"- Le CARAP

Un Cadre de Référence pour les Approches Plurielles
des Langues et des Cultures

Compétences et ressources

Michel Candelier (coordinateur), Antoinette Camilleri-Grima,
Véronique Castellotti, Jean-Francois de Pietro, lldiké Lérincz,
Franz-Joseph Meil3ner, Artur Noguerol et Anna Schroder-Sura

Avec le concours de Muriel Molinié

Compétences et ressources 1



Edition anglaise :

CARAP - FREPA

A Framework of Reference for Pluralistic Approaches to Languages and Cultures
Competences and resources

ISBN : 978-92-871-7173-3

Actualisation et aménagements en vue de la présente version :
Michel Candelier (coordinateur), Jean-Frangois de Pietro, Raymond Facciol, lldiké Lérincz,
Xavier Pascual et Anna Schroder-Sura.

Avec le soutien de Karen Gonzalez Orellana et Karine Witvitzky (stagiaires CELV — Université du
Maine, Le Mans), Chantal Bousquet (stagiaire Université du Maine, Le Mans) et de Anke Englisch
(étudiante, Justus-Liebig-Universitat, GielRen).

Les vues exprimées dans cet ouvrage sont de la responsabilité des auteurs et ne refletent pas
nécessairement la ligne officielle du Conseil de 'Europe.

Tous droits réservés. Aucun extrait de cette publication ne peut étre traduit, reproduit ou transmis,
sous quelque forme et par quelque moyen que ce soit — électronique (CD-Rom, internet, etc.),
mécanique, photocopie, enregistrement ou de toute autre maniére — sans I'autorisation préalable écrite
de la Division de I'information publique, Direction de la communication (FR-67075 Strasbourg Cedex
ou publishing@coe.int).

Couverture : Georg Gross
Mise en page : Christian Friedrich
Photo de la couverture : © Andresr | shutterstock.com

Editions du Conseil de 'Europe
FR-67075 Strasbourg Cedex
http://book.coe.int

Centre européen pour les langues vivantes / Conseil de I'Europe
Nikolaiplatz 4

AT-8020 Graz

www.ecml.at

ISBN : 978-92-871-7172-6
© Conseil de I'Europe, mai 2012
Imprimé en Autriche

Un Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures




1. PRESENTATION GENERALE .......o oottt ae e

1.1 Le référentiel Compétences et ressources au coeur du CARAP ........ccevvvveeees

1.2 Les a

PProches PIUMEIES ......cooiii e
1.2.1 Bréve présentation ...

1.2.2 Approches plurielles et développement de la compétence plurilingue

L PIUFICUIIUIEIIE ..........ooiiiee e

1.3 La nécessité d’'un référentiel ...

1.3.1 QUEIIE NECESSIE 7 ..ot a s

1.3.2 Pour quels Utilisateurs ? ..o

1.4 Compétences et ressources — options théoriques ...........cccoeoeeeiiiiicicciiiiiininnens

1.5 Méthodologie du référentiel ............ccoociiiiieiii e

1.6 La présentation des compétences et ressources dans le référentiel ................

1.7 REMArques CONCIUSIVES .......ccooiiiiiiiiieiieteee ettt e e e e e e e e e e e e e e e e e eneeaenees

1.8 Conventions graphiqQUES .........cooiiriiiiiiee e

1.8.1 SPECIfiCité deS reSSOUIMCES .......ooviiiiiiiiiiieeiiiieiee e

1.8.2 AUtres CONVENLIONS .......ooeviiiiiieii e

2. LES COMPETENCES GLOBALES — UN TABLEAU .........cocooviiiiiirieiieeeeiene
3. LES LISTES DE RESSOURCES ...........ccooiiiiii e

3.1Less
3.2 Less
3.3 Les s

= 1Yo £ TSR PUPPURPRN
AVOIM-BIIE oo e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e rarararaa

= AV Lo 1 =1 (= TP

4. POUR MIEUX COMPRENDRE LE REFERENTIEL — COMPLEMENTS .......................

4.1 Mieux comprendre les listes de reSSOUICES .........ccceeiiiiiriiieiiiiieeiiiee e

o B B 70 10 411 0] =11 (=R

4.1.1.1 Commentaires géneraux .........ccccccevvveerneeeerirerenneeeenanes
4.1.1.2 Commentaires concernant la liste des Savoirs ..............
4.1.1.3 Commentaires concernant la liste des Savoir-étre ........

4.1.1.4 Commentaires concernant la liste des Savoir-faire .......

4.1.2 Remarques terminologiqUues .........ccoocvviiiiiiiiiiieesiie e

4.2 Quelques commentaires et précisions concernant les compétences et ressources

4.1.2.1 Remarques transversales ...........cccccceviieiniiiciniieeenneen.
4.1.2.2 Remarques concernant la liste des Savoir-étre .............

4.1.2.3 Remarques concernant la liste des Savoir-faire ............

4.2.1 Un référentiel partiellement hiérarchisé .............ccccooooviiiiiiinnnnn.

4.2.2 Des ressources aux compétences, un continuum ...............cccceeeee

4.2.3 Compétences et ressources : un exemple de mise en lien ..............

ANNEXE : Liste des publications qui ont servi de base a I’élaboration du référentiel CARAP

BIBLIOGRAPHIE

[o>NENe >N BING) |

10
1
13
14
15
17
17
18
19
25
25
38
49
58
58
58
58
61
67
74
80
80

81
82
83
83
84
84
92
98



Un Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures




L’équipe du projet CARAP met a disposition des enseignants, formateurs d’enseignants et responsables
éducatifs un ensemble d’outils’ dans lequel le référentiel Compétences et ressources, en tant que
présentation systématique et (partiellement) hiérarchisée des compétences et ressources qui peuvent
étre développées par les approches plurielles, joue un réle central.?

C’est dailleurs ce référentiel qui a constitué le premier produit CARAP, élaboré au cours du projet
ALC (A travers les Langues et les Cultures) de 2004 a 2007 (http://archive.ecml.at/mtp2/ALC/
Default.htm). Les descripteurs de compétences et de ressources constituent les parties 2 et 3 du
présent document. Les descripteurs de ressources sont également présentés sur le site du CARAP
(http://carap.ecml.at) ou ils bénéficient d’'une structure hypertextuelle qui en facilite I'exploration. Tous
les autres outils — y compris cette présentation hypertextuelle — ont été réalisés au cours du troisi€me
programme a moyen terme du CELV, entre 2008 et 2011.

La base de données Le CARAP — Matériaux didactiques en ligne, qui propose des matériaux didactiques
relevant des quatre approches plurielles, dans diverses langues, a pour but de donner aux enseignants un
acces facilité a des matériaux qui leur permettent de mettre en ceuvre dans la classe des activités visant
a aider les apprenants a s’approprier des savoirs, savoir-étre et savoir-faire listés dans le référentiel en
tant que «ressources» susceptibles d’étre développées par les approches plurielles. Tous les matériaux
didactiques proposés réferent explicitement a des descripteurs de ressources du référentiel.

Le kit de formation comprend plusieurs modules utilisables en autoformation en ligne ou lors de séances
de formation en présentiel. Sans étre toujours indispensable (selon les modules et le public visé), il
apparaitra souvent utile pour assurer une utilisation effective des matériaux proposés.

Le document en ligne Le CARAP — Les ressources au fil des apprentissages reprend les listes de
savoirs, savoir-étre et savoir-faire contenus dans le présent référentiel — également sous forme
hypertextuelle. La représentation graphique qu’il adopte permet de situer chacun de ces éléments dans
un cursus d’apprenant (de fagon qui reste bien sir approximative et guidée par la seule expérience des
auteurs).

Pour une présentation plus compléte de cet ensemble, nous renvoyons au livret Le CARAP — Une
introduction a l'usage, qui expose le détail de chaque instrument et fournit des exemples d’utilisation.

Tous ces outils sont disponibles sur le site http:/carap.ecml.at/. Certains sont diffusés par le CELV en version
imprimée.

Nous parlerons des approches plurielles au point 1.2 ci-dessous. La distinction compétences / ressources sera
exposée en 1.4. Les raisons pour lesquelles seule une hiérarchisation partielle (portant sur des zones réduites du
référentiel) est apparue possible sont exposées au chapitre 4.2.1.



Nous appelons Approches plurielles des langues et des cultures des approches didactiques qui
mettent en ceuvre des activités d’enseignement-apprentissage qui impliquent a la fois plusieurs
(= plus d’une) variétés linguistiques et culturelles.

Nous les opposons aux approches que I'on pourrait appeler «singulieres» dans lesquelles le seul objet
d’attention pris en compte dans la démarche didactique est une langue ou une culture particuliére, prise
isolément. Ces approches singuliéres ont été tout particulierement valorisées lorsque les méthodes
structurales puis communicatives se sont développées et que toute traduction*, tout recours a la langue
premiere étaient bannis de I'enseignement.

Les évolutions de la didactique des langues pendant les trente derniéres années ont fait émerger quatre
approches plurielles. La premiére, I'approche interculturelle, a eu une influence certaine sur la didactique
des langues et semble de ce fait assez bien connue. Elle connait de nombreuses variantes qui ont en
commun de reposer sur des principes didactiques préconisant I'appui sur des phénoménes relevant
d’une ou plusieurs aire(s) culturelle(s) pour en comprendre d’autres relevant d’'une autre aire culturelle.
Ces principes pronent 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.5

Les autres approches, plus orientées vers la langue, nécessitent sans doute dés a présent une
présentation un peu plus détaillée. Il s’agit de I'éveil aux langues, de l'intercompréhension entre les
langues parentes et de la didactique intégrée des langues apprises pendant le cursus scolaire et au-
dela.

La didactique intégrée des langues, qui est vraisemblablement la plus connue des trois, vise a aider
I'apprenant a établir des liens entre un nombre limité de langues, celles dont on recherche I'apprentissage
dans un cursus scolaire (qu'il vise de fagon «classique» les mémes compétences pour toutes les langues
enseignées ou qu’il prévoie des compétences partielles pour certaines d’entre elles). Le but est alors
de prendre appui sur la langue premiere (ou la langue de I'école) pour faciliter 'accés a une premiére
langue étrangére, puis sur ces deux langues pour faciliter 'accés a une seconde langue étrangére (les
appuis pouvant aussi se manifester en retour). C’est dans cette direction que militaient déja les travaux
de E. Roulet au tout début des années 1980 (Roulet, 1980). C’est aussi dans cette perspective que
s’inscrivent aujourd’hui de nombreux travaux portant sur l'allemand aprés I'anglais en tant que langues
étrangeéres (cf. les travaux portant sur les langues tertiaires, comme Neuner & Hufeisen, 2004).5

Aquelques différences pres, le présent texte a été repris dans la présentation qui est faite des approches plurielles dans
l'introduction de Le CARAP — Une introduction a I'usage, que 'on pourra consulter pour quelques compléments.
Puisque la traduction est une activité qui implique «plus d’'une» variété linguistique, on pourrait considérer que nous
devrions compter la méthodologie grammaire-traduction classique au nombre des approches plurielles. Nous ne
le ferons pas, dans la mesure ou le terme que nous avons choisi («approche») implique une prise en compte plus
globale de deux (ou plus) langues (et cultures) que ne le fait traditionnellement le simple exercice de traduction dans
cette méthodologie. Néanmoins, nous pensons que la traduction peut étre, dans certaines phases de I'enseignement-
apprentissage, un excellent point de départ pour la réflexion comparative sur les langues et la prise de conscience de
particularités d’ordre culturel.

Cf. par exemple Byram, 2003, 2010 ; Zarate et al. 2003.

Selon la définition de Byram, Gribkova & Starkey (2002 : 9) : en s’attachant a la ‘dimension interculturelle’ de
I'enseignement des langues, on vise a faire des apprenants des locuteurs ou des médiateurs interculturels, capables
de s’engager dans un cadre complexe et un contexte d’identités multiples, [...].

Voir aussi Castellotti, 2001 ; de Pietro, 2009 ; Forlot, 2009 ; Kervran & Deyrich, 2007 ; Wokusch, 2005.



On la retrouve également dans certaines modalités d’éducation bilingue (ou plurilingue) qui ont le souci
d’optimiser les relations entre les langues utilisées (et leur apprentissage) pour construire une véritable
compétence plurilingue (Cavalli, 2007).

Lintercompréhension entre les langues parentes propose un travail parallele sur deux ou plusieurs
langues d’'une méme famille (langues romanes, germaniques, slaves, etc.), qu'il s’agisse de la famille
a laquelle appartient la langue maternelle de I'apprenant (ou la langue de I'école) ou de la famille d’'une
langue dont il a effectué I'apprentissage. On tire parti des atouts les plus tangibles de I'appartenance
a une méme famille — ceux relatifs a la compréhension — qu’on cherche a cultiver systématiquement.
Les bénéfices visés concernent principalement la capacité de compréhension, mais des effets positifs
peuvent s’ensuivre pour I'expression. Depuis la seconde moitié des années 1990, on voit se développer
des innovations de ce type pour des apprenants adultes (y compris étudiants universitaires), en France
et dans d’autres pays de langue latine, mais aussi en Allemagne, ainsi que dans les pays scandinaves
et slavophones. Beaucoup ont été soutenus au niveau européen (programmes de I'Union européenne).
On retrouve de telles démarches dans certains matériaux d’éveil aux langues, mais les publics scolaires
sont encore peu concernés par I'intercompréhension.”

Selon la définition qui a été donnée de I'éveil aux langues dans le cadre des projets européens qui ont
permis de le développer plus largement (cf. en particulier les programmes Evlang et Janua Linguarum,
Candelier 2003a et 2003b), il y a éveil aux langues lorsqu’une part des activités porte sur des langues
que I’école n’a pas 'ambition d’enseigner. Cela ne signifie pas que la démarche porte uniquement sur ces
langues. Elle inclut également la langue de I'école et toute langue autre en cours d’apprentissage. Mais
elle ne se limite pas a ces langues «apprises». Elle intégre toutes sortes d’autres variétés linguistiques,
de la famille, de I'environnement ... et du monde, sans en exclure aucune. Par le nombre important de
langues sur lesquelles les éléves sont amenés a travailler — plusieurs dizaines, le plus souvent — I'éveil
aux langues peut apparaitre comme une approche plurielle «extréme». Congu principalement comme
accueil des éleves dans la diversité des langues (et de leurs langues !) dés le début de la scolarité,
comme vecteur d’'une meilleure reconnaissance dans le contexte scolaire des langues «apportées»
par les éléves allophones, comme une sorte de propédeutique développée a I'école primaire, il peut
également étre promu comme accompagnement des apprentissages linguistiques tout le long de la
scolarité.®

Il convient de signaler encore que I'éveil aux langues se rattache explicitement au mouvement Language
Awareness initié par E. Hawkins au Royaume-Uni pendant les années 1980 (cf. Hawkins, 1984 et James
& Garret, 1992). Cependant, on considére que I'éveil aux langues constitue plutét, aujourd’hui, un sous-
ensemble de la perspective Language Awareness, qui donne lieu également a des travaux a orientation
plus psycholinguistique que pédagogique, qui ne portent pas nécessairement sur la confrontation de
I'apprenant a plusieurs langues. C’est pourquoi les promoteurs des programmes d’éveil aux langues ont
préféré choisir un autre terme anglais pour désigner leur approche : awakening to languages.

Nous avons signalé plus haut que nous considérons que certaines approches de I'enseignement bilingue
(donc d’un enseignement ou les matiéres (dites) non linguistiques sont enseignées dans deux langues)
peuvent relever de la didactique intégrée. De la méme fagon, on peut combiner enseignement de
disciplines non linguistiques avec une approche de type éveil auxlangues (cf. le projet ConBaT+ du CELV :
http://conbat.ecml.at) ou une approche relevant de I'intercompréhension entre les langues parentes
(cf. le site Euromania : www.euro-mania.eu/).

Cf. entre autres Blanche-Benveniste et al., 1997 ; Dabene, 2002 ; Conti & Grin (dirs.), 2008 ; Doyé, 2005 ; Escudé &
Janin, 2010 ; Klein & Stegmann, 2000 ; Meissner et al., 2004.

Cf. également Perregaux et al. (dirs.), 2002 ; de Pietro, 2003 ; Kervran (coord.), 2006 ; Candelier, 2007 ; sites web
EDILiC, EOLE, Discovering language, The language investigator.



Comme on l'a rappelé plus haut, le présent référentiel CARAP a été élaboré au sein du projet ALC
(A travers les Langues et les Cultures), de 2004 a 2007. Ce projet s’inscrivait au sein du deuxiéme
programme a moyen terme du CELV, dont I'appel d’offre invitait a contribuer au changement de paradigme
majeur que constitue I'évolution vers une conception globale de I'éducation aux langues, qui intégre
I'enseignement et I'apprentissage de TOUTES les langues, pour utiliser les synergies potentielles.

Ce qui était en jeu dans ce changement de paradigme (qui se poursuit aujourd’hui)®, c’est I'abandon
d’une vision «cloisonnante» de la/ des compétence(s) des individus en matiére de langues et de cultures,
abandon qui découle logiquement de la fagon dont la compétence plurilingue et pluriculturelle est congue
par le Cadre européen commun de référence pour les langues : cette compétence ne consiste pas en
une collection de compétences a communiquer distinctes et séparées suivant les langues, mais bien en
une compétence plurilingue et pluriculturelle qui englobe I'ensemble du répertoire langagier a disposition
(Conseil de I'Europe, 2001 : 129 ; cf. aussi, déja, Coste, Moore et Zarate, 1997).

Pour reprendre les termes méme du Guide pour I'élaboration des politiques linguistiques éducatives
en Europe (Beacco & Byram, 2007 : 73) : La gestion de ce répertoire [qui correspond a la compétence
plurilingue] implique que les variétés qui le composent ne demeurent pas abordées de maniére isolée,
mais que, bien que distinctes entre elles, elles soient traitées comme une compétence unique, disponible
pour l'acteur social concerné.

On ne peut dire plus clairement que les approches plurielles, telles que définies ci-dessus, ont un
role capital a jouer dans la construction de la compétence plurilingue et pluriculturelle de chacun. Car
comment assurer que les variétés ne seront pas abordées de maniére isolée si on s’en tient a des
approches singulieres ?

Autrement dit, nous pensons que si la compétence plurilingue est bien celle que les instruments du
Conseil de I'Europe décrivent, et si on souhaite réellement donner un sens au principe de synergie
recommandé, il convient, pour aider I'apprenant a construire et a enrichir continuellement sa propre
compétence plurilingue, de 'amener a se constituer un arsenal de savoirs, savoir-faire et savoir-étre

= concernant les faits linguistiques et culturels en général (arsenal relevant de I'ordre du «trans» :
«trans-linguistique», «trans-culturel») ;

= permettant un appui sur des aptitudes acquises a propos de / dans une langue ou culture particuliére
(ou certains aspects d’'une langue ou culture particuliere) pour accéder plus facilement a une autre
(arsenal relevant de I'ordre de I'«inter» : «inter-linguistique», «inter-culturel»).

De tels savoirs, savoir-faire et savoir-étre ne peuvent, bien évidemment, étre développés que lorsque la
classe est le lieu d’'un examen simultané et d’'une mise en relation de plusieurs langues et de plusieurs
cultures. C’est-a-dire, dans le cadre d'approches plurielles des langues et des cultures.

On trouvera dans le livret Le CARAP — Une introduction a I'usage quelques pages (chapitre 1) dans
lesquelles nous cherchons a montrer que les approches plurielles — et donc le CARAP, qui représente
un instrument important pour leur mise en ceuvre dans I'éducation — constituent un outil nécessaire a
la mise en place de politiques linguistiques éducatives répondant a des finalités éducatives et sociales

Cf. par exemple le récent Guide pour le développement et la mise en ceuvre de curriculums pour une éducation
plurilingue et interculturelle (Beacco et al., 2010). On parle aujourd’hui de compétence plurilingue et interculturelle et
non plus de compétence plurilingue et pluriculturelle. Nous emploierons les deux expressions, en fonction des travaux
auxquels nous nous référerons.



que nous considérons comme essentielles et que le Conseil de I'Europe s’emploie a promouvoir en
prénant le développement de la compétence plurilingue et interculturelle de chaque apprenant.

Si on dispose aujourd’hui de nombreux travaux, tant théoriques que pratiques, concernant chacune des
diverses approches plurielles des langues et des cultures (cf. les quelques éléments de bibliographie
donnés en 1.2.1 plus haut), il n’existe jusqu’alors (hors de notre projet) aucun référentiel des savoirs,
savoir-étre et savoir-faire susceptibles d’étre développés par des approches plurielles des langues et
cultures.

L'absence d’un tel référentiel, pour un domaine de I'éducation aux langues et aux cultures dont nous
venons de mettre en évidence le caractére central pour toute didactique s’appuyant sur les conceptions
récentes de la compétence linguistique et culturelle des individus et visant la réalisation des buts
et finalités fixés par le Conseil de I'Europe, constitue un handicap important pour I'enseignement-
apprentissage des langues et cultures.

Puisqu’il existe plusieurs approches plurielles, la question de leur mise en synergie se pose. Dans la
mesure ou, nous 'avons vu, elles reposent sur un méme principe (la mise en relation dans I'activité
pédagogique elle-méme, de plusieurs variétés linguistiques / culturelles) dont on peut attendre des
effets spécifiques, on serait mal avisé de chercher a les mettre en ceuvre de fagon non coordonnée.
Si, dans un premier temps, leurs promoteurs, préoccupés de défricher des terrains nouveaux, ont pu
se «contenter» de suivre leur piste particuliere (I'une des quatre approches mentionnées), c’est bien
I'ensemble du champ qu'’il convient de prendre aujourd’hui en considération, y compris pour relier ce
champ aux enseignements de langues particulieres et aux autres disciplines éducatives. Un chapitre
entier du livret Le CARAP — Une introduction a l'usage (le chapitre 3) est consacré a la maniére dont
les approches plurielles peuvent contribuer a I'élaboration de curricula visant a un décloisonnement
des apprentissages. On y trouvera non seulement des réflexions sur la contribution des approches
plurielles et du CARAP a la conception et a la mise en ceuvre d’'une éducation langagiére globale, mais
également une présentation des curricula récents adoptés en Catalogne et en Suisse francophone,
qui peuvent étre considérés comme des premiéres réalisations effectives de principes issus de telles
réflexions.

En fonction de ces constats, on peut affirmer qu’un cadre de référence pour les approches plurielles
constitue un outil indispensable :

= pour I'élaboration de démarches pédagogiques articulant, y compris dans la perspective d’'une
progression, I'acquisition des divers savoirs, savoir-étre et savoir-faire auxquels les approches
plurielles donnent (exclusivement / plus aisément) accés ;

= pour larticulation entre les approches plurielles elles-mémes et pour l'articulation entre ces
approches et I'apprentissage de compétences langagiéres de communication dans des langues
particulieres (articulation conceptuelle et pratique, dans les curricula, dans la classe) ainsi que,
plus largement, pour I'articulation entre les apports des approches plurielles et ceux de disciplines
non linguistiques.

Par-dela, on peut considérer que ce référentiel, qui s’inscrit dans la tradition de ce qu’il est convenu
d’'appeler référentiel de compétences :



= peut contribuer a la reconnaissance méme de l'intérét des approches plurielles, dont le potentiel
n'est pas mis suffisamment en évidence (de sorte que deux d’entre elles, I'éveil aux langues
et lintercompréhension entre langues parentes, sont souvent percues comme de simples
sensibilisations) ;

= représente un complément indispensable aux outils existants que constituent, en particulier, le
Cadre européen de référence pour les langues ou les Portfolios européens des langues, qui
continuent le plus souvent, malgré I'affirmation de principe rappelée plus haut concernant la
nature de la compétence plurilingue et pluriculturelle, a traiter les capacités langagiéres en termes
de juxtaposition, langue par langue (cf. Le CARAP — Une introduction a l'usage, Introduction,
point 2).

Le référentiel élaboré dans le cadre du projet ALC s’adresse a différents acteurs de la scéne
éducative :

= a toute personne ftravaillant a I'élaboration de curricula ou programmes scolaires dans toute
institution en charge de cette mission (ministére, agence, institut...) ;

= atoute personne travaillant a I'élaboration de matériaux didactiques (dans le secteur public ou privé),
qu’il s’agisse de matériaux spécifiquement orientés vers la mise en ceuvre d’approches plurielles
ou de matériaux plus «traditionnels» de ce point de vue, puisque, on I'a vu, les enseignements de
langues doivent selon nous étre articulés a et par des approches plurielles ;

= aux enseignants (de langue — de toute langue — ou d’autres disciplines, s’interrogeant sur les
dimensions langagiéres de leur enseignement), en lien avec les Matériaux didactiques en ligne
(http://carap.ecml.at/Components/tabid/2668/language/fr-FR/Default.aspx) qui leur sont proposés
par le projet CARAP ;

= aux formateurs d’enseignants, que ces derniers pratiquent déja ou non des approches plurielles.
Il s’agit autant de soutenir les enseignants / formateurs déja engagés dans des innovations que
d’inciter d’autres a s’y engager.

Dans les quatre cas, le domaine d’intervention des personnes désignées peut concerner tout niveau
scolaire ou extra-scolaire (puisque le CARAP vaut pour 'ensemble des cursus d’enseignement des
langues). Il concerne aussi, puisque la perspective est celle de I'éducation linguistique et culturelle
globale, des langues de tout statut, non seulement les langues étrangeres ou secondes, mais aussi
les langues de scolarisation et les langues de la famille des éléves allophones (langues de migrants,
langues régionales).

Il reste entendu que par-dela et a travers ces quatre groupes de destinataires, ce sont bien les apprenants
qui sont les bénéficiaires ultimes de nos propositions.



Le référentiel doit pouvoir s’appuyer sur une conception aussi claire, solide et cohérente que possible
de la notion de compétence — qui est centrale tant dans la perspective du Cadre européen commun de
référence pour les langues que pour le projet CARAP. Toutefois, cette notion — aujourd’hui utilisée dans
de multiples contextes — connait des usages particulierement variés et, bien souvent, flous. Et elle est
I'objet de débats nombreux et parfois virulents'®.

Nous avons dd, par conséquent, lors de la premiéere phase d’élaboration du CARAP, nous livrer a un
examen des diverses acceptions et conceptions actuellement en usage de cette notion de compétence,
ainsi que de notions voisines ou complémentaires qui pouvaient également nous étre utiles'. Nous
n’y reviendrons pas, car notre propos est ici essentiellement pragmatique : nous avons besoin pour
construire notre édifice d’'une notion opératoire qui permette de saisir ce qui est visé a travers les
approches plurielles et, en particulier, ce qui est susceptible d’étre travaillé en classe — autrement dit
ce qui va entrer dans le référentiel. Nous nous centrerons prioritairement ici sur les options théoriques
auxquelles nous avons abouti — sans aucunement prétendre avoir résolu les difficultés, réelles, qu'on
rencontre lorsqu’on aborde ces questions — en renvoyant le lecteur intéressé au document mentionné
dans la note précédente.

C’est donc dans ce but, parmi d’autres choix théoriques, que nous avons d’abord voulu éviter que la
notion de compétence soit utilisée de maniére trop large, des composantes les plus complexes de I'étre
humain aux savoir-faire les plus triviaux — ce qui a inévitablement pour conséquence de «diluer» la
notion au point de la rendre confuse et peu utile.

Pour nous, les compétences représentent — en quelque sorte constitutivement — des unités d’'une
certaine complexité, impliquant l'individu dans sa totalité et liées a des taches socialement pertinentes
dans le contexte desquelles elles sont activées ; elles consistent, dans ces situations, en la mobilisation
de ressources diverses qui peuvent étre internes (relevant de savoirs, de savoir-faire et de savoir-étre)
ou externes (usage d’un dictionnaire, recours a un médiateur...)."?

C’est dans ce but, aussi, que nous distinguons de maniéere forte entre compétences et ressources
(internes).™ Lintérét de cette distinction consiste en effet a faire mieux apparaitre, d'un coté, le
caractére complexe et situé des compétences, et ce faisant le fait qu'elles ne peuvent étre décrites
indépendamment des taches et des situations dans lesquelles elles sont activées ; et, de l'autre ctté, le
fait que ces compétences font appel a des ressources diverses, différentes pour chaque tache et dans
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Voici par exemple, a ce propos, ce que dit M. Crahay (2005) en se référant a Bronckart et Dolz (1999) : La notion de
compétence fait figure de caverne d’Ali Baba conceptuelle dans laquelle il est possible de rencontrer juxtaposés tous
les courants théoriques de la psychologie, quand bien méme ceux-ci sont en fait opposés (p. 15). Il ajoute : [...] il
nous parait évident qu’on ne peut raisonnablement “penser” la problématique de la formation en usant d’un terme qui
finit par désigner tous les aspects de ce que I'on appelait autrefois les “fonctions psychologiques supérieures” (...)
et qui accueille et annule tout a la fois I'ensemble des options épistémologiques relatives au statut de ces fonctions
(savoir, savoir-faire, comportement, etc.) et a celui de leurs déterminismes (sociologiques ou bio-psychologiques)
(p. 35).

La variabilit¢ de cette notion est également liée a son histoire, complexe, empruntée a la fois a la linguistique
(cf. compétence chomskyenne, revue par le sociolinguiste Hymes par exemple), aux théories de la qualification
professionnelle (cf. évaluation des compétences d’un individu) et a 'ergonomie.

Voir a ce propos Candelier [coord.], 2007, A travers les langues et les cultures / Across Languages and Cultures,
[http://archive.ecml.at/mtp2/ALC/Default.htm].

Par commodité, nous parlerons simplement de ressources pour référer aux ressources internes (savoirs, savoir-étre
et savoir-faire). Un référentiel tel que le noétre n’a pas pour fonction de lister des instruments ou appuis externes a
lindividu.

Pour quelques autres définitions de la notion allant dans cette direction, cf. Beckers, 2002 ; Jonnaert 2002 ; Le Boterf,
1994.



chaque situation, ressources qui, elles, s’avérent — jusqu’a un certain point — indépendantes de ces
taches et situations.™

Un exemple

Prenons tout de suite un exemple pour illustrer notre position.” Il nous parait assez clair que la
communication en contexte de pluralité et d’altérité — finalitt méme de la compétence plurilingue
et interculturelle — requiert de la part des participants, de maniére particulierement marquée, une
compétence d’adaptation consistant en un mouvement vers ce qui est «autrey, «différent». Mais il nous
parait également évident que la mise en ceuvre de cette compétence est trés étroitement liée a la
configuration situationnelle (qui sont les autres participants ?...), au but de la communication et a la
tache précisément effectuée. Selon les cas, elle va faire appel a des ressources telles que, pour les
savoir-faire, savoir identifier des comportements particuliers liés a des différences culturelles (S 2.10)',
voire savoir analyser l'origine culturelle de certains comportements particuliers (S 1.8) ou, encore, savoir
prendre en compte les différences °sociolinguistiques / socioculturelles® pour communiquer (S 6.3) ;
pour les savoirs, savoir qu'il existe plusieurs cultures plus ou moins différentes (K 8.2), que dans chaque
culture les acteurs définissent °des régles / normes / valeurs® (partiellement) spécifiques concernant °les
pratiques sociales / les comportements® (K 8.4) ; et pour les savoir-étre, enfin, il faut déja une disponibilité
a s’engager dans la communication (verbale / non verbale) plurielle en suivant les conventions et rites
appropriés au contexte (A 7.2), étre prét a affronter des difficultés liées aux situations et interactions
°plurilingues / pluriculturelles® (A 7.3), etc. Mais, dans d’autres cas, il faudra peut-é&tre savoir °identifier
[repérer]°® °des éléments linguistiques / des phénoménes culturels® dans des °langues / cultures® plus ou
moins familiéres (S 2) ou, encore, si la situation s’avére particulierement délicate, étre prét a sentir son
identité menacée [a se sentir désindividué] (A 7.3.4). Selon le contexte, la compétence ne se réalisera
jamais de la méme maniére. En revanche, des savoirs tels que K 8.2 ou K 8.4, etc., ainsi que — mais
dans une mesure déja moindre, il faut le reconnaitre — des savoir-faire tels que S 1.8 ou S 2.10 et des
savoir-étre tels que A 7.2 ou A 7.3 semblent tout de méme moins variables selon le contexte.

Nous considérons donc, a toutes fins utiles, que les ressources mobilisées par les compétences peuvent
dans une certaine mesure étre décontextualisées, isolées et listées, qu’elles peuvent étre définies en
termes de maitrise et, surtout, qu’elles peuvent faire I'objet d’'un enseignement / apprentissage grace a
des activités appropriées.

Une telle position peut sembler paradoxale puisque ce sont les compétences — et, en premier lieu, la
compétence plurilingue — qui sont généralement placées aujourd’hui au coeur méme des finalités de
I'enseignement et de I'apprentissage... alors qu’elles ne pourraient, du fait de leur complexité et de leur
ancrage dans une situation, étre directement enseignées ! Nous devons par conséquent préciser encore
notre idée : en effet, ce sont bien des compétences qui constituent, finalement, I'enjeu de I'éducation
plurilingue. Et ce sont bien ces compétences qui sont en jeu lorsque I'on est engagé dans une tache,
telle par exemple que chercher des informations dans un texte rédigé dans une langue qu’on ne connait
pas. Mais, d’un point de vue didactique, ce sont les ressources qui peuvent étre travaillées concrétement
en classe en plagant les éléves face a diverses taches didactiques — I'enseignement contribuant ainsi a
la mise en place des compétences via les ressources qu’elles mobilisent.

Finalement, nous avons donc retenu de I'examen de cette notion

= que les compétences sont liées a des situations, a des taches complexes, socialement pertinentes,
et qu’elles sont donc «situées» ;

14 Nous verrons toutefois (infra, chapitre 4.2.2), d’'une part, que la distinction proposée n’est pas toujours si aisée a
établir et, d’autre part, que I'affirmation du caractére décontextualisé des ressources est, d’'une certaine maniére, une
idéalisation nécessaire.

15 Cet exemple sera repris, de maniere plus approfondie, dans le chapitre 4.2.3.

16 Voir les listes du chapitre 3.

-
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= qu’elles sont des unités d’'une relative complexité ;

= qu’elles font appel a («mobilisent») différentes «ressources» internes (relevant généralement a la
fois des savoir-faire, des savoirs et des savoir-étre) et externes (dictionnaires, médiateurs, etc.) ;

= que lesressources internes (ainsi que I'usage des ressources externes, mais non les compétences)
peuvent étre enseignées dans des situations / taches au moins partiellement décontextualisées.

Notons encore que ces ressources sont parfois nommées capacités, dispositions, ou encore
connaissances ou composantes. Pour notre part, nous avons retenu le terme ressources, car c’est celui
qui est le moins connoté et qui préjuge le moins de ce que I'on sera amené a y placer'.

Avant d’indiquer (en 1.6) la maniére dont nous avons organisé le présent référentiel en fonction de la
distinction compétences / ressources, nous voudrions dire quelques mots de la maniére dont il a été
élaboré.

La démarche retenue pour I'élaboration du référentiel CARAP peut étre qualifiée de démarche inductive
systématique.

Les auteurs ont décidé de prendre comme point de départ I'analyse systématique du contenu d’'une
centaine de publications (que nous appellerons ici publications-sources), dont on trouvera la liste en
annexe. et dont ils ont collecté les extraits décrivant des compétences visées.

Les publications-sources sont constituées principalement de travaux théoriques et réflexifs d’ordre
didactique ayant pour objet les approches plurielles (ouvrages de présentation de ces approches,
matériaux didactiques, rapports d’innovation, articles portant sur certains de leurs aspects...)
auxquels on a ajouté quelques curricula / programmes scolaires dans lesquels certaines dimensions
des approches plurielles avaient déja pu trouver un écho, ainsi qu’'un nombre limité de travaux
d’'orientation plus psycholinguistique ou acquisitionnelle cherchant a décrire le fonctionnement
d’'une compétence plurilingue et pluriculturelle en acte. |l s’agit de publications rédigées
majoritairement en frangais (environ 60%), mais aussi en anglais (21 publications), en allemand
(15 publications) et en portugais (2 publications).

Les extraits collectés ont été insérés en un seul et unique tableau sous Word, de trés grande dimension
(prés de 120 pages, soit environ 1 800 entrées), sur lequel diverses opérations de regroupement
(a2 laide de la fonction tri de Word) puis de synthése (et parfois d’ajout) ont été effectuées, qui ont
progressivement conduit aux listes de savoirs, savoir-étre et savoir-faire qu’on trouvera plus loin.

Pour plus de détails sur ces opérations, nous renvoyons a Candelier & de Pietro 2011, ou on trouvera
des indications quant a la maniére dont certains problémes ont pu étre résolus.

Chacun des auteurs du présent référentiel disposait sans doute, dés le début du projet ALC, d’une
expérience suffisamment riche de divers aspects des approches plurielles qui aurait permis de
construire un référentiel par la seule adjonction / confrontation de leurs propres représentations. Une
telle démarche, qui aurait vraisemblablement été plus rapide, a été considérée comme dangereuse
(danger d’enfermement sur le savoir propre) et immodeste, puisqu’elle revenait a postuler que ce que
d’autres auteurs avaient pu écrire a ce sujet n’aurait rien apporté de plus a ce que les auteurs du
CARAP savaient déja...
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Signalons encore que, par rapport a la premiére version de notre référentiel, nous avons désormais renoncé a la
notion de micro-compétence, que nous voyions alors comme un niveau intermédiaire entre les compétences et
les ressources. Toutefois, ce niveau intermédiaire s’est avéré peu opérant et peu éclairant. Nous préférons par
conséquent considérer aujourd’hui qu’il y a en quelque sorte un continuum, des ressources les plus petites aux
compétences les plus globales.



Comme on I'a vu en 1.4, notre référentiel propose, d’'une part, des compétences a la construction
desquelles il est possible de contribuer grace aux approches plurielles et, d’autre part, un ensemble
structuré et (partiellement)'® hiérarchisé de ressources participant selon des combinaisons sans cesse
différentes (selon la tache et |a situation) a la mise en ceuvre de compétences spécifiques pour lesquelles
nous postulons qu’il est possible de les travailler en tant que telles dans la classe.

Le référentiel inclut par conséquent
= un tableau de compétences, présenté dans la partie 2 — Les compétences globales — Un tableau ;

= trois listes de descripteurs de ressources, relevant respectivement des savoirs, des savoir-étre, et
des savoir-faire, présentées dans la partie 3 — Les listes de ressources.

Comme on le verra plus en détail dans la partie 2, les compétences s’organisent en deux «zones»
lies respectivement a la gestion de la communication (C7 — Compétence a gérer la communication
linguistique et culturelle en contexte d’altérité) et au développement personnel (C2 — Compétence de
construction et d’élargissement d’un répertoire linguistique et culturel pluriel). Certaines, a I'évidence
pertinentes en contexte de pluralité, se situeront toutefois dans une zone intermédiaire, ni d’'un coté
ni de l'autre, ou un peu des deux. C’est le cas, par exemple, de C4 (Compétence a donner du sens
& des éléments linguistiques et/ou culturels non familiers), assurément importante en situation de
communication, mais aussi pour I'apprentissage.

Soulignons en outre que les compétences prises en compte ne sont pas toutes spécifiques aux situations
de pluralité linguistique et culturelle ; cependant, lorsque nous nous trouvons dans une situation et/ou
sommes confrontés a des taches mettant en jeu une telle pluralité, nous les activons réguliérement — et
nous les activons en mobilisant des ressources particuliéres qui sont, pour une part importante, celles
qu’on trouve dans le CARAP.

Les ressources, elles, se présentent sous la forme d’'une liste structurée et (partiellement) hiérarchisée
de descripteurs dans chacun des domaines (savoirs, savoir-faire, savoir-étre).

Comme on le verra dans la partie 3, la liste des savoirs se compose de deux sous-groupes thématiques
(Langue et Culture) et inclut des catégories telles que Langue comme systeme sémiologique ; Langue
et société ; Communication verbale et non verbale ; Evolution des langues ; Diversité culturelle et
diversité sociale ; Relations interculturelles ; etc.

La liste des savoir-étre prend en compte des facteurs personnels, tels que décrits dans le CECR
(2001 : 84-85), liés aux attitudes, motivations, valeurs, identités, etc. Elle n’inclut que des ressources
«publiques» de l'individu, donc «publiables» et rationalisables. Dans ce domaine, les prédicats expriment
des maniéres d’étre du sujet comme attention a, sensibilité a, intérét a, disponibilité a, motivation a, etc.
lIs sont tantdt orientés vers le monde (curiosité envers...), tantdt vers soi (confiance dans...).

Enfin, les savoir-faire correspondent & des opérations telles que savoir observer / analyser ; identifier /
repérer, savoir comparer, savoir parler a propos des langues et des cultures, etc. La liste commence par
des catégories qui relévent de 'observation et de la réflexion métalinguistiques et se termine par des
catégories qui relévent de I'action en situation de communication (Savoir interagir).
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Chapitre 4.2.1.



Les descripteurs relevant du Savoir apprendre, pour leur part, se répartissent entre les trois catégories
ci-dessus.

Nous avons opté, de maniére partiellement arbitraire, pour I'ordre Savoirs, Savoir-étre, Savoir-faire.
Divers commentaires et précisions, portant a la fois sur les compétences et les ressources, seront
encore apportées au chapitre 4.

Dans cette présentation générale du référentiel CARAP, nous avons souhaité fournir les indications
qui sont nécessaires a sa consultation et qui concernent les objets sur lesquels il porte, son statut
épistémologique, son utilité de principe, ses usages potentiels et sa structure. Dans la partie 4 de ce
document figurent des compléments destinés a approfondir, au besoin, la compréhension de certains
de ces aspects.

En conclusion, nous voudrions proposer quelques repéres concernant la question de la «qualité» de
l'instrument que constitue ce référentiel.

Fondamentalement, deux dimensions peuvent étre distinguées : la correspondance a ce qui est censé
étre décrit (dimension «épistémologique») et I'efficacité en tant qu'outil soutenant des démarches
didactiques (dimension «praxéologique»).

Pour ce qui concerne le premier aspect, une ambiguité possible doit étre levée. L'ambition du référentiel
n’est pas de fournir une description scientifiquement élaborée de (parties de) la compétence plurilingue
des individus, ou des ressources internes auxquelles elle fait appel. La méthodologie adoptée pour
concevoir les descripteurs, basée sur les objectifs formulés dans la littérature didactique concernant la
compétence plurilingue et interculturelle (cf. 1.5), le montre bien."®

Ce qui est visé par le référentiel, c’est par conséquent une synthése de ce que les didacticiens
promoteurs des approches plurielles — dont nous sommes — pensent pouvoir atteindre par les activités
didactiques qu'’ils proposent. On peut certes penser qu’ils font le pari que les savoirs, savoir-étre, savoir-
faire et compétences qu’ils visent a développer constituent des éléments qui permettent & un individu de
gérer ce que nous appelons la communication linguistique et culturelle en contexte d’altérité (cf. partie 2
ci-dessous) ou d’assurer la construction et [I'lélargissement d’un répertoire linguistique et culturel pluriel
(ibid.), mais ils ne se donnent pas — tout comme nous — les moyens de le démontrer a priori. Seul le
succés — ou I'échec — de I'entreprise didactique menée pourrait finalement, s’ils cherchaient a I'évaluer,
fournir des indices, trés indirects, de la validité de leur pari. On aura sans doute compris qu’une telle
validation par les résultats de la démarche didactique nous a déja placés sur le terrain de I'aspect
«praxéologique» annoncé plus haut.

Sur ce terrain, les choses ne sont pas moins complexes. Aux difficultés bien connues de I'évaluation
de toute action didactique, confrontée a la complexité et a Iintrication des facteurs susceptibles
d’entrainer un résultat, s’ajoute ici le statut méme du référentiel — qui n'est pas lui-méme I'outil
pédagogique, mais qui se situe en quelque sorte en amont de celui-ci, en lui fournissant les objectifs
en fonction desquels il peut étre congu. Autrement dit, il y a loin du référentiel CARAP aux résultats
obtenus chez I'apprenant en termes de construction de compétences par le biais d’activités relevant
des approches plurielles.
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Commeonl'avuen 1.5, les rédacteurs du référentiel ont introduit, parmi les publications-sources, un nombre trés limité
(cf. la liste des publications-sources fournie en annexe) d’études de psycholinguistique portant sur le fonctionnement
de la compétence plurilingue. Les études ainsi prises en compte sont beaucoup trop peu nombreuses pour qu’on
puisse affirmer que le référentiel reflete (également) les résultats des analyses de la compétence plurilingue en
action.



Dans le meilleur des cas, ce dont on dispose aujourd’hui, ce sont des évaluations ponctuelles des
effets de telles approches,?® qui n‘ont d’ailleurs pas attendu le référentiel CARAP pour exister (et qui
avaient elles-mémes le plus souvent formulé leurs objectifs que le référentiel CARAP a ensuite cherché
a regrouper et synthétiser).

D’autres questions relatives a la «qualité» du référentiel CARAP, sans doute moins fondamentales
mais plus directement pertinentes pour l'utilisateur, peuvent étre posées : dans quelle mesure les
compétences et ressources sont-elles exhaustives, cohérentes ... et lisibles ?

Les conditions de son élaboration (cf. 1.5), et tout particulierement le nombre important de publications-
sources sur lesquelles elle s’est appuyée, permettent sans doute d’affirmer notre confiance dans le
niveau d’exhaustivité du référentiel en ce qui concerne 'aspect le plus objectivable de ce dont il
cherche a rendre compte, c’est-a-dire I'ensemble des ressources dont on peut viser le développement
par le recours a des approches plurielles.

Pour ce qui est de la cohérence, notre confiance prend sa source dans le travail important de
systématisation et de réflexion sur les critéres d’organisation qui a été accompli a partir du corpus brut
que représentaient les éléments recueillis dans les publications-sources (cf. sur ce point non seulement
1.5, mais aussi Candelier & De Pietro 2011). Nous continuons cependant a nous interroger sur le niveau
de détail que nous proposons et qui est peut-étre inégal selon les listes ou parties de listes.

Depuis ses premiéres versions, le référentiel a fait 'objet de modifications ponctuelles dont la motivation
principale était la question de la lisibilité, a la suite de remarques qui ont été transmises aux auteurs.
Celle-ci s’est donc progressivement améliorée. Contrairement a ce qui nous a été parfois demandé,
nous n’avons pas cru possible de réaliser une version «simplifiée» du référentiel, en particulier pour ce
qui est des listes de descripteurs. Leur précision sémantique nous a paru étre une exigence premiére,
au nom de laquelle nous n’avons pas hésité a imposer certains efforts de lecture. En revanche, nous
proposons désormais trois modes de présentation des descripteurs de ressources : les listes contenues
dans la partie 3 ci-dessous et leurs deux reprises sous forme de schématisations hypertextuelles?' — qui
nous paraissent de nature a aider le lecteur dans son utilisation du référentiel.
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Cf. par exemple, pour I'éveil aux langues, Candelier (dir.), 2003a ; pour I'intercompréhension, Meilner & Senger,
2001 ; Bar, 2009.

Cf. d’'une part la présentation sur le site du CARAP (http://carap.ecml.at/) et Le CARAP — Les ressources au fil des
apprentissages, également disponible en ligne sur le site web.



On trouvera ci-dessous les conventions graphiques qui seront utilisées dans les listes de ressources
(partie 3).

La question qui est posée ici pour chaque ressource retenue dans les listes est de savoir dans quelle
mesure sa présence est justifiée par rapport a I'intention que nous avons de présenter un cadre de
référence consacré aux approches plurielles.

Si certaines ressources qui mettent en jeu plusieurs langues (Savoir comparer les langues, Savoir
effectuer des transferts inter-langue, ...) ou qui portent sur la diversité elle-méme (Savoir qu'il existe entre
les langues des ressemblances et des différences, Sensibilité au plurilinguisme et a la pluriculturalité de
I'environnement proche ou lointain, ...) semblent ne pas pouvoir étre construites en dehors d’approches
qui mettent en ceuvre des activités impliquant a la fois plusieurs variétés linguistiques et culturelles
(cf. la définition méme des approches plurielles, en 1.2 ci-dessus), de nombreuses autres ressources
peuvent étre développées a la fois par des approches plurielles et non plurielles.

Plutét que d’établir une dichotomie impossible a appliquer et qui aurait exclu de nos listes des ressources
pour lesquelles I'apport des approches plurielles, sans étre exclusif, n’en est pas moins remarquable,
nous avons établi une échelle en trois points, dont les valeurs sont consignées dans les listes, pour
chaque descripteur :

% L'apport des approches plurielles est | pour les ressources que lon ne peut
nécessaire probablement pas atteindre sans les approches
plurielles.

@_—m, L'apport des approches plurielles est | pour les ressources que I'on peut certes atteindre
important sans les approches plurielles, mais beaucoup
moins facilement.

@_—m, L'apport des approches plurielles est | pour les ressources que I'on peut certes atteindre
utile sans les approches plurielles, mais pour lesquelles
leur contribution possible semble suffisamment
utile pour étre mentionnée.

N.B. On considérera ces valeurs comme des valeurs moyennes, qui peuvent étre modulées selon
les langues / cultures concernées. Si on s’interroge, par exemple, sur le descripteur Savoir °identifier
[repérer]® des formes sonores [savoir reconnaitre auditivement], que nous avons marqué par «O=»,
on constatera que la valeur «@==» est certainement surévaluée pour des langues fréquemment
enseignées, mais sans doute sous-évaluée pour des langues plus rares, que I'apprenant ne risque
guére d’avoir rencontrées que dans le cadre d’approches portant spécifiquement sur la diversité des
langues et cultures.



1.8.2 Autres conventions

°x [y]° variantes terminologiques considérées comme (quasi-)équivalentes
Savoir identifier [repérer] des éléments phonétiques simples [des sons]

{.} liste d’exemples (ne pas confondre avec des sous-catégories de I'objet )%
Savoir identifier [repérer] des signes graphiques élémentaires {lettres, idéogrammes,
signes de ponctuation...}?®

Etre sensible 2 la diversité des cultures {maniéres de tables, régles de circulation...}

toute autre explication / précision (ou en note)
S’efforcer de vaincre ses propres résistances envers ce qui est différent <vaut pour

langue et culture>
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(...) a l'intérieur d’'un mot : variantes morphologiques d’ordre grammatical.

Les ° sont indispensables pour délimiter deux ou plusieurs termes qui sont mis en alternative.
Les °° délimitent des parties entiéres d’'un descripteur contenant une mise en alternative d'un terme.
Les parties du descripteur en question sont marquées par //. On doit pouvoir distinguer :

- Savoir °observer / analyser® des °formes / fonctionnements® linguistiques

- Savoir °observer / analyser® des °formes / fonctionnements linguistiques®

Une lettre est un signe graphique élémentaire, pas une sous-catégorie de signe graphique élémentaire. Alors qu’un
stéréotype est une sous-catégorie de schéma d’interprétation.

«...» signifie que la liste n’est pas close.
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Il s’agit donc ici de présenter 'ensemble de ce que nous considérons comme des compétences globales
et dont le développement nous semble particulierement favorisé par la mise en ceuvre des approches
plurielles. Soulignons d’emblée qu’il ne s’agit pas la d’un rapport d’exclusivité : ces mémes compétences
— sous certaines de leurs facettes — peuvent également étre développées par d’autres approches et, a
l'inverse, les approches plurielles peuvent contribuer aussi, mais de maniére vraisemblablement moins
décisive, au développement d’autres compétences.

Cet ensemble sera exposé sous la forme d’un tableau et suivi de quelques commentaires susceptibles de
justifier et d’expliciter nos choix. Dans le chapitre 4.2, on trouvera en outre un exemple destiné a illustrer
—et, dans une certaine mesure, valider —la conception que nous avons de I'articulation entre compétences
et ressources.

Il n’est pas facile de définir le niveau de généralité auquel on doit situer les compétences figurant dans un
tel référentiel. Il n’existe pas de critére absolu et objectif ; notre choix est fondé avant tout sur des critéres
pragmatiques : les compétences doivent étre suffisamment générales pour s’appliquer a de nombreuses
situations et tadches, mais pas si générales qu’elles en deviendraient vides de tout contenu... Comme
nous l'avons vu (cf. chapitre 1.4 — Présentation générale), ressources et compétences forment en fait
un continuum, des capacités les plus élémentaires aux compétences les plus générales. D’une certaine
maniére, nous semble-t-il, tout arrangement de ressources est susceptible de fonctionner, dans une
situation concreéte, en tant que compétence, que celle-ci puisse étre explicitement dénommée ou non.

Les compétences sont présentées ci-aprés sous forme d’un tableau que nous éviterons de «sur-
structurer». On n’y trouvera pas, en particulier, de fleches exprimant une relation d’implication (ou d’appui)
entre les diverses compétences qui y figurent, car cela laisserait entendre — a tort — que nous maitrisons
le jeu complexe des liens qui les unissent. Nous préférons un tableau ouvert, dans lequel les éléments
qui le composent (les compétences) s’actualisent de maniére originale dans différentes situations, tout
en instaurant a chaque fois des relations différentes avec les autres éléments de 'ensemble. Dés lors,
ce sont essentiellement les relations spatiales entre les éléments du tableau (proximité, répartition en
zones selon I'axe gauche-droite et haut-bas) qui fournissent quelques indications a propos des relations
qu’ils entretiennent entre eux tout en garantissant le niveau de souplesse adéquat.

Voici tout d’abord le tableau des compétences que nous avons finalement retenues.



Tableau des compétences globales

Compétences mobilisant, dans la réflexion et dans I’action, des savoirs, savoir-faire et
savoir-étre

= valables pour toute langue et toute culture ;

= portant sur les relations entre langues et entre cultures.

C1.1 C1.2 C2.1 C2.2
Compétence Compétence Compétence Compétence
de résolution des de négociation a tirer profit a mettre en ceuvre,
conflits / obstacles / de ses propres en contexte d’altérite,

malentendus expériences des démarches
interculturelles / d’apprentissage

interlinguistiques plus systématiques,
plus contrblées

C1.3 C1.4
Compétence Compétence
de médiation d’adaptation
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Le titre générique du tableau explicite les caractéristiques communes a I'ensemble des compétences
retenues :

Compétences mobilisant, dans la réflexion et dans I’action, des savoirs, savoir-étre et savoir-
faire

= valables pour toute langue et toute culture ;
= portant sur les relations entre langues et entre cultures.?®

Suivant ce que nous disions précédemment, une compétence que I'on formulerait en reprenant les
éléments de ce titre (compétence a mobiliser dans la réflexion et dans I'action ...) serait trop générale
pour étre opératoire. Ce titre est bien I'expression générale de ce qui est commun a / caractéristique de
I'ensemble des compétences que nous désirons retenir dans ce tableau, une caractérisation générique
déclinée dans toutes ces compétences que les approches plurielles sont susceptibles de développer de
fagon spécifique?.

Le tableau contient ensuite deux compétences englobantes qui expriment ce que nous considérons
comme les deux compétences globales qui se partagent, au niveau le plus élevé, 'ensemble du domaine
recouvert par le titre :

C1 : Compétence a gérer la communication linguistique et culturelle en contexte d’altérité.

C2 : Compétence de construction et d’élargissement d’un répertoire linguistique et culturel
pluriel.

C1 et C2 définissent en quelque sorte des zones de compétences — liées a la gestion de la communication
d’'un cbté, au développement personnel de I'autre — qui permettent de rapprocher diverses compétences
d’'un degré de généralité moindre, et qui paraissent jouer un rble privilégié dans la réalisation des deux
compétences plus globales, tout en en restant clairement distinctes dans la mesure ou elles peuvent
intervenir indépendamment d’elles?®. Quelles que soient les difficultés qu’on peut éprouver a tracer une
frontiére nette entre des compétences — de niveau plus ou moins élevé — et des ressources qui elles-
mémes peuvent étre «composées» (cf. partie 4.2.2), 'essentiel est de bien comprendre la nature de
I'articulation fondamentale que nous cherchons a instaurer au sein du référentiel entre ses deux volets :
d’'une part des compétences d’un niveau de complexité variable mais toujours relativement élevé et qui
sont toujours liées a des situations concrétes («situées»), et d’autre part les listes de ressources qu’elles
peuvent mobiliser dans ces situations (cf. 1.4 et 4.2.2).
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Le premier aspect peut étre désigné comme trans-linguistique | trans-culturel, le second comme inter-linguistique /
inter-culturel (cf. 1.2.2 ci-dessus).

Cf. Partie 1. Présentation générale, chapitre 2.

Par exemple lorsque la compétence a tirer profit de ses propres expériences interculturelles / interlinguistiques (C2.1)
sert plutdt a gérer la communication linguistique et culturelle en contexte d’altérité (C1).



La zone de la gestion de la communication linguistique et culturelle
en contexte d’altérité (C1)

Diverses compétences peuvent étre (relativement) clairement situées dans cette zone?® :

= une compétence de résolution des conflits, obstacles, malentendus, évidemment importante
dans ces contextes ou la différence menace sans cesse de se transformer en probléeme ; cest a
I'évidence — comme toutes celles qui sontlistées ci-aprés —une compétence qui fait elle-méme appel
a des savoir-faire (cf. S 6.2 : Savoir demander de l'aide pour communiquer dans des groupes
bi/plurilingues), a des savoirs (cf. K 6.3 : Savoir que les catégories utilisées pour décrire le
fonctionnement d’une langue (/ de sa langue maternelle / de la langue de I'école /) ne se
rencontrent pas nécessairement dans d’autres {nombre, genre, article...}) et a des savoir-étre
(cf. A 4.2.1 : Accepter qu'une autre langue peut organiser la construction du sens sur des
°distinctions phonologiques et sémantiques / constructions syntaxiques® différentes de celles de
sa propre langue)® ;

= une compétence de négociation, qui soutient la dynamique des contacts et relations en contexte
d’altérité ;

= une compétence de médiation, qui fonde toutes les «mises en relation» concrétes entre langues,
entre cultures et entre personnes ;

= une compétence d’adaptation®’, qui fait appel a toutes les ressources dont on dispose pour «aller
vers ce qui est autre, différent».

Avant de poursuivre, quelques remarques s'imposent, qui resteront valables pour les autres zones :

= L'ordre dans lequel nous présentons ces compétences n’'est pas pertinent, méme si nous avons
plutdt tendance ci-dessus a faire que les premiéres citées soient plus englobantes.

= Le fait que nous placions ces compétences dans une zone ne signifie pas qu’elles n’ont aucune
pertinence dans une autre zone.

= Les compétences sélectionnées ici ne sont pas nécessairement spécifiques des approches
plurielles : la compétence de négociation, par exemple, prise ici dans un sens général, est également
pertinente pour des situations endolingues / endoculturelles et peut également parfaitement étre
travaillée de maniere pertinente dans le cadre d’approches non plurielles, voire ailleurs que dans
des enseignements de langue (formation au management, etc.) ; mais elle joue un réle évidemment
crucial dans les situations plurielles dans lesquelles les différences, linguistiques, culturelles,
nécessitent une attention toute particuliére de la part des interactants, et elle doit donc étre prise en
compte dans les approches plurielles qui ont pour vocation de préparer a de telles situations.
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Nous ne répéterons pas systématiquement le fait que ces compétences s’entendent ici «en contexte d’altérité» : c’est
cela bien sar qui fonde leur pertinence et leur spécificité dans le cadre des approches plurielles.

Comme souligné, le fait que chacune de ces compétences puisse a son tour — selon la situation / tache dans laquelle
elle est activée — faire appel a des ressources relevant et des savoir-faire et des savoirs et des savoir-étre constitue
véritablement le coeur de notre conception du référentiel. Des lors, nous ne le répéterons pas a chaque fois. En
revanche, nous lillustrerons un peu plus loin par un exemple plus développé (cf. 4.2.3).

Ces quatre premieres compétences se rapprochent de ce que certains placent dans I'idée de compétence stratégique,
mais nous avons voulu privilégier ici des dénominations plus concrétes.



La zone de construction et d’élargissement d’un répertoire linguistique
et culturel pluriel (C2)

Ici, seules deux compétences nous semblent suffisamment spécifiques — ou plutét prennent une
signification suffisamment originale en contexte d’altérité — pour étre retenues® :

= une compétence a tirer profit de ses propres expériences interculturelles / interlinguistiques,
que celles-ci soient positives, problématiques ou méme franchement négatives.

= une compétence a mettre en ceuvre, en contexte d’altérité, des démarches d’apprentissage
plus systématiques, plus contrélées, que ce soit en milieu institutionnel (scolaire) ou non, en
groupe ou individuellement.

Une zone intermédiaire
Enfin, nous trouvons des compétences qui relévent clairement des deux zones :

= une compétence de décentration, exprimant cet aspect constitutif des buts des approches
plurielles qui consiste & changer de point de vue, a le relativiser, grace a de multiples ressources
relevant des savoir-étre, des savoir-faire et des savoirs ;

= une compétence a donner du sens a des éléments linguistiques et/ou culturels non familiers,
en refusant'’échec (communicatif ou d’apprentissage), en s’appuyant sur 'ensemble des ressources
a notre disposition et, en particulier, celles qui fondent I'intercompréhension (cf. par exemple,
parmi les savoir-faire, S 5 Savoir utiliser les connaissances et compétences dont on dispose
dans une langue pour des activités °de compréhension / de production® dans une autre langue /
S 5.1 Savoir construire °un ensemble d’hypotheses / une «grammaire d’hypothéses»® concernant
les correspondances ou non-correspondances entre les langues) ;

* une compétence de distanciation qui, en s’appuyant sur diverses ressources, permet, en situation,
d’adopter un comportement critique, de conserver un contréle et de ne pas étre totalement immergé
dans I'échange immédiat ou I'apprentissage ;

= une compétence a analyser de fagon critique la situation et les activités (communicatives
et/ou d’apprentissage) dans lesquelles on est engagé (correspondant largement a ce qu'on
appelle parfois la critical awareness), qui focalise plutot les ressources mises en ceuvre une fois la
distanciation effectuée ;

= une compétence de reconnaissance de I’Autre, de Il'altérité, dans ses différences et ses
similitudes. Nous utilisons ici volontairement un terme qui, comme nous le verrons dans les
remarques terminologiques (cf. 4.1.2), recouvre a la fois le domaine des savoir-faire (identifier) et
des savoir-étre (accepter).3

Ce sont donc la les éléments que nous avons finalement décidé de retenir en tant que compétences. I
nous semble qu’ils sont de nature a fournir une sorte de carte des compétences spécifiques aux approches
plurielles et qui doivent étre activées dans les diverses situations / tdches que nous avons a affronter
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Soulignons, une fois encore, que nous ne reprenons pas toutes les compétences cognitives générales qui sont
constitutives des apprentissages en général.

Cet usage bivalent du lexeme reconnaitre, qui s’appuie sur les particularités lexicales d’une langue particuliére, est
ici permis, puisque les compétences ont justement comme caractéristique d’avoir recours a des ressources relevant
des diverses listes.



en contexte d’altérité. Ces compétences, répétons-le, ne sont pas toutes spécifiques aux situations de
pluralité linguistique et culturelle ; cependant, lorsque nous sommes confrontés a des taches mettant
en jeu la pluralité, nous les activons en mobilisant des ressources particuliéres qui sont, pour une part
importante, celles précisément qu’on trouve dans le référentiel du CARAP.

Ce tableau ne prétend toutefois pas nécessairement a I'exhaustivité, entre autres raisons du fait de la
difficulté a clairement hiérarchiser les éléments et a distinguer entre compétences et ressources. Ainsi, au
cours de nos analyses, nous avons rencontré d’autres éléments qui auraient également pu étre candidats
au statut de compétences ! C'est le cas par exemple des descripteurs (compétence a) communiquer /
échanger / questionner a propos de la langue, de la culture et de la communication, (compétence de)
relativisation, (compétence d’)empathie, etc. Nous ne les avons cependant pas retenus en tant que
compétences, mais seulement en tant que ressources (cf. listes respectives), dans la mesure ou ils nous
ont semblé soit plus spécifiques a un seul de nos domaines (empathie, par exemple, parmi les savoir-
étre), soit d’'un degré de complexité encore légérement moindre (communiquer / échanger / questionner
a propos de la langue, de la culture et de la communication).

Nous discuterons une fois encore ces difficultés au chapitre 4.2.

Un Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures




L‘apport des approches @%, L‘apport des approches ©ﬁl L‘apport des approches
plurielles est NECESSAIRE plurielles est IMPORTANT plurielles est UTILE pour:
pour développer la ressource pour développer la ressource développer la ressource :

K1 Connaitre quelques principes de fonctionnement des langues

K1.1 Savoir que °la langue est / les langues sont®° constituée(s) de signes
qui forment un systéme

K1.2 Savoir que le rapport °entre les mots et leur* référent* <le réel auquel
ils renvoient> / entre le *signifiant* <le mot, la structure,
I'intonation...> et le sens® est a priori arbitraire

K 1.2.1 | Savoir que méme les onomatopées, pour lesquelles un lien existe
entre mot et référent, conservent une part d’arbitraire et varient d’'une
langue a l'autre

K 1.2.2 | Savoir que deux mots °de forme identique / qui se ressemblent® dans des
langues différentes n’ont pas pour autant forcément le méme sens

K 1.2.3 | Savoir que les catégories grammaticales ne sont pas un calque de
«la» réalité, mais une maniére de I'organiser dans la langue

K 1.2.3.1 | Savoir qu’il ne faut pas confondre genre grammatical et sexe

K 1.3 | Savoir que le lien arbitraire °entre le mot et le référent / entre le
signifiant et le sens® est fixé, le plus souvent implicitement,
par convention au sein de la communauté linguistique

K 1.3.1 | Savoir qu'au sein d'une méme communauté linguistique, les individus
accordent approximativement le méme sens aux mémes signifiants

K 1.4 | Savoir que les langues fonctionnent selon des °régles / normes®

K 1.4.1 | Savoir que ces °régles / normes® peuvent étre plus ou moins °strictes
| souples® et qu’elles peuvent parfois étre violées intentionnellement
dans l'intention de transmettre un contenu implicite

K 1.4.2 | Savoir que ces °régles / normes® peuvent évoluer dans le temps et
I'espace

K1.5 Savoir qu’il existe toujours des variétés a l'intérieur de ce que I'on
désigne comme une méme langue

K 1.6 | Savoir qu’il existe des différences de fonctionnement entre langage
écrit et langage oral

K 1.7 | Avoir des connaissances d’ordre linguistique sur une langue
particuliére (/ la langue maternelle / la langue de I’école / les langues
étrangeres / ...)




K2

Connaitre le réle °de la société dans le fonctionnement des langues / des
langues dans le fonctionnement de la société®

K21

Avoir des connaissances sur la variation des langues en synchronie
{variétés °régionales / sociales / générationnelles / par profession /
pour un public spécifique (anglais international, «foreigner talk»,
motherese...) ...°}

K 2.1.1 | Savoir que chacune de ces variétés peut étre Iégitime dans certains

contextes, sous certaines conditions

K 2.1.2 | Savoir qu’il est nécessaire de tenir compte des caractéristiques

socioculturelles de leurs locuteurs pour interpréter ces variations

K 2.1.3 | Connaitre des catégories de langues relatives a leur statut (/ langue

officielle / langue régionale / «argot» / ...)

K 2.2 Savoir que tous les individus sont membres d’au moins une
communauté linguistique et que de nombreuses personnes sont
membres de plus d’une communauté linguistique

K2.3 Savoir que lidentité se °construit / définit° en interaction avec
un «autre» dans la communication

K24 Savoir que l'identité se construit entre autres en référence a la langue

K25 Connaitre quelques caractéristiques de °sa situation / son

environnement® linguistique

K 2.5.1 | Avoir des connaissances sur la diversité sociolinguistique de

I’environnement propre

K 2.5.2 | Connaitre le réle joué par les diverses langues de I'environnement (/ la

langue commune et scolaire / la langue familiale / ...)

K 2.5.3 | Savoir que son identité linguistique propre peut étre complexe (en lien

avec I'histoire personnelle, familiale, nationale...)

K 2.5.3.1 | Connaitre les éléments déterminants de sa propre identité

linguistique

K 2.6 | Connaitre quelques faits historiques (liés aux relations entre °les
peuples / les gens®, aux déplacements...) qui °ont influencé /
influencent® I'apparition ou I'évolution de certaines langues

K27 Savoir qu’en s’appropriant des savoirs sur les langues, on s’approprie
aussi des savoirs d’ordre °historique / géographique®

K3 Connaitre quelques principes de fonctionnement de la communication
K 3.1 Savoir qu’il existe d’autres formes de communication que Ila

communication linguistique [que la communication linguistique
n’est qu’une des formes possibles de la communication]




K 3.1.1 | Connaitre quelques exemples de communication animale

K 3.1.2 | Connaitre quelques exemples de communication humaine non

linguistique {gestique, mimique...}

K 3.2 Avoir des connaissances sur son propre répertoire communicatif
{langues et variétés, genres discursifs, formes de communication...}

K 3.3 Savoir qu’il faut adapter son propre répertoire communicatif au
contexte social et culturel dans lequel la communication se déroule

K 3.4 | Savoir qu’il existe des moyens langagiers pour faciliter Ila

communication {simplification / reformulation / etc.}

K 3.4.1 | Savoir qu'on peut essayer de s’appuyer sur les ressemblances

linguistiques {°liens généalogiques / emprunts / universaux®} pour
faciliter la communication

K 3.5

Savoir que la compétence a communiquer dont on dispose repose
sur des connaissances d’ordre linguistique, culturel et social
généralement implicites

K 3.5.1 | Savoir que l'on dispose pour la communication de savoirs implicites

et explicites et savoir qu’autrui dispose de savoirs du méme ordre

K 3.5.2 | Connaitre quelques aspects des connaissances implicites sur

lesquelles repose la compétence propre a communiquer

K 3.6

Savoir que le locuteur alloglotte posséde, en lien avec sa
compétence plurilingue et pluriculturelle, un statut particulier dans la
communication

K 3.6.1 | Savoir qu’un locuteur alloglotte ne possédant une langue que de maniére

partielle peut rencontrer des difficultés dans la communication et qu’il
°peut / doit® étre aidé pour que la communication soit plus satisfaisante

K 3.6.2 | Savoir que le locuteur alloglotte, disposant de connaissances relevant

d’au moins une autre °langue / culture®, peut jouer un réle de médiateur
vers cette autre °langue / culture®

K4 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
K 4.1.1 | Connaitre quelques familles de langues et quelques langues qui en font
partie
K 4.2 | Avoir des connaissances sur les phénomeénes d’emprunts d’une langue

a une autre langue

K 4.2.1 | Avoir des connaissances sur les conditions dans lesquelles les emprunts

s’effectuent {situations de contact, besoins terminologiques liés a °de
nouveaux produits / de nouvelles techniques®, effets de mode...}

K 4.2.2 | Savoir ce qui différencie emprunt et parenté linguistique




K 4.2.3 | Savoir que certains emprunts se retrouvent dans de trés nombreuses

langues (taxi, computer, hotel...)

K 4.3 | Connaitre certains éléments de I’histoire des langues (/ I'origine de
certaines langues / certaines évolutions lexicales / certaines évolutions
phonologiques / ...)

K5 Avoir des connaissances sur °la diversité des langues / le multilinguisme

[ le plurilinguisme®

K 5.1 Savoir qu’il existe une grande pluralité de langues a travers le
monde

K 5.2 Savoir qu’il existe une grande diversité d’univers sonores {phonémes,
schémas rythmiques...}

K 5.3 Savoir qu’il existe une grande diversité de systéemes d’écriture

K 5.4 Savoir qu’il existe une variété de situations de °multilinguisme
| plurilinguisme® selon les pays / régions {nombre et statut des
langues, attitudes vis-a-vis des langues...}

K 5.5 Savoir que les situations °de multilinguisme / plurilinguisme® sont
évolutives

K 5.6 Savoir que les situations sociolinguistiques peuvent étre complexes

K 5.6.1 | Savoir qu'’il ne faut pas confondre le pays et la langue

K 5.6.1.1 | Savoir que bien souvent, il y a °plusieurs langues dans un méme

pays / une méme langue dans plusieurs pays®

K 5.6.1.2 | Savoir que bien souvent les frontiéres entre langues et entre pays ne

coincident pas

K 5.7 Connaitre I'existence de situations °de multilinguisme / plurilinguisme®
dans son environnement et dans divers lieux proches ou lointains
K6 Savoir qu’il existe entre °les langues / les variétés linguistiques®** des

ressemblances et des différences

34 Dans ce tableau, langue renvoie a toute variété linguistique, quel que soit son statut social.




K 6.1

Savoir que chaque langue a un systéme propre

K 6.1.1 | Savoir que le systeme de sa propre langue n’est qu'un systéme

possible parmi d’autres

K 6.2

Savoir que chaque langue a sa facon en partie spécifique
°d’appréhender / d’organiser® la réalité

K6.2.1

Savoir que la fagon spécifique dont chaque langue °exprime /
«découpe»® le monde est influencée culturellement

K6.2.2

Savoir que de ce fait, la traduction d’une langue vers une autre peut
rarement se faire terme a terme, comme un changement d’étiquettes,
mais s'inscrit nécessairement dans un découpage différent de la réalité

K 6.3

Savoir que les catégories utilisées pour décrire le fonctionnement
d’une langue (/ de sa langue maternelle / de la langue de I’école
I) ne se rencontrent pas nécessairement dans d’autres {nombre,
genre, article...}

K 6.4

Savoir que méme lorsque ces catégories se retrouvent dans une autre
langue, elles ne sont pas forcément organisées de la méme maniére

K6.4.1

Savoir que le nombre d'éléments qui composent une catégorie
peut différer d’'une langue a l'autre {masculin et féminin / masculin,
féminin, neutre...}

K6.4.2

Savoir qu’'un méme mot peut changer de genre a travers les langues

K 6.5

Savoir que chaque langue a un systéeme °phonétique / phonologique®
propre

K6.5.1

Savoir que les langues, du point de vue °de leurs sonorités /
de leur systéme sonore°®, peuvent étre plus ou moins différentes
°°les unes des autres / de °sa / ses® propre(s) langue(s)°®®

K 6.5.2

Savoir qu'il existe parfois dans des langues autres des sons que nous
ne percevons méme pas, mais qui permettent de distinguer des mots
les uns des autres

K6.5.3

Savoir qu'’il existe des ressemblances et des différences d'ordre
prosodique (/ relatives au rythme / a I'accentuation / a lintonation /)
entre les langues

K 6.6

Savoir qu’il n’y a pas d’équivalence mot a mot d’une langue a l'autre

K6.6.1

Savoir que les langues n’utilisent pas toujours le méme nombre de
mots pour exprimer la méme chose

K 6.6.2

Savoir qu'a un mot du lexique d'une langue peuvent correspondre
deux ou plusieurs mots dans une autre langue

K6.6.3

Savoir qu’il arrive qu’'une langue n’exprime pas par des mots
certains aspects de la réalité, alors que d’autres langues le font

K 6.7

Savoir que les mots peuvent se construire de fagon différente selon les
langues

K6.7.1

Savoir qu’il y a des facons différentes de marquer °certaines catégories /
d’exprimer certaines relations® {I'accord / le pluriel / la possession...}




K6.7.2

Savoir que I'ordre des éléments qui composent un mot peut étre différent
d’'une langue a l'autre

K6.7.3

Savoir qu’a un mot composé d’une langue peut correspondre un groupe
de mots dans une autre langue

K 6.8

Savoir que I'organisation des énoncés peut étre différente selon les
langues

K 6.8.1

Savoir que I'ordre des mots peut étre différent selon les langues

K 6.8.2

Savoir que les relations entre les éléments d’'un énonceé (/ groupes de mots
/ mots /) peuvent étre exprimées de fagon différente selon les langues
{par I'ordre des éléments, par des marques ajoutées aux mots, par des
°prépositions / postpositions® ...}

K 6.9

Savoir qu’il existe des différences de fonctionnement dans les systéemes
scripturaux

K6.9.1

Savoir qu’il existe plusieurs sortes d'écriture {phonogrammes,
idéogrammes, pictogrammes}

K6.9.2

Savoir que le nombre d’unités utilisées pour I'écriture peut étre tres
différent d’'une langue a I'autre

K6.9.3

Savoir que des sonorités proches peuvent donner lieu a des graphies
complétement différentes dans des langues différentes

K6.9.4

Savoir que dans un systéme alphabétique les correspondances
graphémes-phoneémes sont des relations spécifiques a chaque langue

K 6.10

Savoir qu’il existe entre les systémes de communication °verbale /
non verbale® des ressemblances et des différences

K 6.10.1

Savoir qu'il existe des différences dans I'expression °verbale /
non verbale® des sentiments (/ de '’émotion /...) dans diverses langues

K6.10.1.1

Connaitre quelques différences dans I'expression des émotions dans
quelques langues

K 6.10.2

Savoir que certains actes langagiers (/ les rituels de salutation /
les formules de politesse / ...) qui semblent les mémes ne fonctionnent
pas forcément de la méme maniére d’'une langue a l'autre

K6.10.3

Savoir que les regles d’adresse [relatives a la fagon dont on s’adresse
a d’autres] peuvent différer d’'une langue a I'autre {qui ose parler a qui ?
qui commence a parler ? qui peut-on tutoyer ou voussoyer ?...}

K7

Savoir comment on °acquiert / apprend® une langue

K71

Connaitre quelques principes généraux a propos de la maniére
dont on apprend une langue

K7.1.1

Savoir que l'apprentissage d’'une langue est un processus long et
difficile

K7.1.2

Savoir qu’il est normal de faire des erreurs lorsqu’on ne maitrise pas
encore la langue




K 7.1.3 | Savoir qu’il est possible d’aider celui qui apprend par son comportement,

mais qu’on peut également le «bloquer» si on le corrige sans cesse ou
qu’on se moque de lui

K 7.1.4 | Savoir °qu’on ne connait jamais totalement une langue / qu’on a toujours

des choses qu’on ne sait pas et qu’on peut toujours s’améliorer®

K7.2 Savoir que I'on peut s’appuyer sur les ressemblances (structurelles
| discursives / pragmatiques /) entre les langues pour apprendre des
langues

K7.3 Savoir que lon peut mieux apprendre lorsqu’on a une attitude
d’acceptation vis-a-vis des différences linguistiques

K 7.4 | Savoir que la représentation qu’on a de la langue a apprendre influence
I'apprentissage

K7.5 Savoir qu’il existe diverses stratégies d’apprentissage des langues

et qu’elles n’ont pas toutes la méme pertinence en fonction des buts
visés

K 7.5.1 | Connaitre quelques stratégies d’apprentissage et leur pertinence

{écouter et répéter, recopier plusieurs fois, traduire, essayer de construire
soi-méme des énonces ...}

K 7.6 Savoir qu’il est utile de bien connaitre les stratégies que I’on utilise afin
de les adapter a ses buts
K8 Avoir des connaissances a propos °de ce que sont les cultures / de leur
fonctionnement®
K 8.1 Savoir qu’une culture est un ensemble °de pratiques / de
représentations / de valeurs® de toutes sortes partagé (partiellement
du moins) par ses membres
K 8.2 Savoir qu’il existe plusieurs cultures plus ou moins différentes
K 8.3 Savoir que les systémes culturels °sont complexes / se manifestent dans
divers domaines {interaction sociale, relation avec I’environnement,
connaissances sur la réalité, langue, maniéres de table, ...}°
K 8.4 Savoir que dans chaque culture les acteurs définissent °des régles

| normes / valeurs® (partiellement) spécifiques concernant °les
pratiques sociales / les comportements®

K 8.4.1 | Connaitre quelques °regles / normes / valeurs® relatives aux pratiques

sociales d’'autres cultures dans certains domaines {salutations,
besoins quotidiens, sexualité, mort, etc.}

K 8.4.2 | Savoir que certaines de ces normes peuvent constituer des tabous




K 8.4.3 | Savoir que ces °regles / normes / valeurs® peuvent étre plus ou moins

°strictes / souples®

K 8.4.4 | Savoir que ces °regles / normes / valeurs® peuvent évoluer dans le temps

et 'espace
K 8.5 Savoir que certaines pratiques sociales propres a chaque culture
peuvent étre arbitraires {rites, langue®, maniéres de table, etc.}
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

K 8.6.1 | Savoir que des °faits / comportements / paroles® peuvent étre °pergus

/ compris® de maniere différente par des membres de cultures différentes

K 8.6.2 | Connaitre quelques schémas dinterprétations propres a certaines

cultures pour ce qui reléve de la connaissance du monde {la numérotation,
les mesures, la fagon de compter le temps, etc.}

K 8.7

Savoir que les cultures influencent °les comportements / pratiques
sociales / les valorisations individuelles® (°personnelles / des autres®)

K 8.7.1 | Connaitre quelques °pratiques sociales / coutumes® de différentes

cultures

K 8.7.1.1 | Connaitre quelques °pratiques sociales / coutumes® des cultures de

I'environnement proche

K 8.7.2 | Connaitre quelques particularités de la culture propre par rapport a

certaines °pratiques sociales / coutumes® d’autres cultures

K9

Savoir qu’il existe des liens étroits entre la diversité culturelle et la diversité
sociale

K9.1

Savoir qu’une culture est toujours complexe et elle-méme composée
de sous-cultures (plus ou moins) différentes et °conflictuelles /
convergentes®

K 9.2

Savoir qu’il existe des sous-groupes culturels liés a des groupes
°sociaux / régionaux / générationnels® a I'intérieur d’une méme culture

K 9.2.1 | Connaitre quelques exemples de la variation des pratiques culturelles en

fonction des groupes °sociaux / régionaux / générationnels®

K 9.2.2 | Connaitre (dans sa propre culture ou dans d’autres cultures) quelques

normes propres a certains groupes °sociaux / régionaux / générationnels®
relatives aux pratiques sociales

K9.3

Savoir que tous les individus sont membres d’au moins une
communauté culturelle et que de nombreuses personnes sont
membres de plus d’une communauté culturelle

35 Cf. supra,K1.2etK1.3.




K 9.4

Connaitre quelques caractéristiques de
environnement® culturel(le)

°sa situation / son

K 9.4.1 | Savoir (au moins en partie) quelles sont les cultures auxquelles on
participe
K10 Connaitre le role de la culture dans les relations interculturelles et la

communication interculturelle

K 10.1 Savoir que les °usages / normes / valeurs® spécifiques de chaque
culture rendent complexes °le comportement / les décisions
personnelles® en contexte de diversité culturelle

K10.2 |Savoir que la culture et Il'identité influencent les interactions

communicatives
K 10.2.1 | Savoir que les °comportements / paroles® et les maniéres de les
°interpréter / évaluer® sont liés aux références culturelles
K 10.2.2 | Disposer de connaissances sur la fagon dont les cultures structurent les
réles dans les interactions sociales
K10.3 | Savoir que les différences culturelles peuvent étre a l'origine de
difficultés lors °de la communication / de I'interaction® °verbale / non
verbale®
K 10.3.1 | Savoir que les difficultés relatives a la communication causées par
des différences culturelles peuvent prendre la forme de °choc culturel /
lassitude culturelle®
K 10.4 | Savoir que les relations et la communication interculturelles sont

in

fluencées par les °connaissances / représentations® que I'on a des

autres cultures et que les autres ont de notre propre culture

K 10.4.1 | Savoir que les connaissances qu'on a des cultures comportent souvent
des aspects stéréotypés <maniéere simplifiée et parfois utile d’appréhender
un aspect de la réalité, avec danger d’excés de simplification et de
généralisation>

K 10.4.2 | Connaitre quelques stéréotypes d'origine culturelle qui peuvent influer
sur les relations et la communication interculturelles

K 10.4.3 | Savoir qu’il y a des préjugés culturels

K 10.4.3.1 | Connaitre quelques exemples de °préjugés / malentendus® d’'origine
culturelle (en particulier a propos des cultures de communautés
dont on apprend la langue)

K 10.5 | Savoir que linterprétation que d’autres font de nos comportements
propres est susceptible d’étre différente de celle que nous en faisons

K 10.5.1 | Savoir que ses propres pratiques culturelles peuvent étre interprétées
par les autres sous la forme de stéréotypes

K 10.5.1.1 | Connaitre quelques stéréotypes des autres cultures a propos de sa

propre culture




K 10.6 | Savoir que la perception de sa propre culture et de celle des autres

dépend également de facteurs individuels {expériences antérieures,
traits de personnalité...}

K 10.7 | Connaitre les [étre conscient des] réactions que I'on peut avoir soi-

méme vis-a-vis de la différence (/ linguistique / langagiére / culturelle /)

K 10.8 | Disposer de références culturelles qui structurent notre connaissance

et notre perception °du monde / des autres cultures® ainsi que nos
pratiques sociales et communicatives interculturelles

K 10.8.1 | Disposer de connaissances relatives aux cultures °qui font I'objet
d’apprentissages scolaires / d’autres éleves de la classe / de
I'environnement proche®

K 10.8.2 | Connaitre certains éléments qui caractérisent la culture propre par rapport

aux autres cultures °qui font I'objet d’apprentissages scolaires / d’autres
éleves de la classe / de I'environnement proche®

K10.9 | Connaitre des stratégies permettant de résoudre les conflits

interculturels

K 10.9.1

Savoir qu’il faut °rechercher / expliciter° en commun les causes de
malentendu

K11 | Savoir que les cultures sont en constante évolution

K11.1 Savoir que les °pratiques / valeurs® culturelles se constituent et

évoluent sous Vlinfluence de différents facteurs (/ I’histoire /
I’environnement / I’action des membres de la communauté /...)

K 11.1.1 | Savoir que les membres d’'une communauté culturelle °jouent / peuvent
jouer® un réle important dans I'évolution de leur culture
K 11.1.2 | Savoir que I'environnement permet souvent °de comprendre / d’expliquer®

certaines °pratiques / valeurs® culturelles

K 11.1.2.1 | Connaitre le réle des institutions et de la politique dans I'évolution

des cultures

K11.1.3

Savoir que °I'histoire / la géographie® permettent souvent °de comprendre
/ d’expliquer® certaines °pratiques / valeurs® culturelles

K 11.1.3.1 | Connaitre quelques faits °historiques (liés aux relations entre °les

peuples / les gens®, aux déplacements...) / géographiques® qui °ont
influencé / influencent® la constitution ou I'évolution de certaines
cultures

K11.2 | Savoir que certaines cultures sont liées entre elles par des relations

historiques particuliéres (origine commune, contacts anciens, etc.)

K11.2.1

Connaitre quelques grandes aires culturelles (liées a lhistoire, a la
religion, a la langue, etc.)




K11.3

Savoir que les cultures échangent sans cesse des éléments entre elles

K 11.3.1 | Savoir que les cultures peuvent s’influencer les unes les autres

K 11.3.2 | Connaitre quelques éléments culturels que sa propre culture a

empruntés a d’autres, ainsi que I'histoire de ces éléments

K 11.3.3 | Connaitre quelques éléments que sa propre culture a fournis a d’autres

K11.4 | Savoir que les différences culturelles ont tendance a s’amenuiser
sous I’emprise de la mondialisation
K12 | Connaitre divers phénomeénes relatifs a la diversité des cultures

K121

Savoir qu’il existe (encore) une grande pluralité de cultures a
travers le monde

K 12.1.1 | Savoir qu’il existe, en lien a la diversité des cultures, une grande pluralité

de °pratiques / coutumes / usages® différents

K 12.1.2 | Savoir qu'il existe, en lien a la diversité des cultures, une grande pluralité

de °valeurs / normes® différentes

K12.2

Savoir qu’il est souvent difficile de distinguer les cultures les unes des
autres

K 12.2.1 | Savoir que les frontiéres entre cultures sont le plus souvent °floues /

indéterminées / mouvantes®

K 12.2.2 | Savoir qu’il est difficile de °distinguer / «compter»® les cultures

K12.3

Savoir qu’il existe une grande variété de situations de contacts entre
cultures

K 12.3.1 | Savoir qu'il ne faut pas confondre °culture et pays / culture et langue®

K12.4 | Savoir que diverses cultures sont sans cesse en contact dans notre
environnement le plus proche
K 12.5 | Savoir que la diversité des cultures ne signifie pas °la supériorité /

I'infériorité® de I'une par rapport aux autres

K 12.5.1 | Savoir que les relations entre pays sont souvent °‘inégalitaires /

hiérarchisées’

K 12.5.2 | Savoir que la hiérarchie parfois postulée arbitrairement entre les

diverses cultures change a travers I'histoire




K 12.5.3 | Savoir que la hiérarchie parfois postulée arbitrairement entre les diverses

cultures change selon °le point d’ou on I'envisage / le point de référence®

K12.5.3.1

Savoir que la représentation graphique du monde change selon les
cartes utilisées

K13 | Savoir qu’il existe entre les (sous-)cultures des ressemblances et des

différences

K 13.1 | Savoir que chaque culture posséde son fonctionnement (partiellement)

propre

K13.1.1

Savoir qu’'un méme comportement peut avoir °une signification / une
valeur / une fonction® différentes selon les cultures

K 13.2 | Savoir qu’il peut y avoir °des ressemblances / différences® entre

cultures

K13.2.1

Connaitre certaines °ressemblances / différences® entre sa propre
culture et celle des autres

K13.2.2

Connaitre quelques °ressemblances / différences® entre °pratiques
sociales / coutumes / valeurs / modalités d’expression® de différentes
cultures

K13.2.3

Connaitre certaines °ressemblances / différences® entre les cultures de
différents groupes °sociaux / générationnels / régionaux®

K 13.2.3.1 | Connaitre certaines °ressemblances / différences® entre les cultures

de différents groupes (°sociaux / générationnels / régionaux®) de
I’environnement proche

K13.2.4

Connaitre quelques différences dans I'expression °verbale / non verbale®
des sentiments (/ de '’émotion /...) dans diverses cultures?®

K13.2.5

Connaitre quelques différences dans I'expression °verbale / non verbale®
des relations sociales dans diverses cultures

K14 | Savoir que I'identité se construit, entre autres, en référence a une ou des

appartenance(s) °linguistique(s) / culturelle(s)®

K 14.1 | Savoir que l'identité se construit sur divers plans {social, national,

supranational...}

K14.1.1

Savoir que des similitudes et des différences entre les cultures
européennes sont constitutives de I'identité européenne

36 Cf. K6.10.1.1 plus haut.




K 14.2

Savoir que I’on appartient toujours a plusieurs (sous-)cultures

K 14.3

Savoir que I’on peut avoir une identité °multiple / plurielle / composite®

K 14.3.1 | Savoir gu’une telle identité peut étre difficile a *assumer / vivre®, mais

gu’elle peut également étre vécue de maniere tout a fait harmonieuse

K 14.4 | Savoir qu’il existe des identités °bi/pluriculturelles / bi/plurilingues®

K 14.5 | Savoir qu’il existe °°des dangers °d’appauvrissement / d’aliénation®
culturel(le) // des possibilités d’enrichissement culturel°® qui peuvent
étre provoqués par le contact avec d’autres °langues / cultures®
(dominantes)

K 14.6 | Savoir que son identité culturelle propre peut étre complexe (en lien

avec I’histoire personnelle, familiale, nationale...)

K 14.6.1 | Connaitre quelques éléments déterminants de sa propre identité

culturelle

K 15 | Savoir comment on °acquiert / apprend® une culture

K 15.1 | Savoir que °l’appartenance a une culture / I’enculturation® est le fruit
d’un long apprentissage (largement implicite et inconscient)

K 15.2 | Savoir que I'on peut s’approprier une nouvelle culture pour autant
que P’on en ait envie et que I'on accepte d’adhérer aux valeurs liées a
cette culture

K 15.3 | Savoir que 'on n’est jamais obligé d’adopter les °comportements /
valeurs® d’une autre culture

K15.4 | Savoir qu’il est normal de faire des «erreurs» °de comportement

| d’interprétation des comportements® lorsqu’on ne connait pas
suffisamment une culture et que s’en rendre compte permet
d’apprendre




3.2 Les savoir-étre

: o_.. L‘apport des ap'proches o——m' L‘apport des approches ©——m' L‘apport des approches
: plurielles est NECESSAIRE plurielles est IMPORTANT plurielles est UTILE pour:
pour développer la ressource pour développer la ressource développer la ressource :

Section 1. °Attention / Sensibilité / Curiosité [intérét]
| Acceptation positive / Ouverture / Respect /
Valorisation® relatives aux langues, aux cultures et
a la diversité des langues et des cultures (A1 a A 6)

A 1.1.1 | Attention aux signaux verbaux et non verbaux de la communication %

A 1.1.2 | °Considérer / appréhender® des phénomenes °langagiers / culturels® %
comme un objet °d’observation / de réflexion®

A 1.1.3 | Attention a [porter son attention sur] les aspects formels °du langage oﬁ
et des langues / des cultures®

A2.2.1 | Etre sensible & différents aspects de la °langue / culture® qui peuvent oﬁ
varier de °langue a langue / culture a culture®

A 2.2.1.1 | Etre sensible a la diversité des °univers langagiers {formes sonores,
formes graphiques, agencements syntaxiques, etc.} / univers Oﬁ
culturels {maniéres de tables, regles de circulation, etc.}*

A222 | Etre sensible aux variantes (locales / régionales / sociales / o
générationnelles) d'une méme °langue (dialectes...) / culture®

A2.2.3 | Etre sensible a des marques d’altérité dans une °langue (par exemple
aux mots empruntés a d’autres langues par le frangais) / culture® o i

Un Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures




A 2.4.1 | Etre sensible <a la fois> a la grande diversité des facons de se saluer,
d’entrer en communication, de marquer la temporalité, de se nourrir, de Oﬁ
jouer, etc., ainsi qu’aux similitudes dans le besoin universel auquel elles
répondent

A2.5.1 | Etre sensible & [avoir conscience de¥] la diversité °langagiére / culturelle® %
de la société

A 2.5.2 | Etre sensible a [avoir conscience de] la diversité °langagiére / culturelle® O%
de la classe

A2.5.2.1 | Etre sensible & la diversité °des langues / des cultures® présentes
dans la classe (lorsqu’elles sont mises en relation avec ses propres 0%
°pratiques / connaissances® °linguistiques / culturelles®)

A 3.2.1 | Etre curieux (et désireux) de comprendre les similitudes et différences h
entre sa °langue / culture® et la °langue / culture® cible

37 Apropos de avoir conscience, cf. section 4.1.2.1.
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A 4.2.1 | Accepter qu’une autre langue peut organiser la construction du sens

sur des °distinctions phonologiques et sémantiques / constructions
syntaxiques® différentes de celles de sa propre langue

A 4.2.2 | Accepter qu’une autre culture peut mettre en ceuvre des comportements

culturels différents (/ maniéres de table / rites / ...)

A43

Accepter qu’une autre °langue / culture® peut comporter des éléments
différents de sa propre °langue / culture®

A 4.3.1 | Accepter qu'il existe des °sons <phonémes> / formes prosodiques et

accentuelles® différents de celles de sa propre langue

A 4.3.2 | Accepter qu'il existe des signes et typographies qui different de ceux

de sa propre langue {guillemets, accents, «» en allemand, etc.}

A 4.3.3 | Accepter qu’il existe des éléments culturels différents de ceux de sa

propre culture {institutions (systéeme scolaire, systeme juridique...),
traditions (repas, fétes...), artefacts (vétements, outils, aliments, jeux,
habitat...)}

A4d4

Accepter qu’il existe °d’autres modes d’interprétation du réel /
d’autres systémes de valeurs® (implicites langagiers, signification
des comportements, etc.)

A45

Accepter [Reconnaitre®] I'importance de toutes les °langues /
cultures® et les places différentes qu’elles occupent

A 4.5.1 | °Acceptation [reconnaissance] / Prise en compte de la valeur® de

toutes les °langues / cultures® de la classe

A4.5.1.1 | Accepter positivement les °langues / cultures® minoritaires en

classe

A 4.6 Réagir sans a priori négatif au(x) (fonctionnement des) *parlers
bilingues* <maniéres de parler faisant appel a deux (ou plus)
langues employées en alternance, essentiellement entre locuteurs
partageant un méme répertoire plurilingue>

A4.7 Réagir sans a priori négatif aux pratiques culturelles «mixtes»
(intégrant les éléments de plusieurs cultures : éléments musicaux,
culinaires, religieux, etc.)

A48 Accepter I'étendue et la complexité des différences °linguistiques /

culturelles® (et, par conséquent, le fait qu’on ne peut tout saisir)

A 4.8.1 | Accepter [Reconnaitre] la complexité °linguistique / culturelle® des

identités °individuelles / collectives® comme une -caractéristique
Iégitime des groupes et des sociétés

A5 | Ouverture °°a la diversité °des langues / des personnes / des cultures® du

monde / a la diversité en tant que telle [a la différence en soi] [a Ialtérité]°°

AS5.1

Empathie [Ouverture] envers I’altérité

38 A propos de reconnaitre, cf. section 4.1.2.1.




A 5.3.1 | Ouverture envers des °langues / cultures® peu valorisées {°langues /
cultures® minoritaires, °langues / cultures® des migrants...} Oﬁ

A 5.3.2 | Ouverture envers les °langues / cultures® étrangéres enseignées a
I'école %

A 5.3.3 | Ouverture au non-familier (linguistique ou culturel) o

A5.3.3.1 | Etre ouvert (et maitriser ses propres résistances éventuelles) o
envers ce qui semble incompréhensible et différent

A6.2.1 | Considérer que les emprunts faits a d’autres °langues / cultures®
font partie de la réalité d’'une °langue / culture® et contribuent parfois a Oﬁ
I'enrichir

A 6.5.1 | Avoir de I'estime pour [accorder de la valeur a] la langue et la culture

de chaque individu o%

A 6.5.2 | Considérer chaque °langue / culture® comme moyen de développement
humain, d’inclusion sociale et de condition a l'exercice de la %
citoyenneté
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Section Il. °Disponibilité / Motivation / Volonté / Désir®
pour s’engager dans l’action par rapport aux langues
| cultures et a la diversité des langues et cultures
(A7/A8)

A7.2.1 | Disponibilité a essayer de communiquer dans la langue de I'autre et de
se comporter de maniére considérée comme appropriée par 'autre o ﬁ

A7.3.1 | Capacité d’affronter (avec confiance) ce qui est °nouveau / étrange’
°°dans le comportement °langagier / culturel® / dans les valeurs Oﬁ
culturelles®® d’autrui

A7.3.2 | Etre prét & assumer I'anxiété inhérente aux situations et interactions
°plurilingues / pluriculturelles® Oﬁ

A 7.3.3 | Etre prét a vivre des expériences °linguistiques / culturelles® différentes
de ce quon attendait %

A7.3.4 | Etre prét a sentir son identité menacée [a se sentir désindividug]

A7.3.5 | Etre prét & se voir attribuer un statut d’«outsider» C

A7.5.1 | Motivation pour I'observation et I'analyse des faits °de langue / de Oﬁ
culture® peu ou pas familiers
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A83 Volonté de °construire / de participer d’° une culture langagiére

commune (composée de savoirs, valeurs et d’attitudes face a la
langue, généralement partagés par une communauté)

A84 Volonté de construire une culture langagiére solidement fondée sur

des connaissances «expérimentées» des langues et du langage

A8.4.1

Engagement pour disposer d’une culture langagiére qui aide a mieux
comprendre ce que sont les langues {d’ou elles viennent, comment
elles évoluent, ce qui les rapproche ou les différencie, ...}

A8.4.2

Volonté de °verbaliser / discuter de°® certaines représentations que
'on peut avoir de certains phénomenes linguistiques (/ emprunts /
«mélanges» de langues / ...)

A 8.5 Désir de découvrir °d’autres langues / d’autres cultures / d’autres

peuples®

A8.5.1

Désir de se confronter a °d’autres langues / d’autres cultures / d’autres
peuples® liés a I'histoire personnelle ou familiale de personnes qu’on
connait

A 8.6 °Volonté / Désir° °de s’engager dans la communication avec des

personnes de différentes cultures / d’entrer en contact avec autrui®

A8.6.1

Volonté d’entrer en interaction avec des membres de la °culture /
langue® d’accueil <ne pas éviter ces membres / ne pas rechercher
uniqguement la compagnie de membres de sa propre culture>

A8.6.2

Volonté d’essayer de comprendre les différences °de comportement /
de valeurs / d’attitudes® des membres de la culture d’accueil

A8.6.3

Volonté d’instaurer une relation égalitaire dans les interactions
°plurilingues / pluriculturelles®

A 8.6.3.1 | Engagement pour aider les personnes d’'une autre °culture /

langue®’

A 8.6.3.2 | Accepter d’étre aidé par des personnes d’une autre °culture /

langue®

A 8.7 Volonté de [Engagement a] assumer les °implications / conséquences®

de

ses décisions et comportements <dimension éthique,

responsabilité>

A 838 Volonté d’apprendre d’autrui (°sa langue / sa culture®)




Section Ill. Attitudes / postures de : questionnement
- distanciation - décentration - relativisation
(A9aA12)

O0O—F
O—
A9.2.1 | Considérer le fonctionnement des langues et de leurs différentes oﬁ

unités {phoneémes / mots / phrases / textes} comme des objets
d’analyse et de réflexion
A9.2.2 | Considérer le fonctionnement des cultures et de leurs domaines 0%
{institutions / rites / usages} comme des objets d’analyse et de

réflexion

A 9.2.3 | Considérer ses représentations et ses attitudes face au °bilinguisme Oﬁ

/ au plurilinguisme / aux pratiques culturelles mixtes® comme
questionnables

A 9.2.4 | Avoir un regard critique °sur le role de la langue dans les rapports C
sociaux {de pouvoir, d’'inégalité, attribution d’identité...}/ surles aspects
socio-politiques reliés aux fonctions et aux statuts des langues®

A9.2.4.1 | Avoir un regard critique sur l'usage de la langue comme %
instrument de manipulation

A 9.3.1 | Capacité a prendre une distance critique avec les informations et les
opinions °des médias / du sens commun / d’interlocuteurs® °sur leur o%
propre communauté / sur sa propre communauté®

A 10.2.1 | Volonté d’avoir une vision différenciée des diverses formes et différents
types de plurilinguisme oﬁ
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A10.3

Volonté de prendre une distance critique par rapport aux attitudes
conventionnelles relatives aux différences culturelles

A10.4

Volonté de °dépasser les barriéres / d’étre disponible® vis-a-vis °des
langues / des cultures / de la communication® en général

A 11 | °Disponibilité a/ Volonté de® suspendre °son jugement/ ses représentations

acquises / ses préjugés®

A111 °°Etre disposé a prendre de la distance par rapport a sa propre
°langue / culture® // regarder sa propre langue de I’extérieur®®

A11.2 Disponibilit¢ a suspendre son jugement °a propos de sa propre
culture / a propos des autres cultures®

A11.3 Volonté de combattre (/ déconstruire / dépasser /) ses préjugés

envers les autres °langues / cultures® et leurs °locuteurs / membres®

A 11.3.1 | Etre attentif & ses propres réactions négatives envers les différences

°culturelles / linguistiques® {craintes, mépris, dégout, supériorité...}

A 11.3.2 | Etre disposé a adopter vis-a-vis de la diversité des attitudes conformes

aux connaissances qu’on °peut en acquérir / en a acquis®

A 11.3.3 | Assumer une représentation °dynamique / évolutive / métissée® des

langues (a I'opposé de l'idée de «pureté de la languey)

A 11.3.4 | Etre prét a éliminer ses préjugés sur des langues minorisées (/ langues

régionales / langues des éléves migrants / langues des signes / ... /)

A 12 | Disponibilit¢ au déclenchement d’un processus de °décentration /

relativisation® °linguistique / culturelle®

A121 Etre disposé a se distancier de sa propre perspective culturelle et étre
vigilant vis-a-vis des effets qu’elle peut avoir sur sa perception des
phénoménes

A12.2 Accepter de suspendre (méme provisoirement) ou de remettre en

question ses °habitudes (verbales et autres) / comportements /
valeurs...° et d’adopter (méme provisoirement et de fagon réversible)
d’autres °comportements / attitudes / valeurs® que ceux/celles
jusqu’alors constitutifs/ves de «I'identité» linguistique et culturelle

A12.2.1 | Etre disposé a se décentrer par rapport a °la langue et la culture

maternelles / la langue et la culture de I'école®

A 12.2.2 | Etre disposé a se mettre & la place de l'autre

A123 Disponibilité a dépasser les évidences qui sont forgées en relation
avec la °langue / culture® maternelles pour appréhender les
°langues / cultures® quelles qu’elles soient {mieux comprendre leur
fonctionnement}

A12.4 Disponibilité a réfléchir sur les différences entre °langues / cultures® et

sur le caractere relatif de son propre systéme °linguistique / culturel®

A 12.4.1 | Disponibilité a prendre du recul face aux ressemblances formelles




Section IV. Volonté d’adaptation / Confiance en soi /
Sentiment de familiarité (A 13 a A 15)

A 13.2.1 | Volonté de (tenter de) gérer les °frustrations / émotions® générées par C
sa participation a une culture autre

A 13.2.2 | Volonté d’adapter son propre comportement a ce que I'on °sait/ apprend® o
a propos de la communication dans la culture hbte

A 14.3.1 | Confiance en ses capacités °d’observation / d’analyse® de langues non h
ou peu familieres

A 15.2.1 | Sentiment (progressif) de familiarité avec de nouvelles °caractéristiques
| pratiques® d’ordre linguistique ou culturel {nouvelles sonorités, o i
nouvelles graphies, nouveaux comportements ...}
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Section V. Identité (A 16)

A 16.1.1 | Disponibilité a considérer son propre rapport aux diverses °langues / oﬂ
cultures® a travers °son histoire / sa place actuelle dans le monde®

A 16.2.1 | S’assumer [se reconnaitre] comme membre d’'une communauté °sociale %

/ culturelle / langagiére® (éventuellement plurielle)

A 16.2.2 | Accepter une identité °bi/plurilingue / bi/pluriculturelle® o

A 16.2.3 | Considérer qu’une identité °bi/plurilingue / bi/pluriculturelle® est un
atout oﬂ

A 16.3.1 | Estime de soi, quelle(s) que soi(en)t la/les °langue(s) / culture(s)®
concernée(s) {°langue / culture® °minoritaire / dénigrée® ...} o%

Section VI. Attitudes face a I’'apprentissage
(A17 aA19)
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A 18.1.1 | Intérét pour I'apprentissage °de la langue / des langues® de I'école %
<particulierement pour éléves alloglottes>

A 18.1.2 | Désir de perfectionner la maitrise °de sa langue premiere / de la langue C
de I'école’

A 18.1.3 | Désir d’apprendre d’autres langues o

A 18.1.4 | S’intéresser a l'apprentissage ultérieur d’autres langues que celle(s) o
dont I'enseignement est actuellement dispensé

A18.1.5

S’intéresser a l'apprentissage de langues moins ou peu répandues o
dans 'enseignement

A19.21

S’interroger sur les stratégies de compréhension °adaptées /
spécifiques® face a °une langue / un code® inconnu(e) Oﬁ
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3.3 Les savoir-faire

: o_.. L‘apport des ap,proches o——m' L‘apport des approches ©%' L‘apport des approches
: plurielles est NECESSAIRE plurielles est IMPORTANT plurielles est UTILE pour:
pour développer la ressource pour développer la ressource développer la ressource *

Section |. Savoir observer / savoir analyser

S 1.3.2.1 | Savoir déchiffrer un texte rédigé en écriture non familiére lorsqu’on
en a isolé les unités et établi les correspondances grapho- h
phonétiques

Compétences et ressources




Section Il. Savoir identifier / savoir repérer

39 A propos de reconnaitre, cf. section 4.1.2.1.
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Section lll. Savoir comparer

O==
O==
O=x
O==x
O==
O==
O==x
O=x
O==
O==
O=x
O=x
O=x
O==x
O==
O=x
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S 3.9.1.1 | Savoir comparer les genres discursifs dont on dispose dans sa
langue avec les genres discursifs utilisés dans une autre langue

S 3.9.2.1 | Savoir comparer ses °répertoires / comportements® langagiers a
ceux de locuteurs d’autres langues

S 3.9.2.2 | Savoir comparer les pratiques de communication non verbales
autres avec ses propres pratiques

R N O S (A O 0 (O (6 (R 8
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Section IV. Savoir parler des langues et des cultures

N N N

Section V. Savoir utiliser ce que l'on sait
dans une langue pour comprendre une autre langue
ou produire dans une autre langue

RN O |

il
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Section VI. Savoir interagir

R
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S 6.4.1.1 | Savoir présenter dans une langue un °commentaire / exposé® a
partir d’'un ensemble plurilingue de documents

Y1y 1718

Section VII. Savoir apprendre

I S 0 G
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S$7.6.1.1

Savoir utiliser des outils linguistiques de référence {dictionnaires
bilingues, précis grammaticaux...}

§$7.6.1.2

Savoir recourir a d’autres personnes pour apprendre (/ savoir
solliciter des corrections de son interlocuteur / savoir solliciter des
connaissances ou explications /)

S7.7.42

Savoir tirer profit, pour I'apprentissage d’'une nouvelle langue,
d’expériences antérieures d'utilisation de compétences et de
connaissances dans °sa / ses / une autre® langue(s)®

Savoir comparer ses chemins d’apprentissage en tenant compte
de leur succés ou de leur échec

i B
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4.

4.1

POUR MIEUX COMPRENDRE LE REFERENTIEL -
COMPLEMENTS

Mieux comprendre les listes de ressources

4.1.1 Commentaires

41.1.

1 Commentaires généraux

Prédicats et objets

Les descripteurs de ressources sont généralement constitués d'un prédicat épistémique ou
praxéologique, verbal ou nominal (connaitre, savoir, savoir identifier, savoir comparer, ouverture a,
attitude critique, avoir confiance...) et d’'un objet auquel s’applique ce prédicat (quelques familles de
langues, les langues peu valorisées, les emprunts, la diversité, les préjugés, les relations phonie-
graphie, que les cultures sont en constante évolution) :

K 11 Savoir / que les cultures sont en constante évolution
[Prédicat] [objet] :4°
A94 Attitude critique a I'égard °de ses propres valeurs [normes] / des valeurs
[normes] d’autrui®
[Prédicat] [objet] :

Pour les savoir-étre et les savoir-faire, une premiére catégorisation a été opérée en fonction des prédicats,
et une sous-catégorisation — a l'intérieur de chaque catégorie de prédicats — a été faite en fonction des
(types d’)objets.

Dans la liste des savoirs, la variété tres limitée des prédicats a conduit a privilégier comme premier
principe d’organisation un découpage en domaines thématiques dans lesquels s’inscrivent les différents
objets. Par exemple : La langue comme systeme sémiologique | Ressemblances et différences entre
langues / Diversité culturelle et diversité sociale / La diversité des cultures.

On trouvera plus de détails dans les commentaires relatifs a chaque liste (cf. ci-dessous, 4.1.1.2
a4d.1.1.4).

40

Il ne s’agit pas ici pour nous de proposer une analyse logico-sémantique exhaustive et précise des descripteurs,
mais de fournir une base approximative permettant d’expliciter I'organisation des listes. Nous sommes conscients
de l'existence d’autres éléments, tels que ceux qui précisent les modalités du savoir-faire et dont I'appartenance
au «prédicat» ou a «l'objet» devrait-étre explicitée ou discutée (dans différentes langues, selon les situations, entre
langues différentes, a bon escient...), ainsi que de celle de descripteurs dans lesquels «l'objet» n’est pas exprimé.
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Les difficultés dues a des classifications croisées

En fait, la distinction entre prédicats et objets nous conduit irrémédiablement a une difficulté bien connue
en matiére de typologie qui est celle des classifications croisées : potentiellement, chaque descripteur
peut étre classé 1) en fonction de son prédicat et/ou 2) en fonction de son objet. Et si les mémes objets
peuvent étre liés a plus d’'un prédicat, la classification obtenue ne peut étre que du type :

Prédicat 1 Prédicat 2 Prédicat 3

ObjetA| |ObjetB| |ObjetC| |ObjetA| |ObjetB| |ObjetC ObjetA| |ObjetB| |ObjetC

On peut illustrer ceci par un exemple (simplifié) relevant des savoir-faire :

Si on peut relier trois objets (Objet A : un phonéme ; Objet B : un mot ; Objet C : un malentendu d’origine
culturelle) aux prédicats Savoir observer (Prédicat 1), Savoir identifier (Prédicat 2), Savoir comparer
(Prédicat 3), on obtient exactement la méme organisation que ci-dessus.

Il est clair que cette organisation — inévitable d’un point de vue logique — semble trés redondante et
pourrait nous entrainer vers des listes d’'une trés grande longueur pour un bénéfice limité.

On verra dans les commentaires relatifs a chaque liste (4.1.1.2 a 4.1.1.4) comment la question des
classifications croisées (qui peuvent impliquer d’autres axes de classement que la répartition prédicats /
objets) est réglée dans chacune d’entre elles.

La question de I’exclusion mutuelle

On attend d’une liste de catégories que les éléments qui la composent soient exclusifs les uns des
autres : chaque catégorie devrait étre clairement distincte des autres catégories.

C’est de cette question que nous traitons a présent. Nous renvoyons aux remarques terminologiques
(cf. 4.1.2) la question du choix des termes eux-mémes dans une langue donnée (ici : le frangais).*!

L'idéal de I'exclusivité mutuelle semble bien irréalisable pour les prédicats dont nous traitons, dans la
mesure ou les opérations, modes de connaissance et maniéres d’étre / attitudes auxquels ces prédicats
renvoient (observer, analyser, savoir, savoir que, respecter, étre disposé a ..., etc.) ont une autonomie
trés relative les unes par rapport aux autres.*

Nous illustrerons ce point par un exemple relativement simple emprunté au domaine des savoir-faire :
identifier et comparer.
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Nous sommes bien conscients du lien qui existe entre les deux questions : le réel qu’il s’agit de chercher a saisir a
travers des catégories distinctes les unes des autres s’exprime au travers des mots d’'une langue. Nous pensons
pourtant pouvoir rassembler dans cette premiére série de remarques des difficultés tenant a la complexité méme des
phénomeénes en cause.

C’est également a cette constatation que parvient D’Hainaut (1977), qui étudie des opérations telles que analyser,
synthétiser, comparer qu’il désigne sous le terme de démarches intellectuelles et déclare dés l'introduction de cette
partie de son étude (p. 114) : les démarches que nous allons suggérer ne sont pas [...] mutuellement exclusives.



A premiére vue, ces deux opérations semblent bien distinctes. Cependant, si I'on considere (cf. 4.1.2.3)
qu’identifier un objet revient a constater :

1) soit qu’un objet et un autre objet sont le méme objet,
2) soit qu'un objet appartient a une classe d’objets ayant une caractéristique commune,

on constate qu’il y a toujours une opération de comparaison sous-jacente a une opération
d’identification.

Nous en signalerons d’autres exemples en 4.1.2.

A propos des catégories relatives a I’apprentissage

Dans chaque liste, il a paru préférable de regrouper certains descripteurs dans une catégorie particuliére
(la catégorie Langue et acquisition / apprentissage des savoirs, la catégorie Attitudes face a
I'apprentissage des savoir-étre, la catégorie Savoir apprendre des savoir-faire).

Cela ne signifie toutefois pas que nous considérions que ces ressources sont les seules qui contribuent a
la compétence a construire et a élargir son répertoire linguistique et culturel pluriel (cf. la Compétence de
construction et d’élargissement d’un répertoire linguistique et culturel pluriel que nous avons retenue dans
le tableau des compétences, partie 2). De nombreuses autres ressources y contribuent également.

Pour prendre un exemple simple, on voit bien que Savoir que les langues obéissent a des regles, qui a
été placé dans la catégorie La langue comme systéme sémiologique de la liste des savoirs, contribue
également au développement de la compétence a apprendre. Il nous a cependant semblé superflu de
placer ce descripteur une seconde fois dans la catégorie Langue et acquisition / apprentissage.

Les catégories consacrées spécifiquement a I'apprentissage rassemblent des descripteurs dont les
objets référent a I'apprentissage (stratégies d’apprentissage, acquis linguistiques...), et non directement
aux réalités linguistiques / culturelles, et/ou dont les prédicats (en particulier dans le cas des savoir-
faire) réferent a des activités directement orientées vers un apprentissage (savoir mémoriser, savoir
reproduire...).

Regrouper ainsi les descripteurs particulierement liés a I'apprentissage nous est apparu comme une
solution intéressante pour bien faire ressortir 'importance de cette catégorie. Elle a néanmoins un
inconvénient — mineur —, a savoir qu’elle conduit parfois a utiliser a nouveau des prédicats qui
apparaissent déja dans d’autres catégories.

Dans le référentiel des savoir-étre, par exemple, le prédicat Désir de... qui constitue un des éléments
de A 8 apparait également dans A 18 (Motivation pour apprendre des langues), sous la forme
Désir de perfectionner la maitrise °de sa langue premiere / de la langue de I'école® (A 18.1.2) et
Désir d’apprendre d’autres langues (A 18.1.3).



Langue et culture — une dichotomie justifiable

Dans la liste que nous proposons, nous avons séparé les descripteurs concernant les savoirs relatifs
a la langue et la communication de ceux relatifs a la culture. Cela ne veut pas dire que nous pensons
que la langue et la culture fonctionnent de fagon séparée dans les pratiques langagiéres et les discours
situés, ou que nous méconnaissons le rdle capital du lien entre langue et culture dans le développement
des compétences communicatives. Si nous séparons langue et culture, c’est pour faciliter la délimitation
et I'explicitation des concepts-clés et rendre plus aisée la réflexion sur la nature du savoir construit par
les approches plurielles : avec cette distinction, la liste devient plus claire et plus compréhensible.*
Enfin, cette séparation des concepts a aussi une finalité didactique : rendre I'analyse et I'évaluation des
pratiques scolaires plus aisées, alors que ces derniéres sont certainement globales — langue et culture
entremélées — dans leur réalisation.

Cependant, les deux aspects étant souvent étroitement mélés, il n’a pas toujours été facile de prendre
des décisions sur l'attribution des descripteurs a I'une ou l'autre de ces deux grandes parties de
notre liste. Par exemple, nous avons décidé de placer dans la partie consacrée a la langue et a la
communication des descripteurs comme Savoir qu'il est nécessaire de tenir compte des caractéristiques
socioculturelles de leurs locuteurs pour interpréter ces variations (K 2.1.2, en référence aux variations
linguistiques) ou Savoir que la culture et l'identité influencent les interactions communicatives (K 10.2)
ou la référence s’effectue a la fois a la langue et a la communication. Dans d’autres cas, par exemple
pour les descripteurs du type Savoir que l'identité se construit..., on a préféré énoncer un descripteur
pour chacune des deux parties : K 2.4 : Savoir que l'identité se construit entre autres en référence a
la langue dans la partie Langue, et K 14.1 : Savoir que l'identité se construit sur divers plans {social,
national, supranational...} dans la partie Culture. Ces décisions ne signifient pas une séparation réelle,
mais simplement une focalisation alternative sur I'un ou I'autre des deux aspects.

Prédicats et objets

Selon la distinction présentée en 4.1.1.1, les descripteurs référant a des savoirs, tout comme ceux
référant a des savoir-étre ou a des savoir-faire, peuvent se décomposer en prédicats et objets.

Les prédicats de la liste des Savoirs recourent a des termes relativement peu variés, tels que Savorir,
Connaitre, Avoir des connaissances sur.

On peut certes établir des différences de sens entre des prédicats tels que :

a) savoir que (savoir qu'un phénomene existe) : Savoir que la culture et l'identité influencent les
interactions communicatives (K 10.2) ;

b) savoir comment (savoir comment fonctionne un phénomeéne — par exemple : comment un
phénoméne agit sur un autre phénomene) : Disposer de connaissances sur la fagon dont les
cultures structurent les réles dans les interactions sociales (K 10.2.2) ;

c) connaitre des exemples qui relévent d’'une catégorie de savoir : Connaitre quelques aspects
des connaissances implicites sur lesquelles repose la compétence propre a communiquer
(K 3.5.2)*
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On notera que cette décision se situe dans la ligne de celle retenue par le CECR, qui fait référence (p. 12) a des
savoirs linguistiques et fait une place, parmi les compétences générales, a des savoirs ou connaissances déclaratives
qui sont a entendre comme des connaissances résultant de I'expérience sociale (savoirs empiriques) ou d’un
apprentissage plus formel (savoirs académiques) (p. 16 — cf. aussi pp. 95-96 pour plus de détails).

En d’autres termes, il s’agit de savoirs sur des faits ou phénomeénes [(a) : abstraits ou généraux ; (c) : concrets] et de
savoirs sur des processus ou des relations (b).



Quel que soit I'intérét de ces oppositions du strict point de vue de I'analyse sémantique, le contenu des
ressources qu'il nous a paru nécessaire de retenir a I'issue de notre travail d’élaboration des descripteurs
n’a pas fait apparaitre la nécessité d’un recours systématique a ce triptyque pour un méme objet.*

Contrairement aux listes de savoir-faire et de savoir-étre, la présente liste n’est pas organisée a un
premier niveau en fonction des prédicats. Cela tient d’'une part a leur absence de variété déja soulignée,
mais aussi au fait qu’'une organisation dont le premier principe aurait été le triptyque ci-dessus aurait
conduit a séparer artificiellement des savoir que, savoir comment et des connaissances d’exemples
portant sur des mémes champs de connaissance.

En fait, la variété des descripteurs de notre liste tient essentiellement a la variété des objets. C'est
pourquoi I'organisation repose dés le premier niveau de catégorisation sur une typologie d’objets (qui ne
se prétend pas exhaustive).

A propos des objets : problémes de classification croisée

Lors de I'élaboration de notre liste, nous avons rapidement constaté que deux des axes de différentiation
de nos descripteurs, qu’il nous semblait indispensable de conserver pour les organiser*, nous plagaient
nécessairement devant un probléme de classification croisée. |l s’agit des deux axes suivants, qui ont
chacun donné lieu a I'établissement de catégories :

= catégorisation en fonction de niveaux d’analyse linguistique (pour la partie Langue), tels que la
sémiologie, la pragmatique, etc., qui nous conduisaient, méme en en restant a quelques grands
sous-ensembles, a distinguer des catégories telles que : Langue comme systeme sémiologique,
Langue et société, Communication verbale et non verbale ; ou en fonction de champs de la culture
comme les caractéristiques générales des cultures et les liens entre diversité culturelle et diversité
sociale, qui ont eux aussi donné lieu a des catégories distinctes (VI et IX) ;

= catégorisation en fonction de pertinences que l'on peut qualifier de «transversales», dans
la mesure ou elles peuvent s’appliquer a tous les niveaux d’analyse résultant de I'axe
précédent : Evolution des langues, Pluralité et diversité, Ressemblances et différences, ainsi que,
sur un registre un peu différent, Acquisition et apprentissage, dans la partie Langue ; ou Culture
et relations interculturelles, Evolution des cultures, Diversité des cultures, Ressemblances et
différences entre cultures, Culture et acquisition / apprentissage et Culture et identité dans la partie
Culture ; notons que pour la question de l'identité, nous avons finalement opté pour une catégorie
unique (Culture, langue et identité) qui réunit d’emblée les deux ensembles Langue et Culture, tant
ils paraissent liés sur ce point.

On a vu plus haut (cf. 4.1.1.1) comment nous avons cherché a tenir compte des difficultés inhérentes a
ce type de croisement de classification.
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Ce qui signifie, pour le dire d’'une autre fagon (cf. la démarche explicitée en 1.5) que pour un seul et méme objet :
1) nous n'avons pas trouvé dans les entrées issues des documents-ressources d’entrées déclinant les trois types de
prédicats ; 2) nous n’avons pas ressenti, en fonction des buts didactiques de notre référentiel, la nécessité d’ajouter
de nous-mémes des descripteurs permettant de compléter le triptyque.

Tout comme pour la distinction langue /vs./ culture, il convient de souligner que cette catégorisation n’est pas pour
nous une catégorisation immanente au réel que nous cherchons a structurer : elle s’est imposée a nous pour les
objectifs spécifiques que nous poursuivons (I'établissement d’une liste organisée de descripteurs dans la perspective
de I'élaboration d’un référentiel).



Le choix des descripteurs (partie Langue)
Nature métalinguistique des descripteurs retenus

Les savoirs présentés comme ressources dans la liste correspondent pour la majeure partie a des
savoirs métalinguistiques explicites. lls sont déclaratifs, c’est-a-dire qu’ils relevent de connaissances de
faits, de données, de phénoménes, ou procéduraux, s'ils concernent le fonctionnement de la langue,
du langage, de la communication. lls sont le fruit de 'observation et de I'analyse plus ou moins
consciente de certains traits formels du langage. Cette démarche réflexive conduit, en fonction du
développement cognitif de I'apprenant, a I'explicitation de certaines regles relatives a la langue et au
langage dans le cadre d’'une démarche de conceptualisation métalinguistique.

Par ailleurs, ces ressources de type savoir relévent du métacognitif et ont trait a I'analyse, a I'observation
et a 'apprentissage des langues : Savoir que I'on peut s’appuyer sur les ressemblances (structurelles /
discursives / pragmatiques /) entre les langues pour apprendre des langues (K 7.2).

Enfin, d’autres savoirs, toujours de nature «méta», réferent a I'action en situation de communication et
sont censés faciliter la communication endolingue ou exolingue : Savoir qu’il faut adapter son propre
répertoire communicatif au contexte social et culturel dans lequel la communication se déroule (K 3.3)
ou Savoir qu'il est nécessaire de tenir compte des caractéristiques socioculturelles de leurs locuteurs
pour interpréter ces variations (K 2.1.2).

En conséquence, la prise en compte de la communication se justifie par la prise en compte des pratiques
langagiéres en situation, nécessaire pour la compréhension et méme pour I'apprentissage des langues.
Ces pratiques indiquent, en fait, que le langage a une dimension sociale, notamment avec I'ancrage
culturel de la langue dans la réalité sociale ; la langue est un produit social et se met en ceuvre dans le
cadre de la communication.

Objets linguistiques et objets non linguistiques

Certains descripteurs décrivent un objet qui n’est que partiellement linguistique, comme par exemple
les savoirs d’ordre principalement historique et géographique évoqués sous le point K 2.6 : Connaitre
quelques faits historiques (liés aux relations entre °les peuples / les gens°®, aux déplacements...) qui
°ont influencé / influencent® I'apparition ou I'évolution de certaines langues. lls ont été retenus pour
montrer que I'apport des approches plurielles est particulierement riche dans ce domaine grace au
caractére transversal des activités liées notamment a I'observation des langues.

La dénomination des catégories

Comme cela a été dit ci-dessus a propos de la question des classifications croisées, nos catégories
relévent a la fois de deux axes. Nous avons choisi de répartir les catégories issues de ces deux axes
en deux sous-ensembles successifs : d’abord les niveaux d’analyse (sections | a Ill), puis les catégories
transversales (sections IV a VII) :

Langue
Section | Langue comme systéme sémiologique
Section Il Langue et société
Section IlI Communication verbale et non verbale
Section IV Evolution des langues
Section V Pluralité, diversité, multilinguisme et plurilinguisme
Section VI Ressemblances et différences entre langues

Section Vil Langues et °acquisition / apprentissage®



Afin d’éviter au maximum les répétitions dues a la classification croisée, nous avons cherché a éviter
de placer dans les sections | a Ill des descripteurs qui seraient trop fortement liés aux catégories
transversales IV a VII. Lorsqu’il nous a fallu, dans les catégories transversales, prendre en compte des
descripteurs qui auraient pu figurer aussi dans les sections | a lll, nous avons cherché a les regrouper
en sous-ensembles correspondant aux sections | a lll, dans ce méme ordre.

C’estainsi qu'on trouve dans la section VI (Ressemblances et différences entre langues) des descripteurs
qui relévent de la langue en tant que systéme sémiologique (donc section ). lls sont regroupés dans
la premiére partie de cette catégorie et sont suivis d’'un ensemble de descripteurs qui concernent la
communication (section IlI).

Nous ajoutons quelques remarques destinées a expliciter, la ou cela nous semble nécessaire, le choix
et la cohérence de certaines sections :

La langue comme systéme sémiologique (section )

Cette catégorie répertorie certaines ressources qui ont trait a la langue en tant que systéme de signes.
Elle comprend des savoirs généraux, notamment sur l'arbitraire du signe linguistique, dont certains
peuvent donner lieu, s’ils ne sont pas construits, a autant d’obstacles cognitifs. D’autres constituent
des cribles métalinguistiques, des savoirs erronés, souvent fruit d’'un ethnocentrisme linguistique.
L'observation de plusieurs langues permet aux apprenants de systématiser les savoirs découverts en les
généralisant dans le cadre d’'un processus de distanciation. C’est ainsi que se construit la compréhension
du caractére conventionnel de la langue, de I'existence des régles qui commandent son fonctionnement
a des niveaux d’analyse différents tels la morphosyntaxe, la phonétique, la phonologie, I'écrit et I'oral.
En d'autres termes, les approches plurielles sont censées faciliter I'appréhension de ces concepts
linguistiques de base.

Langue et société (section Il)

Cette section reléve toujours de I'étude de la langue, mais dans sa dimension sociale. La langue est
considérée dans cette perspective comme un ensemble d’options entre lesquelles les personnes doivent
chaisir si elles veulent réussir dans la communication ; alors que la section Ill, Communication verbale
et non verbale, élargit le champ d’étude par rapport au concept de langue. En effet, la section Il traite
de I'usage de la langue comme systéme multi-canaux (selon les propositions dérivées des théories de
Palo Alto, ou celles des approches interactionnistes) qu'’il faut situer dans une perspective pragmatique
et culturelle. La communication est considérée comme un comportement des interlocuteurs. C’est
pour cela que I'on peut affirmer que pour réagir dans les interactions, et surtout dans les contextes
multilingues, il faut non seulement disposer de connaissances sur le code linguistique verbal et non
verbal, mais également savoir de quoi et a qui parler, comment et dans quelle situation le faire, et aussi
quand intervenir ou se taire. La communication met en jeu également le concept de 'identité. Ce concept
est appréhendé du point de vue de I'acceptation et de la construction d’'une identité sociale dans laquelle
la ou les langues occupent une place importante.

Pluralité, diversité, multilinguisme et plurilinguisme (section V)

Dans cette section, nous avons voulu retenir les différentes ressources centrées sur la diversité des
langues, suivant les propositions du CECR, qu'il s’agisse de celles relatives a la coexistence de langues
différentes dans une société donnée ou de celles relatives a la connaissance d'un certain nombre de
langues. Les descripteurs englobent ces variations en mettant 'accent sur la complexité de ces situations
de contact de langues et des phénoménes liés aux représentations mutuelles des groupes sociaux.



Langue et °acquisition / apprentissage® (section VII)

Dans cette section, que nous considérons comme une catégorie transversale, nous n’avons pas
ressenti la nécessité de distinguer entre acquisition / apprentissage d’éléments phonologiques, de
fonctions pragmatiques, de régularités de registre en fonction du milieu social... Nous référons par les
descripteurs évoqués sous ce point a I'aspect déclaratif d’'une compétence majeure, celle de savoir
apprendre. Les descripteurs présentés dans la liste sont susceptibles de développer la capacité de
transfert des savoirs par les sujets d’'un domaine de savoir a I'autre. Il s’agit plus particulierement des
connaissances concernant I'appui sur un savoir langagier pour comprendre un autre fait langagier lors
de l'apprentissage : Savoir que I'on peut s’appuyer sur les ressemblances (structurelles / discursives /
pragmatiques /) entre les langues pour apprendre des langues (K 7.2). |l s’agit de répertoires de savoirs
explicites de I'ordre du méta-apprentissage qui peuvent faciliter les processus d’appropriation dans le
domaine des langues et dans tout autre domaine : Savoir qu’il est utile de bien connaitre les stratégies
que l'on utilise afin de les adapter a ses buts (K 7.6).

Le choix des descripteurs (partie Culture)
Nature des objets retenus

Dans la partie consacrée a la culture, nous avons proposé deux sortes de savoirs — qui s’inscrivent donc
dans les deux axes susmentionnés (champs de la culture et catégories transversales) :

a) la culture comme systeme (modeles) de pratiques apprises et partagées, caractéristiques d'une
certaine communauté, qui aide a prédire et a interpréter certains comportements des personnes de
cette communauté, par exemple : K 13.2.1 Connaitre certaines °ressemblances / différences® entre sa
propre culture et celle des autres ;

b) la culture comme ensemble de formes mentales (facons de penser, de sentir, etc.), de représentations,
acceptables pour une communauté, c’est-a-dire non strictement individuelles. Il s’agit donc la de savoirs
tels K 8.6.2 qui renvoient a la connaissance de ces formes mentales, de ces schémes interprétatifs
culturellement définis et partagés : Connaitre quelques schémas d’interprétations propres a certaines
cultures pour ce qui reléeve de la connaissance du monde {la numérotation, les mesures, la fagon de
compter le temps, etc}.

La dénomination des catégories

Comme on I'a dit plus haut a propos des classifications croisées, nos catégories concernant la culture
relévent également de deux axes. Nous avons choisi de les répartir en plusieurs sections qui se
rapprochent autant que possible de celles prises en compte pour la langue :

Culture (Sections VIl & XV)

Section Vil Cultures : caractéristiques générales
Section IX Diversité culturelle et diversité sociale
Section X Cultures et relations interculturelles

Section XI Evolution des cultures

Section XlI La diversité des cultures

Section XllI Ressemblances et différences entre cultures
Section XIV Culture, langue et identité

Section XV Culture et °acquisition / apprentissage®

Ainsi, comme on le voit, la section VIII (Cultures : caractéristiques générales) correspond a la section |
du domaine Langue (Langue comme systeme sémiologique), la section Xl a la section IV, etc. Deux
remarques tout de méme :



- Le parallélisme n’a pas pu étre maintenu pour toutes les sections : il n’y a pas dans le domaine Culture,
d’équivalent a la section Ill, Communication verbale et non verbale, car cela ne ferait pas sens.

- Alinverse, les sections X (Cultures et relations interculturelles) et XIV (Culture, langue et identité) du
domaine Culture n'ont pas a proprement parler de correspondant dans le domaine Langue. Mais ici, la
raison est différente : c’est en effet précisément parce que ces deux sections portent déja sur des mises
en relation des deux domaines qu'il a fallu faire un choix et les placer d’un c6té ou de I'autre. Ainsi, nous
avons situé la section X dans le domaine Culture car nous avons voulu mettre I'accent sur l'influence
de la culture sur les relations interculturelles, que celles-ci soient ou non verbales ; pour la section XIV,
il aurait fallu en fait créer un troisieme domaine, subsumant les deux premiers ! Par souci de simplicité,
nous avons décidé d’en rester a deux domaines et de placer cette section dans le domaine Culture.

Voici encore, pour clore ces commentaires, quelques mots sur ces différentes sections du domaine
Culture :

La section VIl (Cultures : caractéristiques générales) concerne, comme son nom l'indique, des
connaissances générales a propos de ce que sont les cultures (leur complexité, leur diversité, les
champs qui la composent...), le fait qu’elles sous-tendent des régles / normes de comportement et de
pensée, leur lien avec une vision du monde et l'influence de I'appartenance culturelle, le plus souvent
multiple, sur les individus.

La section IX (Diversité culturelle et diversité sociale) met en relation culture et société. Elle inclut
des descripteurs qui soulignent le caractére partiellement hétérogéne de toute culture, composée de
sous-cultures qui peuvent étre basées sur des critéres sociaux, mais aussi sexuels, générationnels ou
autres.

Comme mentionné dans la remarque supra, la section X (Cultures et relations interculturelles)
focalise I'impact de I'appartenance culturelle sur les relations interculturelles, qu’elles soient verbales
(interaction, communication interculturelle) ou autres (stéréotypes, schemes d'interprétation du
comportement des ressortissants d’autres cultures, etc.). Notons que dans cette section — comme dans
toutes d’ailleurs —, nous voulons également mettre I'accent sur la connaissance de soi et de ses propres
réactions face aux différences culturelles, ainsi que sur des connaissances (références culturelles) et
des stratégies qui permettent précisément d’améliorer les relations interculturelles.

Les sections Xl (Evolution des cultures), Xll (La diversité des cultures) et Xlll (Ressemblances
et différences entre cultures) correspondent largement aux sections correspondantes du domaine
Langue (cf. sections 1V, V et VI) et ne nécessitent pas de commentaire particulier.

Comme nous l'avons déja relevé, cette section XIV (Culture, langue et identité) renvoie autant au
domaine Langue qu’au domaine Culture. Elle concerne en fait I'identité en tant que telle et les éléments
— sociaux, culturels, langagiers... — qui la constituent. L'identité, en tant que construction de soi, est
d’'une certaine maniere au cceur des approches plurielles, voire de I'éducation en général, et il nous
a paru important de la focaliser en tant que telle, en termes de savoirs a propos de sa complexité, sa
multiplicité, sa pluralité et sa dynamique.

Enfin, la section XV (Culture et °acquisition / apprentissage®) correspond en partie a la section
correspondante du domaine Langue (cf. section VII), mais avec diverses spécificités qui distinguent
en fait assez fortement I'enculturation de I'acquisition / apprentissage langagier, en particulier lorsqu’il
est question d’une seconde (ou troisieme, quatrieme, etc.) langue ou culture. Par exemple, alors que
dans le domaine langagier il parait toujours préférable d’entrer plus profondément dans I'autre langue
(meilleure maitrise), cela n'est pas nécessairement le cas pour I'enculturation (cf. K 15.3 : Savoir que
I'on n’est jamais obligé d’adopter les °‘comportements / valeurs® d’une autre culture).



A propos des savoir-étre

Comme le souligne le Cadre européen commun de référence, L’activité de communication des
utilisateurs / apprenants est non seulement affectée par leurs connaissances, leur compréhension et
leurs aptitudes, mais aussi par des facteurs personnels liés a leur personnalité propre et caractérisés par
les attitudes, les motivations, les valeurs, les croyances, les styles cognitifs et les types de personnalité
qui constituent leur identité. Mais surtout, ainsi que cela est précisé plus loin, ces facteurs personnels
et comportementaux n’affectent pas seulement le réle des utilisateurs / apprenants d’'une langue
dans des actes de communication mais aussi leur capacité d’apprendre ; en conséquence, beaucoup
considerent que le développement d’une “personnalité interculturelle” formée a la fois par les attitudes
et la conscience des choses constitue en soi un but éducatif important. (Un Cadre européen commun de
référence pour les langues : Apprendre, enseigner, évaluer, pp. 84-85).

Notre référentiel de compétences — et donc la présente liste de ressources — doit par conséquent prendre
en compte ce qu’on regroupe aujourd’hui sous la dénomination savoir-étre dans le CECR. Toutefois,
sous cette appellation, nous ne plagons pas exactement les mémes choses que le CECR. Celui-ci, en
effet, y inclut certes des attitudes, des éléments relevant de la motivation, des valeurs, des traits de la
personnalité (tels par exemple : silencieux | bavard, entreprenant | timide, optimiste | pessimiste, introverti
| extraverti, confiant en soi ou pas, ouverture | étroitesse d’esprit, etc.), mais également des choses
que nous attribuons quant a nous plutét aux savoir-faire (les styles cognitifs, le trait de personnalité
intelligence, pour autant que celui-ci puisse ainsi étre isolé...) ou aux savoirs (les croyances® ...).

En outre, comme les auteurs du Cadre, nous devons nous poser certaines questions éthiques et
pédagogiques a propos des savoir-étre qui peuvent |égitimement et pertinemment constituer des objectifs
d’enseignement / apprentissage. Le Cadre (p. 84-85) énumere quelques-unes de ces questions :

— Dans quelle mesure le développement de la personnalité peut-il étre un objectif éducatif explicite ?
— Comment réconcilier le relativisme culturel avec l'intégrité morale et éthique ?

— Quels traits de la personnalité a) facilitent, b) entravent I'apprentissage et I'acquisition d’une langue
étrangere ou seconde ?, etc.

Nous considérons quant a nous que seuls doivent étre pris en compte les savoir-étre «publics» — c’est-
a-dire ne relevant pas de la sphére purement privée de I'individu —, qui ont un effet «rationalisable» sur
les compétences concernées* et, surtout, qui sont susceptibles d’étre développés via des approches
plurielles.

Ce sont donc les ressources*® exprimant les divers aspects, publics, rationnels et enseignables, de ces
savoir-étre que nous avons réunis dans la partie Savoir-étre du référentiel.
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dont on peut discuter la nature et le statut a l'intérieur du vaste domaine des savoirs, mais qui nous semblent se
rapprocher davantage de ceux-ci que des savoir-étre.

Nous entendons par la que nous pouvons tenter rationnellement d’expliquer la fagon dont ces savoir-étre influent,
positivement ou négativement, sur les compétences.

Ces ressources peuvent étre «simples» ou «composées», comme on I'explicitera en 4.2.2.



Prédicats et objets
Comme pour les autres domaines (cf. 4.1.1.1), 'ensemble des ressources proposées dans cette partie

du référentiel sont fondées sur des prédicats, qui expriment ici des «maniéres d’étre» des sujets — et qui
s’appliquent a des objets de nature diverse.

Catégories et sous-catégories

Dans la mesure du possible, nous avons ainsi tenté d’organiser la partie Savoir-étre du référentiel en
deux niveaux :

= aun premier niveau en fonction des prédicats ; o Prédicat 1

= alintérieur de chaque catégorie de prédicats en fonction de Sl 1

sous-catégories d’objets®. — Objet 1.2

Objet 1.3
Prédicat 2
Objet 2.1
Objet 2.2
Objet 2.3
Prédicat 3
Objet 3.1

etc.

Nous parlerons donc d’organisation catégorielle pour ce qui concerne les prédicats et d’organisation
sous-catégorielle pour ce qui concerne les subdivisions fondées sur les objets. Mais précisons d’emblée
que, si 'organisation des catégories de prédicats se veut aussi méthodique et rigoureuse que possible,
celle des sous-catégories I'est beaucoup moins — en particulier parce que a) la mention systématique de
tous les objets auxquels les prédicats peuvent s’appliquer s’avérerait a la fois redondante®! et fastidieuse,
et b) la diversité des objets qui peuvent étre pris en charge par un prédicat est importante et apparait
parfois comme un peu aléatoire. Nous y reviendrons plus bas (cf. A propos des sous-catégories).

Signalons encore que, comme pour les savoirs et les savoir-faire, les descripteurs qui — de maniére
particulierement étroite — sont liés a I'apprentissage sont traités dans une partie séparée, quand bien
méme ils reprennent des prédicats déja présents en tant que catégorie dans notre référentiel (cf. 4.1.1.1,
A propos des catégories relatives a 'apprentissage).

50 Voir également 4.1.1.4.
51 En raison entre autres de nombreuses classifications croisées. Cf. 4.1.1.1.

Un Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures




A propos des catégories (les prédicats)

Les prédicats de la partie Savoir-étre du référentiel expriment donc des «maniéres d’étre» des sujets.
lls sont formulés soit sous forme de nom / groupe nominal (sensibilité a ; disponibilité¢ a s’engager),
soit sous forme de groupe verbal (étre sensible a ; respecter ; étre prét a) en privilégiant la forme qui
correspond de la fagon la plus étroite et aussi la plus univoque au sens que 'on désire exprimer. Le plus
souvent, les expressions substantivales peuvent d’ailleurs étre paraphrasées — de fagon plus lourde — a
I'aide de disposer de (sensibilité a — disposer d’'une sensibilité a).

Précisons encore que nous incluons dans notre conception de prédicat des éléments qui, en premiére
analyse, pourraient étre considérés comme relevant déja de I'objet. C’est ainsi que nous considérons
que dans I'expression Volonté de combattre [...] ses préjugés envers les autres °langues / cultures® et
leurs °locuteurs / membres® (A 11.3), le prédicat est volonté de combattre, et non simplement volonté. La
«disposition interne» de l'individu n’est pas simplement une volonté, mais une volonté de combattre...
C’est ainsi que nous distinguerons, pour prendre un autre exemple, le prédicat accepter de remettre
en question (dans A 12.2 — Accepter de [...] remettre en question ses °habitudes (verbales et autres) /
comportements / valeurs ...°) du prédicat accepter (comme dans accepter la diversité).

Les prédicats que nous avons retenus soulévent divers problémes «épistémologiques» concernant leurs
relations mutuelles ; en voici deux exemples :

= Quand faut-il regrouper deux termes proches en un seul prédicat ? Nous 'avons fait pour curiosité et
intérét car nous avons estimé que ces deux termes exprimaient tous deux une attitude d’orientation
d’intensité comparable vers l'objet (supérieure a sensibilité, mais inférieure a acceptation
positive)?.

= Inversement, a partir de quand faut-il distinguer deux prédicats ? Nous avons choisi par exemple
de distinguer l'ouverture a... de l'acceptation positive de... afin de marquer la disponibilité que
suppose l'ouverture alors que I'acceptation positive peut encore rester une attitude essentiellement
intellectuelle.

En fait, les relations entre prédicats ne peuvent étre décrites de maniére rigoureusement logique, entre
autres pour deux raisons : la nature des objets auxquels ils s’appliquent influe en retour sur leur nature
a eux (la sensibilité pour sa propre langue (cf. descripteur A 2.1) évoque une affectivité que ne suppose
pas nécessairement la sensibilité aux marques d’altérité dans une langue (cf. descripteur A 2.2.3) ; et
I'exclusion mutuelle des prédicats n’est pas toujours garantie (I’acceptation positive suppose une certaine
sensibilité, mais, comme nous venons de le voir, la sensibilité peut a son tour supposer I'acceptation ; cf.
également dans 4.1.1.1 : La question de I'exclusion mutuelle).

Nous acceptons ces limites a notre entreprise dans la mesure ou celle-ci vaut avant tout par sa finalité
pratique, sa capacité a éclairer le domaine actuellement peu arpenté des approches plurielles.

Remarquons enfin que, sans que cette distinction soit exploitée systématiquement, les prédicats de
cette partie du référentiel peuvent étre distingués selon qu’ils sont en quelque sorte «orientés vers le
monde» (de soi vers le monde : par exemple I'ouverture a la diversité) ou «orientés vers soi» (de soi vers
soi via le monde : I'aisance, le sentiment identitaire, etc.).

Ainsi, nous avons finalement distingué 19 catégories de prédicats, eux-mémes regroupés en six grandes
sections (Section | & Section VI). Pour les commentaires qui suivent, nous présenterons succinctement
ces six ensembles et ferons, lorsque cela s’avere pertinent, quelques commentaires plus particuliers a
propos de I'ordre des prédicats et/ou des prédicats eux-mémes.
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Il en va de méme, par exemple, pour respect / estime ou désir | volonté de s’engager | d’agir.



Section |

Les ressources proposées dans ce premier «domaine» sont fondées sur des prédicats attitudinaux
qui expriment des maniéres d’étre des sujets «orientées vers le monde», le monde de l'altérité, de la
diversité. Elles consistent, autrement dit, en attitudes par rapport a la diversité des langues et cultures
et par rapport aux maniéres de I'appréhender, a des degrés d’abstraction divers. Les prédicats de cet
ensemble sont organisés selon une progression d’ordre attitudinal qu’on pourrait placer sur un axe allant
du «moins engagé» (attention ciblée) au «plus engagé» (valorisation).

Cet ensemble regroupe six catégories de prédicats :

pour les °langues / cultures / personnes® «étrangéres»

pour la diversité °linguistique / culturelle / humaine® de I'environnement

pour le langage en général

pour la diversité °linguistique / culturelle / humaine® en général [en tant que telle]

Il s'agit la d'une attitude de base, a la fois favorisée par les approches plurielles et nécessaire
a celles-ci ; mais qui reste relativement peu spécifique aux approches plurielles. A la différence
des prédicats suivants (sensibilité, curiosité...), I'attention est «neutre», «constative» et peut
porter sur n’importe quel objet °langagier / culturel®.

°°a l'existence d’autres °langues / cultures / personnes® // a l'existence de la
diversité des °langues / cultures / personnes® °°

Il s’agit la encore d’une attitude de base, mais qui suppose déja une orientation «affective» (bien
gu’encore relativement neutre) vers I'objet.

°°des °langues / cultures / personnes® «étrangeres» // des
contextes pluriculturels // la diversité °linguistique / culturelle / humaine® de I'environnement //
la diversité °linguistique / culturelle / humaine® en général [en tant que telle]°°

Il s’agit 1a d’'une attitude dont 'orientation vers I'objet est clairement plus marquée. Toutefois,
cette orientation ne présuppose pas encore nécessairement une «ouverture» (il peut y avoir de
la curiosité «malsaine»...).5®

°°de la diversité °‘linguistique / culturelle® / de l'autre / du
différent°®®

°des langues / des personnes / des cultures® du monde / a la
diversité en tant que telle [a la différence en soi] [a 'altérité]°°

des °langues / cultures / personnes® °«étrangeres» / «différentes»° ; de
la diversité °linguistique / culturelle / humaine® de I'environnement ; de la diversité °linguistique
/ culturelle / humaine® en tant que telle [en général]
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Il'y a une certaine gradation entre curiosité et intérét, mais nous ne la distinguerons pas ici (cf. ci-dessus A propos des
catégories (les prédicats)).



Section Il

Les ressources proposées dans ce deuxieme domaine sont fondées sur des prédicats attitudinaux
orientés vers |'action en relation a l'altérité et a la diversité. Elles consistent en attitudes qui expriment
une disponibilité, une envie, une volonté d’action par rapport a la diversité des langues et cultures et par
rapport aux manieres de I'appréhender, a des degrés d’abstraction divers.

Les deux catégories de prédicats inclus dans cet ensemble sont organisés selon une progression d’ordre
attitudinal qu’on pourrait placer sur un axe allant du «moins engagé» (disponibilité) au «plus engagé»
(volonté).

A7 Disponibilité / motivation par rapport & la °diversité / pluralité® °linguistique / culturelle®

A8  Deésir / volonte® °de s’engager / d’aqir® °°par rapport a la °diversité / pluralité®
linguistique ou culturelle // dans un environnement plurilingue ou pluriculturel°®

Section Il

Cet ensemble inclut quatre catégories de prédicats qui focalisent une «maniére d’étre» au langage et
aux cultures : active, volontaire, permettant le dépassement des évidences, des acquis liés a la langue
premiére. La progression va du questionnement a la décentration.

A9 C°Attitude critique de questionnement / posture critique® face au langage
/ a la culture en général

A 10 Volonté de construire des °connaissances / représentations®
«informées»

Ce savoir-étre consiste uniqguement ici dans la volonté de construire de telles connaissances ;
les connaissances elles-mémes relévent des savoirs et la capacité a les construire releve des
savoir-faire / savoir-apprendre.

A 11 °Disponibilité a / Volonté de° suspendre °son jugement / ses
représentations acquises / ses préjugés®

A 12 Disponibilité au déclenchement d’un processus de °décentration /
relativisation® °linguistique / culturelle®

Section IV

Il s’agit de trois catégories de savoir-étre centrées sur les processus psychosociologiques de I'individu
concernant sa maniére d’étre au monde (en contexte de pluralité linguistique et culturelle). lls sont en
quelque sorte orientés vers soi. L'adaptation est d’abord un savoir-faire, mais qui comporte une part
attitudinale importante. Nous distinguons ainsi la °volonté d’adaptation / disponibilité a I'adaptation®, qui
est un savoir-étre, de I'adaptation elle-méme, qui est un savoir-faire.

A 13 °Vouloir/ étre disposé a° s’adapter / Souplesse
A 14 Avoir confiance en soi / Se sentir a I'aise
A 15 Sentiment de familiarité

Ici (contrairement a ce qui se passait pour les ressources liées a la sensibilité), le contenu est en
quelque sorte secondaire (méme s'il y a toujours un contenu !) : c’est le sentiment de familiarité
en tant que tel, dans sa dimension intuitive, vécue, comme élément constitutif de la confiance,
qui est focalisé.

Compétences et ressources




Section V

C’est ici le rapport individuel au langage / a la culture qui est focalisé, en tant qu’il est un savoir-étre,
vraisemblablement nécessaire pour fonctionner dans un environnement pluriel.

Section VI

Ce sixiéme ensemble regroupe les attitudes face a I'apprentissage. Il est différent des autres dans la
mesure ou il ne s’agit pas d’un nouvel ensemble de catégories de prédicats exprimant des attitudes
envers la diversité, mais d’'un ensemble de ressources attitudinales liées de maniére particulierement
étroite aux savoir-apprendre.

Cet aspect est central dans la perspective de I'apprentissage, mais aussi, plus largement, en tant
que rapport général aux langues et aux cultures, en tant qu’attitude générale qui suppose un rapport
concret a la réalité (prise en compte de I'expérience), une potentialité de mobilité.

A propos des sous-catégories (les objets)

Comme annoncé, notre second niveau d’organisation du référentiel concerne les objets sur lesquels
portent les prédicats exprimant les savoir-étre.

Comme pour les savoirs et les savoir-faire, il n'y a pas de savoir-étre indépendamment d’objets auxquels
ils s’appliquent et qui, en retour, contribuent généralement a donner aux prédicats une forme en partie
spécifique, une coloration a chaque fois légérement différente®. A un deuxiéme niveau, celui des
sous-catégories, les Savoir-étre sont par conséquent organisés selon des «domaines» d’objets (la
langue, puis, a un niveau de description plus fin : les mots, les sons, les usages, etc. ; la culture ; les
personnes ; etc.).

Mais il faut souligner que — pour les raisons invoquées en 4.1.1.1 et ici-méme sous Catégories et sous-
catégories plus haut (en particulier le fait que la plupart des objets pourraient étre mis en relation avec
plusieurs prédicats) — nous n’avons pas essayé d’étre aussi systématiques dans l'organisation des
objets que dans celle des prédicats. Dans la mesure du possible, nous avons veillé a favoriser, pour
chacun des prédicats, les exemples ou illustrations qui semblaient a la fois les plus caractéristiques de
ce que nous avons rencontré dans les ouvrages de notre corpus et, surtout, ceux qui nous semblent
avoir une pertinence didactique particuliére dans la perspective des approches plurielles des langues et
des cultures.
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Cf. plus haut a propos du prédicat sensibilité. Mais nous n’entrerons pas davantage ici dans I'explicitation de ces
différentes colorations.



Il aurait pu étre pertinent de distinguer nos prédicats selon les «types» d’objets auxquels ils s’appliquent
de maniére privilégiée : des objets concrets (la langue X par exemple), des objets abstraits, qu’on peut
eux-mémes distinguer selon qu’ils évoquent sous une forme générale, globale, abstraite, des objets qui
pourraient étre matérialisés (la diversité des langues par exemple) ou qu’ils évoquent une notion, un
sentiment véritablement abstraits (par exemple la différence, I'altérité, etc.)®®. Nous y avons renoncé par
souci de simplicité.

A propos des sous-catégories Langue et Culture

Langue et culture constituent ainsi des domaines d’objet. Mais 'examen de la littérature, tel que nous
'avons conduit, nous permet précisément d’examiner si les prédicats qui s’appliquent aux unes et aux
autres sont les mémes ou si, fortement orientés vers les objets, ils sont spécifiques a I'un et 'autre
domaine. Autrement dit, la séparation méthodologique que nous avons d’abord di instaurer pour des
raisons d’organisation pratique du travail s’avére trés intéressante en permettant un éclairage mutuel des
deux domaines d’objet. C’est pourquoi, dans les tableaux proposés pour le référentiel, nous conservons
cette distinction et nous faisons apparaitre (sous forme de commentaires) les parallélismes (lorsqu’on
retrouve les mémes choses pour les deux domaines), les «lacunes» dans I'un ou I'autre domaine, voire
les «obsessions» liées a I'un ou I'autre domaine et les contradictions entre ces deux domaines.

55 Ainsi, par exemple, il y aurait les langues X, Y, Z, la diversité des langues dans la classe — autrement dit un certain
nombre de langues concrétes, mais envisagées dans leur globalité — et la diversité en tant que telle, pour ainsi dire
en tant que valeur (cf. la biodiversité). Nous supposons que ces trois types doivent étre distingués lorsqu’on parle
d’attitudes : c’est ainsi qu’une personne raciste pourra critiquer certaines «races»... tout en ayant un ami appartenant
a l'une de celles-ci. Ces distinctions ont également des conséquences pédagogiques : on peut se demander par
exemple s’il est nécessaire de passer d’abord par la découverte de langues concrétes avant d’étre en situation de
construire une notion de diversité des langues, puis de diversité en tant que telle.



4.1.1.4 Commentaires concernant la liste des Savoir-faire

Prédicats et objets

Comme pour les savoirs et les savoir-étre, on peut considérer qu’il y a dans les descripteurs de savoir-
faire un prédicat et un objet. Le prédicat exprime un type de savoir-faire (savoir observer, savoir écouter,
savoir repérer, savoir comparer, savoir utiliser, savoir interagir, savoir s’approprier, étre capable de
mémoiriser...), et 'objet ce a quoi s’applique ce savoir-faire : des systemes d’écriture (savoir observer -),
les malentendus (savoir repérer -), le répertoire des interlocuteurs (savoir tenir compte de -), situation de
contacts (savoir interagir en -).%®

Catégories et sous-catégories
La liste de descripteurs est organisée :

= aun premier niveau en fonction des prédicats,

= alintérieur de chaque catégorie de prédicats
en fonction de sous-catégories d’objets.

A propos des catégories (les prédicats)

Nous avons distingué sept sections :

Section | Savoir observer / savoir analyser

Section Il Savoir identifier / savoir repérer

Section Il Savoir comparer

Section IV Savoir parler des langues et des cultures

Section V Savoir utiliser ce que I'on sait dans une langue pour comprendre une autre langue ou
produire dans une autre langue

Section VI Savoir interagir

Section VII Savoir apprendre

A propos de leur choix®’

La question de I’exclusion mutuelle :

Cette difficulté a été explicitée en 4.1.1.1, ou nous l'avons exemplifi€e par un exemple pris dans la
présente liste des savoir-faire.

56 Nous rappelons qu’il ne s’agit pas ici pour nous de proposer une analyse logico-sémantique exhaustive et précise
des descripteurs, mais de fournir une base approximative permettant d’expliciter 'organisation de la liste. Pour plus
de détails, cf. 4.1.1.1.

57 Les remarques qui suivent portent sur 'exemple des trois premiéres catégories de prédicats (Section | — savoir
observer/savoir analyser; Section Il — savoir identifier / savoir repérer ; Section |l — savoir comparer). Elles permettent
de dégager des observations qui nous semblent également valables pour les autres catégories de prédicats.

Un Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures




Nous avons montré que identifier et comparer, qui constituent deux prédicats qu’il nous a semblé justifié
de distinguer I'un de l'autre, ne sont pourtant pas mutuellement exclusifs, dans la mesure ou il y a
toujours une opération de comparaison sous-jacente a une opération d’identification.

Si on s’en tenait a ce premier exemple, on pourrait penser que la question est relativement simple, et
qu’il suffit de considérer que identifier «inclut» comparer (ce qui revient a dire, que savoir identifier est
une ressource «composée».

Un second exemple — celui des liens entre comparer et analyser — nous montrera toutefois que les
relations entre ces opérations ne sont pas aussi simples et unidirectionnelles.

Nous proposons dans savoir comparer un descripteur (S 3.7.17) intitulé Savoir comparer des structures
de phrase entre langues différentes.

Pour comparer des structures de phrase, il faut sans aucun doute les analyser (les structures ne
s’observent pas directement, elles sont le produit d’'une opération d’abstraction par rapport a I'’énoncé
directement perceptible). Cette analyse des structures (pour laquelle nous avons prévu un descripteur
savoir analyser, cf. S 1.4) suppose elle-méme des opérations qui relevent de I'identification (savoir
identifier) : pour analyser une structure de phrase, il faut par exemple pouvoir identifier la négation (déja
rencontrée par exemple dans une autre phrase)®. Et nous savons depuis 'exemple précédent que
identifier inclut comparer.

Le contenu du paragraphe précédent peut se représenter par le schéma suivant, dans lequel
a < b selit a présuppose /inclut b :

savoir comparer — savoir analyser «— savoir identifier — savoir comparer®

Autrement dit — et nous nous servirons de cette remarque ultérieurement a propos de l'ordre des
prédicats dans la liste — selon la nature (plus précisément, la complexité) de I'objet sur lequel porte
la comparaison, comparer présuppose ou non une analyse. Pour le dernier savoir comparer de la
représentation schématique, on aurait sans doute pu poursuivre la réflexion et montrer qu'’il présuppose
savoir observer. (On reviendra aussi sur ce dernier point.)

La question de la complexité des opérations (et donc des prédicats) :

Nous avons proposé plus haut une analyse selon laquelle identifier «inclut» comparer, faisant ainsi de
savoir identifier une ressource composée.

Un autre cas, tiré du second exemple du point précédent, montrera I'incertitude liée a de telles décisions.
Peut-on dire que savoir comparer (des structures de phrase entre langues différentes) «inclut» savoir
analyser (des structures syntaxiques) ? Dans le schéma explicitant I'exemple 2, nous avons pris la
précaution d’utiliser présupposer® parallélement a inclure. La premiére analyse qui vient a I'esprit est
en effet que comparer des structures syntaxiques est une opération distincte de analyser des structures
syntaxiques, qui présuppose qu’une analyse ait été faite, en se surajoutant a I'opération d’analyse.
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Nous aurions pu prendre comme exemple, au lieu de la négation, le verbe (identifié a partir de sa terminaison). Mais
une telle identification aurait présupposé, a son tour, une analyse du verbe, ce qui aurait compliqué notre exemple.
Mais on voit bien par-la que I'enchevétrement des opérations est une réalité constante dont nous devons nous
contenter de montrer ici le principe.

Nous nous sommes bien gardés de proposer un schéma circulaire dans lequel nous aurions pu confondre les deux
savoir comparer en une seule instance. Car on voit bien que s'il s’agit a chaque fois d’'une opération comparer, elle
ne porte pas sur les mémes objets.

Nous utilisons ici présupposer en rapport au référent extralinguistique, et non en tant que catégorie d’analyse
sémantique.
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Dans ce cas, rien n'oblige — du moins du point de vue des rapports entre savoir comparer et savoir
analyser —que I'on considére savoir comparer des structures de phrase comme une ressource CoOmposée,
incluant savoir analyser des structures de phrase.

On peut se demander si une telle analyse est vraiment impossible pour le rapport entre identifier et
comparer. Ne s’agit-il pas, la aussi, de deux opérations distinctes successives ? Il y aurait d’abord une
opération de comparaison, puis, distincte de la premiére, une opération d’identification, présupposant la
précédente, sans pour autant I'inclure. Selon cette analyse, savoir identifier n’aurait plus a étre considéré
comme une ressource composée, mais comme une ressource «simple».

Notre conviction est que, sous réserve de réflexions plus approfondies :

= dans la réalité des fonctionnements cogpnitifs, I'intégration ou la non-intégration en une seule
opération dépend de la nature concréte (sa difficulté entre autres) de la tache et du contexte (au
sens large, y compris les acquis préalables et leur disponibilité) dans lequel elle prend place ;

= nous touchons ici aux limites de I'approche décontextualisée qui semble inhérente a toute tentative
d’établissement d’une liste de descripteurs relatifs a des compétences.

(Ces remarques rejoignent celles que nous faisons dans le chapitre 4.2.2 plus bas a propos de la difficulté
de décider si une ressource est simple ou composeée.)

Savoir observer / savoir analyser : une variation selon la complexité des objets :

Pour une grande part, I'alternance observer / analyser semble dépendre de la complexité attribuée aux
objets. Analyser ne peut pas s’appliquer a des objets considérés comme simples (si on considére une
lettre de l'alphabet comme un objet non décomposable, on ne peut parler que de I'observer, pas de
I'analyser), et apparait donc comme une variante de observer. C’est ce qui justifie leur regroupement
dans une seule catégorie.

Si les objets qui apparaissent «par nature» (dans le réel) plus complexes (un répertoire communicatif,
S 1.6, les structures syntaxiques, S 1.4, etc.) semblent plutét voués au prédicat savoir analyser qu’'au
prédicat savoir observer, il N’y a pas automaticité dans la variation. Cela tient a la fois :

= al'absence de «frontiere» a partir de laquelle un objet est en soi complexe : les objets se placent
de ce point de vue sur un continuum ;

= aufait que — comme on I'a dit — la complexité «dans le réel» n’est qu'un des aspects qui déterminent
le choix de observer ou analyser : I'autre aspect est la facon dont I'objet est considéré par celui qui
en parle, soit comme un objet non complexe, a observer dans sa globalité, soit comme un objet
composeé, dont il s’agit d’examiner les parties (et les relations entre parties).

On ne s’étonnera donc pas de voir les deux termes utilisés pour le méme objet (cf. S 1.4 : Savoir
°observer / analyser® des structures syntaxiques et/ou morphologiques).

Savoir identifier / savoir repérer : une variation tenant a I’environnement de I'objet :

On partira des deux taches suivantes et on cherchera a remplacer xxxxx et yyyyy par identifier ou
repérer :

1) tache ou I'objet a identifier (le mot tutti écrit sur la seule étiquette que le sujet a devant les yeux)
est seul ; on dira alors que le sujet doit xxxxx le mot tutti (en disant par exemple : C’est le mot que
J’ai rencontré hier, je me souviens de ce mot) ;



2) tache ou l'objet a identifier (toujours le mot tutti) se trouve dans un texte ou une liste de mots
que le sujet a devant les yeux ; on dira alors que le sujet doit yyyyy le mot futti (en disant par
exemple : J'ai trouvé le mot que vous me demandiez de trouver. C’est le mot que j’ai rencontré hier,
Jje me souviens de ce mot).

On peut utiliser :
= jdentifier pour xxxxx ou yyyyy (tache 1 ou 2) ;
= repérer uniquement pour yyyyy (tache 2).

Il semble donc justifié de considérer repérer comme une variante de identifier, utilisable uniquement
lorsque I'objet a identifier se situe dans un ensemble plus large d’objets pouvant étre considérés comme
étant de méme nature.

A propos de leur ordre

Du métalinguistique a I'usage en situation de communication :

On constatera sans peine que la liste commence par des catégories qui relévent de I'observation et de
la réflexion métalinguistiques et se termine — hormis la catégorie Savoir apprendre — par des catégories
qui relévent de I'action en situation de communication.

Cependant, ici encore, il s'agit plus d’'un continuum que de deux domaines distincts. La plupart des
savoir-faire listés dans les premiéres catégories peuvent étre mis en ceuvre non seulement dans des
situations de réflexion (typiqguement : réflexion sur la langue en cours de langues), mais aussi au sein
méme de situations de communication, en tant qu’aides a I'action communicative.

A propos de la catégorie Savoir apprendre :

Nous avons signalé en 4.1.1.1 ci-dessus (A propos des catégories relatives a I'apprentissage) que
la décision de regrouper certains savoir-faire dans cette catégorie particuliere ne signifie pas que les
ressources qui s’y trouvent sont les seules qui contribuent a la compétence a construire et a élargir son
répertoire linguistique et culturel pluriel.

C’est ainsi que de nombreux descripteurs situés hors de la catégorie Savoir apprendre de la
présente liste — qu'ils soient d’orientation plutét métalinguistique (tels que S 1.5 — Savoir analyser des
fonctionnements et des fonctions pragmatiques (dans une langue peu ou pas °connue / familiere®),
S 3.4 Savoir percevoir la proximité lexicale) ou référent a I'action en situation de communication (comme
S 6-5 — Savoir mobiliser le parler bi/plurilingue lorsque la situation de communication s’y préte,
S 6.2.1— Savoir solliciter de l'interlocuteur une reformulation) — contribuent également, pour une part trés
importante a la compétence a construire / élargir le répertoire propre.

La catégorie Savoir apprendre, pour sa part, regroupe des descripteurs dont les prédicats réferent a
une opération d’apprentissage (savoir mémoriser, savoir reproduire) ou dont les objets ne désignent pas
directement des éléments de nature linguistique ou culturelle, mais des réalités relevant du domaine de
I'apprentissage (les démarches d’apprentissage, I'expérience, les besoins).

Un axe complémentaire assez illusoire : du simple au complexe :

Dans la mesure du possible, nous avons essayé de surajouter au premier axe (du métalinguistique a la
communication) un second axe tendant a établir une progression du simple (au sens de non-composé)
au plus complexe (au plus composé).



Les remarques que nous avons faites plus haut a propos de la complexité des relations d’inclusion ou
de présupposition (cf. les sens donnés a inclure et présupposer, dans La question de la complexité des
opérations (et donc des prédicats)) entre les opérations sur lesquelles portent nos prédicats montrent
les limites de cette tentative. S’il est vrai — comme on I'a vu a propos de comparer, mais aussi ensuite
de la variation observer / analyser — que le caractere plus ou moins complexe d’'une opération dépend
aussi — sinon essentiellement — de la complexité de I'objet sur lequel elle porte, un ordre des prédicats
portant sur leur propre complexité supposée reste largement illusoire.

Pourtant, intuitivement, un ordre tel que Savoir observer / analyser — Savoir identifier / repérer — Savoir
comparer parait assez fondé. Cela tient peut-étre a une autre dimension de la complexité qui est le
nombre d’objets sur lequel porte I'opération : observer et analyser peuvent ne porter que sur un seul
objet (on observe / analyse une syllabe — méme si cela peut impliquer qu’on se référe pour cela a
d’autres syllabes), alors que comparer (ainsi que identifier ou repérer, puisque, on I'a vu, ils incluent ou
présupposent comparer) portent nécessairement sur plus d’un objet.

L'existence d’un ordre du simple au complexe entre I'ensemble des trois premiéres catégories et celles
qui suivent est moins discutable. En tant que catégories fondamentalement métalinguistiques, elles
peuvent intervenir en tant que composantes d’activités plus complexes relatives a la communication.

A propos des sous-catégories (les «objets»)

A propos de leur choix

Si on met de cbté certaines contraintes du type de celles énoncées plus haut pour savoir analyser (I'objet
doit étre de nature complexe), la plupart des objets de nature linguistique ou culturelle présents dans les
descripteurs de la liste semblent pouvoir se combiner avec la plupart des prédicats. C’est ainsi que, pour
ne prendre que deux exemples,

= les formules de politesse dont il est question en S 6.3.7 dans le descripteur Savoir utiliser a bon
escient les formules de politesse pourraient trés bien se retrouver comme objet des prédicats Savoir
observer / analyser — Savoir identifier / repérer — Savoir comparer / Savoir parler de / Savoir utiliser
... d’'une langue pour comprendre une autre langue ou produire dans une autre langue ;

= les systémes d’écriture dont il est question en S 1.3 dans le descripteur Savoir “observer/analyser®
les écritures (dans des langues peu ou pas connues) pourraient trés bien se retrouver comme objet
des prédicats Savoir observer / analyser — Savoir identifier / repérer — Savoir comparer / Savoir
parler de / Savoir utiliser ... d’une langue pour comprendre une autre langue ou produire dans une
autre langue / Savoir utiliser a bon escient.

On aura reconnu ici un probléme de classification croisée (cf. 4.1.1.1, ou nous prenons justement un
exemple relevant des savoir-faire).

La solution adoptée pour la liste des savoir-faire repose sur la décision suivante : on ne trouvera pas
ici 'ensemble des combinaisons possibles, mais uniquement celles qui — conformément a I'objectif
didactique de notre travail — peuvent étre considérées comme des éléments constitutifs de compétences
que I'on peut viser — a divers niveaux d’apprentissage — par le recours a des approches plurielles des
langues et des cultures. Pour appliquer ce principe de pertinence didactique, nous nous sommes appuyés
— comme cela a déja été souligné en A 5 — d’'une part sur ce qui avait déja été énoncé par d’autres
auteurs et d’autre part sur notre propre expertise de ces approches.



A propos de leur ordre

A Tintérieur de chaque catégorie de prédicat, nous avons utilisé conjointement plusieurs principes
d’ordonnancement :

= les descripteurs généraux (par exemple, d’ordre méthodologique, comme °Savoir utiliser / maitriser®
des démarches °d’observation / d’analyse (/ segmenter en éléments / les classer / les mettre en
relation /)°, S 1.1) avant les descripteurs portant sur des objets particuliers (comme Savoir
analyser des fonctionnements et des fonctions pragmatiques (dans une langue peu ou pas °connue
/ familiere®), S 1.5) ;

= ce qui concerne la langue avant ce qui concerne la culture ;
= |es objets les moins complexes avant les objets les plus complexes ;

= auseinde lalangue, le plan du signifiant (sonore, puis graphique) avant celui du signifié (référentiel,
puis pragmatique, le cas échéant).

Compétences et ressources




4.1.2.1 Remarques transversales

On trouvera ci-dessous les termes concernant au moins deux des trois listes de ressources du
référentiel CARAP (Savoirs, Savoir-étre, Savoir-faire) pour lesquels nous avons rédigé une remarque
terminologique.

Comprendre

Terme trés ambigu qui peut signifier (entre autres sens) :

= comprendre le sens (d’'un énoncé linguistique, d’'un geste...) dans une situation de
communication. Il s’agit alors d’'un savoir-faire, d’'un degré élevé de complexité qui est assez
peu spécifique des approches plurielles ;

= comprendre le fonctionnement (d’'un systeme linguistique, de réalités culturelles...). C'est
alors également un savoir-faire ;

= parfois méme «admettre», «accepter» (il s’agit alors d’'un savoir-étre).

= Nous utilisons ce terme avec précaution en veillant a ce que I'ambiguité soit levée par le
contexte.

Concevoir

Terme ambigu qui peut renvoyer aussi bien a un savoir qu’a un savoir-étre. C’est ainsi que concevoir
la langue comme un objet signifie a la fois :

=  savoir que la langue est un objet ;
= considérer la langue comme un objet (attitude cognitive).

Dans d’autres exemples, comme concevoir I'existence de sens de lecture différents de ceux connus et
pratiqués dans sa propre langue, le sens est proche de celui d’«accepter» (savoir-étre).

= Nous évitons ce terme et lui préférons des termes plus univoques (comme considérer).

Conscience (avoir ---- de)

Expression ambigué qui renvoie le plus souvent a un savoir, mais aussi parfois a un savoir-étre (du
type étre sensible a), voire a un savoir-faire («étre capable d’observer, d’analyser»).

= Nous évitons ce terme (sauf parfois comme équivalent possible d’un terme plus précis) et utilisons
a la place des termes plus univoques (savoir, étre sensible a, savoir observer...).

[N.B. : nous mettons en garde contre les emplois fréquents de prendre conscience dans des
formulations d’'objectifs, qui confondent le processus par lequel I'apprenant atteint une compétence et

la compétence visée (ici, un savoir)].

Reconnaitre

Terme ambigu qui peut désigner (entre autres sens) :

= soit un savoir-faire (reconnaitre un mot qu’on a déja rencontre) ;
=  soit un savoir-étre (reconnaitre I'identité de quelqu’un, reconnaitre l'intérét de la diversité
culturelle).

= Nous évitons d’employer ce terme et préférons utiliser des termes plus univoques comme
identifier, repérer (pour les savoir-faire) ou accepter (pour les savoir-étre).




On trouvera ci-dessous des remarques terminologiques spécifiques concernant les savoir-étre et les
savoir-faire.

Pour les savoirs, nous n’avons pas éprouvé le besoin de fournir des commentaires terminologiques
particuliers. Cela est dQ, d’'une part, a la faible variété des prédicats et, d’autre part, a une adéquation
assez forte de notre terminologie a celle retenue pour le CECR.

4.1.2.2 Remarques concernant la liste des Savoir-étre

Rappel : voir également les commentaires terminologiques transversaux ci-dessus, en particulier pour
Comprendre et Reconnaitre.

Apprécier, estimer, priser

Tous ces verbes peuvent exprimer le prédicat accorder de la valeur a et pourraient donc permettre
d’éviter valoriser (cf. ce terme, plus bas). Mais les deux premiers peuvent également avoir le sens de
«évaluer», qui est plutoét un savoir-faire ; nous les éviterons également.

Pour estimer, le second sens peut étre évité en employant le substantif (avoir de I'estime pour— savoir-
étre — qui se différencie clairement de estimation — savoir-faire). C’est par conséquent le terme estime
que nous avons retenu pour 'une de nos catégories prédicatives (6. Respect / Estime). Cependant,
avoir de l'estime ne fonctionne pas dans tous les contextes (*avoir de l'estime pour les contacts
linguistiques (/ culturels) ; dans ce cas, nous privilégions une autre solution : Accorder de la valeur aux
[apprécier les]* contacts linguistiques (/ culturels).

| Attention

Le terme comporte diverses nuances qui peuvent le rapprocher plutét des savoir-faire (porter son
attention sur..., se centrer sur...) ou plutdt des savoir-étre (étre réceptif a).

Nous I'employons ici dans la seconde acception.

| Disposition / étre disposé a...

Ces termes doivent étre compris ici non comme le fait de disposer de certaines capacités a faire
(ce qui en feraient des savoir-faire), mais comme une maniére d’étre, une attitude du sujet face au
monde.

| Sensibilité [étre sensible a], Ouverture...

Nous utilisons ces deux termes pour illustrer un fait que nous mentionnons dans nos commentaires
(cf. A propos des sous-catégories (les objets) dans 4.1.1.3) : le fait que I'objet placé sous la portée
du prédicat influe sur le sens de celui-ci (en linguistique, on peut ramener cela a une collocation ou
I'attribuer pragmatiquement a un effet du contexte).

Ces termes peuvent étre liés a des objets concrets relatifs de maniere générale a la diversité (comme
dans la catégorie A 5.5.3 — Ouverture au non-familier (linguistique ou culturel)) ou porter de maniere
plus abstraite sur la maniére d’étre de l'individu (A 17 — Sensibilité a I'expérience).

Valoriser

Terme ambigu qui peut signifier

=  «estimer comme ayant de la valeur» (qui reléve alors des savoir-étre),
= «présenter comme ayant de la valeur» (qui reléve alors des savoir-faire),
=  «enrichir» (c’est un sens courant en ingénierie, qui reléve alors également des savoir-
faire).
Nous évitons ce terme et lui préférons des termes plus univoques : avoir de I’estime pour, accorder de
la valeur a, (estimer), (apprécier, cf. supra)...




4.1.2.3 Remarques concernant la liste des Savoir-faire

Rappel : voir également les commentaires terminologiques transversaux énoncés plus haut, en particulier
pour Comprendre et Reconnaitre.

Identifier

Ce terme peut désigner fondamentalement :¢*

a) une opération qui conduit a décider qu’un objet et un autre objet (ou plus exactement : que deux
occurrences d’un objet) sont le méme objet. Par exemple : identifier un mot comme étant le méme
mot que celui qu’on a déja rencontré ;

b) une opération qui conduit a décider qu'un objet appartient a une classe d’'objets ayant une
caractéristique commune. Par exemple : identifier un mot comme faisant partie des emprunts
effectués dans plusieurs langues a partir du mot arabe zarafa (girafe).

Dans les deux cas, identifier renvoie a la question de I'identité de I'objet. Mais on trouve également
des emplois de identifier dans lesquels il n’est pas question d’identité. Par exemple savoir identifier les
caractéristiques d’une culture au sens de «étre capable de se rendre compte de ces caractéristiques
/ de dire quelles sont ces caractéristiques».

Nous utilisons identifier (ainsi que repérer, cf. 4.1.1.3 ci-dessus, partie Savoir identifier / savoir
repérer : une variation tenant a I'environnement de I'objet) uniquement dans les sens a et b ci-dessus.
Pour les autres emplois, nous préférons d’autres verbes (par exemple : déterminer, spécifier...)

| Repérer

| Voir identifier ci-dessus.

| Transférer / effectuer un transfert

Nous utilisons ce terme pour désigner toute opération qui consiste a tirer profit, pour toute activité
(réflexive ou communicative) concernant une langue / une culture, de savoirs, savoir-faire ou savoir-
étre dont on dispose a propos d’une autre langue / culture.

61 Cf. D’Hainaut, 1977, p. 205.
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L’ambition affichée dés le départ pour le projet ALC (dans la demande présentée pour le deuxieme
programme a moyen terme du CELV, puis dans les premiers descriptifs en ligne sur le site internet du
CELV)®2, était d’élaborer un ensemble structuré et hiérarchisé de compétences.

L'effet conjoint 1) des nombreuses difficultés concrétes rencontrées lors de nos premiéres tentatives
de construction de hiérarchies globales, méme dans le cadre d’'une seule dimension (par exemple : les
savoirs) ; 2) de ce que nous avons pu lire de la nécessaire distinction entre compétences et ressources
nous a conduits a la conviction qu’une telle ambition était : a la fois exorbitante — dans la mesure ou, les
mémes ressources pouvant servir a diverses compétences, cela conduirait nécessairement a de trés
nombreuses redondances — et, surtout, vaine — puisque les compétences ne se concrétisant que dans
I'action dans des situations par nature trés variables, on peut en déduire qu’elles ne sont en fait jamais
réellement descriptibles sous la forme d’'un ensemble structuré et fermé.

Au projet d'une hiérarchie sous forme d’arbre(s), nous avons donc substitué celui d'un diptyque
portant en quelque sorte sur les deux extrémités de la hiérarchie envisagée (les compétences et les
ressources).

Nous avons tout de méme, lorsque cela nous semblait pertinent, esquissé des fragments de hiérarchies
reposant sur des relations d’inclusion (élément générique — élément spécifique). Par exemple, si on
postule une compétence formulée comme Compétence a gérer la communication linguistique et culturelle
en contexte d’altérité (C1), on peut penser qu'une compétence que 'on désignerait par Compétence de
résolution des conflits / obstacles / malentendus (C1.1) ou par Compétence de médiation (C1.3) sont des
compeétences sur lesquelles s’appuie la premiéere (voire qu’englobe la premiére).

Comme le montre ce bref extrait du référentiel, il en va de méme pour les ressources :

S2 Savoir °identifier [repérer]° °des éléments linguistiques / des phénoménes culturels® dans des
°langues / cultures® plus ou moins familiéres

S21 °Savoir °identifier [repérer]° des formes sonores [savoir reconnaitre auditivement]®

S21.1 Savoir °identifier [repérer]° °des éléments phonétiques simples [des sons]°®
S 2.1.2  Savoir °identifier [repérer]° des éléments prosodiques
S 2.1.3  Savoir °identifier [repérer]° a I'écoute un morpheme ou un mot

Ces éléments de hiérarchies sont exprimés dans le référentiel par le systtme d’indexation des
compétences et ressources qu’il comporte. Pour les compétences en particulier, il importe cependant de
souligner que celles qui apparaissent comme subordonnées restent des compétences a part entiére, qui
peuvent étre activées indépendamment de la compétence de niveau apparemment supérieur®.

Dans les commentaires aux listes (cf. 4.1), nous avons par ailleurs exprimé, ponctuellement, certaines
relations entre ressources qui nous semblaient particulierement intéressantes (en particulier, de 'ordre
de I'implication).

62 Cf. http://archive.ecml.at/mtp2/ALC/Default.htm
63 C’est pourquoi, pour C1 et C2, nous avons préféré parler de zones.



Pour saisir la logique et le fonctionnement du référentiel, il importe de bien comprendre les liens entre
compétences et ressources.

Dans une situation donnée et face a une tache donnée, diverses compétences peuvent étre mises en
ceuvre. 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.

Cela nous démontre a I'évidence qu’une hiérarchisation stricte n’aurait aucun sens. C’est bien plutét a
une sorte de classification croisée que nous avons affaire. Notre référentiel se présente ainsi comme un
continuum. A une extrémité, il mentionne des compétences globales qui apparaissent comme récurrentes
et particulierement importantes dans la perspective des approches plurielles et de la compétence
plurilingue et interculturelle ; a l'autre extrémité, il liste des ressources, de divers ordres, qui doivent
pouvoir étre mobilisées dans diverses situations / taches et pour diverses compétences.

De fait, il n’y a pas une dichotomie nette entre, d’une part, un ensemble d’éléments qui seraient complexes
(les compétences) et, d’autre part, des éléments qui seraient simples (les ressources). D’une certaine
maniére, en fonction des buts poursuivis et du contexte, tout élément est susceptible de devenir la
ressource d’'une compétence de niveau plus élevé et toute ressource peut étre envisagée comme une
compétence mobilisant des ressources de niveau inférieur.

Il est par ailleurs trés difficile — et peut-étre guére pertinent — de vouloir définir de maniére absolue
le caractére «simple» (au sens de «non-composés») des ressources contenues dans nos listes®. Et
si nous avions voulu limiter les listes de ressources a des éléments dont nous aurions pu démontrer
clairement la «simplicité», certaines listes auraient été désespérément pauvres. Nous considérons donc
que les ressources ne sont pas nécessairement des éléments «simples».

Manifestement, nous devons donc admettre que nous nous trouvons devant un continuum ou toute
délimitation reste partiellement arbitraire et renvoie plus a la cohérence et a la pertinence didactiques
des ensembles constitués qu’a une application de critéres totalement objectivables. Nous n’en avons
pas moins continué a distinguer a l'intérieur du référentiel des ressources et des compétences.

Les compétences, selon la conception que nous avons retenue, se caractérisent donc par leur nature
«situéey, a savoir le fait qu’elles ne se définissent / configurent de maniere précise que lorsqu’elles sont
mises en ceuvre dans une situation — a chaque fois différente — et pour une tache donnée — elle aussi
jamais totalement identique®.
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On trouve des exemples de tels éléments a propos de identifier et comparer et de comparer et analyser dans le
chapitre 4.1.1. (en particulier en 4.1.1.4).

A noter que, dans une conception résolument interactionniste, voire ethnométhodologique, les choses sont encore
plus complexes, car la situation et la tache elles aussi sont I'objet d’'une construction interactive et, par conséquent,
susceptibles de se modifier en cours de réalisation ! Comme cela est réguliérement souligné dans les approches
interactionnistes (Bulea & Bronckart, 2005, Pekarek, 2005), les actions de l'individu pour effectuer la tache, qui
correspondent a la mise en ceuvre de ses compétences, contribuent a la définition de cette tache et de la situation
dans laquelle il agit. C’est donc ici par souci de simplification que nous ferons comme si les définitions de la situation
et de la tache étaient claires et stables.



La maniéere dont le sujet effectue cette mise en ceuvre, réalise ses compétences, dépend ainsi de la
tache et du cadre situationnel, mais aussi des ressources dont il dispose et de sa capacité a les mobiliser
a bon escient. C’est cela, finalement, qui caractérise la maitrise d’'une compétence.

Ces quelques lignes nous paraissent nécessaires pour mettre en évidence la réelle complexité de la
question des compétences et, surtout, pour prévenir les risques de réification de cette notion, qu'on
observe trés fréquemment aujourd’hui dans les contextes ou il est fait appel a elle®® !

Pour notre illustration, nous nous trouvons donc, en fait, face a une sorte de défi : il s’agit, moyennant
les simplifications mentionnées dans I'avant-derniére note, de choisir une compétence, d’imaginer une
situation et une tache dans lesquelles elle est susceptible — parmi d’autres compétences — d’étre activée
et de réfléchir alors aux ressources qui sont / doivent étre mobilisées. C’est ainsi que nous pourrons voir
si notre «diptyque» compétences-ressources fait sens.

La compétence d’adaptation

Nous prendrons comme exemple la compétence d’adaptation (C 1.4) qui consiste, ainsi que nous
I'avons vu (cf. partie 2), a aller vers ce qui est autre, différent. Comme nous I'avons souligné, une
telle compétence est tout particulierement requise en contexte d’altérité, lorsque des différences sont
immédiatement perceptibles : différences de langues, maitrise inégale des langues utilisées dans
I’échange, comportements culturels étranges, etc. Précisons d’emblée que s’adapter ne saurait vouloir
dire s’identifier a I'autre, ni nécessairement adopter totalement son comportement / sa langue, mais bien
trouver des modalités d’action qui permettent a I'échange de se dérouler au mieux étant entendu que
des différences sont a priori présentes et pergues par les interactants.

Imaginons le cas d'une interaction interlinguistique / interculturelle au cours de laquelle 'un des
interlocuteurs n'a de cesse de se rapprocher fortement des autres interactants, d’empiéter sur leur
territoire ; autrement dit une interaction qui s’avére, disons, «difficile» d’'un point de vue proxémique (Hall,
1971 et 1981)%. Une réaction est assurément nécessaire. Celle-ci peut étre une adaptation.

Nous nous poserons successivement trois questions. Les deux premiéres concernent /'adaptation en
tant que telle et se conditionnent en fait mutuellement :

a) Comment I'adaptation, telle que nous venons de I'envisager, peut-elle étre décrite en termes de
ressources ?

b) Lappellation compétence est-elle bien adéquate pour cette adaptation ?
La troisieme renvoie aux contenus de notre référentiel :

c) Trouve-t-on dans nos listes de ressources des éléments correspondant a ceux requis par la
description effectuée en a) ?

Voici les réponses que nous pouvons apporter. Nous les ferons suivre d’un bilan de I'ensemble de cet
examen.
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Le phénomene est particulierement frappant lorsque cette notion est utilisée a des fins d’évaluation et/ou d’'embauche
en milieu professionnel.

Une méme illustration pourrait étre réalisée a partir d’autres exemples de taches / situations en contexte
d’altérité : accueillir quelqu’un d’une autre langue et culture, chercher une information dans un document formulé
dans une langue inconnue, interpréter et réagir a un comportement a priori incompréhensible, etc.



a)

Dans la situation que nous avons choisie comme exemple, la communication sera d’autant plus
satisfaisante que I'un des deux acteurs (ou les deux) se sera «adapté» a son vis-a-vis et cette
adaptation sera d’autant plus appropriée qu’elle aura pu s’appuyer sur plusieurs ressources :

= dans la situation d’interaction décrite, s’adapter suppose d’abord de repérer un comportement
problématique (le placement de l'interlocuteur dans I'échange) et d’identifier / interpréter cette
différence de comportement comme une différence culturelle (et non comme une intention
malveillante ou toute autre chose du genre) (savoir-faire) ;

= cette identification / interprétation doit étre elle-méme soutenue par des savoirs : qu'il existe
des différences de comportement proxémique selon les cultures, qu’il existe des normes
(d’interaction) différentes selon les cultures, que linterlocuteur est d’'une autre culture, qu’il
possede par conséquent d’autres normes, etc. ;

= [|'adaptation suppose parallélement certaines dispositions qui permettent au sujet de tirer les
conséquences de ce qui préceéde pour adopter un comportement approprié en s’adaptant a
celui de linterlocuteur : ouverture, souplesse, disposition a modifier ses propres normes et
comportements... (savoir-étre) ;

= ladaptation consiste ensuite (du coté de ce que I'on pourrait appeler le versant «résolution»
du probléme) a adopter des comportements idoines, qui peuvent étre par exemple®®
métacommuniquer a propos du «probléeme», demander a linterlocuteur de modifier son
comportement, modifier son propre comportement, etc.

Devant faire appel a un tel ensemble de ressources (et & d’autres encore, vraisemblablement),
I'adaptation apparait donc bien comme une compétence (cf. chapitre 1.4), qui se caractérise par
une certaine complexité (englobant la capacité a sélectionner les ressources correspondantes
a la situation), par une fonction sociale (assurer un déroulement aussi harmonieux que possible
de linteraction «malgré» les différences de normes et de comportements qui la menacent). Cette
compétence se manifeste, s’actualise entre autres dans la classe de situations «interaction entre
ressortissants de langues / cultures différentes».

Il s’agit donc a présent de vérifier si nos listes de ressources contiennent celles dont nous avons vu en
a) qu'elles étaient nécessaires a l'activation de la compétence d’adaptation dans la situation
considérée. Nous commencerons par lister les ressources pertinentes que nous trouvons dans nos
listes en justifiant le choix de celles que nous avons retenues et en commentant ce qui pourrait
manquer.

68 Nous retrouvons la une autre caractéristique des compétences qui rend impossible I'établissement d’'un tableau

fermé, achevé : face a une tache / situation, il y a le plus souvent plusieurs fagons de réagir a ce qui se passe : dans

notre exemple, on peut adapter son propre comportement, mais aussi expliciter le probléme, etc. Et ces différences

de réponses contribuent elles-mémes a redéfinir la situation dans un mouvement de co-construction qui ne cesse

qu’avec la cléture de I'échange !



Savoir-faire

O—

Cette premiére ressource est nécessaire au repérage du probléeme (ce que nous avons formulé
ainsi : repérer un comportement problématique). Les suivantes donnent les bases de son analyse /
interprétation.

il

Ce sont bien la les bases de la compréhension du probleme. La formulation savoir analyser reste
cependant un peu vague. Interviennent alors des ressources qui portent plus précisément sur la
comparaison :

PYIINT

S 3.9.2.1 | Savoir comparer ses °répertoires / comportements® langagiers a
ceux de locuteurs d’autres langues

S 3.9.2.2 | Savoir comparer les pratiques de communication non verbales
autres avec ses propres pratiques

Pour aboutir a Iidentification du probleme :

g

Mais les ressources de type savoir-faire interviennent également dans la partie de la compétence qui
appartient au versant «résolution» du probléme :

il |

Compétences et ressources




Savoirs

Notre référentiel en trois parties permet de mettre en évidence la place des savoirs dans les savoir-
faire : les opérations d’analyse, de comparaison, etc., s’appuient essentiellement sur des opérations
cognitives générales d’'une part, sur des savoirs (et des savoir-étre) d’autre part. En voici quelques-uns
qui interviennent ici :

K 8.2 Savoir qu’il existe plusieurs cultures plus ou moins différentes

K 10.7 | Connaitre les [étre conscient des] réactions que I’on peut avoir soi-
méme vis-a-vis de la différence (/ linguistique / langagiére / culturelle /)

K 10.3 | Savoir que les différences culturelles peuvent étre a I'origine de

difficultés lors °de la communication / de l'interaction® °verbale / non
verbale®

K 10.3.1 | Savoir que les difficultés relatives a la communication causées par

des différences culturelles peuvent prendre la forme de °choc culturel /
lassitude culturelle®

K 10.2

Savoir que la culture et [lidentité influencent les interactions
communicatives

K 10.2.1 | Savoir que les °comportements / paroles® et les manieres de les

°interpréter / évaluer® sont liés aux références culturelles

K 3.5

Savoir que la compétence a communiquer dont on dispose repose sur
des connaissances d’ordre linguistique, culturel et social généralement
implicites

K 6.10

Savoir qu’il existe entre les systémes de communication °verbale / non
verbale® des ressemblances et des différences

K 8.4

Savoir que dans chaque culture les acteurs définissent °des regles /
normes / valeurs® (partiellement) spécifiques concernant °les pratiques
sociales / les comportements®

K10.5

Savoir que l’interprétation que d’autres font de nos comportements
propres est susceptible d’étre différente de celle que nous en faisons

Certains savoirs sont également mobilisés pour la résolution du probléme :

K 10.9

Connaitre des stratégies permettant de résoudre les conflits
interculturels

O
©==



Savoir-étre

De nombreux savoir-étre doivent également étre mobilisés. lls constituent en quelque sorte I'arriére-
fond attitudinal qui rend possible I'action en contexte d’altérité, la mise en ceuvre des savoir-faire et le
recours aux savoirs. Il est difficile d’en arréter la liste précise. Mais en voici quelques exemples...

.. pour étre prét a entrer dans le jeu :

AT7.2

Disponibilité a s’engager dans la communication (verbale / non verbale)
plurielle en suivant les conventions et rites appropriés au contexte

A73

Etre prét a affronter des difficultés liées aux situations et interactions
°plurilingues / pluriculturelles®

A7.3.1

Capacité d’affronter (avec confiance) ce qui est °nouveau / étrange’
°°dans le comportement °langagier / culturel® / dans les valeurs
culturelles®® d’autrui

A7.32

Etre prét a assumer I'anxiété inhérente aux situations et interactions
°plurilingues / pluriculturelles®

A7.3.3

Etre prét a vivre des expériences °linguistiques / culturelles® différentes
de ce qu’on attendait

A7.34

Etre prét a sentir son identité menacée [a se sentir désindividué]

A141

Se sentir capable d’affronter °la complexité / la diversité°® °des contextes
| des locuteurs®

A14.2

Avoir confiance en soilorsqu’on se trouve en situation de communication
(°d’expression / de réception / d’interaction / de médiation®

A13.2.1

Volonté de (tenter de) gérer les °frustrations / émotions® générées par
sa participation a une culture autre

©—-
O—

O==
O==

... pour adopter une attitude adéquate face a ce qui est susceptible de se passer au cours de

I'échange :
A 1.1.1 | Attention aux signaux verbaux et non verbaux de la communication
A21 Sensibilité pour sa °langue / culture® et les autres °langues / cultures®
A2.2.1.1 | Etre sensible a la diversité des °univers langagiers {formes sonores,
formes graphiques, agencements syntaxiques, etc.} / univers
culturels {maniéres de tables, régles de circulation, etc.}°
A 4.2.2 | Accepter qu’une autre culture peut mettre en ceuvre des comportements
culturels différents (/ manieres de table / rites / ...)
A 11.3 | Volonté de combattre (/ déconstruire / dépasser /) ses préjugés envers

les autres °langues / cultures® et leurs °locuteurs / membres®




AdA1 Maitrise de ses °résistances / réticences® envers ce qui est différent
°linguistiquement / culturellement®
A6.1 Respecter les différences et la diversité (dans un environnement

plurilingue et pluriculturel)

.. pour conserver ses facultés d’analyse, ses facultés critiques :

A 8.6.2 | Volonté d’essayer de comprendre les différences °de comportement /

de valeurs / d’attitudes® des membres de la culture d’accueil

A10.3 | Volonté de prendre une distance critique par rapport aux attitudes
conventionnelles relatives aux différences culturelles

A111 °°Etre disposé a prendre de la distance par rapport a sa propre °langue
[ culture® // regarder sa propre langue de I’extérieur°®

A 11.2 | Disponibilité a suspendre son jugement °a propos de sa propre culture
| a propos des autres cultures®

A 11.3 | Volonté de combattre (/ déconstruire / dépasser /) ses préjugés envers

les autres °langues / cultures® et leurs °locuteurs / membres®

A 11.3.1 | Etre attentif a ses propres réactions négatives envers les différences

°culturelles / linguistiques® {craintes, mépris, dégout, supériorité...}

.. et étre prét a tenter de résoudre le probléme :

A131

Volonté °d’adaptation / de souplesse® du comportement propre dans
I'interaction avec des personnes °linguistiquement / culturellement®
différentes de soi

A 13.2.2 | Volonté d’adapter son propre comportement a ce que l'on °sait /

apprend® a propos de la communication dans la culture hote

Toutes dispositions qui, pour notre exemple, peuvent se résumer ainsi :

A12.2

Accepter de suspendre (méme provisoirement) ou de remettre en
question ses °habitudes (verbales et autres) / comportements /
valeurs...° et d’adopter (méme provisoirement et de fagon réversible)
d’autres °comportements / attitudes / valeurs® que ceux/celles
jusqu’alors constitutifs/ves de «l'identité» linguistique et culturelle

A10.1

Volonté d’avoir une vision °plus réfléchie / moins normative® des
phénomeénes °langagiers / culturels® {emprunts / mélanges linguistiques
et culturels / etc.}

O—

O—

Signalons encore, en passant, qu’'une fois mise en ceuvre, la compétence d’adaptation peut conduire
plus loin, a des apprentissages, a un surcroit de curiosité :

A3.4

Intérét a comprendre ce qui se passe dans les interactions
interculturelles / plurilingues

O==



Que tirer de cet examen ?
Cette illustration nous permet de faire les constatations suivantes :

1. Notre conception des compétences et le modele que nous avons retenu — a la suite de nos lectures et
réflexions théoriques exposées dans la partie 1 — pour les articuler avec des ressources a mobiliser
se révélent pertinents. Appliqués a un cas concret de compétence a utiliser en situation, les concepts
retenus se révelent utiles a une description qui «fait sens» dans la mesure ou ce qu’elle permet
d’exprimer parait en accord avec ce que I'expérience (personnelle et collective) nous a appris de
telles situations et de ce qui peut s’y produire. La description fournie nous semble adéquate.

2. Les descripteurs de ressources présentés dans nos listes fournissent une base suffisamment
vaste pour couvrir plusieurs facettes essentielles d’'une analyse dont nous venons de mentionner la
richesse, que ce soit au niveau de descripteurs génériques ou a celui de descripteurs plus spécifiques
— cela quand bien méme on peut avoir parfois I'impression que les descripteurs sollicités proposent
une formulation un peu trop large, ou au contraire un peu trop étroite.

Nous restons bien sir conscients des limites d’'une démarche qui s’est appuyée sur un seul exemple et
ne saurait étre confondue avec une tentative de validation du modéle et de I'outil, que ce soit en tant que
modéle descriptif ou en tant qu’outil pour guider I'action pédagogique (voir a ce sujet 1.7 ci-dessus).

Globalement, nous pensons pouvoir dire que le chemin proposé est certes toujours perfectible, mais
c’est le bon chemin. Il s’avére pertinent pour cerner les aspects véritablement pluriels de la compétence
plurilingue et interculturelle et, en liaison avec les approches plurielles, opératoire dans la perspective
d’un enseignement / apprentissage. Nous pouvons ainsi faire I'hnypothése qu’un travail en classe portant
sur les ressources est de nature a soutenir le développement des compétences dont nous postulons
'importance dans la perspective du développement de la compétence plurilingue et interculturelle.
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