De Pietro, Jean-Francois. (2009). Pour une approche plurielle des langues, quelles qu'elles soient. Babylonia, 4, 54-60

Jean-Frangois de Pietro
Neuchitel

Der Text zeigr Wege auf, die swar
bescheiden scheinen, sich aber als
realistisch erweisen fiir einen in
die Perspektive der Didakeik des
Franzdisischen besser integrierten
Unterricht der Sprachen, Gleich-
zeitig wird eine Reflexion entwi-
ckeflt iiher den Plaiz, den in einem
sprachintegrativen Curriculum
wnd in ciner sprachintegrierenden
Didaksik die Einschilungssprache
einnehmen miisste; es werden die
kewnplexen und manchmal para-
doxen Verbindungen der Didaksik
des Franzisischen mit der Di-
daktik ven Zweitiprachen und von
Fremdsprachen anfgezeigt. Zuleizt
wird ein Ausblick geboten, der von
etner sprachimegrativen Didakeik
zu anderen pluralistischen Ansiéi-
zen in Richtung einer globalen
Spracherzichung flilirr,
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Tema

Pour une approche plurielle des
langues, quelles qu’elles soient

La didactique intégrée (DI) connait

aujourd’hui un essor important, en

particulier dans les discours et ac-
tions des instances «officielles» (¢f.

Déclaration de la CIIP du 31 janvier

2003, Sprachenkonzept Schweiz de la

CDIP(1998),organisation de Forums,

documents européens divers, etc.)',

Comme nous le rappellent toutefois

certaines critiques et les difficultés a

en concrétiser les principes dans les

pratiques de classes (Rezgui, 2008),

la mise en place d'une didactique

véritablement intégrée des langues
souléve encore de trés nombreuses
questions.

Parmi celles-ci, deux retiendront par-

ticuliérement mon attention;

= dans la lignée des contributions de
Coste et Merkelbach, je souhaite
moi aussi interroger la place de la
«langue de scolarisation», en 1'oc-
currence le frangais, dans le cadre
général d'une didactique mieux
intégrée des langues;

* dansle butd’ouvrir des perspectives
concrétes en vue d'une ouverture
de la didactique du frangais vers
les autres langues, enseignées ou
non, je proposerai quelques pistes
— modestes mais qui me paraissent
réalistes — pour la mise en ceuvre
de démarches que, nous le verrons,
J'hésite & ranger sous la dénomina-
tion «didactique intégrées, préférant
les considérer comme des formes
diverses d’approches plurielles des
langues et des cultures (Candelier
etal., 2007).

Cela me conduira, finalement, &
envisager, dans la perspective d’une
éducation langagiére globale (ADEB
2007), I"'enseignement des langues en
général et du frangais en particulier
a partir de ces approches plurielles

| -www.hah:.lluni.axh_

et & évoquer britvement le Cadre de
référence (CARAP) que nous avons
élaboré sous 1"égide du Centre euro-
péen des langues vivantes (CELV),

Des relations complexes entre
francais et DI

Pour diverses raisons, sur lesquel-
les nous reviendrons, la langue de
scolarisation devrait occuper une
place importante — peut-étre méme
centrale — dans ce cadre englobamt
que constituerait la DI. La Confé-
rence intercantonale de I'Instruction
publigue (CIIP), dans sa Déclaration
de janvier 2003, est d"ailleurs parfai-
tement claire & ce propos lorsqu’elle
appelle & un sewrriculum intégré
commun & I'ensemble des langues
(langue locale, langues étrangéres et
langues anciennes) [... définissant]
la place et le role de chacune dentre
elles par rapport aux objectifs linguis-
tiques et culturels généraux» (article
1.3). Dans la foulée, le nouveau Plan
d'études romand, acluellement en
coursd’élaboration, réunit I'ensemble
des enseignements de langues dans un
seul et méme domaine, «Langues», au
sein duquel on trouve en particulier un
sous-domaine, intitulé « Approches in-
terlinguistiques», qui semble renvoyer
de maniére privilégiée 4 la DI et est
rattaché principalement au frangais,
Pourtant, malgré ces engagements
parfaitement clairs. on doit faire le
triple constat suivant:

(1) Les pratiques allant dans le sens
d’une telle didactique intégrée restent
apparemment rares dans |'enseigne-
ment du frangais.

{2) Qui plus est, tout semble parfois
s passer comme si les enseignants de
frangais ne se sentaient pas concer-



nés, considérant que la DI concerne
plutdt 'enseignement des «autress
langues. ..
(3) Ce sentiment est d'ailleurs ren-
forcé, 4 linverse, par le fait qu’on
tend parfois — de maniére implicite—a
limiter la portée de la DI aux seules
langues étrangéres, par exemple aux
démarches qui caractérisent 1'en-
seignement d'une seconde langue
étrangére prenant appui sur la premiére
langue étrangére enseignée ’
Une telle orientation, qui reviendrait
a restreindre 'extension de la DI aux
langues étrangéres et i en exclure la
langue de scolarisation — en la consi-
dérant comme un domaine en soi, «i
part», ol I'on s’occuperait de littéra-
ture, ol 'on suivrait des démarches
différentes. .. —doitabsolument étre re-
jetée.Elle seraitd’ailleurs paradoxale,
voire cocasse, lorsquon se rappelle,
en Suisse du moins, ce que la DI doit
aundidacticien d’abord centré, préci-
sément, sur ce qui s appelait encore 4
I"époque (pas si lointaine!) la «langue
maternellex'. En 1980 déja, dans son
fameux ouvrage Langue marernelle e
langues secondes: vers une pédagogie
intégrée, Roulet écrivait en effet: «Ce
quiimporte, pour nous, c'estque | "étu-
de de la langue maternelle devienne
le lieu privilégié¢ de la découverte des
principes qui commandent le systéme
et le fonctionnement de toute langue
et de 1'acquisition des instruments
propres & favoriser cette découverte,
ouvrant ainsi la voie i la compréhen-
sion et a la maitrise, non seulement de
la langue matermelle, mais aussi des
langues secondes.» (1980, 117)
L'ambigiiité de la place de la langue
de scolarisation dans le cadre de la DI
peut vraisemblablement s’ expliquer de
diverses maniéres. Il y a d’abord un
certain nombre de malentendus liés &
la définition méme de la DI dont on
ne sait pas loujours
= sielle vise a intégrer des objectifs?
des contenus? des démarches?...
= sl tout dans 'enseignement doit
gtre intégré ou seulement certains

aspects;
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Ainsi, le frangais — en
tant que langue de
scolarisation, priorité
majeure de I'école — est
pleinement concerné
par un enseignement

qu’on peut appeler
intégré. Ce qui est en
jeu, fondamentalement,
c’est une didactique
ouverte a la diversité
(intra- et inter-), une
didactique plurielle du
francais, qui ne remet
nullement en cause ses
spécificités mais béné-
ficie de ces ouvertures
vers une pluralité de
langues et de codes.

= quels sont les buts de I"intégration?
préparer les enseignements ulté-
rieurs? renforcer ceux en cours?. ..

Il y a ensuite des raisons lides aux
traditions didactiques et, corollai-
rement, & la formation regue par les
enseignantsde L1. L'enseignementdu
frangais apparait trés ancré dans une
tradition qui lui est propre, assez loin
d’une prise en compte quelle qu'elle
soit des autres langues. _.

Les conditions d’une rencontre...
encore i venir

Si I"on souhaite que I'enseignement
du frangais puisse s ouvrir davantage
aux autres langues enseignées ounon,
el trouver sa place dans un curriculum
intégré, diversesclarifications doivent
parconséquent étre apportées. En préa-
lable & toute tentative d"intégration, il
importe par exemple de cerner ce qui
est (ou peut étre) commun i 'ensemble
des enseignements de langues et ce
qui est spécifiqre (et doit le rester!) 4
chacun d’entre eux. L'enseignement
de la langue de scolarisation présente
en effet de nombreux traits qui le
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distinguent des autres enseignements
de langues, comme le rappelle clai-
rement — la encore — la Déclararion
de la CIIP lorsqu'il s*agit de définir
la place de chague langue dans ce
curriculum intégré: «L'enseignement
du frangais, langue véhiculaire et
de culture du lieu ainsi que langue
d’intégration est objet d"une attention
particuliére tout au long de la scolarité,
de I"école enfantine 4 la fin du cursus
de formation de chaque éléve » (2003,
Article 2.1.1)

Laodil rempliteffectivement ces fonc-
tions de langue véhiculaire ,commune,
intégrative, identitaire..., le frangais
occupe donc une place spéciale et
doit faire 'objet d'une attention par-
ticulitre.* Son enseignement suppose
en outre des finalités et démarches
au moins partiellement spécifiques,
Ainsi, si on prend un exemple comme
la question des formes verbales, il y a
une différenceen fait gigantesque entre
I"enseignement du frangais L1 et tous
les autres enseignements: dans la L1,
en gros, 1"éléeve connair les formes®
alors que, pour quelqu’autre langue
que ce soit, il doit les apprendre. Et
de cette différence découlent toutes
les autres, relatives aux fnalités et
objectifs (si I'on n’enscigne pas en
vue de faire acquérir ces formes
verbales, quelle peut étre alors le but
de I'enseignement?...) ainsi qu'aux
démarches,

Mais si I'enseignement du frangais
occupe une place particuliére, cela
ne doit en aucune fagon signifier
qu’il doit rester séparé des autres
enseignements! Ce sont au contraire
ces mémes caractéristiques qui font
que la langue de scolarisation — parce
qu'elle est déja connue et qu'elle en
devient le lieu et |"objet de réflexions
approfondies — pourrait occuper une
place de choix, au coeur de la DI, ou
plutdt au croisement des activités, en
quelques langues que ce soit, qui ¥
prennent place.



Des arguments didactiques et

des exemples concrets pour une

intégration

Bref, 5"l faut reconnaitre que la DI

peine & s'imposer, & se concrétiser,

4 convaincre — en particulier chez

les enseignants de L1 qui ne voient

pas — ou ne veulent parfois pas voir

— en quoi fewr langue est concermée

par cette intégration, la perspective

opposée,d’enseignements séparés les
uns des autres, n'est & I"évidence pas
tenable non plus! Les arguments, tant
sociolinguistiques gue didactiques, ne
manguent pas pour démontrer cela.
J'aimerais ainsi, en prenant appui sur
quelques exemples, évoquer briéve-
menl quelques arguments didactigues
qui justifient sinon une didactique
intégrée du moins une prise en comple.
dans 'enseignement du frangais, des
autres langues présentes dans | espace
plurilingue delaclasse ( langues ensei-
gnées, langues parlées par les éleéves,

etc.; Perregaux, 1995).

1. La pluralité - sous forme de varia-
tion intra-linguistique (registres
sociaux, variétés régionales, etc.) et
interlinguistique {marques étymo-
logiques lides aux racines latines et
grecques,emprunts)—fait partie in-
tégrante de la langue frangaise. Les
éléves devraient par conséquent en
acquérir une certaine connaissance,
grice i un enseignement «intégrés
qui devrait prendre en compte et
thématiser ces diverses variantes,

2. Une des difficultés des éléves, au
début des apprentissages, est de
séparer le signe de son référent,
la langue du monde qu'elle dit.
Or, comme le montre 1"éveil aux
langues, le «déour» par d'autres
langues facilite la prise de conscien-
ce de cette distance el améne les
éléves i une attention nécessaire &
la forme langagiére, au-dela de la
transparence apparente de leur lan-
gue premiére (de Pietro, 2004).

3. Comme I'ont remarqué Goethe,
Vygotsky et d'autres, la connais-
sance d autres langues éclaire d'une
fagon nouvelle la langue propre. 11

estméme descas ol laconnaissance
d'autres langues peut faciliter la
maitrise de la langue de 1'école.
Ainsi, 5"l est sensibilisé a cela, un
éléve connaissant une autre langue
romane que le frangais peut tirer
grand profit, pour |'orthographe
du frangais, de ses connaissances
dans cette autre langue: s'il ne sait
comment orthographier «grands»
(anouen?), «vents (anouen?),illui
suffit en effet d’aller voir comment
le mot se prononce dans celte autre
langue pour avoir la solution!
L'activité Ciel er nuages, dans les
moyens d’enseignement EOLE
utilisés en Suisse romande (Perre-
gaux ef al, [Dirs], 2003), exploite
précisément cette propriété des
autres langues romanes qui n’ont
pas nasalisé la voyelle de ces mots
mais conservent la suite voyelle
(non nasale) + consonne nasale®,
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4. De nombreux apprentissages ne
se font qu'une seule fois, d'une
ceriaine maniére indépendamment
de la langue: la lecture, la connais-
sance des genres de textes, etc. I
peut alors &tre intéressant, pour
de tels apprentissages, de jouer
d’emblée sur plusieurs langues
pour faire sentir aux éléves le
caraclére «translinguistiques de
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ce qu'ils travaillent. Les moyens
EOLE proposent parexemple, dans
I"activité Parlez-vous enropanto?,
de réfléchiraux stratégies pénérales
de compréhension mises en ceuvre
pour aborder un texte multilin-
gue, dont on ne peut 4 I'évidence
comprendre tous les éléments; ou
encore, dans Iactivité Le téléphone
a ficelle, qui porte sur la structure
du genre de texte « Mode d emploix,
d’observer cette structure et saisir
I"aide qu’elle nous apporte pour un
premier acceés au texte — dans guel-
que langue voire quelque systéme
d’écriture que ce soit’.
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5. Lefrangais, langue de scolarisation,
est présent partout. dans |'ensei-
gnement de toutes les matiéres,
el devrait — dans un enseignement
intégré langue-discipline - faire
I’objetd une atlention permanenie.
Autrement dit, chaque discipline
suppose par exemple une langue
de spécialité (vocabulaire) et
des genres textuels partiellement
spécifiques (la description en géo-
graphie, la démonstration en math
et en sciences...) el est en méme
temps un enseignement de langue.
Cela n'est pas nouveau! Mais il
importe aujourd'hui de concrétiser
davantage une telle affirmation et de



montrer aux enseignants ce qu’ils
pourraient / devraient faire,

. A 'opposé de certaines affirma-
tions de I'époque structuraliste, qui
voulaient bannir tout recours & la
L1 dans 'enseignement / appren-
tissage des L2, I"appui sur le connu
—donc sur la L1 — pour aborder ce
qui est nouveau, inconnu, reste le
plus souvent inévitable... et n'est
pas nécessairement néfaste®. Ainsi,
I’apprentissage de |'allemand
pourrait gagner i ce que |'ensei-
gnement du frangais prépare en
quelque sorte le terrain, parexemple
pour aider les éléves i entrer dans
des domaines «problématiquess
tels que 'existence de cas®, la
variabilité du genre des noms et
I’existence d'un genre neutre (cf.
activités EOLE Fruits et [égumes
en tous genres, Ei pourguoi pas la
sofeil et le lune?), etc. L'ouvrage
de Roulet (1980) présente divers
exemples i ce propos, par exemple
autour des multiples valeurs de la
préposition de et des formes qui
leur correspondent en allemand.
De méme, ¢t dans un mouvement
inverse de celui que nous évoquions
dans notre 3¢ argument ci-avant (cf.
note 6), Audin (2005) propose des
activités réflexives sur les valeurs
des formes verbales du frangais
afin de préparer " apprentissage des
formes verbales anglaises.

. On pourrait évoquer encore, ici,
toutes les possibilités de traduction,
de médiations entre codes divers,
qu'il s agisse de registres différents,
de langues différentes, de sens
différents (ouie, vue, toucher...).
L'activité EOLE Paroles en actes
ouvre une voie dans cetie direction
en faisant découvrir & des éléves
de 9-10 ans la langue des signes
et—parallélement il apprentissage
des types et formes de phase en
frangais — la manigre dont celle-ci
exprime par le geste des catégories
crammaticales comme la négation
ou |'interrogation.
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L’intégration pour une éducation
langagiére globale

Ainsi, on le voit, le frangais — en tant
gue langue de scolarisation, priorité
majeure de |'école — est pleinement
concemné par un enseignement qu’on
peut appeler intégré, Ce qui esten jeu,
fondamentalement, c’est une didac-
tique ouverte é la diversité (intra- et
inter-), une didactique plurielle du
frangais, qui ne remet nullement en
cause ses spécificités mais bénéficie
de ces ouvertures vers une pluralité
de langues et de codes.

Autrement dit, on est ici dans une di-
dactique du frangais, mais aussi dans
une didactique du sens, du langage
— ou, plutdt, DES langages et DES
langues. Dans un document intitulé
Prapasitions pour une éducation au
plurilinguisme en contexte scolaire,
dans lequel un poids important est
toutefois octroyé & la langue de
scolarisation, 'association pour le
développement de |'enseignement bi-/
plurilingue { ADEB) parle & ce propos
d"éducation langagiére globale',
Au-dela des discussions terminolo-
giques, I"important, ici, ¢’est qu'on
est bien dans un enseignement dé-
cloisonné, et qui gagne i 1'étre sans
perdre son dme. C'est d’abord une
question d’attitude générale: ne pas
enseigner une langue contre les autres,
en ignorance des autres langues et
des autres disciplines. Comme le dit
si bien Glissant (1993), «[...]C est
plutdt la maniére méme de parler sa
propre langue, de la parler de maniére
fermée ou ouverte; de la parler dans
I'ignorance de la présence des autres
langues ou dans la prescience que
les autres langues existent et qu'elles
nous influencent méme sans qu'on
le sache.»

L approche est peut-&tre plus modeste
que ce quon pourrait atiendre suite aux
injonctions des instances officielles.
Mais I'enseignement de la langue de
scolarisation, nous ["avons vu, est
de maints égards différent de 'en-
seignement des autres langues quant
i certaines de ses finalités, certaines
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des méthodes & mettre en ceuvre (pour
les aspects réflexifs par exemple),
ceriains de ses contenus (place de la
littérature par exemple)... Tout ne
peut donc — et ne doit — étre intégré.
Cependant. |"ouverture ne doit jamais
étre exclue — et, comme nous I'avons
v, elle peut souvent s’ avérer bénéfi-
que, pour le frangais, pour les autres
langues enseignées et pour les auires
disciplines scolaires.

De la didactique intégrée aux

approches plurielles

Partantd’une interrogation sur la place

de la langue de scolarisation dans la

DI, nous avons vu que diverses «lan-

guess devaient finalement éire prises

en compte:

= le frangais, bien siir, mais aussi ses
diverses variétés «intermes» (dialec-
tes, sociolectes...),

* les langues enseignées & 1'école
{allemand, anglais, mais aussi les
langues anciennes: ¢f. Kolde ici-
meme),

* les langues parlées comme langue
premiére par ceriains éléves,

* d'autres langues encore, si elles
permettent daider les éléves amieux
comprendre ou maitriser une ques-
tion traitée par ailleurs, voire encore
d’autres systémes de signes, d"autres
modes de communication. ..

11 semble bien, cependant, que 1'idée
méme d’intégration n'a pas exacte-
ment le méme sens dans tous ces cas.,
La Dl en tant que terme générique, les
couvrant tous, correspond plutdt, selon
moi, & une idée, un mouvement, souli-
gnant une volonté de viser pardiverses
approches, a travers les différents
enseignements de langues, voire des
disciplines dites «non linguistiques»
(Cavalli, 2008), une éducation langa-
giére globale, & vocation plurilingue,
plurielle.

Dans le projet européen CARAP
(Cadre de référence pour les appro-
ches plurielles des langues er des



cuftures)" | actuellement en cours et
visant idélaborer un cadre de référence,
complémentaire au CECR (Conseil de
I'Europe, 2001}, qui soit cependant
centré non plus sur les compétences
spécifiques dans chacune des langues
mais surdes compétences el ressources
qui matérialisent précisément ce gui
dans la compétence langagiére n'est
passpécifigue i l'une oulautre langue,
nous avons été amenés i distinguer
différentes approches «plurielles»,
¢’est-d-dire des approches didactiques
qui mettent en ceuvre des activités
d’enseignement/apprentissage impli-
quanti la fois plusieurs (= plus d"une)
variétés linguistigues et culturelles,
MNous les opposons aux approches que
I’on pourrait appeler singufiéres dans
lesquelles le seul objet d"attention pris
encompte dans ladémarche didactique
est une langue ou une culture particu-
litre, prise isolément.

La DI constitue 4 1'évidence une
telle approche plurielle. Mais, dans
le cadre élaboré pour le projet, elle
n'en est qu'une parmi celles actuel-
lement retenues, qui sont — pour
ce qui concerne les langues' — au
nombre de trois'*: I"éveil aux langues
(Babylonia 1999: Candelier [Dir.],
2003; Perregaux et al. [Dirs], 2003;
Kervran [Coord.], 2006), I infercom-
préhension entre langies voisines
(Dabéne, 2002; Meissner et al.,

2007: Euromania;_http://www.euro-
d ind hpZontion=
frontpage&ltemid=1) et, donc, la

didactique intégrée, que nous définis-
sonscomme visant daider I"apprenant
i établir des liens entre un nombre
limiré de langues, celles dont on vise
I'apprentissage dans un cursus sco-
laire, le but étant alors de prendre appui
sur la langue premiére (ou la langue
de I'école) pour faciliter I"accés & une
premiére langue éirangére, puis surces
deux langues pour faciliter I'accés &
une seconde langue étrangére (L1-L2,
L2-L3,L1-L3..; ces appuis pouvant
aussi se manifester en retour),

Toutes ces approches, plurielles, nous
semblentdonc constituer des voies pri-

vilégices pourtravailler des ressources
souvent négligées dans le CECR et
qui portent non sur des compétences
spécifiques dans les diverses langues
mais sur ces aspects scomplexess,
«compositess, trans- ou interlinguis-
tiques, qui sont eux aussi constitutifs
de la compétence plurilingue telle
qu’elle est définie dans le CECR: «On
désignera par compérence plurilingue
et pluriculiurelle lacompétenceicom-
muniquer langagiérement et & interagir
culturellement d'un acteur social qui
posséde, ades degrésdivers, lamaitrise
de plusieurs langues et 'expérience
de plusieurs cultures. On considérera
qu’il n"y a pas li superposition ou jux-
taposition de compéiences distinctes,
mais bien I'existence d'une compé-
tence complexe, voire composite,
dans laquelle I utilisateur peut puiser.»
{2001: 129). Voici, atitred"illustration,
quelques exemples de ces ressources
qui gagnent a étre travaillées par des
approches plurielles, voire qui ne
peuvent éire abordées qu’ainsi:
= Savoir que les langues sont liées
entre elles par des relations dites
«de parentés / savoirgu'il existe des
«familles» de langues (Connaitre
quelgues familles de langues et que-
lques langues qui en font partie).
= Savoir établir des mises en relation
de ressemblance et de différence
entre les langues & partir de I"obser-
vation / analyse / I'identification
! le repérage de certains de leurs
éléments.
= Savoircomparer les rapports phonie-
graphie entre les langues.
= Savoir comparer des structures de
phrases entre langues différentes.
= Savoir établir des régularités gram-
maticales en langue non familiére
sur la base de régularités gramma-
ticales en langue familiére.
= Savoir utiliser les connaissances
el compétences acquises dans une
langue pour apprendre une autre
langue.
= Savoir utiliser les connaissances
et compétences acquises dans une
langue pour développer ses con-
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naissances et compétences dans
cette méme langue (sur la base de
démarches de comparaison intralan-
gue, d'induction, de déduction ...).

= Savoir s'approprier un systéme de
correspondances et de non-corre-
spondances entre les langues que
I’on connait & des degrés divers.

* Etc.

(¢f. hup://carap.ecml.at/Network/

Qutil/tabid/1358/language/fr-FR/

Defaultaspx)

Le travail autour de ces approches se
poursuit actuellement par 1" élaboration
d’une «banque de matériaux didacti-
ques», recueillis dans divers contextes
el a diverses sources, relevant de ces
approches plurielles et liés aux res-
sources qu'ils permettent de travailler.
L'ensemble formé par le Cadre et la
bangue de matériaux devrait donc
permettre de concrétiser— dans les cur-
ricula, les moyens d'enseignement, la
formation... - les aspects complexes,
composites de lacompérence plurilin-
gue, qu’il est si difficile de toucher au
moyen d'approches traditionnelles,
spécifiques, et pour lesquels la DI,
comme les autres approches plurielles,
apparaissent irremplagables.

La DI n’est donc peut-étre pas la clé
de voute de tout I'enseignement des
langues, mais elle a pleinement sa
place au sein des approches plurielles
— chacune partiellement spécifique
el qui toutes ensembles concourent
a I'éducation plurilingue prénée par
le Conseil de I"Europe (2003), & une
éducation langagidre globale,

Retour au frangais

Ainsi, dans une conception i la fois
¢largie (aux autres approches plurielles
dont, selon nous, elle reléve) et plus
modeste (tout ne peut et ne doit étre
intégré), la DI doitrésolument prendre
place dans la didactique du frangais
langue de scolarisation, comme les
autres approches plurielles, au service
d’une éducation langagiére globale,



ouverte & la diversité et orientée vers
une compétence plurilingue, com-
plexe, composite — sans toutefois que
la discipline frangais n'y perde les
caractéristiques qui font sa spécificité
(lieu privilégié de la réflexion métalin-
guistique, orientation communicative
et centration sur les textes, place de la
littérature, eic.). 51l on reste modeste,
tout en étant conscient des buts pour-
suivis, les occasions de telles ouver-
tures sont alors nombreuses. Nous en
avons vu quelgues exemples, Il y en
aurait bien d’autres encore: pourquaoi
les éleves, lors de la réalisation d’une
séquence didactique sur le débat (Dolz

et al. |Dirs], 2001), par exemple,

n'utiliseraient pas des documents en

allemand ou en anglais pour se docu-

menter sur 'objet de la polémique?

Pourquoi, dans |'enseignement du

vocabulaire, ne pas suivre le parcours

des mots & travers les langues (de

Pietro, 2008b)H

Au terme de cel examen, les guatre

principes suivants pourraient finale-

ment étre retenus:

1. La finalité globale de 'enseigne-
ment des langues & I"école est une
éducation langagiére globale, plu-
rilingue, incluant le développement
d'une compétence plurielle qui
consiste Aétre capable de «fonction-
ner» (travailler, communiquer...})
adéquatement et (relativement)
consciemment dans un environne-
ment complexe, pluriel (en termes
de langues, mais aussi de modes
d’expression: genres textuels,
canaux (multicanalité), etc.), et le
développement d’une conscience
plurielle, fondée sur des connais-
sances et des attitudes,

2. L'ensemble des enseignements
prennent place dans une conception
didactique intégrée qui situe cha-
que enseignement par rapport aux
autres enseignements et favorise les
ponts, les misesen relation entre les
enseignements,

3. Chague enseignement de langue
est pris ainsi dans une dialectique
entre des moments d approches

i

spécifiques, singuligres (travail
dans la langue, communication et
réflexion) et des moments d appro-
ches plurielles (travail dans/avec
plusieurs langues et/ou cultures).

4. Lalangue de scolarisation—langue
commune, langue locale, qui n'est
pas nécessairement, loin s'en faut,
la langue maternelle de tous les élé-
ves — occupe dans ce contexte une
place privilégiée: elle estenquelque
sorte au centre du dispositif, comme
un carrefour aucroisement de toutes
les langues.

Pourqu'une telle didactique puisse vé-
ritablement se développer, il faut certes
des Déclararions politiques fortes,
un nouveau Plan d’émdes qui tienne
compte de ces ouvertures, mais aussi
une formation des enseignants adaptée
el — également pour la langue de sco-
larisation — des matériaux didactiques
(voire des moyens d’enseignement)
qui aident les enseignants dans la mise
enceuvred activités iniégrant la plura-
lité, intra- et interlinguistique".

La Suisse alémanique — en particulier
avec le projet Passepartouf mais aussi
grice a I"édition de moyens d’ensei-
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gnement fondés sur une perspective
intégréeet plurielle (cf. envol. . ) —s'est
donné les moyens d'une telle politi-
que. Dans le monde francophone, il
existe certes des ouvrages et supports
didactiques qui vont dans cette direc-
tion {¢f. EOLE, Euromania...) mais
ils restent relativement marginaux,
ne constituant jamais le moyen de
base d’un enseignement. A la Suisse
romande, par conséquent, de suivre
I'exemple, au-deld des déclarations
d’intention.

Notes

Cf. Introduction et Coste, ici méme,
* En se rapprochant alors d'une «Tertdrspra-
chendidakik s, ainst que le mentionne Brohy
(2008: 10) lorsqu’elle évogque ln polysdémie
du terme.
' Motion qui ne fait plus guire sens dans e
contexte scolaire d'avjourd’hui... CfF, de
Pietro, 2001,
* Entre autre, il est lui-méme i la fois objer et
meven d'enseignement — ce qui ous raméne
draillewrs i wne autre forme dintégration, i
prendre en compie également, entre langues et
disciplines non linguistiques. Voir & o¢ propos
Cavalli, 2008.
"1l s agit ceres T d une simplification. 11 fau
drant distinguer entre 1'oral et 1 éont, séparer les
formes usuelles de celles qui relévent de temps




tels que le subjonctif passé, nuancer selon le
type d'éléves... Mais ces nuances ne changemt
pas fondamentalement |"argument.

" De la méme maniére, la découverte ¢t 1"ap-
prentissage des formes en—ing de I"anglais peu
aider kune meilleure compréhension du systéme
verbal du frangais, de ses valeurs aspectuelles
en particulier,

T Woir également Balsiger, Bérix Kohler &
Panchout-Dubois, & paraitre, et Balsiger ici-
méme.

* alDans cetle perspective, les rapports entre
I"éude de la langue maternelle et enseignement
des langues secondes apparaissent sous un jour
nouveau. La langue maternelle ne constitue
plus, comme pour les partisans d " une approche
structuraliste de P'enseignement des langues
secondes, une source fAcheuse dinterférences,
qu'il faur neutraliser par tous les moyens (refus
de la comparaison explicite, de la raduction,
etc.). Elle peut devenir au contraire un auxi-
liaire précieux de "apprentissage d"une langue
étrangére. 11 faut, pour cela, concevoir 1'éude
de la langue matermnelle & ["école comme une
pocasion privilégide poursaisirintuitivement et
expérimentalement les principes fondamentaux
de structure et de fonctionnement d"une langue
en général et acquérir ainsi progressivement
des connaissances gui faciliteront I approche et
1"acquisition de la structure et du fonciionnement
de langues secondes » (Rouler, 1980 26-27),
Woir également Castellotti, 2001,

* En frangais, les pronoms dits clitiques ou
atones (me, fe, le...) ne constituent-ils pas,
précisément, des survivances de telles formes
casuelles?

" Document évoqué également par 1), Coste,

ici-meéme. Cf www.adeb asso fr.

" Réalisé sous "égide du Centre européen
pour les langues vivantes (CELV), ce projet
est coordonné par M, Candelier (Université du
Mans), assisté par Raymond Facciol (Malte).
Ildikd Lérincz (Hongrie), Xavier Pascual {Espa-
gne) et le soussigné pour la Suisse; il inclut des
représentants de nombreux pays curopéens., Cf.

12 Le Cadre, en effer, concerne les langues
mais aussi les coltures el, par conséguent,
également e que nous regroupons sous la déno-
mination sapproches interculturelless . Il serai
spuhaitable, woutefois, 13 avssi, de distinguer
diverses approches seton la maniére dont elles
appréhendent la pluralité culturelle et les buts
qu'elles poursuivent,

" D"autres approches devraient veaisemblable-
mentencon: Sire prises encomple; enseignement
intégré langue-discipline, traduction, stratégies
exolingues, ele, A propos de ces approches, voir
également de Pictro, 2008a.

" Voir aussi, bien siir, toutes les contnibutions
de H, Weber duns Babylonia!

" wles moyens d ensgignement intégrent des
éléments permettant déablir des ponts avec
les autres langues et dinstaurer les bases d'une
didactique imtégrées (Ddclaration de la CIFP,
2003, article 13).
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