établissements de liens entre langues et entre stra-
tegies a propos des langues — se retrouvent egalement dans le Guide pour le deve-
loppement et la mise en ceuvre de curriculums (Beacco et al. 2016a : 55) a propos de
ce que ce Guide appelle « expériences de la convergence entre les langues ». La
convergence « a pour fonction dactiver des stratégies dapprentissage transversales
ou communes a difféerentes langues [..] et dorganiser les transferts de connaissances
et de compétences d'une langue a lautre »*.

En accord avec les auteur-e's cité-e's, nous considérons que les liens que la DIL
vise a etablir pour soutenir les apprentissages linguistiques concernent tant les lan-
gues que les strategies dapprentissage et de traitement des langues (voir partie
centrale du schéma 1 ci-dessous°).

28. http:/www.adeb-asso.org/contact/

29. La DIL y est citee parmi les demarches et activites dapprentissages (ibid. : 169) et en tant quélement de
la « formation commune a toute's les enseignant-e's (de langues éetrangeres, de scolarisation et des autres
disciplines) » (ibid. : 141). On notera que la brochure de TADEB consacreée au role du « professeur de langue 2
dans lenseignement bilingue » (Cavalli & Gajo 2020) renvoie egalement, a plusieurs reprises, a Beacco et
al. (2016a).

30. La focalisation de la définition proposee par le CARAP sur létablissement de liens entre les langues
est liee a la définition méme des approches plurielles, qui qualifie ces approches en référence a la mise
en contact entre les objets sur lesquelles elles portent (les varietes linguistiques et culturelles) : « Nous
appelons Approches plurielles des langues et des cultures des approches didactiques qui mettent en ceuvre
des activites denseignement-apprentissage qui impliquent a la fois plusieurs (= plus dune) varietes linguis-
tiques et culturelles ». A lintérieur de ces approches plurielles, la DIL est — selon la définition originelle

28


http://www.adeb-asso.org/contact/

LA DIDACTIQUE INTEGREE DES LANGUES - APPRENDRE UNE LANGUE AVEC D'AUTRES LANGUES ?

Autres auteur-e's prevoyant deux volets pour la DIL

On retrouve ces deux volets de la DIL dans Sauer & Saudan 2008 (« Année, 7-8 »), qui pre-
conisent que les réflexions didactiques visent les points suivants :

« possibilités de transferts entre les langues, sensibilisation aux points communs et aux
différences entre les langues moyennant la comparaison de langues, utilité des expériences
linguistiques et des expériences d’'apprentissage des langues. Lobjectif est daméliorer leffi-
cacité de l'apprentissage des langues étrangeres. »

ILest vrai que les auteur-e's appliquent cette citation a lensemble de la didactique du pluri-
linguisme, alors gu'elle nous semble valoir surtout pour la DIL, et — a part la seconde (« sensi-
bilisation »), qui vaut aussi pour léveil aux langues — a lexception dautres approches incluses
dans la didactique du plurilinguisme. Ce type d'hésitation terminologique est assez frequent,
et ne doit pas dérouter celles et ceux qui entreprennent des lectures compléementaires a
notre travail (on trouvera dans Candelier & Schroder-Sura [2016] quelques repéres a ce pro-
pos — pour un autre exemple, voir note 31 plus loin).

On notera aussi que la « Méthodologie plurilingue intéegrée » introduite recemment par
Maurer et Puren (Maurer & Puren 2019 : 237-288) prevoit egalement, par-dela la mise en rela-
tion entre les langues, le recours a des « stratégies acquises dans une ou plusieurs langues
déja apprises » (ibid. : 240). Les auteurs se référent pour cela au « modele factoriel » de
Hufeisen, repris dans Hufeisen & Neuner (2004 : 8-9), et auquel nous renvoyons également
dans la partie 2 consacrée a des approfondissements sur la DIL.

Nous pouvons a présent formuler une définition de la DIL tenant compte des
deux élargissements :

« La didactique intégrée des langues vise a aider lapprenant-e a établir des
liens entre une langue dont il ou elle effectue lapprentissage et dautres langues
présentes dans son répertoire en construction. Elle cherche également a laider a
établir des liens, pour lapprentissage et le traitement de cette langue, avec des
stratégies développées en relation avec d'autres langues. »

Il faut noter encore que plusieurs auteur-e's incluent dans leur définition ou des-
cription de la DIL des principes didactiques qui ne lui sont pas spécifiques, tels que
le choix d'une approche réflexive des langues et de lapprentissage. Certes, la DIL
implique une réflexion de lapprenante sur les langues, les apprentissages quil
mene et les stratégies quiil utilise ou pourrait utiliser. Mais on peut aussi inviter léleve
a réflechir sur une langue sans la mettre en lien avec dautres langues, ou sur un
apprentissage ou des strategies sans qu'un lien soit etabli avec les apprentissages
prealables dautres langues ou les strategies utilisees pour dautres langues. Cest
pourquoi nous ne considérerons pas la réflexion comme un élément permettant de
circonscrire le champ de la DIL, quoiquelle accompagne normalement toute inter-
vention ayant recours a la DIL.

Il en va de méme dautres « procedes didactiques et methodologiques tires de

de la DIL fournie plus haut — celle qui établit des liens entre les langues ou variétes internes aux langues
dont on recherche lapprentissage dans un cursus donne. On notera cependant que, comme on la vu dans
les exemples de descripteurs dobjectifs empruntes au CARAP qui se trouvent dans les encadres 1 a 3, les
approches plurielles préevoient une intervention didactique non seulement pour letablissement de liens
entre les langues, mais egalement entre les "strategies dapprentissage et de traitement portant sur diverses
langues.
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lenseignement moderne des langues » auxquels la DIL a souvent recours (Hutterli
2012 :74-75), tels qu' « une approche constructiviste de lapprentissage® », « le déve-
loppement de stratégies de communication et dapprentissage », « de lautonomie
de lapprenant-e, de compétences methodologiques et de la réflexion sur soi » (ibid.)
(voir partie périphérique du schema 1),

Qﬁec’édés didactiqbe
&

DIL

Etablir des liens ...
- entre les langues
du répertoire

- entre les stratégies g
d’apprentissage £ g

- et de traitement

Schémal- La DIL - Didactique intégrée des langues

N.-B.: Le trait plein englobe les caractéristiques relevant de notre définition de la
DIL.La difféerence de taille de caractéres entre les composantes de la DIL indique
que le travail sur les liens entre les langues est genéralement plus frequent que ce-
lui concernant les deux autres types de liens.

S'engager dans la DIL, c'est tourner le dos a une conception purement additive
de lenseighnement des langues a l'école, dans laquelle viser au plurilinguisme des
apprenant-e's consiste a accumuler les langues dans le curriculum. Il s'agit a preé-
sent, en tenant compte de la nature de la compétence plurilingue des individus,
darticuler les apprentissages linguistiques les uns aux autres. Nous aurons locca-
sion dapprofondir ce point dans les prochains chapitres, qui chercheront a définir ce
que lon entend par Didactique du plurilinguisme et Approches plurielles des langues et
des cultures. Nous reviendrons ensuite a la DIL pour quelques approfondissements3,

31. Rappelons que seules certaines de ces stratégies relevent elles-mémes de la DIL (les stratégies inter-
linguistiques) et que par ailleurs, la DIL peut mettre en relation des strategies developpées en relation entre
diverses langues.

32. Quoique Hutterli parle dans ce passage de la « didactique du plurilinguisme » en géeneral, un certain
nombre dequivalences terminologiques consignees dans son texte permettent dattribuer clairement cette
citation a la DIL.

33. Depuis une dizaine dannees, la notion d'intercompréhension intégrée est apparue dans le paysage
didactique de leducation plurilingue et interculturelle (Escudé 2011a, 2011b, 2015, 2019, 2020b, Escude &
Fonseca 2019, Fonseca 2021 et 2023). La notion d'intégration vise dans ce domaine le fait denseigner — et
dapprendre — une discipline scolaire tout en enseignant — en apprenant — une langue qui nest pas la
premiere ‘langue de scolarisation. En cela, lintégration de la langue et de la discipline sapparente a ce qui
est produit au sein d'un enseignement bilingue (Gajo 2009, 2011). On y reviendra au chapitre B-1.3.2 dans la
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1.2 La didactique du plurilinguisme

« La didactique du plurilinguisme est née en Europe de ce souci de reconnaitre
la pertinence d'approches alternatives, ou le contact de langues occupe une
place centrale[...]

Il s’agit ainsi de travailler a partir de plusieurs langues, en direction de plu-
sieurs langues ou, plus généralement, avec plusieurs langues. » (Fonseca & Gajo
2016 :1483)

Comme cela a eté dit plus haut, la plupart des auteur-e's saccordent a considé-
rer que la DIL fait partie dun ensemble plus large appele « Didactique du plurilin-
guisme » (DdP). Sengager dans la pratique de la DIL, cest sengager dans la pratique
dune forme de DdP. Mais, comme on le verra, il existe des formes de DdP qui he
correspondent pas a la DIL.

Notre présentation de la DdP ne se voudra pas exhaustive. En explicitant ici ce
que lon entend par DdP, y compris au chapitre 1.3 sous langle des « Approches
plurielles », nous chercherons essentiellement a montrer en quoi la DIL ne constitue
pas un élémentisolé d'une construction curriculaire, mais sarticule avec dautres elé-
ments curriculaires possibles — d'autres approches didactiques — de méme orien-
tation, qui trouvent leur place dans une dynamique globale cohérente, pour dautres
buts et a dautres etapes d'un curriculum. Cela enrichira la vision des innovations pro-
posees quont pu fournir les développements precedents. On verra plus clairement
quil sagit aussi, plus largement, déducation, et plus précisement d'une education
plurilingue et interculturelle, promue par le Conseil de Europe et qui cherche a expli-
citer la maniere dont une education aux langues et par les langues peut contribuer
aux finalités que vise ce dernier, finalités qui relevent de linclusion et de la cohésion
sociales, de lacces egal de tous a une participation a la vie sociale, économique et
déemocratique, de louverture a la diversite (Candelier 2019 : 53-54 ; De Mauro 2022).

1.2.1 Qu'entend-on par didactique du plurilinguisme ?

Comme le montre le titre d'un article paru en 2013 — « Didactique(s) du (des) pluri-
linguismel(s) » (Candelier & Castellotti) —, la généralisation quimplique ici le singulier
peut apparaitre inappropriée, face a la diversité des plurilinguismes* dont disposent

partie consacrée a la didactique de lintercomprehension.

34. Nous faisons nétre la definition de « plurilinguisme » diffusée par le Conseil de [Europe, y compris
dans le CECR (Conseil de lEurope 2001 : 12) : « Le terme de plurilinguisme désigne la capacite des locuteurs
demployer plus d'une langue ; il envisage donc les langues du point de vue de ceux qui les parlent et qui
les apprennent. Le terme de multilinguisme, en revanche, rend compte de la présence de plusieurs langues
sur un territoire donnée, indéependamment de ceux qui les parlent. » (Beacco et al. 2016a : 16). Pour Beacco
& Byram (2007 : 32) le terme de plurilinguisme « est susceptible dinterprétations multiples, qui ne sont pas
pour autant contradictoires », au nombre desquelles ils distinguent le plurilinguisme comme principe place
«au centre de [lTideologie linguistique » du Conseil de [Europe (ibid.), ou comme « valeur » (41) ou comme
principe « pour la préservation de la diversite vivante des langues d'Europe » (39) (cf. Candelier & Castellotti
2013 :196-197).
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déja les apprenante's et de ceux que peut viser la prise en charge educative, qui
impliquent des didactiques variees. Pour prendre un exemple simple, et sans méme
entrer dans la diversité des individus qui peuvent composer une classe — chacun
apportant et construisant son propre plurilinguisme dans un processus dapprentis-
sage favorisé par lenseignant.e — on comprend aisément que la DAP ne prendra pas
les mémes formes, méme si elle appliquera des principes géneraux communs, se-
lon quiil sagira de lenseignement d'une langue veéritablement étrangere a un public
déleves reputés monolingues (on y reviendra plus loin) ou de celui de lenseigne-
ment de la langue de lécole en tant que langue dite « seconde » a des éleves mai-
trisant une ou plusieurs langues. Nous ne pouvons ici entrer dans une diversité de
situations3® et chercherons a nous limiter a des caracteristiques communes d'un ob-
jet que nous nommerons de ce fait au singulier : « la didactique du plurilinguisme »3°.

Trouver — ou formuler — une définition® de la DdP est une entreprise bien plus
délicate que ce nétait le cas pour la DIL. Dune part, parce que lappellation « Didac-
tique du plurilinguisme » est le plus souvent convoquée pour un ensemble beau-
coup plus large de pratiques et de principes, dont — rappelons-le — celles de la
DIL, qui est lobjet central de la présente publication. Et dautre part, parce que les
personnes qui sen réclament sont, de ce fait méme, beaucoup plus nombreuses et
leurs conceptions plus diversifiees.

Il semble pourtant acquis, a la lecture de divers travaux, qu'un consensus setablit
pour entendre lexpression « Didactique du plurilinguisme » comme une didactique
qui vise a faciliter le développement du plurilinguisme, concu comme une « capacité
des locuteurs » (cf. note 33) — tout comme la didactique des mathématiques vise a
faciliter le développement des compétences en mathematiques des apprenant-e-s38,
Billiez precise, dans le glossaire du Guide pour la recherche en didactique des langues
et des cultures — Approches contextualisees (Blanchet & Chardenet 2011 : 521), quiil
sagit de trouver « des modalités spécifiques variées de soutien et de construction
de comportements plurilingues », ce qui a la fois nous rappelle quil sagit souvent de

35. Pour dautres exemples de la diversite des plurilinguismes individuels, cf. entre autres Cavalli (2014a :
196).

36. De la méme facon, nous aurons a lesprit prioritairement des situations denseignement-apprentissage,
et ne chercherons pas a prendre en compte '« appropriation plurilingue » dans toute létendue des situa-
tions ou elle se produit. Cette prise en compte conduit a deplacer certains accents de la DdP (cf. Candelier
& Castellotti 2013 : 209 et surtout Castellotti 2017, en particulier 168-169). On notera cependant que certaines
des dimensions ainsi accentuees, telles que « apprendre a apprendre dans et par la pluralité », « une
conscience réflexive explicite contribuant a lédification d'une culture socio- et métalinguistique plurielle »
(Candelier & Castellotti ibid.) ou la « bienveillance » dans les échanges exolingues dus a des disparités dans
la maitrise des langues (Castellotti ibid.) ne sont pas absentes de lexpose que nous faisons dans la présente
publication.

37. Les propositions qui seront faites ici sur ce point different notablement de celles defendues antérieu-
rement par Michel Candelier (Candelier 2008) et reprises ensuite a plusieurs occasions, dont Candelier &
Castellotti (2013).

38. Cf. egalement, dans le méme sens, Castellotti (2014 : 435) : « On peut alors considérer quune didactique
du plurilinguisme regrouperait des reflexions et pratiques portant sur les mesures visant a favoriser des
apprentissages plurilingues ».
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soutenir des plurilinguismes existants (comme dans le cas denseignements dune
langue de la migration a des enfants qui n'en nont qu'une pratique familiale), et que
le soutien de comportements plurilingues necessite souvent, par-dela une certaine
maitrise des langues, que ces comportements soient valorises3.

Bien que le Guide pour le developpement et la mise en ceuvre de curriculums (Beac-
co et al. 2016a) ne donne pas de déefinition de la DAP, il confirme qu'elle recouvre un
domaine étendu, en particulier en présentant un tableau de « Démarches et activi-
tes dapprentissage » qui en relevent (Annexe V : 166-174) et quil organise selon les
categories suivantes, partiellement regroupées (elements sépares ici par une barre
oblique) : « Immersion*/double immersion/"EMILE/"CLIL » ; « Didactique integréee
des langues/Pedagogie integrée des langues* » ; « Language awareness or lan-
guage awakening (UK) / Eveil aux langues (FR)/Eveil et ouverture aux langues a
lécole (EOLE) (CH)/Critical language awareness » ; « Intercomprehension » ; « Pé-
dagogie de la rencontre ; Mobilité virtuelle » ; « Démarche interculturelle » ; « Cur-
riculum minimum (une semaine)*? ; Activites plurilingues* ; Utilisation de supports
plurilingues dans des cours dautres matieres. »

Pour mieux cerner le contenu dune telle DdP, nous chercherons a articuler et
a commenter quelques éléments empruntés a la conclusion de louvrage Purilin-
guismes et ecole de D. Moore (Moore 2006 : 242-243). Cette conclusion sintitule :
« Construire la didactique du plurilinguisme .

Pour construire une telle didactique, il convient de passer « dune représentation
monolingue ou bilingue a une representation plurilingue de lapprentissage et de
ses objectifs. » (id.) Ce qui signifie, en particulier, que ces objectifs soient congus en
termes non pas simplement de developpement de langues particulieres, mais de
developpement du ‘repertoire de lapprenant-e, considere non comme un « ensemble
fixe », mais comme un ensemble « complexe, pluriel et dynamique ». Pour ce qui est
de lapprentissage, cette « representation plurilingue » considere que les « contacts
de langues » et les « [contacts] de cultures » constituent des « ressources dont on
peut exploiter le potentiel dapprentissage ». De tels contacts peuvent se produire
dans lespace social, par la rencontre entre locuteurs de langues différentes, ou par
lintervention de lenseignant-e pratiquant des formes de DdP. Cest en ce sens que
la DdP a recours a « une perspective intégree des apprentissages appuyee sur des
decloisonnements disciplinaires ». On reconnait ici le principe fondamental de la DIL

39. On voit apparaitre ici une dimension sociolinguistique de la DdP qui sexprime couramment dans la DAP
francophone (et beaucoup plus rarement dans la DdP germanophone).

40. Il est précise que « les modeles immersifs — qui ont recours au mode monolingue pour atteindre le
bilinguisme — sont de plus en plus mis en cause », « la tendance actuelle étant de privilégier le mode bi-
voire plurilingue de gestion du répertoire ».

41. Aucune différence n'est établie entre les deux dénominations.
42. Un tel curriculum porte sur « une langue et une culture non enseignéees ».

43. Activités que les éleves realisent « face a des supports présentant plus dune langue ».

33



LA DIDACTIQUE INTEGREE DES LANGUES - APPRENDRE UNE LANGUE AVEC D'AUTRES LANGUES ?

présentée plus haut. Cest aussi pourquoi, dans la perspective de la DAP, développer le
plurilinguisme dans léducation nest pas une affaire daddition (augmenter le nombre
de langues apprises), mais une affaire dintégration des enseignements. Or, jusqua
present, lenseignement des differentes langues étrangeres sest déroulé de maniere
additive et nhon coordonnee. Dou lopposition entre plurilinguisme integré au sens du
"CECR (Conseil de [Europe 2021) et plurilinguisme additif (voir aussi Krumm 2005)%.
Comme lindique le Guide pour le developpement et la mise en ceuvre de curriculums
pour leducation plurilingue et interculturelle, on vise a « lintéegration, la convergence
[.] des enseignements de toutes les langues » (Beacco et al. 2016a : 16).

Moore souligne la place que prend dans la DdP la question des « representa-
tions sociolinguistiques »%, qui « entretiennent des liens avec les pratiques linguis-
tiques et culturelles et les dynamiques dapprentissage ». Nous avions déja evoque
ce point a propos de la définition de la DAP proposée par Billiez (dans Blanchet &
Chardenet 2011 : 450) en prenant lexemple de la nécessaire valorisation des langues
de la famille des enfants migrants : sans intervention destinée a favoriser les repre-
sentations quont ces enfants de leurs langues, ils risquent de ne pas souhaiter les
parler, et a fortiori, de ne pas vouloir les apprendre+. Cest la une des missions impor-
tantes de leveil aux langues — dont nous parlerons plus loin. Mais cest aussi le role
de tout enseignant de langues de contribuer au developpement de perceptions po-
sitives de toutes les langues, comme condition de la richesse du plurilinguisme en
construction de chaque apprenant-e. Cela a bien sur a voir avec les évolutions du ou
des « territoires identitaires » de lapprenante, le developpement du plurilinguisme
individuel lui « ouvrant la voie a lexpression didentités multiples ».

Autrement dit : « La didactique du plurilinguisme se donne ainsi comme enjeu la
promotion des langues et louverture aux cultures ». « En ce sens, la didactique du
plurilinguisme remplit des fonctions ideologiques et sociales [..] en proposant une
vision sociale du monde appuyee sur des pratiques educatives idoines [..] » (Moore
2006 : 243).

44. Un tel changement ne peut se produire sans une profonde modification de la conception de la forma-
tion des enseignant-e's. Krumm (2005 : 35) parle a ce propos de la « correction la plus difficile a apporter
au systeme éducatif », les enseignant-e's devant alors « étre formé-es non plus comme des enseignant-e's
pour langlais ou le frangais, mais comme des expert-e's en plurilinguisme, qui tout en enseignant une
langue particuliere, admettent la pluralite linguistique (Vielsprachigkeit) des éleves et ceuvrent en faveur
du plurilinguisme (Mehrsprachigkeit) » (notre traduction). On reviendra au chapitre C-2 sur la formation des
enseignant-e-s.

45. Pour sa part, Gajo considere que « la didactique du plurilinguisme peut sintéresser prioritairement au
developpement des representations sociales ou alors a celui des compétences linguistique et communica-
tive en tant que telles » (Gajo 2006 : 63).

46. Le recent ouvrage de Nabil Wakim, franco-libanais de confession chrétienne et journaliste au Monde,
Larabe pour tous. Pourquoi ma langue est taboue en France, Paris : Seuil 2020, interroge ces realités socio-
linguistiques : « Pourquoi Nabil Wakim était rouge de honte, enfant, quand sa mere lui parlait arabe dans la
rue ? Pourquoi lauteur ne sait-il plus rien dire dans ce qui fut sa langue maternelle ? Est-ce la République
qui empéche de parler larabe comme elle empécha autrefois de parler le breton ? » (4° de couverture de
louvrage).
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Dautres auteur-e's encore.. et liens avec la question de lenseignement bilingue

Plusieurs remarques complémentaires peuvent étre utiles pour une connaissance plus ap-
profondie de ce que divers-e's auteures entendent par DdP.

Nous avons signalée plus haut lexistence d'hésitations terminologiques conduisant certains
didacticiens? a proposer dappeler indifferemment « Didactique du plurilinguisme » ou « Di-
dactique intégrée » ce pour quoi nous réservons ici le second terme. En conséquence, on
ne sera pas etonné de trouver dans certains ouvrages des définitions de la DdP proches de
celles de la DIL.

Cest le cas en particulier dans la littérature germanophone#®, comme lorsque Wiater (2006 :
60) indique que la didactique du plurilinguisme est la discipline qui met en ceuvre « un en-
seignement et un apprentissage combinés et coordonnes » de langues (« kombiniertes und
koordiniertes Unterrichten und Lernen »). Cependant, beaucoup de ces auteur-e's ressentent
egalement la nécessité de ne pas se limiter, pour la Didactique du plurilinguisme, a la dimen-
sion de lapprentissage des langues : Wiater, pour sa part, indique guelle a également pour
but « lexperience de la richesse des langues et des cultures » (« die Erfahrung des Reichtums
der Sprachen und Kulturen »). Comme on le voit avec cet exemple de cet auteur, ce sont les
dimensions autres qui sont generalement les moins bien définies.

Cest peut-étre chez Coste (2014 : 455-456) que Lon trouve la définition la plus large de « di-
dactique du plurilinguisme ». Ayant affirme qu'elle « ne saurait se ramener a des orientations
ou préeconisations spéecifiques », il se risque — selon ses propres termes — a « poser que
ce qui caracterise une telle didactique, cest quelle est censee ceuvrer au déeveloppement
de capacités a agir dans et avec plusieurs langues ». Il précise — ce qui contribue encore a
élargir le domaine concerné — que « agir [..] ne signifie pas nécessairement “interagir avec
dautres personnes’, de sorte que, p. ex, “déchiffrer une indication de nom propre dans un
systeme graphique autre” peut trés bien relever des capacités visees par la DAP ».

Une telle définition par les buts visés, que lauteur qualifie lui-méme de "minimaliste’, per-
met d'accueillir sous la DAP, au plan des mesures prises, “une simple organisation curriculaire
prevoyant lenseignement/apprentissage de plus dune langue étrangére selon une certaine
ordonnance argumentée, sans que lenseignement de telle ou telle de ces langues en soit
modifié dans ses démarches’ (il sagit alors dune perspective “additive’, comme on la indi-
qué plus haut). Lexemple donné est celui de lordonnance des langues retenue dans certains
cantons de Suisse alémanique : langlais y figure comme premiere langue apprise apres lal-
lemand et avant le francais, du fait de sa proximité avec lallemand, qui le rend plus facile a
apprendre et plus motivant (entre autres raisons). Bien sur, cette définition permet de placer
sous lappellation DdP des déemarches que lon peut qualifier de plus “prototypiques” de cette
didactique, comme un enseignement “des langues regionales et/ou étrangeres, de la langue
majeure de scolarisation et des langues dont sont porteurs les éleves [qui repond] a une de-
marche intégrative reposant sur des transversalités et des convergences [..I" Mais elle ne fait
pas de ces déemarches une condition pour qu'on puisse parler de DdP, ce qui est le cas dans
la conception que nous nous en faisons, comme on le verra plus bas.

Lune des particularités de la DdAP francophone — toujours si on la compare a son homo-
logue germanophone — est son lien étroit avec la problematique de lenseignement bilingue.
On en retrouvera de nombreuses traces dans la brochure éditee precedemment par [ADEB

47. Par exemple Hutterli (2012) — cf. notre note 31 ci-dessus ainsi que Candelier & Schréder-Sura (2016 :
38) et Manno (2009). On trouve encore cette confusion récemment dans Reissner & Schwender (2019 : 213)
qui mettent explicitement en equivalence « didactique du plurilinguisme » et « didactique integree » (ou
« integrative »).

48. Quelles que soient les différences entre la DdP et la « Mehrsprachigkeitsdidaktik » en pays de langue
allemande (cf. a ce propos Candelier 2008 : 80-81 et Candelier 2022b), il est possible détablir ici une certaine
equivalence entre les deux concepts.
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(Cavalli & Gajo 2020) a laquelle nous nous sommes déja reféres au debut du present docu-
ment. Pour Gajo (2006 : 63) “La didactique du plurilinguisme au sens fort recouvrlel plutét les
methodologies relevant dapproches comparatives (didactique des langues voisines, didac-
tique intégrée, certains aspects de léveil aux langues) et de lenseignement "bi-plurilingue.” IL
ajoute que ce dernier “peut se definir de la maniere suivante : enseignement complet dune
ou de plusieurs disciplines non linguistiques ('DNL) dans une langue seconde." De la méme
fagon, Moore indique dans son ouvrage de 2006 (209) quelle ‘sintéressera aussi bien aux tra-
vaux qui favorisent la transversalité des enseignements qua ceux qui visent a des modes dal-
ternance raisonnée des langues”. L « alternance raisonnée » renvoie depuis plusieurs années
a un procede central des enseignements bilingues, qui permet le contact entre les langues
et donc, en particulier, une approche comparative.

Lappellation "bi-plurilingue elle-méme, qui apparait dans la citation de Gajo ci-dessus,
souligne le lien entre la problématique de lenseignement bilingue et la DdP#.

On notera enfin que plusieurs termes ont été proposes alternativement a « didactique du
plurilinguisme », qui cherchent a rendre compte de propositions plus ou moins similaires.
En dehors de « didactique integrée » (cf. notre prise de position a ce sujet plus haut) et
« approches plurielles » (sur lesquelles nous revenons au sous-chapitre suivant), on pourra
rencontrer en francais des expressions comme enseignement pluriel des langues, enseigne-
ment de la pluralité des langues, didactique plurielle des langues, didactique de la pluralite
des langues, didactique de la diversité linguistique (cf. Véronique 2005)%°.

1.2.2 Didactique du plurilinguisme et compétence plurilingue et
pluriculturelle/interculturelle®

Parmi les auteure's qui se reclament de la DAP, nombreux et nombreuses sont
celles et ceux qui la relient a la notion de compétence plurilingue et interculturelle,
telle quelle a été introduite par Coste, Moore et Zarate (1997 : 12), puis reprise par le
CECR a la page 129. On la rappelleici:

« On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence
a communiquer langagierement et a interagir culturellement possédée par un
locuteur qui maitrise, a des degrés divers, plusieurs langues et, a des degrés di-
vers, lexpérience de plusieurs cultures, tout en étant a méme de gérer l'ensemble
de ce capital langagier et culturel. Loption majeure est de considérer qu'il n'y a
pas la superposition ou juxtaposition de compétences toujours distinctes, mais

49. Pour plus de détails sur le réle joue dans le déeveloppement de la didactique du plurilinguisme par
lévolution des representations concernant le bilinguisme, cf. Candelier et Castellotti (2013 : 190-192).

50. ILen va de méme dans le domaine germanophone, ou Meissner citait, a la méme epoque, des termes
« concurrents » a Mehrsprachigkeitsdidaktik (didactique du plurilinguisme) tels que language learning across
the curriculum (lapprentissage linguistique a travers le curriculum), integratives Mehrsprachigkeitskonzept
(concept integratif du plurilinguisme), multipler Spracherwerb (acquisition linguistique multiple), kohdsive
Sprachdidaktik (didactique cohesive des langues), curriculare Mehrsprachigkeit (plurilinguisme curriculaire)
(Meissner 2005 : 130).

51. La formulation de cette compétence, qui contenait le terme « pluriculturelle » au debut des an-
nees 2000, emploie aujourd’hui « interculturelle ». La difféerence se comprend en reference a cet extrait
du Guide publié plus recemment par le Conseil de [Europe (Beacco et al. 2016a : 10 : « [.I la pluricultu-
ralité designe la capacite de participer a plusieurs groupes sociaux et a leurs cultures. La competence
interculturelle désigne la capacite a faire lexpérience de laltérite et de la diversité culturelle, a analyser
cette expérience et a en tirer profit ». On reviendra sur linterculturel au chapitre B-1.3.2 ci-dessous.
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bien existence d'une compétence plurielle, complexe, voire composite et hétéro-
gene, qui inclut des compétences singulieres, voire partielles, mais qui est une
en tant que répertoire disponible pour l'acteur social concerné. »

Le passage suivant du CECR (Conseil de Europe 2001 : 11) est essentiel pour notre

propos : , _ , . N
«[...] Taccent [se trouve mis] sur le fait que, au fur et a mesure que lexpérience

langagiere dunindividu dans son contexte culturel s’étend dela langue familiale a
celle du groupe social puis a celle d'autres groupes, il/elle ne classe pas ces langues
et ces cultures dans des compartiments séparés mais construit une compétence
communicative a laquelle contribuent toute connaissance et toute expérience des
langues et dans lesquelles les langues sont en corrélation et interagissent. »

On voit bien en quoi cela conduit a la perspective intégrée des apprentissages de
langues preconisee par la DAP : puisque la compétence visee se construit en appui
sur « toute connaissance et toute expérience des langues » et que les langues y
« sont en corrélation et interagissent », il est non seulement licite mais en fait sou-
haitable que des liens soient établis entre les langues lors des apprentissages. On
notera que cela concerne directement lorientation proposée par la DIL et qui est au
coeur de la définition que nous en avons proposee,

On retiendra aussi que pour le CECR (Conseil de Europe 2001 : 105), qui reprend
ici aussi lanalyse de Coste et al. (1997), les compétences de la personne plurilingue
ne se limitent pas a la maitrise de langues, mais comprennent également ce que lon
pourrait appeler des compeétences de « passage » de langue a lautre, qui se situent
a divers niveaux :

« Autre trait d'une compétence plurilingue et pluriculturelle : ne consistant
pas en une simple addition de compétences monolingues, elle autorise des com-
binaisons, des alternances, des jeux sur plusieurs tableaux. Il est possible de
procéder a des changements de codes en cours de message, de recourir a des
formes de parler bilingue. Un méme répertoire, plus riche, autorise donc aussi
des choix, des *stratégies d'accomplissement de tdches, reposant sur cette va-
riation interlinguistique, ces changements de langue, lorsque les circonstances
le permettent. »

Nous y reviendrons e€galement plus loin, en particulier a propos de la médiation
interlinguistique (au point B-2.3).

Si lon peut affirmer, comme nous venons de le montrer, qu'un des principes es-
sentiels de la DdP était contenu dans le CECR, chacun a pu constater, depuis sa
parution en 2001, que ce nest pas cet aspect qui en a étée massivement diffuse au-
pres des responsables éducatifs, puis des enseignante's, et qui en a éte retenu. Il
faut dire que laspect le plus directement opérationnel du CECR — les échelles de
competences — sappliquait « langue par langue »53 et ne tenait aucun compte des

52. Pour de plus amples developpements, cf. Candelier & Castellotti (2013 : 188-194).

53. Bien sur, la possibilité dappliquer a toute langue, méme prise isolement, les mémes instruments per-
met une vision commune des compeétences d'un apprenant-e et facilite la concertation entre enseignant-e's
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compeétences ou de savoirs, savoir-étre et savoir-faire que lon déeveloppe chez lap-
prenant-e au sein de la didactique du plurilinguisme. Cest « a cote » du CECR que
certains instruments du Conseil de [Europe®, comme les Guides que nous avons
déja mentionnes (Beacco & Byram 2007 ; Beacco et al. 2016a) et par le CARAP, dont
nous parlerons plus en detail un peu plus loin, ont pu diffuser cette didactique (pour
plus de détails, cf. Candelier 2017a: 67-72).

Il a fallu pres de deux décennies pour quun Volume complémentaire du CECR
(Conseil de [Europe 2018) propose des descripteurs prenant en compte la compé-
tence plurilingue et interculturelle. Nous y reviendrons plus loin a propos du CARAP.

1.2.3 La didactique du plurilinguisme, une conception d’ensemble des
enseignements linguistiques

Comme on la vu plus haut, la DdP concoit les apprentissages de langues en
termes de développement du repertoire de lapprenant-e, considere comme un en-
semble complexe, pluriel et dynamique, ce qui fait de chaque langue une ressource
potentielle pour lapprentissage dautres langues. Dans la perspective scolaire du
curriculum, cela signifie que lensemble des enseignements linguistiques doivent
faire lobjet d'une mise en synergie®.

Etendue et diversité du domaine

Le schéma 2 ci-dessous vise a montrer létendue et la diversité de cet ensemble
et a en proposer une organisation qui repose sur trois variables considérees comme
déterminantes pour orienter laction didactique :

Les intitulés de chaque variable, tels quils apparaissent sur le schéma, sont des
dénominations approximatives. La complexité des facteurs qui composent les di-
verses situations appellent des définitions plus précises :

+ « Langue de lapprenante » : la langue premiere ou une des langues premieres
de lapprenant-e constitue/ne constitue pas une variéte de la langue enseignée®.

+ « Langue de lenvironnement » : la langue enseignée est/nest pas une langue
usuelle des interactions sociales ou educatives de lenvironnement ou lapprenant-e

concernes.

54. Les positions didactiques promues par le Conseil de Europe a propos de la DdP ont éte adoptees
ultérieurement par Union Européenne, en particulier dans un document de 2018 (Commission europeenne
2018).

55. Il convient de souligner que cette vision avait deja été proposeée dans les années soixante-dix pour
lécole italienne par la perspective d'une « educazione linguistica democratica » (De Mauro 2022) intégrant
toutes les matieres linguistiques (Costanzo 2003).

56. Cette formulation vise a rendre compte de la diversite interne de toute langue, et en particulier la dis-
tinction entre variéete scolaire et variete familiale au sein dune méme langue. Nous y revenons plus loin au
chapitre1.2.3.
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se trouve et doit sintegrer?’.

+ « Comme matiere/comme vecteur » : la langue enseignée lest comme matiére
(le « cours de langue » — cours de frangais ou despagnol en France) ou comme
vecteur dautres matieres (de chimie, darts plastiques ou de philosophie).

La langue

ensmgnee est : Langue de Iapprenant
[]-I.JI MM

\

Langue de Fenvironnement
Ul

f

Comme Comme Comme

Cu mime ' Comme
matiére vecteur matiére vecteur

uel:.teur

Comme
matiére

—
Langue « materndlle » Lang seconde n\ Mﬂaﬁﬁl‘ E: 5

| Enseignements bilingues

| La langue dans les matiéres scolaires | EMILE

Schéma 2 - Les enseignements linguistiques dans le curriculum (Candelier 2018 : 344)

)

On ne sera pas etonne de voir que la seconde distinction — « Langue de lenviron-
nement » — ne sapplique pas dans le cas ou la langue enseignée est une « Langue
de lapprenant-e ». On peut penser que generalement, une langue premiere de lap-
prenant-e est une langue usuelle des interactions sociales ou educatives de son
environnement.

On notera aussi que les deux categories de gauche peuvent recouvrir aussi bien
lenseignement de lallemand en Allemagne que du turc, toujours en Allemagne
dans des cours organisés pour enfants turcophones.

Quoique celles-ci soient insatisfaisantes de divers points de vue, nous avons etabli
entre parentheses, pour simple rappel, un lien avec les categories traditionnelles
« langue maternelle », « langue seconde » et « langue étrangere ». Mais ce sont
bien les distinctions ci-dessus qui doivent étre retenues. Elles permettent danalyser
assez finement, en termes pertinents pour la didactique, toute categorie de langue
établie par linstitution, y compris que ce que lon appelle administrativement une
« langue regionale » dans le systeme educatif francais (allemand, basque, breton,
catalan, langue corse, creole, occitan..), ou, pour prendre un exemple dans un autre
contexte, une « langue nationale » en Suisse.

La troisieme variable permet de regrouper des situations denseignement-
apprentissage linguistique qui sont souvent encore mal identifiees et/ou identifiees

57. La diversite des cas de « langue seconde » — le terme étant aujourd’hui souvent controverse — rend la
formulation de la variable particulierement délicate. « Se trouve » est nécessaire, car méme dans un ensei-
gnement de langue étrangere classique, on peut parler dune recherche dintegration — future — dans un
environnement ou on parle cette langue.
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separement, et dont certaines nont vu leur importance reconnue que recemment.
Cest pourquoi nous focaliserons maintenant notre attention sur les occurrences
signalées par « comme vecteur ».

Dans loccurrence la plus a droite, on placera une des situations courantes de
lenseignement bilingue, comme celles en France des classes bilingues paritaires
francais-langue régionale en France (de la maternelle au CM2), ou encore des
« sections bilingues » ou lon enseigne, p. ex., langlais ou lallemand, ou la langue
est non seulement une langue enseignée, mais aussi la langue dans laquelle on
enseigne dautres matieres. Dautres exemples pourraient étre les « bilinguale
Zuge » (filieres bilingues) enseignant le francais ou langlais en Allemagne, les
classes suisses de Suisse alémaniques pour lesquelles on parle de « zweisprachiger
Sachfachunterricht » (enseignement bilingue dune matiere non linguistique) en
anglais ou en francgais, ou encore les sections bilingues enseignant le francais
en Roumanie. En relévent également les démarches plus ponctuelles, limitées a
certaines activités, auxquelles on réfere sous les termes * « EMILE » (« Enseignement
dune Matiére Intégré a une Langue Etrangére »), "CLIL (« Content and language
integrated learning ») ou "AICL(E) (Apprentissage Intégrée dun Contenu et dune
Langue Etrangeére).

Lappellation « enseignement bilingue » se retrouve aussi dans des cas ou la langue
denseignement de la matiere, qui nest pas une des langues premieres de leleve, est
une « langue usuelle des interactions sociales ou éducatives de lenvironnement »
(cf. nos définitions plus haut), cest-a-dire dans loccurrence du milieu du schema®®,
Cest le cas, p. ex., des enseignements bilingues donnes en langue nationale et en
langue de lancien colonisateur dans certains pays d'Afrique, cette derniére jouant
un réle dans lenvironnement de lapprenant.e, méme si elle n'est pas sa langue pre-
miere>°,

Cette occurrence centrale est également le lieu dinsertion, avec loccurrence de
gauche, dun domaine de la didactique aujourd'hui « en émergence », dont un do-
cument récent du Conseil de ['Europe traite sous le titre Guide pour [élaboration des
curriculums et pour la formation des enseignant-e's - Les dimensions linguistiques de
toutes les matieres scolaires (Beacco et al. 2016b). Limportance des questions qui y
sont posées est diversement reconnue selon quelles sappliquent a loccurrence du
milieu ou a celle de gauche (ou la langue premiere ou une des langues premieres
de lapprenant-e constitue une variete de la langue enseignee).

En effet, chacun est prét a reconnaitre que la maitrise de la langue utilisee par
lécole constitue un obstacle aux apprentissages pour un enfant ou un adolescent
arrivant p. ex. en France sans connaissance prealable du francais®. Cest ce que

58. Nous rappelons que les enseignements bilingues constituent lobjet principal dune autre publication
de IADEB, déja mentionnée a plusieurs reprises (Cavalli & Gajo : 2020). Nous consacrons le chapitre B-1.3.5
aux rapports entre enseignements bilingues et approches plurielles des langues et des cultures.

59. On ne peut pas bien sur entrer ici dans la variéte des situations possibles.

60. Cf. egalement Cavalli & Gajo (2020 : 64) : « dans les cas [ou la langue utilisee pour les enseignements
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montre le succes de la dénomination « langue de scolarisation » qui remplace
aujourd’hui lexpression « langue seconde » dans ce contexte.

Mais la conscience du role que joue dans les echecs scolaires la non-maitrise de
la langue de scolarisation par des apprenant-e's que lorigine socio-culturelle can-
tonne dans une variété de francais distante de celle dans laquelle se construisent
les savoirs et savoir-faire scolaires — et que lon appelle souvent la « langue acade-
mique » — reste peu partagee. On trouvera dans Beacco et al. (2016b) un trés bel
exemple de recherche empirique montrant le role jouée par la maitrise de la langue
dans les resultats obtenus par les eleves dans lenseignement d'une autre discipline
(les mathématiques) (90-91).

Si les enseignant-e's de langue de lécole en tant que matiéere (en France, les en-
seignant-e's de frangais) percoivent generalement le lien qui peut (et doit) étre établi
entre leur enseignement et les besoins de lapprenant-e en termes de maitrise de la
langue académique dans toutes les disciplines®, il reste rare que lenseignante de
langues étrangéres fasse de méme®2. Ce qui va étre dit a présent de la question de
la langue academique pourrait faire évoluer ses représentations sur ce point.

La question de la « langue academique »

« Les apprenant-e-s [...] arrivent a l'école et dans les cours de disciplines avec
leur langage, leurs concepts antérieurs et leurs pratiques communicatives |...J.
Les enseignant-e-s doivent accepter ces apports [...] et s'en servir pour les trans-
former en modalités cognitives et de communication plus formelles, explicites,
pré-scientifiques de maniere d les initier aux conventions et normes discursives

de chaque discipline qui sont nécessaires a lacquisition des connaissances. »
(Vollmer 2017 : 195)

Il sagit maintenant de donner un apercu de ce qui distingue la langue acade-
mique du langage informel ordinaire® et de faire mieux comprendre ce qui peut
créer un obstacle a la reussite scolaire des apprenantes, a loral comme a lécrit,
en compréhension comme en expression. Nous utiliserons pour cela le « Guide »

est une L2l, il est impossible de nier quil sagit doutiller linguistiquement les éleves pour la discipline en
question ».

61. Ne serait-ce que parce que le professeur d'histoire ou de mathématiques parlera alors souvent déleves
qui ont des « problemes de frangais », qui ne savent pas « rediger en frangais », ne maitrisent pas « lortho-
graphe élémentaire ».

62. On sait que lorsque les enseignant-e's de langues travaillent en projet avec des enseignant-e's dautres
disciplines, les thematiques relevent tres generalement de la matiere enseignee (par exemple, la guerre de
1914-1918) et non de la maitrise de la langue (par exemple : rediger un rapport dobservation, exprimer une
hypothese, comment comprendre un texte).

63. Dans la mesure ou cette « langue académique » ou ce « langage informel ordinaire » sont des varie-
tes dune langue (par exemple : du frangais), il serait sans doute plus exact de parler de « registres ». Notre
ouvrage de reference principal (Beacco et al. 2016b) emploie les deux termes. Nous nous en tiendrons ici a
« langue », pour plus de simplicité. On notera que la plupart des travaux abordant ces questions referent a la
distinction etablie par Cummins entre Cognitive Academic Language Proficiency (CALP) et Basic Interpersonal
Communication Skills (BICS) (Cummins 1979).

41



LA DIDACTIQUE INTEGREE DES LANGUES - APPRENDRE UNE LANGUE AVEC D'AUTRES LANGUES ?

du Conseil de lEurope déja cite (Beacco et al. 2016b), dont hous recommandons la
lecture pour tout approfondissement, et en particulier pour lexpose de démarches
didactiques concreétes (ibid. : 97-100 et 103-112 ; pour ces questions, voir aussi Cavalli
& Gajo 2020 : 84-85, 104-105).

La caractéristique la plus directement perceptible de la langue academique — et
de ce fait sans doute celle a laquelle les enseignant-es prétent le plus attention —
est dordre lexical. De ce point de vue, on distingue :

- ce qui releve dune langue academique propre a une discipline : oligarchie, usur-
per le pouvoir, émancipation (histoire) ; obtus, matrice, hypotenuse (mathématiques) ;
gravite, force (physique) ; image, alliteration, metaphore (langue comme matiére) ;

- ce qui releve dune langue acadéemique générale, transversale aux disciplines
(avec parfois des variations de sens) : consister a, supposer, une variable, inferer,
conduire a, impliquer, dériver de.. (ibid 29).

Dautres caractéristiques, quirelévent dautres aspects du langage (dont la dimension
syntaxique)®, passent plus inapercues pour lenseignant-e qui les maitrise (cf. Vollmer
2017 :177-178), et n'en sont que plus dangereuses pour l€leve. En voici quelques-unes :

« fréquences supérieures de phrases complexes longues, de formulations im-
persomnelles du passif, de termes abstraits, de nominalisations, de mots com-
posés complexes, dexpressions figurées particulieres ou formulations figées ;
clarté de la formulation, faible redondance, textes condensés et messages com-
plexes... » (ibid.)®

La maitrise du langage académique, genéral ou specifique (on peut alors parler de
« compeétences langagiéeres disciplinaires » Vollmer 2017 : 176), implique egalement
celle de « genres de textes », tels que le compte rendu, les notes, la refutation, le
Jjugement, lexplication, la discussion, la dissertation, lessai, etc. genres que les en-
seignant-es utilisent et dont ils attendent des éléves quiils soient aussi capables de
les utiliser, par-dela les différences qui les caractérisent d'une discipline a lautre.

Tout-e enseignante de langue comme matiére, langue de lécole ou autre, voit
bien en quoi le travail qui doit étre accompli par léleve et par lenseignant-e avec
léleve pour quiil puisse acceder a la langue academique sapparente au travail ac-
compli pour lapprentissage et lenseignement de la langue quiil enseigne®®, Et donc

64. On trouvera une caractérisation plus precise de ces aspects dans Cavalli & Gajo (2020 : 84-85).

65. On se limiteraici a un exemple, qui présente plusieurs de ces caracteristiques : un manuel de biologie
dira : « Une ingestion accrue de lait a un impact positif sur la fermeteé des os » la ou léleve dirait couram-
ment : « Si on boit du lait, les os sont plus solides » (exemple adapte dun matériel en ligne d'un projet du
CELV — Kaub 2015 : 8).

66. Etilcomprend sans doute egalement que lapprenant-e rencontre aussi dans le cours de langue comme
matiere des problemes dapprentissage dus a sa maitrise insuffisante de la langue vectrice dapprentissage,
etrangere ou non, comparables a ceux que nous venons de pointer pour les caracteristiques de la langue
academique. Et cela par-dela la terminologie spéecifique a la matiére (dont la terminologie grammaticale)
et les genres de texte requis. Il peut sagir de probléemes touchant a la maitrise des formes academiques du
francgais.
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en quoi il serait utile gu'ici aussi, des liens soient etablis entre les enseignements
pour développer des synergies porteuses déeconomies defforts et defficacite. Nous
reviendrons sur ce point en termes de développement de compétences au chapitre 2,
consacré aux approfondissements a propos de la DIL (chapitre B-2.4.2).

Quelques compléments soulignant la centralité de la langue de scolarisation dans les pro-

cessus educatifs

On trouvera dans Coste (2017) des informations importantes sur les divers documents suc-
cessifs par lesquels, depuis une quinzaine dannees, la Division des politiques linguistiques
du Conseil de l'Europe a accompagne (et souvent conduit) des évolutions qui ont successi-
vement « ‘recadré” [lenseignement des langues étrangeres] a lintérieur d'un projet educatif
densemble » (19). Ces évolutions ont accompli « un passage progressif d'une focalisation sur
les langues étrangeres a une centration sur la langue de scolarisation », qui « joue un réle
central dans la réussite scolaire et dans lenvironnement social » (21-22) et en fonction d'une
« prise en considération attentive de la langue comme vecteur denseignement dautres dis-
ciplines » (23).

Cambra (2017 : 244) fournit dautres arguments au role central de la langue de scolarisation,
tels que son role dans la vie méme des etablissements scolaires, dans la construction de la
lecture et de lécriture et dans laccueil des apprenant-e's allophones.

La centralité de la langue de scolarisation est soulignée dans le schema qui figure sur
la Plateforme de ressources proposee par le Conseil de [Europe et qui cherche a illustrer
lapproche globale quil propose de léducation plurilingue et interculturelle, a laquelle nous
adhérons et que nous avons pour notre part exposée a partir du Schéma 2.

Lapprenant et les |
langues présentes a
I'école

P' "m'{'"?'ﬁﬁ"“"“'. mumnr:l ;-w-h-wh-\

et de la migration ot classiq )

Langue comme Langue des autres
matiére matiéres

L y
" A

- ~

Curriculums et évaluation

Schéma 3 - Plateforme de ressources et de références pour léducation plurilingue et
interculturelle, cf ce lien.

Ici aussi, la langue est présente dans toutes les disciplines. Au centre, il y a la langue
de scolarisation comme matiere ou comme langue des autres matieres (vecteur de
lapprentissage d'autres matieres). Il en va de méme pour les langues regionales, les langues
dorigine et pour les langues étrangeres, qui peuvent étre enseignées comme matiere ou
servir a enseigner une autre matiére. Tout en haut du schéma se trouve lapprenant-e avec son
répertoire linguistique et culturel que lEcole devrait prendre en compte de la fagon la plus
large possible (pour une description plus détaillée, cf. Beacco et al. 2016a : 26).
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1.3 Les approches plurielles

Contrairement a celle du terme « Didactique du plurilinguisme », lhistoire de la
dénomination « Approches plurielles » (désormais « AP ») commence par un acte
définitoire fondateur, dont létape ultime, effectuée en lien avec une référence a la
Compétence plurilingue et pluriculturelle telle que formulée par le CECR (cf. chapitre
1.2.2), peut se repérer dans un article paru en 2003 (Candelier 2003). Les AP y sont
déja présentées comme des « approches didactiques qui mettent en ceuvre des
activités impliquant a la fois plusieurs varietes linguistiques et culturelles » (ibid. : 27
— pour plus de détails, voir Candelier 2008 : 69-71). Diffusée ensuite dans les divers
documents concernant le CARAP, la définition n'a pratiquement pas évolué, et cest
sous cette forme qu'on peut aujourdhui la trouver sur le site du CARAP :

« Nous appelons “Approches plurielles des langues et des cultures” des ap-
proches didactiques quimettent en ceuvre des activités d'enseignement-appren-
tissage qui impliquent a la fois plusieurs (= plus d'une) variétés linguistiques®”’
et culturelles. »

Le site du CARAP poursuit en indiquant :

« Nous les opposons aux approches que l'on pourrait appeler singulieres dans
lesquelles le seul objet d’attention pris en compte dans la démarche didactique
est une langue ou une culture particuliere, prise isolément. »

(https://carap.ecml.at/Keyconcepts/tabid/2681/language/fr-FR/Default.
aspx%)

Quoiquopposees sur le plan de la définition des concepts didactiques, AP et ap-
proches singulieres ne sexcluent pas mutuellement dans lorganisation des activites
denseignement et dapprentissage. Elles se complétent les unes les autres, comme
on le verra plus loin dans le chapitre consacre a des approfondissements a propos
de la DIL (chapitre B-2.2.2).

1.3.1 Approches plurielles et didactique du plurilinguisme — deux
appellations pour couvrir un méme domaine

Si on examine a nouveau les diverses facettes de la DAP qui ont été exposees
dans le chapitre précedent, on constatera sans peine quelles requierent reguliére-
ment, pour leur mise en ceuvre concrete, un travail qui implique « plusieurs variétés
linguistiques et culturelles »°,

67. Par varieté linguistique, on entend ici aussi bien les langues elles-mémes que leurs variétes internes (cf.
la distinction entre plurilinguisme externe et interne déja traitee, p. 24).

68. Ce site effectue egalement une présentation des approches plurielles. On trouvera une autre pre-
sentation de ces approches dans la brochure de 'ADEB consacrée au role du professeur de langue 2 dans
lenseignement bilingue (Cavalli & Gajo 2020 : 54-60).

69. Gajo fait dailleurs explicitement du travail sur plusieurs langues un critere de lappartenance a la
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Cest pourquoi AP et DdP ne sont pas des ensembles distincts, et encore moins
opposes. Le domaine que les AP cherchent a circonscrire sur la base de leur défini-
tion recouvre a priori les mémes demarches didactiques que celles qui sinscrivent
dans la didactique du plurilinguisme.

Dailleurs, dans le domaine francophone, les auteur-e.s qui se réeclament de la DAP
font souvent une place dans leurs écrits aux AP (p. ex. Moore 2006 ; Coste 2014 ;
Fonseca & Gajo 2016 : 1484) et celles et ceux qui sinscrivent plus particulierement
dans la perspective des AP se reconnaissent egalement dans la DdP.

Lexistence de deux appellations, « Didactique du plurilinguisme » et « approches
plurielles », na sans doute rien de confortable pour les lectrices et lecteurs de la
présente publication, mais nous ne pouvions pas faire léconomie de lune dentre-
elles, car Cest sous ces deux bannieres que se sont constituées, parallelement, les
réflexions et propositions educatives plus larges dans lesquelles la DIL sinsére et
quil nous semble utile de présenter.

Au credit des travaux realises sous légide des AP, on pourra compter :

- la proposition d'une définition explicite (voir plus haut) qui fait consensus parmi
les personnes qui se réeclament de cette orientation ;

- celle dune structuration en plusieurs approches : outre la DIL, les approches que
nous présentons en 1.3.2.

En ce sens, une référence a ces travaux, telle que celle que nous effectuons dans
le présent chapitre 1.3, peut faciliter lacces aux démarches communes aux AP et a
la DAP. Pour peu que le cadre ainsi fourni ne soit pas considere comme fige et inde-
passable.

1.3.2 Les autres approches plurielles

Comme on la affirmé a plusieurs reprises, la DIL est une des « approches plu-
rielles ». Et nous avons deja eu loccasion de mentionner les autres : eveil aux langues,
didactique de lintercompréhension entre les langues parentes et lapproche intercultu-
relle, sur lesquelles nous allons donner ici quelques détails. Auparavant, il convient
de noter que ces quatre approches preexistaient, en tant que fruits des « évolutions
de la didactique des langues pendant les trente dernieres années » (Candelier et
al. 2012a : 6-7), au concept méme dapproche plurielle sous lequel on les a rangees
au début des années 2000. L« acte définitoire fondateur » dont il a été question au
debut du présent chapitre 1.3 concerne bien le concept dapproche plurielle, et non
les approches elles-mémes.

Comme on le verra, les définitions de chacune de ces trois approches plurielles,
comme ceétait déja le cas pour la didactique integrée, sarticulent principalement
autour des buts spécifiques que se fixe chacune dentre-elles.

DdP : « lintercompréhension en langues voisines se situe dans ce que nous appellerions la didactique du
plurilinguisme, dans la mesure ou elle implique un travail conjoint sur plus d'une langue » (Gajo 2008 : 131).
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Léveil aux langues (EaL)°

Pour les promoteurs du programme europeen Evlang (1997-2001 — cf. Candelier
2003a), « il y a eveil aux langues lorsqu'une part des activités de classe porte sur
des langues que lécole na pas lambition denseigner (qui peuvent étre ou non des
langues maternelles de certain-e's eléeves) ». Ils précisent que « cela ne signifie pas
que seule la partie du travail qui porte sur ces langues merite le nom déveil aux lan-
gues », car « il doit sagir normalement d'un travail global - le plus souvent compa-
ratif, qui porte a la fois sur ces langues, sur la langue ou les langues de lécole et sur
léventuelle langue étrangere (ou autre) apprise » (Candelier 2003 a : 20).

Son objectif n'est quindirectement communicationnel par le biais de la contribu-
tion quil apporte au développement daptitudes metalinguistiques (dobservation
et danalyse, en particulier comparative) et dattitudes (dintéerét pour les langues et
cultures et de confiance en ses propres capacités), qui sont favorables a lappren-
tissage des langues (quelles guelles soient, y compris la/les langues principales de
lécole). Par-dela, l'EalL se donne pour tache de reconnaitre, legitimer et valoriser les
compeétences et identités linguistiques et culturelles de chacun et de développer
chez les éeleves des connaissances relatives a la présence des langues dans len-
vironnement immediat, plus lointain et trés lointain, ainsi quaux statuts dont elles
bénéficient ou patissent.

LEaL est pratiqué le plus souvent dans lenseignement pre-élémentaire et éle-
mentaire, parfois méme au college, avec, dans certains pays, une tendance ay re-
courir surtout pour la prise en charge des enfants migrants, dont il permet daccueillir
la langue de la famille. Il est aujourd’hui, parfois sous dautres noms, dans les pro-
grammes de plusieurs pays (en particulier : programmes de maternelle en France,
plans détude de maternelle et de primaire des diverses regions linguistiques de
Suisse, programmes de la Fédération Wallonie-Bruxelles en Belgique, dabord en
maternelle, et poursuite prévue au primaire

(https:/~/carap.ecmlat/SeservirdeCARAP/tabid/3637/lanquage/fr-FR/Default.
aspx).

Ony a parfois aussi recours avec des adultes migrants dans le cadre de cours de
la langue du pays daccueil (Bretegnier 2014).

70. Le texte qui suit emprunte des élements a Candelier & Castellotti (2013 : 199-201). Pour plus de détails,
cf. Candelier (2017b : 25-31). On pourra se tenir au courant de lévolution de lEaL sur le site de lassociation
internationale EDILIC (https./www.edilic.org/), qui propose une bibliographie et une sitographie, qui font
apparaitre Lhistoricite du concept, ainsi que sur le site du CARAP (https:.//carap.ecmlat/SeservirdeCARAP/
tabid/3637/lanquage/fr-FR/Default.aspx). Pour lEalL en Maternelle en France, voir Ministére de [Education
nationale et de la Jeunesse 2023.
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Les cris des animaux

Matériel didactique pour I’école primaire proposé par le site ELODIL
(Canada)

Description

Les éleves examinent, sous leur forme orale et/ou écrite, des cris danimaux
tels quiils sont reproduits dans différentes langues et tentent de deviner a quel
animalils sont associées et dans quelle langue ils sont utiliseés. Cette activite vise
a les sensibiliser aux différentes interprétations possibles des bruits et des cris
danimaux en fonction de la langue.

Exemple de descripteur fourni par le CARAP allant dans le sens des objectifs
de cette activite

S 1.2.1 Savoir écouter attentivement/de maniére ciblée des productions dans
differentes langues

Réference

Voir site du CARAP, carap.ecmlat/teachingmaterials : Eveil aux langues.

Pour dautres activitées du site ELODIL ; https./www.elodilL.umontreal.ca/pre-
sentation/

Encadré 4 — Un exemple d’activité relevant de l'éveil aux langues

Deux mots d'histoire de l'EaL..

LEaL descend en ligne directe du concept de langage en tant que « matiere pont » (« brid-
ging subject ») « a travers le curriculum » qui avait été présentée en Grande-Bretagne par
Hawkins des 1974. Lapproche sest développée dans ce pays dans les années quatre-vingt
grace au travail théorique et pratique de Hawkins (voir Hawkins 1984) et dautres chercheurs
ou chercheuses et enseignant-e's au sein du mouvement « Language Awareness ».

LEalL a donné lieu en Europe a deux programmes de recherche et dinnovation, soute-
nus par LUnion européenne et le Conseil de Europe, outre le programme Evlang déja cite,
le programme Janua Linguarum (2000-2004). Les activités comprenaient la production de
materiaux didactiques, la formation denseignant-e's, la mise en place d'une expérimentation
et une évaluation (Candelier 2003a et 2003b). On retiendra aussi le role précurseur du projet
EOLE en Suisse romande (Perregaux et al. 2003).
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La didactique de lintercompréhension entre langues parentes™

Cette approche est souvent designée, plus simplement, par les termes « inter-
comprehension entre les langues parentes ». Pour notre part, nous pensons utile de
preciser quil sagit non pas de « lintercomprehension » mais de la « didactique de
lintercompréhension ».

Nous réservons ainsi « intercompréhension » a une pratique sociale (et non den-
seignement-apprentissage), cest-a-dire a « une forme de communication dans
laquelle chaque personne sexprime dans sa propre langue et comprend celle de
lautre » (Ronjat 1913a [2013] ; Doye 2005 : 7). ILsagit d'une part, dune pratique sociale
banale (Blanche-Benveniste 2008 ; Caddeo & Charlet-Mesdjian 2016), a laquelle on
préte peu attention : ny a-t-il pas toujours « intercomprehension » entre variétes
— régionales, sociales.. — dune « méme langue » ? Mais il peut sagir aussi de pra-
tiques qui sembleront exotiques pour quiconque vit dans une culture du monolin-
guisme, lorsquelles ont lieu spontanément entre locuteurs de différentes langues
nationales, comme clest le cas, p. ex,, en Scandinavie pour les habitants de différents
pays de langue nord-germanique, comme déja observe par le linguiste Jules Ronjat
en 189772 (voir p. ex. Directorate-General for Translation : 2013)73.

Dans notre perspective, qui est celle de lenseignement-apprentissage, ce qui re-
tiendra notre intérét, cest que des démarches didactiques spécifiques — la « didac-
tique de lintercompréehension » — peuvent favoriser le développement d'une telle
intercomprehension, y compris entre langues et dans des contextes pour lesquel (le)
s cela est jusqualors inusite.

Puisquon met alors en ceuvre des activites denseignement qui impliquent plus

71. Ce texte emprunte ponctuellement des élements a Candelier & Castellotti, (2013 : 201-202). Pour en
savoir plus sur lintercompréhension, nous conseillons les ouvrages suivants : Le point sur lintercompréhen-
sion, clé du plurilinguisme (Escudeé & Janin 2010) ; Délégation générale a la langue francaise et aux langues de
France (2016) et Intercompreensdo a chave para as linguas (Escude & Calvo del Olmo 2019).

72. « La plupart des bourgeois norvegiens et plus de la moitieé des ecrivains ecrivent danois et parlent
norvegien ; de la le nom de dansk-norsk donne a la “langue littéraire” (skrift-sprog), de la ce phénomene cu-
rieux que le norvegien écrit est identique au danois, sauf quelques mots (comme quand on dit vrille a Paris
et percerette a Lyon), et que le norvegien parle ressemble bien plus intimement au suedois. Les paysans et
les bourgeois et ecrivains partisans dune langue nationale (mdlstraevere) parlent et eécrivent le norvegien
pur, ny-norsk, “neo-norois’, ou landsmdl, “parler du pays”. Les differences entre les deux idiomes ou entre
les difféerents dialectes du landsmdl ne sont pas assez considérables pour qu'une personne qui possede
bien lun d'eux ait beaucoup de peine a entendre les autres, et les explications phonetiques suivantes sap-
pliquent a tous avec une suffisante exactitude. » J. Ronjat, Promenade en Norvege, Annuaire du Club Alpin
Francais, 24° année, 1897, CAF/Hachette, 1898 : 417-418.

73. On notera également que, sans que cela aille reellement jusqua une veéritable intercomprehension ins-
tritutionalisee dans les pratiques d'eéchanges entre locuteurs de langues nationales difféerentes, la proximite
entre langue source et cible joue un certain role dans la maitrise qui peut étre atteinte dune langue étran-
gere, que ce soit par la facilite objective dacces quelle procure ou par la motivation plus forte quentraine
cette facilite. Cest ainsi que le First European Survey on Language Competence (Commission europeenne
2012) montre que les eleves suedois sont parmi les « meilleurs » en compétence de langue anglaise, tan-
dis que les eléves francais sont parmi les derniers ; en revanche, pour la maitrise autonome de la seconde
langue (lespagnol), les Frangais sont bien meilleurs que les Suedois (4 % de maitrise autonome pour les
Suédois, 28 % pour les Francais).
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d'une variete linguistique, il sagit bien d'une approche plurielle, quon pourra définir
amnst: « [La didactique de] l'intercompréhension entre les langues parentes propose
un travail paralléle sur deux ou plusieurs langues d'une méme famille (langues
romanes, germaniques, slaves, etc.), qu’il sagisse de la famille a laquelle appar-
tient la langue maternelle de lapprenant-e (ou la langue de ’école) ou de la fa-
mille d'une langue dont il a effectué l'apprentissage. On tire parti des atouts les
plus tangibles de Uappartenance a une méme famille — ceux relatifs a la com-
préhension — quon cherche a cultiver systématiquement. Les bénéfices visés
concernent principalement la capacité de compréhension, mais des effets posi-
tifs peuvent sensuivre pour lexpression. » (https:/carap.ecml.at/ - Idées-clés?)

Trouver un trabajo dans un paese straniero
Matériel didactique pour adultes proposé par le site MIRIADI

(Mutualisation et Innovation pour un Réseau de I'Intercompréhension a
Distance).

Description

Lapprenant-e lit 5 annonces proposant un emploi dans le marketing. Chacune
est écrite dans une langue romane différente (roumain, portugais, espagnol,
francais, et italien). Lapprenant-e identifie la langue dans laquelle chacune est
ecrite. Ensuite, il/elle repere les éléments essentiels de chaque emploi: nom de
lentreprise, compétences requises, etc. Puis il/elle analyse ces annonces sous
un angle linguistique et essaie didentifier (en quelques phrases) pourquoi il/
elle a pu comprendre lannonce : graphie similaire a sa langue maternelle, mor-
pho-syntaxe similaire, etc. Finalement, il/elle choisit une annonce et y repond
dans sa propre langue.

(Les activités semblent utilisables avec un public dadolescents.)

Exemple de descripteur fourni par le CARAP allant dans le sens des objectifs de
cette activité

S-5 Savoir utiliser les compétences et connaissances dont on dispose dans
une langue dans activites de comprehension [..] dans une autre langue

Réference

Site du projet MIRIADI : https./www.miriadi.net/activity/trouver-trabajo-
dans-paese-straniero

Pour dautres activités du projet MIRIADI : https:./www.miriadi.net/activity

Encadré5-Unexempledactivitérelevantdeladidactique del'intercompréhension

74. Ces « effets positifs » conduisent les auteur-e's de certains matériaux consacres a la didactique de lin-
tercomprehension a proposer, en plus des activites de comprehension, certaines activites de production (cf.
parexemple le materiel En francais et en espagnol la gente se entiende sur le site Miriadi — https./www.miriadi.
net/activity), rendant ainsi moins perceptible la distinction entre DIL et didactique de lintercomprehension.
Pour les reflexions menees a propos du réle de la production dans la didactique de lintercomprehension,
voir plus loin au sein de ce méme point du chapitre 1.3.2.
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ILconvient de bien distinguer ce que lon a appelé plus haut « didactique de linter-
compreéhension » et que lon a cerné dans la définition empruntée au site du CARAP
de démarches dintercomprehension effectuées par lapprenant-e, de facon sponta-
nee ou sollicitée par lenseignant-e’s.

Que lenseignant-e lui demande ou non de le faire, un-e apprenant-e francophone
débutant danglais qui rencontre la phrase « She loves films and TV series » Sappuie
probablement sur sa connaissance du francgais pour la comprendre. Il/elle effectue
un transfert qui assure la compréhension visee.

Un-e enseignant-e de francais en Suisse germanophone qui demande a ses éléves
de cinquieme classe de primaire, conformément aux propositions des matériaux de
DIL du projet Bruicken”® d'utiliser les connaissances lexicales quiils/elles ont acquises
préalablement en anglais pour comprendre une phrase telle que « Au milieu de la
place du village, il y a un grand thermometre de pierre », ne se place pas dans la
perspective de la didactique de lintercomprehension telle que définie ci-dessus.
Méme siil/si elle sollicite des apprenant-e's des démarches dintercomprehension, et
peut méme eventuellement utiliser pour cela des activites denseignement auxquels
des materiaux de didactique de lintercomprehension peuvent egalement recourir
(cf. le releve des formes transparentes et la réflexion sur les raisons de la transpa-
rence prévues dans lexemple de matériel de lencadré ci-dessus)”, la perspective
dans laquelle il/elle se place nest pas limitée a celle de la compréehension de la
langue cible, il/elle vise eégalement le développement de compétences dexpres-
sion.

Dans une publication consacrée principalement a la Didactique intégrée des lan-
gues, il convient daccorder une attention particuliere a une approche intituléee In-
tercompréhension intégrée. Alors que le terme « integree » renvoie pour la DIL a
lintégration des enseignements de langues, il sagit, pour lintercomprehension in-
tegrée, de viser a une « construction intégrée des savoirs linguistiques et discipli-
naires » (Fonseca et Gajo 2016 : 1488). En cela, elle rejoint lenseignement bilingue
(cf. plus bas, chapitre B-1.3.5), ces deux approches présupposant « le contact, lal-
ternance et lintégration non seulement des langues, mais des langues et des disci-
plines » (ibid. : 1485)78,

75. ILest possible de rapprocher cette distinction de celle opérée par Puren (2011 : 286, 300) entre « me-
thode » (telle que la « méthode active » ou la « méthode répétitive ») et « méthodologie » (ensemble de
meéthodes historiquement stabilisé telle que la « méthodologie audio-orale). La didactique de lintercompreé-
hension serait alors une « méthodologie » et ce qui est appelé ici une « démarche dintercompréhension »
une « methode ». Pour un développement plus long de cette idée, cf. Candelier & Schréder-Sura 2016 :
42-43.

76. Klee & Egli Cuenat (2011 : 9-10, 44-45).

77.On ne peut de ce fait quencourager les enseignant-e's qui sengagent dans la DIL a consulter des sites
contenant des matériaux de didactique de lintercompréhension, comme le site de Miriadi cité dans lenca-
dre, afin denrichir leur abord de la comprehension pour la langue quiils enseignent.

78. Les rapports entre didactique integree, intercomprehension et enseignement bilingue ont eté analy-
sees par Gajo 2011 et Fonseca 2021. Indépendamment de la rigueur avec laquelle on peut — comme nous
avons chercheé a le faire dans la présente publication — définir ce qui constitue la particularite de ces diffe-
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Plus largement, lintercompréhension integrée a éte definie comme une multiple
integration : a) de la langue majoritaire de scolarisation et des langues affines de
méme groupe (comme p. ex., le portugais, le castillan, le catalan, loccitan, le fran-
cais, litalien, le roumain) ; b) de ces langues et de matieres disciplinaires comme la
technologie, les mathématiques, les sciences expérimentales, lhistoire ; ¢) de cette
methodologie dans les cursus scolaires afin den faire évoluer les habitus (Escudé
2011a 2016a) :

« En termes de compétence cognitive, l'intercompréhension intégrée permet
réellement d’accélérer et de structurer les démarches de transfert entre langues.
Il semble que Uentrée traditionnelle dans une langue, quelle quelle soit, c’est-
a-dire romane (le francais, l'italien) ou non (l'anglais) importe peu. Dans len-
seignement traditionnel donné aux éleves, il n'y a pas de structuration dans la
comparaison des codes : les langues restent étanches, dans une démavrche tubu-
laire. Or, U'intercompréhension traite de la transversalité des codes et implique
que lon entre dans la structure des langues ? L'intercompréhension intégrée met
au service des apprentissages notionnels cette démarche de jeu entre langues. »
(Escudé 2011a)

A la différence de la DIL, qui par ailleurs ne se limite pas a un travail entre langues
apparentées et ne cherche pas a contribuer a lenseignement d'une autre discipline,
lintercompréhension intégrée ne vise pas la production dans une langue visée,
mais cherche a rendre visible la structure systemique d'un groupe de langues —
morphologique, syntaxique, lexicale — au sein duquel se situent des langues
travaillees et la "langue de scolarisation. Dans ce cadre, « la circulation est totale
entre langues » (Escudé 2011b) : toute langue peut étre, si les locuteurs la maitrisent
suffisamment’?, langue-source, langue-cible et.. langue-pont (Escude 2011c). Moteur
dobservation langagiere, de stimuli métalinguistiques et de vigilance cognitive,
lintercompréhension integree demande aux eléeves détre en attention permanente
sur la forme des énoncés, des consignes et des supports. Le manuel scolaire
Euromania, manueldapprentissage disciplinaire en intercomprehension des langues
romanes (Escudée dir. 2008) a pu servir dillustration a cette methodologie (Escude
2011 a 2012, 202043, Fonseca 2021, Fonseca & Gajo 2014).

La didactique de lintercompréhension — origines et développements actuels

Cest dans la premiere partie des années quatre-vingt-dix que lélaboration de principes et
de pratiques didactiques spécifiques cherchant a mettre en ceuvre la didactique de linter-
comprehension a pris son essor, parallelement en France et en Allemagne, dabord pour les

rentes approches, les frontieres qui les délimitent peuvent parfois sembler poreuses. Comme nous lavons
montre un peu plus haut a propos de la distinction entre démarches d'intercomprehension et didactique de
lintercompréhension, cela tient en particulier au fait que ces approches ont parfois recours a des procedes
semblables.

79. Jules Ronjat rappelle ce principe des 1913 : « Les differences de phonétique, de syntaxe, de mor-
phologie et de vocabulaire ne sont pas telles quune personne possedant pratiquement a fond un de nos
dialectes [de langue occitane ou catalanel ne puisse converser dans ce dialecte avec une autre personne
parlant un autre dialecte quelle possede pratiquement a fond. » (Ronjat 1913b : 12).
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langues romanes (Blanche-Benveniste 1991, 1994, 1995 ; Blanche-Nenveniste & Valli 1997 ;
Meissner 1995 ; Dabene & Degache 1996), pulis ultérieurement pour dautres familles de lan-
gues, germaniques (Hufeisen et Marx 2007) et slaves (Zybatov 2007). Le développement de
cette didactique de lintercompréehension (Meissner et al. 2004 : 16) a eté rapide et diversifie.
Congue a lorigine pour des publics detudiants universitaires ou dadultes, elle sest interessee
ensuite a des publics dadolescents ou denfants dans le cadre scolaire. Longtemps orien-
tée principalement vers la comprehension écrite, elle sest intéressée egalement ensuite a la
compreéhension orale (Bonvino et Caddeo 2007 ; Jamet 2007). Dautres travaux ont conduit a
dépasser, la ou cela paraissait pertinent, la centration initiale sur les « langues parentes », au
sens de langues de la méme famille. Cest ainsi que Klein (2008) sest intéresse au recours a
langlais comme « base possible de lintercompréhension romane », et Forlot (2009) au « role
de langlais dans les apprentissages linguistiques [..] en contact des langues ». Pour toutes
ces eévolutions, on consultera Escudé & Janin (2010), Escudé & Calvo del Olmo (2019) et Ca-
pucho (2011), dans lesquels on retrouvera la trace de nombreux projets soutenus par 'Union
europeenne.

Plus recemment (2012-2015), une vingtaine déquipes européennes travaillant dans le do-
maine de la didactique de lintercompréhension ont collaboré, grace a des financements eu-
ropeens, au sein dun projet intitulé MIRIADI (Mutualisation et Innovation pour un Réseau de
lIntercompréhension a Distance - https./www.miriadi.net/).

Elles ont produit deux réféerentiels de competences (De Carlo 2015). Lun, le REFIC
(Referentiel de compétences de communication plurilingue en intercompréhension) concerne
les compétences que la didactique de lintercompréhension permet de déevelopper chez
les apprenant-es. Il se réfere au CARAP (cf. ici-méme, chapitre B-1.3.4). On en trouvera une
description dans De Carlo & Anquetil 2019. Lautre, le REFDIC (Référentiel de compétences en
didactique de lintercompréhension), concerne les compétences enseignantes pour le recours
a la didactique de lintercompréhension (Andrade & De Carlo 2020).

Le site de MIRIADI fournit également des matériaux denseignement-apprentissage pour
la didactique de lintercomprehension (cf. encadré ci-dessus). Sa maintenance est aujourd'hui
assurée par lassociation APICAD (Association internationale pour la promotion de lintercom-
préhension a distance).

De 2016 a 2019, un autre projet a financement européen, le projet EVAL-IC — parfois ecrit
EVALIC — (Evaluation des compétences en intercompréhension - http://evaliceu/) a élaboré
des descripteurs destinés a lévaluation des compétences en intercomprehension ainsi qu'un
protocole et des outils dévaluation et dattestation de ces compétences pour les langues
romanes (pour plus de détails, cf. le site du projet ; Garbarino & Melo-Pfeifer 2020).

Parallelement, des « lignes de partage » ont vu le jour a lintérieur de « la galaxie
intercompréhensive » (Ollivier 2022 : 68). Sans étre remis en cause en tant que fondement
de lensemble de la galaxie (ibid. : 78), le « canal historique » (ibid. : 74) que constitue
lintercomprehension receptive — celle que nous avons définie plus haut — se voit flanqué
aujourd’hui de diverses propositions de depassement dont la plus ultime se fixe comme
objectif, pour les langues romanes, le developpement dune « compéetence de communication
panromane ». Une telle compétence « ferait appel a lensemble du répertoire de la personne
et se déclinerait dans toutes les activités langagieres : réception, production, interaction et
mediation » (ibid. : 76)%°. La place de la production au sein des approches intercompréhensives
fait lobjet de nombreuses réflexions depuis plusieurs annees, qui soulignent dune part que
«apprendre a comprendre une ou des langues genere [..] des connaissances et competences
dans cette/ces langues/s — méme en production », et dautre part quil convient de reflechir
aux moyens de développer, en symétrie avec lintercompréhension, une compétence

80. On notera egalement que de telles propositions peuvent, en reprenant le concept de « translangua-
ging »(Garcia & Lin 2017), se construire en integrant le refus de la notion de langue.
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d'« interproduction » grace a laquelle un individu peut étre capable de « produire dans
une langue de facon a étre compris de locuteurs qui ne disposent daucune compeétence
spécifique dans cette langue » (ibid. 70). On retrouve ici exactement la définition que donna,
en 1897 pour des langues du sous-groupe scandinave puis en 1913 pour lensemble des
dialectes occitans et catalans, Jules Ronjat a qui lon doit le terme « dintercomprehension »
(Ronjat 1913b et Escudée 2010).

Pour suivre ces développements, on pourra consulter le site MIRIADI (cf. plus haut), qui
tient a jour une rubrique informant sur divers évenements et activités concernant la didac-
tique de lintercompréehension.

Leducation interculturelle

Lobjet des lignes qui suivent ne peut étre daborder toutes les facettes de ce que
divers-e's auteur-e's regroupent sous le terme d'« eéducation interculturelle », qui re-
couvre des realités souvent complexes.

Lambition se limite a expliciter le lien que les auteur-e's du CARAP ont établi entre
le domaine culturel et les approches plurielles (AP). Cela conduira, de facon ponc-
tuelle, a fournir quelques indications de base sur certains débats qui agitent les tra-
vaux portant sur ce que lon appelle couramment, de fagon parfois problematique®:
« linterculturel »#,

On le sait, la dénomination complete de ce que lon reduit souvent aux termes
« approches plurielles » fait clairement référence aux aspects culturels : « Approches
plurielles des langues et des cultures ».

ILen va de méme, comme on la vu au début du présent chapitre 1.3, de la définition
de ces approches en tant quapproches « qui mettent en ceuvre des activités den-
seignement-apprentissage qui impliquent a la fois plusieurs variétés linguistiques
et culturelles » (cf. site du CARAP : https.//carap.ecmlat/Keyconcepts/tabid/2681/
language/fr-FR/Default.aspx).

Dans la logique ainsi tracee, commune aux apprentissages linguistiques et cultu-
rels, la premiere partie de la définition fournie par le CARAP pour « lapproche inter-
culturelle » sénonce en termes de mise en relation — et plus précisement dappuli
— entre variétés culturelles :

« Lapproche interculturelle [...] connait de nombreuses variantes qui ont en
commun de reposer sur des principes didactiques préconisant Uappui sur des
phénomenes relevant d'une ou plusieurs aire(s) culturelle(s) (concues comme
hybrides, perméables et dynamiques) pour en comprendre dautres relevant

81. Cest egalement ainsi que Dervin qualifie cette appellation, quil considere comme « parfois polyse-
mique, parfois semantiquement vide » (2016 : 97).

82. Pour la distinction entre pluriculturalité et interculturalité, cf. note 50, chapitre B-1.2.2. Pour Byram (2017 :
109-110), « [Tinterculturalité implique de manifester de louverture, de lintérét [..] envers des personnes rele-
vant dautres cultures [..]1, dévaluer ses propres schemas ordinaires de perception du monde [.1. Lintercultu-
ralite permet ainsi dagir comme mediateur entre des personnes de différentes cultures [..l. Linterculturalite
nimplique pas de slidentifier avec un autre groupe culturel ou dadopter ses pratiques culturelles ».
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d'une ou plusieurs autres aire(s) culturelle(s). » (ibid.)

On peut noter des a présent que cest la multiplicité de ces « variantes » qui a
conduit les auteur-e's du CARAP a hésiter entre « approche interculturelle » au sin-
gulier et « approches interculturelles » au pluriel (cf. p. ex. Candelier et Schréder-Su-
ra 2015 : 12). Pour éviter de dire que les approches interculturelles constituent une
des AP, on préférera parler, comme on le fait ici, d'« eéducation interculturelle ». Ce
terme, en mettant laccent sur les aspects educatifs, rend justice a la seconde partie
de la définition fournie par le CARAP, qui référe au contact entre individus :

« Ces principes [de “lapproche interculturelle”] proment également la mise
en ceuvre de *stratégies destinées a favoriser la réflexion sur les modalités du
contact entre individus disposant d’arriere-plans culturels différents. » (ibid.)

La formulation « concues comme hybrides, perméables et dynamiques » est un
echo a des débats parfois tres vifs qui ont accompagne les diverses variantes.

Pour donner une vue densemble de ces débats, on sappuiera essentiellement sur
un article de Buchart (2019) dont le mérite est de résumer les positions en presence
et de proposer un dépassement didactiquement réaliste des oppositions sur les-
quelles elles se fondent. Pour ce faire, et a la suite en particulier de Dervin (2011), elle
distingue entre « un interculturel “solide” » et « un interculturel “liquide” » (Buchart
2019 : 71).

« [La] conception solide de la culture émane [...] de I'idée d'un caractére natio-
nal définissable. » Les « domaines qui ont le plus favorisé cette approche solide »
sont historiquement lethnologie et la psychologie (ibid.). La premiére en postu-
lant que l'on peut définir « un certain nombre de traits caractéristiques appli-
cables aux différents membres d'un méme peuple ». La seconde sous la forme
d'une « sous-discipline de la psychologie générale, la caractérologie ethnique,
[qui] S’est concentrée sur I'établissement d'une typologie humaine, en lui don-
nant une origine plus souvent congénitale quenvironnementale » (ibid. : 71-72).
« Le concept de caractere national a depuis été dénoncé, critiqué, puis été aban-
donné par les chercheurs », mais « il est loin d’étre mort dans la société civile »
(ibid. : 73-74 ; Escudé 2012)

On doit bien constater que cette perception de lalterite convient biena — et est en
retour favorisée par — la structuration langue par langue de lenseignement des lan-
gues étrangeres, qui met en présence des paires dobjets isolés : anglais - francais ;
espagnol - francais ; allemand - francais, etc.

D. Coste parle a ce sujet « dune altérite [..] pensee comme étant necessairement
de lautre cote de la frontiere » et « d'un dispositif en face a face [oul prévaut un pos-
tulat dhomogenéité » (2016 : 60). Chaque culture — p. ex. la culture francaise et la
culture anglaise — « est dotée de sa cohérence propre, de sa forme de pérennité »
(ibid. 61). Byram critique egalement « lidée de cultures uniformes et complétement
distinctes » (2017 : 105).

La mise en cause de la conception solide de la culture sexprime souvent en termes
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de rejet d'une interprétation marquee par des tendances a la réification (ou chosifi-
cation) et a lessentialisation des phénoménes culturels (Blanchet & Coste 2010 : 11,
13 ; Buchart 2019 : 66-67 ; Byram 2017 : 105 ; Coste 2016 : 61). Autrement dit, malgre
la relative diversite de lusage qui est fait de ces termes par les auteur-e's citeess, le
concept de culture ainsi produit est considerée comme une chose, un objet du reel,
et la culture « d'un peuple » est, par-dela la diversité des individus, réduite a certains
traits (Buchart 2019 : 67), qui peuvent étre, eventuellement, ceux d'un groupe domi-
nant (Byram 2017).

En introduction au chapitre quelle consacre a ' « approche liquide », qui corres-
pond a une « approche postmoderne du rapport a laltérité », Buchart reprend le
theme de lessentialisation :

« Lessentialisation théorique de la différence est contredite dans la pratique
par linstabilité identitaire due a la mutation continuelle de l'individu. Dans un
monde “internationalisé”, peut-on encore réduire 'Autre a un ensemble de com-
portements prédéterminés ? » (2019 : 74)

Cest dans le champ anthropologique, mais aussi plus géneralement dans ceux de
la sociologie et de la philosophie, quest née cette « remise en cause de la concep-
tion solide, nationale et relativement statique de la culture » (ibid.). En sappuyant
sur divers-e's auteur-e's qui sinscrivent dans ces champs, elle énumere certaines
evolutions tant technologiques que sociales qui sont a lorigine du passage a cette
nouvelle approche (ibid. : 74-76) : linternationalisation déja citée, et la globalisation
« qui engendre la porosité, voire labolition des frontiéres » ; « la création de me-
dias de masse, en particulier la television et internet, [quil contribuent a la valorisa-
tion du disparate, de léclectique, de l'hétéroclite » ; le pluralisme et léclectisme, qui
conduisent a ce que « la réalité des sociétés se présente [.] “sous des dehors plus
mous et plus fluides"” »® ; « la focalisation de la pensée postmoderne sur linter-
subjectivité des echanges et sur lindividu, signe d'un retour a lindividualisme dans
une acception positive du terme » ; lidee selon laquelle « lindividu postmoderne
ne sidentifie plus a un groupe en particulier. Ses appartenances se multiplient et
changent tres rapidement ».

Cest cette méme idee quexpriment Blanchet et Coste en recourant a la notion de
communautes de pratiques (2010 : 19)%4 .

« Les acteurs sociaux sont définis comme partie prenante a des degrés divers
de plusieurs configurations culturelles, comme constitutivement pluricultu-
rels et comme susceptibles de circuler tour a tour dans et entre ces “cultures”®
concues alors comme propres a des communautés de pratiques®® (famille,

83. Buchart cite ici Vattimo (1990 : 82).
84. Sur ce point, cf. aussi Dervin (2016 : 103-104).

85. On peut sans doute reconnaitre dans lemploi des deux prepositions une reférence a la distinction entre
pluriculturalité et interculturalite deja exposee.

86. Selon nous, parler ici de « communautés de pratiques » ne reduit pas les specificites culturelles a
des pratiques culturelles. Chacune de ces communautés peut egalement se distinguer ou se rapprocher
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groupe de pairs, réseaux sociaux, milieu professionnel, audiences et cibles des
médias, etc.) [...]. Ces appartenances a de multiples communautés de pratiques
sont elles-mémes a concevoir en termes de circulations plus que de cloisonne-
ment. Passages et transversalités relevent de phénomenes transculturels, in-
tersections et recouvrements partiels entre les cultures de communautés de
pratiques [...]. ».

Comme cela a été annonce plus haut, Buchart défend « un positionnement in-
termeédiaire entre ces deux compréhensions de la notion dinterculturel, qui [luil
semblent extrémes. » (66). Sa position est resumée clairement dans ces quelques
lignes

« Je ne me positionne ni dans le paradigme culturaliste®’ et solide qui tendrait
a faire croire quune nation serait constituée d'individus correspondant aux
mémes descriptions comportementales, ni dans un paradigme liquide qui nie-
rait toute possibilité de généralisation a une communauté. Il existe d’apres moi
une troisieme dimension, intermédiaire, qui prendrait en compte ces générali-
sations comme de simples “tendances” ou inclinaisons et non comme des faits
définis une fois pour toutes, et qui considererait en méme temps un autre plan :
celui de l'instabilité et de la mouvance des construits culturels, induites par l'in-
dividualité méme. »

La spéecification « concues comme hybrides, permeéables et dynamiques » acco-
lée au terme « cultures » dans la définition du CARAP et dont on aura retrouve lécho
dans les themes abordés a propos de lapproche liquide de la culture a pour fonc-
tion d'écarter une interprétation trop « solide » des descripteurs du référentiel. Cest
ainsi, p. ex., que dans le descripteur du CARAP « Connaitre quelques particularités
de la culture propre par rapport a certaines pratiques sociales ou coutumes dautres
cultures » (K-8.7.2), « culture propre » ne doit pas étre interprété comme une culture
nationale unique dans laquelle on s'inscrit en totalité, mais comme lensemble des
appartenances culturelles dans lesquelles, a un moment donné, chacun s'inscrit
et dont il sagit de connaitre les particularités par rapport a dautres configurations
culturelles rencontrées.

:Como nos entendemos?

Matériel didactique pour étudiants étrangers qui suivent un cours
d’espagnol en Espagne

Resume

dautres communautés par des valeurs ou des representations.

87. Pour Buchart, le culturalisme « reduit lautre a des caracteristiques dites “culturelles’, par opposition
aux caracteristiques “naturelles” » (ibid. : 67). Cest egalement a propos d'« approches culturalistes » que
Lemoine-Bresson indique que « frequemment, la mise en avant du mot “culture” promeut des idees figees
et reductrices sur les individus, notamment dans le cadre de lenseignement des langues aupres de jeunes
eleves » et constate que de telles approches sont susceptibles daccentuer et de maintenir des frontieres
(2021 41-42).
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Aprés avoir echange, a loccasion de plusieurs activites didactiques, sur les
malentendus possibles auxquels peuvent étre confrontés des étrangers dans
leurs rapports avec des Espagnols, les étudiants sont invités, lors de la tache
finale (Paso 3) a inverser la perspective et a rediger une série de conseils desti-
nes a des Espagnols visitant leur propre pays.

Exemple de descripteur fourni par le CARAP allant dans le sens des objectifs de
cette activite

S-4.1 Savoir construire des explications adaptées a un interlocuteur étranger
sur un fait de sa propre culture.

Reference

Voir site du CARAP — carap.ecmlat/teachingmaterials : Education intercultu-
relle.

Source originale

Fernandez Pena ; R. (2007). Section ;Como nos entendemos?, from the acti-
vity El componente sociocultural en la clase de ELE: Revista didactica ELE, n° 6.
[https://marcoele.com/descargas/6/fernandez_componentecultural.pdf]

Encadré 6 — Un exemple d’activité relevant de l'éducation interculturelle

On notera quun tel materiel peut étre — et devrait étre — utilisé dans lesprit du
« positionnement intermédiaire » proposeé par Buchart (cf. citation ci-dessus) : les
différences constatées sont des « tendances » qui nont pas a étre généralisées a
lensemble d'une population, mais qui sont sufissmment frequentes pour quil soit
souhaitable dinformer a leur propos des personnes etrangéres qui visitent le pays.
De telles activites nNimpliquent pas necessairement une adhéesion a une approche
« solide » de la culture.

Un mot sur le role des institutions européennes et internationales dans la promotion de
léducation interculturelle

On trouvera dans la premiere partie de larticle de Buchart (2019 : 66-70) une présentation
rapide du réle joué — « avec les meilleures intentions du monde » (ibid. : 67) — par lTUNESCO
et le Conseil de ['Europe dans la construction dune conception réiflante de la culture, ainsi
que des echos de critiques qui interrogent le choix effectué par ce dernier dassigner a len-
seighement des langues et des cultures des « objectifs éminemment politiques » (ibid : 69).
Pour notre part, nous pensons que toute discipline se doit de contribuer, par-dela et a travers
ses objectifs specifiques, aux finalites de lécole relatives au vivre ensemble. Nous mettons
en garde par ailleurs contre une confusion entre les difféerentes institutions européennes (le
Conseil de lEurope nest pas Union europeenne) et une analyse unilatérale et simplificatrice
de leur role (Candelier et al. 2021).
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1.3.3 «... des activités d’enseignement-apprentissage... » oui, mais quels
apprentissages ? : AP et DIL

Nous avons deja fait etat de confusions, chez certain-e's auteur-e's, entre DIL et
DdP (cf. note 31).

Une telle confusion peut difficilement apparaitre entre DIL et AP, du fait de la de-
finition explicite attribueée aux AP. Dans cette définition, on parle d'« activités d'ensei-
gnement-apprentissage qui impliquent a la fois plusieurs variétés linguistiques et
culturelles ». Dans la définition de la DIL proposeée ici en B-1.1 on parle de « langues
dont [lapprenant-e] effectue lapprentissage ».

Dans le second cas (la DIL), il sagit donc clairement dapprentissage des langues.
Dans le premier (les AP), la formulation est plus large : les apprentissages qui « im-
pliquent » les langues peuvent certes étre lapprentissage de ces langues, mais pas
necessairement.

On aura compris que ces autres apprentissages recouvrent, en particulier, ceux
que lon place dans [EaL, dont il est dit explicitement, au chapitre précéedent quiil
concerne également des langues dont lécole ne vise pas lapprentissage.

Au chapitre suivant, nous reviendrons sur les buts des diverses approches plu-
rielles en nous appuyant sur les descripteurs du CARAP.

Retour sur des citations dauteur-es.. et une distinction bien pratique en allemand

On pourra repérer divers aspects de ces apprentissages « qui ne sont pas des appren-
tissages de langues » a divers endroits du chapitre que nous avons consacre a la DdP (voir
aussi Candelier 2021b : 213-2017). Par exemple lorsque Wiater (2006 : 60) affirme que la DdP
a egalement pour but, outre un apprentissage coordonné des langues, « lexpérience de la
richesse des langues et des cultures ». Ou encore Moore, lorsquelle indique que la DdP se
donne « comme enjeu la promotion des langues et louverture aux cultures » (cf. plus haut
également).

On constatera avec intérét que deux termes couramment utilises en allemand pour quali-
fier des demarches didactiques relevant de la DdP mettent bien en évidence ce qui distingue
la DIL et la DdP. Il sagit des termes « sprachenvernetzend » et « sprachenubergreifend ». Le
premier parle de démarches qui relient les langues, les mettent en réseau. Ce qui correspond
a la démarche centrale de la DIL. Le second est moins facile a traduire, car « Ubergreifend »
renvoie a la fois a lidée de globalité et de transversalité. Donc a des démarches qui « sai-
sissent » (Cest le sens méme de « greifen ») les langues comme un tout, et de fagon trans-
versale. Cest ce terme que nous mettrions volontiers en relation avec les AP. Car tout comme
lexpression « activiteés denseignement-apprentissage », il n'est pas dit quiil sagit necessaire-
ment dapprendre les langues.

1.3.4 Un cadre de référence pour les approches plurielles : le CARAP

Lobjectif du Cadre de réference pour les approches plurielles des langues et des
cultures est daider a la mise en place des AP, telles quelles ont été décrites ci-des-
sus. Sa version actuelle (Candelier et al. 2012a) est le résultat d'un travail collectif de
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plusieurs années mene par des specialistes des diverses AP, au sein de projets du
Centre européen pour les langues vivantes de Graz (CELV, Conseil de ['Europe) (ibid. :
3). Comme on va le voir, il sagit essentiellement d'un instrument a visee pratique.
Cest sous cet angle que lon cherchera a le présenter, en ayant particulierement en
téte les besoins de personnes qui sengagent dans le recours a la DIL.

Public cible et genese

Sur le site du CARAP (http://carap.ecmlat/), le cadre de référence (ou « référen-
tiel ») lui-méme occupe une place centrale, parmi dautres outils qui viennent le
compléeter : essentiellement des materiaux didactiques destines aux apprenantes
et quelques matériaux de formation ou auto-formation des enseignant-e's.

Dans son ensemble, le contenu du site sadresse a quatre types de publics : ensei-
gnant-e's de toutes matieres sintéressant a la formation plurilingue et interculturelle
des apprenantes ; formateurs/formatrices denseignantes ; responsables educa-
tifs ; concepteurs/conceptrices de curriculums et de matériaux denseignement
(Candelier et al. 2012a : 10).

Des les premieres réflexions concernant le référentiel, il a été acquis quil sagi-
rait dun référentiel unique, commun a toutes les AP (ibid. : 9.) Il était en effet facile
de constater que les quatre approches, par-dela les fonctions differentes quelles
remplissent dans lensemble d'un cursus educatif, visent des compétences et des
« ressources » (savoirs, savoir-étre et savoir-faire — cf. plus bas) qui leur sont en
grande partie communs, reposant sur une caracteristique conjointe (donner lieu a
un travail simultane sur plusieurs langues et / ou elements issus daires culturelles
differentes), exprimée par la définition quelles partagent.

Ce choix a été largement confirmé lors du travail de rédaction des descripteurs qui
composent le réferentiel. Ce travail a été conduit de facon inductive, a partir de for-
mulations dobjectifs denseignement qui ont été recensés systéematiquement dans
un peu moins d'une centaine de publications didactiques relatives aux quatre AP
(ibid. : 92-97), et qui ont éte ensuite classees et synthétiseest®. En effet, on a constate
que souvent, un méme descripteur etait elabore a partir de documents qui concer-
naient non pas une seule approche plurielle, mais plusieurs. Vouloir separer les des-
cripteurs en fonction de lapproche plurielle dont ils peuvent constituer les objectifs
aurait conduit a de nombreuses repetitions des mémes descripteurs (Candelier
2018 : 220-221).

Compétences et ressources

Comme on peut le voir en consultant le bloc de la page d'accueil du site, consacre
aux « descripteurs », ces derniers sont soit des descripteurs de compétences, soit

88. Cf. Candelier et al. (2012a : 13). Pour des détails sur la procedure et les difficultés rencontrees, cf. Cande-
lier & de Pietro (2011: 263-268). On notera que dans les autres chapitres, cet article comprend certaines indi-
cations concernant le CARAP qui renvoient a une ancienne version de ce document et ne sont plus valides.
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des descripteurs de ressources. Les ressources ainsi decrites, qui se répartissent en
« Savoirs », « savoir-étre » et « savoir-faire » (désormais SAV, S-E et S-F, abréviations
en anglais K, A et S, voir note 124), sont des ressources « internes » dont dispose un
individu. Elles sopposent en cela aux « ressources externes » auxquelles cet indivi-
du peut avoir egalement recours. Par exemple, dans le domaine de lutilisation des
langues, des dictionnaires, guides de conversation ou grammaires (Candelier et al.
2012b : 11). Dans le cadre du CARAP, méme lorsquon parle sans autre precision de
« ressources », cest toujours de ressources internes quiil sagit®e.

La conception retenue des compétences et de leur articulation complexe avec les
ressources est exprimee clairement dans les extraits suivants :

«[...] les compétences représentent des unités d'une certaine complexité, liées
a des téches socialement pertinentes dans le contexte desquelles elles sont ac-
tivées ; elles consistent, dans ces situations, en la mobilisation de ressources
diverses [...] il importe de comprendre que diverses compétences peuvent étre
mises en ceuvre dans une situation donnée et face a une tache donnée. Chacune
de ces compétences fait alors appel a (mobilise) un certain nombre de ressources
qui, dans la variété des situations et des taches, ne seront jamais exactement
les mémes. En outre, dans ces situations, des compétences différentes peuvent
faire appel, en partie, aux mémes ressources. » (Candelier et al. 2012b : 19, 20-21)

Autrement dit, les liens entre compétences et ressources ne se reduisent jamais a
des relations bi-univoques et varient d'une situation de mise en ceuvre a une autre,
Si lon peut, ponctuellement, tenter de mettre en relation une compétence donnée
avec des ressources quelle mobilise dans une situation elle-méme donnée (cf. Can-
delier et al. 2012a: 84-91), il n'est pas possible de décrire lensemble les liens compe-
tences - ressources d'un reféerentiel.

Cest ce qui a amene les auteur-e's du CARAP a poser deux ensembles separes :
un ensemble de compétences limité aux compétences les plus globales (le Tableau
des competences globales — ibid. : 20-24) et un ensemble substantiel de Listes de
ressources (ibid. 25-57). Entre les deux, ils posent lexistence dun continuum quiils
renoncent explicitement a décrire (Candelier et al. 2012b : 22). Malgreé ces limites
inhérentes a la complexiteé de la matiere dont on ambitionne de rendre compte, len-
semble du référentiel leur apparait comme sufisamment opératoire pour ses buts
pratiques (Candelier et al. 2012b : 91).

A propos des descripteurs de ressources : quelques caractéristiques importantes

En tant que cadre de référence pour les AP, le CARAP na pas vocation a integrer
dans ses descripteurs lensemble des competences et ressources visees par
lenseignement des langues. Il se concentre sur les descripteurs pour lesquels les

89. Pour cette distinction entre compétences et ressources, les auteur-e's ont tiré profit de travaux autour
du concept de competences en sciences de leéducation (Candelier et al. 2012a : 11-13) dont on precisera plus
loin les apports.
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AP apportent une contribution a cet enseignement comme a dautres aspects plus
larges de la formation pour lesquelles les langues constituent un vecteur privilegie
de développement (comme léducation interculturelle). Pour la liste de ressources,
il le fait en distinguant entre les ressources pour le développement desquelles un
recours aux AP est « necessaire » et celles pour le déeveloppement desquelles
lapport des AP est seulement « important », ou « utile »9°.

Pourtant, les descripteurs de ressources sont tres nombreux, et cela peut ef-
frayer les utilisateurs/utilisatrices potentiel.le. s. Bien sur, comme on peut sen rendre
compte facilement en consultant les descriptifs des matériaux didactiques qui se
trouvent sur le site, une seule et méme activite didactique déeveloppe simultane-
ment plusieurs ressources (cf. p. ex. le matériel sur les verbes modaux déja présente
en B-1.1, (https://carap.ecmlat/tabid/2313/PublicationlD/32/Default.aspx).

Mais si cela permet de « traiter » un nombre éleve de descripteurs avec un nombre
bien plus restreint dactivités didactiques, cela nenléve rien au poids que constitue
leur nombre pour leur consultation et leur usage.

Plusieurs explications peuvent étre fournies a propos de ce nombre éleve, qui ont
a voir avec divers choix quassument les auteur-e's :

Les descripteurs du CARAP, en rupture avec la tradition inauguree par le "CECR,
nont pas été congus et sélectionnés comme des outils dévaluation des apprentis-
sages. Leur but est avant tout daider les enseignant-e:s a enseigner?, en leur pro-
posant des formulations d'objectifs parmi lesquels ils ou elles peuvent choisir. Cela
suppose une explicitation-décomposition fine des objectifs qui ne simpose pas lors-
quil sagit non plus denseigner mais dévaluer.

Sajoute a cela limportance quaccordent les concepteurs du CARAP a une concep-
tion qui fait des enseignant-es les actrices réflexives et les acteurs reflexifs et de
leur pratique, conception dautant plus indispensable que |' « innovation que repre-
sentent les approches plurielles suppose un travail de remise en cause de certaines
représentations acquises » (Candelier & Schroder-Sura 2015 : 14) .

« Les descripteurs du CARAP apparaissent alors [...] comme une “aide a pen-
ser” les objectifs a poursuivre. Celle-ci peut intervenir de diverses manieres.
Soit en aidant lenseignant-e a formuler un besoin qu’il/elle percoit, que ce soit
sous forme de I'énoncé d'un savoir, savoir-étre ou savoir-faire a construire, ou
sous forme de probleme (cf. De Pietro & Facciol 2012). Soit en lui proposant des
types d'objectifs auxquels il/elle Waurait pas spontanément pensé. » (Candelier
& Schroder-Sura 2015 : 14)

Q0. Cest le sens des « clés » plus ou moins colorées que lon trouve aupres des descripteurs. Par exemple,
les AP sont nécessaires pour lensemble des descripteurs consacrés au « savoir comparer », importantes
pour un savoir-faire comme « S 2.1 Savoir identifier des sons » et simplement utiles pour le savoir-étre « A
18.4 Disponibilité a apprendre des langues tout au long de la vie ».

91. Par « enseigner », on entend ici les phases ou il sagit directement daider léleve a apprendre. Dans un
sens plus large, « enseigner » comprend, parmi ses phases, lévaluation et lautoévaluation.
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Les auteur-e's poursuivent :

« C’est justement parce que ces listes sont des aides a penser quelles doivent
étre au plus pres des représentations éventuellement tres précises de l'ensei-
gnant-e en fonction des besoins qu’il ressent concrétement, ce qui nécessite
quelles soient relativement exhaustives ». (ibid. : 14-15)

Si pour les auteur-e's du CARAP, le nombre de descripteurs ne devrait donc pas
étre reduit a priori, cela nexclut pas des reductions en fonction de certaines catégo-
ries dintervention didactique. De telles réductions préalables peuvent seffectuer p.
ex. selon le niveau du cursus scolaire vise (prescolaire, primaire, etc.), selection pour
laquelle un instrument spécifique est propose sur le site du CARAP, Ou encore en
fonction du but global de lintervention (ibid. : 15).

Méme si « ce sont bien les compétences qui sont en jeu lorsque lon est engagée
dans une tache, telle p. ex. que chercher des informations dans un texte réedige dans
une langue quon ne connait pas » et qui sont « placees aujourd’hui au coeur méme
des finalités de lenseignement et de lapprentissage », ce sont les ressources « quiil
est — jusquia un certain point — possible de décontextualiser, disoler [..| de définir
en termes de maitrise et denseigner dans les pratiques educatives » (Candelier et
al. 2012b : 19-20) :

« Autrement dit, ce sont finalement les ressources qui peuvent étre travaillées
concretement en classe, en placant les éleves face a diverses taches didactiques
— lenseignement contribuant ainsi a la mise en place des compétences via les
ressources que celles-ci mobilisent. » (ibid. : 20)

Cest pourquoi, dans la base de données du site du CARAP, cest bien avec des
ressources, et non des compétences, que lon peut rechercher des matériaux didac-
tiques (cf. linterface de recherche de cette base).

Les usages du CARAP

1. Lexperience accumulee lors de lutilisation des descripteurs de ressources pour
la confection de la base de données du site a confirmé que les savoirs, savoir-étre et
savoir-faire quils expriment constituent un niveau d'analyse efficace pour caracteri-
ser des materiaux didactiques.

ILsagit la d'un des usages essentiels du CARAP, auquel les enseignant-e's peuvent
recourir : en confrontant un matériel didactique aux descripteurs de ressources
du CARAP, on bénéficie dun ensemble de formulations explicites qui permettent
dénumeérer de facon plus robuste les objectifs qui peuvent étre visés par son em-
ploi. Schroder-Sura & Melo-Pfeifer (2017) fournissent un exemple dapplication de
cet usage : la recherche systématique de dimensions plurilingues et interculturelles
dans plusieurs manuels denseignement de langues en Allemagne (2017 : 94 et sui-
vantes).

92. Cet instrument, intitulé Le CARAP — Les ressources au fil des apprentissages, se trouve dans la partie
Documents du site.
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Lenoncé de descripteurs de ressources correspondant aux savoirs, savoir-étre et
savoir-faire potentiellement développés par un matériel ou une activite didactique
constitue un moyen efficace pour évaluer la pertinence du recours a ce matériel ou
cette activité pour un travail qui sinscrit dans le cadre dune approche plurielle don-
nee. Nous reviendrons plus en deétail sur ce point plus bas (dans la partie facultative
intitulee Compétences et ressources - compléments) en prenant lexemple de laide
qui peut étre fournie a des enseignante's de langues qui cherchent a mettre en
place la DIL et peuvent étre tentes d'utiliser des materiaux qui conviennent mieux a
[EaL.

Les auteur-e's de mateériaux didactiques peuvent bien str aussi utiliser les descrip-
teurs du CARAP pour accompagner leurs productions afin dindiquer les objectifs
visés (comme cela a éte fait pour les matéeriaux de la base de données du site du
CARAP). Cest le cas dans le matériel PluriMobil, qui traite de la Mobilite pour les ap-
prentissages plurilingues et interculturels et ses « plans de lecons » (https:.//plurimo-
bilLecmlat/ - cf. aussi Egli Cuenat et al. 2015 : 38).

2. En fournissant une vue densemble des savoirs, savoir-étre et savoir-faire po-
tentiellement développeées par les AP, les descripteurs de ressources proposes par
le CARAP peuvent eégalement aider a penser les synergies possibles entre les ces
approches et donc a mieux percevoir la facon dont elles peuvent sarticuler au sein
d'un curriculumss,

Pour ce qui concerne la DIL, cest a nouveau avec [EalL que la question se pose
principalement, partout ou cette autre approche figure dans les programmes et est
effectivement pratiquée.

Quelle que soit la langue enseignee (y compris la "langue de scolarisation, quelle
soit ou non langue seconde), lenseignant.e qui est en charge de lenseigner et qui
sait que des activités d'Eal ont éte effectuées ou sont effectuees parallelement de-
vrait senqueérir de leur contenu afin de chercher a en tirer profit. Réflechir en termes
de savoirs, savoir-étre et savoir-faire en comparant ce qui est viseé par les activités
d'EaL et ce que vise lenseignement de la langue enseignée semble, ici encore, le
moyen le plus solide de proceder.

Lors de cet examen, une attention toute particuliere doit étre accordée a des des-
cripteurs tels que ceux de léchantillon ci-dessous. Ils ont en commun le fait de pou-
voir correspondre a la fois aux buts de la DIL lors de lapprentissage d'une langue
particuliere et a ceux de lEaL, qui prévoient explicitement le « developpement
daptitudes meétalinguistiques » ou « dattitudes [.] favorables a lapprentissage des
langues », par un travail sur toute langue, présente ou non dans le ‘répertoire en

93. De la méme fagon, en offrant une explicitation commune des objectifs vises par les diverses disciplines
qui peuvent contribuer a léducation plurilingue et interculturelle, les descripteurs du CARAP peuvent per-
mettre de repartir les taches entre ces disciplines. Cest un des avantages du recours au concept englobant
dapproches plurielles (cf. par exemple Candelier 2022b : note 11). Voir aussi lusage que lon fera plus loin
(chapitre B-2.4.2) des descripteurs du CARAP pour faire apparaitre les liens entre la DIL et le développement
de la langue academique des disciplines scolaires.
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construction des éléves.

K-4.2 Avoir des connaissances sur les phénomenes demprunts d'une langue
a une autre langue®

A-9.2.1 Considérer le fonctionnement des langues et de leurs différentes uni-
tés (phonemes, mots, phrases, textes) comme des objets d'analyse et de réflexion

S-1.4 Savoir observer/analyser des structures syntaxiques et/ou morpholo-
giques

SilEalL a permis — ou permet parallelement — de developper des aptitudes a lob-
servation des structures syntaxiques et/ou morphologiques déja acquises (S-1.4), ou
la capacite des éléves a considérer le fonctionnement des langues comme un objet
danalyse et de reéflexion (A-9.2.1) ou encore des connaissances disponibles concer-
nant les phéenomenes demprunt (K-4.2), on peut sappuyer sur ces acquis pour avan-
cer, éventuellement en invitant les éléves a les reformuler.

Si lEaL et lenseignement de la langue sont/ont été conduits sous la responsabi-
lité denseignant-es difféerent-e's, on peut imaginer des modalités de collaboration
inspirées de ce qui est dit en B-2.2.2 (point 6) a propos du travail entre les divers-e's
enseignant-e's de langues au sein de la DIL.

On trouvera dans Kervran (2008) des exemples intéressants de va-et-vient entre
enseignement d'une langue (y compris de la langue de lécole) et EalL lorsque lap-
prentissage des langues et le travail d'EaL sont menes par une seule et méme per-
sonne (voir aussi Kervran 2012 : 33-35 et Kervran 2014 : 221-223).

3. Dans plusieurs pays, le CARAP et ses descripteurs ont ete utilisés pour la redac-
tion des programmes ou plan détudes, parfois de facon trés explicite, comme dans
le Tessin, en Finlande ou dans le Val dAoste. Parfois de facon moins explicite.

On trouvera des détails a ce sujet sur le site du CARAP sous la rubrique Recours
au CARAP. Ony verra aussi quelques exemples de travaux de recherche dont les au-
teur-e's sappuient, pour guider leurs analyses, sur les classifications de descripteurs
proposees par le CARAP.

Compétences et ressources - compléments

Voici a présent quelques préecisions sur les sources de la distinction entre compétences et
ressources effectuées par les auteur-e's du CARAP®, Ces derniers réferent a Beckers (2002 :
57) pour qui une compeétence est la mobilisation de ressources. Pour Jonnaert (2002 : 41), la
compeétence recouvre pourtant le choix et la combinaison des ressources pertinentes. Pour
Le Boterf,

«[...], la compétence ne réside pas dans les ressources (connaissances, capacités...) a mo-
biliser, mais dans la mobilisation méme de ces ressources. La compétence est de lordre du
“savoir mobiliser” ». (1994 : 16)

ILcomplétera sa pensée pres de 20 ans plus tard .

94. Rappel : pour le sens de K, A et 2, voir note 124.

95. Elles sont empruntées a Schroder-Sura (2018 : 84-85).
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« La compétence west pas une addition : considérer la compétence comme une somme ou
une simple addition de ressources, c’est raisonner en termes d’'assemblage et non de combi-
natoire. Lassemblage, comme dans un jeu de Lego, produit une construction dans laquelle
chaque élément garde sa forme propre, quelle que soit larchitecture dans laquelle il s'insere
[...] llen va différemment dans une combinatoire qui fait systéme : chaque élément est modi-
fié par les autres. Le savoir-faire [...] doit se modifier, sadapter, lorsqu’il se combine avec des
savoirs [...] etc. » (2013 :17)

Tout en adhérant aux propos de ces auteure's a propos de la nature de la compétence
et des modifications que subissent les ressources lorsquelles se combinent entre elles, on
soulignera limportance, pour le recours aux compétences, que revétent les ressources : pour
pouvoir étre mobilisées et combineées, encore faut-il que les ressources soient effectivement
présentes.

Le choix des matériaux didactiques en fonction de lapproche plurielle que lon cherche a
developper — DIL ou Eql %6 ?

En choisissant de recourir, pour un public apprenant donné dans un contexte donné, a telle
ou telle approche plurielle, lenseignant-e ou linstitution effectue un choix essentiel, qui met
en lien un jugement sur les besoins de léléve quil sagit de prendre en compte prioritaire-
ment dans une situation denseignement donnee avec les buts qu'une approche plurielle vise
spécifiquement, selon sa definition méme (cf. sur ce dernier point lintroduction du sous-cha-
pitre B-1.3.2). Ce choix étant fait, il importe que la sélection des matériaux denseignement
convienne bien a lapproche plurielle retenue.

Conformément a lorientation générale de la présente publication, centrée sur la DIL,
nous developperons lexemple de la nécessité de distinguer les matériaux didactiques qui
conviennent a la DIL de ceux qui relevent de EaL.

Si lon compare les definitions de la DIL (cf. plus haut chapitre B-1.1) et de EaL (chapitre
B-1.3.2), on constate que la premiére sinscrit directement dans lapprentissage d'une langue
particuliere, soit en aidant lapprenant-e a « établir des liens » entre cette langue et « dautres
langues presentes dans son répertoire en construction », soit en établissant, pour son ap-
prentissage ou son traitement, des liens « avec des stratégies developpées en relation avec
dautres langues ». La seconde ne s'inscrit pas directement dans lapprentissage des langues :
parmi les taches que se fixe ['Eal, certaines, comme le déeveloppement daptitudes métalin-
guistiques et dattitudes favorables a lapprentissage des langues, peuvent certes contribuer
a fournir de bonnes conditions pour le développement dapprentissages a visée communica-
tionnelle, mais 'EaL ne procéde pas lui-méme a cet apprentissage.

Face a des activités didactiques dont on sinterroge sur la pertinence pour un travail rele-
vant de la DIL, on peut certes chercher a vérifier directement la compatibilité entre les activi-
tés en question et les buts quexprime la définition de la DIL. Lexpérience montre cependant
que ce travail reste difficile du fait du caractere genéral de ces buts.

Comme cela a déja été signalé plus haut (au point consacré aux usages du CARAP), la
confrontation d'un mateériel didactique aux descripteurs de savoirs, savoir-étre et savoir-faire
du CARAP constitue une aide efficace pour éenumeérer les objectifs qui peuvent étre vises par
son emploi. Des activités de formation d'enseignant-es (cf. note 95) ont montre que sur cette
base, il était ensuite plus facile de décider si un matériel donnée correspondait ou non aux buts
de lapproche plurielle choisie.

Une telle démarche peut étre facilitée par un travail sur la mise en relation entre les

Q6. Les reflexions et propositions qui suivent sinspirent dexpériences vecues — et de solutions ¢elabo-
rées — par Michel Candelier et Christine Heraud (formatrice academique) lors de différentes etapes de
lintroduction de la DIL aupres denseignant-e's de langues etrangeres de lacadéemie de Reims.
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descripteurs de ressources du CARAP et les buts de chaque approche plurielle.
Pour ce travail, on peut regrouper des descripteurs en deux groupes :
Echantillonn’ 1:

K-7.2 Savoir que lon peut sappuyer sur les ressemblances (structurelles, discursives,
pragmatiques) entre les langues pour apprendre des langues

A-18.2 Intérét pour des apprentissages linguistiques plus conscients, plus contrélés

S-7.3.2. Savoir utiliser les connaissances et compétences acquises dans une langue pour
apprendre une autre langue

Echantillonn® 2:

K-2.5.1 Avoir des connaissances sur la diversité sociolinguistique de lUenvironnement
propre

A-6.4 Considérer toutes les langues comme égales en dignité
S-1.3 Savoir observer ou analyser les écritures (dans des langues peu ou pas connues)

Les descripteurs du premier échantillon relévent clairement de la DIL ;: comme on la dit
plus haut en analysant les buts de cette approche, ils « sinscrivent directement dans lap-
prentissage des langues ». De ce fait, tout aussi clairement, ils ne correspondent pas aux buts
visés par [EaL?”.

Ceux du second échantillon, a linverse, sinscrivent dans les buts de EaL. On y reconnait
divers aspects de ces buts exprimeés plus haut, relevant de connaissances d'ordre sociolin-
guistique (K-2.5.1) ou de la valorisation des compeétences et identités linguistiques (A-6.4). Si
un lien peut étre établi avec lapprentissage de langues particulieres, cest toujours un lien
indirect, et, ajoutons-le ici, dépendant de situations particuliéres. Cest ainsi que la recon-
naissance de la dignité de toute langue pourra aider a faciliter lappui sur des langues du
répertoire (opération typique de la DIL) si ces langues sont par ailleurs des langues généra-
lement minorisées. Le lien avec un apprentissage de langues est encore plus ténu pour des
connaissances sur la diversité sociolinguistique de lenvironnement propre ou un travail sur
les écritures de langues peu ou pas connues.

De ce fait, pour en revenir a la question du choix des activités didactiques, il apparait que
pour des situations dapprentissage ou le recours a la DIL est retenu, il ne serait pas approprie
de sen tenir a des activitées — ou méme de privilégier des activités — dont on peut voir guelles
développent exclusivement les savoirs, savoir-étre et savoir-faire contenus dans le second
echantillon. Et il serait contreproductif de ne pas recourir a des activités dont on reconnait
quelles permettent de developper les descripteurs du premier echantillon.

Quant aux descripteurs qui, comme ceux de léchantillon présentée plus haut a propos de
létablissement de synergies entre les AP (sous le point consacre aux usages du CARAP), cor-
respondent a la fois aux buts de la DIL et a ceux de ['Eal, les activités didactiques auxquelles
on peut les attribuer conviennent a la fois a des situations ou on souhaite recourir a la DIL et a
dautres ou cest a l'EaL qu'on veut se consacrer. Encore faut-il, pour la DIL, que la langue cible
de lapprentissage figure parmi les langues sur lesquelles léléve est invité a travailler. Mais il
sagit la dune condition triviale qui sapplique aussi a des materiaux didactiques auxquels on
peut attribuer les descripteurs du premier echantillon.

97. Nous fournissons dans la partie Annexes une selection de descripteurs du CARAP qui sinscrivent clai-
rement, comme ceux de cet échantillon, dans les buts poursuivis par la DIL.

66



LA DIDACTIQUE INTEGREE DES LANGUES - APPRENDRE UNE LANGUE AVEC D'AUTRES LANGUES ?

Le choix des matériaux didactiques en fonction de lapproche plurielle que lon cherche a
developper — aussi pour dautres approches

Les mémes réflexions sur lintérét d'un passage par une analyse en termes de savoirs, savoir-
étre et savoir-faire listés dans le CARAP pour vérifier qu'une activité didactique est conforme
au choix de telle ou telle approche plurielle peuvent se faire pour les deux autres approches
distinguees en B-1.3.2, la didactique de lintercomprehension et léducation interculturelle.
Pour ces approches aussi, le CARAP présente des descripteurs de ressources qui leur sont
particuliers ou quelles partagent avec dautres. En voici quelques exemples :

K-13.1.1 Savoir qu'un méme comportement peut avoir une signification/une valeur/une
fonction différentes selon les cultures

S-3.10.4 Savoir comparer diverses pratiques culturelles

S-3.10.3 Savoir comparer les signifiés/connotations correspondant a des faits culturels
(comparer les conceptions du temps,...)

Les trois descripteurs ci-dessus relévent sans conteste des buts de léducation intercultu-
relle, tels que définis plus haut au chapitre B-1.3.2. De ce fait des activités didactiques dont
on juge quelles peuvent developper les ressources ainsi explicitees ont leur place dans une
situation d'enseignement ou on désire avoir recours a cette éducation.

Puisquiil y est question « d'intérét pour les [..] cultures » et de « valoriser les compétences
et identités linguistiques et culturelles de chacun »), K-13.1.1 et S-3.10.4 correspondent ega-
lement aux buts de ['EaL (cf. la définition de cette approche en B-1.3.2). On sera plus reticent
pour S-3.10.3 qui demande un travail plus approfondi, que lon peut imaginer dans le cadre de
léducation interculturelle accompagnant un enseignement de langue, mais plus difficilement
dans une situation denseignement pour laquelle on a prévu de pratiquer un EaL, dontil est dit
dans ses buts quiil ne se donne pas pour tache denseigner directement des langues.

Le descripteur suivant correspond bien aux buts de la didactique de lintercompréhension.

S-5.1 Savoir construire un ensemble d’hypotheses/une « grammaire d’hypotheses »
concernant les correspondances ou non-correspondances entre les langues.

Ce savoir-faire permet en effet de « tirelr] parti des atouts les plus tangibles de lappar-
tenance a une méme famille — ceux relatifs a la compréhension — qu'on cherche a cultiver
systématiquement » (cf. la définition de cette approche en B-1.3.2). Cependant — et cest le
cas pour tout descripteur que lon peut attribuer a la didactique de lintercomprehension — il
correspond également aux buts de la DIL (cf. sa définition au chapitre B-1.1), puisque lappren-
tissage des langues, visé par la DIL, englobe celui de leur compréhension.

De ce fait, toute activite didactique dont on imagine quelle développe des ressources cor-
respondant aux buts de la didactique de lintercomprehension peut trouver sa place dans une
situation ou on a recours a la DIL.

Linverse nest pas vrai. Une activité didactique a laquelle on peut attribuer S-6.5.2 comme
objectif na pas sa place — a priori — dans un programme ou on souhaite s'en tenir a la didac-
tique de lintercompréhension :

S-6.5.2 Savoir produire un texte en alternant les registres/variétés/langues de facon
fonctionnelle (lorsque la situation s’y préte)

CARAP et Volume complémentaire du CECR — a nouveau, compétences et ressources

Deux domaines du Volume complémentaire du Cadre européen commun de reférence
pour les langues (Conseil de lEurope 2021) peuvent étre mis en correspondance avec le CA-
RAP. Il sagit, d'une part, des trois grilles du chapitre 4 consacre a la « Compétence plurilingue
et pluriculturelle » (« Exploiter un répertoire pluriculturel », « Comprehension plurilingue »
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et « Exploiter un répertoire plurilingue »), et dautre part, de certaines grilles de la partie 3.4
consacree a la méediation (ibid. : 129-134 ; 96-128).

On se limitera ici a quelques remarques genérales comparant ce Volume complémentaire
et le CARAP du point de vue de la nature, du contenu et des fonctions possibles de leurs
descripteurs, dans la perspective de ce que nous avons dit a propos des descripteurs du CA-
RAPS®, On traitera plus loin (au sous-chapitre B-2.3) des liens entre DIL et médiation.

Le statut des descripteurs utilisés dans le CARAP a éteé présenté plus haut. Il sagit, d'une
part, dun nombre important de « ressources », au sens de savoirs, savoir-étre et savoir-faire,
et dautre part, de quelques « compeétences globales ». On a montre eégalement les avan-
tages de ce choix, en particulier pour la détermination dactivites didactiques a partir dune
analyse fine en termes de ressources.

Les descripteurs du Volume compléementaire se situent le plus souvent au niveau de com-
petences, dont la formulation indique simplement une tache qui doit étre accomplie, en la
faisant préceder d'une expression de type « can do » pour en faire lexpression dune compe-
tence (p. ex. : « Peut en général interpréter correctement les indices culturels dune culture
donnée », ibid. : 131). Contrairement a la decomposition en ressources que fournit le CARAP,
cet énonce de ce qui doit étre réalisé ne fournit aucune information — ou peu dinformation
explicite — sur la fagon dont la compétence peut étre déeveloppee ; cest-a-dire sur les sa-
Voirs, savoir-étre et savoir-faire quelle doit mobiliser et que lintervention didactique doit aider
lapprenant-e a construire.

La ou le Volume complémentaire exprime une competence telle que « A2 — Peut se
conduire de fagon adequate dans les salutations quotidiennes, les au-revoir, les expressions
de remerciement et diexcuse, en ayant toutefois des difficultés a se débrouiller dans des si-
tuations inhabituelles » (dans le tableau « Exploiter un répertoire pluriculturel », ibid. : 131), on
peut trouver dans le CARAP des descripteurs tels que « K-8.4 Savoir que dans chaque culture
les acteurs définissent des regles, normes ou valeurs (partiellement) spécifiques, concernant
les pratiques sociales ou les comportements », « S-2.10 Savoir identifier (ou : repérer) des com-
portements particuliers lies a des differences culturelles » ou « A-4.2 Accepter qu'une autre
langue ou culture peut fonctionner de maniere différente de sa propre langue ou culture »
(https:./~/carap.ecmlat/ - Descripteurs pour les compétences plurilingues et interculturelles).

Dans le chapitre du Volume complémentaire concernant le CECR, il est affirme sous « Uti-
liser les descripteurs du CECR » que les descripteurs ont entre autres fonctions celle de
« suggerer aux enseignant-e:s des taches a faire en classe, en géenéral des taches qui vont
impliquer des activités présentées dans plusieurs descripteurs » (Conseil de [Europe 2021 :
44). Si nous comprenons bien, la proposition est de développer la compétence par lexercice
de la compétence. Des descripteurs qui, comme cest egalement frequemment le cas pour
le Volume complémentaire, se limitent a lénonceé de ce que la compétence rend capable de
faire ne semblent pas pouvoir en dire plus quant au « comment » de lapprentissage. Si lon
interpréte ceci en réféerence au modeéle de la compeétence précise ci-dessus, on peut dire que
ce qui est propose est un entrainement a la mobilisation des ressources, mais laisse a lensei-
gnant-e le soin dimaginer quelles sont ces ressources afin de pouvoir aider les apprenant-es
a les acqueériree,

98. Certaines de ces remarques sont empruntées a un expose intitulé « Décrire les competences pluri-
lingues et interculturelles : Que peut-on attendre d'un référentiel pour enseigner ? » (M. Candelier, J.-F. de
Pietro, I. Lorincz & A. Schroder-Sura) présente au Congres de lassociation EDILIC, le 9-07-2021.

99. On retrouve ici une distinction aujourd’hui courante dans la méthodologie de lenseignement des
langues vivantes entre « exercices », activites decontextualisees visant a faire acquérir des savoirs et des
savoir-faire partiels et « tache » qui constitue une activité communicative située. Il semble évident que
lon ne peut pas proposer une tache finale sans avoir fait construire des ressources (pour parler dans nos
termes) quelle va mobiliser. Voir pourtant le recours a letayage (« scaffolding ») dans le cadre de lapproche
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CARAP et Volume complementaire du CECR — compeétences plurilinque et pluriculturelle®
et communication

Par ailleurs, un examen détaillé des descripteurs compris dans les trois grilles consacrées
a la « Compétence plurilingue et pluriculturelle » conduit a penser que, a de rares exceptions
prés, les compétences plurilingues/pluriculturelles ny sont pas véritablement considérees
pour elles-mémes, mais en lien avec des objectifs de communication auxquels elles
contribuent. Ceest ce quexpriment les titres méme de ces trois grilles. Dans « Comprehension
plurilingue », il sagit clairement de comprendre, donc dun elément de la communication.
Pour les deux autres, on utilise la formule « Exploiter un répertoire » (ce que la langue
anglaise dit avec le verbe « building on », cest-a-dire « construire sur ») : « Exploiter un
répertoire plurilingue », « exploiter un répertoire pluriculturel »), de sorte que la dimension
plurilingue ou pluriculturelle y est congue a lavance comme le moyen d'un but que le titre ne
nomme pas mais qui est ensuite specifié par « pour communiquer de fagon efficace » dans
lintroduction de « Exploiter un repertoire plurilingue » (ibid. 133).

Ainsi, la presque totalité des descripteurs présentent un predicat qui exprime une maniére
de communiquer (« expliquer », « interpréter », « discuter », « comprendre », « commenter »,
« utiliser des mots/des expressions », « communiquer des informations », « participer a une
conversation » etc.) ou une structure en deux parties, dans laquelle la seconde partie contient
un tel prédicat, cette seconde partie est introduite par « et » ou par une indication de but
comme « pour » : « Peut identifier des differences dans les conventions sociolinguistiques
ou sociopragmatiques, y porter un regard critique et adapter en conséquence sa facon de
communiquer », (ibid. : 131) ; « Peut faire appel au répertoire limité quiilelle) a dans différentes
langues pour expliquer un probléme ou pour demander de laide ou des précisions » (ibid. :
134)101.

Les rares descripteurs dans lesquels la compétence plurilingue/pluriculturelle est consi-
déerée en tant que telle, comme dans « Peut percevoir les ressemblances et les differences
dans les fagons dexprimer des concepts dans des langues difféerentes afin de distinguer les
utilisations identiques dun méme mot ou dun méme signe et les “faux amis” » (ibid. : 132)
constituent des exceptions.

IL n'est pas question de contester limportance de la communication pour lapprentissage
des langues, mais simplement de sinterroger sur les consequences dune reduction aussi
drastique des domaines du plurilinguisme et de linterculturalite aux finalités communicatives
de lenseignement.

Une des conseéquences concerne la signification que lon peut attribuer aux niveaux des
echelles proposees dans les grilles : la hierarchie ainsi exprimée concerne-t-elle la compe-
tence plurilingue/pluriculturelle ou la compétence de communication ? Lexamen de deux

actionnelle et/ou par les taches (TBLT, Willis 1996), qui court-circuite en quelque sorte cette chronologie
classique en fournissant a lapprenant-e, en fonction de ses besoins, laide necessaire a laccomplissement
de la tache (Ellis 2003).

100. Le Volume complémentaire ne propose aucune distinction entre compétence pluriculturelle et in-
terculturelle (cf. ici-méme en B-1.3.2) et utilise tres majoritairement le terme « pluriculturel » (Burwitz-Mel-
zer 2019 : 184). Dans ce qui suit, nous suivrons aussi cet usage pour ce qui le concerne.

101. Il peut alors arriver, en particulier dans la grille « Exploiter un répertoire pluriculturel », quune partie
du descripteur du Volume complémentaire presente une formulation proche d'un descripteur du CARAP.
Cf. par exemple pour le Volume complémentaire : « Peut, en fonction du contexte, initier et maitriser ses in-
terventions et sa fagon de sexprimer, montrer quil/elle a conscience des differences culturelles et faire de
subtils ajustements de fagon a éviter ou corriger des malentendus et des incidents culturels » (ibid. : 131) et
pour le CARAP « A-2.2.1 « Etre sensible a différents aspects de la langue ou de la culture qui peuvent varier
de langue a langue ou de culture a culture » (https://carap.ecmlat/ - Descripteurs pour les compéetences
plurilingues et interculturelles).
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descripteurs, situés respectivement a léchelon B1 et a léchelon B2 de la grille « Exploiter un
répertoire pluriculturel » (ibid. : 131) fournit une premiére réponse :

(Bl) Peut expliquer en termes simples comment ses valeurs et comportements personnels
influencent sa facon de percevoir les valeurs et comportements des autres.

(B2) Peut expliquer son interprétation de présupposés, d’idées préconcues, de stéréotypes, de
préjugés propres a la culture de sa propre communauté ou a celles dautres communautés qu’il
connait bien.

Dans les deux descripteurs, le contenu de ce qui est a « expliquer », qui est assez similaire,
semble demander un niveau de compétence pluriculturelle comparable. Cest sans doute
lexpression « en termes simples » qui justifie la difféerence de niveau®,

Le recours a lexpression « en termes simples » apparait plusieurs fois dans la méme grille,
et les indications sur le degre de difficulte linguistique des productions attendues, des textes
traités ou la spécification de types de textes plus ou moins complexes sont fréequentes dans
les deux autres grilles : « prospectus simples », « textes/eéchanges sociaux courts et simples »,
« informations simples », « courts articles de journaux » (ibid. : 133) ; « transaction simple »,
«mots simples », « avec aisance », « terminologie spécialisee », « sujets abstraits » (ibid. : 134).

Cela correspond a laffirmation des auteur-e's selon laquelle, dans les trois echelles consa-
crees a la « Compeétence plurilingue et pluriculturelle », « lorganisation des descripteurs par
niveaux vise a faciliter le choix des objectifs plurilingues et pluriculturels adequats, de fagon
a ce quiils soient réealistes par rapport au niveau de langue des utilisateurs/apprenante's »
(ibid. : 130).

Va dans le méme sens egalement lindication selon laquelle, « Le niveau de chaque des-
cripteur dans léchelle “Exploiter un répertoire plurilingue” est le niveau fonctionnel de la
langue la plus faible de la combinaison de langues » (ibid. 24), ce qui assigne clairement aux
échelons une signification relative aux compétences communicatives dans une langue don-
neetes,

Cependant, les commentaires explicatifs fournis dans chacune des trois échelles a propos
de la « progression de bas en haut de lechelle » sont de nature hybride*4 Sans abandonner
la dimension des compétences communicatives, ils font intervenir quelques élements qui,
attribués a un echelon particulier, peuvent constituer une esquisse de progression a travers
divers aspects de la compétence plurilingue ou pluriculturelle®®® et dautres éléments ren-
voyant a des compétences dordre cognitif plus genéral®,

102. On trouve des exemples analogues dans léchelle « Etablir un espace pluriculturel », qui se trouve
dans la partie « Médiation » (ibid. : 121).

103. Ajoutons que pour lechelle « Exploiter un repertoire pluriculturel », un texte qui accompagnait un
questionnaire envoyé a un nombre limité de personnes en 2016 pour obtenir leurs réactions sur le projet de
Volume complémentaire précisait que « ce ne sont pas les compétences interculturelles elles-mémes qui
sont échelonnées » et que « les descripteurs sont placés au niveau de langue particulier auquel lutilisateur/
apprenant est capable de faire preuve de fagon fonctionnelle des compétences mentionnées dans la ou les
langue(s) concernee(s) » (« It should be stressed that it is not intercultural competences themselves that are
scaled ». « Descriptors [..] are placed at the particular language level at which the user/learner is capable of
functionally demonstrating the competences mentioned in the language(s) concerned »).

104. Voici un exemple de formulation : « Lutilisateur/apprenant est capable de reconnaitre les causes
potentielles de complications dordre culturel dans la communication et dagir en conseéquence dans des
échanges simples quotidiens » (ibid. : 130).

105. En particulier pour la grille « Exploiter un répertoire pluriculturel » (« réagir aux indices culturels »,
« agir selon les conventions sociopragmatiques », « reconnaitre et regler les malentendus », ibid. : 130) et
pour la grille « Compreéhension plurilingue » « exploitation des ressemblances », « exploitation des sources
paralleles dans dautres langues » (ibid. : 132).

106. Par exemple « capacité analytique » (ibid. : 132) ou « creativite » (ibid. : 133).
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On ne trouvera donc pas dans ces trois échelles la gradation des compétences plurilin-
gues et culturelles que lapplication d'un systéme déchelons a des descripteurs traitant de la
« Compétence plurilingue et interculturelle » aurait pu faire attendre.

Une deuxieme consequence de lorientation essentiellement communicative du traitement
par le Volume complémentaire des dimensions plurilingues et interculturelles, en comparai-
son avec le CARAP, est la présence fortement reduite et non systématique, voire labsence, de
descripteurs qui, tout en nétant pas directement lies aux compéetences communicatives, nen
font pas moins partie des ambitions d'une eéducation plurilingue et interculturelle*’. On pense
bien sara lEaL, mais on constate aussi labsence dans le Volume complémentaire de descrip-
teurs explicitant les diverses dimensions de la compétence a apprendre les langues, que lon
trouve, pour celles dont le développement peut bénéficier des AP, parmi les descripteurs du
CARAP et qui concernent bien lapprentissage des langues lui-méme e,

On a pu montrer plus haut, dans la partie dédiee aux usages du CARAP, en quoi la pre-
sence, dans un méme réeférentiel, de descripteurs portant a la fois sur plusieurs aspects du
travail avec les langues facilitait letablissement de synergies et, de ce fait, pouvait contribuer
a soutenir lensemble des enseignements-apprentissages relatifs aux langues et aux cultures.

1.3.5 Approches plurielles et enseignements bilingues

Au chapitre B-1.2.3, dans le schéma 2, nous avons précisé la place des ensei-
gnements habituellement appelés « bilingues » au sein des enseignements linguis-
tiques du curriculum : il sagit denseignements dans lesquels la langue enseignee
est vecteur dautres matieres et ou cette langue ne constitue pas une langue pre-
miére (ou une varieté dune langue premiére) de lapprenant-e (ibid.).

De facon générale, les AP sappliquent tout autant aux cas ou une langue est vec-
teur dapprentissage qua ceux ou elle est objet dapprentissage.

Nous lavons vu pour les deux cas de « langue comme vecteur » qui, dans le sche-
ma 2, sont lies a « langue dans les matieres scolaires ». Lélement le plus a gauche du
schéma est celui souvent traité sous le terme de « langue académique », concept
gue nous avons également précisé au chapitre B-1.2.3, et dont nous montrons les
liens avec la DIL au chapitre B-2.5. Pour celui situé au centre du schéma, nous avons
précisé dés le chapitre B-1.1 (consacré a la définition de la DIL) que lappui sur les
langues dorigine des apprenant-e's lors des enseignements de « langue seconde »
a sa place au sein de la DIL et nous traiterons plus en detail de cette situation spéci-
fique au chapitre B-2.4.1'%,

107. On trouvera dans Candelier (2017a) une liste des aspects concernées. Cette liste a éte établie en fonc-
tion de données d'ordre declaratif (les indications fournies par lauteur principal de Volume complémentaire,
Brian North) et ne peut certes remplacer un travail systematique danalyse du contenu de chaque descrip-
teur. Elle incite cependant a la vigilance, en particulier en ce qui concerne “les aspects lies a la reflexion (y
compris des categories comme intéerét et curiosite) et la meétacognition, les connaissances generales sur le
fonctionnement des langues et sur leur diversite, le lien personnel a la difference et a lidentite” (ibid : 74).

108. On revient au chapitre B-2.2.2, dans la partie 4 intitulée DIL et développement de la compétence dap-
prentissage, sur la fagon dont le CARAP traite de cette compeétence.

109. ILne nous parait pas utile de traiter specifiqguement du cas des déemarches "« EMILE ». Ce quon peut en
dire est identique a ce que nous dirons de lenseignement bilingue : selon qu'un travail de type EMILE com-
prend ou non un travail avec dautres langues que celle qui sert a lenseignement de la matiere, on pourra
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La question de lappartenance des enseignements bilingues aux AP a fait ces der-
nieres annees lobjet de malentendus® quiil est facile de lever,

On peut partir pour cela dune etude menée recemment en Suisse (Gajo et al. 2020)
et portant tant sur des enseignements dits « bilingues et immersifs » (enseignement
en L2 de disciplines dites non linguistiques — DANL) que sur des « enseignements
de langues orientés vers le contenu » (« enseignement de L2 structure autour de
contenus thématiques »). Létude siintéresse tant aux pratiques des enseignant-e's
qua leurs représentations. Nous en retiendrons ici pour les besoins de notre rai-
sonnement que les auteur-e's déeclarent constater lexistence de « difféerentes pers-
pectives sur lenseignement bilingue dans le discours des enseignante's ». Il sagit
« dapproches monolingues » (tant de L2 que de DdANL), dans lesquelles « la L1 est
evitee », et « dapproches plurilingues » dans lesquelles « le lien L1-L2 est encou-
rage pour etablir des “stratégies interlinguistiques et d'intercompréhension » et ou
« lalternance des langues est didactisée » (ibid. : 20). A propos de lapproche pluri-
lingue de la DANL, les auteur-e's notent que « cette perspective est toutefois encore
relativement peu répandue » (ibid.).

Une étude antérieure de Steffen sappuyant sur un corpus dinteractions en classe
recolté dans des classes relevant de dispositifs bilingues en Suisse romande avait
fait etat, a cote de cas de fonctionnement réellement bilingue, de cas de fonctionne-
ment en « mode unilingue » dans lesquels « le travail sur les savoirs disciplinaires »
(le travail en DANL), tout en ayant lieu en langue étrangere, « sorganise de maniere
relativement similaire aux cours monolingues ou lenseignement se passe en L1 »
(Steffen 2013 : 155). Autrement dit, il n'y a souvent pas, alors, de mise en lien entre les
langues.

Ce mode unilingue s'inscrit dans la longue tradition de lenseignement immersif
en contexte canadien, dont linfluence, depuis les années 1980, a été particuliére-
ment importante sur lenseignement bilingue dans dautres parties du monde. Pour
Cummins (2008), ce principe « axiomatique » conduit a une « double solitude » de
lenseignement des deux langues concernées par les dispositifs bilingues, dont il
propose de sortir par un « enseignement visant au transfert » (« teaching for trans-
fer ») (ibid. : 68)*,

Ce principe axiomatique, dont on retrouve aujourdhui encore la trace dans
les pratiques de beaucoup denseignantes, ne permet pas de considerer que
lenseignement bilingue peut étre en soi considéeré comme relevant des AP : dans les

ou non parler dapproche plurielle.

110. Cest ainsi que Cavalli (2014a: 200) indique quiil « serait souhaitable que la reflexion nexclue pas a priori
les enseignements bi- plurilingues des approches plurielles ». On trouve a nouveau ce malentendu dans
Fonseca et Gajo (2016 : 1484). Le raisonnement présente ci-dessous est deja fourni dans Candelier (2008 :
75).

111. Selon Ballinger et al. (2020 : 287), la « pedagogie integree des langues » (comparable a la DIL) narrive
toujours pas, de nos jours, a se frayer un chemin au sein des classes dimmersion frangaise au Quéebec, du
fait essentiellement d'un manque de soutien de la part des autorités educatives.
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dispositifs bilingues ou on exclut la mise en lien entre les langues, on ne peut avoir
d'« activités denseignement-apprentissage qui impliquent a la fois plusieurs (= plus
d'une) varieteés linguistiques et culturelles » (cf. la définition des AP fournie au debut
du présent chapitre 1.3).

En revanche, les approches denseignement bilingue qui font une place a la mise
en relation entre les langues, les « approches plurilingues » de Gajo et al. 2020,
relévent clairement des AP*2. On peut hésiter quant a leur place a lintérieur de ces
approches : pour Candelier et Schroder-Sura (2015 : 13), puisquil sagit dapprendre
une langue, il est logique de considerer quil sagit dune modalité particuliere de DIL,
lapprentissage seffectuant dans le cadre d'un dispositif bilingue ; pour Gajo (2014 :
123), il sagit d'une approche plurielle spéecifique. Les deux nous semblent possibles.

Les atouts dune approche plurielle pour la DANL

Par-dela lapprentissage de la langue apprise (la L2), les enseignements bilingues servent
a lapprentissage de la DANL. Pour la didactique de la DANL, les atouts dune approche plu-
rilingue — lapport d'un travail sur les langues a la construction des savoirs (Gajo et al. 2020 :
20) — ont été mainte fois soulignés. Cest le cas pour Moore (2006 : 214), pour laquelle « le
développement des concepts est favorisé lorsque celui-ci se fait par le biais de deux langues,
qui en facilitent labstraction et la généralisation et en permettent lenrichissement3 ». Pour
Gajo, « probléematiser la langue conduit a une problematisation des savoirs, reformuler attire
lattention sur la formulation des idées et, du coup, favorise la conceptualisation. » (Duverger
et al. 2011 : 70). Pour Escude, dans sa postface a Cavalli & Gajo 2020, « le travail en diverses
langues, sil est didactiseé, permet déclairer sous des aspects renouvelés les objets du savoir
des matiéres scolaires car chacune découpe et abstrait diversement le réel, les représenta-
tions du reel, les concepts » (ibid. : 110).

2. La didactique intégrée des langues,
approfondissements

Nous allons a présent revenir sur la DIL (cf. 1-1) pour quelques approfondissements.
Voici le plan de ce qui va suivre. Apres quelques brefs élements sur lévolution de
la DIL, nous chercherons dabord a répondre a quelques questions concernant le
contact des langues dans les apprentissages (2,1), puis nous apporterons plusieurs
aspects concernant les principes et modalités de lintervention didactique que consti-
tue la DIL (2,2). Nous essaierons ensuite de situer la DIL par rapport, dune part, a ce
quon appelle « mediation » en didactique des langues (2,3) et, dautre part, a certains
apprentissages concernant la langue de scolarisation (2,4). Enfin, nous signalerons

112. Cest egalement dans ce sens que va, en France, la circulaire ministérielle du 14 decembre 2021 en-
cadrant lenseignement bilingue pour les langues et cultures régionales (ministére de [Education nationale
2021b: 7).

113. On retiendra quelle réfere sur ce point a une contribution bien plus ancienne de Coste & Pasquier
(1992) liee aux travaux precurseurs effectues au Val dAoste sur lenseignement bilingue.
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certains béneéfices du recours a la DIL qui nauront pas encore ete explicités (2,5).

Avant de commencer : un bref hommage a un travail précurseur déja mentionné
dans la partie Enjeux et auquel la DIL doit beaucoup :

A tout seigneur tout honneur.. E. Roulet (1980), ancien professeur a luniversité de
Geneve, peut étre consideré comme un pionnier de la DIL avec son ouvrage Langue
maternelle et langue seconde. Vers une pedagogie integree. Il parle dun « proces-
sus integre » a loeuvre dans lapprentissage de la L1 et de la L2, processus qui doit
trouver un écho au niveau de lenseignement des langues a lécole. Dans la pers-
pective inaugurée par E. Roulet, il sagissait détudier la terminologie grammaticale
employée dans lenseignement des differentes langues, afin de lharmoniser dans le
but dobtenir une simplification de la grammaire pour les apprenant-es. Il proposait
aussi de sinterroger sur les fondements des notions grammaticales et desquisser
de nouvelles pistes pour aborder en classe les activités sur la langue. Il préeconisait
une approche de la grammaire dépassant les clivages entre les difféerentes traditions
dans une perspective interlinguistique*. On la dit, les travaux de Roulet portaient a
l[époque sur lapprentissage de la langue maternelle, qui était en méme temps la
langue de scolarisation de la plupart des eleves, et de la langue seconde, au sens de
premiere langue étrangére enseignee a lécole. Par la suite, la perspective sest élar-
gie par ladjonction dautres langues étrangeres — en Suisse, p. ex., une deuxieme
langue a lécole obligatoire (CDIP 2004 — voir la carte 2 dans la partie Annexes) et,
dautre part, par la prise en compte des langues dorigine des éléves qui, de nos
jours, sont loin de coincider avec la langue de scolarisation.

Certes, le monde et lécole ont beaucoup changé en quarante ans. Nous voyons

ces questions aujourd’hui dans le paradigme du plurilinguisme. Mais Roulet a ouvert
la voie..

2.1 Le contact des langues : qui a peur des « interférences » ?

2.1.1 Le dépassement de la vision déficitaire du contact de langues
(approche contrastive en L2)

Les interférences (ou transferts negatifs) ont eéte surestimees par le passe a cause
de lhypothéese contrastive®s : les difféerences entre les langues étaient considérées
comme la cause principale des « interférences », congcues comme erreurs dans les
productions des éleves (Lado 1957). La peur des interférences a fait croire quiil fallait
cloisonner les différents enseignements de langues (Fries 1945). Cette peur a fait

114. A ce sujet, les lecteurs trouveront benéfice a lire la publication ADEB de Jean-Claude Beacco, Ensei-
gner la grammaire aujourdhui, http://www.adeb-asso.org/publications/enseigner-la-grammaire-aujourd-
hui/ notamment le § 20 : « La place de la grammaire dans lenseignement plurilingue » (89-94).

115. « We can predict and describe the patterns that will cause difficulty in learning, and chose that will
not cause difficulty, by comparing systematically the language and culture to be learned with the native
language and culture of the student. » (Lado 1957 : VII).
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lobjet de nombreux commentaires :

« [L]a hantise que la premiére langue joue un réle d’'interférence négative, gé-
nératrice derreurs interlinguistiques ou de faux-amis [...], contribue a la mise
en index de cette derniere. On fait comme si I'éleve-apprenant de L2 était vierge
linguistiquement [...] » (Forlot & Beaucamyp 2008 : 80)

Certes, le risque dinterféerences est indéniable. Tout le monde connait, au niveau
lexical, les faux amis, mots similaires dans différentes langues mais dont le sens dif-
fere partiellement ou completement (Bogaards 22004) : p. ex., « Waiter, when do |
become a steak ? », plaisanterie censee illustrer lerreur des germanophones débu-
tants qui commandent leur steak en Angleterre (to become « devenir » est confondu,
a cause de la ressemblance formelle, avec bekommen « recevoir », et utilisé au lieu
de to get). Il en va de méme des interférences au niveau morphosyntaxique : p. ex.,
quand un francophone ou un italophone sexprime en allemand : Ich frage ‘ihm au
lieu de ihn.. ; Ich helfe “ihn au lieu de ihm*°,

Lhypothese contrastive sest pourtant avérée insuffisante pour rendre entierement
compte de lapprentissage des langues etrangeres (Steinhauer 2006, Hutterli et al.
2008, Bono 2008). Il existe dautres sources derreurs (intelligentes) dans linterlangue
des apprenantes (Selinker 1972) . surgénéralisations, ’stratégies compensatoires,
etc. qui ne sauraient étre attribuées a linfluence négative de L1 et étre considerees
comme des interférences.

Un exemple : il a bu café

Lanalyse qui suit des etapes de lacquisition de larticle partitif du frangais par un germano-
phone (dapres Ludi & Py 2003, 3e édition : 115) fournit un exemple de la variété des sources
possibles derreur ;

17Ila bucafé. — 2 Ila bu du café. — 3 *Ila bu trop du café. — 4 Ila bu trop de café. — 5 Il a
bu de café. — 6 a lla bu trop de café. — 6b Il a bu du cafée.

Explication : *Il a bu café, lallemand ne connaissant pas larticle partitif, il sagit dune in-
terférence de L1 sur L2. Par la suite, on observe des cas de surgénéralisation a partir des
connaissances acquises, par létablissement d'hypotheses provisoires de linterlangue de lap-
prenante: "Il a bu trop du cafe ; "Il a bu de café. Ni du cafeé ni de café représentent des formes
attribuables a lallemand, qui omettrait dans les deux cas simplement du/de.

En outre, de nombreux « vrais amis » (au niveau lexical) se révélent étre une aide
non negligeable dans lapprentissage des langues (Caid 2008, Ringbom 2007 : 30s.).
Lopinion de la majorité des chercheurs est aujourd'hui que les avantages liés aux
transferts positifs dépassent largement les risques dinterférences :

«[...] Il est temps de changer radicalement de facon de voir les faux-amis. Ain-
si est-il évident quon a longuement surestimé leur importance. [...]. Le travail
récent de H. Klein et Tanja Stahlhofen sur les internationalismes montre bien
que les réserves a l'égard des faux-amis ne jouent pratiquement aucun role dans

116. Fragen (demander, interroger) se construit en allemand avec un accusatif (correspondant habituelle-
ment a un objet direct en francgais et italien), et helfen avec un datif (correspondant habituellement a un objet
indirect dans ces deux langues).
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les fautes d’'interférence. Par contre, lavantage pour Uapprenant est environ
cinq fois plus grand que le prétendu dommage qui est de toute facon minimiseé,
sinon annulé par la contextualisation. » (Klein 2007 : 8)

On retiendra que, comme lindique notre définition de la DIL (cf. 1,1), les transferts
concernent deux dimensions essentielles :

- Dune part, la conscience et le savoir relatifs aux systémes linguistiques (lexique,
morphosyntaxe, phonétique, etc)) : le systeme linguistique de L2, L3, Lx na pas be-
soin détre entierement reconstruit lors de lapprentissage d'une nouvelle langue.

- Dautre part, la conscience et le savoir relatifs au processus dapprentissage (p.
ex., strategies dapprentissage), qui saverent des aspects precieux pour lapprentis-
sage d'une nouvelle langue (Manno & Greminger Schibli 2015).

2.1.2 D’autres voix de la recherche

Que nous dit encore la recherche ? Citons quelques travaux empiriques pour re-
pondre a quelques questions importantes :

Des influences, mais entre quelles langues ?

Les influences réciproques entre les langues concernent toutes les langues du
‘répertoire des apprenant-e's : des transferts se font depuis la langue de scolarisation
vers la premiere ou deuxieme langue étrangere, et linverse (Bono 2008, Ringbom
2007). Hammarberg (2006) souligne le réle que joue pour ces influences le niveau
de compétence de lapprenant-e. De ce fait, la DIL ne saurait concerner uniqguement
les langues étrangeres : elle sappuie aussi sur la langue de scolarisation ou, le cas
échéant, sur la langue dorigine de certain-e's apprenant-e:s pour faciliter lacces a
une premiére et/ou a une deuxieme langue étrangere. Ces appuis peuvent aussi se
manifester en retour a partir dune certaine maitrise des langues étrangeres (cf. aussi
Candelier et al. 2012a : 6)*.

On constate que la premiere langue etrangére peut jouer un role important dans
lapprentissage d'une troisieme langue et/ou deuxieme langue étrangere (Hufeisen
2004), surtout si elle est plus proche de celle-ci que la langue de scolarisation (Man-
no 2009). Elle peut alors jouer le role de langue pont (dite parfois : langue passerelle),
comme p. ex. le francgais pour lapprentissage de litalien ou de lespagnol, a condition
que la langue pont soit suffisamment solide (Cenoz 2013 ; Berthele et al. 2017).

En regle générale, le transfert fonctionne dautant mieux que la langue cible et

117. Les recherches en production dans les langues tertiaires (toute langue apprise apres la premiere
langue etrangeére) nous revelent quil existe deux principes explicatifs pour les transferts et/ou lactiva-
tion des langues ponts : dun cote, linfluence de la langue premiere des apprenant-e's (langue dorigine ou
‘langue de scolarisation) sur la langue tertiaire serait plus forte que celle de la premiere langue étrangere
(Hammarberg 2006), de lautre, on postule le « foreign language mode » qui consiste a privilegier lors de
lapprentissage dune langue étrangere une autre langue etrangere (De Angelis & Selinker 2001).
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la langue pont sont proches (Hammarberg 2006). La proximité typologique est
pertinente au sein des langues romanes, slaves, germaniques. Il en va de méme
de la combinaison anglais-francais puisque langlais, comme langue germanique,
partage avec les langues romanes de nombreux eléments.

Langlais langue latine...

Ainsi, « langlais est la plus latine des langues germaniques, quelque 60 % de son lexique
provenant du frangais » (Forlot & Beaucamp 2008 : 77). Ces éléements communs avec le fran-
cais sont susceptibles de soutenir et de faciliter lapprentissage du francais, p. ex. par les ger-
manophones qui apprennent dabord langlais (Manno 2009).

Pour des raisons historiques suite a linvasion de lAngleterre par les Normands, on trouve
des traces évidentes de la parenté linguistique entre langlais et le francais (de par son dia-
lecte normand) dans le vocabulaire quotidien (castle, city, coast, face, people, hour, memory,
mountain, etc.) et dans certains domaines de la langue anglaise : administration et politique,
religion, justice, guerre, mode et vie sociale, cuisine, art et éducation, etc. (cf. Forlot & Beau-
camp 2008 : 77). Les correspondances se retrouvent aussi au niveau phonologique (p. ex., op-
positions phonologiques communes aux deux langues), syntaxique (p. ex., structure romane
des phrases en anglais) et morphosyntaxique (p. ex., le comparatif anglais de type roman :
more beautiful) (Manno 2004).

Cest pourquoi, dans des demarches de DIL mettant en jeu lallemand, langlais et
le francais, on peut tenter de tirer profit de cette particularité de langlais, au plan
lexical comme au plan syntaxique (Manno 2009). Pour des éleves germanophones
apprenant-e le francais apres langlais, p. ex., les divergences entre le francais et lal-
lemand sont susceptibles détre « compensées » par les correspondances entre le
francais et langlais : p. ex., Wald (allemand) — forest (anglais) — forét ; Luft (allemand)
- air (anglais) - air. Cette stratégie savere egalement payante pour la memorisation
des nouvelles unités lexicales déja rencontrées, voire apprises en anglais (Gass 1999,
Ender 2007). Ce principe peut sappliquer a toute situation analogue.

La proximité linguistique ne saurait pourtant représenter une garantie pour que
des transferts se réalisent spontanément®,

Les connexions potentielles sont-elles automatiques ?

Les travaux meneés en psycholinguistique et neurolinguistique montrent que lap-
prentissage des langues se fait par la formation de réseaux avec les connaissances
préalables (Dalgalian 2019). On ne peut empécher la production par lapprenant-e
dassociations de langue a langue (Neuner 2004 : 16, Muller-Lanceé 2017 : 69). Il sagit
d'un « phénomeéne naturel » (Cavalli & Gajo 2020 : 12-13). Cest ce dont temoignent les
constats de recherche que nous venons dénoncer.

Ny a-t-il pas alors une contradiction entre ces resultats de la recherche et

118. Ce constat concerne par ailleurs egalement la possibilite de préediction des interférences suite a des
differences entre les langues concernées, contrairement a ce que prévoyait lhypothése contrastive (Lado

1957).
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laffirmation de la nécessité dune intervention didactique spécifique (la DIL) ? Si les
liens seffectuent spontanément, une intervention didactique nest-elle pas superflue ?

En fait, les choses sont plus complexes : la recherche constate aussi que les ap-
prenant-e's nexploitent pas sufisamment les autres langues (étrangeres) apprises
auparavant (p. ex.,, Muller-Lancé 2003, Ender 2007, Otwinowska & Szewczyk 2017,
White & Horst 2012). Signalons a cet endroit que dans le cadre de la these de linter-
dépendance L1/L2, Cummins (1981 : 29) estimait que les transferts sont censés étre
favorisés par les enseignant-es. Force est de constater que beaucoup dapprenant-es
nosent pas « construire des ponts » entre les langues par crainte des interférences
(Manno & Egli Cuenat 2020). Certain-e's apprenante's plurilingues se comportent
comme des monolingues face aux transferts potentiels (Muller-Lancé 2003). Cest
ce que lon constate aussi dans des activités de didactique de lintercomprehension?
(cf. plus haut, chapitre 1.3.2) .

« [Les apprenant-e-s| étaient souvent paralysés par cette confrontation bru-
tale avec les langues, ne se sentant pas le droit de “deviner” quoi que ce soit et
ne mettaient pas a profit le trésor de “mots transparents” qui permettaient
d’‘avancer. » (Blanche-Benveniste 2008 : 43)

Certains chercheurs estiment que cette réticence de la part des apprenant-e's au
recours a leur potentiel plurilingue serait en partie liee a lattitude mefiante des en-
seignant-e's influence-es par lhypothése contrastive (Otwinowska & Szewczyk 2017).

Qui plus est, certains apprenant-e's acceptent plus volontiers davoir recours a une
langue pont comme aide en fonction de la distance percue ou subjective entre les
langues en question, et non en fonction des similitudes relevees par les linguistes
(O Laoire & Singleton 2009, Ringbom 2007). On parle a ce sujet de psychotypologie.
Finalement, la démotivation ou lattitude negative a legard d'une langue pont poten-
tielle risque dentraver les transferts (Hufeisen 2010). En d'autres termes, la distance
objective entre deux langues ne saurait représenter une variable fiable pour la pre-
diction des transferts.

Que se passe-t-il lors de lapprentissage dune deuxieme langue étrangére ?

Dautres etudes abordent la question de la necessite dune intervention didactique
de type DIL par un autre angle :

Ily atout lieu de penser quiily a, comme Hufeisen (2004) le postule dans son modele
factoriel destiné a rendre compte du « saut de qualité » lors du passage de L2 a une

119. Par exemple, dans le Portfolio du manuel Euromania (Escudé 2008) dont le texte a éte redige par Gil-
bert Dalgalian & Paul Huart : « Quest-ce quun pont ? Cest une recurrence reguliere de langue a langue ;
ce nest pas une regle exhaustive car il y a regularite et exceptions ! Le pont offre un savoir opérationnel qui
ne marche pas systematiquement mais qui apporte une aide concrete pour comprendre le mot, et au-de-
la, le texte. Ainsi, léleve prend conscience que les langues [affines] se ressemblent, et il peut comprendre,
connaitre, transferer. Utiliser le pont permet de ne pas étre arréte par un petit changement graphique ou
sonore. Parfois méme on observe des differences dans la méme langue et lobservation de langues soeurs
permet de reconnaitre des traitements similaires ! »
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langue tertiaire (toute langue apprise apres la premiere langue étrangere : L3, L4..), une
différence entre lapprentissage dune premiere et dune deuxieme langue étrangéere,
car les apprenant-e's disposent dexpériences et de stratégies dapprentissage déja
acquises avec la premiere langue etrangere (Manno & Greminger Schibli 2015 : 5).
De ce fait, les apprenant-e:s dune langue tertiaire bénéficient en theéorie dun gain
cognitif par rapport aux apprenant-e's dune seule langue nouvellement apprise (L2)
dans des conditions dapprentissage comparables (Cenoz 2003). Un certain nombre
d'études empiriques, surtout en réception, confirme cette hypothése (par ex. Brohy
2001, Cenoz et al. 2001, Dentler et al. 2000, Bono 2008, Haenni Hoti et al. 2011).

Pourtant, dans deux etudes empiriques, lavantage des apprenant-e's de langue
tertiaire par rapport a ceux qui n'en etaient qua leur premiéere langue étrangeére na pas
ete observe sur la duree : la premiere enquéte, menée en Suisse alemanique (Canton
de Lucerne), porte sur la réception écrite et orale de méme que sur linteraction orale
en francais langue étrangere aupres déléves germanophones a la fin de la 5°classe
de lécole primaire. Ces éléves ne béenéficient pas dune intervention de type DIL. On
constate certes de meilleurs résultats chez les enfants ayant appris le francgais apres
langlais que dans les classes sans apprentissage prealable de langlais (Haenni Hoti
et al. 2009). Pourtant, cet avantage a tendance a diminuer a la fin du cycle primaire
(Heinzmann et al. 2010). Lautre enquéte menee egalement en Suisse alémanique
(Canton de Saint-Gall) va dans le méme sens (Manno et al. 2020™°) : Lavantage en
production écrite constate a la fin de la 6° classe des éleves ayant appris le francais
apres langlais par rapport a ceux qui avaient le francais comme premiére langue
etrangere sest estompé a la fin de la 7° classe (Egli Cuenat 2017)%

Beaucoup dauteur-e's supposent que lestompement de ces différences est du au
fait que lapprentissage du francgais, voire des deux langues étrangéres, na pas ete
soutenu par une didactique appropriee, de type DIL, favorisant la constitution d'un
répertoire plurilingue (Heinzmann et al. 2010, Manno et al. 2020).

Le recours aux strategies transversales, pour spontanees quelles soient du point
de vue neurologique, ne seffectue donc pas de facon automatique et systématique.
Qui plus est, les transferts effectivement réalisés népuisent pas le potentiel de trans-
ferts existants, en fonction des situations et des types dapprenantes. Cest ce qui
conduit Hufeisen (2010) a ajouter a son modéle factoriel (Hufeisen 2004) un facteur
proprement didactique : la sensibilisation, par lenseignement, aux synergies poten-
tielles ainsi quaux strategies de transfert. En dautres termes, il est utile denseigner
et apprendre ces stratégies de transfert de maniere ciblée (Marx 2008). Cela est
dautant plus nécessaire que des etudes montrent que les transferts spontanés ont
tendance a ne pas sopérer chez les eléeves le plus en difficulté (Neveling 2013 : 122).
En fait, les premiéres études empiriques nous apprennent que la sensibilisation des
apprenantes et lentrainement systematique des congéneres et dautres phéno-
menes langagiers a des effets positifs sur les prestations des apprenante's (p. ex.,

120. Pour une présentation en frangais de cette recherche, voir Geiger-Jaillet, & Morgen 2021.

121. Pour la situation de ces cantons, voir la carte 1 dans la partie Annexes.
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Marx 2008, White & Horst 2012). Qui plus est, cette expéerience positive se réepercute
de maniere favorable sur la motivation des apprenantes (cf. plus bas). La citation
suivante resume bien ce point de largumentation :

« [...] Les apprenant-e-s plurilingues s‘appuieront dans une certaine mesure
sur leur connaissance d’autres systémes [...], pour une exploitation extensive
des langues apprises auparavant, les apprenant-e-s pourraient avoir besoin
d’étre sensibilisés a cette démarche. » (d'aprés Marx 2008 : 146)1>

2.2 Lintervention didactique

2.2.1 De I'utilité de I'intervention didactique

Ce que nous avons vu en 2,1 a montré quil convient de favoriser systematiquement
les synergies possibles en coordonnant les difféerents enseignements de langues et
en encourageant les eleves a établir des liens entre elles. Lenseignement des lan-
gues, qui etait jusqua present cloisonné, devrait donc étre mis en réseau. En defini-
tive, cela vaut pour lapprentissage d'une deuxieme, troisieme langue étrangere qui
pourrait benéficier dune progression plus rapide pourvu que les apprenant-e's par-
viennent a tirer profit des ressources de leur répertoire langagier (langue de scola-
risation, langues etrangeres, langue dorigine, etc.), ce qui suppose une intervention
didactique ciblee permettant dexploiter lavantage potentiel pour les apprenantes
qui n'en sont plus a leur premiere langue étrangere (Manno 2004).

Mais pour bénéficier de synergies, il n'est pas nécessaire dattendre larrivee dune
deuxieme langue étrangére : en abordant la premiere, léleve bénéficie déja de lap-
prentissage de la langue de scolarisation, et bien souvent de compétences dans
dautres langues encore, de la famille ou de lenvironnement. La DIL est loutil adapté
a ces demarches.

Comment alors sappuyer sur les connaissances linguistiques des apprenant-e's
pour faciliter lapprentissage dune nouvelle langue ?

2.2.2 Principes et modalités de 'intervention

Ces principes viennent compléter et approfondir les indications initiales fournies
au chapitre 1.1 de la présente partie B-2.

1. Lappui sur le connu — un principe cle de la psychologie de lapprentissage

Dés la lecture du chapitre B-1.1, on a pu constater limportance du réle que joue

122. Notre traduction de loriginal suivant : « Multilingual learners will draw on their knowledge of other
systems to some extent .1, if previously learned languages are to be fully exploited, learners might need to
receive a sensitization in this process ».
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lappui sur le connu dans la DIL. La DIL rejoint ainsi un des principes-clés de la psy-
chologie de lapprentissage, toutes disciplines confondues. Il suffit de se souvenir du
role joué par le « connu » dans lappréhension du « nouveau » tel que le postulent
des theories genérales de lapprentissage.

(cf. p. ex. la composante « assimilation » du couple assimilation - accommodation
selon Piaget 1975).

La DIL se fonde sur quelques principes qui sont propres au processus dapprentis-
sage en genéral :

(1) Lors de lapprentissage, on prend appui sur ce qui est déja connu pour acceder
a linconnu et pour apprivoiser de nouveaux savoirs.

(2) On établit des liens entre toutes les experiences dapprentissage et leurs di-
verses composantes (€conomie des apprentissages).

Cest bien sur « chez lapprenant-e », la ou, a lintérieur de son répertoire en construc-
tion, sexercent les influences réciproques entre langues, que ces opérations peuvent
se dérouler. Cest lapprenant-e lui/elle-méme qui peut établir les « ponts » facilita-
teurs entre les langues, ou au contraire veiller a maitriser les interférences inappro-
priees. Lenseignant ne peut que mettre en place les divers types dactivite qui le
conduisent a proceder ainsi.

2. La centration sur lapprenant-e

La DIL propose de faire toute sa place, parmi les savoirs antérieurs, a lensemble du
répertoire langagier individuel de lapprenant-e (toutes les langues dont il a quelque
maitrise y compris la langue dorigine). Cette didactique incite a considerer pleine-
ment lapprenant.e comme lacteur de ses apprentissages linguistiques. Ce principe
rejoint la centration sur lapprenant-e qui tient notamment compte des savoirs pre-
alables de lapprenant-e, de ses besoins, de ses objectifs, de sa motivation. Lappre-
nant-e est considere comme un sujet actif et il est mis en situation détre lacteur
autonome de son apprentissage (Cuq 2003 : 39).

Le fait de tenir compte du répertoire de chaque apprenante est une démarche
cruciale de centration sur lapprenant-e, un pas supplémentaire que la didactique
des langues ne sétait jamais autoriseé avant la DIL*3,

Nous sommes bien sur conscients du fait que chaque classe comporte de nom-
breux-ses apprenant-e:s dont il faut tenir compte. Toujours est-il qu'il faut sefforcer en
tant gu'enseignant-e de favoriser lactivation de lensemble des langues du répertoire
de chaque individu, répertoire trés individuel et spécifique, étant donné que dans de
nombreux pays les classes sont de plus en plus hétérogenes.

123. Cest aussi en ce sens que Escude souligne que « le point de vue de depart est celui de lapprenant »,
du « contact entre variétés langagieres et entre langues » qui setablit chez lui (2020a : 65).
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3. Ressemblances et différences - construction dune compétence métalinguistique

Comme on la vu au chapitre 1.1, le recours a la DIL saccompagne généralement
d'une orientation visant a developper chez lapprenant-e un apprentissage conscient
relativement aux faits linguistiques et a son propre apprentissage. On encourage-
ra les apprenante's a realiser des transferts positifs grace a la constitution dune
conscience metalinguistique et a la sensibilisation systematique aux points com-
muns, sans pour autant perdre de vue les differences (Manno & Greminger Schibli
2015). En vérité, il faut aussi amener les apprenant-e:s a comparer méme laou ilny a
pas ressemblance ou identité®4: la comparaison consciente entre deux langues fera
mieux ressortir les ressemblances et les differences (Ruckl et al. 2012/2013).

Par ailleurs, on le sait, ressemblance et difference sont frequemment imbriquees,
de sorte que la constatation d'une ressemblance doit le plus souvent saccompagner
de la prise de conscience de la difference qui la relativise, ne serait-ce, trés souvent,
quau niveau de la prononciation.

Ainsi, dans une activité qui vise lapprentissage par des italophones des nombres
en anglais en prenant appui sur les connaissances deja developpees en allemand,
lenseignante fait répéter les nombres de 1 a 40 déja appris en allemand pour les
réactiver :

«[...] Silappui sur les similitudes va renforcer le sentiment de familiarité, et
faciliter la compréhension et lapprentissage, il est cependant également néces-
saire de prendre conscience des différences dans ces mots si semblables. Cette
observation pointue et la réflexion sur le degré de ressemblance et de différence
présente plusieurs avantages : celui de pouvoir prendre appui sur ce qui est
connu en allemand pour intégrer les nouveaux mots en anglais et celui, a tra-
vers le nouveau regard porté sur lesmots allemands, de renforcer les apprentis-
sages déja faits dans cette langue. » (Gerber in : CDIP 2017, chapitre 2 : Observer
les chiffres et les nombres)

De maniére générale, le développement de la conscience meétalinguistique des
apprenant-e's grace a ces activites dobservation et cette réflexion sur les ressem-
blances et différences entre les langues sont susceptibles de leur fournir une image
plus claire de ce sur quoi portent leurs efforts. Cela devrait contribuer a leur autono-
mie dapprentissage.

124. Remarquons que lidentite parfaite est statistiquement rare, voire exceptionnelle. Prenons, par exemple,
le cas des congéeneres qui sont des unités lexicales communes a plusieurs langues : les nombreux conge-
neres du frangais et de langlais présentent soit une image graphique identique (p. ex., animal, village, im-
portant), soit semblable (p. ex., métal-metal, forét-forest, régulier-regular), alors que la prononciation nest
Jjamais completement identique, et ce méme en cas didentité graphique (p. ex., animal, clown). En outre, le
semantisme de ces congeéneres nest que partiellement equivalent : dune part, lidentité ne concerne pas
lensemble des acceptions, mais plutdt lacception prototypique des mots, par définition polysemiques, et,
dautre part, on releve des ecarts semantiques dune langue a lautre (p. ex., président correspond selon le
contexte a president ou a chairman) (voir Bogaards 22004 ; Hipfner-Boucher et al. 2016 ; Manno 2020, Manno
& Egli Cuenat 2020).
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4. DIL et développement de la compétence dapprentissage

Pour « donner a lapprenant les moyens dexercer sa responsabilite sur son ap-
prentissage » (Porcher 2004 : 14), il convient aussi, bien entendu, de cultiver, paral-
lelement a sa conscience métalinguistique, sa conscience dapprentissage (language
learning awareness, Sprachlernbewusstheit).

Nous avons déja indiqué plus haut (chapitre B-1.1) que la DIL aidait les appre-
nant-e-s a établir des liens entre les stratégies dapprentissage appliquées a propos
de diverses langues et avons egalement souligneé (p. 20) que certaines stratégies
dapprentissage dont on peut armer les apprenante's sont des strategies interlin-
guistiques, qui peuvent étre mises en place par le recours a des démarches de mise
en relation entre les langues. Nous en avions donné pour exemple une stratégie qui
consiste, pour lapprentissage du vocabulaire, a saider de rapprochements avec des
mots d'autres langues connues.

Plus genéralement, les activités de DIL, en ce quelles montrent aux apprenant-es
comment létablissement de liens entre les langues et entre les stratégies utilisees
a leur propos facilite lapprentissage, représentent un potentiel important pour le
développement de ce quon appelle la compétence dapprentissage des langues
(language learning competence, Sprachlernkompetenz). Ce potentiel sera dautant
mieux exploité que lenseignement fournira a lapprenante loccasion de prendre
conscience des demarches quil applique et de leurs résultats (conscience dappren-
tissage).

Pour concrétiser ce propos, nous allons avoir recours au CARAP, présenté au cha-
pitre B-1.3.4, qui traite la compétence dapprentissage en explicitant, par des des-
cripteurs les savoirs, savoir-étre et savoir-faire que cette compétence peut mobiliser.

En appui sur le travail de Martinez & Schroder-Sura (2011 : 73-75), NOUS Proposons
les exemples suivants, dont on verra sans peine quil sagit de savoirs, savoir-étre et
savoir-faire qui peuvent étre acquis par la pratique de la DIL :

Savoirs

« K-7.2%25 Savoir que lon peut sappuyer sur les ressemblances (p. ex. structurelles,
discursives ou pragmatiques) entre les langues pour apprendre des langues. »

Savoir-étre

« A 171 Etre sensible a létendue, la valeur, lintérét des compétences linguistiques
et culturelles propres. »

« A-18.2 Interét pour des apprentissages linguistiques plus conscients, plus contro-
lés. »

Savoir-faire

« S-7.3 Savoir tirer profit, pour lapprentissage, dacquis prealables relatifs aux

125. Les numeéros renvoient a la place de ces descripteurs dans le reéférentiel CARAP. Dans les listes du
CARAP, ces abreviations sont remplaceées par K pour les savoirs (anglais : knowledge), A pour les savoir-étre
(anglais : attitudes) et S pour les savoir-faire (anglais : skills).
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langues et cultures. »

« S$-7.3.2 Savoir utiliser les connaissances et compétences acquises dans une
langue pour apprendre une autre langue. »

« S-7.7.3 Savoir tirer profit dexpériences dapprentissage antérieures lors de nou-
velles occasions dapprentissage (savoir effectuer des transferts dapprentissage). »

On constatera que si S-7.3.2 renvoie au travail détablissement de liens entre les
langues propose par la DIL, S-7.7.3 renvoie plutdt a lappui sur des stratégies utilisees
a propos dune langue lors de lapprentissage ultérieur dune autre langue. S-7.3, dont
la formulation « acquis relatifs aux langues » est trés large, permet denglober les
deux aspects.

Pour conclure sur ce point, on soulignera limportance fondamentale des strate-
gies dapprentissage de méme que de la conscience de leur apprentissage pour lau-
tonomie des apprenant-e's en dehors du contexte scolaire (Nieweler 2006, Kénigs &
Martinez 2020). Cette autonomie représente un investissement a long terme pour les
apprenant-e's, les enseignant-e's, linstitution et la société.

5. DIL et approches singulieres

On a défini plus haut, en début du chapitre B-1.3 consacré aux approches plu-
rielles, les approches singulieres comme des approches « dans lesquelles le seul
objet dattention pris en compte dans la demarche didactique est une langue ou
une culture particuliere, prise isolement ». On a precise egalement quapproches
plurielles et approches singulieres, loin de sexclure mutuellement, se complétent
les unes les autres dans les activités dapprentissage. A nos yeux, il n'y a pas rem-
placement d'une ancienne approche par une nouvelle approche, mais un enrichis-
sement des approches singuliéres a laide dapproches plurielles. Cest ce quaffirme
egalement le Guide pour le developpement et la mise en ceuvre de curriculums pour
leducation plurilingue et interculturelle (Beacco et al. 2016a : 166) :

« Ces démarches, souvent dites “plurielles”, n'entrent pas en contradiction
avec les didactiques singulieres destinées a lacquisition de chaque langue selon
ses spécificités propres. Complémentaires a celles-ci, elles sont tout au contraire
destinées a contribuer au renforcement de chaque langue du répertoire pluriel
des apprenants. »

De Pietro (2014 : 237) va dans le méme sens :

« Chaque enseignement de langue est appréhendé dans une dialectique entre
des moments d’approches singulieres, spécifiques (travail dans la langue), et
des moments d’'approches plurielles (travail dans/avec plusieurs langues et/ou
cultures). »

On trouvera ci-dessous la description d'un matériel didactique qui illustre la fagon
dont approches singulieres et approches plurielles peuvent étre combinees et arti-
culées pour contribuer au développement de compétences visees.
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Articuler approches singulieres et approches plurielles
Un exemple

La mia professione ideale — Unitée denseignement de litalien de lensemble
de matériaux US|

(Activite destinee a des éléves germanophones de premiére ou deuxieme an-
née ditalien au second cycle de lenseignement secondaire)

Diverses activites sur le theme des metiers, dont une partie porte sur dautres
langues (allemand, anglais, frangais), contribuent a la maitrise des régularités
concernant lordre des objets directs et indirects, substantifs ou pronoms, en
italien.

(Larticulation entre phases de DIL et phases entierement en italien est visible
directement sur le tableau Vue densemble de lunite didactique contenu dans
de Document pour lenseignant-e. Les phases entierement en italien y sont indi-
quées en bleu.)

Reference
Voir dans la partie D - Pratiques.
Pour loriginal en allemand :

IUSI (ltalienisch und Spanisch interlinguall — Fachhochschule Nord-
westschweiz (Ecole supérieure professionnelle de la Suisse du Nord-Ouest).
Auteures : Linda Grimm-Pfefferli & Filomena Montemarano. http://blogs.fhnw.
ch/iusi/

Encadré 7 - Articulation entre DIL et approche singuliere dans le matériel IUSI

6. Entre disciplines : travailler ensemble (Together, we are strong)

La DIL implique la mise en lien de contenus habituellement travaillés au sein de
disciplines linguistiques difféerentes et traditionnellement separées. Elle ne peut se
mettre en place sans un certain nombre de mesures qui permettent cette mise en
lien et en assurent la qualité. Lorsque les disciplines concernées sont sous la respon-
sabilité des mémes personnes, quil sagisse des enseignant-e's, ou des personnes
chargées délaborer des programmes, ces mesures sont plus faciles a réaliser et
le sont parfois déja en partie, car déventuelles barrieres (p. ex., des contradictions
entre les programmes de chaque discipline) sont plus facilement percues. Il en va
tout autrement quand la responsabilité de lenseignement de chaque discipline, de
la détermination de ses programmes et de sa mise en ceuvre, est confiee a des
personnes differentes, comme cest géneralement le cas a partir de lenseignement
secondaire.
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Complements sur les niveaux de collaboration possibles entre enseignant-e:s

Cavalli (1994 :19-20) définit des « niveaux de collaboration » entre enseignant-e's de diverses
langues en prenant lexemple de trois langues (italien, francais et anglais) au Val dAoste :

La DIL peut assumer differentes configurations : a léchelon le plus bas, il peut sagir de
la simple connaissance des programmes, des progressions et des spécificités de chaque
langue enseignée. Ou bien elle peut se réaliser a travers des moments de collaboration sur
des parties définies des trois cursus (fig. 3), au moyen de lharmonisation des trois cursus et de
leurs progressions (fig. 4) ou bien encore grace a une véritable intégration ou, par Lutilisation
consciente et avertie des transferts, les acquisitions dans une langue servent de base pour
des acquisitions ultérieures dans les autres langues dans une optique deconomie et de ren-
forcement réciproque (fig. 5).

|
(figg. ) fig. 5) ‘

On trouvera dans une autre publication de lADEB (Cavalli & Gajo 2020 : 46-50), sous le titre
Modalites organisationnelles pour la collaboration avec lenseignant de langue de scolarisation,
lénonce de mesures susceptibles de permettre la mise en place de la DIL entre enseignant-e
de langue de scolarisation et enseignant-e de langue étrangere dans un contexte densei-
gnement bilingue. Ces « modalités organisationnelles » peuvent parfaitement sappliquer de
facon générale a la collaboration entre les disciplines linguistiques dans toute situation de
mise en place de la DIL*?®,

Nous reprenons ci-dessous (Tableau 1) les idees essentielles proposees par Cavalli & Gajo,
en gardant la forme quiils utilisent : celle d'un tableau constituant, de haut en bas, « autant
detapes vers de plus en plus dintegration » (ibid. : 45) :

Mesures Commentaires
« connaissance réciproque des pro- « Cest le niveau minimal — le degré zéro
grammes » des langues impliquées « des — indispensable pour toute collaboration »

progressions linguistiques, de leurs conver-
gences et de leurs divergences, des ma-
nuels denseignement, des méthodologies
utilisées, des traditions culturelles liees
a lenseignement de chacune [.] du mo-
dele de grammaire utilise pour décrire la
langue.. »

126. Cela vaut également lorsque la langue est vecteur d'une autre discipline, cf. le chapitre B-1.2.3 ci-des-
sus. Pour une description plus exhaustive des mesures qui sont alors a prendre, cf. Cavalli & Egli Cuenat
(2017 : 96).
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Mesures

Commentaires

« sur la base de cette connaissance, léta-
blissement dune progression concertée,
coordonnée et informée, pas nécessaire-
ment parallele en tout point [.] en construi-
sant sur et avec ce que le collegue a déja
fait (ou bien va faire prochainement) dans
son enseignement ».

On ajoutera quiil peut sagir non seulement
dun collégue, mais de plusieurs collegues,
car la DIL cherche aimpliquer toutes les dis-
ciplines linguistiques en presence.

« Ccest un premier niveau de coordination »

« une collaboration plus ou moins étroite
dans laquelle il est décidé de procéder de
maniere parallele et contrastée a propos
d'un point specifique (lire une narration, ana-
lyser une conversation, prendre conscience
des moyens linguistiques propres a largu-
mentation, comparer des points de diver-
gence linguistique entre le fonctionnement
des deux/trois langues, passer dune
langue a lautre..) ou de parties de plus en
plus importantes des programmes, sous la
forme eéventuellement de projets interdisci-

plinaires plus ou moins ambitieux »

selon les ambitions des enseignant-e's, cette
premiére étape dintégration peut occu-
per plus ou moins de temps et peut prévoir
des phases dintegration plus forte encore
comme dans létape suivante

« la coprésence en classe des deux/
trois enseignantes et leur co-enseigne-
ment »

« étape de forte intégration » « n'est pas en
soi indispensable pour une intégration reus-
sie, peut ne pas étre possible d'un point de
vue organisationnel*®” »

Tableau 1 - Modalités organisationnelles (dapres Cavalli & Gajo 2020 : 45-46)

Par rapport a celle de 1994, cette proposition semble donner une importance moins pro-
nonceée (dans les « echelons » de lintegration) a létablissement d'une « progression concer-
tée », puisque cette derniére se trouve au niveau inférieur (dans le tableau, le premier niveau)
de la coordination, alors quelle se trouvait au second niveau dans les propositions de 1994

127. Cette forme de coprésence a éte pratiquee dans un lycée suisse alemanique dans le cadre du projet
scolaire Sprachentibergreifender Unterricht am Gymnasium Liestal (cf. Manno 2014, Manno & Muller 2014).
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(figure 4). Le « travail paralléle et contrasté a propos d'un point spécifique », qui semble cor-
respondre a la figure 3, semble en revanche occuper a présent une position plus haute dans
la hiérarchie des mesures a prendre. Cependant, il nous semble qu'il ne convient pas dac-
corder trop dattention a ces différences, car tous ces aspects sont a prendre en compte lors
de la réflexion sur les modalités dorganisation a adopter. Il est plus intéressant de constater
que Cavalli & Gajo (2020) introduisent une nouvelle dimension : la possibilite de la coprésence
denseignant-e's en classe lorsque lenseignement est dispensé.

ILnous semble utile de souligner ici que quel que soit le grand intérét de dispositifs
densemble atteignant un haut niveau dintégration®®, y compris pour la motivation
des participants qui sy engagent, il doit étre clair que le recours a la DIL nest pas
conditionné par la volonté ni la possibilité de mettre en place des projets ambitieux.
La DIL est fondamentalement une démarche « ordinaire », qui devrait devenir le
quotidien de toute enseignant.e de langue. Elle peut le devenir, pour peu que la
formation des enseignant-e's assure la « connaissance réeciproque » qui constitue le
« niveau minimal » du tableau 1, et que des matériaux didactiques adequats soient
mis a la disposition des enseignant-e-s'#,

La question de lintegration se pose dans les termes suivants, qui sont ceux dune
double cohérence, verticale et horizontale®° : La cohérence horizontale réfere a léta-
blissement systématique des liens entre les différents enseignements de langues au
méme niveau denseignement. Dans cette perspective,

« la collaboration entre enseignant-e-s de diverses langues, les moyens d’en-
seignement coordonnés ou les matériaux supplémentaires visant a coordonner
les apprentissages |...] aident les enseignant-e-s a mieux connaitre les savoirs
et savoir-faire sur lesquels ils peuvent encourager leurs éleves a s‘appuyer, et
aident les éleves a relier des terminologies grammaticales ou des références a
des *stratégies jusque-la nommées différemment » (Gerber in CDIP 2017, Ponts
entre les langues : ce quen dit la recherche : 2)

La cohérence horizontale assurant une transversalité se met progressivement en
place. A léchelle européenne en général (politiques linguistiques du Conseil de LEu-
rope) et dans certains pays européens en particulier (p. ex. en Suisse), on constate un
grand effort de mise en relation curriculaire entre les langues et la volonté politique
de mettre en place la DIL (Manno & Egli Cuenat 2018). Dapres le Guide pour le deve-
loppement et la mise en ceuvre de curriculums pour une education plurilingue et inter-
culturelle, il sagit de favoriser la transversalité entre toutes les langues enseignées a
lécole (Beacco et al. 2016a : 31-80).

128. On trouvera sur le site du projet du CELV intitulé Des environnements dapprentissage optimises pour
et par les langues vivantes (EOL) (2016-2019) des exemples tres intéressants dorganisation au niveau d'un
établissement scolaire, accompagnes par une réflexion approfondie sur ce theme (https./www.ecmlat/
ECML-Programme/Programme2016-2019/Learningenvironmentswhereforeignlanguagesflourish/ta-
bid/1865/language/fr-FR/Default.aspx).

129. On reviendra sur les matériaux didactiques actuels au chapitre C-3 consacré a la diffusion de la DIL et
sur la formation des enseignant-e's au chapitre C-1.

130. Voir egalement Beacco et al. (2016a : 10).
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Bref reqard sur la cohérence horizontale pour les lanques en Suisse

En Suisse, p. ex., les programmes scolaires actuels dans les trois regions linguistiques prin-
cipales recommandent de favoriser les synergies entre les langues. Tous les principes relevant
de la DIL sont centraux dans les remarques didactiques communes au domaine « Sprachen »
du Lehrplan 21, les commentaires géneraux du domaine langues du Plan detudes romand, ou
le domaine de compeétences « Dimensione plurilingue ed interculturale » du plan détudes
tessinois (Gerber in : CDIP 2017, Ponts entre les langues : ce quen dit la recherche : 3). La sen-
sibilisation aux synergies potentielles apparait dans les matériaux didactiques des lecole
primaire. Les nouveaux manuels developpés dans le cadre du projet Passepartout, Mille
feuilles 3 (primaire), Clin dceil (secondaire) , New World (primaire : 5-6 et secondaire : 7-9) sont
coordonneés de fagcon a assurer la synergie des apprentissages des deux langues etrangéres
francais et anglais. Cela nest pas le cas dans dautres cantons. Lapplication des principes pre-
sentes dans Brticken permet alors dassurer les synergies preconisees par les programmes
scolaires. Grace a lanalyse des manuels en usage (Manno & Klee 2009), la brochure Brticken
propose des pistes concretes ainsi que des matériaux pour creer des liens entre les manuels
de francais et danglais (congenéres, morphosyntaxe, stratégies dapprentissage, etc.) (Manno
& Egli Cuenat 2020).

Nous présenterons quelques exemples de ces matériaux dans la partie C-3.3.

2.3 DIL et médiation

Le terme de « médiation » est un de ceux qui se sont répandus le plus mas-
sivement en didactique des langues au cours des derniéres annees, et ceci tant
en recherche que dans les écrits institutionnels (Coste et al. 2018). On en veut pour
preuve les deux humeros consacres a ce theme par [ACEDLE en 2018 et la part
importante quiy est consacrée dans le Volume compléementaire du "CECR (Conseil de
Europe 2020) et dans les nouveaux programmes des lycées (ministére de lEduca-
tion nationale 2019)*2,

Il est donc important dexpliciter les liens qui peuvent sétablir entre DIL et mée-
diation. On verra en particulier que si certains aspects de ce que lon appelle « mé-
diation » rejoignent la DIL, ce nest pas le cas pour dautres et que des confusions
peuvent ainsi setablir.

2.3.1 La médiation interlinguistique — une modalité de la DIL

On trouvera dans le Guide pour le developpement et la mise en ceuvre de curricu-
lums (Beacco et al. 2016 a : 57 et suivantes) plusieurs références a cette « médiation
interlinguistique », quelle soit désignée simplement comme telle ou qualifiee en
plus comme « communicationnelle » ou « textuelle » (« meédiation communication-
nelle interlinguistique », « mediation textuelle interlinguistique »). Dans les deux cas,

131. On les trouvera sur le site https:./journals.openedition.org/rdlc/2962. LACEDLE est [Association des
chercheurs et enseignant-e:s didacticiens des langues etrangeres.

132. Le présent chapitre a tire profit de la lecture de documents diffuses par Méelanie Brehier et Michele Va-
lentin, respectivement IPR dallemand et danglais, au sein d'un Groupe de travail dans lacademie de Reims.

89


https://journals.openedition.org/rdlc/2962

LA DIDACTIQUE INTEGREE DES LANGUES - APPRENDRE UNE LANGUE AVEC D'AUTRES LANGUES ?

la personne qui effectue cette mediation realise le passage d'un « texte de départ »,
quelle gu'en soit la nature, a un « texte darrivee », la ou « les deux textes sont dans
des langues differentes » (ibid. : 60).

Le CECR faisait déja référence en 2001 a des « activités langagieres de méedia-
tion », présentées de la facon suivante :

« Participant a la fois de la réception et de la production, les activités écrites
et/ou orales de médiation, permettent, par la traduction ou l'interprétariat, le
résumé ou le compte rendu, de produire a U'intention d'un tiers une (re) formu-
lation accessible d'un texte premier auquel ce tiers wa pas d’abord acces direct »
(CECR 2001 :18)

Le CECR poursuivait ainsi :

« Dans les activités de médiation, l'utilisateur de la langue n'a pas a exprimer
sa pensée mais doit simplement jouer le rle d'intermédiaire entre des interlocu-
teurs incapables de se comprendre en direct. Il s‘agit habituellement (mais non
exclusivement) de locuteurs de langues différentes » (ibid. : 71)

Pour les cas ou les locuteurs ne sont pas de langues differentes, le Guide parle de
mediation « intralinguistique » dans laquelle « les deux textes de départ et darrivee
sont dans la méme langue » (Beacco et al. 2016a : 60).

Le Guide fournit plusieurs exemples, qui renvoient a des situations diverses, et qui
peuvent étre interpretes, selon le repertoire langagier dont disposent les interlocu-
teurs, comme pouvant donner lieu a une méediation intralinguistique ou interlinguis-
tique:

« Un jeune Pakistanais arrive a l'école, il ne comprend pas trés bien nos lan-
gues. Je l'aide a comprendre le reglement de la bibliotheque scolaire et les moda-
lités de prét'. »

« Pendant 'excursion scolaire a Barcelone, nous rencontrons des éleves de dif-

férents pays. J'aide 'une de mes amies a comprendre une conversation sur les
impressions que la ville nous a laissées. » (ibid. : 59)

Cest bien sur la meédiation interlinguistique que lon peut rapprocher de la DIL*3,
selon la définition que nous en avons donnée plus haut au chapitre B-1.1. En effet,
toute activite de médiation interlinguistique proposeée a lapprenant-e dans lensei-
gnement dune langue lameéne a etablir des liens entre les langues de son repertoire.

133. Si le jeune Pakistanais a déja quelques bases de frangais, la tache peut se résoudre par une simplifica-
tion du texte d'origine sans changement de langue, donc, par une méediation intralinguistique.

134. Et plus généeralement des AP. Sur ce point, cf. également Melo-Pfeifer & Schréder-Sura (2018 : 2-3).
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En voici un exemple.

La médiation interlinguistique
Exemple dactivité
Un visiteur du Mexique (A visitor from Mexico)

(Activitée destinée a des eléves de diverses langues de niveau B2 en langue
etrangere — ici, anglais).

Leleve lit un article en espagnol (langue quil connait, eventuellement comme
langue étrangere) concernant la tradition du « dia de los muertos » et écrit un
mail a ce propos en anglais a son pere (qui est anglais).

Exemple de descripteur fourni par le CARAP pour expliciter les objectifs de cette
activite

S-6.4.1 Savoir rendre compte dans une langue dinformations traitées dans
une ou plusieurs autres

Réference

Voir dans la partie D - Pratiques, matériel « A visitor from Mexico »/« Un visi-
teur du Mexique ».

Encadré 8 — Un exemple de médiation interlinguistique

Si lon compare cette activite de mediation interlinguistique aux exemples dactivi-
tés de DIL présentées dans les encadrés du chapitre B-1.1, on constate que, contrai-
rement a ces derniéres qui sont plutét orientées vers lobservation et la réflexion,
elles relevent directement de la pratique communicative. Mais les activites de me-
diation interlinguistique peuvent étre accompagnées d'un travail reflexif propose a
lapprenant-e.

La médiation interlinguistique en Allemagne et en Suisse alemanique

En Allemagne, contrairement a ce qui sest passé en France (cf. ci-dessous), la référence
du CECR a la médiation interlinguistique a entrainé des le début des années 2000 son intro-
duction dans les recommandations et programmes et dans divers manuels, sous le terme de
Sprachmittlung (mediation linguistique — qui correspond a ce que nous appelons ici « me-
diation interlinguistique ») (Michler 2012 ; Schadlich 2012, Melo-Pfeifer & Schréder-Sura 2018).
On dispose ainsi aujourd’hui, en langue allemande, de nombreux exemples et réflexions qui
peuvent soutenir lintroduction de la mediation interlinguistique dans dautres contextes (cf. p.
ex. Reimann 2016).

En Suisse alémanique, limportance de ce concept a été reconnue, dans la mesure ou
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Sprachmittlung (médiation linguistique — pour nous « interlinguistique ») fait partie integrante
du Lehrplan 21, programme (plan d'études cadre) valable pour les 21 cantons de cette région
linguistique : On notera que cette médiation est définie dans le Lehrplan 21 de la maniére
suivante : « Les apprenant-e's développent lors de lapprentissage de langues etrangéres une
compeétence de mediation qui consiste a transférer de maniere non litterale des contenus
d'une langue a une autre.. » Pour chaque compétence communicative — lire, écouter, écrire,
parler (monologue et dialogue) —, on indique a coté des descripteurs/objectifs relatifs a la
compétence en question et des “stratégies dapprentissage et de traitement qui sy referent
les descripteurs pertinents du point de vue de la médiation : p. ex., écouter — Sprachmittlung :
Les éléves peuvent comprendre des contenus de conversations ou textes oraux en anglais et
les transferer de fagon non littérale en allemand.

Notons eégalement qu'un numero special entier a été consacre en 2020 a ce theme dans
le cadre de la revue suisse Babylonia, qui traite de lenseignement et lapprentissage des lan-
gues dans lensemble du pays. Il contient des contributions dauteur-e's suisses et etrangers
(dont quelques francophones) consideres comme des spécialistes de la question (https./
babylonia.online/index.php/babylonia/issue/view/2/8).

2.3.2 La médiation (inter)culturelle

En France, la médiation fait son apparition dans les textes officiels de facon tar-
dive, dans des textes de 2016 qui lient dés lorigine méediation linguistique et media-
tion culturelle. Il sagit des Compléments aux programmes de 2015 (mais la mediation
napparait pas dans les programmes eux-mémes) :

« Taches de médiation :

Lamédiation consiste a transmettre et rendre intelligible un message, a don-
ner des clés pour replacer un fait culturel dans son contexte et aider a le faire
comprendre. Pour cela l'éleve fait appel a ses expériences et a des compétences
linguistiques, pragmatiques et culturelles. » (ministére de U'Education natio-
nale... 2016a : 16)

Dans un glossaire publie également en 2016, la notion de médiation culturelle est
egalement déenommeée « interculturelle » et précisée de la fagcon suivante :

« Lorsque des questions culturelles risquent de susciter une incompréhension,
la médiation (inter) culturelle consiste a expliciter Uarriere-plan culturel de fa-
con a rendre la communication possible ou a éviter les malentendus. » (minis-
tére de UEducation nationale... 2016D : 4)

Le Guide emploie le terme « interculturel » et introduit ce type de mediation
comme une troisieme dimension pertinente pour lenseignement des langues vi-
vantes :

« La classification esquissée plus haut entre médiation textuelle intralinguis-
tique et médiation textuelle interlinguistique n'épuise pas la richesse des situa-
tions de médiation ayant une pertinence pour l'enseignement et l'apprentissage
des langues vivantes. Il est nécessaire de lui ajouter une dimension complémen-
taire : la médiation interculturelle. » (Beacco et al. 2016a : 60)

Cette affirmation est justifiee de la fagon suivante :
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«[...]les pratiques pédagogiques en langue vivante ont vocation a développer
chezles éleves la capacité a jouer un role de médiateur entre les locuteurs d'aires
culturelles différentes, c’est-a-dire a rendre compréhensible pour une personne
ou un groupe de personnes le contenu d'un texte ou d'un message qui est le pro-
duit de pratiques culturelles et sociétales différentes. » (ibid. : 73)

Nous partageons ces points de vue. Pour nous, la médiation culturelle reléve
d'une AP différente, lapproche (les approches) interculturelle(s) (cf. chapitre 1.3). Cela
ne signifie pas que nous souhaitons tracer une frontiere étanche entre ces types
de médiation. Nous avons souligné plus haut, également au chapitre 1.3, que les
differentes AP se combinent souvent dans les activites denseignement et dappren-
tissage. Pour obtenir le but recherché, une demarche de mediation interlinguistique
requiert souvent une explicitation de référents ou de comportements culturels.

2.3.3 Une conception (trop) large de la médiation

Parallelement a ces usages relativement bien circonscrits de la mediation, on
trouve aujourd’hui dautres usages dont la définition trés englobante proposée par
Coste et Cavalli permet de comprendre la grande variété :

« Par médiation, on désigne toute opération, tout dispositif, toute interven-
tion qui, dans un contexte social donné, vise a réduire la distance entre deux
(voire plus de deux) poles altéritaires qui se trouvent en tension l'un par rapport
a lautre. » (Coste & Cavalli 2015 : 28)

Il est clair que cette définition « coiffe » lensemble des types de mediation que
nous avons abordés aux points 2.3.1 et 2.3.2 ci-dessus. Mais elle sapplique aussi
a beaucoup dautres « opérationls| », « dispositifls] » ou « interventionls] », les au-
teure's parlant de « médiation cognitive » et de « médiation relationnelle » (ibid. :
13). La premiere vise a faciliter lacces « a des informations et connaissances et la
construction de compétences » (ibid.). Elle couvre en particulier les domaines quon
recouvre par ailleurs sous enseignement et apprentissage. La seconde « contribulel
a linteraction, a la qualité de léchange, a la résolution de conflits » (ibid.). Elle est a
lceuvre dans divers secteurs de la vie sociale, y compris dans celui de léducation.

Le travail collectif effectuée au sein de TACEDLE (Association des chercheurs et en-
seignant-e's didacticiens des langues étrangeres) en vue d'une publication sous le titre
« Quelles médiations en didactique des langues et des cultures ? » donne un bon
apercu de la pluralité des recours a la notion de médiation en didactique des lan-
gues. Les responsables de cette publication lexpliquent par la diversite des usages
du terme « médiation » dans différentes disciplines auxquelles cette didactique em-
prunte certains de ses concepts :

« Laprésente publication [...] laisse apparaitre une pluralité d'acceptions de la
notion dans notre domaine. Pluralité liée au fait que les disciplines connexes ala
didactique des langues et des cultures, auxquelles cette derniere se nourrit (so-
ciologie, psychologie, pragmatique interculturelle, traductologie, philosophie,
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etc.) ont elles-mémes développé des réflexions et des compréhensions diversi-
fiées dela médiation. Il en découle que “la” médiation en didactique des langues
revét une diversité de formes et recouvre des enjeux pluriels eux aussi » (Loril-
leux & Huver 2018 : 1)

Les auteur-e's répartissent la pluralité des usages de « mediation » en didactique
des langues en trois points de vue :

« [La médiation] peut étre considérée comme une qualité de lenseignant ou
une activité de celui qui apprend, ou encore comme la raison d’étre de certains
outils ». (ibid.)

On peut craindre que la pluralité des recours actuels au terme « mediation » a
propos de lenseignement des langues conduise a des confusions au sein de la re-
flexion didactique et a désorienter quelque peu les acteur-ice's. En particulier quand
ce terme est, ce qui est trop souvent le cas, utilisé sans aucun ajout permettant den
preéciser le sens.

Le Volume compléementaire au CECR (Conseil de [Europe 2020) adopte une
conception tres large de la mediation au sein de laquelle il distingue la « mediation
de texte », la « médiation de concepts » et la « médiation de communication ». Nous
ne fournirons pas ici un expose détaille de cette répartition, dont beaucoup de com-
posantes ne relevent pas de la DIL*,

Les programmes frangais pour des Lycees de 2019 se sont fortement appuyes sur
les propositions de ce Volume complementaire pour la mediation, comme le montre
lextrait suivant :

« La médiation introduite dans le CECRL consiste a expliciter un discours lu
et entendu a quelquun qui ne peut le comprendre. En termes scolaires, elle se
traduit en une série d’exercices qui vont de la paraphrase a la traduction.

Aloral comme a Uécrit, Uéleve médiateur :

- prend des notes, paraphrase ou synthétise un propos ou un dossier docu-
mentaire pour autrui ;

- identifie les repéres culturels inaccessibles a autrui et les lui rend compré-
hensibles ;

- traduit un texte écrit, interprete un texte oral ou double une scene de film
pour ;

- anime un travail collectif, facilite la coopération, contribue a des échanges
interculturels, etc. ».

(Conseil supérieur des programmes 2019 : 10)

Les enseignante's auront pu constater que les nouveaux manuels de langue

135. Nous signalons cependant que la « mediation de texte » rejoint les domaines de la mediation inter-
linguistique et de la médiation intralinguistique aux sens retenus aux sous-chapitres 2.3.1 et 2.3.2 ci-dessus.
« Médiation de concepts » et la « médiation de communication » se repartissent les domaines des « media-
tion cognitive » et « mediation relationnelle » de Coste & Cavalli (voir plus haut).
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etrangere conformes a ces programmes nont pas marquée une progression de la
part consacree a des activites de type DIL, et cela malgre lincitation, contenue
éegalement dans les programmes, a conduire « léleve a mobiliser ses connaissances
de la langue francaise et des autres langues quil connait », et a favoriser une
« approche plurilingue de lapprentissage », par « la comparaison entre les langues
et leurs systémes respectifs » (ibid. : 6). Faute de mise en évidence spécifique
de la meédiation interlinguistique, le discours genéral sur la mediation emprunte
au Volume complementaire conduit au mieux a renforcer la part de la médiation
intralinguistique, interculturelle ou relationnelle, et dans une large mesure, comme le
montre également un examen des nouveaux manuels, a une reprise pure et simple
dactivités®® existant déja dans des versions préecedentes et rebaptisées « activité de
mediation » pour la circonstance (Candelier & Schroder-Sura 2020 a : 48).

2.4 DIL et langue de scolarisation

Nous avons déja affirmé a plusieurs reprises que la ‘langue de scolarisation, en
tant que langue du "répertoire en construction de lapprenant-e, fait egalement partie
des langues entre lesquelles la DIL etablit des liens. Mais jusqualors, nous lavons
considérée essentiellement®” comme appui a lapprentissage d'une autre langue (cf.
le recours a lallemand dans lapprentissage de litalien pour apprenant-e's germano-
phones, encadré 7 du chapitre B-2.2.2). Il sagit dailleurs — avec déventuelles lan-
gues dorigine — de la seule langue dappui lorsquiil sagit denseigner une premiere
langue étrangere.

Il sera question ici du recours a la DIL lors de divers apprentissages visant a une
(meilleure) maitrise de la langue de scolarisation. Nous distinguerons deux cas :

- lapprentissage de la langue de scolarisation par des éleves allophones ;

- lapprentissage dune variete de la langue de scolarisation — la langue acade-
mique — pour toute's les apprenant-es.

2.4.1 DIL et apprentissage de la langue de scolarisation par les éleves
allophones

Nous avons déja affirmé a plusieurs reprises que la langue dorigine des appre-
nant-e-s allophones, qui fait partie de leur répertoire en construction, constitue une
des ressources souhaitables du travail proposée par la DIL lors de lapprentissage de

136. Par exemple résumer un texte en langue étrangere dans la méme langue, en présenter lessentiel,
toujours dans la méme langue, a ses camarades, organiser une discussion en classe..).

137. Nous avons en effet parlé aussi des effets de retour possibles sur des langues dappui : un travail
comparatif sur la formation des temps composés dans une autre langue peut permettre de revenir sur la
distinction infinitif/participe francais en francais.
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langues etrangeres a lécole. Lorsquil ne sagit pas de lapprentissage de langues
etrangeres, mais de lapprentissage de la langue de scolarisation que doit realiser
lapprenant-e allophone a son entrée dans le systéme éducatif, la langue dorigine
est frequemment la seule langue a laquelle il peut se référer, ce qui rend particulie-
rement important son usage dans le cadre dactivités de DIL®3® Cest pourquoi nous
avons attendu ce chapitre consacré a la langue de scolarisation pour parler plus
avant de questions spécifiques au recours a la langue dorigine. Mais ces dévelop-
pements pourront egalement interesser les enseignant-e's de langues autres que la
langue de scolarisation.

On partira denregistrements en classe rassemblés par Nathalie Auger dans Com-
parons nos langues, (Auger 2005) et commentés par lauteure. (https./www.youtube.
com/watch?v=_ZIBiIAoMTBo).

Les sequences présentees, visant a lapprentissage du francais par des éléves
nouvellement arrives en France, portent sur des régularites diverses, concernant la
negation, larticle, la phonologie, le lexique, la gestique. On assiste a de véritables
echanges, les eleves indiquant a tour de role a lenseignant-e et au reste de la classe
les spécificités de leur propre langue. Les commentaires soulignent lintérét de la
démarche, selon une argumentation qui converge avec celle présentée ici. Sur cer-
tains aspects, les objectifs eénonces rejoignent ceux de ['EaL (cf. ici méme B-1.3.2),
en particulier pour ce qui concerne la valorisation des competences « deja la » et
des identités linguistiques et culturelles (Auger 2014). Cette valorisation, qui renforce
lintérét pour la compréhension des fonctionnements linguistiques, contribue a mo-
tiver pour lapprentissage du francais : chacun, y compris lenseignant-e, sintéresse a
la langue de lautre.

Lun des freins a une diffusion plus large de ces pratiques est la non-maitrise par
les enseignant-e's des langues dorigine des éléves'®, Le dialogue mis en place dans
les classes présentees dans Comparons nos langues constitue une réponse a cette
crainte : ce sont bien les eleves qui apportent les contenus concernant leurs lan-
gues, le role de lenseignant-e étant dorganiser les échanges et de poser les ques-
tions qui favoriseront latteinte des objectifs comparatifs visés. Lintéerét soutenu des
eleves et la qualite des interventions valident une démarche au cours de laquelle
lenseignant-e utilise ses propres ignorances comme un moteur de la construction
collective des savoirs (cf. linteraction a propos des deux phonémes russes percus
par lenseignant-e comme un seul et unique/i/).

Pour a la fois rassurer et mieux armer les enseignant-e's (y compris dans le cadre
de formations a la DIL), des matériaux décrivant les langues les plus frequentes de
la migration ont peu a peu éteé élaborés. Les enseignant-e's francophones disposent

138. Dautres langues, si elles sont connues des apprenante's allophones, peuvent venir également en
soutien a lapprentissage de la langue de scolarisation. On pense ici en particulier a langlais pour un certain
nombre d'adolescents migrants prealablement scolarisés.

139. Cette crainte est présente pour dautres langues dés quiil sagit de mettre en place la DIL (cf. cha-
pitre C-1: Convaincre — Difficultés, malentendus et craintes concernant la DIL).
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aujourd’hui de nombreuses fiches descriptives tres riches, langue par langue, sur le
site du projet Langues & grammaires en (Ile de) France. Ce site propose aussi des
fiches comparatives intitulées En francais et ailleurs établies sur des themes tels que
La personne grammaticale, les relatives, la phonologie.. Par ailleurs, un site anglo-
phone intituleé World Atlas of Language Structures (WALS) (https.//wals.info/) offre
un large apercu de la diversité des moyens linguistiques utilisés par les langues du
monde. L'lacces aux informations peut seffectuer par themes (« features ») tels que,
p. ex. inventaire de consonnes, temps/aspect/mode, genre, article defini, politesse,
cas, ordre verbe-sujet, modalite, couleurs.. On peut aussi y acceéder par des chapitres
de synthese ainsi que langue par langue. Pour les enseignant-e's qui desirent sen-
trainer a découvrir le fonctionnement de langues inconnues, on trouvera des exer-
cices intéressants dans Farmer & Demers (2010).

2.4.2 DIL et apprentissage de la langue académique pour tou-te-s les
apprenant-e-s

1. Rappels et questionnement

La question de la « langue académique » a été également abordée au chapitre
B-1.2.3, dont lobjet etait de montrer en quoi la didactique du plurilinguisme, qui
congoit lapprentissage des langues en termes de developpement de son repertoire
linguistique global, invite a une conception densemble des enseignements linguis-
tiques. Nous y avons presenté un schema proposant une vision organisee des ensei-
gnements linguistiques dans le curriculum (schéma 2).

Une des distinctions qui sous-tendent ce schéema fait apparaitre les cas ou une
langue a un réle de « vecteur » dautres apprentissages, ou elle sert pour les échanges
qui permettent a des savoirs et compétences disciplinaires de se développet.

Comme le montre le schéma, cela peut se faire — lorsque la langue vecteur den-
seignement d'une discipline autre est une langue « étrangere » ou « seconde »4°
pour lapprenant-e, dans des dispositifs denseignement bilingue#!. Mais cela peut se
faire dans des situations qui ne relevent pas de lenseignement bilingue, que nous
avons regroupees, en réféerence au titre de Beacco et al. (2016b), comme relevant
de la question de la « langue dans les matiéres scolaires ». Cette langue est alors la
langue de scolarisation, que lon sadresse ou non a des éléeves pour lesquels elle est
langue « seconde ».

On a montré également au chapitre B-1.2.3 que lorsquune langue est utilisée
comme vecteur des apprentissages disciplinaires, cest une variété particuliére de

140. Dans ce résumé nous nous contentons des désignations habituelles et renvoyons au chapitre B-1.2.3
pour des distinctions plus exactes (cf. les « variables » sur lesquelles le schéma est fondée).

141. La question des enseignements bilingues est traitee specifiquement dans une autre publication de
LADEB (Cavalli & Gajo 2020). Nous traitons de leurs liens avec les approches plurielles au chapitre B-1.3.5.
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cette langue qui est utilisée dans ce but — et cest cette varieté que lon appelle
souvent la « langue academique ». Cette langue academique presente des
particularités non seulement lexicales (terminologie) mais €galement syntaxiques
(phrases complexes, nominalisation, formes impersonnelles comme le passif.) et
discursives (genres de textes) qui la distinguent de la langue couramment utilisee
dans la famille ou entre pairs (cf. également Cavalli & Gajo 2020 : 84-85). Il sagit
de particularités que beaucoup déleves ne maitrisent pas, en comprehension et en
expression, y compris lorsquon ne les classe pas comme « allophones »42,

Nous avions aussi hote que labsence de maitrise de la langue académique est, de
ce fait, un important facteur déchec scolaire qui touche particulierement les eleves
réeputes francophones que lorigine socioculturelle éloigne des normes du francais
standard.

Lécole se doit donc dintervenir pour assurer un apprentissage de la langue aca-
déemique pour toute. s les apprenant-e's (De Mauro 2022). Les réflexions que nous
avons meneées jusquiici a propos de la DIL ont montré lintérét de mises en synergie
entre lapprentissage de diverses langues. Cela invite a sinterroger sur lexistence
dun telintérét pour lapprentissage de la langue academique. Cest lobjet du present
chapitre.

2. Apprentissage de la langue académique et apprentissage des langues — des
convergences manifestes

A lénoncé, méme trés partiel, des particularités de la langue académique effectué
ci-dessus, chaque enseignant-e de langue aura reconnu des phenomenes dont il/elle
traite dans son propre cours. Il/elle se sera probablement dit que cela aiderait sans
doute lapprenant-e si des liens etaient etablis, p. ex. entre ce que lui/elle-méme dit
et fait pratiquer pour la nominalisation, ce quen disent et font pratiquer ses colle-
gues dautres langues et des exemples demploi de ce proceédé dans le discours des
disciplines. Dans Beacco et al. (2016a), les auteur-e's soulignent egalement que les
« strategies dapprentissage transversales et communes a differentes langues » quiil
sagit dactiver ainsi que « les transferts de connaissances et de compétences dune
langue a lautre » quiil sagit dorganiser concernent également les « differentes ma-
tieres dans leurs dimensions langagieres » (55).

Pour mieux comprendre les diverses dimensions de telles convergences, on par-
tira dun exemple de travail pour le developpement des competences en langue
académique effectueé en chimie et qui porte sur la corrosion (Kaub 2015). Avec laide
de lenseignante de chimie, les éléeves preparent une expérimentation. Lenseignante
leur demande alors demettre « des suppositions sur ce qui peut arriver au cours de

142. ILdevrait aller de soi que, méme si on ne les a pas mentionnees specifiquement au chapitre precedent,
ces particularites font partie de ce que doit apprendre a maitriser leleve allophone. De la méme fagon, elles
font partie des regularites que léleve doit sapproprier dans une langue etrangere, tout particulierement
lorsque cest cette langue qui est choisie comme vecteur pour certains enseignements disciplinaires.
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leur expérience et sur les résultats quiils attendent ». Elle précise que les « scienti-
figues professionnels utilisent une construction spéciale pour de telles hypotheses »
et leur fournit des indications a ce sujet (ibid : 7-8). Elle leur demande ensuite (ibid.
9) « décrire lhypothése de leur expérimentation en langue informelle et en langue
academique »'3, Cela donnera loccasion de comparaisons entre langue informelle
et langue académique, de passages de lune a lautre#.

Comparaison entre langues, passage dune langue a une autre langue, ce sont la
des activités qui jouent un réle central dans la DIL (en particulier, pour la seconde,
sous forme de « médiation » comme on la vu au chapitre 2.3). Cependant, comme
on la rappelé, ce qui est compare, ce qui est concerne par des passages, ce ne sont
pas des « langues » au sens habituel du terme, mais plutot des varietées dune méme
langue.

A la suite en particulier des travaux de Wandruszka (1971), pour de nombreux
auteur-e's, la maitrise de plusieurs varietes telles que la langue academique ou le
langage informel ordinaire fait partie, tout comme la maitrise dautres langues, du
plurilinguisme d'un individu. On parle alors de plurilinguisme « interne » (interne a
une langue donnée, comme le francais), quon distingue du plurilinguisme « ex-
terne » qui référe a la maitrise de plusieurs langues (francgais, italien, anglais..). Les
varietés qui composent le plurilinguisme interne d'un individu peuvent étre de divers
types : en particulier varietes geographiques (dialectes), sociales (la « langue po-
pulaire »), genérationnelles (la « langue des jeunes »), ces facteurs pouvant le plus
souvent se combiner (la langue des jeunes des quartiers défavorises de Marseille/
de la bourgeoisie aisee plus agee des quartiers de louest parisien). Il peut aussi sagir
de variétés fonctionnelles, réservée a certains usages. Cest le cas pour la langue
académique. Comme on la signalé au chapitre B-1.2.3, on parle alors souvent de
« registres » (Candelier 2022a).

Puisque lon peut considérer quil sagit de deux facettes du plurilinguisme, on peut
sattendre a ce que le travail visant a developper le plurilinguisme interne et le tra-
vail visant a développer le plurilinguisme externe se donnent pour but — et pour
moyen — des compétences similaires, sinon identiques4,

143. Le document original est en anglais. Les extraits traduits par nous sont les suivants : « [you need to]
provide assumptions of what might happen in the course of your experiment and which results you expect
[..] Professional scientists use a special construction for such hypotheses [.] » ; « Write the hypothesis of your
experimentation in informal and then academic language ».

144. On trouvera dautres exemples dans dautres documents du méme projet, tel que le travail en geogra-
phie propose par Woike A. (sans date). Il sagit cette fois dun materiel destine a lenseignement d'une disci-
pline en anglais dans une section bilingue, mais le travail de comparaison et de passage de langue a langue
porte sur langlais familier (colloquial) et langlais academique, donc, sur des varietes dune méme langue.

145. Cf. Beacco et al. (2016b : 52) : « Les compeétences plurilingues » sont de plus en plus considerees
comme une ressource pour lacquisition de la littératie academique ». (52)

146. Cest dans le méme sens quargumente Escude (2020 : 64) lorsque, a propos de lintercomprehension
(cf. ici chapitre B-1.3.2), il rapproche la capacité a traiter la diversité a lintérieur dune méme langue de la
capacité qui permet de traiter celle qui existe entre deux ou plusieurs langues.
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Cela apparait clairement dans la seélection suivante de descripteurs tirée du CA-
RAP (pour le CARAP, cf. B-1.3.4). Nous nous concentrons sur les savoirs, savoir-étre
et savoir-faire (désormais S, S-E et S-F)*#7, visés par la DIL (Candelier 2022a).

Quiil sagisse de developper le plurilinguisme interne ou externe des apprenant-e-s,
les démarches dapprentissage mises en ceuvre requierent le développement des S,
S-E et S-F suivants dont elles bénéficient en retour :

A-1.1.2 Considérer ou appréhender des phénomenes langagiers ou culturels
comme des objets d’'observation ou de réflexion

S-1.1 Savoir utiliser (maitriser) des démarches d'observation ou d'analyse (p.
ex. segmenter en éléments, les classer ou les mettre en relation)

K-6.8 Savoir que l'organisation des énoncés peut étre différente selon les lan-
gues et variétés de langues'#®

K-1.5 Savoir qu’il existe toujours des variétés a U'intérieur de ce que l'on dé-
signe comme une meme langue

K-2.1.1 Savoir que chacune de ces variétés peut étre légitime dans certains
contextes, sous certaines conditions

ILen va de méme pour les savoirs sur les (varietes de) langues et les savoir-faire
comparatifs suivants qui permettent la mise en lien :

K-1.7 Avoir des connaissances d’ordre linguistique sur une langue ou une
variété particuliére (p. ex. la langue maternelle, la langue de ’école et ses
variétés, les langues étrangeres, etc.)

S-2.5 Savoir identifier des (variétés de) langues sur la base de Uidentification
de formes linguistiques

S-3.1.1 Savoir établir des mises en relation de ressemblance et de différence
entre les (variétés de) langues, ou les cultures, a partir de l'observation, de
lanalyse, de l'identification ou du repérage de certains de leurs éléments

S-3.7 Savoir comparer les fonctionnements grammaticaux de (variétés de)
langues différentes

S-3.9.1 Savoir comparer les genres discursifs entre (variétés de) langues dif-
férentes

Et cest aussi le cas pour les savoir-faire suivants qui concernent lusage que lon
peut faire de la mise en relation entre (variétés de) langues afin de faciliter leur utili-
sation et leur apprentissage.

S-5 Savoir utiliser les connaissances et compétences dont on dispose dans une

147. Pour les abréviations K, A et S, voir note 124.

148. Les eléments en caracteres droits sont des propositions dajout aux actuels descripteurs du CARAP,
qui a ete congu a lorigine essentiellement dans la perspective du plurilinguisme externe.
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(variété de) langue pour des activités de compréhension ou de production dans
une autre (variété de) langue

S-6.4.1 Savoir rendre compte dans une (variété de) langue d’informations
traitées dans une ou plusieurs autres

S-7.3.2 Savoir utiliser les connaissances et compétences acquises dans une
(variété de) langue pour apprendre une autre (variété de) langue

Ces convergences hombreuses invitent bien a létablissement de synergies entre
enseighement des langues etrangéres et enseignement de la langue de scolarisa-
tion. Mais si aujourd’hui le chemin est bien trace en ce qui concerne la cooperation
entre enseignements de langues comme matiére — grace aux réflexions et aux pra-
tiques qui ont vu le jour sous legide de la DIL — il n'en va pas encore de méme pour
soutenir lapprentissage de la langue academique.

3. Quel cadre pour faciliter la mise en place des synergies entre apprentissage de
la langue academique et enseignement des langues ?

On ne parlera pas ici de démarches denseignement, car on peut penser que lex-
périence acquise en DIL peut se reinvestir dans ce domaine particulier. Il sagira plu-
tét de quelques remarques dordre plus institutionnel, portant en particulier sur le
role de chacun. e, et de ce fait, sur la nature des relations qui pourraient sétablir
entre enseignant-e's de diverses disciplines.

Si le constat qui clét le point précedent vaut pour la grande majorité des contextes
educatifs, il ne sapplique pas aux enseignements bilingues, ou la question du role
des enseignant-e's de langues et des enseignant-e:s de discipline autre'4® est trai-
tee depuis plusieurs années, comme le montre le titre dune brochure recente de
IADEB : « Le professeur de langue 2 dans lenseignement bilingue » (Cavalli & Gajo
2020). Les reflexions quiy sont proposees (cf. en particulier p. 69-73) peuvent inspirer
les réflexions @ mener pour les autres contextes. Parfois méme, les auteur-e's pre-
cisent que ces reflexions peuvent valoir aussi bien pour les « contextes caractérises
par des enseignements bilingues » que pour ceux « ou une seule langue de scola-
risation est enseignée » (ibid. 104). Ceest le cas pour les extraits que nous utiliserons
ci-dessous.

Pour les contextes dans lesquels la langue academique dont lapprentissage est
visé nest pas une langue etrangere comme dans les enseignements bilingues, mais
unevariété de lalangue des scolarisation, Goullier souligne dabord « la responsabilité
particuliere de lenseignement de la langue de scolarisation comme matiére » (p. ex.,
du francais en France), et pose clairement que « [lI'enjeu nest bien entendu pas de
transformer les enseignant-e's des disciplines autres que les langues en professeurs
de langue ». Il sagit plutdt « de sensibiliser chacun dentre eux a la réalité, parfois

149. Souvent appeléees « disciplines dites non linguistiques » (DANL), cest-a-dire dont lobjet spécifique
n'est pas lapprentissage linguistique.
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encore insufisamment percue, des exigences linguistiques liees a leur matiere, de
facon a les rendre plus attentifs a la progression des apprenant-e's et de favoriser les
echanges et la coopération entre enseignant-es a ce sujet » (2019 : 74).

Pour Cavalli & Gajo (2020), lenseignant-e. de discipline a cependant « le devoir
denseigner - de facon consubstantielle - sa discipline ET la langue par laquelle
cette derniere construit les connaissances ». Pour cela, il « devrait avoir egalement
la possibilite détre forme a un enseignement intégre de sa discipline et de la langue
de cette derniére » (104-105).

Pour sa part « lenseignant de langue » — a comprendre ici comme « de langue
de scolarisation » si on est dans un contexte non-bilingue - a pour responsabilité de
« fourni [rl une base « genérique/geénérale » sur laquelle lenseignant de discipline
pourrait construire, en ladaptant fortement aux besoins disciplinaires, un enseigne-
ment/apprentissage de la langue de la discipline » (ibid. : 105). Cette base « gene-
rique/geénerale » devrait comporter, entre autres elements, « un modele commun
(aux langues — toutes — et aux disciplines) de description de la langue (pour ce qui
concerne les genres, les fonctions, la syntaxe, la grammaire, lorthographe, etc. »%°.

Cest egalement dans ce sens que vont Beacco et al. (2016b) :

« [...] il incombe tout particulierement a la langue comme matiére [prise
dans ce texte au sens de “langue de scolarisation, ibid. : 74] de développer une
connaissance explicite de la langue et de veiller a ce que les apprenants pos-
sedent la terminologie nécessaire pour étre capables de parler des utilisations de
la langue de maniere éclairée. [...]. La formulation d'une politique de la langue
au sein d'une école devrait étre le fruit d'un dialogue et d’'une négociation entre
l'ensemble des enseignants. Toutefois, les enseignants de langue comme matiere
seront mieux a meéme de partager leur expérience des approches concretes de la
langue en classe, afin d’aider les enseignants des autres matieres a aborder les
aspects de la langue qui relevent de leur domaine. [...] Par conséquent, on peut
raisonnablement affirmer que la langue comme matiere joue un réle spécial —
mais non exclusif — dans l'éducation aux langues. (Ibid. : 84].

Clest le sens de ce que ]. Duverger nomme, entre autres, une « éducation lan-
gagiere globale » (Coste et al. 2004)

4. Comment agir ?

Comme le soulignent ces citations, méme si lenseignement de la langue de sco-
larisation a un role déterminant a jouer pour soutenir lacces de toute's les éleves
a la maitrise la langue academique néecessaire aux apprentissages, cest laffaire de
tous les enseignements de langues comme matiéres. Donc des enseignements que
la DIL invite déja a cooperer, et dont le cercle doit sélargir aux efforts entrepris par

150. Un tel modele est sans doute possible pour lenseignement de la ‘langue de scolarisation et de la
langue academique dont elle est une variete. Un examen des manuels scolaires existants montre que cela
est beaucoup plus difficile a realiser lorsquiil sagit denseignement de langues différentes.
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les enseignant-e's dautres disciplines pour favoriser la maitrise de la langue acade-
mique.

Le cadre dun tel travail est a peine esquisse®. Mais cela nempéche pas dagir, de
sensibiliser les enseignant-e's concerné-e:s a lintérét pour léleve dune telle mise en
commun, dimaginer des liens concrets entre les enseignements, dessayer ponc-
tuellement de les faire vivre. Bref, de commencer a construire®?,

2.5 D’autres bénéfices de la DIL

Bien que nous n'ayons pas utilise explicitement le terme « bénéfices », Cest bien en
fonction davantages averés ou prévisibles pour les apprenant-e's que les reflexions
menées a propos des données fournies par la recherche dans le chapitre 2.1 nous
ont conduits a justifier le recours a la DIL.

En conclusion au présent chapitre 2, nous souhaitons aborder brievement deux
autres types de bénéfices.

2.5.1 Les économies d’efforts cognitifs

La DIL propose des activites qui permettent aux eleves de developper leur
conscience metalinguistique et dactiver leurs connaissances preéalables pour ap-
prendre de nouvelles langues (Beacco et al. 2016 : 21).

Cet appui sur les savoirs préalables a déja été exposé au point 2.2. Nous souhai-
tons souligner ici que la DIL, en cherchant a transposer les parties communes de
lenseignement/apprentissage a plusieurs langues, constitue une source décono-
mie cognitive. Certains savoirs et savoir-faire ne doivent pas étre appris separément
pour chaque langue, et en apprenant une nouvelle langue étrangére, on ne part pas
de zéro. La DIL réactive dans le processus dapprentissage les savoirs, les compe-
tences, les "stratégies dapprentissage, etc. déja disponibles (Elmiger 2006 : 32, Man-
no 2009). Pour ce qui est de la dimension déconomie cognitive dans lapprentissage
de langues apparentées (Ender 2007, Forlot & Beaucamp 2008), plusieurs travaux

151. A notre connaissance, les seuls cas ou un travail sur la langue académique sétend a une langue autre
concernent le recours a une langue dorigine des apprenant-ess. Il peut sagir de situations ou, en proposant
aux apprenante's de comparer des eénonces en langue academique avec leur langue quotidienne, on
precise que cette langue peut étre non seulement une variété de la langue de scolarisation, mais aussi
une autre langue, telle quils la parlent dans la famille (Carnevale & Wojnesitz 2014 : 41), il peut sagir aussi
d'une mise en lien entre un travail sur la langue academique, lenseignement de la langue de scolarisation
et lenseignement de la langue dorigine (Gursoy et al. 2020).

152. Ce qui a ete expose dans ce sous-chapitre pourrait inciter a modifier a nouveau la définition de la DIL
donnée en B-11, ou il n'est question que de langues differentes, et pas de varietés de langues. La discussion
reste pour linstant ouverte, y compris au sein de notre équipe de rédaction.
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ont montré que lidentification de congéneres est une stratégie importante pour la
comprehension et/ou linférence contextuelle de mots inconnus susceptibles de fa-
ciliter le processus de lecture (Gass 1999) ainsi que la mémorisation dunités lexicales
de la langue cible grace a lidentite ou ressemblance graphique et/ou phonique
(Montelongo et al. 2013, Vanhove & Berthele 2015, Otwinowska & Szewczyk 2017).

2.5.2 Aspects motivationnels

Plusieurs travaux de recherche ont fait ressortir le role que joue la perception posi-
tive par les éleves de leur compeétence, la peur de faire des erreurs ayant un impact
negatif sur lapprentissage (Haenni Hoti et al. 2009). Les pratiques censées faciliter
le transfert des ressources contribuent a alléger la difficulté, a amener les éléves a
reussir des taches initialement percues comme difficiles et a oser se lancer dans des
situations de communication signifiantes pour eux, sans crainte de faire des erreurs.
« En les amenant a repérer les éléments familiers, elles peuvent permettre de mo-
difier leur perception de distance entre les langues enseignées, favorisant ainsi les
transferts [.] » (Gerber in : CDIP 2017, chapitre . Ponts entre les langues : ce quen dit la
recherche : 2).

La progression plus rapide dans une nouvelle langue étrangere grace a la DIL est
susceptible daugmenter la motivation des apprenant-e's. Du point de vue lexical, la
sensibilisation aux congeneres savere motivante méme pour les apprenant-e's tres
jeunes (Manno & Egli Cuenat 2020), comme il ressort, p. ex., dune étude menée aux
Etats-Unis relative aux congénéres anglais-espagnol pour des hispanophones im-
migres au niveau du primaire ayant langlais comme langue seconde (Montelongo et
al. 2017). ILen va de méme du projet immersif canadien pour des francophones ages
de 10-11 ans apprenant langlais (White & Horst 2012).
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C. Les défis

Michel Candelier et Giuseppe Manno

Comment parvenir a ce que la DIL devienne une pratique habituelle dans tous les
enseignements qui peuvent en tirer les bénéfices exposes dans les parties prece-
dentes ?

Pour cela, il convient de relever plusieurs defis que nous avons regroupes en trois
catégories : convaincre, former, diffuser.

1. Convaincre — Difficultés, malentendus et craintes
concernant la DIL

1.1 Présentation du chapitre

La mise en ceuvre de la DIL se heurte, comme pour toute innovation didactique,
a plusieurs difficultés déja soulignées par plusieurs etudes menées dans divers
contextes, en particulier dans lespace germanophone, auprés denseignant-e's déja
en fonction ou détudiant-e's se destinant a exercer ce métier. ILressort de ces etudes
que méme ceux et celles qui se disent convaincu-e's par les principes de la DIL
ou, plus largement, par léducation plurilingue et interculturelle, sont confronté-e's a
des défis pour la mise en ceuvre de cette didactique, et plus genéralement des ap-
proches plurielles/de la didactique du plurilinguisme (voir p. ex. Haukas 2016, Man-
no & Egli Cuenat 2018, Barras et al. 2019, Le Pape Racine & Bruhwiler 2020, Macaire
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et al. 2003, Manno 2022, Melo-Pfeifer & Schréder-Sura 2023 a paraitre). La commu-
nication introductive du symposium de TADEB en 2019 par Beacco interroge, dix ans
apres linterrogation de Coste (Coste 2012), létat des lieux de léducation plurilingue
(Beacco 2022) en termes parfois crus, rappelant que les freins viennent tout autant
des Etats, de la frilosité des curricula, de létanchéité des formations, et méme d'un
mur de verre entre recherche théorique et didactique et réalité pedagogique — que
notre publication cherche a dépassers3,

Certaines difficultes relevent de lorganisation actuelle des enseignements.
Dautres renvoient a des représentations quont les acteurs éducatifs, quelles soient
issues des contenus actuels de leur formation ou quelles existent, de facon plus
diffuse, dans une part plus large de la societé. Plusieurs de ces difficultés risquent
de ne jamais disparaitre, et nombre dentre elles accompagneront necessairement
la DIL dans les premiers temps de sa diffusion. Cest en particulier le cas pour celles
qui sont dues a lorganisation des enseignements et qui reposent sur des contraintes
temporelles, voire financieres. Comme nous lavons dit plus haut a propos des moda-
lités de coopération denseignant-e's de differentes langues (B-2.2.2, point 6), il n'est
pas nécessaire que toutes les conditions optimales soient réunies pour commencer
a travailler dans le cadre de la DIL. La modification progressive des contenus de la
formation (voir chapitre précedent « Former les enseignant-e's ») et lexemple donné
lors des premiers pas de lintroduction de cette approche transversale aideront sans
doute a faire evoluer les représentations, et par la méme, a convaincre du bien-fon-
dé de la DIL dans lenseignement des langues a lécole.

En nous fondant sur de nombreuses etudes relatives aux représentations de cen-
taines denseignante's et étudiant-e's en formation, menées surtout dans lespace
germanophone ou les enseignante's sont déja confronté-es a la DIL (cf. Manno
2022), nous dresserons un bilan des freins a la mise en ceuvre de la DIL que nous
avons regroupes successivement en difficultés dordre institutionnel, malentendus
et craintes. Nous pensons pouvoir fournir ainsi quelques pistes de réflexion sur le
travail de conviction qui reste a realiser.

1.2 Difficultés d'ordre institutionnel pour mettre en ceuvre la DIL

Dapreés les enseignant-es, la situation actuelle des enseignements est probléma-
tique pour reéaliser la DIL dans les classes. Tout dabord, ils constatent un manque
de temps (Haukas 2016) en rapport a ces activites transversales et dénoncent des
programmes deja bien lourds, dans lesquels la DIL est difficilement intégrable (Me-
lo-Pfeifer & Schroder-Sura 2023 a paraitre). La majoritée des programmes scolaires

153. « Si la production didactique universitaire se preoccupait, de maniere plus suivie, de la diffusion vers
lexterieur. de ses avancees, cela ne pourrait que concourir a faire considerer léducation plurilingue comme
une finalité educative essentielle en ces temps ecologiques, caracterises par H. Weinrich (1995), iLn'y a guere
que vingt-cing ans. »
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actuels reposent sur des objectifs a atteindre et a évaluer par langue (ibid.)**. Les en-
seighant-e's concluent donc, et non sans raison, a lincompatibilite entre la DIL et les
programmes a respecter (Neveling 2012)*%5. Qui plus est, le manque d'échanges et de
coopération au sein des equipes pedagogiques represente un frein supplémentaire
a la coordination effective des enseignements de langues étrangeres au sein d'un
etablissement (Haukas 2016, Neveling 2013).

Ces difficultés dordre institutionnel traduisent une représentation de ce que doit
ou ne doit pas étre lenseignement des langues, qui sont elles-mémes largement
modelées par un habitus monolingue de lecole (Gogolin 2008, Cambra 2017, Escude
2022). Cest sur cette base que lécole déecoupe les enseignements en discipline et
que lon forme les enseignant-es le plus souvent dans une logique étroitement dis-
ciplinaire. Les langues sont concues comme des ensembles clos et separes les uns
des autres (Escude 2015), de sorte que les enseighant-e's des diverses disciplines
linguistiques nNont pas le sentiment de travailler de facon conjointe a une méme
tache (Candelier 2017b).

Notons aussi que toutes les composantes du ‘répertoire linguistique des appre-
nant-e's ne bénéficient pas du méme accueil et du méme prestige a lécole, en lien a
la fois avec les représentations sociales (Cambra 2017) et leur valeur économique sur
le marché du travail (Grin 2015). Cest un frein, parmi dautres, au recours a certaines
langues dans une demarche de DIL.

1.3 Malentendus sur le concept de la DIL

Ces difficultés générales fournissent un terreau favorable pour le développement
dun certain nombre de malentendus autour de la DIL. En premier lieu, la DIL est
souvent percue comme un travail contribuant a dautres fins que la langue-cible (Ja-
kisch 2015, Schedel & Bonvin 2017), ce qui induit un risque de perte d'une identite
professionnelle et du statut dexpert de lenseignant (Melo-Pfeifer & Schroder-Sura
2023 a paraitre) comme lanecdote 3 de la partie A - Enjeux lillustrait. Les ensei-
gnante's pensent aussi ne pas disposer des compétences langagieres suffisantes
dans dautres langues pour mener a bien la DIL (Schedel & Bonvin 2017), ce qui inter-
roge leur propre repertoire plurilingue (Melo-Pfeifer & Schroder-Sura 2023 a paraitre).
Ces malentendus signalent une apprehension imparfaite/partielle du concept de la

154. En France, Fouillet constate que les représentations des enseignant-e's du primaire réepondant a son
enquéte sopposent aux recommandations des programmes, en ce qui concerne les compeétences visees
pour les eleves dans lenseignement du frangais (centre sur lecrit et la grammaire) et dans celui de la langue
etrangere, qui met en avant les compétences orales, le vocabulaire et les phrases toutes faites. Elle y voit un
handicap pour la mise en place de demarches plurilingues (Fouillet 2016 : 66).

155. Souvent, la simple absence dans les programmes ou plans d'etudes officiels de recommandations
relatives a la mise en place de la DIL constitue un argument pour des enseignant-e's qui souhaitent ne pas
y recourir.

107



LA DIDACTIQUE INTEGREE DES LANGUES - APPRENDRE UNE LANGUE AVEC D'AUTRES LANGUES ?

DIL. Dune part, des acquis langagiers et linguistiques dans dautres langues ne sont
pas un prerequis car les enseignant-e's peuvent compter sur les compéetences de
leurs collegues. Dautre part, chercher des synergies entre les langues ne signifie pas
repeter de la méme maniéere trois fois la méme chose. En fait, et comme nous lavons
déja dit, la DIL n'est pas censee remplacer lenseignement des disciplines linguis-
tiques, mais plutét le compléter, voire Lenrichir (cf. B-2.2.2, point 5.).

1.4 Craintes relatives a la mise en ceuvre et aux effets

Ces malentendus se conjuguent a des craintes fondées sur les représentations
des enseignant-e's ou sur leurs pratiques professionnelles (qui ne relevent par ail-
leurs pas toujours de la DIL). Ces enseignant-e's ne sont pas convaincu-e's des bé-
nefices de la DIL pour leurs éleves, qui mélangeraient les langues, ce qui conduirait
a des interférences, a des fossilisations derreurs et a des confusions (Melo-Pfeifer &
Schrdéder-Sura 2023 a paraitre). En clair, il y aurait une surcharge cognitive inutile pour
les éleves (Neveling 2013). De plus, les compétences langagiéres des apprenant-e's
sembleraient insuffisantes (Barras et al. 2019, Schedel & Bonvin 2017) et les eléves ne
seraient pas trés intéressé-e's pour ce type de travail (Melo-Pfeifer & Schréder-Sura
2023 a paraitre). Certain-e's enseignant-e's craignent eégalement de navoir pas suffi-
samment de matériel a disposition (Bredthauer & Engfer 2018) ou de devoir investir
trop de temps dans des recherches pour concevoir des activités appropriees. Qui
plus est, ils/elles estiment quiil est difficile dévaluer le type de compétences déve-
loppées par la DIL et den mesurer les résultats. Enfin, ils/elles redoutent lincompre-
hension de leurs collegues quant a leurs choix didactiques novateurs.

1.5 Mais que faire ? — Eclairer et convaincre

Les formations initiales et continues et la connaissance des programmes, la ou
la DILy a sa place (cf. parties C-2 et C-3), devraient pouvoir aider les enseignant-e's
a surmonter la majorité de leurs craintes. Les formations devront tout dabord per-
mettre aux enseignant-es de prendre conscience de leurs propres biais cognitifs et
de leurs représentations et croyances afin de contourner ces obstacles. Par exemple,
réeduire le temps consacre a lapprentissage d'une langue au temps qui n'est consa-
cré gua cette langue occulte a lavance tout recours aux bénéefices de la mise en
synergie des apprentissages linguistiques (cf. chapitre B-2.2.2, 6).

Il sSagira egalement de dissiper ou prevenir les malentendus autour des visees de
la DIL, en signalant que la DIL ne saurait remplacer lenseignement de la langue-
cible (cf. B-2.2.2, point 5 : DIL et approches singuliéres) et quelle ne sévalue pas
directement en capacité de communication. On confortera cette mise au point en
renvoyant aux etudes empiriques relatives a la DIL (p. ex,, Marx 2008, Barras et al.
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2019, cf. ici-méme B-2.1.2) ou des premieres expéeriences menees dans dautres
contextes (Manno 2014 ; Manno & Muller 2014) qui montrent les bénéfices genéraux
de la DIL, y compris sur la motivation des éleves (cf. ici-méme au chapitre B-2.5 : 2
Aspects motivationnels).

Face aux craintes liees au manque de matériel, on montrera la diversité des acti-
vités, que lon peut adapter (cf. ici-méme dans la partie D - Pratiques). En actualisant
ainsi les connaissances des enseignant-e's en didactique des langues et en les sen-
sibilisant aux gains cognitifs potentiels (De Angelis 2011 ; Neveling 2013 ; ici-méme
chapitre B-2.5), ce type de formation devrait participer a [élargissement du réper-
toire didactique de lenseignant-e de langues étrangéres et a la construction dune
compétence spéecifique (Melo-Pfeifer & Schroder-Sura 2024) en DIL.

2. Former les enseignant-e-s

2.1 Nécessité de cette formation

Pour de nombreux:ses auteur-e's, la didactique du plurilinguisme/les approches
plurielles constituent ce que lon appelle un changement de paradigme (cf. p. ex.
Macaire & Reissner 2019 : 3). Comme on a pu sen rendre compte a la lecture des
chapitres précedents de la présente publication, il sagit désormais de penser lédu-
cation aux langues et lenseignement des langues autrement, de « passer dune
approche traditionnellement “additive” des langues vers une approche davantage
‘compréhensive” et “holistique” de lappropriation de celles-ci » (ibid.), de sinscrire
dans « un renouvellement des representations de ce quest la competence linguis-
tique, et donc [..] des processus dapprentissage quil convient de favoriser et des
démarches didactiques a mettre en ceuvre » (Candelier & Castellotti 2013 : 212).

Sur le plan de lorganisation des enseignements, et tout particulierement pour la
DIL, ce changement de paradigme se traduit par un décloisonnement des disci-
plines langagieres (cf. ici-méme B-2.2.2, point 6) qui rend souhaitable des « formes
de coopeération, de partage de techniques, de projets interdisciplinaires » impliquant
diverse's enseignant-es: « de "langues de scolarisation, langues anciennes, langues
etrangeres, langues regionales/minoritaires, langues de la migration, enseignant-e's
dautres disciplines » (Beacco et al. 2016a : 97).

Face a limportance des mutations nécessaires, qui concernent tant les représen-
tations que les pratiques et qui peuvent conduire aux « difficultés, malentendus et
craintes » exposes au chapitre précedent, la formation des enseignant-e's constitue
un enjeu fondamental pour la mise en place de la DIL, et de toute approche plurielle
en general®®,

156. On trouvera dans lAnnexe Ill du Guide pour le développement et la mise en ceuvre de curriculums pour
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On ajoutera que, comme cest le cas pour toute innovation, la formation a la DIL
risque souvent détre envisagee simplement comme une mesure a prendre pour
la formation des enseighant-es déja en poste, qui nont pas eu loccasion dy étre
initie-e's en formation initiale. Cela ne devrait pas conduire a considéerer quiil sagit,
par nature, dun complément de formation. Comme on a pu le voir dans les parties
précédentes de notre travail (parties A et B, en particulier au chapitre B-2 autour
du role des contacts de langues dans les apprentissages), on touche avec la DIL,
et plus géenéralement avec la DdP et les AP, aux fondamentaux de la didactique
des langues. Cest dés les premiers pas dans cette discipline, donc, dés la formation
initiale, quiil convient de prendre conscience quune nouvelle langue sacquiert ou
sapprend en lien avec le répertoire existant de chacun, et cela du fait de la nature
méme de la compétence plurilingue et interculturelle, telle que lentend le CECR
(cf. plus haut chapitre B-1.2.2). Bien sir, comme pour tout élément de la formation
des enseignant-e's, tout ne peut pas étre fait a loccasion de la seule formation ini-
tiale. Dans la situation actuelle, marquee a la fois, dans la tres grande majorité des
pays, par des deficits de la formation aux AP tant en formation initiale quen formation
continue et une grande diversité des situations, il est difficile de proposer une répar-
tition concréte des compétences a viser et des contenus a offrir entre les diverses
phases de lintervention. Chaque formatrice ou formateur sen remettra a lanalyse
de son propre contexte (Schréder-Sura, 2023), en tenant compte éventuellement
des quelques remarques que lon pourra trouver ci-dessous sur le caractére plus ou
moins fondamental des compétences qui seront eénoncees.

2.2 Quelles compétences développer ?

2.2.1 Un référentiel des compétences enseignantes spécifique aux
approches plurielles

Lobjectif ne sera pas, dans ce sous-chapitre, détablir une liste normative de com-
petences dont toute personne appelée a avoir recours a la DIL pour enseigner devrait
posseder la maitrise. Il sagit, dans une perspective qui cherche avant tout a susci-
ter la réflexion des formateurs/formatrices et des enseignant-e's eux/elles-mémes,
dattirer lattention sur certaines de ces compétences dont notre propre expérience
et la consultation de diverses publications (voir plus loin) soulignent limportance
pour lengagement dans un usage construit de cette approche didactique. Bien sur,
on retrouvera dans ce qui suit des échos des preoccupations exposees dans le cha-
pitre precedent consacré aux malentendus et craintes des acteurs educatifs.

On sappuiera sur un travail réalisé dans le cadre du programme du Centre européen

léducation plurilingue et interculturelle publié par le Conseil de [Europe une liste dEléments pour la spécifi-
cation des compeétences des enseignantes en vue dune education plurilingue et interculturelle (Beacco et al.
2016a : 140-142).

110



LA DIDACTIQUE INTEGREE DES LANGUES - APPRENDRE UNE LANGUE AVEC D'AUTRES LANGUES ?

pour les langues vivantes (CELV, Graz, Conseil de lEurope) sous le titre Developper des
compeétences enseignantes pour les approches plurielles, et plus particulierement sur
le travail qui vise a lélaboration d'un référentiel de ces compétences enseignantes?’.
Ce projet prend en compte les travaux relativement nombreux qui ont éte publies
sur ce théme depuis les derniéres années®®, Les compeétences enseignantes qui y
sont explicitées concernent lensemble des approches plurielles, ce qui est, dune
part, particulierement utile lors de formations ou parties de formation réeunissant des
personnes travaillant dans divers secteurs de leducation, et permet, dautre part, de
tenir compte de la necessité douvrir la formation pour une approche particuliere —
p. ex. la DIL — aux objectifs et pratiques dautres approches convergentes — p. ex.
I'EaL (voir sur ce point l'introduction du chapitre B-1.2). Cependant, nous mettrons
bien sur ici laccent sur les compétences enseignantes qui sont particulierement per-
tinentes pour le recours a la DIL, en cherchant a mettre en évidence leur grande
variete.

Un des avantages de ce référentiel est le lien étroit quiil entretient avec le CARAP
(cf. ici-méme, chapitre B-1.3.4) dont il a été congu comme un complément. Les uti-
lisateurs et utilisatrices disposent ainsi pour la premiere fois dun ensemble cohérent
qui facilite lintervention a deux niveaux : lenseignement et la formation des ensei-
gnantes.

Choisir parmi les descripteurs proposés ceux qui correspondent a son propre
contexte

Il faut tout de suite éviter un malentendu : tout comme les auteurs de la présente
contribution (cf. plus haut), les auteures du reférentiel de compétences ensei-
gnantes sur lequel nous nous appuyons nont aucunement lintention de fournir une
liste normative ou exhaustive des compétences que chaque enseighant-e doit sap-
proprier avant de pouvoir pretendre a utiliser les AP de fagon adequate. Si elles/ils
affirment — et nous faisons de méme pour les exemples de descripteurs que nous
présentons ci-dessous — que les compétences eénonceées dans le référentiel contri-
buent a la maitrise de ces approches, ces auteur-e's ne pretendent pas se substituer
aux enseignant-e:s, a leurs formatrices ou formateurs et aux institutions déducation
ou de formation pour décider ce que, dans un contexte donné, avec ses contraintes,
ses difficultés et ses atouts, les enseignant-e's sont censé-e's apprendre a maitriser.
Elles/ils ont simplement pour ambition dexpliciter ce qui peut étre choisi.

Divers facteurs peuvent intervenir en tant que déterminants du choix qui est a
effectuer (Schroder-Sura 2023). Le premier — et il sagit la d'une contrainte majeure

157. www.ecmlat/pluralisticteachercompetences. Le travail a éte effectue par Brigitte Gerber (coordina-
trice), Ana Isabel Andrade, Anna Schréder-Sura, Monica Vlad ainsi que Michel Candelier et Maddalena de
Carlo (partenaires associes), entoure-es dun réseau europeen.

158. On retiendra plus particulierement : Schwab et al. 2009 ; Basiskompetenzen Sprachliche Bildung ftir
alle Lehrenden 2014 ; Causa, Galligani & Vlad 2014 ; Cambra 2017 ; Andrade & De Carlo 2020 ; Andrade &
Schréder-Sura 2020 ; Candelier 2020 ; Candelier & Schroder-Sura 2020b ; Galligani & Vlad 2020.
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que lon ne peut contourner — est le temps dont on dispose pour une formation.
Le second tient a lorientation spécifique de chaque formation, exprimée en termes
dapproches plurielles (cf. chapitre B-1.3.2). Cest ce que nous faisons dans ce qui
suit en nous concentrant sur la DIL. Dautres facteurs touchent a lexistence de
competences que les enseignant-e's ont deja pu developper, de diverses manieres.
Car méme si les AP sont souvent nouvelles, les enseignant-e's ne doivent pas étre
considéré-e.s comme tabula rasa dans ce domaine. On pensera ici, entre autres,
a des pratiques existantes sur lesquelles on peut sappuyer, méme lorsquelles
doivent étre réflechies de facon critique. Ou encore, en particulier pour les aspects
représentationnels, a des elements de culture educative que peuvent favoriser et
refléter les programmes scolaires ou plans d'études.

On n'oubliera pas, bien sur, de prendre en compte attentivement les cursus de
formation préalables, y compris dans des domaines connexes de la didactique tels
que la (socio) linguistique, les eétudes culturelles, la littérature, la sociologie.. Leurs
objectifs peuvent comprendre certaines des compeétences enoncees dans le refe-
rentiel auquel nous nous référons, ou du moins, certains de leurs aspects. Cest ainsi
que tout ce qui concerne les compétences a analyser et comparer des langues peut
avoir ete traité, ou étre traité parallelement, dans un cursus de linguistique. Et que
de nombreux aspects relatifs a la diversité des langues et aux attitudes vis-a-vis de
cette diversité peuvent [étre en sociologie et sociolinguistique.

Ces considérations peuvent non seulement aider a choisir les compétences qui
correspondent a chaque contexte, mais aussi a les prioriser.

Quelques exemples de descripteurs pour une formation a la DIL

La dimension du référentiel consacrée a LAttachement a des valeurs et principes
regroupe un ensemble de valeurs et de principes auxquels il semble souhaitable
que les enseignant-e's adherent pour sengager véritablement dans un travail avec
les approches plurielles. Cette adhésion semble a ce point capitale aux yeux des
auteur-e's du projet quiils en font la premiére dimension de leur référentiel.

Certains des descripteurs de cette dimension, tels que Aspirer a léquite linguistique
et culturelle pour les apprenant-e-s**9, Aspirer a linclusion des apprenant-es et autres
acteurs de la communauté educative par-dela leur diversité linguistique et culturelle
ou encore Concevoir leducation plurilingue et interculturelle comme un atout pour
le developpement de la citoyennete democratique, la justice et la cohésion sociales
peuvent paraitre concerner plus EaL ou léducation interculturelle que la DIL.
Cependant, si ce sont des arguments plus etroitement didactiques que nous avons
présentés au chapitre B-2.2 pour justifier le recours a lensemble des langues du
répertoire de chacun, de telles valeurs parlent egalement en faveur de lintroduction

159. formulations que nous donnons ici en italiques dans le texte sont empruntées a une version provisoire
du travail en cours au sein du projet du CELV. On invite les lectrices et lecteurs a se reporter aux versions
quiils/elles trouveront sur le site du projet (voir note 156).
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des langues dorigine dans les demarches de DIL : solliciter, lors de lapprentissage
dune langue particuliere, un-e éleve parlant une des langues de la migration afin
quelle/il présente ce qui correspond a telle ou telle expression ou construction
dans sa langue d'origine met en valeur ses propres compeétences et contribue a la
reconnaissance de cette langue. Cest a quoi conduit egalement lattachement a un
principe tel que Concevoir lapprenant.e comme ressource de leducation plurilingue et
interculturelle.

Pour la DIL, Concevoir le developpement de la compétence plurilingue et intercultu-
relle comme but et moyen de lenseignement de chaque langue particuliere constitue
un principe fondamental, méme sil se trouve rarement explicité de cette maniere.
Cest avec cette conviction que lenseighant-e dune langue particuliere pourra sen-
gager a la fois dans une vision élargie des finalités de son enseignement et dans
léchange mutuellement profitable avec ses collegues dautres langues. Dans la
méme perspective, et en appui avec ce que nous avons dit aux chapitres B-1.2.3
(La didactique du plurilinguisme, une conception densemble des enseignements lin-
guistiques) et B-2.4.2 (DIL et apprentissage de la langue académique pour tou-te's les
apprenant-e:s), iLconvient quiil/elle en arrive a Considérer la coopération avec des col-
legues dautres langues et dautres disciplines comme un atout essentiel dans la mise
en place des approches plurielles (et plus particulierement de la DIL).

Bien sur, une veritable motivation pour un travail avec la DIL suppose que lon soit
intéresse et ouvert au plurilinguisme et a la diversité des phénomenes linguistiques et
culturels, et si cela nest pas le cas, des efforts doivent étre déployés dans ce sens
lors de la formation. Et cest aussi au sein d'une formation — en particulier, formation
continue — qu'il faudra sassurer que lenseignant-e peut avoir confiance en sa capaci-
te a recourir a des demarches impliquant de travailler avec plusieurs langues, varietes
linguistiques et culturelles, y compris non familieres. On a vu au chapitre 1 ci-dessus
quil sagit la dune des craintes qui peut limiter ladhésion a la DIL.

Dans la partie consacree a la Planification dun processus denseignement/appren-
tissage de la dimension du référentiel intitulee Compétences didactiques et pedago-
giques permettant le recours aux approches plurielles, le projet explicite plusieurs
compeéetences qui peuvent sappliquer directement au recours a la DIL. On pourra en
retenir la compétence a appuyer ses choix didactiques sur une analyse de la pluralité
linguistique et culturelle des apprenants [.], la compétence a appuyer [ces mémes]
choix sur une analyse des ressources deja acquises par les apprenants en matiere
de compétences plurilingues et interculturelles®®. Les enseignant.e's doivent eéga-
lement acquérir une compeétence a sélectionner et/ou produire des ressources et des
materiaux didactiques divers |..| appropries a la mise en ceuvre des approches plurielles
(ici . de la DIL) et a organiser lenseignement de fagcon souple afin d'y accueillir les ex-
périences linguistiques et interculturelles des apprenant-e's. La partie de la dimension

160. Ces ressources peuvent étre analysees en reférence au CARAP (cf. ici-méme, chapitre B-1.3.4) qui les
liste (telles que savoir comparer, savoir utiliser de que lon sait dans une langue pour comprendre une autre
langue, etc.).
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Compeétences didactiques et pedagogiques permettant le recours aux approches plu-
rielles consacree a la Gestion dun processus denseignement/apprentissage contient
deux descripteurs que lon pourra relier directement a la définition de la DIL fournie
au chapitre B-2.1 : la compétence a aider les apprenant-e:s a sappuyer sur leurs rée-
pertoires linguistiques pour apprendre les langues et la competence a aider les ap-
prenant-e:s a sappuyer sur leurs experiences et ‘stratégies antérieures dapprentissage
des langues pour faciliter leurs nouveaux apprentissages et développer leur compe-
tence a apprendre. Ily est aussi question dune competence a articuler les approches
plurielles et les approches singulieres pour favoriser les apprentissages linguistiques
et culturels, question a laguelle nous avons consacre, pour ce qui est de la DIL, le
point 5 (DIL et approches singulieres) du chapitre B-2.2.2. On retiendra également
la compétence a exploiter les atouts specifiques des approches plurielles pour le de-
veloppement de lestime de soi (cf. la question de lintégration des langues dorigine
dans les démarches de la DIL rappelée un peu plus haut), et aussi celle a exploiter les
atouts spécifiques que preésentent les approches plurielles pour le développement de la
motivation aux apprentissages dans les domaines linguistiques et culturels, dont cette
méme question de la valorisation des langues d'origine peut constituer un aspect.
On vy ajoutera la compétence a amener les apprenant-e:s a reflechir sur les modalites
et bénéfices du recours a leur répertoire linguistique et culturel, qui rejoint la question
du developpement de la competence a apprendre.

Pour ce qui est de la sous-dimension Evaluation et appréciation des progres et des
acquis des apprenant-e's developpes par le recours aux approches plurielles, on retien-
dra la compétence a organiser des dispositifs d'(auto) — evaluation (p. ex., des taches
multilingues) qui permettent aux apprenant-es de recourir a leurs diverses ressources
linguistiques et culturelles. Enfin, le projet propose que les enseignant-e's disposent
d'une compétence a réeflechir sur les effets de la mise en pratique des approches plu-
rielles dans le developpement des apprenant-e:s et en tenir compte pour (re-) orienter
sa pratique.

Une autre dimension du référentiel se consacre aux compétences linguistiques,
culturellesetpluslargementcommunicativesdesenseignant-e's,sanssenteniracelles
quils/elles mettent en ceuvre pour enseigner. Une des préoccupations principales
est ici de faire en sorte, si besoin, que lenseignante ait lui/elle-méme un vecu (et
donc les compétences necessaires a ce vecu) des demarches rendues possibles
par les compétences dont il/elle veut favoriser lacquisition par les apprenant-es.
Le reférentiel stipule donc que lenseignante doit disposer de la compétence a
sappuyer sur les similitudes que lon percoit entre les langues pour communiquer,
de la compétence a assurer une mediation interlinguistique ou intralinguistique
la ou la diversité des repertoires le rend nécessaire pour la compréhension ou
encore de la compétence a activer son répertoire communicatif en ladaptant en
fonction des spécificités de la situation. Le principe qui vient détre énoncé, selon
lequel lenseigant-e doit disposer du vecu correspondant aux démarches guelle/il
souhaite aider lapprenant-e a maitriser, invite a parcourir a nouveau le CARAP dans
cette perspective. Cest ainsi, p. ex., quil convient de sassurer que lenseignante
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dispose dune compétence a tirer pleinement profit, pour apprendre les langues, de
son propre repertoire linguistique et de ses experiences antéerieures dapprentissage
dautres langues (cf. p. ex. les descripteurs K-7.2 et S-7.3.2 du CARAP).

Une dimension sattache a énoncer les Compétences métalinguistiques méeta-com-
municatives et meta-culturelles specifiques aux approches plurielles qu'il serait sou-
haitable que lenseignante maitrise pour le recours aux AP. Certaines semblent
particulierement importantes pour le recours a la DIL : la Compétence a analyser
et comparer des langues et varietes de langues, méme non familieres (qui soutient
la confiance de lenseignant-e en sa capacité a recourir a de telles demarches, dégja
annoncee plus haut), la Compétence a analyser les productions des apprenant-e's en
langue cible en fonction des langues présentes dans leurs répertoires ou plus genéra-
lement la Compeétence a analyser les situations de multilinguisme, les statuts et usages
des langues dans leurs contextes'®,

Enfin, le projet cherche a formuler, en appui sur le concept de developpement
professionnel élaboré dans plusieurs ouvrages'®?, certaines compétences et sa-
voir-étre®3 grace auxquels les enseignant-e's peuvent déevelopper les compétences
preéalablement citées. Elles sont liees a la mobilisation dune demarche réflexive et a la
volonté de transformation individuelle et contextuelle. En voici deux exemples : Com-
pétence a analyser les possibilites et limites des dimensions plurilingues et intercultu-
relles de son répertoire communicatif, Etre préte & remettre en question des principes
et pratiques didactiques etablis relatifs a lalternance des langues.

2.3 Démarches de formation

Nous nous limiterons a des exemples suisses, pour lesquels nous disposons d'in-
formations suffisamment precises®4,

En Suisse nord-occidentale ainsi que dans les cantons bilingues de Berne et du
Valais (voir la carte 1 dans la partie Annexes), le projet intercantonal Passepartout a

161. Le référentiel contient également une dimension consacrée aux Compeéetences numeriques en lien avec
les approches plurielles et une autre dediee aux Compétences a collaborer avec lensemble de la communau-
te eéducative pour la mise en ceuvre des approches plurielles.

162. Les auteur-e's du projet referent a Garcia, E. et al. 2010 et Lefeuvre, G. et al. 2009.
163. Pour cette distinction, voir ici-méme, chapitre B-1.3.4.

164. Nous rappelons la conclusion de la communication inaugurale du symposium de l[ADEB-2019 : « Pour
[que lidee plurilingue avancel, il est aussi indispensable que ce projet sorte des departements universi-
taires de FLE. On sait quelles sont les institutions qui seraient en mesure den assurer une diffusion plus
ample : celles chargées de la formation initiale des enseignant-e's. Ce sont, par exemple, les Hautes Ecoles
Pedagogique de la Confedération suisse et, en France, potentiellement, les Instituts Nationaux Supérieurs
du Professorat et de ['Education (INSPE). Pour quelles puissent devenir davantage encore lun des lieux
strategiques de la diffusion de ce projet educatif, des collaborations continues, comme celles menées dans
lespace associatif, sont nécessaires. » (Beacco 2022) L'un des fondateurs du Francais Fondamental au debut
des années 1960 et genial initiateur des premiers manuels de FLE tenait le méme discours (Rivenc 2022).
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eu pour objectif non seulement lintroduction d'une deuxiéme langue etrangére dés
lécole primaire, mais aussi la mise en place dune nouvelle conception de lenseigne-
ment des langues étrangeres. Il sagissait de favoriser un décloisonnement des dif-
ferentes didactiques spécifiques au benéfice d'une DIL (Brohy 2008) englobée dans
une didactique du plurilinguisme (Egli Cuenat et al. 2010) qui rassemble difféerentes
approches (éveil aux langues, interculturalité, approche axée sur les contenus, ap-
proche actionnelle, etc.) de lenseignement des langues etrangéres, dont certaines
font partie des approches plurielles (cf. chapitre B-1.3) (Sauer & Saudan 2008). Les
objectifs généraux du projet se répartissent en trois axes : 1 compétence commu-
nicative et actionnelle des apprenant-e's ; 2 conscience de la diversité des langues
et des cultures ; 3 compétences stratégiques et dapprentissage (Gajo et al. 2020 :
12). Le concept general de Passepartout tentait une mise en relation entre les visees
didactiques et toutes les composantes indispensables a sa bonne implémentation :
programmes (Egli Cuenat et al. 2010), manuels (Elmiger 2009), formation (Le Pape
Racine 2007), instruments d'évaluation, etc.

Lors de la phase du projet, une certification complémentaire (CAS Kurskader) pour
les futur-es formateurs ou formatrices Passepartout creditée a 10 ECTS a été organi-
see. Les contenus de la formation étaient centres sur les aspects theoriques et pra-
tiques de la didactique du plurilinguisme. Par exemple, un des modules proposes
mettait en lumiere dans loptique du volet « sprachenubergreifender Unterrichts »
(cf. Lehrplan Passepartout 2015 : Q) la proximité entre langlais et le francais du point
de vue lexical, syntaxique et morphologique ; les synergies potentielles entre les
langues du répertoire des apprenantes ainsi que lenseignement/apprentissage
des langues etrangéres enseignees a lécole (p. ex., stratégies dapprentissage com-
munes — cf. ici-méme, chapitre B-1.1). La certification conduisait les participant-e:s a
élaborer une planification concréte des modules de formation (Ritz & Bodenmuller
2009 : 8-9).

La formation continue des enseignant-e's était obligatoire a partir du moment
ou ces derniers ou ces dernieres souhaitaient enseigner une ou deux langues
étrangeres. Plus précisement, elle se fondait sur difféerents modules a choix en
fonction des qualifications antérieures de lenseignant-e : lacquisition du niveau de
competences linguistiques avancees (niveau C1 pour le primaire, niveau C2 pour
le secondaire), le déeveloppement de compétences langagieres specifiques a la
profession, lapprofondissement de compétences didactiques, la connaissance
des théories sur lapprentissage des langues (plurilinguisme, interculturalite, etc) et
de la didactique du plurilinguisme. Un ensemble de modules répartis sur quatre
jours (sprachentbergreifende Module) permettait de poser les bases d'une DIL entre
langlais et le francais (didactique du plurilinguisme, plurilinguisme fonctionnel, etc.)
(voir Gubler et al. 2015 : 32-38 ; Ritz & Bodenmuller 2009 : 9-10). La formation continue
presentait le programme officiel développé pour les deux langues étrangeres

165. Nous avons déja indique que le terme « sprachenubergreifend », difficile a traduire, renvoie tant a la
globalite qua la transversalité des enseignements de langues (cf. chapitre B-1.3.3).
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(Lehrplan Passepartout 2015) ainsi que ses principes de base. Les participantes
apprenaient quil est important dassurer la concertation entre lenseignement des
deux langues étrangeres permettant ainsi de créer des synergies entre elles .

- Dune part, lors de lenseignement et lapprentissage de langlais (comme deu-
xiéme langue étrangere), afin détablir un lien avec les expériences relatives a len-
seignement du francais : il sagit dactiver le savoir et le savoir-faire préalables des
apprenant-e's afin de faciliter une progression plus rapide en anglais ;

- Dautre part, pour lenseignement/apprentissage du frangais, cense preparer len-
seignement et lapprentissage de langlais.

De plus, la mise en réseau doit étre etablie avec dautres langues du repertoire
dont font également partie les langues d'origine des apprenant-es.

On ajoutera que le Lehrplan Passepartout (2015) précise que « les liens [établis
entre les langues| concernent les objectifs dapprentissage, les contenus, la planifi-
cation de lenseignement, les processus denseignement-apprentissage et lévalua-
tion®® », Ceest ce qui a été aussi souligne en formation.

Finalement, les enseignant-e's pouvaient profiter dun accompagnement orienté
vers les pratiques. Toutefois, cette formation a été jugee comme lourde par les en-
seignant-e's (Singh 2017 : 2).

Depuis la cloture officielle de Passepartout, cest aux institutions chargees de la
formation initiale des enseignant-e's en langues étrangéres, les Hautes Ecoles Péda-
gogiques (HEP = INSPE) dassurer le developpement des compeétences didactiques
des future's enseignant-e's du primaire et du secondaire I. Avant la fin du projet, la
HEP de la Suisse nord-occidentale (PH FHNW) a signé a cet effet une convention
avec les responsables cantonaux charges de la formation de Passepartout, ce qui
constitue un engagement a long terme de la part des Hautes Ecoles Pedagogiques
a légard de la didactique du plurilinguisme?”,

Pour ce qui est des enseignant-e's deja en poste, au sein de la HEP de la Suisse
nord-occidentale ils/elles peuvent suivre des formations continues en lien avec les
manuels denseignement (p. ex. pour le FLE, Mille Feuilles, Clin dceil ou dis donc /).
Notons egalement une offre facultative concernant lécriture plurilingue (allemand,
francais et anglais) qui repose sur les résultats dun projet de recherche relatif a
lenseignement/apprentissage du plurilinguisme scolaire (Manno et al. 2020) et qui
montre les synergies potentielles entre lenseignement des differentes langues:®®,

166. « Diese Verbindungen beziehen sich auf die Lernziele, die Inhalte, die Unterrichtsplanung, die Lehr-
und Lernprozesse und die Evaluation » (Lehrplan Passepartout 2015 : 5).

167. On trouvera dautres sources dinformation sur Passepartout sur https./www.irdp.ch/data/docu-
ments/projets/passepartout/listepublicationsPassepartout.pdf. Quelques-unes sont en frangais. En fran-
cais egalement un bref article de Elmiger que lon trouvera sur : https./www.irdp.ch/data/secure/975/
document/la-place-des-moyens-enseignement-dans-le-projet-975.pdf.

168. Offres en ligne : https./www.ph.fhnw.ch/weiterbildung/?sort=Titel&direction-asc&keyword=franzo-
sisch&OnlyActive=0&ta=1 (consulté le 15.06.2021)
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En Suisse orientale, notamment dans le canton de St-Gall, ou les autorités po-
litiques avaient dresse un bilan décevant de lenseignement du FLE (Kantonsrat
St. Gallen 2016), les enseignant-es doivent, aprés concertation avec leur direction,
suivre un module de formation obligatoire (Pflichtbereich) concernant le nouveau
manuel denseignement obligatoire dis donc ! qui est venu remplacer envol (Einftih-
rung ins Lehrmittel dis donc /). Cette introduction au manuel est censee permettre,
entre autres, la mise en place de la didactique du plurilinguisme.

En Suisse romande, on peut recenser quelques formations, comme au sein de
la Haute Ecole Pédagogique BEJUNE (cantons du Jura bernois, du Jura et de Neu-
chatel), ou les enseignhant.e's ont pu suivre des modules de formation lors de lin-
troduction du nouveau manuel scolaire d'allemand. A linstar des cantons dans la
région Passepartout, cette formation visait le développement de sequences didac-
tiques, lélaboration d'un filrouge (commentaires et aides didactiques pour les ensei-
gnant-e-s) et traitait de themes plus genéraux comme lapproche actionnelle (Roulet
2016).

Globalement, on peut dire qu'en Suisse la direction est prise. Mais la mise en place
de cette nouvelle didactique est loin davoir atteint tous ses objectifs, y compris de
convaincre lensemble des enseignant-e's de son utilitée (ce guont demontré Manno
& Egli Cuenat 2020). Mais Rome ne sest pas faite en un jour..

3. Diffuser — ou en est la DIL aujourd’hui ?

3.1 Une situation tres variable selon les pays

Globalement, la DIL est aujourd’hui en phase dexpansion, que ce soit sous ce hom
ou sous dautres appellations (cf. chapitre B-1.1., note 16). On trouve des recherches,
des matériaux et des pratiques qui en reléevent dans plusieurs pays, en Europe et
ailleurs, dont le nombre va croissant.

Il N'existe pourtant aucune vue densemble de ces evolutions, ni des pratiques non
theorisées, eventuellement traditionnelles, qui pourraient sapparenter a la DIL.

Nous nous limiterons dans cette entrée en matiere a un exemple qui nous semble
caractéristique a la fois de la variéte des situations et de la nature diverse des fac-
teurs dont on peut supposer quils y conduisent, par-dela certains freins communs a
la diffusion de la DIL que nous avons présentés au chapitre C-1.

A la lecture des parties précédentes de notre publication, et en examinant les
matériaux didactiques proposé dans la partie D - Pratiques, on constate que de trés
nombreuses reférences concernant la DIL proviennent de pays germanophones. Il
ne sagit pas la dun choix délibéré de notre part, lie a une volonté dignorer ce qui
a ete produit en francais. Simplement : les efforts consacreés a la recherche et a la
production de materiaux didactiques pour la DIL ont eté beaucoup plus importants
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dans les pays germanophones que dans les pays francophones.

Candelier et Schroder-Sura, qui se placent au niveau de lensemble des approches
plurielles (cf. B-1.3.2), comparent la situation en Allemagne et en France pour
lenseignement des langues étrangéres®e. Ils constatent demblée (Candelier &
Schroder-Sura 2020 a : 43) que la DIL constitue en Allemagne, avec la didactique
de lintercompréhension entre les langues parentes, un des deux domaines les plus
developpes dune didactique du plurilinguisme qui représente elle-méme un des
axes forts de la recherche sur lenseignement des langues. La DIL, y compris dans sa
variante quest la médiation interlinguistique (cf. chapitre B-2.3 ci-dessus) se trouve
depuis une quinzaine dannées dans les textes de la Conférence des ministres de
lenseignement des Lander (Kultusministerkonferenz) et les programmes de nombreux
Lander eux-mémes, pour lenseignement des langues etrangéeres comme pour celuli
de lallemand langue étrangere (Schadlich 2012 ; Oomen-Welke 2017 : 618 ; Schlaak
2019). Bien que la présence dactivites relevant de la DIL reste encore timide dans la
plupart des manuels scolaires, on trouve de nombreux materiaux complémentaires
pour le lycée et le college, en particulier pour lenseignement du francais et de
lespagnol comme deuxiemes langues étrangéres apres langlais (Candelier &
Schroder-Sura 2020 a : 44). Cependant, la pratique de la DIL sur le terrain reste tres
limitée, sauf, dans une certaine mesure, pour lallemand langue étrangere.

On fournira au chapitre suivant une analyse de la situation de la DIL en France,
mais dores et déja, on peut affirmer que la DIL est plus réepandue en Allemagne
quen France, surtout, comme nous lavions annonce, aux niveaux de la recherche
et de la production de matériaux. Elle y est implantee dans les programmes depuis
plus longtemps.

Cette difference se double dune autre difféerence, qui en constitue en quelque
sorte le pendant : lEaL est beaucoup plus diffusé en France qu'en Allemagne, ou il
est aujourd’hui ignore ou oublié (ibid. 43 ; pour plus de details Candelier 2022b). En
France, lEaL est un theme de recherche frequent, certes souvent lie a la question
de laccueil des éleves migrants, mais un consensus existe pour affirmer que cette
approche est bénéfique a toute's les éléves (ibid. : 45 ; CNESCO 2019 : 42). De méme,
les matériaux d'EaL sont nombreux (cf. http://bilem.ac-besancon.fr).

Pour expliquer ces évolutions divergentes, diverses hypothéses peuvent étre
emises. La plus solide a nos yeux renvoie, de facon complexe et un peu inattendue,
a la situation de la langue nationale sur léchiquier mondial des langues (Cande-
lier & Schréder-Sura 2020a : 49-50). On peut montrer une filiation entre limportance
accordee a la DIL pour les langues étrangeres en Allemagne et lapparition de la
Tertidrsprachendidaktik (didactique de la/des langue(s) tierce(s) ou tertiaire(s)) dans la
didactique de lallemand langue étrangere. En tant que langue parente de langlais,
langue la plus enseignée dans le monde, lallemand a tout intérét, pour sa propre

169. Pour la comparaison entre la France et [Allemagne pour la place des approches plurilingues dans
la prise en charge des éleves allophones, cf. Candelier et al. (2023a). Pour une comparaison entre les pays
germanophones, cf. Candelier et al. (2023b).
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diffusion, a se présenter comme une langue qui peut sappuyer sur la connaissance
de langlais.

On a déja parlé au chapitre B-2.1.2 des liens qui peuvent étre établis entre langlais
et le francais, tout particulierement dans le lexique (cf. aussi Coste & ADEB 2013 :
111-112). Mais lappui sur langlais pour lapprentissage du francgais, a linstar de ce qui
se fait pour lallemand, semble étre encore une demarche peu répandue® et peu
susceptible de favoriser la diffusion de la DIL en France méme. Le souvenir encore
tres présent du role prestigieux du francais sur la scene internationale ninvite pas a
le considérer comme une langue qui pourrait se placer dans le sillage de langlais
pour profiter de son immense diffusion, contrairement a ce qui se passe pour lalle-
mand. En revanche, ce souvenir peut expliquer lintérét rencontré en France par lEaL.

Le francais reste percu par ses promoteurs comme un challenger de la langue do-
minante, challenger auquel un élargissement genéral de lappétit en langues pour-
rait profiter en premier. Cet élargissement est justement ce que les efforts déployes
en faveur d'une culture du plurilinguisme cherchent a atteindre. LEaL se présente
comme lun des vecteurs didactiques les plus efficaces de la promotion dune telle
culture, qui compte de nombreux partisans dans divers milieux en France, en par-
ticulier parmi ceux intéresseés par les questions déducation. Lintérét et le soutien
apporté a lEaL par une institution gouvernementale comme la Délegation généerale
a la langue francaise et aux langues de France (DGLFLF) est un indice de la validite
de cette hypotheése (ibid ; Candelier et al. 2021 : chapitre 1.2).

Lexamen dautres differences concernant la place des diverses approches plu-
rielles dans divers pays fait apparaitre dautres facteurs. Cest ainsi — pour se limiter
a un seul exemple — que la diffusion effective de lEaL dans les autres pays ger-
manophones (Autriche, Suisse alemanique, Luxembourg, Tyrol du Sud), contras-
tant avec le peu dintérét quiil suscite en Allemagne, pourrait bien étre attachée a la
presence, dans ces pays, dune diversite linguistique interne en termes de langues
« autochtones ». Cette presence pourrait avoir conduit a une representation sociale
du plurilinguisme plus riche et surtout plus profondéement ancrée dans lhistoire que
les représentations liees a larrivee de populations migrantes et de ce fait a une re-
connaissance plus aisee de la normalite du plurilinguisme. Or, cette reconnaissance
constitue un des fondements de EaL.

Dans ce qui suit, on presentera une analyse détaillee de la situation de la DIL dans
deux contextes que nous connaissons bien et pour lesquels nous disposons d'infor-
mations suffisantes : la France et la Suisse.

170. Cf. cependant les demarches proposees par Cuet (2009 ; 2011) pour un appui sur les connaissances
prealables en anglais pour lapprentissage du frangais en Chine.
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3.2 La situation en France

3.2.1 Larecherche

Un recensement bibliographique entrepris pour la redaction de Candelier &
Schréder-Sura (2020a) confirme la rarete des publications de recherche concernant
la DIL en France, y compris pour les dernieres annees. Le numero 3/2018 de la revue
Les Langues Modernes, qui joue un role important dans la diffusion des innovations
en matiere de langues vivantes étrangéres en France, consacre a la grammaire ne
contient aucun article traitant de la DIL, alors que cette orientation était explicite-
ment mentionnee dans lappel a contribution. Nous y voyons un indice dun desin-
térét vis-a-vis de la DIL, a lheure méme ou les nouveaux programmes de 2016, qui
incitent systématiquement a la comparaison entre langues (cf. plus loin) devraient y
invitert, De méme, on constate quaucune recherche empirique denvergure na ete
entreprise pour evaluer les effets des dispositifs bilangues (cf. plus loin).

Parmi les rares publications existantes, une majorité concerne le primaire. Cest
le cas pour Forlot & Beaucamp (2008), qui proposent, dans une perspective tres
proche de celle que nous adoptons ici en parlant de DIL, une « approche péda-
gogique neo-contrastive » quils appliquent a lenseignement de langlais dans le
primaire et qui établit des liens avec le francais pour lapprentissage du lexique et la
construction de compétences metaphonologiques (cf. aussi Deyrich & Olive 2009).
Cest aussi le cas pour Kervran & Jeudy-Karakoc (2017 : 28) qui cherchent a etablir
une continuité entre l'EaL et lenseignement d'une langue étrangeére, par une « edu-
cation langagiere globale inter- et pluri-langues a lécole » (cf. aussi Kervran 2012).

Le recueill intitulé Les langues a lécole, la langue de lecole (Pégaz-Paquet 2016)
porte un titre prometteur pour qui sintéresse a la DIL. Cependant, si plusieurs ar-
ticles croisent les orientations et questionnements lies a la DIL, seuls deux dentre
eux en font directement leur objet. Il sagit dune part de Krlger (2016) qui analyse
une expérience menée dans une ecole de Suisse alémanique pour létablissement
de ponts entre langues et entre cultures (Sprach- und Kulturbricken), et dautre part
de Fouillet 2016, dont la perspective finale ouvre, par quelques « pistes esquissees »
et « trés générales » (ibid. 70), a des approches que la DIL a déja concrétisees par
ailleurs.

On retiendra aussi le chapitre 5 de Maurer & Puren (2019), ou les auteurs intro-
duisent ce quils appellent la Méethodologie plurilingue integrée (237-288). Cette MPI
« slinscrit dans [la] lignée » de Roulet (1980) et de Cavalli (2005, ibid. : 239), auteur et
auteure a qui nous nous sommes egalement reférés a plusieurs reprises et se re-
vendique du modéle factoriel de Hufeisen, sur lequel nous nous sommes appuyes
au chapitre B-2.1 (ibid. 241-243). On y retrouve la plupart des arguments et principes
que nous avons développés ici a propos de la DIL. Pour ce qui est des exemples de

171. On peut noter cependant des évolutions positives : un numero de cette méme revue, consacre a la DIL,
vient de paraitre en 2023 (Candelier & Valentin 2023).
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demarche concrete, les auteur-e's présentent une reprise et un prolongement inte-
ressant des propositions de Forlot & Beaucamp (2008, ibid. : 256-262), ainsi que des
exemples concernant lenseignement du frangais en contexte africain'’.

Les similitudes entre la MPI et la DIL sont reconnues par Maurer et Puren, puisquiils
indiquent que la MPI était « connue jusqua présent en didactique des langues
cultures sous lappellation de “didactique integrée” » (ibid. : 6). Les propositions qui
sont présentées comme centrales a la MPI rejoignent les principes exposes dans
la présente publication. En voici deux exemples : il sagit d'une part de la notion de
transfert (ibid. 240), dont on a vu a divers endroits du chapitre B-2 limportance quil
revét dans la justification des principes de la DIL, et dautre part de laffirmation sui-
vante :

[La MPI met] « réellement l'accent sur les apprenants, considérés |[...| comme
des sujets divers (y compris dans une méme classe) qui ont acquis une (ou plu-
sieurs) langue(s) en premiere socialisation et qui en ont appris une ou plusieurs
autres avec des *stratégies relativement personnelles.tout en signifiant quon
ne peut concevoir la maniere d'enseigner et dapprendre une langue sans tenir
compte du répertoire langagier déja-la ou des savoirs métalinguistiques dé-
ja-construits. » (ibid. : 245)

ILest clair que lon retrouve ici la notion de “repertoire linguistique sur laguelle nous
nous appuyons dans la définition méme de la DIL (B-1.1), et qui apparait également
dans la présentation de la MPI (ibid. : 242, 244).

MPI et DIL : des divergences

Ce qui semble surtout distinguer la MPI de la DIL, aux yeux des auteur-e's, cest son « re-
fus dabandonner lenseignement-apprentissage langagier pour une neébuleuse plurilingue »
(ibid.) et son attachement a « un véritable apprentissage concret de deux langues ou plus »
(ibid. : 285). Plus précisement :

« Notre proposition de MPI se situe également dans le droit fil des critiques que nous
adressions en 2011 (Maurer 2011) au Conseil de 'Europe, qui remplacait systématiquement,
dans tous ses documents, le syntagme « enseignement des langues » par « éducation aux
langues » et, plus récemment donc, par « didactique du plurilinguisme » : a contrario,
c’est résolument dans le paradigme de Uenseignement (plurilingue) des langues que nous
nous situons, et non dans une « éducation » a celles-ci : le risque a terme de cette derniere
conception est de s‘arréter a la sensibilisation, a louverture aux langues [...]. »

172. On pourra sintéresser egalement aux demarches mises en place dans 8 pays dAfrique subsaharienne
avec le soutien des institutions de la Francophonie, de [Agence francaise pour le développement et du Mi-
nistére francais des Affaires étrangeres et du Développement dans le cadre du projet ELAN (Ecole et langues
nationales en Afrique). Il sagit doffrir aux pays concernes, dans le cadre d'un enseignement bilingue langue
nationale — frangais, une approche de la lecture et de lecriture en langues nationales ainsi que des pistes
et des outils concrets pour faciliter la transition de la L1 (langue nationale) vers la L2 (frangais) » (Nocus et
al. 2016: 3 ; Haidara et al. 2013). On notera que lévaluation conclut a une efficacite globale du dispositif, avec
des variations selon les competences, les contextes et les pays (Nocus et al. 2016 : 17-19). Le lecteur trouvera
sur le site de lADEB le travail tres pousse de Gérard Vigner (2022) qui a la demande d'un etablissement AEFE
d'Abuja, au Nigeéria, a construit une proposition de projet pedagogique plurilingue (cf. http:/ www.adeb-as-
so.org/publications/).
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Cest sans doute ce qui conduit les auteur-e's a laisser dans lombre la plupart des travaux
qui se sont effectués au cours des quinze derniéres annees sous la banniere de la DIL.

La présente publication témoigne de la possibilité détre attache a la fois a une éduca-
tion aux langues et a lapprentissage des langues, au sein dune didactique du plurilinguisme
qui permet de dépasser une opposition de surface entre ces deux projets. Le concept dap-
proches plurielles, en rassemblant sous un méme toit plusieurs approches qui contribuent a
léducation et a lapprentissage (cf. B-1.3.3), met en évidence leur synergie. Les descripteurs
du CARAP (B-1.3.4), qui decrivent les compeétences, savoirs, savoir-étre et savoir-faire visés par
ces deux volets, permettent de percevoir en quoi, p. ex., lEaL prépare lapprenant-e a recourir
a la didactique integrée par le developpement de compeétences a observer, analyser et com-
parer les langues. Ou, en retour, comment chaque apprentissage de langue contribue a des
objectifs plus larges, deja vises par lEaL, qui concourent au vivre ensemble dans des societes
linguistiquement et culturellement diverses.

Il est sans doute encore trop tot pour mesurer limpact de cette proposition de MPI sur les
recherches et pratiques de la DIL en France. On peut souhaiter que les antagonismes sous
les auspices desquels elle sest présentée ne nuiront pas au developpement des orientations
communes que MPI et DIL proposent.

3.2.2 Les programmes scolaires officiels

ILa fallu attendre 2015 pour que la DIL simplante fermement dans les programmes,
du cycle 2 au cycle 4 (ministére de Education nationale 2015b), peu aprés que [EalL
a éte instaure de fagon affirmée dans les programmes de maternelle (ministere
de Education nationale 2015a)73. Quelques timides mentions étaient apparues
auparavant, comme celle faite dans les programmes de la classe de Seconde en
2010 selon laquelle « [le] nécessaire dialogue entre les professeurs doit permettre
de mieux prendre en compte la compétence plurilingue des éleves et déetablir des
passerelles entre les langues, y compris le cas échéant en LV.3 » (ministére de
IEducation nationale 2010 : 2).

173. Les textes officiels frangais de 2020 en revanche ne citent, et que pour le cycle 1 (maternelle) « léveil a
la diversité linguistique » : « A partir de la moyenne section, ils [les éléves] vont découvrir lexistence de lan-
gues, parfois tres differentes, de celles quiils connaissent. [..] ils prennent conscience que la communication
peut passer par dautres langues que le frangais : par exemple les langues régionales, les langues étran-
geres et la langue des signes frangaise (LSF). Les ambitions sont modestes, mais les essais que les enfants
sont ameneés a faire doivent étre conduits avec une certaine rigueur. » (Programme denseignement de lécole
maternelle). Des aménagements ont été rajoutés au BOENJS (Bulletin Officiel de lEducation Nationale de la
Jeunesse et des Sports) n* 25 du 24 juin 2021 : « [..] les langues étrangeres, dont celles qui sont parlées dans
les familles ou par leurs camarades. [.] Léveil a la diversité linguistique fonde le parcours de [éléeve dans
ce domaine, etape initiale d'un continuum dapprentissage qui se poursuivra tout au long de la scolarite. Il
constitue le tout premier contact avec la pluralite des langues dans le cadre scolaire. Il est important de
valoriser la langue dorigine des enfants multilingues, ou non francophones. Leur présence dans une classe
permet a lenseignant déveiller tous les eleves a la diversité linguistique et de leur faire decouvrir tres tot
que le multilinguisme est une richesse. Les activites conduites ouvrent lécole a la diversite linguistique et
culturelle de la France. Par les activites ludiques et réflexives quil mobilise, léveil a la diversite linguistique
contribue au developpement de la conscience phonologique et du langage oral, a la consolidation de la
maitrise du frangais et a lensemble des objectifs de lécole maternelle, en faisant place a la sensibilite, a la
sensorialité, aux compétences motrices, relationnelles et cognitives des éléves. » (cf. ministére de [Educa-
tion nationale 2021 a: 1) La lecture de ces deux editions successives demontre une certaine tension au sein
de la commission des programmes : on est (re) passe de la seule et traditionnelle “‘competence commu-
nicative" a une plus large palette dactivites et de competences (‘reflexives’, “relationnelles et cognitives”)
recouvrant tout lespace d'une plus reelle education plurilingue.
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Méme si le texte officiel, a partir de 2015 concernant les cycles 2 a 4, ne parle pas
explicitement de « didactique integree des langues » — tout comme celui concer-
nant les maternelles n'utilise pas lexpression « éveil aux langues » — cest bien de la
DIL quil sagit, comme le montrent les quelques extraits suivants concernant tant les
enseignements de langues vivantes etrangeres ou régionales que ceux de francais :

Dés le CE2, des activités de comparaison de phrases entre le francais et la langue
vivante étudiée aiguisent la vigilance des éleves sur lordre des mots, la nature de
certaines marques, lexistence ou non de chaines daccord. L'exercice de ces com-
paraisons debouche sur la formalisation des écarts et sur la mémorisation de ce qui
est spécifique de chacune des deux langues » (ministére de [Education nationale
2015b : 27 et 2020 a : 5) (cycle 2).

Croisements entre enseignements

Les activités langagiéres en langue vivante étrangére et régionale sont loccasion
de poursuivre le travail de comparaison du fonctionnement de la langue cible avec
le francais, entamé au cycle 2. Le travail sur une méme thématique, un conte simple
p. ex., dans la langue étrangere ou regionale, permet aux éleves de comprendre
la structure du conte a travers la langue etudiee et en retour de mieux identifier le
fonctionnement de la langue francaise. (ibid. : 136 et 2020b : 41) (cycle 3).

« Lapprentissage d'une seconde langue vivante des le début du cycle 4 va
pouvoir s‘appuyer sur les connaissances et compétences déja mises en ceuvre
pour une autre langue vivante étrangere ou régionale et pour le francais aux
cycles 2 et 3. La mise en relation des langues enseignées prend des formes di-
verses : comparaison de fonctionnement, convergence ou différenciation des
démarches, transfert de stratégies, réflexion culturelle, ceci pour les langues
étrangeres et régionales mais aussi pour le francais. [...] En outre, les ressources
dont disposent éleves et professeurs ne se limitent pas aux langues enseignées :
les langues de la maison, de la famille, de lenvironnement ou du voisinage ré-
gional ont également leur place comme dans les cycles précédents, mais selon
une démarche plus réflexive. » (ibid. : 257 et 2020c : 36) (cycle 4)

« Tant sur le plan culturel que sur le plan linguistique, le professeur de fran-
cais veille tout particulierement a ménager des rapprochements avec les lan-

gues et cultures de UAntiquité. » (ibid. : 230 et 2020d : 11) (cycle 4)

Tout cela est réaffirme fortement et explicité dans les programmes des Lycées de
2019 :
« En encourageant l'éleve a mobiliser l'ensemble de son propre répertoire plu-

rilingue (toutes les langues que I'éleve peut pratiquer et auxquelles il est exposé),
on lui permet de progresser plus rapidement en compréhension et de consoli-

der sa capacité a opérer des transferts d'une langue a une autre. » (ministére de
I'Education nationale 2019 : 8)

« Chaque éleve a un rapport personnel, lié a son histoire familiale et scolaire,
a plusieurs langues. Cette richesse linguistique est une donnée de départ
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précieuse pour lapprentissage des langues. En outre, lapprentissage simultané
de plusieurs langues vivantes (LVA-LVB-LVC) permet des croisements, des
transferts et d'autres stratégies d’appropriation. [...] Le francais, langue de
scolarisation, procure des reperes précieux, notamment toute une terminologie
grammaticale qui facilite la compréhension des mécanismes linguistiques dans
d'autres langues. » (ibid. : 18)

Jusqua la publication de ces textes, la position officielle de 'Education nationale
vis-a-vis de la DIL était marquéee par un paradoxe etrange, du a lintroduction des
classes dites « bilangues », dans lesquelles une deuxieme langue était enseignee
deés la classe de 6°¢ (et non a partir de la 4°). Introduites par les circulaires de rentréee
de 2001 et 2002 (Bernardy 2016) dans le but dencourager la diversification du choix
des langues (et en particulier, pour favoriser le développement de lenseignement
de lallemand), les classes bilangues ont fait lobjet de recommandations de lIns-
pection generale visant a la mise en place de démarches relevant de la didactique
integree (cf. p. ex. Scoffoni & Goullier 2004)7%. Aucun texte allant dans ce sens ne
sappliquait a dautres €léves, alors que la quasi-totalité dentre eux/elles bénéficiait
depuis plusieurs decennies de lenseignement de deux langues étrangeres a partir
de la classe de quatrieme.

On retiendra enfin que la troisieme recommandation du CNESCO (Centre national
d'étude des systemes scolaires — CNESCO 2019) est de « créer des ponts entre les
differentes langues et cultures »'75.

3.2.3 La formation des enseignant-e-s

A notre connaissance, les formations universitaires faisant une place a la DIL sont
particulierement rares en France. Cest le cas pour les masters de formation des en-
seignant-e's en INSPE, et la place accordée a la DIL dans la formation continue insti-
tutionnelle est egalement tres restreinte.

Résultats dune enquéte

Pour ces deux derniers points, une enquéte menee en 2019° le confirme. Elle ne portait
pas specifiqguement sur la DIL, mais sur ce qui était appelée, pour assurer une bonne compre-
hension de tous, les « approches plurilingues et interculturelles ». Nous nous intéresserons
aux volets de lenquéte concernant respectivement ce qui était alors les ESPE (Ecoles supé-
rieures du professorat et de leéducation) et les enseignements de langues dans le secondaire.
Dans les deux cas, le taux de retours a été de 25 %, ce qui en soi apporte déja un premier

174. Pour en savoir plus sur ces classes, cf. Coste & ADEB (2013 : 101-110) et Schadlich (2018).
175. Nous avons parlé de la place de la médiation dans les programmes au chapitre B-2.3.

176. Le détail de cette enquéte effectuee par Michel Candelier avec le soutien de Sophie Battelier, Cathe-
rine Mendonca-Dias et Claudine Nicolas se trouve sur le site du CASNAV de Paris : https./www.ac-paris.
fr/portail/icms/p1_2209176/s-appuyer-sur-le-plurilinguisme, rubrique Les approches plurilingues et inter-
culturelles dans lenseignement en France en 2019 — Reésultats denquétes (voir les liens dans le secondaire et
dans les INSPE).
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indice concernant la capacite des intéresseé-e's a se mobiliser pour ce theme?”7.,

Dans le questionnaire envoyé dans les ESPE, on pouvait distinguer les réponses concer-
nant des cours pour les étudiant-e's se destinant soit a lenseignement du 1er degre, soit a len-
seignement du second degré. Les intitulés des cours mentionnés dans lenquéte confirment
que pour le 1er degré, ces cours, la ou ils existent, concernent surtout lEaL ou linterculturel
et que clest donc surtout dans le second degreé que pourraient se trouver, a cété de contenus
relevant de léducation interculturelle, des cours traitant, ne serait-ce quen partie, de la DIL.
Sur les 12 établissements ayant repondu a lenquéte 9 déclarent dispenser des cours dans
lesquels il est question, au moins en partie, des approches plurilingues et interculturelles.
Dans ces établissements, le temps consacreé a ces approches est de 10h en moyenne pour
lensemble des deux années de Master. Ces cours ne sont destines a des enseignant-es du
second degré que dans un quart des cas. Si on ajoute a ce bilan guiil est probable que les éta-
blissements qui n'ont pas repondu (Cest-a-dire, rappelons-le, trois quarts des établissements)
lont fait souvent par manque déléments & mentionner, on constate qu'un étudiant ESPE —
aujourdhui d'INSPE (Institut national supérieur du professorat et de léducation) — a trés peu
de chances de recevoir a ce jour une formation a la DIL.

Le questionnaire consacré aux enseignements du second degre était envoye aux respon-
sables des langues dans les académies. A la question de savoir si les enseignant-e's qui ef-
fectuent des activités relevant des approches plurilingues et interculturelles ont recu une
formation institutionnelle pour cela, sur les g réponses regues, 2 indiquent « jamais », 6 « par-
fois » et 1 « souvent ». A la question « se sont-ils formés par eux-mémes », 7 questionnaires
indiguent « parfois » et 2 « souvent ». Bien sur, cela concerne toutes les approches plurilin-
gues et interculturelles confondues. Cependant, si on regarde la répartition de ces approches
dans les activités de classe (qui faisaient lobjet d'une autre question — voir plus loin) ou les
projets académiques pour lannée suivante, pour lesquels des thématiques ont été fournies,
on sapercoit que la question des comparaisons entre les langues y tient une place non né-
gligeable, en particulier en lien avec les dispositifs bilangues. Il est certes souhaitable que
les enseignant-es de classes bilangues participent a des formations sur la DIL, mais on peut
craindre que, dans certaines situations, ils en soient les seuls bénéficiaires. Ici aussi, bien sur,
on peut craindre que les responsables academiques qui nont pas réepondu (a nouveau, trois
quarts dentre eux) sont justement ceux/celles qui avaient tres peu de choses a signaler.

3.2.4 Les matériaux d’enseignement

En consultant, il y a une quinzaine dannées, les matériaux didactiques contenus
dans Audin (2005) et concus au sein de [INRP (Institut national de recherche péda-
gogique)”®, on aurait pu penser quiil sagissait la des premiers pas dune importante
production a venir de matériaux €laborés en France pour la DILY7®. Il n'en était rien.
Cest ce que montre une recherche effectuée en 2019 et dont il est brievement rendu
compte dans Candelier & Schroder-Sura (2020a).

177. On trouvera a la méme adresse une enquéte, concernant le primaire. Cette derniere a benéficie dun
taux de reponse de 40 %, ce qui renvoie selon nous a un intérét plus grand pour ces questions dans le pre-
mier degré que dans le second.

178. Le matériel Les deux présents, extrait dAudin [2005], peut étre consulté sur le site du CARAP |http://
carap.ecmlat/] dans la base de données consacree aux materiaux didactiques.

179. A la suite de limpulsion donnée par louvrage de Roulet 1980, quelques matériaux expérimentaux —
accompagnes de supports d'« enseignement assisté par ordinateur » — avaient deja éte produits dans
les anneées 80 a l'Universite de Grenoble llI. cf. Dabene [1987] ; Bourguignon & Candelier [1988] ; Candelier
[2021al.
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Sur un peu plus de 30 ensembles pedagogiques des vingt dernieres annees visant
a lapprentissage d'une langue etrangere qui ont ete examines pour le primaire, plus
des trois quarts ne présentent aucune dimension plurilingue relevant des approches
plurielles®°, Parmi les autres, certains introduisent des activités d'Eal, tels First at
school pour la maternelle (Peysson & Vernet 2014) ou Enseigner langlais a lecole -
cycle 2, cycle 3 (Feunteun & Peters 2010), parfois de facon non intégrée a lenseigne-
ment de la langue cible®®,

Les manuels intégrant la DIL restent rares, y compris dans une période plus re-
cente. Sa présence est notable dans quatre dentre eux 50 activites pour enseigner
langlais (Arnaud 2012), Anglais Cycle 3 (Rosenberger 2017), 1, 2, 3 .. dabei ! (Goullier
et al. 2017, 2018) et Jenseigne langlais — De la maternelle au CM2 (Alletru & Gaucher
2021)%2

La DIL dans les matériaux pour le primaire — une analyse plus détaillée

Dans 50 activités pour enseigner langlais, on affirme qu' « a lécole primaire plus quailleurs,
la langue maternelle et la langue étrangére se servent et senrichissent mutuellement » et
que « concretement, cela peut se traduire par des réflexions sommaires mais indispensables
sur le fonctionnement des langues etudiees ou par des comparaisons de la prononciation »
(Arnaud 2012 : 10). Mais louvrage en comprend peu dexemples.

Dans le recueil de fiches pedagogiques intitulé Anglais Cycle 3 (Rosenberger 2017), les
quatre premieres fiches « visent un objectif d“ouverture” générale sur le monde des lan-
gues » (qui renvoie a des contenus relevant de ['Eal, mais ont aussi pour but de « créer un lien
transdisciplinaire avec la langue de lécole ». Ony trouve donc de la DIL, en appui explicite sur
les programmes de 2016 (voir plus haut). Dans le cours de louvrage, ces liens avec le frangais
sont proposes aux enseignant-e's « lorsque cela est possible » (ibid. : 3).

Dans 1, 2, 3 .. dabei ! (Goullier et al. 2017, 2018) on trouve régulierement des activités inti-
tulées Deutsch und Franzésisch qui invitent léleve a chercher comment ils disent certaines
phrases en francgais et a indiquer ce qu'ils remarquents,

Dans Jenseigne langlais - De la maternelle au CM2 (Alletru & Gaucher 2021), deux pages
intitulees Langue : demarche comparative appellent au recours a des demarches qui relévent
de la DIL, mais elles ne renvoient a aucun exemple dactivité en classe.

Dans le second degre, la situation varie assez fortement selon les langues ensei-
gnees et limpact des nouveaux programmes de 2016 nest pas toujours perceptible.
Cest en allemand que la DIL est la plus frequente, ce qui est du sans doute aux
contacts que la didactique de lallemand en France entretient avec la didactique des

180. Le materiel Les voyages de Jazz [Voise 2017] destine a la maternelle n'est pas répertori¢ ici, car il sagit
d'un ouvrage qui releve uniquement de léveil aux langues. Il ne sagit pas denseigner une langue particu-
liere.

181. Cest le cas dans un ouvrage plus ancien destine a la formation des enseignant-e's [Rosenberger et. al.
2003, ou un chapitre est consacre a léveil aux langues, sans quon en trouve decho dans le chapitre consa-
cré a la grammaire.

182. La DIL apparait de fagon discréte et irreguliere dans Benosa et al. (2004) ; Kervran et al. (2010) ; Mutelet
[2014].

183. Par exemple : Die GroPmultter ist alt/Der Wolf ist alt (pas daccord en allemand pour ladjectif attribut,
contrairement au frangais : La grand-mere est vieille. /Le loup est vieux.)
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langues en Allemagne et plus largement dans les pays germanophones, ou la DIL
est plus présente (cf. chapitre 3.1)®4

Au regard de leur plus grande quantite sur le marche, les manuels danglais sont
nettement moins nombreux a recourir a la DIL, et lorsquiils le font, la place quiils lui
accordent est moins importante®s. Cela reste vrai lorsquils mettent explicitement
laccent sur le déeveloppement de la réflexion de léléve sur la langue, comme [ bet
you can (Jaillet 2017) ou Thumb up! (Garcia et al. 2018)**°, Les EPI (Enseignements
pratiques interdisciplinaires), qui pourraient étre loccasion d'un travail de DIL avec
les enseighant-e's de francgais et dautres langues sont genéralement investies pour
dautres fins, culturelles ou littéraires, comme dans e for English (Herment 2017 : 87)
ou New Hi there! (Leclercq & Winter 2017)*®7. Comme le montrent les dates de pa-
rution des ouvrages qui viennent détre cites, lintroduction de la DIL dans les pro-
grammes de 2016, dont ils se reclament genéeralement, na pas change la donne. La
frequence du recours a la DIL apparait encore moins élevee dans les manuels du
second cycle de lenseignement secondaire : on a déja signalé (chapitre B-2.3.3)
que les nouveaux programmes des Lycees de 2019 nont pas ete suivis dune pro-
gression du recours a ces activités, alors que les programmes les recommandent
tres explicitement. Il arrive cependant, etant donné laccueil tres favorable des ma-
nuels aux incitations de ces programmes a un recours a des activités de mediation —
concue de facon tres large (cf. a nouveau B-2.3.3) — que des activités intitulées « de
mediation » se retrouvent dans les manuels alors quiil ne sagit pas de mediation, et
pas méme de mediation interlinguistique, mais simplement dactivités de DIL (cf. les
distinctions etablies en B-2.3.1). Cest ainsi que lon trouve dans Fireworks des mises
en correspondance entre langlais et le francais sous la forme (qui Nimplique par
ailleurs aucune activité reflexive de lapprenant-e) de lindication de « La traduction
de “on" » ou de « La traduction de “bon" » [et « bien »| » marquées dune étiquette
« mediation » (Joyeux 2019 : 159, 174). ILn'y a pas ici, pour reprendre une définition fre-
quente de la mediation en didactique des langues, dactivite de lapprenant-e visant
a « produire a lintention d'un tiers une (re) formulation accessible d'un texte premier
auquel ce tiers na pas dabord acces direct » (Conseil de [Europe 2001, 18). Parler ici
de « médiation » est un facteur de confusion et montre combien la notion de DIL est
peu integree.

184. Tout recemment, lAcadémie de Versailles a mis en ligne, au sein dun ensemble appelé Grammaire
et perspective actionnelle, des Traces €ecrites trilingues qui vont clairement dans le sens de la DIL [https./
allemand.ac-versailles.fr/spip.php?rubrique6el.

185. Cest aussi le constat effectué dans Bento (2019).

186. « Les éleves seront amenés a observer le fonctionnement de la langue a partir dexemples en anglais,
et occasionnellement en relation avec la langue francgaise. » [Garcia et al. 2017 : 51.

187. Cf. le travail avec lenseignant-e de frangais sur la traduction proposeé dans New Hi there! dans lequel
iLny a pas de reelle comparaison entre les deux langues I[Leclercq & Winter 2017 : 101l et ceux proposes
par e for English ou il sagit essentiellement de themes culturels, la question de la langue étant timidement
abordee par le biais des seuls genres de texte (structure narrative de contes ameérindiens et francais) (e for
English, ressources pour la classe danglais au college : 26-27).
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Tout en restant souvent ponctuelle, la DIL est dans lensemble plus présente dans
les manuels despagnol que dans les manuels danglais. Elle se limite souvent au
francais, comme dans Vamos alla (Hérard et al. 2017) ou iEstupendo! (Clemente & La-
fitte 2016). On trouve, exceptionnellement, quelques liens avec langlais dans Buena
Onda, p. ex. a propos du gerondif et de sa construction semblable a celle de la forme
progressive en anglais (Balayer-Garcia 2017). Le croisement entre lenseignement
des langues recommande par les programmes de 2016 trouve un echo limité dans
ces manuels. Les remarques comparatives sont plus fréequentes dans la collection
Buena Onda au second cycle, souvent sous la forme de lindication de la traduction
en espagnol dun terme francais (p. ex. : « la traduction de “on" » (Chauvigne-Diaz et
al. 2019 : 220).

Litalien fournit un exemple de linfluence qu'ont pu avoir les programmes de 2016
sur certain-e's auteur-e's de manuels ou editeurs. Dans la version de 2013 du manuel
Tutto bene !, il existait déja des comparaisons assez frequentes entre litalien et le
francais, en particulier dans le Precis de grammaire (Aromatario & Tondo 2013 : 145-
150). Dans la version de 2016, ces remarques se multiplient et sétoffent, et deviennent
une rubrique récurrente du manuel®®, On pourra le constater, p. ex., en comparant
la rubrique « Lexpression de lheure » dans les deux versions (Aromatario & Tondo
2013 : 146 ; Aromatario & Tondo 2016 : 118).

On retiendra du manuel Bravissimi!, anterieur aux programmes de 2016, son at-
tachement a la construction des savoirs sur le fonctionnement de la langue par les
éleves eux-mémes (Birella et al. 2013 : 3). Mais les quelques comparaisons induites
avec le francais restent sporadiques.

La DIL dans les matériaux pour le secondaire — une analyse plus détaillée

Cette analyse est fournie langue par langue.

Voici quelques indications complémentaires, langue par langue (allemand, anglais, espa-
gnol):

Allemand : Dans Hab Spaf}, les éléves sont régulierement invités a établir « des passe-
relles avec langlais et/ou le frangais » (Lansel 2017 : 4), p. ex. pour lapprentissage des verbes
irreguliers (verbes forts) ou la construction du discours indirect. Dans Kreativ!, on a, de fagon
moins systematique, des rubriques intitulées Allemand/anglais présentées ainsi a léléve :
« [.]tuverras que les ressemblances entre les deux langues sont nombreuses. Cela facilitera
ton apprentissage ». Tout comme dans Hab Spaf!, ces rubriques sont genéralement courtes
et font peu appel a lactivite réflexive de lapprenant-e.

Anglais : De facon générale, tout comme en allemand, les (rares) contenus qui relevent de
la DIL n'en appellent pas a la réflexion de léléve : il sagit de remarques — souvent rapides —
qui apparaissent comme rajoutées et ne sinsérent pas dans un processus qui vise a la com-
préehension du phénomene rencontre en anglais. La forme, déja rencontrée, dune indication
sur la « traduction » d'un terme anglais en francais est un des moyens frequemment utilisés.
On la retrouve dans What's on.. : « La voix passive est souvent traduite par “on” en francgais »
(Windsor & al. 2017 : 141). On trouve des indications du méme ordre, de facon sporadique,

188. Signaléee malheureusement par les drapeaux italien et frangais, impliquant que chacune de ces deux
langues est parlee dans un seul pays.
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dans le manuel Here we go, antérieur aux programmes de 2016 : « Parfois langlais utilise “be”
alors que le francais utilise le verbe “avoir” » (@ propos de « avoir faim » ou « avoir dix ans »)
(Poiré et al. 2014).

E for English, déja mentionné a propos du contenu des EPI, ne propose pas de comparaison
reguliere entre langlais et le francais. Cest peut-étre ce qui le conduit, quand il sy risque, a
sattacher a une comparaison qui ne semble pas étre celle dont lapprenant-e a le plus besoin.
Il sagit des mots composes a propos desquels le manuel affirme que « En anglais comme en
francais, on peut créer des noms a partir de divers assemblages. P. ex. | nom + nom, adjectif +
nom, verbe + nom (swimming pool) » (Herment 2017 : 82). Il semblerait plus important de faire
découvrir par léleve que lordre du déterminant et du déterminé est inverse dans les deux
langues (dining room / salle a manger).

Pour une analyse plus fine des modalités de la comparaison, on a retenu le manuel Blo-
ggers (Chotard et al. 2021 a, 2021b) dans lequel on peut dénombrer une douzaine doccur-
rences de comparaison en 6¢ et une demi-douzaine en 5° (ce qui reste assez peu frequent)®e,
On constate quelles portent toutes sur la grammaire (pourquoi pas le lexique et le travail
sur la phonologie quil permet ?). En général, et surtout en 5°, le manuel ne se contente pas
dénoncer une comparaison, et sollicite une activite de réflexion de la part de leleve (« Que
remarques-tu par rapport au frangais » ?). Mais dans certains cas, la réflexion ne porte que sur
le francais, le manuel décrivant déja ce qui se passe en anglais : « En anglais, pour parler de
quelque chose en général, on ne met pas darticle, on utilise larticle zero (@) : | like @ games.
Mais que se passe-t-il en frangais quand on parle dune généraliteé ? » (Chotard 2021b : 22).
On peut le regretter, car cest bien a propos de langlais que la réflexion doit conduire a une
meilleure compréhension et a une meilleure memorisation. La comparaison avec dautres
langues connues des éleves est tres rarement sollicitée. Enfin, comme cela a été remarque
plus haut pour le traitement comparatif des noms composeés par E for English, le choix de
la régularité sur laquelle porte la comparaison ne semble pas toujours le plus judicieux : a
propos des possessifs, leleve est sollicite pour constater que my correspond a mon/ma/
mes, mais aucune comparaison nest prévue pour ce qui constitue, dexpérience, une diffi-
culté bien plus importante pour lapprenant-e ; le choix entre his et her (Chotard et al. 2021a :
42). Globalement, toutes ces remarques conduisent a penser que la maitrise de la DIL reste
hésitante pour la didactique de langlais en France®°

Espagnol: Lindication de la traduction d'un terme frangais en espagnol semble étre le pro-
cede majeur utiliseé pour formuler des comparaisons dans les manuels despagnol. En voici
quelques exemples tirés du manuel de 4¢ de la série Vamos alld : « Equivalents de “on” »,
« Traduction de “ily a" », « Traduction de “pour” » (Herard et al. 2017 : 20, 68). Cela vaut tout
particulierement pour les cas ou a une forme du frangais correspondent plusieurs formes
en espagnol. Le recours a lexpression « comme en frangais.. » est également frequente :
« Comme en francgais, le participe passé peut étre employé comme adjectif » (ibid. : 84).
Quelle que soit la formulation choisie, et conformément a la tendance qui se dégage toutes
langues confondues, il n'est jamais demandé a léléve de découvrir lui-méme ces correspon-
dances : le savoir n'est pas construit par léléve, mais construit a lavance pour Lui.

On notera encore que des materiaux didactiques ont éte produits dans le cadre

189. Elles sont marquées par la juxtaposition d'une bulle comprenant un drapeau frangais et d'une bulle

comprenant un drapeau anglais, ce qui peut sembler inadequat, etant donne que ces langues ne sont pas
celles d'un seul pays. Ce graphisme est de toute fagon inadéquat lorsque la comparaison porte sur langlais
ameéricain et langlais britannique, sans faire intervenir le frangais (Chotard 2021 a : 43).

190. Ajoutons que les materiaux proposes par English Sparks (Dahm & Fons 2019) ne semblent retenir, par-

mi les diverses possibilités de la DIL (cf. sa definition en B-2.1.1), que le travail portant sur le developpement
de stratégies : ony trouve par exemple un travail plurilingue recourant au Kriol (creole australien de langlais)
et visant au developpement de la comprehension orale (ibid. : 149).
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de projets concernant les classes bilangues en allemand, que lon peut trouver sur
le site de quelques académies. Celle de Strasbourg preésente ses propres produc-
tions9* et propose des liens vers celles dautres academies®®,

Le dispositif Enseignement conjoint des langues anciennes (ECLA), dabord expeéri-
mente dans lAcadéemie d'Aix-Marseille, propose, au niveau du college, des matériaux
congus pour lenseignement conjoint du latin et du grec, « en pensant systematique-
ment leur apprentissage a travers la confrontation de la langue francgaise let de ces
deux langues] dans le domaine de la grammaire, du lexique et de la culture littéraire
et artistique ». On trouvera de plus amples details sur le site du projet Odysseum
(https://eduscol.education.fr/odysseum/ecla) qui propose egalement un travail en
lien avec les langues vivantes dans une rubrique intitulée Intercomprehension latin/
langues vivantes dont certaines activites relevent clairement de la DIL Les mateé-
riaux du site Odysseum sont donnés en réference dans le texte du Bulletin officiel
de mars 2022 instituant la possibilité d'un parcours Mare nostrum a raison dune en-
seignement dune heure par semaine dans lenseignement secondaire (college et
lycée) (ministére de 'Education nationale 2022 : 17). Ce parcours prévoit un travail en
commun entre enseignant-e's de langues anciennes et de langues vivantes, dont les
objectifs sont principalement culturels.

Pour ce qui concerne le recours a la DIL pour lenseignement du francais comme
langue seconde/de scolarisation a des eleves allophones en France, et malgre lin-
téerét genéralement suscité par les exemples présentés dans les videos de Compa-
rons nos langues, (Auger 2005 — cf. plus haut en B-2.4.1), les matériaux didactiques
visant spéecifiguement lemploi de la DIL restent rares. Dans ce domaine, le recours
aux AP se consacre essentiellement a [EaL (Candelier et al. 2023a). Recemment, un
ouvrage intitulé Francais et langues du monde : comparaison et apprentissage (Levet
et al. 2021), a paru en compléement aux fiches comparatives entre le francais et de
nombreuses langues du monde proposees en ligne par le projet Langues & gram-
maires en (lle de) France (cf. plus haut en B-2.4.1). Il propose, en plus de resumes
concernant les caractéristiques du francais en comparaison avec dautres langues
du monde dans les domaines des sons, du lexique et de la grammaire, des Activites
pedagogiques « qui visent a aider les apprenants a prendre conscience de la gram-
maire de leur L1 et des propriétés contrastives du francais » (ibid. : 12). Fréequemment,
ces activités se limitent a la comparaison elle-méme, ce qui ne retient qu'un des
aspects de la DIL. Elles peuvent fournir aux enseignant-e-s désirant les utiliser pour
enseigner le francais de précieux elements pour la construction de sequences plus
completes, comprenant une mise en situation pour la constitution dun corpus sur
lequel la réflexion comparative pourra sexercer et diverses autres activités visant a
lapprentissage et a lemploi des formes francaises concernées.

101. https.//pedagogie.ac-strasbourg.fr/langues/ressources-par-langue/bilangue-allemand-anglais/

102. https.//pedagogie.ac-strasbourg.fr/langues/ressources-par-langue/bilangue-allemand-anglais/
dispositif-bilangue/
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3.2.5 Les pratiques de classe

Le peu dactivités constate dans les domaines precedents (recherche, formation
des enseignant-e's, matériaux didactiques) est dautant plus regrettable que des ana-
lyses ont montré que, a priori, avant méme la parution des programmes de 2016, les
enseignant-es du secondaire font preuve de scepticisme pour la partie du projet de
programmes qui contient les principaux principes de la didactique du plurilinguisme.
Et une consultation antérieure, portant sur le projet de Socle commun en 2015, révele
que lintérét réciproque des enseignant-e's de langues étrangéres et de frangais pour
les objectifs poursuivis par lautre est tres restreint, ce qui évidemment constitue un
réel handicap pour un projet qui — comme la DIL — repose sur une logique (celle
du nouveau Socle commun et des nouveaux programmes) qui institue un domaine
commun Les langages pour penser et communiquer (Candelier & Schréder-Sura 2020
a: 49).

Détails des analyses

Voici quelques détails sur les analyses qui conduisent a ces conclusions (pour des résultats
et une analyse plus complete, cf. Candelier 2017b : 21-24 dont nous reprenons ici lessentiel).

Pour les langues vivantes, le projet de programme de cycle 4 sarticulait en trois Entrées :
Entrée 1: Apprendre les langues pour comprendre et sexprimer ; Entrée 2 . Apprendre les lan-
gues, decouvrir lautre et lailleurs ; Entrée 3 : Apprendre les langues, développer des strategies,
relier les savoirs. Cette derniere regroupait 4 objectifs : Comparer certains aspects des fonc-
tionnements des langues apprises ou connues, dont le frangais ; Mobiliser les compétences et
connaissances linguistiques acquises pour progresser dans de nouvelles langues ; Developper
des stratégies de passage et de transfert dune langue a dautres ; Savoir mettre a profit les
ressources de lenvironnement pour poursuivre les apprentissages, dont les trois premiers se
situent clairement dans la perspective de la DIL (Conseil supérieur des programmes 2015 :
17-20).

Une étude portant sur les enseignant-e's de langue qui déclarent que « les connaissances
et compétences proposees par le projet de programme » pour leur matiere ne sont « plutdt
pas ou pas du tout adaptées aux éleves » montre que pour 81,5 % dentre eux/elles, il sagit de
celles qui relevent de lentrée 3, contre respectivement 50,7 % et 45,8 % pour les entrées 2 et
1 (Direction générale de lenseignement scolaire 2015b : 165). Des ecarts du méme ordre sont
présents pour le caractere « opérationnel » du projet de programme pour ces trois entrees
ainsi que pour la possibilité « dévaluation des acquis » (Ibid. : 170, 175). Sans conteste, cest sur
lentrée 3, qui porte pourtant sur des aspects cruciaux du savoir apprendre, que se concentre
le scepticisme

Les résultats de la consultation sur le projet de Socle commun indiquent (Direction geé-
nérale de lenseignement scolaire 2015a : 41) que les enseignant-es de langues sont moins
nombreux/nombreuses (41,1 %) a se déclarer tout a fait concerné-e's par lobjectif Maitriser la
langue francaise que les enseignant-e's de toutes les autres disciplines, a l'exception densei-
gnant-e's de technologie (40,2 %). En retour (ibid. : 42), seule un-e enseignant-e de francais sur
10 (9,7 %) se dit Tout a fait concerné-e par lobjectif Pratiquer les langues étrangeres ou regio-
nales. Quiils/elles se situent en cela en seconde position, derriere les enseignant-e's deduca-
tion musicale (18,9 %) ne change rien a la faiblesse de ce chiffre. Dun cété comme de lautre,
le sentiment de travailler de fagcon conjointe a la méme tache — développer les compétences
langagieres des eéléves — est peu developpé.
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Ce terrain a priori peu propice — auquel la rareté des formations proposees et le
manque dengagement des manuels nont pu jusqualors donner loccasion dévoluer
conformément aux incitations des programmes — explique la rareté des pratiques
actuelles de DIL. Cette rarete est confirmee par les résultats de lenquéte déja pre-
sentée au point 3 (La formation des enseignant-e-s)*%3.

Détails de lenquéte

Parmi les 39 départements ayant repondu a lenquéte concernant lenseignement primaire
(40 % des departements contactes), un quart indique quiil n'existe pas de classes utilisant des
approches plurilingues et interculturelles dans lenseignement elémentaire (alors qu'ils ne sont
que 3 départements a lindiquer pour la maternelle). La ou de telles classes existent, elles sont
déclarées rares dans trois quarts des cas. Ici encore, il ne faut pas oublier que la majorite des
départements (60 %) na pas repondu a lenquéte, et que cela indique le plus souvent un bilan
moins positif a présenter, et/ou un interét moindre pour ce type dapproches.

Il est difficile de savoir ce qui, dans les cas ou la présence de ces approches est mention-
nee, reléve de la DIL ou de lEaL — en particulier au début de lenseignement elementaire. Et
ceci dautant plus que les deux approches sont parfois — ce qui est pedagogiquement sou-
haitable — fortement mélees. Le questionnaire distinguait les cas ou les activités portent uni-
quement sur le frangais et la langue étrangere apprise (il sagirait alors plutot de DIL) de ceux
ou on travaille sur le francais, la langue étrangere apprise et dautres langues (ou il pourrait
plutét sagir d'Eal). Dans les deux cas, lindication fournie au paragraphe precedent (les acti-
vités sont déclarees rares dans les trois quarts des départements ayant répondu a lenquéte)
reste valide.

Dans le secondaire, dans les 9 académies ayant repondu au questionnaire, il existe des acti-
vités relevant dapproches plurilingues. Mais elles sont majoritairement qualifiees de « rares »
et « occasionnelles ». Ici encore, on noubliera pas quiil est probable que la situation soit en-
core moins favorable dans les académies qui n'ont pas repondu (trois quarts des academies).
Méme si léchantillon des acadéemies qui ont répondu est restreint, il fournit des indications
complémentaires intéressantes : si les 9 académies mentionnent un travail impliquant les lan-
gues etrangéres ensemble, elles ne sont plus que 5 lorsquiil sagit dactivites qui impliquent le
francais ou une langue autre que les langues enseignees (qui sont alors essentiellement des
langues de la migration). Lorsque les activites impliquent les langues etrangeres entre elles,
cest dans les classes bilangues quelles sont le plus frequentes. Lorsquelles impliquent le
frangais ou des langues non-enseignees, cest dans les classes ordinaires de college quelles
sont le plus frequentes.

Ces activités sont plus frequentes au college quau lyceée. La comparaison entre les lan-
gues est la modalité la plus mentionnée, mais dautres modalités, la meédiation entre les lan-
gues et des démarches bilingues, sont également bien représentées. Les matériaux utilisés
sont plutét fabriques par les enseignant-e's eux/elles-mémes.

Enfin, on notera que pour le primaire comme pour lélémentaire, la frequence du recours a
des approches plurilingues et interculturelles (et donc de la DIL), si elle est globalement rare
outrés rare, peut varier selon les departements. Dans 2 departements, les classes du primaire
dans lesquelles seffectuent des activiteés mettant en ceuvre le francais, la langue étrangéere et
dautres langues sont declarées comme frequentes.

A lévidence, le recours a la DIL dans les classes nest pas a la hauteur de ce que
lon pourrait attendre trois années aprés lintroduction de ces approches dans les

193. Voir note 175 (liens dans le primaire et dans le secondaire).
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programmes.

Dans les classes bilangues, la mise en relation entre les langues étrangéres est
loin détre la regle. Malgre les preconisations de lInspection genérale (voir point 2
ci-dessus), les pratiques pédagogiques restent trés hetérogenes, allant encore sou-
vent dun maintien des frontiéres entre les deux enseignements a des initiatives de
planification conjointe, voire a des séances denseignement en bindme (Schadlich
2018 : 120).

3.3 Situation en Suisse

Ces vingt dernieres annees, les autorités educatives helvéetiques ont redéfini les
finalités de lenseignement des langues a travers différentes lois et recommanda-
tions : p. ex., Déeclaration relative a la politique de lenseignement des langues en Suisse
romande (CIIP 2003) ; Stratéegie relative a lenseignement des langues a lécole obli-
gatoire (CDIP 2004) ; Loi sur les langues (Assemblee fedérale de la Confedération
suisse 2007) ; Accord intercantonal sur lharmonisation de lécole obligatoire (concor-
dat HarmoS, CDIP 2007), ainsi que lelaboration de nouveaux programmes scolaires
régionaux (Lehrplan 21, D-EDK 2016 ; Plan détudes romand [PERI, CDIP 2011 ; Piano di
studio della scuola dellobbligo ticinese, Dipartimento delleducazione 2015). Ces pro-
grammes scolaires prévoient lapprentissage de deux langues des lécole primaire,
le renforcement de la langue de scolarisation et la valorisation des langues d'origine
des éleves allophones, lintroduction du Portfolio européen des langues, etc. De ma-
niere generale, a travers toutes ces décisions et tous ces documents, on vise une
plus forte intégration de tous les enseignements de langues dans une perspective
plurilingue (cf. de Pietro et al. 2015 : 59). Nous allons ainsi présenter la place quoc-
cupe la DIL en Suisse, sans perdre de vue gue la situation y est trés hétérogéne et
contrastee d'une région linguistique a une autre, voire d'un canton a un autre. En veri-
té, malgre limportant travail dharmonisation en cours, il existe 26 systémes educatifs
autonomes différents (voir la carte 1 dans la partie Annexes).

3.3.1 Vue d’ensemble et évolutions

En Suisse, la décision a eéte prise en 2004 davancer le debut de lenseignement des
langues étrangeres et d'introduire une langue étrangere supplémentaire au niveau du
primaire (CDIP 2004). Le modéle dit 3/5 prévoit que les enfants apprennent déesormais
deux langues éetrangeres a lecole primaire . une premiere langue des la troisieme
(8-9 ans) et une deuxieme langue dés la cinquiéme année scolaire (10-11 ans). Lordre
denseignement des langues est coordonné par chacune des conféerences regionales
de la Conférence des Directeurs de lInstruction publique (CDIP 2004 — voir la carte
2 dans la partie Annexes). Pour autant, les objectifs a atteindre a la fin de la scolarité
obligatoire pour les deux langues sont les mémes. Ainsi, laccord intercantonal
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sur lharmonisation de la scolarite obligatoire (concordat HarmoS 2007) a entérine
ce « compromis helvétique » (Manno 2011) : (1) les cantons romands continueront
dapprendre lallemand avant langlais, (2) en Suisse alemanique, les cantons proches
de la frontiére linguistique (Soleure, Bale-Ville, Bale-Campagne) ainsi que les cantons
bilingues (Berne, Fribourg, Valais) débutent par le frangais et (3) les autres cantons
alemaniques ont opté pour langlais (3)!94. Enfin, les cantons du Tessin et des Grisons
se distinguent par une situation linguistique plus spécifique. Le canton italophone
du Tessin débute par lenseignement du francais (@ partir de la troisieme classe de
lécole primaire) puis de lallemand et de langlais (école secondaire 1, a partir de la
septieme classe).

Dans ce canton, la DIL figure officiellement dans les programmes (Piano di studio
della scuola dellobbligo, publie en 2016), et prend le relais de 'EalL a partir du cycle
2 de lenseignement primaire (3¢ annee du primaire), sous le titre de « Didattica inte-
grata ». On soulignera quil nexiste pas de programme spécifique pour chaque L2,
ce qui est parfaitement compatible avec les conceptions de la DIL. On notera que
les réferences au CARAP sont explicites et que les savoir-étre, savoir-faire et savoirs
présentés dans ce curriculum sont repris, des listes de descripteurs du CARAPs,
Dans une prochaine revision, le concept de la DIL sera encore amplifie et precise.

Dans le canton officiellement trilingue des Grisons, les eleves débutent par lita-
lien ou le romanche puis poursuivent par langlais au primaire. Au secondaire 1, ils/
elles completent leur apprentissage par une autre langue nationale (francais, italien,
romanche). Le processus global impulsé par la réforme des langues dure depuis
environ 16 ans.

Pour atteindre les objectifs fixés par les autorités politiques (concordat HarmoS
2007, Art. 4 Enseignement des langues), lenseignement des langues étrangeres a
fait lobjet de révisions profondes. Plus particulierement, un grand effort de mise en
relation curriculaire entre les langues (Manno & Egli Cuenat 2020) dans les nouveaux
programmes scolaires des trois regions linguistiques a éte déploye (Plan deétudes
romand, Lehrplan 21, Piano di studio). Cela dit, selon les différentes régions linguis-
tiques, la stratégie de mise en place de la didactique du plurilinguisme, et plus par-
ticulierement de la DIL, se présente de maniére différente. Notons eégalement quen
Suisse latine (Suisse romande et italophone), le latin fait egalement partie de cette
stratégie (CIIP 2003).

3.3.2 Les cantons dans la région Passepartout

En Suisse nord-occidentale (Bale Ville, Bale Campagne, Soleure, sans Argovie)
ainsi que dans les cantons bilingues de Berne et du Valais, le projet intercantonal

194. Pour plus dinformation : https./www.unige.ch/lettres/elcf/gridalp/immens/insertion-curriculaire

195. Pour plus de details, cf. https://carap.ecmlat/Portals/11/Documents_Michel/Utilisation_CARAP_
Pour_Curriculum_DEF.pptx. Le Piano di studio della scuola dellobbligo se trouve sur le site https://scuolalab.
edu.tich/temieprogetti/pds.
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Passepartout (2006-2018) a eu pour objectif non seulement lintroduction dune deu-
xieme langue etrangere, mais aussi la mise en place d'une nouvelle conception de
lenseignement des langues (en loccurrence essentiellement de langlais et du fran-
cais) qui entendait favoriser un décloisonnement des différentes didactiques au be-
nefice de la didactique du plurilinguisme (Egli et al. 2010). Dans ce cadre, il sagissait
détablir des synergies entre les langues (locale et étrangéres) enseignées, afin de
deévelopper une conscience langagiere et une ouverture aux langues et cultures
selon les principes de la DIL. Lélaboration concertée du programme scolaire et des
manuels de francais et danglais y a egalement contribué. Ce projet ambitieux était
pionnier et encore unique en son genre, car il proposait, pour la premiere fois en
Suisse, la mise en place d'une vision globale pour le primaire et le secondaire (cohe-
rence verticale) sappuyant sur le plurilinguisme pour lensemble de lenseignement
des langues étrangeres, reposant sur les instruments du Conseil de [Europe, ap-
puyee sur une concertation entre les responsables des enseignements de francais
et danglais (cohérence horizontale).

Qui plus est, des manuels de francais (Mille feuilles, Clin dceil) et danglais (New
World) ont été spéecifiguement développés au cours du projet et ont représenté une
implémentation cohérente et systematique des principes de la DIL et plus génerale-
ment de la didactique du plurilinguisme. La sensibilisation aux synergies potentielles
entre les difféerentes langues enseignées apparait dans ces mateériaux pedagogiques
des lecole primaire (cf. Egli Cuenat et al. 2018).

Le projet Passepartout reposait également sur la mise en ceuvre d'une solide for-
mation langagiere et didactique des enseignant-es (Le Pape Racine 2007, cf. cha-
pitre C-2.3). Pourtant, toute's les enseignant-e's nont pas encore réussi a sidentifier
a cette réforme prometteuse (cf. chapitre C-1). Celle-ci sest en effet accompagnée
dune profonde restructuration du systéeme scolaire dapreés le concordat HarmoS
(2007), ce qui sest avere lourd dans certains cantons qui sont passes de 5 a 6 annees
de primaire. Notamment, le débat sest cristallisé autour des nouveaux manuels sco-
laires et partant, les formations ont du étre adaptees (Gubler et al. 2015). Leurs de-
tracteurs avancaient plusieurs arguments : les manuels seraient trop complexes et
manqgueraient de structure en particulier pour des éleves plus faibles, grammaire
transmise de maniere implicite, etc. Cest pourquoi certains cantons nimposent plus
les manuels développés dans le cadre de ce projet. Le manuel officiel, au départ
obligatoire comme tout manuel officiel en Suisse pendant la scolarité obligatoire, est
devenu optionnel (en bon jargon helvetique : alternativ-obligatorisch).

3.3.3 Des situations contrastées dans les autres cantons alémaniques

Dans le reste de la Suisse alémanique, suite a lavancement de lenseignement
de langlais du secondaire (7° classe) au primaire (3e classe), une premiére phase de
formation continue obligatoire a été organisée uniquement pour les enseignant-es
danglais. Leurs homologues enseignant le francais n'ont pas pu bénéficier dune telle
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formation : les responsables de linstruction publique ont admis — a tort — qu'il n'était
pas necessaire de preparer les enseignant-e's de frangais a ce changement, en par-
tant du principe que le début de lenseignement du francais allait étre maintenu en
5¢ classe du primaire. Or, « du point de vue didactique, ce statu quo apparent ne
saurait pourtant signifier que lenseignement du francais, qui ne sera plus la premiere
langue étrangére enseignée a lécole, fonctionnera sur les mémes bases quavant
(Manno 2004) » (Manno & Egli Cuenat 2020 : 126). Il a parfois fallu attendre quelques
annees pour que des changements soient effectués dans la formation continue. Par
exemple, dans le canton de Saint-Gall (en Suisse orientale), ce n'est qua la suite d'un
rapport alarmant des autorités politiques (Kantonsrat St. Gallen 2016 : 46) que la for-
mation continue a ete elargie et vivement recommandeée a toute's les enseignant-e's
de francais « conscient-e's de leurs lacunes en didactique du plurilinguisme » (Man-
no et al. 2020 : 68, voir également chapitre C-2.3).

On ajoutera que la formation initiale des future's enseignant-e-s est censée tenir
compte de cette nouvelle constellation qui fait du francais une langue tertiaire, ce
qui constitue potentiellement « un saut qualitatif dans lapprentissage/enseigne-
ment de cette langue (Hufeisen 2004 ; Neuner 2004) » (Manno & Egli Cuenat 2020 :
127).

Concernant le matériel didactique, le potentiel dexploitation des ressemblances
dans la constellation actuelle de lapprentissage des langues étrangeres en Suisse
orientale a été revele par lanalyse des manuels scolaires en usage pour langlais et
le francais (Manno & Klee 2009). Les brochures Brticken zwischen envol und Young
World (Klee & Egli Cuenat 2011), Bruicken zwischen envol und Open World (Voices, New
Inspiration) (Klee et al. 2013) Brticken zwischen Explorers und envol (Klee et al. 2012),
qui sen inspirent, fournissent des pistes concrétes pour une exploitation en classe
de la DIL (on en trouvera des exemples dans la partie C-Pratiques). Ces brochures
proposent des matériaux téléchargeables pour créer des liens entre les manuels
scolaires de francais et danglais, dont la publication navait pas fait lobjet dune
concertation preéalable (congéneres, morphologie, syntaxe, strategies dapprentis-
sage, etc)).

Finalement, un nouveau manuel de frangais Dis donc ! vient de voir le jour pour
succeéder a envol. Ce nouveau manuel, qui est conforme aux conceptions de la di-
dactique contemporaine (compatible avec le nouveau programme scolaire regional
Lehrplan 21, CECR, PEL, approche actionnelle, etc.) contient quelques (rares) activi-
tés relevant a la fois de DIL et de lEaL (p. ex, la négation dans différentes langues
connues des éléeves).

3.3.4 Qu’en est-il de la DIL en Suisse romande ?

Le plan détudes romand (PER) appliqué a partir de 2011 fait souvent réference a
une didactique coordonnéee des langues. Pour concreétiser la DIL, les approches « in-
terlinguistiques » — dont releve la DIL — sont tout particulierement recommandees
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(De Pietro et al. 2015).

Cela dit, on retrouve des traces de la DIL dans des activités d'EaL bien avant lin-
troduction du PER. Historiquement, comme nous venons de le voir au déebut du
chapitre B-2, ily a eu a la base louvrage pédagogie intégrée d’E. Roulet. Ensuite un
groupe L1/L2 dans le canton de Neuchatel animé par Ch. Muller a travaillé dans ce
domaine dans la mouvance de Roulet ; lInstitut de recherche et de documentation
pedagogique ('IRDP) y était aussi impliquée. Ce groupe a progressivement élargi ses
réflexions a la question des éleves migrants, ce qui a conduit au développement de
EOLE. En vérité, le matériel didactique EOLE diffuse a partir de 2003 (Perregaux et
al. 2003), qui est fondamentalement un matériel dEaL, propose certaines activités
qui comprennent aussi des séquences relevant de la DIL (p. ex. la fiche Et pourquoi
pas la soleil et le lune*®, Moi je comprends les langues voisines 11*%7), dont | « ancrage
disciplinaire » annonce est clairement a la fois le frangais et lallemand. Au moment
de [€laboration d'EOLE, avant la mise en avant de la notion dapproches plurielles (cf.
chapitre B-1.3), on ne faisait guére de distinction fine entre EaL, DIL, intercompréhen-
sion, etc.

De nos jours, les activites d'EalL viennent compléter les manuels scolaires spe-
cifiques a lallemand (der Gruine Max, Junior et Geni@l) et a langlais (MORE!, English
in Mind*®) introduits a partir de 2011 au primaire puis au secondaire. Dans lappel
doffre qui concernait les nouveaux manuels pour lallemand et langlais, il était de-
mandé, conformément aux recommandations, voire prescriptions contenues dans
le Plan détudes romand, de prendre en compte cette dimension interlinguistique
et transversale, de la didactique coordonnée des langues. Les nouvelles collections
réalisees par des éditeurs allemands et anglais qui sont en cours de diffusion avec
une évaluation pour la seconde edition sont conformes aux programmes scolaires
et proposent quelques activités relevant de la DIL. P. ex,, dans le manuel MORE!, on
reléve des activités interlinguistiques en lien avec les emprunts!®®. Pour autant, lim-
plémentation de la DIL et sa réalisation concrete en classe semblaient balbutiantes,
comme le soulignait le rapport dévaluation dElmiger & Singh (2013). En effet, les
activités travaillant les approches transversales nétaient pas réalisees de maniére
systématique (ibid, 38).

Au sein de la Haute Ecole Pédagogique du canton de Vaud (HEP-VAUD), la DIL est
développée dans le cadre dune didactique integrative des langues et des cultures
etrangeres (Wokusch & Lys 2007, Wokusch 2008, 2014). Leur conception (2015)%*°
montre que leur approche intégrative tend a coincider avec une acception plus

196. En ligne : http:/eole.irdp.ch/activites_eole/pourquoi_pas_la_soleil.pdf

197. En ligne : http://eole.irdp.ch/activites_eole/langues_voisinesi.pdf

198. En ligne : https:/www.ciip.ch/Moyens-denseignement/Moyens-denseignement-romands-MER/
Moyens-denseignement-romands-MER

199. MORE! 8° Language Book : 11.

200. Voir leur concept de formation : https./www.heplch/files/live/sites/systemsite/files/uer-lc/
concept-formation-uerlc-2015-hep-vaud.pdf
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elargie de la DIL, voire de la didactique du plurilinguisme. On en trouve des reflets
dans divers numeéros de Babylonia (http./babylonia.ch/fr/archives/) ainsi que dans
les archives thématiques (http://babylonia.ch/fr/archives-thematiques/).

Pour ce qui est de lintegration dune perspective plurielle dans les manuels sco-
laires on conclura avec de Pietro:

« Un des principaux obstacles rencontrés en vue du développement d’ap-
proches plurilingues réside dans la difficulté a les intégrer dans les pratiques or-
dinaires d’enseignement. Bien souvent, des activités sont mises en ceuvre dans
des classes, mais comme en marge des programmes, comme des divertissements
avant les fetes de Noél ou les vacances. Un des défis a relever aujourd hui, des
lors, nous parait d’'intégrer des activités plurilingues, méme breves, dans les
moyens d’enseignement des diverses disciplines — les langues en premier lieu,
bien siir, mais aussi Uhistoire, les mathématiques, etc. » (De Pietro 2020 : 44-55).
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D. Pratiques

Documents réunis par Michel Candelier et Giuseppe Manno

On a rassemblé ici en particulier les matériaux didactiques auxquels on renvoie
dans les autres parties de la publication.

On trouvera des matériaux plus nombreux dans la collection de matériaux didac-
tiques proposee par le CARAP carap.ecmlat/teachingmaterials (chercher : « Didac-
tique integree »)=°*,

Encadré 2 (Partie B-1)

Exemples de transfert de Young World a envol?*?
(Traduction de lallemand par Christine Heraud, Lycéee St-Exupeéry, Saint-Dizier)

Source : Klee, Peter & Egli-Cuenat, M (2011). Briicken zwischen Young World und Envol
- unterwegs zur Mehrsprachigkeit. St. Gallen : Bildungsdepartement - Amt ftr Volksschule

Stratégies d'apprentissage

Exemple 2: Lien entre les apprentissages

Il N'est souvent vraiment pas simple de faire comprendre aux éléves que le vo-

201. Cette collection va étre prochainement enrichie de nouveaux matériaux et servira de reference princi-
pale a une prochaine réedition de la présente partie de notre ouvrage.

202. Young World et envol sont des manuels respectivement danglais et de frangais utilises par les éleves.
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cabulaire étranger, lui aussi, est ordonnancé et que lapprentissage des mots ne
doit pas se faire de maniere chaotique : « Apprendre signifie reconnaitre et créer de
lordre ans la profusion et le fouillis des mots » (Kielhéfer 1996 : 7).

Si nous voulons retenir un mot, il faut le stocker dans notre mémoire a long terme,
Ccest-a-dire dans notre "répertoire lexical mental.

Pour le classement, nous avons a disposition un grand nombre de systémes de
classement flexibles ou de liens, de réseaux.

Plus nous pouvons créer de liens avec un mot dans notre répertoire mental, moins
nous loublions. Le regroupement et la mise en lien sont également au premier plan

des “strategies dapprentissage d'envol 6 suivantes.

Regroupement

Tu peux regrouper des mots selon le genre
grammatical, la nature (type de mot), le
theme, la ressemblance, selon qu’ils ont
des contraires etc. et les distinguer par des
couleurs différentes.

Si tu ordonnes les mots en groupes tu les
apprendras plus facilement et plus vite.
Ton apprentissage sera facilité si tu donnes
un nom a chaque groupe. (unité 11)

Eléments connus

Envol 6

Mise en lien

Essaye de mettre les mots nouveaux en re-
lation avec du vocabulaire que tu as déja
mémorisé. Mets-les en lien deux par deux
(jour — nuit) ou sous forme de chaine (école
— salle de classe — table — chaise). (unité 12)
(N.d.T : Ceest ce texte qui est ci-dessous dans
limage)

Les Grottes de Vallorbe

Vernetzen

Versuche, neue Worter in eine Beziehung zu deinem schon gespeicherten Wortschatz
2u stellen. Verbinde sie paarweise (jour et nuit) oder als Kette (école - salle de dasse -
table - chaise).

Cherche dans des expressions isolées des Exemple :

éléments qui te paraissent connus (par ex. Pt

journaliste, journal, bonjour — jour). ; QMCS )‘raﬁi__ﬁj “”l*.g:_‘;i\ R )
‘___,/“._"-E;‘:j—’ =

On recourt déja en 4¢ classe (N. d. T.: = CM1) a la mise en lien dexpressions a laide
d'un réeseau dans Young World 2 (unit 3, Activity Book, S. 22), non seulement pour pou-
voir mieux retenir des mots mais aussi pour rassembler des idées et rédiger ensuite
des textes. En ce sens, il sagit dune strategie dapprentissage a valeur universelle.
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Young World 2

Encadré 3 (Partie B-1)

(Traduction de lallemand par Christine Heraud, Lycée St-Exupéry, Saint-Dizier)

Source : Klee, Peter & Egli-Cuenat, M (2011). Brticken zwischen Young World und envol -
unterwegs zur Mehrsprachigkeit. St. Gallen . Bildungsdepartement - Amt fur Volksschule,
pages 20-21

Stratégies de lecture et d’écoute
Introduction

Page 20

Au regard de la didactique du plurilinguisme le développement de la langue de
lécole est une condition essentielle pour les cours de langues étrangeres. Dans les
disciplines non-linguistiques les eleves sont de plus en plus confrontés a des conte-
nus complexes : ils apprennent a comprendre des textes informatifs exigeants et a
suivre les explications de lenseignant-e. Ils apprennent a sexprimer avec precision et
a, par exemple, résumer une histoire, écrire un dialogue, formuler un commentaire
ou presenter un bref expose, etc. Ces compétences linguistiques sont trés impor-
tantes aussi pour lapprentissage des langues étrangeres.

Nous savons aujourd’hui que la capacité a travailler a laide de strategies doit étre
enseignée de maniere specifique et quelle nest pas simplement donnée aux appre-
nant-e-s.
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La Biographie Langagiére du Portfolio Européen des Langues (PEL) met un fort ac-
cent sur le développement des stratégies ; clest pour cette raison que nous nous y
réeférons de maniére spécifique dans ce chapitre.

Sil est utilise pour toutes les langues, il est de plus un outil adapté pour que les
enseignant-e's de langues vivantes coordonnent leurs cours.

Page 21

Lexpérience de la langue « autre » et du monde « autre » se fait dans tous les
contextes possibles : textes a lire ou a écouter pour les enfants, affiches, images et
videos, journaux, telévision et internet.

Pour cette raison, les stratégies de lecture et decoute occupent une place im-
portante dans les manuels. Elles fournissent les Clés magiques pour comprendre
lessentiel dans des textes en langue étrangere, méme si les mots ne sont pas tous
connus.

Les stratégies de lecture et écoute sont introduites une premiére fois en 4° classe
(N. d. T.: CM1) dans Young World 2 (unit 2, Activity Book : 19). Young World et envol pour-
suivent les mémes objectifs en ce qui concerne lutilisation de stratégies, comme le
montre aussi lextrait de commentaire (Young World 2, Teachers Bookr, : 6) .

Young World 2

[...] « Mais les apprenant-es peuvent aussi au
préalable réfléchir au théme en question et ensuite
écouter et lire le texte. En échafaudant, avant, des
hypothéses quant au contenu, ils peuvent entrainer
leur compréhension de l'oral et de I'écrit. Une autre
possibilité consiste a écouter ou lire le texte de maniére
fractionnée et a introduire entre deux paragraphes
une discussion sur la suite possible ; cet exercice aussi
contribue a former les éléves a la compréhension de
loral et de I'écrit. De méme, l'exploitation ultérieure
de textes audio a travers des discussions est un
ancrage important pour intégrer le texte en question
et la tdche qui y est associée au contexte personnel. »
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Les compétences de lecture sont traitees une deuxieme fois et déeveloppéees en
5°me classe (N. d. T. : CM2) dans Young World 3 (unit 8 : 68). Cependant, comme cette
« unité » peut, sur recommandation officielle du Département de llnstruction Pu-
blique du Canton de St. Gall, ne pas étre abordée a cause de la lourdeur des pro-
grammes (cf. source : Englisch Primarschule : Umgang mit dem Stoffangebot in Young
World 3 und 4), on ne peut pas compter sur le fait que les éléves aient aborde les
strategies de lecture en cours danglais.

Dans envol 5, on introduit successivement les Clés magiques, cependant len-
semble des neuf clés est a disposition des apprenantes en fin du manuel-eléeve
dans lunite 8 (envol . 9Q).

Une concertation avec lenseignant-e. danglais devrait contribuer de maniére
substantielle a augmenter lefficacité. Que ce soit en faisant quil/elle aborde tout de
méme avec la classe les stratégies de lecture dans Young World, unit 8 ; que ce soit
quil/elle applique les Clés magiques en cours danglais aussi.

Encadré 7 (Partie B-2)

Unité didactique « La mia professione ideale »

Auteures : Linda Grimm-Pfefferli & Filomena Montemarano

Document pour lenseignant-e

Les objets et le pronoms objets - Ordre des mots
(Traduit de lallemand par M. Candelier)

Lordre des mots normal dans les langues romanes correspond a la sequence Su-
jet — Verbe - Objet. Cest ainsi que cela est enseigne des le début dans les manuels,
ou on indique aussi que les pronoms sont toujours places devant le verbe conjugué
dans les langues romanes (sauf quand il y a un verbe modal).

Avec cette unite didactique, on aborde aussi le theme des pronoms directs et indi-
rects : les comparaisons entre langues permettent dattirer lattention des éleves sur
des similitudes dans lordre des mots.

Compeétence visee : Les eleves savent realiser une affiche informative sur un me-
tier imaginaire ou un métier dont ils/elles révent et indiquer quelles qualités il exige.

Théeme : Monde du travail, metiers.

Insertion dans les manuels existants : Tracce (lec. 5), Espresso (lec. 4 & 8), Espres-
so Vol. 2 (lec. 4 & 8), Nuovo Espresso (lec. 8), Espresso Ragazzi (leg. 8), Azzurro (leg.
3.6, 9)
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Objectifs d'apprentissage

1. Je peux deviner un metier sur la base dindices et de descriptions courtes.

2. Je peux comparer la place des pronoms directs et indirects dans des phrases
de diverses langues et enoncer la régle.

3. Je peux nommer des métiers typiques d'ltalie ou de Suisse et les décrire.

4. Je peux nommer les travaux penibles ou ennuyeux et les caracteristiques im-
portantes de certains métiers insolites.

VUE DENSEMBLE DE LUNITE DIDACTIQUE : La mia professione ideale

Phase Contenu/théme Taches : multilingue/en italien Durée
1 Chi lo fa? Tache 1.a: Deviner un métier grace 10'
Deviner un meétier a des indices multilingues et des
grace a des ob- descriptions courtes
Jets typiques, des
indices ou des
descriptions
2 Che professione Tache 2.a. : Identifier les objets directs 20'
e? et indirects dans des phrases dans des
Comparer la langues difféerentes
place des pro- Tache 2.b. : Identifier les pronoms objets
noms dans des directs et indirects dans des phrases
phrases avec et dans des langues différentes
Sans vgrbe modal Tache 2.c.: Rassembler les pronoms
dans diverses directs et indirects dans un tableau a
langues et trou- laide de phrases en plusieurs langues
ver les régles )
Tache 2.d. : Etablir les régles de la place
des objets et pronoms objets dans les
diverses langues
3 Mestieri tipici Tache 3.a.: Parler de métiers italiens et 25'
italiani e svizzeri suisses typiques
Décrire des me- Tache 3.b.: Compléter des textes a
tiers italiens et trous concernant des metiers italiens
suisses typiques typiques avec des pronoms objets
Tache 3.c.: Deviner un metier a laide
dau maximum 8 questions
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La professione
ideale e i lavori
che non mi piac-
ciono

Inventer des me-
tiers insolites et
en décrire les ac-
tiviteés concretes

Tache 4.a.: Construire des phrases

a propos de travaux ennuyeux ou
pénibles avec des pronoms directs ou
indirects

Tache 4.b. : Faire une liste dactivites
avec des pronoms directs et indirects

20

Compito finale
(tache finale)

Présentation

Etapes (préparer, réaliser, présenter) cf.
tache 5 de lunité didactique

45

40

Autovalutazione

Auto-évaluation (en allemand)

concernant les objectifs dapprentissage
et les compétences plurilingues

Soluzioni

Materiali e links

Matériel pour léleve

(Les consignes en allemand du texte original ont ete traduites par M. Candelier
— les élements traduits sont en italique).

A la fin de cette unité didactique..

.. tu réaliseras une affiche informative sur un métier imaginaire ou un metier dont tu
réves et tu indiqueras quelles qualitées il exige.

Objectifs dapprentissage

1. Je peux deviner un metier sur la base dindices et de descriptions courtes.

2. Je peux comparer la place des pronoms directs et indirects dans des phrases de
diverses langues et enoncer la regle.

3. Je peux nommer des meétiers typiques d'ltalie ou de Suisse et les déecrire.

4. Je peux nommer les travaux pénibles ou ennuyeux et les qualites importantes a
maitriser pour certains metiers insolites.

146



LA DIDACTIQUE INTEGREE DES LANGUES - APPRENDRE UNE LANGUE AVEC D'AUTRES LANGUES ?

VUE DENSEMBLE DE L'UNITE DIDACTIQUE

Phase Contenu/theme Duree

1 Chi lo fa? 10'

Deviner un métier grace a des objets typiques, des indices
ou des descriptions

2 Che professione &? 20'

Comparer la place des pronoms dans des phrases avec
et sans verbe modal dans diverses langues et trouver les
regles

3 Mestieri tipici italiani e svizzeri 25

Décrire des métiers italiens et suisses typiques

4 La professione ideale e i lavori che non mi piacciono 20’

Inventer des metiers insolites et en decrire les activites
concretes

5 Compito finale (tache finale) 45

Realiser une affiche informative sur un metier imaginaire 40’
ou un metier dont tu réves et tu indiquer quelles qualités il
exige

Préesenter

6 Autovalutazione 5

Soluzioni

Materiali e links

1.CHILOFA?

Tu visites avec ta classe ditalien une école professionnelle multilingue a Bologne et
tu vois une affiche dans plusieurs langues concernant les métiers.

1.a. Quels sont les métiers représentes ci-dessous par des pictogrammes ou des ac-
tions typiques ? Lis les indices fournis a gauche dans plusieurs langues et trouve dans
la colonne de droite le métier correspondant.
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Indizi e attivita tipiche
il

LO prepara per i suoi clienti.

! ! They use IT to go into space.

Il LA répare jusqu’a demain.
g g Il suo team LE vince (gewinnen).

\
A/ He needs THEM for his work.

i-" LO roba (stehlen) de otros.

iI Pk. Elle LEUR lit des livres illustrés.

Q On LUI dit de faire attention sur la lune.
-

-

3 G|| fanno i complimenti per gli ottimi piatti.
EX N
A L:u Il adore LES peindre.

I;EI T LI deve pulire prima di servire i clienti.

P
e

" Il LES contréle régulierement.

’0\®

She has to take HIM to the park.

They tell HER to take pictures from the space.

LI usa per il dipingere.

o
\'ﬁ’ % Il doit LE préparer toujours de la méme qualité.

R “LE devono fare un controllo di doping.

@ He reads it to THEM until the kids fall asleep.

@ GLl servono tante bandiere (Flaggen) cosi.

't 'Z‘GU dicono di correre il pit veloce possibile.

2. CHE PROFESSIONE E ?

Chi lofa?

il/la barista, le barman
the barkeeper

il pittore/la pittrice,
lefla peintre, the painter

il/la dentista, le/la dentiste, the
dentist

il dottore/la dottoressa,
le docteur, the doctor

I'atleta, I'athléte,
the athlet

il/la, lefla, the babysitter
il meccanico, le mécanicien, the
mechanic

il pirata, le/la pirate,
the pirate

il/la tassista, le chauffeur de
taxi, the taxi driver

|'astronauta, I'astronaute, the
astronaut

il fotografo, le/la photographe,
the photographer

il cuoco/la cuoca, le/la chef
cuisinier, the cook

Tu discutes avec un-e eleve italien.ne dautres metiers qui existent.

2.a. Dans lexercice 1.a precedent vous avez demande quel est le sujet de la phrase,
donc QUI effectue normalement cette activite (colonne de droite) ? (NAT . en allemand .
WER ?). Maintenant, nous allons demander quel est lobjet : QUI ? QUE ? fait normale-
ment la personne dans son métier (objet direct = bleu) et A QUI ? A QUOI ? (objet indirect
= vert) (NAT : en allemand, respectivement WEN ? WAS? et WEM ? WAS?).

1. Ich verkaufe den Kunden Brot. Sie kbnnen das Brot bei mir taglich frisch kaufen.

2. Curo i pazienti allospedale e do dei medicamenti ai pazienti.
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3. Jaide les gens contre les maux de dents et je dis aux gens de mieux se laver les
dents.

4. Preparo il pranzo gia la mattina presto e poi servo il pranzo ai miei clienti a mezzo-
giorno.

5. She sells her clients the most beautiful bouquets. The clients trust her when it
comes to putting the flowers together.

2.b. Devinez dabord le métier, puis soulignez les objets directs et indirects.

1. La disegna, la sorveglia (Uberwachen) durante la costruzione e alla fine quando
e finita, sinforma se le piace. Cosi ogni nuova famiglia trova la sua abitazione ideale.

2. Il leur demande des informations. Il les cherche parce que larticle doit sortir le
matin tres tot.

3. Con il mio metodo aiuto i calciatori a vincerle. E il pubblico non mi critica se la
squadra vince le partite. Il mio metodo e perfetto, gli piace.

4 luse it a lot to work in the fields and to transport hay (Heu). | am very slow on the
roads and when there are drivers behind me, | signal them to overtake (Uberholen).

5. Wenn eine Kundin das Geschaft betritt, zeige ich ihr die neusten Modelle. Aber
ich zeige sie nur, wenn die Person wirklich interessiert ist.

2.c. Tu sais maintenant que lon peut reconnaitre les pronoms directs avec linterro-
gatif QUI ? QUE ? et les pronoms indirects avec linterrogatif A QUI ? A QUOI ? (NdT : en
allemand, respectivement WEN? WAS? et WEM? WAS?).

Regarde a nouveau toutes les phrases de lexercice 1.a et complete le tableau ci-des-
sous avec les pronoms au singulier et au pluriel.

Deutsch English Francgais Italiano
ihn,sie | ., her, e | i, la o SR
Sie i | e | e,
AQuUl? ihm, ihr (0) s NEL, s | i | s le
AQuUol ? ihnen | i | i | (a loro).

2.d. Compare maintenant la place des objets et pronoms objets dans les differentes
langues. Que remarques-tu ? Ecris tes observations dans le cadre en bas.

Souviens-toi :

Lordre normal des elements dans la phrase correspond a la structure « S-V-O »,
donc, sujet-verbe-objet.
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Qui ? Aqui? Que ? Qui ? Aqui?
Sujet+Verbe Objet indirect Objet direct Objet indirect
Deutsch Ich zeige... ..meinen Kindern... |..ein Buch.
English | show... ..my children (1) ..a book.
..a book... ..to my children. (2)
Francais Je montre.. .un livre.. .a mes enfants.
Italiano (Io) mostro... .un libro.. .al miei bambini.
‘ Que ? Qui ? Aqui ?
Qui ? Aqui?
Sujet + Pronom objet (Verbe +) Pronom (Sujet +)
Verbe indirect Pronom objet Verbe
objet direct indirect
Deutsch Ich zeige... €S ihnen.
English | show... it to them.
them.. At
Francais Je.. .le.. .leur. ..montre.
Italiano Gli... Lo, (3) .Mmostro.

1. Ordre normal des objets
2. Dans le cas dun objet indirect (long), qui doit étre accentuée

3. gli+lo = glielo

Place des objets et pronoms objets dans la phrase :

Deutsch + English
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Attention : avec un verbe modal (vouloir, pouvoir) lordre des mots est différent :

Erwilles ihm zeigen. He wants to show it to him. L veut le lui montrer. Glielo vuole
mostrare.

Certains verbes fonctionnent autrement quen allemand : avec laccusatif (aiutare,
perdonare), avec le datif (domandare a gn, costare a gn, insegnare a gn) (NdT : resp.
datif et accusatif en allemand).

3. MESTIERI TIPICI ITALIANI E SVIZZERI

Léleve italien.ne te dit quil/elle vient de Venise, et que la, et aussi ailleurs dans toute
l'ltalie, il y a des métiers speciaux.

3.a. Connais-tu des metiers qui selon toi nexistent quen Italie ou quen Suisse ? Dis-
cutez par paire.

3.b. Complete avec les bons pronoms objets les textes a trous suivants qui concernent
des meétiers italiens typiques. Sais-tu comment sappellent ces métiers en italien ?

1. Questa professione esiste solo a Venezia € ... fanno degli uomini
con dei vestiti pittoreschi. | tUristi ..., fanno delle foto quando passano
nella loro gondola. E un cliché, ma molti turisti sperano che cominciano a cantare «O
sole mio» come nei vecchi film.

2. Per questo lavoro si deve avere un orecchio buono. Solo poche persone al mon-

dO s sanno fare, anche se € una professione molto antica e ...,
.............. conoscono anche i produttori dellEmmental in Svizzera. Per controllare la qua-
lita del parmigiano, una Persona ... da piccoli colpi (Schlage) con un

martello dargento (Silberhammer) e dal suono capisce la consistenza del formaggio.

3. In order to fight organised crime, many years ago lItalian magistrates (Staat-
sanwalte) started interviewing ex-mafiosi. They promised ... a new se-
cret identity if they told ... how the mafia structure works. But the fight
against crime isn't over yet: until today there are policemen who risk their lives every
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day to fight ... :

4. Lltalie est connue pour ses spécialités culinaires, mais aussi pour la grande
qualité de ses produits. En fait, UEtat italien veut ... proteger contre la
concurrence étrangere et en méme temps garantir leur qualite. On ...
. donne donc une trés grande importance ! Par exemple, dans le sud de lltalie, une
police spéciale controle que Lhuile dolive des Pouilles (Apulien) n'est pas melangee
illéegalement avec de lhuile étrangere.

5. Questa professione é riservata esclusivamente ai soldati svizzeri, cioe alle per-
sone che hanno fatto il servizio militare in Svizzera. Da 500 anni, il Vaticano ..........c.......
.............. affida (anvertrauen) la sicurezza del Papa e ilmondo ... ICONOSCE
dalle loro uniformi molto colorate.

3.c. Y a-t-il des meétiers que lon associe a la Suisse ? Jouez a deux. Une personne
pense a un metier et lautre cherche a trouver avec des questions quel metier cela peut
étre. Faites des phrases avec des objets comme dans lexemple suivant. Vous avez droit
a seulement 8 questions !

Si, le preparo.
No, non le preparo.

Prepari le torte?

) 2

a2m1

4. LA PROFESSIONE IDEALE E LAVORI CHE NON MI PIACCIONO

Méme le plus beau des métiers a ses mauvais cotes et exige quon fasse parfois des
travaux péenibles ou ennuyeux.

4.a. Travaillez a deux. Choisissez un metier et demandez-vous quels peuvent étre les
travaux penibles ou ennuyeux. Faites ensuite des phrases comme dans la colonne de
droite. Regardez bien si le verbe a besoin dun objet direct ou indirect en italien !

Lavori che non piacciono: | Il cuoco..
- lavare le pentole .non le lava
- cucinare il pesce .non lo cucina
- pulire linsalata .non la pulisce
a ® » regalare il vino ai clienti | ..non gli regala il vino

4.b. Le robot « Tix700 » et le robot ménager « Tix800 » se chargent de travaux
ennuyeux ou péenibles qui ne vous plaisent pas. Que devrait-il faire a la maison ?
Dressez une liste de 8 taches comme dans lexemple plus bas. Faites corriger votre
travail par votre enseignant-e.
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=

Es. Il mio robot deve lavarla (la deve lavare).

5. COMPITO FINALE

Vous fabriquez un poster (variante possible : un Leporello (livre-accordeon) des-
tiné a des jeunes qui désirent sinformer sur des metiers de réve nouveaux, insolites
(ou imaginaires).

Préparer
1. Travaillez a deux.

2. Imaginez un metier inhabituel (par exemple gouteur/gouteuse de pizza, gar-
dien/gardienne de nain de jardin etc.) ou imaginez un metier de réve.

3. Notez les qualités les plus importantes dont on a besoin pour le métier en ques-
tion.

4. Ajoutez quelques informations intéressantes concernant ce métier.
Réaliser

1. Réalisez un poster (ou un Leporello, voirimage ci-dessous) contenant vos textes,
descriptions, etc. pour le métier choisi.

2. Utilisez aussi des images pour illustrer ce métier.
Présenter
1. Présentez vos posters (ou Leporellos).

2. Regardez les productions de vos camarades et réagissez brievement : quel me-
tier vous plait le mieux et quel métier ne vous plait pas du tout ?

= Leporello
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Encadré 8 (Partie B-2)

Médiation interlinguistique

A visitor from Mexico
Example from Task 10 - B2

Extrait dun PowerPoint de Maria Stathopoulou, coordinatrice du projet METLA
(Mediation in teaching, learning and assessment / Médiation dans lenseignement, lap-
prentissage et lévaluation des langues).

Step 4

When Miguel is back in Mexico, he posts the following picture H‘” 2 | B
on his social media page. Your dad asks you if you know what £
this is all about. You remember having seen something about
the dia de los Muertos in a movie, and decide to look for '
information about this tradition online.

A. You find the following article in Spanish: Read it and explain
to your dad, who is English, what this tradition entails.

B. Send him a written text (private) on Facebook messenger.

Crossing cultural boundaries
effectively, flexibly and

adaptively is what matters here
(Ting-Toomey, 1999: 261).

The learner becomes familiar with
certain traditions through Spanish
source texts and is asked to relay in
writing some of this information in
another lanquage (Enalish).

Pour dautres extraits de la méme unité didactique, voir le PowerPoint accessible a
ladresse : https./www.ecmlat/Portals/1/News%20articles/Liubliana_30June_Sta-
thopoulou.pdf?ver=2023-07-12-095722-400

Autre exemple de médiation interlinguistique

Extrait d'un article de Schadlich (2012 : 331-332)

Cet exemple est intéressant dans la mesure ou la tache prévoit une production
langagiére dans la langue-cible partant dun texte en langue maternelle, ce qui res-
semble au cas du theme, particulierement critiqué en tant quactivité de traduction
dans le contexte de la didactique de lenseignement secondaire, car consideree trop
difficile et trop proche de la méthodologie traditionnelle.
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Aufgabenstellung: (Enoncé de la tache)

Dans votre cours de frangais, vous avez vu une série de films frangais, entre autre le film «Une affaire
de femmes» avec Isabelle Huppert. Dans les cours qui suivent ce sont maintenant les éléves qui
présenteront des exposés a propos des acteurs et actrices les plus connus de France. Entre autre, vous
avez choisi Isabelle Huppert, mais vous avez de sérieux problémes pour trouver les informations que
vous cherchez.

Par hasard, vous tombez sur une interview avec Isabelle Huppert en allemand, parue dans le
Tagesspiegel du 8 janvier 2006, qui révele des détails de sa personnalité. Cette interview sera tres utile
pour la rédaction de votre portrait. Dans un premier temps, il faut donc transmettre les informations
que vous comptez d’intégrer dans votre exposé en frangais. Ensuite, vous €laborez votre texte pour en
faire le portrait de cette actrice.

Consignes:
1. Avant de rédiger le portrait
® relevez dans le texte allemand les passages qui mettent bien en lumiére la personnalité
d’Isabelle Huppert;

® trouvez dans ces passages des mots/des expressions que vous pouvez exprimer sans probléme
en francais;

® (rouver des solutions pour les autres mots-clés qui vous posent probleme et vérifiez-les dans un
dictionnaire monolingue.

2. Rédigez maintenant le portrait d’Isabelle Huppert en vous référant aux notes que vous avez déja
prises.

3. Accentuez votre exposé, en faisant le lien avec le film que vous avez vu, et expliquez pourquoi
Mme Huppert avait accepté le role de la protagoniste dans le film «Une affaire de femmes» de
Claude Chabrol.

Fig. 5 : Exemple d'activité médiatrice écrite dans la langue cible (Krdling et al., 2006)
http://www.kmk-format.de/material/Fremdsprachen/6-1-3_Handreichung_Berlin_Sprachmittlung_Abitur.pdf

Il sagit de rediger le portrait d'lsabelle Huppert en intégrant des informations de
plusieurs textes, dont lun est une interview avec lactrice. Cest le Landesinstitut far
Bildung Jugend und Sport du Land de Berlin (Kraling et al. 2006) qui propose ce docu-
ment pour preparer les éleves au baccalauréat (niveau B2). Les consignes préevoient
la mise en ceuvre de strategies de lecture (scanning) et de savoir-faire méthodo-
logique comme la reformulation et le travail avec le dictionnaire. Ici, les stratégies
formulées dans le "CECR (Conseil de Europe 2000 : 72) sont directement transfor-
mees en sous-taches. Les éléves doivent disposer dun savoir concernant les diffé-
rents types de textes et de discours — dans ce cas celui du portrait dune personne.
Comme pour la premiere tache — celle du théatre — on replace linformation a tra-
duire dans un contexte spécifique avec un objectif communicatif qui va bien au-dela
du texte de départ (interview).

155



Annexes

Michel Candelier et Giuseppe Manno

1. Sélection des descripteurs du CARAP correspondant
aux buts de la DIL

(Ce qui suit sappuie sur une présentation effectuée par M. Candelier lors d'une
formation denseignant-e:s en 2020.2%)

Remarques générales

Les Savoir/Savoir-étre/Savoir-faire correspondant aux buts de la DIL apparaissent
selon deux degres de vert :

1. Vert clair : le développement du Savoir/Savoir-étre/Savoir-faire peut aussi tres
bien étre favorise par léveil aux langues=*4 Exemple :

K1.2.2 Savoir que deux mots °de forme identique/qui se ressemblent® dans des langues
différentes wont pas pour autant forcément le méme sens

203. On a utilisé pour ce travail une version des descripteurs ayant recours a divers signes permettant dévi-
ter des ambiguites syntaxiques. On trouvera si besoin le sens de ces signes a la fin de lexpose.

204. On gardera en vert moyen les descripteurs qui expriment des savoirs, savoir-étre et savoir-faire qui
peuvent étre egalement développés par des activites de didactique de lintercomprehension. On a vu en
effet dans la partie B, au chapitre 1.3.4 (dans le passage consacre au “choix des matériaux didactiques en
fonction de lapproche plurielle que lon cherche a développer — aussi pour dautres approches’, que toute
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2. Vert moyen : la DIL est necessaire au developpement du Savoir/Savoir-étre/
Savoir-faire, ou du moins est particulierement indiquée pour ce développement.

Exemple:

(nécessaire)

(particulierement indiquée)

Bien que la DIL reléve du domaine des apprentissages linguistiques, on signalera
au passage quelques descripteurs relevant du domaine culturel. Il sagira :

- de cas ou le lien entre dimension linguistique et dimension culturelle est parti-
culierement etroit, de sorte que les choix linguistiques entrainent des interpréetations
culturellement déterminees.

P ex.:

K8.6.1 Savoir que des °faits/comportements/paroles’ peuvent étre “percus/compris’ de
maniere différente par des membres de cultures différentes

On penseraici a la difféerence entre tutoiement et vouvoiement.

- de cas ou la nécessite, pour le domaine culturel, d'un travail similaire a celui quon
effectue avec la DIL dans le domaine linguistique apparait de facon particulierement
evidente. Par exemple :

K10.3 Savoir que les différences culturelles peuvent étre a lorigine de difficultés lors °de la
communication/de U'interaction’ “verbale/non verbale®

Les deux cas peuvent bien str se combinerz°s,

Savoirs (= K : Knowledge)

- On ne sera pas etonneé que la plupart des savoirs pertinents pour la Didactique

activité dont on imagine quelle déeveloppe des ressources correspondant aux buts de la didactique de lin-
tercomprehension peut trouver sa place dans une situation ou on a recours a la DIL, puisque lapprentissage
des langues, vise par la DIL, englobe celui de leur comprehension (vise specifiquement par la didactique de
lintercomprehension).

205. Afin de réduire le nombre de descripteurs, les auteur-e's du CARAP ont souvent combiné la dimension
linguistique et la dimension culturelle dans une seule formulation, comme dans S-3.1.2 Savoir émettre des
hypotheses concernant ‘la proximité/la distance’ linguistique ou culturelle. Le lien établi ici entre de tels des-
cripteurs et la DIL concerne uniquement la dimension linguistique.
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integrée se trouvent dans la rubrique K-6 « Savoir quiil existe entre ‘les langues/les
varietés linguistiques® des ressemblances et des différences ». K6 est compose es-
sentiellement d'une liste des unités linguistiques pour lesquelles on peut sattendre
a de telles ressemblances et differences (unites phonologiques, grammaticales,
lexicales, structures, marquage de fonctions, categories pragmatiques..). Dés le de-
but, on attire lattention sur le fait que de ce fait, il n'y a pas de correspondance mot
pour mot entre les langues.

K4.2.2 Savoir ce qui différencie emprunt et parenté linguistique

K4.2.3 Savoir que certains emprunts se retrouvent dans de trés nombreuses langues (taxi,
computer, hotel...)

K4.3 Connaditre certains éléments de I'histoire des langues (lorigine de certaines langues/
certaines évolutions lexicales/certaines évolutions phonologiques)

K6

K6.1 Savoir que chaque langue a un systeme propre

K6.1.1 Savoir que le systéme de sa propre langue nest quun systéme possible parmi d’'autres
K6.2 Savoir que chaque langue a sa fagon en partie spécifique “d’appréhender/dorganiser’

la réalité

K6.2.1 Savoir que la fagon spécifique dont chaque langue “exprime/« découpe »° le monde est
influencée culturellement

Etc.

- On trouve en seconde place K 4 (évolution des langues), qui traite des emprunts
et des parentés entre langues. Ces descripteurs « complétent » la « comparaison »,
dans la mesure ou ils indiquent la raison de hombreuses ressemblances, et ce fai-
sant renforcent lattention a des correspondances possibles entre langues.
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K4 Evolution des langues
Savoir que les langues sont en constante évolution

K4.1 Savoir que les langues sont liées entre elles par des relations dites « de parenté » /
savoir qu'il existe des « familles » de langues

K4.2 Avoir des connaissances sur les phénomenes demprunts d'une langue a une autre
langue

K4.2.1 Avoir des connaissances sur les conditions dans lesquelles les emprunts s’effectuent
(situation de contact, besoins terminologiques liés a °de nouveaux produits / de
nouvelles techniques®, effets de mode...)

- Ily a peu de descripteurs qui relevent de la didactique intégrée dans K1 : « La
langue comme systeme semiologique — Connaitre quelques principes de fonction-
nement des langues ». On peut retenir ceux qui sont lies a larbitraire du signe, au lien
entre la langue et le monde. Et aussi les connaissances sur les langues particulieres,
que lon peut mieux acquérir grace a la comparaison.

K1 La langue comme systéme sémiologique
Connaditre quelques principes de fonctionnement des langues

Savoir que le rapport ‘entre les mots et leur *référent™ (le réel auquel ils renvoient)

K1.2.3 Savoir que les catégories grammaticales ne sont pas un calque de « la » réalité, mais
une maniere de lorganiser dans la langue

K1.2.3.1 | Savoir qu'il ne faut pas confondre genre grammatical et sexe

Savoir que le lien arbitraire "entre le mot et le référent/entre le signifiant et le sens’ est
fixé le plus souvent

K17 Avoir des connaissances d'ordre linguistique sur une langue particuliere (/la langue
maternelle/la langue de I'école/les langues étrangeres...)

- Ily a dans le domaine K3, qui sintéresse a la communication en général, peu de
descripteurs qui peuvent étre mis en relation avec la DIL. On peut retenir le fait de
savoir quil faut adapter son répertoire au contexte, et qu'un appui sur les ressem-
blances linguistiques peut faciliter la communication.

- On na rien retenu dans les domaines K-2 et K5 :

Dans K2, il sagit essentiellement de la variation interne a une langue — ce qui
serait éventuellement intéressant pour un travail sur la langue de lécole opposee
aux autres varietes de francais — ou du lien langue - identité. Dans K5, il sagit de
connaissances globales sur les langues — qui relevent beaucoup plus de léveil aux
langues.

A A s rp 2
OViviG €€ Oteac 1o O Al
ﬁ . i] s s 2
A . oy 2 5

K2
K5
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- Les autres descripteurs de savoirs relevent de la dimension culturelle.
Conformément aux indications fournies dans les remarques géneérales, on peut
signaler ici les descripteurs suivants :

K3 Communication verbale et non verbale
Connaitre quelques principes de fonctionnement de la communication

K3.1.2 Connaitre quelques exemples de communication humaine non linguistique (gestique,
mimique...)

K3.3 Savoir qu'il faut adapter son propre répertoire communicatif au contexte social et

culturel dans lequel la communication se déroule

K34 Savoir quil existe des moyens langagiers pour faciliter la communication
(simplification/reformulation/etc.)

K3.4.1 Savoir quon peut essayer de s‘appuyer sur les ressemblances linguistiques (“liens
généalogiques/emprunts/universaux’) pour faciliter la communication

K13.1.1 Savoir quun méme comportement peut avoir “une signification/une valeur/une
fonction® différentes selon les cultures

K13.2 Savoir qu'il peut y avoir “des ressemblances/différences’ entre cultures

K13.2.1 | Cownnaitre certaines ‘ressemblances/différences’ entre sa propre culture et celle des
autres

K13.2.2 | Cownnaitre certaines ‘ressemblances/différences’ entre “pratiques sociales/coutumes/
valeurs/modalités d'expression’ de différentes cultures

K 8.6 Savoir que chaque culture ‘détermine/organise’, en partie du moins, °la perception/la
vision du monde/les maniéres de penser® de ses membres

K8.6.1 Savoir que des °faits/comportement/paroles® peuvent étre “percus/compris’ de
maniere différente par des membres de cultures différentes

K 8.6.2 Connaitre quelques schémas d’interprétation propres a certaines cultures pour ce qui
releve de la connaissance du monde (la numérotation, les mesures, la facon de compter
le temps, etc.)

Savoir-étre (= A : Attitudes)

- Lensemble des descripteurs des domaines 14 et 15 correspondent a des objec-
tifs en lien avec les buts que lon peut poursuivre en pratiquant la DIL. On peut y ajou-
ter un des descripteurs de 17 (17,4), qui a trait a la confiance en ses propres capacités
dapprentissage linguistique.

°Avoir confiance en soi/se sentir a laise’

Al4.l Se sentir capable d’affronter °la complexité/la diversité® ‘des contextes/des locuteurs’
Al14.2 Avoir confiance en soi lorsqu’on se trouve en situation de communication
(d’expression/de réception/d’interaction/de médiation®)
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Al14.3 Avoir confiance en ses propres capacités face aux langues (/a leur analyse/a leur utili-
sation/)

A14.3.1 | Confiance en ses capacités °d’'observation/d’analyse’ de langues non ou peu familiéres

Sentiment de familiarité

A15.1 Sentiment de familiarité lié aux “similitudes/proximités® “entre langues/entre cultures®

A15.2 Ressentir toute ‘langue/culture’ comme un « objet » accessible (dont certains aspects
sont déja connus)

A15.2.1 | Sentiment (progressif) de familiarité avec de nouvelles ‘caractéristiques/pratiques’
d'ordre linguistique ou culturel (nouvelles sonorités, nouvelles graphies, nouveaux
comportements...)

Al174 Confiance °en ses propres capacités d'apprentissage linguistique/en ses capacités a
étendre ses compétences linguistiques propres®

- Cela vaut aussi pour une majorité des descripteurs de A-1, A-2 et A-3, relevant de
lattention, de la sensibilite et de la curiosite.

Al Attention pour les “langues/cultures/personnes’ « étrangeres » pour la diversité
‘linguistique/culturelle/humaine’ de lenvironnement ; pour le langage en général ;
pour la diversité ‘linguistique/culturelle/humaine’ en général (en tant que telle)

All Attention °au langage (aux manifestations sémiotiques)/aux cultures/aux personnes’
en général

Alll Attention aux signes verbaux et non verbaux de la communication

Al1.2 °Considérer/appréhender’® des phénomenes ‘langagiers/culturels® comme un objet
°d’'observation/de réflexion®

Al.1.3 Attention a [porter son attention sur] les aspects formels °du langage et des langues/
des cultures®

A2 Sensibilité *°a lexistence d’autres langues/cultures/personnes’//a lexistence de la
diversité des langues/cultures/personnes’ *

A21 Sensibilité pour sa langue/culture’ et les autres langues/cultures)

A2.2 Sensibilité aux différences “langagiéres/culturelles’

A2.21 Etre sensible a différents aspects de la “langue/culture’ qui peuvent varier de “langue d
langue/culture a culture’

A2.2.1.1 | Etresensible ala diversité des ‘univers langagiers (formes sonores, formes graphiques,
agencements syntaxiques, etc.)/univers culturels (maniéres de tables, régles de
circulation, etc.)

A2.2.2 Etre sensible aux variantes (locales/régionales/sociales/générationnelles) d'une méme
langue (dialectes...)/culture’

A2.2.3 Etre sensible & des marques daltérité dans une langue (par exemple aux mots
empruntés a d'autres langues par le francais)/culture’

A23 Sensibilité aux similitudes langagieres/culturelles®
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A24 Etre sensible <a la fois> aux différences et aux similitudes entre des “langues/cultures’
différentes

Etc.

Curiosité/Intérét pour “des langues/cultures/personnes’ « étrangeres »//
des contextes pluriculturels//la diversité ‘linguistique/culturelle/humaine’ de
lenvironmement//la diversité ‘linguistique/culturelle/humaine’ en général [en tant
que telle]

A3.1 Curiosité envers un environnement “multilingue/multiculturel’

A3.2 Curiosité envers la découverte du fonctionnement °des langues/des cultures’ (/la (les)
sienne(s)/les autres/)

A3.2.1 Etre curieux (et désireux) de comprendre les similitudes et différences entre sa “langue/
culture’ et la “langue/culture’ cible

- Dans la méme perspective que A-3 — » intérét pour les langues » — on peut
placer ici la motivation a apprendre, y compris dautres langues — qui peut se renfor-
cer par un travail de comparaison entre langues — comme dans A-18 en général ou
A-18.3. Ou aussi un interét pour les techniques dapprentissage, comme A-19.2.

A18 Motivation pour apprendre des langues (/de lécole/de la famille/étrangéres/
régionales/...)

A18.1 Attitude positive vis-a-vis de lapprentissage des langues (et des locuteurs qui les
parlent)

A18.1.2 | Désir de perfectionner la maitrise “de sa langue premiére/de la langue de l'école®

A18.1.3 | Désir dapprendre d’autres langues

A18.2 Intérét pour des apprentissages linguistiques “plus conscients/plus controlés®

A18.3 Etre disposé a poursuivre de facon autonome des apprentissages linguistiques déja
initiés dans un cadre pédagogique

A18.4 Disponibilité a apprendre des langues tout au long de sa vie

A19 Attitudes visant a construire des représentations pertinentes et informées pour
lapprentissage

Al9.1 Disponibilité a modifier ses ‘connaissances/représentations® en vue de lapprentissage
des langues lorsqu’elles peuvent apparaitre comme peu favorables a lapprentissage
(préjugés négatifs)

A19.2 S'intéresser “aux techniques d’apprentissage/a son propre style dapprentissage’

- Ily a un lien particulierement fort entre la didactique integrée et des descripteurs
tels que ceux que lon trouve sous A-12 : « Disponibilité au declenchement d'un pro-
cessus de “décentration/relativisation® », comme « Etre disposé a se décentrer par
rapport a ‘la langue et la culture maternelles/la langue et la culture de lécole’ ».
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Les autres descripteurs de A-12 illustrent des cas ou apparait la nécessité, dans le
domaine culturel, d'un travail parallele a celui de la DIL.

A12 Disponibilité au déclenchement d’'un processus de ‘décentration/relativisation’
‘linguistique/culturelle’

Al2.1 Etre disposé a se distancier de sa propre perspective culturelle et 8tre vigilant vis-a-vis
des effets quelle peut avoir sur sa perception des phénomenes

A12.2 Accepter de suspendre (iméme provisoirement) ou de remettre en question ses
‘habitudes (verbales et autres)/comportements/valeurs..." et dadopter (méme
provisoirement et de facon réversible) d’autres ‘comportements/attitudes/valeurs® que
ceux/celles jusqualors constitutif-ves de « U'identité » linguistique et culturelle

- Les catégories A-4 et A-5 présentent des descripteurs qui correspondent fre-
quemment a des savoir-étre que la didactique integréee permet de développer®,
qui relevent de lacceptation de ce qui est different et de louverture. On en exclut des
descripteurs qui sont trop genéraux comme « Accepter [reconnaitre] limportance de
toutes les ‘langues/cultures’ et les places difféerentes quelles occupent ».

Acceptation positive *°de la diversité ‘linguistique/culturelle®//de lautre//du
différent™

A4.22 Accepter quune autre culture puisse mettre en ceuvre des comportements culturels
différents (/de maniére de table/rites/...)

A5 Ouverture “ala diversité’ des langues/des personnes/des cultures® du monde//a la
diversité en tant que telle [a la différence en soi] [a laltérité]

A5.3.2 Ouverture envers les ‘langues/cultures’ étrangeres enseignées a l'école

A5.33 Ouverture au non-familier (linguistique ou culturel)

206. On notera que la relation va dans les deux sens : on peut dire aussi que les savoir-étre exprimes par
ces descripteurs favorisent le travail avec la DIL. Cette relation a double sens dans laquelle un savoir/sa-
voir-étre/savoir-faire facilite une activite didactique qui a son tour la renforce est assez frequente. On ne la
signale pas a chaque fois.
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- Dans les categories 9 et 10, on ne conserve pour la didactique intégree que
quelques descripteurs qui renvoient comme 4 et 5 a lacceptation et a louver-
ture: « Volonté de poser des questions a propos ‘des langues/des cultures » « Volon-
té davoir une vision “plus réfléchie/moins normative’ des phénomeénes ‘langagiers/
culturels ».

°Attitude critique de questionnement/posture critique’ face “au langage/a la culture’

en général

A9.1 Volonté de poser des questions a propos “des langues/des cultures’

A9.2 Considérer “les “langues/cultures’/la diversité des langues/cultures®//les « mélanges »
de ‘langues/cultures®//lapprentissage des langues//leur importance//leur utilité...*
comme des objets d'analyse et de réflexion

Volonté de construire des ‘connaissances/représentations’ « informées »

A10.1 Volonté d’'avoir une vision “plus réfléchie/moins normative® des phénomenes
‘langagiers/culturels® (emprunts/mélanges linguistiques et culturels/etc.)

- On ne trouve pas de descripteur en lien avec la didactique intégrée dans les ca-
tegories A6 [« Respect/Estime’ »| et A-16 [« identité »].

s
Ide”me(ﬁ}s)i e iove/eutturele?)

On peut en trouver de facon trés sporadique dans les autres catégories de sa-
voir-étre.

Savoir-faire (= S : Skills)

- Llensemble des descripteurs de la categorie 5 correspond a des savoir-étre dont
le développement peut étre obtenu par le recours a la DIL.

S5
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- Cest le cas également pour les descripteurs de la catégorie 3 (jusqua S-3.9.1.1
inclus), mais ici, les descripteurs ne concernent pas necessairement lapprentissage
d'une langue (contrairement a ceux de 5), de sorte que certains des savoir-faire listés
peuvent tres bien étre également développés dans le cadre dactivités déveil aux
langues. On n'en donne ici quun extrait :

Savoir comparer les phénomenes ‘linguistiques/culturels’ de “langues/cultures’
différentes. [Savoir "percevoir/établir®la proximité et la distance ‘linguistiques/
culturelles’]

S$3.2 °Savoir percevoir la proximité et la distance sonores [savoir discriminer
auditivement”]
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S3.2.1 Savoir percevoir la proximité et la distance entre °des éléments phonétiques simples
[des sons]°
S3.2.2 Savoir percevoir la proximité et la distance entre des éléments prosodiques
S5.3.3 °Savoir établir des régularités grammaticales en langue non familiere sur la base
de régularités grammaticales en langue familiére/savoir effectuer des transferts
grammaticaux (/transferts de fonction/)°
Etc.

- La prise de conscience des regularités linguistiques, qui est soutenue fortement
par la didactique intégrée, contribue a la capacité de verbaliser ces regularités.
Cest pourquoi de nombreux descripteurs de S4 relatifs a la dimension linguistique
peuvent étre selectionnes.

Savoir °parler de/expliquer a dautres’ certains aspects de °sa langue/sa culture/
d'autres langues/d’‘autres cultures®

S4.1 Savoir construire des explications ‘adaptées a un interlocuteur étranger sur un fait
de sa propre culture/adaptés a un interlocuteur de sa propre culture sur un fait d’'une
autre culture’

S4.1.1 Savoir parler des préjugés culturels

S4.2 Savoir expliquer des malentendus

S4.3 Savoir exprimer ses connaissances sur les langues

- La plupart des descripteurs de la rubrique 2 relevent egalement de la didactique
intégrée. Mais les savoir-faire quiils explicitent peuvent souvent étre egalement de-
veloppés dans le cadre de léveil aux langues.

Savoir “identifier [repérer]’ *des éléments linguistiques/des phénomeénes culturels’
dans des “langues/cultures’ plus ou moins familieres

S2.1 **Savoir ‘identifier [repérer]® des formes sonores [savoir reconnaitre auditivement]™

S2.1.1 Savoir “identifier [repérer|° des éléments phonétiques simples [des sons]°

S2.1.2 Savoir “identifier [repérer|° des éléments prosodiques

S2.1.3 Savoir “identifier [repérer|° a lécoute un morphéme ou un mot

S2.2 Savoir “identifier [repérer|° des formes graphiques

S2.2.1 Savoir “identifier [repérer|° des signes graphiques élémentaires (lettres, idéogrammes,
signes de ponctuation...)

S2.2.2 Savoir “identifier [repérer|® a lécrit “un morpheme/un mot® d'une langue familiere ou
non

S2.3 Savoir, a partie de différents indices linguistiques, ‘identifier [repérer® des mots
d’origines diverses
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S2.4 Savoir “identifier [repérer® °des catégories/fonctions/marques® grammaticales (article,
possessif, genre, marque temporelle, marque du pluriel...)

S2.5 Savoir identifier des langues sur la base de l'identification de formes linguistiques

- Dans S-6, on retiendra les descripteurs qui correspondent a la médiation inter-
linguistique, dont nous avons dit en B-2.3.1 que nous la considérons comme une
modalité de la DIL.

Savoir interagir en situation de contacts °de langues/de cultures®

- Dans la partie S-7, consacree au developpement du savoir apprendre on retien-
dra bien sur le développement de savoir-faire qui consistent a sappuyer sur les ex-
periences dapprentis-sage faites avec une langue pour apprendre dautres langues.
On y a ajouté des descripteurs relatifs a lautonomie dans lapprentissage ainsi qua
la définition par lapprenant-e de ses propres besoins : en effet, savoir repérer les dif-
ficultés potentielles grace a la comparaison entre langues contribue a développer
ces deux ordres de savoir-faire.

$7.3.1 Savoir tirer profit d'expériences interculturelles préalables pour approfondir ses
compétences interculturelles
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Conventions graphiques

soit x, soity [y n'etant p-as Une sous-categorie de x)

x/y Savoir identifier des “particularités / phénoménes”® culturel(le)s *
Savoir "observer | analyser® des *formes | fonctionnements® linguistiques’
- varizntes terminologiques considérées comme |quasi-Jequivalentes

X Savoir “idantifier [repérer]? *des éléments phonstiques simples [des sons]’

soit x, soity, soit 2 [y et 2 étant des sous-catégories de x)

xU/y/z) Savoir analyser des schémas d'interprétations ([ des stéréotypes /)
liste ' exemples (ne pas confondre avec des sous-catégories d Fobjet !)!
{1 Savoir identifier [repérer] des siznes graphiques élémentaires (lettres, idéogrammes, signes de ponctuation...}
Etre sensible 3 Ia diversité des cultures {maniéres de tables, régles de circulation..)
explication d'un terme
ey Savoir percevoir |2 proximité linguistique lexicale *indiracte® entre éléments de deu langues <& partir d'une proimité avec des termes de 2
méme famille de mots>
o toute zutre explication | précision (ou en note)

S'efforcer de vaincre ses propres résistances envers ce qui est différent <vaut pour langue et culture>
partie facultative (3 la différence de <..», |a partie entre (.. fait partie du descripteur)

() Etre sensible 3 'enrichissement qui peut naitre de la confrontation  °d'autres langues [ d'autres cultures [ d'autres peuples® (en particulier
lorsqu'ils sont liés 3 I'histoire personnelle ou familizle de certains eleves de a dasse)

1. a l'intérieur d'un mat : variantes morphologiques d'ordre grammatical.

2 Les * sont indispensables pour délimiter deux ou plusieurs termes qui sont mis en alternative, Les °° délimitent des parties entieres d'un descripteur contenant
une mise en zliternative d'un terme. Les parties du descripteur en question sont marquées par //. On dait pouvair distinguer ;- Savoir “observer | analyser® des
*farmes / fonctionnements® linguistiques; - Savair “observer | anzlyser® des *farmes / fonctionnements linguistiques®

3 Une lettre est un signe graphique elementaire, pas une sous-catégorie de signe graphique élémentaire. Alors qu'un stéréotype est une sous-catégorie de schéma
d'interprétation.

4 u... signifie que |a liste n’est pas dose.
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2. Cartes de la Suisse

(Informations reunies par Giuseppe Manno)

2.1 Carte linguistique (frontiéres linguistiques) et politique (les 26
cantons)

Cantons suisses

| lallemand

[ lfrangais
[ Jitalien

[ Iromanche

AG = Argovie GE = Genéve 0VY = Dbwald UR = Uri

Al = Appenzell Rhodes-Int. GL = Glaris 86 = Saint-Gall VD = Vaud
AR = Appenzell Rhodes-Ext. GR = Brisons SH = Schaffhouse V'S = Valais
BE = Beme JU = Jura S0 = Soleure 76 = Zoug
BL = Bile-Campagne LU = Luceme 87 = Schwytz ZH = Zurich
BS = Bale-Ville NE = Neuchdtel TG = Thurgovie

FR = Fribourg NVY = Nidwald Tl = Tessin

Credits : Jacques Leclerc, 2018

https./www.uottawa.ca/calc/internationalperspective/switzerland
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2.2 Carte de politique linguistique éducative
Enseignement des langues étrangéres en Suisse. Etat dans les cantons lors de
lannée scolaire 2014-2015. Source : CDIP

https./www.parlament.ch/centers/documents/fr/harmonisierung-sprachunter-
richt-bericht-edi-wbk-s-2015-02-17-f pdf

Enseignement des langues étrangéres en Suisse | Etat dans les cantons lors de 'année scolaire
2014-2015

deuxiéme langue nationale / anglais

allemand dés la 3° (5° HarmoS)
anglais dés la 5° (7" Harmo$S)

. frangais dés la 3" (5° HarmoS)
anglais dés la 5° (7° HarmoS)

anglais / deuxiéme langue nationale

. anglais dés la 3° (5° HarmoS),
ZH: dés la 2° (4" HarmoS)
francais dés la 5° (7° HarmoS)

GR, TI: situation particuliére
© KB06-01/© 2004 swisstopo

VD Allemand a partir de la 3° année scolaire (HarmoS 5°) — réalisé; avancement de I'anglais a la 5° année scolaire (HarmoS 7¢)
prévu en 2015-2016
AG/AI/UR Systéme 3%/5° (HarmoS 5°/7°) pas encore introduit

AG: avancement du francais de la 6° a la 5° année scolaire (HarmoS 7°) prévu dans le cadre de l'introduction du LP 21;
Al: avancement du frangais de la 7° & la 5° année scolaire (HarmoS 7¢) & évaluer dans le cadre de l'introduction du LP 27;
UR: italien facultatif des la 5° année scolaire (HarmoS 7¢)

Source: CDIP
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Glossaire

Michel Candelier, Pierre Escudé et Giuseppe Manno

AICL/AICLE (cf. CLIL ; DNL ; EMILE)

Lensemble de ces acronymes désigne le fait dapprendre dans une autre langue
de scolarisation que la langue principale un contenu disciplinaire du programme
scolaire. Lacronyme institutionnel francais DNL (Discipline Non Linguistique) a recem-
ment éteé interpréte par les textes officiels eux-mémes comme « Discipline dite Non
Linguistique » dans la mesure ou il est impossible denseigner sans une langue den-
seignement. DNL est de plus en plus souvent remplace par EMILE (Enseignement
dune Matiére Intégrant une Langue Etrangere), cet acronyme comme le précédent
mettant en priorite le contenu a enseigner avant la langue qui porte ce contenu.
Deux autres acronymes (langlais CLIL : Content and Language Integrated Learning
et le roman — espagnol, catalan, italien, et désormais egalement francais AICL —
AICLE : Apprentissage Intégré dun Contenu et dune Langue — Etrangére) insistent
quant a eux sur la notion d'intégration - a méme niveau dimportance — du contenu
et du contenant, de la notion enseignée et de la langue dapprentissage.

Bi-plurilingue

La désignation sest dabord appliquée, au tournant du siecle, aux demarches
mises en place au Val dAoste, dans « un contexte marque par une implication reci-
proque entre bilinguisme et plurilinguisme » : « [.] ilest aujourd’hui impossible, au Val
d'Aoste de penser le bilinguisme italien/francais sans réféerence au plurilinguisme,
comme il est tout a fait impossible dy parler de plurilinguisme sans prise en compte
de ce méme bilinguisme institutionnel ». (Coste 2006 : 5). Le concept a ensuite ete
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propose pour dautres contextes.

Cette approche releve bien de la didactique du plurilinguisme : la « conception
“holistique” [..] adoptée par le Conseil de [Europe pour les enseignements linguis-
tiques [..] qui favorise, a travers une didactique intégrée des langues, leur renfor-
cement reciproque et une economie cognitive chez les apprenante's grace aux
stratégies de transfert entre langues, apparait comme fondamentale dans le cadre
d'une éducation bi-/plurilingue » (Aymonod et al. 2006 : 26).

En tant guenseignement bilingue, cest une approche dans laquelle « les langues
sont appréhendées non simplement en tant que moyens de communication, mais
dans leur dimension doutils pour la construction de la pensée et des concepts ;
léducation bi-/plurilingue est ainsi au service dun meilleur apprentissage des lan-
gues mais aussi des concepts disciplinaires » ; (ibid 29).

Son inscription dans le paradigme de la didactique du plurilinguisme la distingue
dautres approches de lenseignement bilingue : « [..] un “enseignement bi-/pluri-
lingue au sens exact du terme” suppose a la difference de contextes dimmersion
totale ou de “submersion’, des formes et des degreés divers dalternance entre ces
langues dans le travail majeur des disciplines » (Coste 2003 : 2). Lalternance assure la
mise en contact entre les langues sans laquelle la conception holistique préconisee
reste lettre morte.

CECR

Le Cadre europeen commun de réference pour les langues. Apprendre, enseigner,
evaluer est un document désormais mondialement connu et rédige dans le cadre
des travaux de la Division des Politiques Linguistiques du Conseil de [Europe par
quatre didacticiens principaux (J.LM. Trim, D. Coste, B. North, J. Sheils) de 1991 a
2001. Il devient le texte de référence pour lenseignement des langues dans le sys-
téme scolaire et universitaire frangais en 2005. Il est réputé pour un certain nombre
de notions comme les niveaux seuils et leurs indicateurs (de A1 a C2), lintérét porte
a lensemble des activités langagieres (compréhension, production, orale, écrite, en
interaction), la préconisation de la demarche actionnelle, etc.

Les Institutions laissent souvent dans lombre un chapitre initial (« I, 3 : Quen-
tend-on par plurilinguisme ? ») qui est pourtant essentiel pour comprendre les en-
jeux du CECR : « lapproche plurilingue met laccent sur le fait que, au fur et a mesure
que lexpérience langagiéere d'un individu dans son contexte culturel sétend de la
langue familiale a celle du groupe social puis a celle dautres groupes (que ce soit
par apprentissage scolaire ou sur le tas), il/elle ne classe pas ces langues et ces
cultures dans des compartiments séparés mais construit plutét une compétence
communicative a laquelle contribuent toute connaissance et toute expérience des
langues et dans laquelle les langues sont en corrélation et interagissent. [..]

De ce point de vue, le but de lenseignement des langues se trouve profondément
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modifie. Il ne sagit plus simplement dacquérir la “maitrise” dune, deux, voire méme
trois langues, chacune de son coté, avec le “locuteur natif idéal” comme ultime mo-
déle. Le but est de développer un répertoire langagier dans lequel toutes les ca-
pacités linguistiques trouvent leur place. Bien evidemment, cela suppose que les
langues offertes par les institutions educatives seraient diverses et que les etudiants
auraient la possibilité de développer une compétence plurilingue. »

Visant a protéger « la diversité linguistique et culturelle [et] a promouvoir lédu-
cation plurilingue et interculturelle », le CECR sest amplifie en 2020 d'un Volume
complementaire incluant des descripteurs pour la mediation, linteraction en ligne, la
competence plurilingue/pluriculturelle et les competences en langue des signes.

Voir références : https./www.coe.int/fr/web/common-european-framework-re-
ference-languages/documents et https./www.coe.int/fr/web/common-euro-
pean-framework-reference-languages

Langue(s) de scolarisation

Pour le guide du Conseil de [Europe intitule Les dimensions linguistiques de toutes
les matieres scolaires — Un Guide pour lélaboration des curriculums et pour la forma-
tion des enseignant-e's (Beacco et al. 2016a : 8), « Le terme de "langue de scolarisa-
tion" est communeément utilise pour décrire la langue dominante de lenseignement,
laguelle est habituellement la principale langue regionale ou nationale, sachant
que plusieurs langues de scolarisation sont parfois utilisees dans un méme systeme
éducatif. »

Cette langue, dont lécole cherche a développer la maitrise, en particulier dans
son enseignement en tant que matiere (les cours de francais en France) est aussi
celle dans laquelle les enseignements sont habituellement dispenses (langue outil
ou vecteur des apprentissages). Lorsquon veut spécifier quil sagit dune des variétes
de cette langue qui est utilisée a lécole, on parle de « langue (ou registre) acade-
mique ».

Lorsque plusieurs langues jouent le role de langue de scolarisation dans un
méme cursus (en particulier dans des filieres bilingues), on peut ajouter les qualifi-
catifs « principale » ou « majeure » a lexpression « langue de scolarisation » afin de
preciser celle qui est la plus employee.

Répertoire (de ressources langagieres et culturelles)

Chaque locuteur et chaque locutrice est en mesure de se construire un répertoire
langagier et culturel pluriel. Le CECR définit ce répertoire comme lensemble des
ressources linguistiques et culturelles dont le locuteur/la locutrice dispose. Ces res-
sources comprennent :

- la ou les langues majoritaires ou officielles de scolarisation et les cultures
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transmises dans le contexte éducatif ;

- les langues regionales et minoritaires ou celles de la migration, et les cultures
dans lesquelles elles sinscrivent ;

- les langues étrangeres vivantes ou classiques et les cultures enseignées avec
ces langues ;

- toute variéte de langues parlées en famille, que ce soit la langue de scolarisation,
la langue régionale, minoritaire ou de la migration.

Le répertoire de chaque locuteur est « composé de ressources acquises dans
toutes les langues connues ou apprises et relatives aux cultures liees a ces langues
(langue de scolarisation, langues régionales et minoritaires ou de la migration, lan-
gues etrangeres vivantes ou classiques) » (Beacco et al. 2016a : 10)

Stratégie

Selon la définition du CECR (Conseil de [Europe 2001 : 15), « est considéré comme
stratégie tout agencement organise, finalise et reglé dopérations choisies par un
individu pour accomplir une tache quiil se donne ou qui se présente a lui. »

ILn'y a pas, que ce soit en sciences de leducation ou en didactique des langues,
de définition du terme « stratégie » ni de catégorisations qui fassent consensus (cf.
Manno & Le Pape Racine 2020 : 154 ; Bégin 2008 : 48-51; Cuq 2003 : 226).

Pour cet ouvrage, nous retiendrons qu'une stratégie est une suite organisee dope-
rations choisie consciemment (méme sil sagit la dun des points ou les auteur-e's
divergent, voir p.ex., Cuq 2003 : 226, Tonshoff 42003 : 331) par un individu en fonction
de laccomplissement d'une tache particuliere (voir aussi Bégin 2008).

En didactique des langues on sattache principalement a décrire les strategies
dapprentissage des langues et les strategies de communication, qui portent sur
leur utilisation. On peut y ajouter, comme nous le faisons ci-dessous, des stratégies
de traitement (pour des exemples de recours a ce terme, cf. Eduscol 2016 et Go-
la-Asmussen & Bastien-Toniazzo 2003) étant bien entendu que ces categories ne
sont pas etanches. On distingue aussi, comme on le fait genéralement en sciences
de léducation, entre des stratégies cognitives (qui sappliquent aux langues : analyser,
répéter..) et des strategies metacognitives (qui aident lapprenant-e a controler et pla-
nifier leur propre fonctionnement, p. ex. leurs processus dapprentissage). Ony ajoute
parfois des stratégies affectives, qui ont trait p. ex. a la motivation ou au controle des
emotions (cf. p. ex. OMalley & Chamot 1990). Pour sa part, Oxford distingue six cate-
gories : stratégies cognitives, metacognitives, affectives et sociales, compensatoires, de
memorisation (Oxford 1990 : 135).

Les imprécisions liees a la déefinition de « stratégie » nous conduisent, dans cer-
tains contextes, a utiliser également le terme « démarche », au sens plus géenéral de
« fagcon de procéder pour contribuer a latteinte d'un but ».

174



LA DIDACTIQUE INTEGREE DES LANGUES - APPRENDRE UNE LANGUE AVEC D'AUTRES LANGUES ?

Stratégie de traitement/d'apprentissage

Appliquees aux langues, et méme si on peut considerer que lapprentissage est
un objectif de traitement parmi dautres, nous distinguons entre des strategies dap-
prentissage, dont lobjectif direct est dapprendre ces langues, et les autres stratégies
de traitement, qui ont des buts plus divers, tels que la compréhension d'un texte,
certaines modalites de lexpression orale ou éecrite, etc.

Il est vrai que dans un contexte dapprentissage, tout contact et plus encore toute
manipulation dune langue peut contribuer a lapprendre, mais on distinguera sans
hésiter entre létablissement d'une liste bilingue de mots que lon va répéter pour
les apprendre (strategies dapprentissage) et etablissement dune liste de mots cles
pour preparer lintervention dans un dialogue oral (strategie de traitement), méme si
les mots de cette derniere liste ont évidemment beaucoup plus de chances détre
retenus que dautres mots.
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Index terminologique
Michel Candelier, Pierre Escudé et Giuseppe Manno

Les indications dans la partie droite du tableau renvoient aux endroits ou les
termes sont explicites. Ces endroits sont indiques par des numeros de page et par le
texte par lequel ils commencent et se terminent. Un lien hypertexte permet d'y ac-
ceder par simple clic. Pour certaines entrees, on fournit plusieurs endroits. Lendroit
désigné en gras peut étre considere comme la référence principale.

Terme Parties et pages
Approche interculturelle
(cf. Education
interculturelle)
) Partie B
Approches plurielles des (Contrairement a celle du terme « Didactique du
langues et des cultures plurilinguisme ».. le cadre ainsi fourni ne soit pas considéré
comme fige et indépassable.)
Partie B
(Contrairement a celle du terme « Didactique du
plurilinguisme ».. des approfondissements a propos de la
Approche singuliere DIL)
Partie B
(DIL et approches singulieres.. contribuer au
developpement de competences visees.)
_ ) - Partie C
Bilangue (dispositif) (Jusqua la publication de ces textes.. a partir de la classe
de quatrieme.)
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CARAP

Partie B

(Un cadre de reférence pour les approches plurielles : le
CARAP.. conduit a de nombreuses repetitions des mémes
descripteurs [Candelier 2018 : 220-2211)

Compeétences et
ressources

Partie B

(Comme on peut le voir en consultant le bloc.. référentiel
leur apparait comme suffisamment opératoire pour ses
buts pratiques [Candelier et al. 2012b : 91])

Compétence plurilingue et
pluriculturelle

Partie B
(Didactique du plurilinguisme et compétence plurilingue et
pluriculturelle.. a propos de la médiation interlinguistique.)

Compeétence
Conscience
d'apprentissage

Partie B

(DIL et développement de la compétence dapprentissage..
pour les apprenant-e's, les enseignant-e's, linstitution et la
societé.)

Didactique de
lintercompréhension

Partie B

(Cette approche est souvent désignée, plus simplement...
mais des effets positifs peuvent sensuivre pour
lexpression.)

Didactique(s) du
plurilinguisme

Partie B

(Comme le montre le titre dun article paru en 2013..
par-dela une certaine maitrise des langues, que ces
comportements soient valorisés.)

Partie B

(Si on examine a nouveau les diverses facettes de la DdP..
la DIL sinsere et quil nous semble utile de présenter.)

Economie cognitive
— économie des
apprentissages

Partie A

(La lecture des 6 anecdotes proposees.. quelles montrent
des ressemblances ou des dissemblances.)

Partie B

(La DIL propose des activites qui permettent aux eleves..
(Montelongo et al. 2013, Vanhove & Berthele 2015,
Otwinowska & Szewczyk 2017)

Education interculturelle

Partie B
(Pour donner une vue densemble de ces debats.. par
rapport a dautres configurations culturelles rencontrees.)

Eveil aux langues (EaL)

Partie B

(Pour les promoteurs du programme européen Evlang
[1097-2001.. cours de la langue du pays daccueil
[Bretegnier 20141)

Hypothese contrastive Icf.
interférences]
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Intercompréhension
[voir didactique de
Llintercompréhension]

Intercompréhension

Partie B
(Dans une publication consacrée principalement a la

integrée Didactique intégrée des langues.. Escudé 2011 a 2012,
2020 a, Fonseca 2021, Fonseca & Gajo 2014]l.)
Partie B
Interférences

[Les interferences (ou transferts negatifs) ont ete
surestimées.. et étre considérées comme des
interférences.)

Langue académique

Partie B

(En effet, chacun est prét a reconnaitre.. pourrait faire
évoluer ses representations sur ce point.)

Partie B

(Les apprenant-es [..] arrivent a lécole.. par-dela les
differences qui les caracterisent d'une discipline a lautre.)
Partie B

(A lénoncé, méme treés partiel.. également les « différentes
matieres dans leurs dimensions langagieres ».)

Médiation interculturelle

Partie B

(Dans un glossaire publié egalement en 2016.. message
qui est le produit de pratiques culturelles et societales
differentes. ».)

Meédiation
interlinguistique/
intralinguistique

Partie B

(On trouvera dans le Guide pour le developpement et la
mise en ceuvre.. sont dans la méme langue » [Beacco et al.
2016a: 601)

Plurilinguisme interne -
externe

Partie B
(A la suite en particulier des travaux de Wandruszka.. des
competences similaires, sinon identiques.)

Stratégie interlinguistique

Partie B

(On aura sans doute note que lune des stratégies.. qui
elles-mémes relevent déja de la didactique integrée))

Transferts négatifs (cf.
interférences)

Transferts positifs

Partie B

(En outre, de nombreux « vrais amis » [au niveau lexicall..
sinon annulé par la contextualisation. » [Klein 2007 : 81.)
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