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Le Centre européen pour les langues vivantes (CELMEonseil de I'Europe s’investit depuis 1995 dans
la promotion d’approches innovantes dans le dondénkéducation aux langues, en contribuant a eettr
en ceuvre et a disséminer de bonnes pratiques.

Les activités du CELV s'inscrivent dans le cadrepdegrammes a moyen terme et s’articulent autour de
projets de recherche et développement. Ceux-cicmrduits par des équipes d’experts internatioretles
portent notamment sur la formation de démultipboas, la promotion du développement professionnel
des enseignants et la création de réseaux d'esgettes publications du CELV résultant de ces iaésiv
refletent I'engagement et I'implication active desrticipants et, en particulier, des équipes de
coordination des projets.

Le deuxiéme programme a moyen terme du CELV (2@D¥Ra comme théme général «Les langues
pour la cohésion sociale: I'éducation aux languassdune Europe multilingue et multiculturelle». A
travers cette approche thématique, le programme &isépondre a I'un des défis majeurs auquel nos
sociétés doivent faire face en ce début de®)iicle, en mettant en exergue le role que I'édrcatux
langues peut jouer dans I'amélioration de I'intempoéhension et du respect mutuel entre citoyens en
Europe.

*kk

Fondé a Graz, en Autriche, le CELV est un «Accadigl élargi» du Conseil de 'Europe auquel 33 des
Etats membrésde 'Organisation ont adhéré a ce jo®inspirant des valeurs intrinséques du Conseil d
'Europe, le CELV soutient la préservation de laedsité linguistique et culturelle et encourage le
plurilinguisme et le pluriculturalisme des citoyezisropéens. Ses activités sont complémentairelbed ce

de la Division des politiques linguistiques, I'ongadu Conseil de I'Europe chargé de I'élaboratien d

politiques et d'outils de planification politique enatiere d’éducation aux langues.

Informations complémentaires sur le CELV et sedigations:

Centre européen pour les langues vivantes / CatesdBEurope
Nikolaiplatz 4

A-8020 Graz

Autriche

Site Internethttp://www.ecml.at

1 Les 33 Etats membres de I'Accord partiel élangi@ELV sont les suivants: Albanie, Andorre, Arménie
Autriche, Bosnie-Herzégovine, Bulgarie, Croatie,y@ie, République tcheque, Estonie, Finlande, France
Allemagne, Grece, Hongrie, Islande, Irlande, La#phiechtenstein, Lituanie, Luxembourg, Malte, Bay
Bas, Norvege, Pologne, Roumanie, République sl®ja8jovénie, Espagne, Suede, Suisse, «I'ex-Répebliq

yougoslave de Macédoine», Royaume-Uni.
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A — Présentation générale

Remarque:

Les chapitres 1, 2, 3, 4 et 6 n’existent qu’enivaranglaise et francaise.

Les chapitres 5, 7 et 8 existent également enoreallemande et espagnole (voir le document dahs ce
langues).

1. Les approches plurielles
1.1. Bréve présentation

Nous appelonsapproches plurielles des langues et des cultudes approches didactiques qui mettent
en ceuvre des activités d’enseignement-apprentisgaigenpliquent a la foiplusieurs (= plus d’une)
variétés linguistiques et culturelles.

Nous les opposons aux approches que I'on pounppitler singuliéres dans lesquelles le seul objet
d’attention pris en compte dans la démarche digaetestune langue owne culture particuliére, prise
isolément. Ces approches singuliéres ont été tadicplierement valorisées lorsque les méthodes
structurales puis «communicatives» se sont dévéksppt que toute traducti%)mut recours a la langue
premiére étaient bannis de I'enseignement.

Sous réserve d'une analyse ultérieure plus finejs n@censongjuatre approches plurielles La
premiéere, lapproche interculturellea eu une influence certaine sur la didactiquelalegues et semble

de ce fait assez bien connue, méme si ce n'ediopgmirs de facon explicite et réellement confoame
ses orientations fondamentales. Les autres apmogthes orientées vers la langue, nécessitent sans
doute dés a présent une trés bréve présen%aﬁeragit de l'éveil aux languede lintercompréhension
entre les langues parentes de ladidactique intégrée des languagprises (pendant le cursus scolaire et
au deld).

La didactique intégrée des languegui est vraisemblablement la plus connue des,trose a aider
I'apprenant a établir des liens entre un nontibnéé de langues, celles dont on recherche I'appremggssa
dans un cursus scolaire (qu'il vise de facon «@jass les mémes compétences pour toutes les langues

1 Puisque la traduction est une activité qui immiggplus d’'une» variété linguistique, on pourraihsidérer
que nous devrions compter la méthodologie «granaseaduction» classique au nombre des approches
plurielles. Nous ne le ferons pas, dans la mesure ¢erme que nous avons choisi («approche») dgueli
une prise en compte plus globale de deux (ou pdumgues (et cultures) que ne le fait traditionmedet le
simple exercice de traduction dans cette méthodnldganmoins, nous pensons que la traductiongtesit-
dans certaines phases de I'enseignement d’apmagés un excellent point de départ pour la réffexio
comparative sur les langues et la prise de camseide particularités d’ordre culturel.

2 Pour en savoir plus sur ces approches, cf. labiaphie de la présente Présentation généraisi, que les
documents qui seront mis en ligne sur le site duNCRour préparer I'atelier de juin 2007.



enseignées ou qu’il prévoie des «compétences festigpour certaines d’entre elles). Le but estsatle
prendre appui sur la langue premiére (ou la lardgid’école) pour faciliter 'accés a une premiéere
langue étrangere, puis sur ces deux langues pollitefal’accés & une seconde langue étrandese
appuis pouvant aussi se manifester en retour)t dass cette direction que militaient déja lesdtav

de E. Roulet au tout début des années 1980. Ciesti alans cette perspective que s'inscrivent
aujourd’hui de nombreux travaux portant sur «lf@i#nd apres I'anglais» en tant que langues étramgére
(cf. les travaux portant sur léangues tertiaires On la retrouve également dans certaines mosalité
d’éducation bilingue (ou plurilingue) qui ont leusd d’optimiser les relations entre les languebsdts

(et leur apprentissage) pour construire une véeitaimpétence plurilingue.

L’ intercompréhension entre les langues pareptepose un travail paralléle sur plusieurs langliese
méme famille, gu’il s’agisse de la famille & ladaedppartient la langue maternelle de I'apprenantld
langue de I'école) ou de la famille d’'une languatdba effectué I'apprentissage. On tire parti desuts

les plus tangibles de I'appartenance a une mémaldamceux relatifs a la compréhension — qu’on
cherche a cultiver systématiquement. Depuis lanskconoitié des années 1990, on voit se développer
des innovations de ce type pour des apprenantteadyl compris étudiants universitaires), en Fraice
dans d’autres pays de langue latine, mais aussillemagne. Beaucoup ont été soutenues au niveau
européen (programmes de I'Union européenne). Qaunat de telles démarches dans certains matériaux
d’éveil aux languesmais les publics scolaires sont encore trés peoecnés par ihtercompréhensian

Selon la définition qui a été donnée d&vEil aux languedans le cadre des projets européens récents qui
ont permis de le développer plus largement, «iléveil aux langues lorsqu’une part des activitésepo
sur des langues que I'école n'a pas I'ambition séggner». Cela ne signifie pas que la démarche port
uniquement sur ces langues. Elle inclut égalemenérgue de I'école et toute langue autre en cours
d’apprentissage. Mais elle ne se limite pas a aegues «apprises». Elle intégre toutes sortesrdzut
variétés linguistiques, de la famille, de I'envih@ment ... et du monde, sans étre exclusive d’aucun
ordre. Par le nombre important de langues sur &fgules éléves sont amenés a travailler — plisieu
dizaines, le plus souvent — I'éveil aux languest pgyaraitre comme une approche plurielle «extréme»
Congu principalement comme accueil des éléves ldadsersité des langues (et de leurs langues!) dés
le début de la scolarité, comme vecteur d'une pwaidl reconnaissance dans le contexte scolaire des
langues «apportées» par les éléves allophones, €ammsorte de propédeutique développée a I'école
primaire, il peut également étre promu comme acegmgment des apprentissages linguistiques tout le
long de la scolarité.

Il convient de signaler encore que I'éveil aux laegy tel qu'il a été développé en particulier dass
programmedvlang et Jaling (cf. bibliographie, Candelier 2003a et 2003b) attache explicitement au
mouvementLanguage Awarenesmitié par E. Hawkins au Royaume-Uni pendant lagéas 1980.
Cependant, on considére que I'éveil aux languestitoa plutdt, aujourd’hui, un sous-ensemble de la
perspective Language Awarenessqui donne lieu également a des travaux a oriemtaplus
psycholinguistique que pédagogique, qui ne portess nécessairement sur la confrontation de
'apprenant a plusieurs langues. C’est pourquophesnoteurs des programmes d’éveil aux langues ont

préféré choisir un autre terme anglais pour désilgne approcheAwakening to languages



1.2. Approches plurielles et développement de la empétence plurilingue et
pluriculturelle»

Le deuxieme programme a moyen terme du CELV, dequgel s’est inscrit le projet ALC, se proposait

de contribuer au «changement de paradigme majaug»cqnstitue «I'évolution vers une conception

globale de I'éducation aux langues, qui integrend&gnement et I'apprentissage de TOUTES les
langues, pour utiliser les synergies potentielfes.»

Cette conception globale de I'enseignement-appmseme des langues et cultures représente un des
moyens privilégiés de la mise en placeRlurilinguisme réponse apportée par le Conseil de I'Europe
aux défis de la diversité et de la cohésion saciale

Ce qui est en jeu c’est I'abandon d’une vision igdionante» de la / des compétence(s) des indi@dus
matiere de langues et de cultures, abandon quiuétagiquement de la fagon dont la «compétence
plurilingue et pluriculturelle» est congue paidadre européen commun de référeramdte compétence
ne consiste pas en «une collection de compétencesnenuniquer distinctes et séparées suivant les
langues», mais bien en un&ompétence plurilingue et pluriculturelle qui kg I'ensemble du
répertoire langagier a disposition» (p. 129).

Pour reprendre les termes méme du Guide pour 8ésibn des politiques linguistiques éducatives en
Europe (Conseil de I'Europe 2007, p. 73): «La gestle ce répertoire [qui correspond & la compétence
plurilingue] impliqgue que les variétés qui le compat ne demeurent pas abordées de maniére isolée,
mais que, bien que distinctes entre elles, ellenstraitées comme une compétence unique, disigonib
pour l'acteur social concerné».

On ne peut dire plus clairement que les approcheteles, telles que définies ci-dessus, ont ue rd
capital a jouer dans la construction de la «conmpé&teplurilingue et pluriculturelle» de chacun. Car
comment assurer que les «variétés» ne seront pasdéas de maniére isolée» si on s’en tient a des
approches «singulieres»?

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

= concernant les faits linguistiques et culturelsgéméral (arsenal relevant de l'ordre du «trans»:
«trans-linguistique», «trans-culturel»);

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

3 Cf. le texte de I'Appel a propositions concernagideuxiéme programme a moyen terme.



De tels savoirs, savoir-faire et savoir-étre nevpet) bien évidemment, étre développés que lortue
classe est le lieu d'un examen simultané et d'uise ren relation de plusieurs langues et de plusieur
cultures. C’est-a-dire, dans le cadre d’approchaseies des langues et des cultures.

1.3. Approches plurielles et finalités éducatives

Tout en considérant que la question du lien ergsedpproches plurielles et les finalités éducatives
constitue le niveau décisif d'une argumentatiorfameur de la nécessité de notre travail, nous paoarr
nous contenter de n'y consacrer que quelques lighesffet, nous pensons que les finalités que I'on
peut énoncer a propos des approches plurielles staotement identiques a celles que visent les
instruments centraux du Conseil de I'Europe enématile langues que sontGadre européen commun
de référence pour les langues le Guide pour I'élaboration des politiques lirggiques éducatives en
Europe.

Si nous pouvons hous permettre ce raccourci (etacgjue évident de modestie), c’est qu'’il nous sembl
difficile de contester le bien-fondé de I'argumeitta du point précédent (cf. 1.2) selon laquelle le
approches plurielles constituent I'outil d’artictiten indispensable de tous les efforts didactigisent a
faciliter le développement et I'enrichissement gantde la compétence plurilingue et pluriculturalles
individus apprenants.

Sans approches plurielles, c’est la formation phgue préconisée par Buide pour I'élaboration des
politiques linguistiques éducatives en Eurapeé est compromise. Sans articulation entre lagues,

tout effort visant a augmenter le nombre de langgsises par un méme individu-apprenant dans le
cadre de I'éducation formelle se heurtera immédiate a des limites en termes & la fois de capacité
d’apprentissage et d’espace dans les curriculatebngue la synergie mise en ceuvre par les apmoche
plurielles permet d'élargir. Sans approches pllaselc’est donc la diversité des langues proposées
apprises qui est réduite, c’est-a-dire la capadiél’école a doter les apprenants des compétences
linguistiques et culturelles diversifiées (et defdeulté a les étendre) dont chacun a besoin pote, v
travailler, participer a la vie culturelle et démattque dans un monde ou la rencontre avec ladgiiger
des langues et des cultures fait de plus en pltie ghu quotidien, pour un nombre de plus en plagéé

d’'individus.

Sans articulation entre les langues, ce sont aésspans entiers de I'expérience langagiére antérie
des apprenants qui restent ignorés, c'est-a-dirfa dois inexploités et, pour certaines langues,
dévalorisés.

Par ce dernier terme — dévalorisés — nous abordansecond aspect des finalités des approches
plurielles, que la perspective un peu techniqueatee problématique premiere (approches plurigites
compétence plurilingue et pluriculturelle) ne namsit pas fait rencontrer d’emblée: les approches
plurielles, par la diversité des langues et detumesd au contact desquelles elles permettent derpla
I'apprenant, sont un outil décisif pour la constiart de ce que le Guide pour I'élaboration destjpples
linguistiques éducatives en Europe appelle I'édanatu plurilinguisme. C’est pour cette éducation —
qgu’il met explicitement en relation avec «I'éducatia la citoyenneté démocratique» (p. 42) — que le
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Guide préconise «d’organiser, dans les enseignementirdgies mais aussi ailleurs, des activités
pédagogiques qui conduisent & faire percevoirdaité égale reconnue a toutes les variétés linguiss
entrant dans le répertoire des individus et desm®, quel que soit leur statut dans la communauté»

(p. 31).

L'importance accordée par les approches plurieliesette perspective (avec certes des intensités
différentes selon les approches) apparaitra clainera la lecture de toutes les listes proposéedepar
présent référentiel, et tout particulierement delisee de la partieSavoir-étre ol on verra que
«’acceptation positive de la diversité linguistiqueulturelle>, qui s’appuie certes sur ungisponibilité

a suspendrg...] ses préjugés n’'exclut pas cependant unattdude critique de questionnemdnt.]

face au langage / a la culture en générgb. 82).

2. La nécessité d’un référentiel
2.1. Quelle nécessité?

Si on dispose aujourd’hui de nhombreux travaux, thdbriqgues que pratiques, concernant chacune des
diverses approches plurielles des langues et dages il n'existe jusqu’alors (hors de notre pidj
aucun référentiel des savoirs, savoir-étre et séane susceptibles d'étre développés par desoahps
plurielles des langues et cultures.

L'absence d'un tel référentiel, pour un domainel’dducation aux langues et aux cultures dont nous
venons de mettre en évidence le caractére cemualtpute didactique visant la réalisation des letits
finalités fixés par le Conseil de I'Europe, congtitun handicap important pour I'enseignement-
apprentissage des langues et cultures.

Puisqu’il existe plusieurs approches pluriellesglestion de leur mise en synergie se pose. Dans la
mesure ou, nous l'avons vu, elles reposent sur @merprincipe (la mise en relation, dans I'activité
pédagogique elle-méme, de plusieurs variétés kiguies / culturelles — cf. p. 7) dont on peutraite

des effets spécifiques, on serait mal avisé decbhbe@ les mettre en ceuvre de fagon non coordoSnée.
dans un premier temps, leurs promoteurs, préoccdpédéfricher des terrains nouveaux, ont pu se
«contenter» de suivre leur piste particuliere @udes quatre approches mentionnées), c'est bien
'ensemble du champ qu'il convient de prendre anghwi en considération, y compris pour relier ce
champ aux enseignements de langues particuliéescetutres disciplines éducatives.

C’est ce qu’ont bien compris, désormais, certamrscepteurs de curricula en développant, par dela le
concept initial dedidactique intégrégortant sur quelques langues (cf. 1.1. ci-dessus)conception de
I'éducation langagiére incluant la diversité depraphes plurielles et des enseignements de langues,
voire d'autres disciplines. Les développementsedstdes politiques éducatives en Suisse rorﬁaaﬂe

Val d’Aoste (cf. Cavalli 2005), en Andorre et ent&lagne en constituent de bons exemples (pour les
deux derniers, voir les liens internet fournis dslidgraphie).

4 Cf. le PECARO en Suisse (Plan d’Etudes Cadre Rdma informations sur le site de la CIIP:
http://www.ciip.ch/index.php
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En fonction de ces constats, on peut affirmer qwcedre de référence pour les approches plurielles
constitue un outil indispensable:

= pour ['élaboration de curricula articulant, y coisprdans la perspective d’'une progression,
l'acquisition des divers savoirs, savoir-étre atogafaire auxquels les approches plurielles dohnen
(exclusivement / plus aisément) acces;

= pour l'articulation entre les approches pluriellebes-mémes et pour larticulation entre ces
approches et l'apprentissage de compétences lamgagide communication dans des langues
particuliéres (articulation conceptuelle et pragigdans les curricula, dans la classe) ainsi dus, p
largement, pour I'articulation entre les apports dpproches plurielles et ceux de disciplines non
linguistiques.

Par-dela, on peut considérer que ce référentiels‘inscrit dans la tradition de ce qu'il est conue
d’'appeler «référentiel de compétences»

= peut contribuer a la reconnaissance méme de Entke ces approches, dont le potentiel n'est pas
mis en évidence (de sorte que deux d’entre ell@gil aux langues et I'intercompréhension entre
langues parentes, sont souvent percues comme plesirsensibilisations»);

* représente un complément indispensable aux oxisdtaats que constituent, en particulierCadre
européen de référenael lesPortfolios

2.2. Pour quels utilisateurs?

Comme tout «référentiel de compétences», le réfétetlaboré dans le cadre du projet ALC s’adresse
prioritairement:

* 3 toute personne en charge d'élaboration de clariou «programmes scolaires» dans toute
institution en charge de cette mission (ministagence, institut...);

* A toute personne en charge de I'élaboration derimaxédidactiques (dans le secteur public ou
privé), qu’il s’agisse de matériaux spécifiqguemenientés vers la mise en ceuvre d’approches
plurielles ou de matériaux plus «traditionnels»cdepoint de vue, puisque les enseignements de
langues doivent, selon nous, s’articuler avec gpsoghes plurielles;

» aux formateurs d’enseignants / de formateurs egukes) que ces derniers pratiquent déja ou non des
approches plurielles. Il s'agit autant de soutdesr enseignants/formateurs déja engagés dans des

innovations que d’inciter d’autres a s’y engager.

Dans les trois cas, le domaine d’intervention d@sgnnes désignées peut concerner tout niveatrscola
ou extra-scolaire (puisque le CARAP vaut pour lEmble des cursus). Il concerne aussi, puisque la
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perspective est celle de I'éducation linguistiqiecdturelle globale, des langues de tout stata) n
seulement les langues «étrangéres» ou «secondais»aussi la langue de scolarisation et les landees
la famille des éléves allophones (langues de migrdangues régionales).

Il reste entendu que par-dela et a travers ce@ubirect», ce sont bien les enseignants et foursin
langues qui sont concernés par le CARAP, danspiatique quotidienne.

3. Compétences, ressources ... et micro-compétences

L'élaboration d'un référentiel de compétences, qqelil soit, devrait pouvoir s’appuyer sur une
conception claire, solide, cohérente et surtoutaipée de la notion de compétence, autour de legue
tout I'édifice va s’organiser. Or cette notion Gaauwd’hui utilisée dans de multiples contextes arait
des usages particulierement variés et, bien soufens.

Nous avions déja une certaine conscience de cksullfs notionnelles lors du démarrage du projet
ALC. Cette conscience s’est amplifiée et approferali cours de notre travail, & mesure que nous nous
interrogions sur les origines possibles des héwmimtet impasses qui ont jalonné nos efforts de
structuration / hiérarchisation du matériau conaglpgue nous cherchions a organl'r’ser.

Des lors, notre démarche a consisté en une sénm-devient entre I'analyse de nos difficultéslat
consultation de la littérature consacrée a la nati® «compétence». Il serait fastidieux et pewe utien
faire un compte rendu détaillé. Ce qui importestctexposer les outils conceptuels que nous aons
par chaisir pour le contexte spécifique de notaedil, tout en signalant dés a présent qu'il ngisjsas

la nécessairement d’'une réflexion close. Nous dfieqans donc notre exposé en le divisant en deux
sous-chapitres:

= un examen des diverses acceptions et conceptitinsllament en usage de la notion de compétence,
ainsi que de notions voisines ou complémentairesmfupu également nous étre utiles;

» une présentation des décisions auxquelles nous &imatement abouti.

3.1. Bref examen de la littérature consacrée a laotion de «compétence»

Nos interrogations autour de la notion de «compébenqui est, on le sait, centrale dans la perspect
du Cadre européertient en particulier au fait gu’elle est souvatilisée pour signifier des choses qui se
situent a des niveaux tres différents, ce qui fdimmultiplie les compétences (au risque de «nojer
notion) et rend la notion confuse.

5 On verra au point 4 que nous avions adopté umeaddhe inductive, a partir de formulations de
«compétences» relevées dans plusieurs dizaineshilegtion-sources.
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Nous rejoignons ainsi M. Crahay (2005, 15) pour gliest urgent [...] d’entreprendre une critique
conceptuelle serrée de la notion de compétencedafidépasser le monisme conceptuel qu’elle tend a
instaurew. Crahay annonce qu’il emboite le pas a Bronakaltolz (1999) lorsqu’ils écrivent:

«[...] il nous parait évident qu'on ne peut raisorleatent ‘penser' la problématique de la
formation en usant d’un terme qui finit par désigtmus les aspects de ce que I'on appelait
autrefois les ‘fonctions psychologiques supériéres et qui accueille et annule tout a la fois
'ensemble des options épistémologiques relativestatut de ces fonctions (savoir, savoir-
faire, comportement, etc.) et a celui de leurs rdétésmes (sociologiques ou bio-
psychologiques).» (p. 35)

Il ajoute: «la notion de compétence fait figure adwerne d’Ali Baba conceptuelle dans laquelle il es
possible de rencontrer juxtaposés tous les couthatsiques de la psychologie, quand bien méme-ceux
ci sont en fait opposés» (p. 15).

Un examen de la littérature montre que la notioncdmpétence reléve d’une histoire complexe,
empruntée a la fois a la linguistique (cf. compétenhomskyenne, revue par le sociolinguiste Hymes
par exemple), aux théories de la qualification gssionnelle (cfévaluation des compétences d’un

individu) et a I'ergonomie.

Renoncgant & entrer dans le détail, nous nous dentars de poser quelques jalons situant ces diffése
6
approches.

Se fondant sur Weinert (2001, p. 27-72& projet suisse HARMOSntend par «compétence»:

[...] les capacités et les savoir-faire cognitifs tdon individu dispose ou qu’il peut acquérir
pour résoudre des problémes spécifiques, ainsi lgae dispositions et les capacités
motivationnelles, volitives et sociales qui y sdities pour appliquer les solutions aux
problémes avec succes et de maniére pleinememinszgge dans diverses situations.

Les compétences sont donc considérées dans céittéia® comme des dispositions. C'est aussi la
position de Kliemeet al. (2003, 72) qui ajoutent qu’une telle dispositigrermet aux personnes qui la
possédent de résoudre avec succés certains type®llémes, c'est-a-dire de maitriser les exigences
situationnelles concrétes d'un certain type.» Dinsnéme perspective, Crahay (2005, 6) définit les
compétences comme «un réseau intégré de connassansceptibles d'étre mobilisées pour accomplir
des taches».

6 Nous excluons d’emblée la conception innéistenguis semble d’un intérét moindre dans une pernspect
pédagogique.
7 Les citations de Weinert 2001, Klieraeal. 2003 et Rychen 2005 sont citées en frangais dsdprsaduction

figurant dans Kliemet al.2004.

8 Projet d’harmonisation des systémes scolaires diféérents cantons, incluant entre autres un vdiet
détermination des compétences a atteindre et deinitiéf de standards de formation.
Cf. http://www.edk.ch/PDF_Downloads/Harmos/HarmoS-INGD04_f.pdf
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Crahay renvoie a Gillet (1991 cité par Allal, 1999,79), selon qui la compétence se décline
essentiellement selon trois composantes:

= «Une compétence comprend plusieurs connaissanses em relations.
= Elle s’applique a une famille de situations.
= Elle est orientée vers une finalité.»

Ces trois composantes correspondent ainsi a lae«enisceuvre d’'un ensemble organisé de savoirs, de
savoir-faire et d’attitudes permettant d’accomplin certain nombre de téch%sf:rahay (2005, 6)
précise qu’elles se retrouvent également dansfiaitileh proposée par Beckers (2002, 57), qui yggo
une dimension importante:

«[...] la compétence doit étre entendue «comme ladigipd’'un sujet & mobiliser, de maniére
intégrée, des ressources internes (savoirs, saimaret attitudes) et externes pour faire face
efficacement a une famille de taches complexes lpoor

Allal (1999, p. 81) définit de méme le tercempétenceomme:

«un réseau intégré et fonctionnel constitué de osamtes cognitives, affectives, sociales,
sensorimotrices, susceptible d’étre mobilisé eriomst finalisées face a une famille de
situations».

Jonnaert (2002, 41) précise que cette mobilisagiren méme temps une sélection et une coordination
des ressources, tandis que Rey, Carette et Kal@2)2@ient de nombreux auteurs qui, toujours dans |
méme sens et a la suite de Le Boterf (1994), ¢amdissur le fait qu'une compétence exige non
seulement la présence de ressources cognitiveslelseget, mais surtout la mobilisation de celles g
conviennent pour traiter une situation qu'il n'aspaécessairement déja rencontrée» (p. 3). Jonnaert
(2002, 41) ajoute qu'«au-dela du traitement eféicfc.] une compétence suppose que le [...] sujet pose
un regard critique sur les résultats de ce traiemei doit étre socialement acceptable».

Reyet al.(2002) soulignent que «dans la plupart des cas, gmcomplir la tache, il doit choisir non pas
seulement un de ces éléments, mais plusieurggit&lonc d’'une tache complexe» ( p. 3).

Le Boterf (1994), s’inscrivant dans le courant dep$ychologie du travail et de I'ergonomie, dévpéop
une perspective quelque peu différente de celleddéisitions citées précédemment: si, en effet, une
compétence est

«un savoir-agir, c'est-a-dire un savoir intégreabitiser et transférer un ensemble de ressources
(connaissances, savoirs, aptitudes, raisonnennty,dans un contexte donné pour faire face aux
différents problémes rencontrés ou pour réaliser tdche, la compétence ne réside pas dans les
ressources (connaissances, capacités, ...) a mopiiig@s dans la mobilisation méme de ces
ressources. La compétence est de I'ordre du «sanafiiliser» (p. 16).

Cette derniére citation est extraite d'un DéceetadCommunauté francaise Wallonie-Bruxelles.
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Sa position met en avant plus particulierementdbniance du processus de résolution de taches dans
des situations données comme formant la compéwteeenéme. Pour lui, «il n'y a de compétences que
de compétences en acte.»

Perrenoud (1999) poursuit cette explicitation efirrafnt que le «savoir mobiliser [...] suggére une
orchestration, une coordination de ressources phestiet hétérogénes» (p. 56). Pour lui, «la questé
savoir si ces schemes de mobilisation font pasidgadcompétence elle-méme ou constituent une «méta
compétence», un «savoir-mobiliser» lui-méme actib@que fois qu’on manifeste une compétence
spécifique, donc qu’on mobilise des ressourcesstitae un probléme ouvert (ibid. p. 519).

On trouve des nuances analogues chez &eay. (2002, 6) qui distinguenh fine trois degrés de
compétences, c’est-a-dire:

Savoir exécuter une opération (ou une suite prédétée d’opérations) en réponse a un signal
(qui peut étre, a I'école, une question, une comsigu une situation connue et identifiable sans
difficulté, ni ambiguité); nous parlerons alors ‘@eocédure de base’ou de‘compétence de
premier degré’;

Posséder toute une gamme de ces procédures detlsm®ir, dans une situation inédite, choisir
celle qui convient; la une interprétation de lauaiton (ou un ‘cadrage’ de la situation) est
nécessaire; nous parlerons'cl@mpétence de deuxiéme degrg’
Savoir choisir et combiner correctement plusieuxscé¢dures de base pour traiter une situation
nouvelle et complexe. Nous parlerons alor&dmpétence de troisieme degré’

3.2. Décisions concernant le CARAP: outils concepéls et contenu

3.2.1. Premiéres conclusions

Finalement, ce qui nous semble principalement déice retenu de cet examen, c’est:

» [idée que les compétences sont des unités d’urtaime complexité, qui font appel a différentes

«ressources» (relevant généralement a la foisaledrgaire, des savoirs et des savoir-étre) gell
mobilisent;

10 La position de Perrenoud est bien moins nuaneés touvrageConstruire des compétences dés I'école
paru en 1997. Il écrit notamment: «Le Boterf (199997), qui a développé l'idée fondamentale de
mobilisation, risque de brouiller les cartes enrig$ant la compétence comme un «savoir-mobilisgiest
une belle image, qui nourrit cependant un risquecdefusion, dans la mesure ou la mobilisation de
ressources cognitives n'est pas I'expression d'awois-faire spécifique qu’on nommerait le «savoir-
mobiliser». (...) Il n'existe pas, cependant, de efamobiliser» universel, qui serait & I'ceuvre damste
situation et s’appliquerait & n'importe quelless@agces cognitives, ou alors il se confond aveteligence
du sujet et sa quéte de sens» (p. 35).
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= qu'elles sont liées a des «familles de situatiodsdes taches complexes, socialement pertinentes,
gu’elles sont donc «situées», qu’elles ont unetfoncsociale;

= qu'elles consistent, dans une (classe de) situadiaonnée(s), en la mobilisation de ressources
diverses (savoirs, savoir-faire, attitudes) autprén ces ressources elles-mémes.

Ces «ressources» sont parfois nommées capacitéppsidions, ou encore connaissances ou
composantes. Pour notre part, nous retiendrongerieetressourcescar c'est celui qui est le moins
connoté et qui préjuge le moins de ce que I'on aet@né a y placer.

Nous qualifions ces ressources a la fois comimteraes (pour les opposer & des ressources externes
telles que dictionnaires, grammaires, locuteurspetemts utilisés comme informateurs...) et — suivant
en cela Rychen — commepsychosociales («composantes cognitives, pratiques, motivationnelles
émotionnelles et sociabesRychen 2005, 15).

Autrement dit, les compétences s'inscrivent pria@ment dans une logique d'usages / de besoins
sociaux, alors que les ressources semblent pluds dine logique de psychologie cognitive (et
développementale). Dans cette perspective, cebdamties compétences qui sont en jeu lorsque bn e
engagé dans une tache. Cependant, ce sont vraddbenbént les ressources qu'il est — jusqu’a un
certain point — possible d’isoler et de lister,dddinir précisément en termes de maitrise et daitler
dans les pratiques éducatives.

On peut en effet se demander — et cela va darentede 'intérét d’élaborer une liste de ressourcsis

une «compétence», telle que définie ci-dessus, amaclien étroit avec la diversité des situations
d’'usage, peut finalement «s’enseigner»? Ou siaénde ne sont pas plutdt les ressources qui peuve
étre travaillées concrétement en classe, entreesagn placant les éléves face a diverses taches
didactiques — I'enseignemesbntribuantainsi & la mise en place des compétenizekes ressources que
celles-ci mobilisent...

3.2.2. Le renoncement: de I'ensemble hiérarchiqueuaiptyque

L'ambition affichée dés le départ pour le projet@l(dans la demande présentée pour le deuxieme
programme a moyen terme du CELV, puis dans lesiprerdescriptifs en ligne sur le site Internet du
CELV) était d’élaborer «un ensemble structuré étdrchisé de compétences».

L'effet conjoint 1) des nombreuses difficultés ca@res rencontrées lors de nos premiéres tentateves
construction de hiérarchies globales, méme dansatke d'une seule dimension (par exemple: les
savoirs); 2) de ce que nous avons pu lire de lasséire distinction entre «compétences» et «ressour
nous a conduits a la conviction qu’une telle arohittait:

] exorbitante, dans la mesure ou, les mémes ressopoc@ant servir a diverses compétences, cela
conduirait nécessairement a de trés nombreusesdaadces;
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" vaine, puisque les compétences ne se concrétisandans I'action dans des situations par nature
trés variables, on peut penser qu’elles ne sofdiejamais réellement descriptibles sous la forme
d’un ensemble structuré et fermé;

. démesurée, puisqu’elle supposerait qu’'on soit esumged’établir un modéle de tout le jeu des
implications / relations d'inclusion entre ces npl#s ressources (ce qui en soit équivaudrait a
reconstruire une partie essentielle de I'ensemide processus sur lesquels s’interroge la
recherche sur les conduites langagiéres et cukaret leur acquisition-apprentissage).

Au projet d’'une hiérarchie sous forme d’arbre(®)ysravons donc substitué celui d'un diptyque portan
en quelque sorte sur les deux extrémités de larcldéie envisagée (les compétences et les ressputces

s’agissait désormais pour nous:

1) de caractériser des compétences globales qarappent comme récurrentes, spécifiques, dans la
perspective des approches plurielles que nous mswlioconscrire;

2) de lister des ressources, de divers ordres,dqgivient pouvoir étre mobilisées dans diverses
situations / taches et pour diverses compétences.

Nous ne nous sommes cependant pas interdit, comnte erra, d’exprimer dans les listes un certain
nombre de fragments de hiérarchies reposant suretig®ons d’inclusion (élément générique — élément
spécifique), ni d'exprimer ponctuellement, par desmimentaires, certaines relations entre ressoqries

nous semblaient particulierement intéressantepdgiculier, de I'ordre de I'implication).

Nous reviendrons plus loin — au chapitre 5 — sangBnisation concréte du CARAP.

3.2.3. Entre compétences et ressources: les limitBane dichotomie

La présentation ci-dessus peut générer I'imageedtichotomie franche entre:

" d’'une part, un ensemble d’éléments complexes @egpétences), consistant non seulement en un
ensemble de ressources, mais également dans G@téapkes mobiliser face a une tache située;

. d’autre part, des éléments simples (les ressouadésyclusion de leur mobilisation.

Cette image simplificatrice ne tient pas comptelelex faits:

D’'une part, comme on le verra plus loin dans ls@néation des compétences (partie B), il existe des
rapports d’inclusion ou du moins d’appui ou d’inggliion entre des éléments qu’on peut qualifier de
«compétences» au sens ci-dessus. Si on postuleoEstence formulée com@®mpétence a gérer la

communication linguistique et culturelle en congedtaltérité on peut penser qu’'une compétence que
I'on désignerait paCompétence de résolution des conflits / obstachealéntendusu laCompétence
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de médiatiorsont des compétences sur lesquelles s’appuie t@gnee(voire, qu’englobe la premiére). Il
s’agit pourtant également de compétences pleinastiéres au sens rappelé ci-dessus.

Nous proposerons dans la partie du CARAP consaciéeprésentation des compétences globales de
parler a leur propos de «micro-compétences», allegugne compétence plus globale encore telle que
Compétence a gérer la communication linguistiqueudturelle en contexte d’altérité a recours (tout
comme elle a recours a des «ressources»...).

D’autre part, il nous a bien fallu constater, eerchant a sélectionner et formuler les «ressourgas»
figureraient dans nos listes, que nous nous irgEme souvent — et souvent sans trouver de réponse
fermement établie — sur le caractére «simple» éms sle «non composé») d’élémélnotont il nous
semblait évident qu'’ils avaient toute leur placeglkes listes, a la fois parce qu'ils intervenagmfacon
significative dans les compétences spécifiquesagpxoches plurielles et parce qu’ils pouvaientefair
I'objet d’une construction par le biais d’activitde formation. En fait, nous avons eu la convictioe

si nous limitions les listes a des éléments donisraurions pu démontrer clairement la «simplicité»,
certaines listes auraient été désespérément pauvres

Nous considérons donc que les ressources ne sonépassairement des éléments «simples».

Ces décisions nous conduisent directement & unlépneb puisque les ressources peuvent étre
composées, en quoi se distinguent-elles (ne stas-phs elles aussi) des «micro-compétences»? Dans
les deux cas, nous avons affaire a des élémemmsxiinémes composes; 2) qui sont des composantes de
compétences.

Deux réponses peuvent étre tentées:

. les ressources «composées» que nous avons admises que telles dans les listes sont toujours
d’'un degré peu élevé de composition. Nous n'y aymassadmis, par exemple, des éléments tels
gue Savoir anticiper les conduites de personnes d'auttaltures qui nous semblent trop
complexes pour pouvoir étre considérés comme dssueces au sens retenu par les auteurs cités
au point 3.1. ci-dessus. Mais comment déterminer lumite exacte de complexité, en terme de
degré de complexité, a partir de laquelle un compode compétence n’est plus une «ressource»,
mais une «micro-compétence»?;

. les micro-compétences sont des compétences, etbst-gu’elles incluent, dans des activités «de
la vie», la capacité a mobiliser des ressources faine face a une tache «située». Cela peut en
effet s’appliquer &avoir anticiper les conduites de personnes d'autrdtures Mais ici encore,
la limite est difficile & tracerSavoir comparer les rapports phonie-graphie ené® languesqui
est une des ressources que hous avons retenuds tistesdes Savoir-faire, peut trés bien donner
lieu & une tache dans un cadre scolaire. Ou dspriiére entre un tel exercice scolaire et les

11 On trouvera des exemples de tels éléments a prdpaentifier et comparerau point 5.3. ci-dessous.

Cf. pour d’autres exemples celui des liens ecrapareretanalysemprésenté au point 1.3. des commentaires
de la liste des Savoir-faire.
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taches situées dont la réalisation correspondndida en ceuvre d’'une «compétence»? (cf. début
de 3.2.1. ci-dessus) N’y a-t-il pas la aussi mshtibn de ressources? Doit-on considérer qu'il n’y
a pas la de «fonction sociale» (ibid.) sous prétept’il s’agit de I'école, qui est pourtant une
institution sociale?

Manifestement, nous devons admettre que nous naus/ohs devant un continuum ou toute
délimitation reste partiellement arbitraire et r@evplus a la cohérence et a la pertinence didaesiges
ensembles constitués qu'a une application de esitétalement objectivables.

Mais nous n’en continuerons pas moins a distingudtintérieur du CARAP des ressources, des
compétences et des micro-compétences.

4. Méthodologie d’élaboration
Notre démarche peut étre qualifiée de démarchectivédusystématique.

Chacun d’entre nous disposait dés le début du tpddjme expérience suffisamment riche de divers
aspects des approches plurielles qui nous auna#t daute permis de construire un référentiel par la
seule adjonction / confrontation de nos propregsgmtations.

Nous avons refusé cette démarche que nous comsidéromme dangereuse (danger d’enfermement sur
notre propre savoir) et immodeste, puisqu’elle maited postuler que ce que d’autres auteurs avpient
écrire a ce sujet n'aurait rien apporté de pluge ajwe nous savions déja ou avions déja écrit nous-
mémes.

Nous avons donc décidé de prendre comme point partdéanalyse systématique du contenu d’une
centaine de publications (que nous appelIeron:publ|cat|on-source55, dont nous avons collecté les
extraits décrivant des compétences visées. C’estlargue nous parlons d’un travail inductif.

Nous retragons ci-dessous la fagon dont nous amoosmpli cette premiére étape et enchainerons
ensuite sur les étapes suivantes.

4.1. Premiere étape: collecte des «entrées»

Les publication-sources sont constituées princpate de travaux théoriques et réflexifs d'ordre
didactique ayant pour objet les approches plugelleuvrages de présentation de ces approches,
matériaux didactiques, rapports d’innovation, &tigortant sur certains de leurs aspects...) auxquel
nous avons ajouté quelques curricula / programmelaiees dans lesquels nous savions que certaines
dimensions des approches plurielles avaient déjarquver un écho, ainsi qu’un nombre limité de

12 On en trouvera la liste compléte en annexe alepté@ocument (Liste des publications-sources).eQistie

contient 94 références, dont certaines renvoiefaiea plusieurs publications.
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travaux d’orientation plus psycholinguistique owuasitionnelle cherchant & décrire le fonctionnemen
d’'une compétence plurilingue et pluriculturelleamte. Il s’agit de publications rédigées majoraaient
en francgais (environ 60%), mais aussi en angldisp(®lications), en allemand (15 publications) ret e
portugais (2 publications).

Le choix de ces publications refléte sans aucurieden partie nos propres conceptions du champ, mais
il nous semble assez large pour pouvoir prétendreeaéelle réprésentativité.

Pour extraire de ces publications les formulatidescompétences qui nous intéressaient, nous avons
élaboré une grille de recueil sous forme de tai‘l)femns laquelle chacune de ces formulations était
retranscrite fidélement dans sa langue de rédactieec éventuellement une premiére traduction en
francais ou en angla#set quelques premiers essais de reformulationguer§expression relevée n’était
pas en soi clairement formulée comme un savoigisétre ou savoir-faire a faire acquérir par Rée

(cf. la premiere difficulté mentionnée au point 4.2dessous et qui a commencé déja a nous apparaitre
des cette étape).

En face de chacune des formulations recueilliesie- mpus avons appelées «entrées» — nous devions

porter des croix destinées a la marquer comme amles’'une ou plusieurs de 13 catégories, selon
I'exemple suivant:

Formulation fidelement

'_
retranscrite de chaque Q
compétence relevée E E % § 5 > S Y >
P ESEzE 2 |8 g |3 3 5 5 [3¢
Transferir o conhecimento dg X X X X X

lingua materna para a
aprendizagem das linguas
estrangeiras.

(Savoir) transférer la
connaissance de la langue
maternelle pour

I'apprentissage des langues

étrangéres.

Les quatre catégories de droite reprennent lesigsadistinctions traditionnelles que I'on retroalans

le Cadre européen commun de référerodNG et CULT permettent d’'indiquer si I'entrée porte sur la
langue ou la culture, &ANG-CULTsur le lien entre langue et culture. Les autréégoaies sont plus
spécifiques aux approches plurielles et référemmsd’ordre, aux attitudes de curiosité/intérétéstivre

13 Ce tableau figure également en annexe avec ¢ades publication-sources.

14 Pour certains ouvrages existant en francaén @inglais — en particulier certaines publicatdusConseil de
I'Europe — nous avons fait figurer systématiquentestdeux versions.
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vis-a-vis des langues et des cultud$T/L&C) ou vis-a-vis de la diversité en tant que ted@ T/DIV), a

la confiance en ses propres capacités d’appregéig€ONF), a I'analyse-observatioliAN-OBS, a des
stratégies plurilingues a I'intérieur d’un discoersfonction de la situation de communicati@®) ou

a l'appui sur une compétence relative a une lariguidture pour aborder une autre langue / culture
(APPUI). (On trouvera plus de détails en annexe.)

Il s'agissait & de catégories tout a fait proviesj qui ont peu a voir avec celles que nous apons
établir a l'issue de I'ensemble du travail d’éladmn du CARAP. Leur seul but était de permettre de
premiers regroupements automatiques d’entréegrtadpproximativement des mémes domaines, ce qui
a été fait a I'étape suivante.

Le travail a été effectué en trés grande partie lggrmembres de I'équipe ALC eux-mémes, avec
guelques soutiens ponctuels extérieurs (dont cémdiants en Master de I'Université du Maine).

4.2. Deuxiéme étape: répartition et traitement desntrées

L'ensemble des grilles a été ensuite regroupé eseuh et unique tablegu de trés grande dimension
(prés de 120 pages, soit environ 1 800 entrées)equel nous avons appliqué une série de tris|gpar
fonction «tri» de Word) qui nous ont permis de tibner de fagon automatique une dizaine de sous-
ensembles «spécialisés» (par exemple: «APPUI»,L&ING et AN-OBS») dont le traitement a été
réparti entre les divers membres de I'équipe.

Sur chaque sous-ensemble, la mission de chacurdétpasser d'une liste non ordonnée d’entrées a un
systeme ordonné — et hiérarchisé — de «descriptlsxdescripteurs étant congus» comme notre fagon
«standardisée» de formuler les éléments de cong@tgme les auteurs de chacune des publications
avaient formulés a leur maniére dans les entrérsitbes. Il était bien entendu qu’il s'agissait dle
premiéres tentatives, effectuées par chacun sursaus-ensemble donné, et qu’il conviendrait
d’harmoniser peu a peu, ce qui a été fait au adeimsombreux échanges puis, on le verra, au coured’
troisieme étape (I'élaboration des listes défiesidu CARAP).

Aprés quelques premiers regroupements internepayviaient s’effectuer a nouveau avec la fonction de
tri automatique de Word (sur la base des autrasgeaes cochées), chacun a entrepris un travail de
regroupement plus fin, de révision et de reformogats’appuyant sur une analyse attentive et critiq
du sens des entrées.

Nous avons alors été confrontés a des difficult@sioes divers:

1) Nous avons pris une conscience plus aigué qos kapremiére étape des problémes posés par la
formulation de nombreuses entrées. Nous n’évogeepas ici les formulations incohérentes, vides de

15 Lors du regroupement, nous avons pris soin dbakr aux «entrées» des indications concernanblegine,
qu'il s’agisse de la publication dont elles sosuiss, du type d’approche plurielle dont traiteecptiblication
et du/des type(s) d’apprenants auquel/auxquels petilication référe.
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sens ou maladroites... et évoquerons rapidement déxavers» fréquents et en quelque sorte
symétriques. Certaines entrées — qui pourtant rétdien présentées par leurs auteurs comme des
«compétences» visées, étaient plutét formulées:

. d’'un cété (en «amont», du coté de ce qui produibtapétence) en termes de ce que l'on cherche
a faire pendant le processus d’enseignement owpdafissage («développer des attitudes...»,
«stimuler la curiosité»... «valoriser la langue. '%);

. de l'autre cbté (en «aval», du c6té de ce quenapétence produit) en termes de comportement ou
d’activité («Faire face a la différence...», «agisifigement...»).

2) C’est bien a ce niveau du travail que la diffiéud’établir des hiérarchies nous a conduits aux
réflexions théoriques et (re)lectures qui ont &mpeées au chapitre 3 ci-dessus.

A la suite de ces nouvelles considérations, leattade chacun s’est orienté vers des regroupements
moins hiérarchisés, distinguant d’'une part ce quivpit étre clairement congu comme des «ressources»
plus ou moins «simples» et ce qui relevait plutdtnticro-compétences, ou méme de compétences au
sens retenu en 3.2.3.

C’est vers la fin de cette étape que la décisioforuler trois listes (savoirs, savoir-étre et@afaire)
a été prise définitivement.

4.3. Troisieme étape: établissement des listes desdripteurs de ressources et du tableau de
compétences

A l'issue de la seconde étape, les membres deifiéaqnt été répartis en «binbmes» (un bindme pmEsur |
savoirs, un pour les savoir-étre, un pour les sdaoe) auxquels chaque responsable du traitedient
des sous-ensembles de I'étape 2 a fait parveniddssripteurs qu'il proposait, en cherchant a stpas
«ressources» des «micro-compétences».

C’est sur cette base, en comparant les apports idsuchague sous-ensemble (qui se recouvraient
parfois), que les synthéses et choix nécessaifétaboration des listes actuelles de ressourcé£tn
effectués. Nous ne nous attarderons pas ici ardéptus avant ce travail, dont on retrouvera les
principes dans le chapitre 5 consacré a I'organisatu CARAP. On notera simplement que les binémes
ont été parfois amenés a remettre en cause laia€édle placer certains descripteurs en «micro-
compétences» et les ont donc intégrés dans ladéstessources. L'un des membres de I'équipe gaait
ailleurs chargé d’assurer une harmonisation dewsidés prises, ce qui a été fait a l'aide de nomnbre
échanges collectifs.

16 La confusion est facilitée par le fait que lesiv@tés en classe sont parfois présentées comm®hjactif»

que se fixe I'enseignant pour une séance de cours.
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Les éléments considérés définitivement comme desufations possibles de micro-compétences (ou
méme de compétences globales) ont été examinésieeder I'élaboration du tableau de compétences
(voir a ce propos 5.1. ci-apres, ainsi que les cemtaires de ce tableau).

Pour conclure ce chapitre, il convient de revenirl'aspect «inductif» de la démarche afin d'évimrte
ambiguité sur ce que nous entendons par la. Narss dven eu conscience, pendant tout ce processus,
de ce que le résultat obtenu & chaque étape np&Esitine «photographie» fidéle, en réduction (par u
processus de synthése «objective»), du corpusroiffations relevées dans les publication-sourcas (p
une sélection qui déja dépendait de nos représmmgBt Nos conceptions préalables doivent étre
considérées comme une seconde source du CARAP.eweded étant la résultante — selon un
développement partiellement conscient — des irierec entre les entrées recueillies et nos
préconceptions relatives au domaine. Nous ne ndissiséd'ailleurs pas interdit d’ajouter des
descripteurs si la vue d’ensemble dont nous dispsdaisait apparaitre une lacune.

C’est aussi sous cet angle qu’il convient de carsidla décision prise, pour la troisiéme étape, de
travailler par «bindbmes», afin que les conceptideschacun soient confrontées a celles d’'un autre
membre de I'équipe. De plus, cette réorganisatemtéiches a permis aussi de redistribuer le matéria
traiter, les mémes données étant ainsi réexamséématiquement par plusieurs personnes. Ceci a
sans doute nécessité un effort supplémentaire, anaésmis un traitement moins lié aux représemntatio

de chacun.

5. Organisation du référentiel

5.1. Un tableau et trois listes

Conformément aux décisions annoncées en 3.2.2ssidd, le référentiel s’organise autour, d'une, part
de compétences globales qui s’avérent constitutieasotre capacité d’action et de réflexion en exet
pluriel et, d’autre part, de ressources auxquealkes ont recours — selon des combinaisons divatses
multiples. Cet ensemble se répartit en:

" un Tableau de compétences et micro-compétences glspdkns le développement desquelles
les approches plurielles jouent un réle centralogtt on verra, sans bien sdr s’en étonner, que leur
usage est lui-méme étroitement lié a la pluratjigjl s’agisse de la communication en contexte
d’altérité ou de la construction d’'un répertoireaisifié;

. trois Listes de descripteurs de ressouraetevant respectivement des savoirs, des saveireét
des savoir-faire.

Le tableau des compétences sera présenté et cotndeemt la partie B du CARARds compétences

globales. Les listes de descripteurs de ressources spréseéntées et commentées dans les parties C, D
etE.
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Dans ce qui suit, nous expliciterons quelques pawxrelatifs a I'organisation de ces trois deeser
parties, en nous intéressant d’abord a leur oepectif (5.2.), puis a diverses considérationsoones
aux trois listes et concernant leur organisatioerire.

5.2. Ordre des trois listes de ressources

Nous avons opté pour I'ord&avoirs Savoir-étre Savoir-faire

Ce choix — qui reste en partie arbitraire — estédpar deux considérations qui déclinent de degonia
différentes I'axe du «simple» au «complexe»:

" nous pensons aller ainsi de ce qui parait le plcitefa expliciter a ce qui parait le plus difecd
cerner;
. les savoir-faire nous semblent plus proches despétences» plus globales que nous avons

réunies dans le tableau des compétences globales.

5.3. Organisation interne des listes
5.3.1. Prédicats et objets

Nous considérons que nos descripteurs (par exef@plenaitre la composition de quelques familles de

langues, Ouverture envers les langues peu valerisgavoir identifier des emprunts) peuvent étre
. .17

décomposeés en:

* un «prédicat» (nominal ou verbal, cf. plus haut), qui reléve desoirs ¢onnaitre savoir
gue..), des savoir-étreo(iverture respecter attitude critique avoir confiance..) ou des savoir-
faire (savoir identifiey savoir comparermaitriser, savoir tirer profit..);

*= un «objet» sur lequel s’applique le contenu du prédicat:dmposition de quelques familles de
langues, les langues peu valorisées, les emprantByersité, un mot semblable a celui d’'une
langue gu’on connait, les réalités étrangéreqrigagés, les relations phonie-graphie...

Pour les savoir-étre et les savoir-faire, une peemtatégorisation a été opérée en fonction descpts,
et une sous-catégorisation — a I'intérieur de chatptégorie de prédicats — a été faite en fonaemn
(types d’) objets.

17 Il ne s’agit pas ici pour nous de proposer unelyae logico-sémantique exhaustive et précise des
descripteurs, mais de fournir une base approximatermettant d’expliciter I'organisation des listBus
sommes conscients de I'existence d’autres élémietgsgque ceux qui précisent les modalités du sdaive
et dont I'appartenance au «prédicat» ou a «l'obgwrait étre explicitée ou discutédaqs différentes
langues selon les situationentre langues différentea bon escient.), ainsi que de celle de descripteurs
dans lesquels «l'objet» n'est pas exprimé.
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Dans la liste des savoirs, la variété trés limidés prédicats a conduit & privilégier comme premier
principe d’organisation un découpage en domainésiatiques dans lesquels s’inscrivent les différents
objets. Par exemple.a langue comme systeme sémiologiguRessemblances et différences entre
langues/ Cultures et représentations socialdsa diversité des cultures

On trouvera plus de détails dans les commentab@sgagnant chaque liste.

5.3.2. Les difficultés dues a des classificationoisées

En fait, la distinction entre «prédicats» et «abjetous conduit irrémédiablement a une difficulgnb
connue en matiére de typologie qui est celle déassifications croisées»: potentiellement, chaque
descripteur peut étre classé 1) en fonction depsédicat; 2) en fonction de son objet. Et si lesne®
objets peuvent étre liés a plus d’un prédicat/dasification obtenue ne peut étre que du type:

Prédicat . Prédicat Prédicat .
| | |

Objet Objet Objet Objet Objet Objet Objet Objet Objet

On peut illustrer ceci par un exemple (simplifiélevant des savoir-faire:

Si on peut relier trois objets (Objet An phoneémeobjet B:un mot Objet C:un malentendu d’origine
culturelle) aux prédicatsSavoir observe(Prédicat 1) Savoir identifier(Prédicat 2),Savoir comparer
(Prédicat 3), on obtient exactement la méme orgtaisque ci-dessus.

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

On verra dans les commentaires de chaque liste entnla question des classifications croisées (qui

peuvent impliquer d’autres axes de classement guépartition «prédicats» / «objets») est régléesda
chacune d’entre elles.
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5.3.3. La question de I'exclusion mutuelle

On attend d’'une liste de catégories que les él&rguitla composent soient mutuellement exclusss le
uns des autres: chaque catégorie devrait étrewlant distincte des autres catégories.

C’est de cette question que nous traitons a prélienis renvoyons aux remarques terminologique/(cf.

ci-dessous, ainsi que les remarques terminologiqoetenues dans les commentaires de chaquelliste)
: . R e 1

question du choix des termes eux-mémes dans ugedatonnée (ici: le frangas%.

L'idéal de I'exclusivité mutuelle semble bien irliéable pour les prédicats dont nous traitons, dans
mesure ou les opérations, modes de connaissanoanééres d'étre / attitudes auxquels ces prédicats
renvoient Observer analyser savoir, sav0|r que respectey étre disposé a.., etc.) ont une autonomie
treés relative les uns par rapport aux autres.

Nous illustrerons ce point par un exemple relateeimsimple emprunté au domaine des savoir-faire:
identifier etcomparer

A premiére vue, ces deux opérations semblent hitinctes. Cependant, si I'on considére (cf. paztie
Remarques terminologiqguéesCommentairesle la liste des savoir-faire) qu’identifier un dhjevient &

constater:
1) soit qu’un objet et un autre objet sont le méinjet,
2) soit qu’un objet appartient & une classe d’shjgant une caractéristigue commune,

on constate qu'il y a toujours une opération depaaison sous-jacente a une opération d’identidicat

Nous en rencontrerons d’autres exemples dansstes ket leurs commentaires.

5.3.4. A propos des catégories relatives a I'appriégsage

Dans chaque liste, il a paru préférable de regroogetains descripteurs dans une catégorie pa#ieul
(la catégoridlangue et acquisition / apprentissageur la liste des savoirs, la catégdkititudes face a
I'apprentissagepour la liste des savoir-étre, la catég@avoir apprendrgour la liste des savoir-faire).

18 Nous sommes bien conscients du lien qui existe les deux questions: le réel qu'il s’agit dercher a
saisir a travers des catégories distinctes lesdegswtres s’exprime au travers des mots d’uigridarN ous
pensons pourtant pouvoir rassembler dans cettei¢gnersérie de remarques des difficultés tenant a la
complexité méme des phénomeénes en cause.

19 C’est également a cette constatation que parid&Hainaut (1977), qui étudie des opérationseteltjue
analyser, synthétiser, comparer ... qu'il désignesdeuterme de «démarches intellectuelles» et dedas
l'introduction de cette partie de son étude (p.)1&kes démarches que nous allons suggérer neasiit..]
mutuellement exclusives».
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Cela ne signifie toutefois pas que nous considéripre ces ressources sont les seules qui contriduen
la compétence a construire et a élargir son répettoguistique et culturel pluriel (cf. lBompétence de
construction et d’élargissement d’un répertoireglistique et culturel plurietjue nous avons retenue
dans le tableau des compétences, partie B du CARBP)nombreuses autres ressources / micro-
compétences y contribuent également.

Pour prendre un exemple simple, on voit bien aeoir que les langues obéissent a des reglgsa été
placé dans la catégoriea langue comme systéme sémiologigieela liste des savoirs, contribue
également au développement de la compétence andpprdl nous a cependant semblé superflu de
placer ce descripteur une seconde fois dans lga#@éangue et acquisition / apprentissage

Les catégories consacrées spécifiquement a I'afigsage rassemblent des descripteurs dont lessobjet
réferent & I'apprentissagstfatégies d’apprentissagacquis linguistiques.), et non directement aux
réalités linguistiques / culturelles, et/ou dord [@édicats (en particulier dans le cas des sénioa)

réferent a des activités directement orientées wers apprentissagesdvoir mémoriser savoir
reproduire..).

Regrouper ainsi les descripteurs particuliereméetg & I'apprentissage nous est apparu comme une
solution intéressante pour bien faire ressortimportance de cette catégorie. Elle a néanmoins un
inconvénient — mineur —, a savoir qu'elle condudtrfpis a utiliser a nouveau des prédicats qui
apparaissent déja dans d'autres catégories. Darigélentiel des savoir-étre, par exemple, le peddi
«Désir de..» qui constitue un des éléments de 98°@atégorie apparait également dans la catégorie 19
(«Motivation pour apprendre des langwgs sous la forméDésir de perfectionner la maitrise de sa
langue premiere / de la langue de I'éc@l®.1.2) etDésir d’apprendre d’autres langu€$9.1.3).

5.4. Spécificité des ressources

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

Si certaines ressources qui mettent en jeu plusianmgues Savoir comparer les langueSavoir
effectuer des transferts inter-langue.) ou qui portent sur la diversité elle-ménSayoir qu'il existe
entre les langues des ressemblances et des difégeBensibilité au plurilinguisme et a la
pluriculturalité de I'environnement proche ou laaim, ...) semblent ne pas pouvoir étre construites en
dehors d’approches qui mettent en ceuvre des astivipliguant & la fois plusieurs variétés
linguistiques et culturelles (cf. la définition méndes approches plurielles), de nombreuses autres

ressources peuvent étre développées a la foisepaapproches plurielles et non plurielles.

Plutdt que d'établir une dichotomie impossible pligpier et qui aurait exclu de nos listes des 1esss
pour lesquelles I'apport des approches plurieltesis étre exclusif, n’en est pas moins remarquable,
nous avons établi une échelle en trois points, dsntaleurs sont consignées dans les listes,gagque
descripteur:

28



+++ |Lapport des approches plurielles egtour les ressources queonl' ne peut
nécessaire probablement pas atteindre sans les
approches plurielles.

++ L'apport des approches plurielles est pour les ressources que lon peut certes
important atteindre sans les approches pluriellemis
beaucoup moins facilement

+ L'apport des approches plurielles atiie pour les ressources que lon peut certes
atteindre sans les approches plurielles, mais
pour lesquelles leur contribution possikle
semble suffisamment utile pour étre
mentionnée

N.B. On considérera ces valeurs comme des valeoyemmes, qui peuvent étre modulées selon les
langues / cultures concernées. Si on s'interroge,ememple, sur le descripteBavoir identifier des
formes sonoresgue nous avons marqué par «++», on constaterdaqualeur «++» est certainement
surévaluée pour des langues fréqguemment enseigmégs,sans doute sous-évaluée pour des langues
plus rares, que I'apprenant ne risque guére d’aeicontrées que dans le cadre d'approches portant
spécifiquement sur la diversité des langues etiast

6. Limites et perspectives

Nous aborderons cette question sous deux anglesngla «quantitatif», en comparant ce que I'équipe
avait annoncé en matiére de produits envisagés Ipoprojet ALC avec I'état actuel du CARAP; un
angle qualitatif, en nous interrogeant sur la véidu produit actuel.

6.1. Support matériel et éléments constitutifs du ERAP

Contrairement a ce qui avait été envisagé au diibdieuxieme programme a moyen terme du CELYV, la
version actuelle du CARAP

. n’est pas une version hypertexte (prévue en ligpeea CD);
. ne comprend pas, pour les descripteurs, une inaliceglative aux niveaux d’apprenants auxquels
ils s’adressent en particulier, ni a celle(s) dgwaches plurielles qui permet(tent) le plagriori,

de développer la ressource correspondante;

. ne donne pas — pour certaines ressources ou deteglr ressources — d’exemples d’activités
didactiques pouvant les développer;
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. ne réfere pas a des travaux qui ont pu montrerur @ertaines ressources — que celles-ci peuvent
en effet étre atteintes par la mise en ceuvre desdres plurielles;

. ne propose pas de glossaire quadrilingue des terémsents du domaine, mais uniquement des
remarques terminologiques.

Il apparait que I'équipe avait sous-estimé le fta¥&laboration de la partie centrale du CARAP que
constituent le tableau des compétences et les ligte nous présentons ici.

La plupart des éléments absents ont été proposesldasoumission d’'un nouveau projet présenté au
CELV pour le troisieme programme a moyen terme.

Le nouveau projet envisage également un accompagrneahe la mise en ceuvre du CARAP dans les
domaines référés au chapitre 2.1. ci-dessus. Qaitie du travail donnera lieu a la rédaction dédés
d'utilisation du CARAP.

6.2. La qualité du CARAP
On peut distinguer ici les plans de la cohérened’ehaustivité et de la lisibilité du CARAP.

Nous pensons avoir atteint un degré de cohéremcpque» assez satisfaisant en fonction de la grande
diversité des descripteurs qu’il nous a sembléirmmt de retenir d’'un point de vue didactique. Mais
nous avons beaucoup a apprendre des lecteursitatiiis potentiels en ce qui concerne I'adéquation d
cette cohérence aux attentes spontanées d’unenperspii consulte un tel outil en fonction de buts
particuliers.

Pour ce qui est de la représentativité, voire @xhlustivité, nous sommes assez confiants dans
I'absence «d’oublis» de catégories de ressourtast donnée I'importance du corpus de publication
dont nous sommes partis. Nous nous interrogeonke suiveau de détail que nous proposons et qui est
peut-étre inégal selon les listes ou parties desfig L& aussi, seuls les lecteurs et futurs utilisateur
pourront nous éclairer. Il en va bien sir de mémg pe qui est de la lisibilité.

Toutes les remarques collectées donneront lieuearéécriture, que nous avons prévue pour la toute
premiére phase du nouveau projet. Cette réécrsena soutenue par de nouvelles réflexions et kestur
théoriques concernant, d’'une part, la notion demgébence» (afin en particulier de conforter ou
amender I'organisation globale de notre produit}d&utre part, les fonctionnements psycho-cogniif
psycho-affectifs (afin de mieux structurer, le éakéant, I'organisation interne des listes).

20 Cf. sur ce point la conclusion de la partie LB compétences globalesli nous effectuons une tentative
d'illustration des capacités descriptives du CARAR. y distingue la possibilité de deux axes d'éxadun:
évaluation de la capacité «descriptive» du CARAR téet que modeéle des fonctionnements en situation)
évaluation de ses capacités didactiques (en taotitdwitilisable pour I'action éducative). Nousattons ici
essentiellement du second aspect.
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On trouvera a la fin du présent document I'apptésiades participants a I'atelier de diffusion gueu
lieu a Graz fin juin 2007 a propos des perspectines convient d’envisager pour le CARAP.
7. Remarques terminologiques

On trouvera ci-dessougensemble des termespour lesquels nous avons rédigé une remarque
terminologique. Selon les cas, ces termes serephgaagnés:

. directement de commentaires pour les termes camteau moins deux des trois listes du CARAP
(Savoirs, Savoir-étre, Savoir- faire);

" d’'un renvoi aux commentaires terminologiques d'des listes du CARAP pour les termes qui
.21
concernent une seule de ces listes.

Apprécier, estimer, priser

= Voir commentaires de la liste des Savoir-étre.

Attention

= Voir commentaires de la liste des Savoir-faire.

Comprendre

Terme trés ambigu qui peut signifier (entre aubesss):

= comprendre le sens (d'un énoncé linguistique, duweste...) dans une situation de
communication. Il s'agit alors d’un savoir-faireud degré élevé de complexité (une micro-
compétence complexe) qui est assez peu spécifiegiapgproches plurielles;

—

= comprendre le fonctionnement (d’'un systéeme lingyist, de réalités culturelles...). C'es
alors également un savoir-faire;

= parfois méme «admettre», «accepters (il s'agitsaftmn savoir-étre).

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

21 Il n'existe pas de remarques terminologiquesiqaigres pour la liste des descripteurs renvoyamtes
savoirs.
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Concevoir

la langue comme un objet» signifie a la fois:
*= savoir que la langue est un objet;
= considérer la langue comme un objet (attitude dghi

Dans d’autres exemples, comme «concevoir 'exigtelesens de lecture différents de ceux conny
pratiqués dans sa propre langue», le sens estepdacbelui d’«accepter» (savoir-étre).

= Nous évitons ce terme et lui préférons des termesymivoques (commepnsidére).

Conscience (avoir ---- de)

Expression ambigué qui renvoie le plus souvent &awoir, mais aussi parfois a un savoir-étre
type étre sensible Ja voire a un savoir-faire («étre capable d’obserd@nalysers).

a la place des termes plus univoqusa/@ir, étre sensible gsavoir observer.).
(N.B.: nous mettons en garde contre les emploiguégts de «prendre conscience» dans

la compétence visée (ici, un savoir)).

Disposition / étre disposé a...

Voir commentaires de la liste des Savoir-faire.

Identifier

Voir commentaires de la liste des Savoir-faire.

Reconnaitre

Terme ambigu qui peut désigner (entre autres sens)
»  soit un savoir-faire (reconnaitre un mot qu’on gadéncontré);
* soit un savoir-étre (reconnaitre l'identité de qué&in, reconnaitre l'intérét de la diversi
culturelle).
= Nous évitons d’employer ce terme et préféronssatildes termes plus univoques conmemtifier,
repérer(pour les savoir-faire) oaccepter(pour les savoir-étre).

Repérer

Voir Identifier dans les commentaires de la liste des Savoir-faire

Terme ambigu qui peut renvoyer aussi bien a unirsgué un savoir-étre. C’est ainsi que «concevo

= Nous évitons ce terme (sauf parfois comme équitglessible d’un terme plus précis) et utilisons

r

s et

du

des

formulations d’objectifs, qui confondent le proagspar lequel I'apprenant atteint une compétence et

58
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Sensibilité [étre sensible a], Ouverture...

= Voir commentaires de la liste des Savoir-faire.

Valoriser

= Voir commentaires de la liste des Savoir-faire.

8. Conventions graphiques

°x/ly°

°X [y]°

x(Iylzl

{.}

<>

soit x, soit y (y n’étant pas une sous-gatée de x)
- . . . . . 22
Savoir identifier des °particularités / phénomermsturel(e)s
23
Savoir °observer / analyser® des °formes / fonagonents® linguistiques

variantes terminologiques considérées conqueasi-)équivalentes
Savoir identifier [repérer] des éléments phonétggienples [des sons]

soit x, soit y, soit z (y et z étatds sous-catégories de Xx)
Savoir analyser des schémas d’interprétationss(stigéotypes /)

liste d’exemples (ne pas confondre avec dessmaiégories de I’obje%!A)

Savoir identifier [repérer] des signes graphiqué&méntaires {lettres, idéogrammes,
signes de ponctuation..?.S}

Etre sensible & la diversité des cultures {manidestables, régles de circulation...}.

explication d’'un terme

Savoir percevoir la proximité linguistique lexicatendirecte* entre éléments de deux
langues <a partir d’une proximité avec des ternees anéme famille de mots>

toute autre explication/précision (ou en note)

S’efforcer de vaincre ses propres résistances meequi est différent <vaut pour langue
et culture>

22
23

(...) a l'intérieur d’'un mot: variantes morphologes d’ordre grammatical.

Les ° sont indispensables pour délimiter lesigsudui sont mises en alternative: on doit pousi@tinguer:

= Savoir °observer / analyser® des °formes / fonagoments® linguistiques

= Savoir °observer / analyser® des °formes / fonagoments linguistiques

24

Une lettreest unsigne graphique élémentaire, pas une sous-cagédersigne graphique élémentaire. Alors

qu'un stéréotype est une sous-catégorie de schiémtergrétation.

25

... signifie que I'on exprime que la liste n'esspdose.
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(.

)

partie facultative (a la différence de <...>pkatie entre (...) fait partie du descripteur).
Etre sensible a I'enrichissement qui peut naitrdadeonfrontation a d’autres langues /

d’'autres cultures / d’autres peuples® (, en pdiicdorsqu’ils sont liés a I'histoire
personnelle ou familiale de certains éléves déalsse).
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B — Les compétences globales

Nous rappelons qu’il s'agit ici de présenter uneentde de compétences globales, compétences dont le
développement nous semble particulierement favpasda mise en ceuvre des approches plurielles, san
gu’il s’agisse pour autant d’'un rapport d’exclutgvi

Cet ensemble sera exposé sous la forme d’'un tabpedoédé d’'une présentation et de commentaires
susceptibles de justifier et d’expliciter nos chebxsuivi d’'un exemple destiné a illustrer — effigr— la
conception d’ensemble que nous avons de I'artiarantre «compétences» et «ressources».

1. Présentations et commentaires

Il N’est pas facile de définir le niveau de géniéauquel on doit situer de telles compétencaseltiste

pas de critére absolu et objectif; notre choix fesdé avant tout sur des critéres pragmatiques: les
compétences doivent étre suffisamment généralesgmppliquer a de nombreuses situations et taches,
mais pas tellement générales qu’elles en deviesiraides de tout contenu... Comme nous I'avons vu
(cf. chapitre 3.2.3. de la partie A — Présentation gdeé&lu CARAP), ressources et compétences forment
en fait un continuum, des capacités les plus éléaimes aux compétences les plus générales. D’'une
certaine maniére, nous semble-t-il, tout arrangérdenressources est susceptible de fonctionnes dan
une situation concréte, en tant que (micro-)conmuéteque celle-ci puisse étre explicitement déncenmé

ou non.

Les compétences sont présentées ci-aprés sous darmeéableau que nous éviterons de «sur-structurer
On n'y trouvera pas, en particulier, de flechesriexnt une relation d’implication (ou d’appui) emfes
diverses compétences qui y figurent, car celadeasisentendre — a tort — que nous avons le sentide
maitriser précisément I'ensemble du jeu complexelidms qui les unissent. Nous préférons un tableau
ouvert, dont nous postulons que les éléments crorgposent (les compétences) s’actualisent de neanié
originale dans différentes situations et pour lédaerecours a la seule relation spatiale (proxdmit
répartition en zones selon I'axe gauche-droite ait-has) comme moyen d’expression graphique des
relations entre éléments nous semble garantiviEanide souplesse adéquat.

Le titre générique du tableau explicite les caratigues communes a I'ensemble des compétences
retenues:
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.. 26 e . . o .
Compétences mobilisant dans la réflexion et dans 'action, des savoirsagoir-étre et savoir-faire

. valables pour toute langue et toute culture;
. 27
. portant sur les relations entre langues et enttares.

Suivant ce que nous disions précédemment, une tengeéque I'on formulerait en reprenant les
éléments de ce titre («<compétence a mobiliser than&flexion et dans I'action ...») serait trop géxér
pour étre opératoire. Ce titre est bien I'expresgiénérale de ce qui est commun a / caractéristigue
'ensemble des compétences que nous désirons rretens ce tableau, une caractérisation générique
déclinée dans toutes ces compétences que les hpprpturielles sont susceptibles de développer de
facon spécifiquzés.

Le tableau contient ensuite deux compétences englottes (que nous aurions pu peut-étre appeler
«macro-compétences») qui expriment ce que nous ca@&ons comme les deux compétences
globales qui se partagent, au niveau le plus éledensemble du domaine recouvert par le titre:

C1: Compétence de construction et d'élargissementuh répertoire linguistique et culturel pluriel.
C2: Compétence a gérer la communication linguistigg et culturelle en contexte d’altérité.

C1 et C2 définissent en quelque sorte des zonesrdpétences — liées au développement personnel d’un
cOté, a la gestion de la communication de l'autrgui-permettent de regrouper diverses compétences
d'un degré de globalité moindre, que nous appekamscro-compétences». Quelles que soient les
difficultés qu’on peut éprouver a tracer une fréreinette entre des micro-compétences et des ressou
«composées»cf. partie A, 3.2.3.), I'essentiel est de bien comgrenla nature de Iarticulation
fondamentale que nous cherchons & instaurer audseARAP entre ses deux volets: d’'une part des
compétences globalastuées(micro-compétences comprises), qui sont liéessdsitaations concrétes, et
d’autre part les listes de ressources qu’ellesg@uwobiliser dans ces situatiows$. partie A, 3.2.1).

Nous avons ainsi réparti ces micro-compétencesr@s rones: une premiére zone pour les micro-
compétences propres a C1, une deuxieme pour qetipses a C2 et une troisieme, intermédiaire, pour
les micro-compétences qui peuvent relever a ladei€1 et C2.

26 Nous rappelons que, selon les conclusions que awans tirées au début du chapitre 3.2. de laepArt
— Présentation générale du CARAP, les compétemesstent a la fois en la mobilisation de ressaufis,
de ressources «internes» — cf. chapitre 3.1. de Beésentation générale) autant que dans la piaseR
ces ressources elles-mémes. Pour simplifier la dlation, nous nous en tenons a «mobilisation», dans
mesure ou on ne peut mobiliser que ce dont on sisfu’on «posséde).

27 Le premier aspect peut étre désigné comme «irgnsstique» / «trans-culturel», le second comrmes-
linguistique» / «inter-culturel» (cf. déja p. 9).

28 Cf. Partie A — Présentation générale du CARARpithe 1.
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La zone de la gestion de la communication linggistiet culturelle en contexte d’altérité

: . . N : : o 29
Diverses (micro-)compétences peuvent étre (retatve) clairement situées dans cette zone

une compétence de résolution des conflits, obstacles,alentendus évidemment importante
dans ces contextes ou la difféerence menace same desse transformer en probléme; c'est a
I'évidence — comme toutes celles qui sont listéeapes — une compétence qui fait elle-méme
appel a des savoir-fairef( 6.2: Savoir demander de 'aide pour communicqu&@ns des groupes
bi-/plurilingues, & des savoirsc{. 6.3. Savoir que les catégories de sa languemelie / la
langue de I'école ne fonctionnent pas forcémeriladaéme maniére dans une autre larjgeiea
des savoir-étre (c#.1.1. Accepter qu’une autre langue peut organiaaronstruction du sens sur
des distinctions phonologiques différentes de sar@rlanguezso;

une compétence de négociatignqui fonde la dynamique des contacts et relatemsontexte
d’altérité;

une compétence de médiatignqui fonde toutes les «mises en relation», ergrgues, entre
cultures et entre personnes;

o3t R .
unecompétence d’adaptation, qui fait appel & toutes les ressources dont spode pour «aller
vers ce qui est autre, différent».

Avant de poursuivre, quelques remarques s'imposgntesteront valables pour les deux autres «zones

L'ordre dans lequel nous présentons ces compétariess pas pertinent, méme si nous avons
plutdt tendance ci-dessus a faire que les premoitieess soient plus englobantes.

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

Les compétences sélectionnées ici ne sont passaéreesent spécifiques des approches plurielles:
la compétence d@égociation par exemple, prise ici dans un sens général,égatement

pertinente pour des situations endolingues / ertioelles et peut également parfaitement étre
travaillée de maniére pertinente dans le cadrepdigpes non plurielles, voire ailleurs que dans

29

30

31

Nous parlerons simplement ici de compétencesmatant le lecteur a garder en téte 'idée du mim
compétences — micro-compétences — ressources.r®’patt, nous ne répéterons pas systématiquement le
fait que ces compétences s’entendent ici «en centBaltérité»: c’est cela bien sir qui fonde Ipartinence

et leur spécificité dans le cadre des approche®e[is.

Comme souligné, le fait que chacune de ces (R@ympétences puisse — selon la situation / taeims d
laquelle elle est activée — faire appel a des teses relevant et des savoir-faire et des savbileesavoir-
étre constitue véritablement le cceur de notre gimedu référentiel. Dés lors, nous ne le répétemas a
chaque fois. En revanche, nous l'illustrerons wnes loin par un exemple plus développé.

Ces quatre premiéres compétences se rapprocbere due certains placent dans l'idée de «compgtenc
stratégique», mais nous avons voulu privilégied&s dénominations plus concretes.
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des enseignements de langues (formation au manageste); mais elle joue un réle évidemment
crucial dans les situations plurielles dans ledgades «différences», linguistiques, culturelles,
nécessitent une attention toute particuliere deatades interactants et elle doit donc étre @ise
compte dans les approches plurielles qui ont pocation de préparer a de telles situations.

La zone de construction et d’élargissement d’'urerigire linguistique et culturel pluriel

Ici, seules deux (micro-)compétences nous semisigifisamment spécifiques — ou plutét prennent une
o , - L A 32
signification suffisamment originale en contextaltérité — pour étre retenues

une compétence a tirer profit de ses propres expegs interculturelles / interlinguistiques, que
celles-ci soient positives, problématiques ou miarchement négatives.

Une compétence a mettre en ceuvre, en contexté@rit@ltdes démarches d’apprentissage plus
systématiques, plus contrblées, que ce soit erunifistitutionnel (scolaire) ou non, en groupe ou
individuellement.

Une zone intermédiaire

Enfin, nous trouvons des (micro-)compétences daveat clairement des deux zones:

une compétence de décentratign exprimant cet aspect constitutif des buts desroepps
plurielles qui consiste a changer de point de @eelativiser, grace a de multiples ressources
relevant des savoir-étre, des savoir-faire et desirs;

une compétence a donner du sens a des éléments linggseés et/ou culturels non familiers

en refusant I'échec (communicatif ou d’apprentis3agn s’appuyant sur toutes nos ressources et,
en particulier, celles qui fondent I'«intercompréien» (cf.par exemple, parmi les savoir-faire,
5.1. Savoir exploiter les ressemblances entredagues comme stratégie de compréhension / de
production linguistiqui

une compétence de distanciatiomui, tout en étant fondée sur diverses ressoupmsnet en
situation d’adopter un comportement critique, deseover un controle et de ne pas étre totalement
immergé dans I'’échange immédiat ou I'apprentissage;

une compétence a analyser de facon critique la situatioet les activités (communicatives
et/ou d'apprentissage) dans lesquelles on est engdgejoignant ce qu’on appelle parfastical
awarenesk qui focalise plut6t les ressources mises en eauve fois la distanciation effectuée;

32

Soulignons, une fois encore, que nous ne repsepas toutes les compétences cognitives génénallssm
constitutives des apprentissages en général.
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] une compétence de reconnaissance de I'Autre, de l'ali&¥, dans ses différences et ses
similitudes. Nous utilisons ici volontairement uerrhe qui, comme nous l'avons wu dans les
remarques terminologiques, recouvre a la fois lealoe des savoir-faire (identifier) et des savoir-
étre (accepterz)?f

Ce sont donc la les éléments que nous avons fieakedécidé de retenir en tant que compétences ou
micro-compétences. Il nous semble que ceux-ci sntnature a fournir une sorte de carte des
compétences spécifiques aux approches pluriellesiietioivent étre activées dans les diverses tathes

situations que nous avons a affronter.

Ce tableau ne prétend toutefois pas nécessairari@xhaustivité, entre autres en raison des questi

de hiérarchie des éléments et de I'existence dtinzarm précité. Ainsi, au cours de nos analysess no
avons rencontré d’autres éléments qui auraieneggalt pu étre candidats au statut de compétences!
C'est le cas par exemple des descripteurs «(cormeéta@) communiquer / échanger / questionner a
propos de la langue, de la culture et de la comration», de «(compétence) de relativisation»,
«(compétence) d’empathie», etc. Nous ne les avepsncant pas retenus en tant que compétences, mais
seulement en tant que ressources (cf. listes rgme¢ dans la mesure ou ils nous ont semblépboit
spécifiques a un seul de nos domaines (empathiggxpanple, parmi les savoir-étre), soit d’'un dedgé
complexité déja légérement moindre (communiquethagger / questionner a propos de la langue, de la
culture et de la communication).

33 Cette utilisation, qui s’appuie sur les particitées lexicales d’une langue particuliére, esp@imise, puisque
les compétences ont justement comme caractéristigueir recours a des ressources relevant dessgise
listes.
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Tableau des compétences globales

Compétences mobilisant, dans la réflexion et dan®ttion, des savoirs, savoir-faire et savoir-étre

= valables pour toute langue et toute culture;
= portant sur les relations entre langues et entre ¢wres.

C1: Compétence a gérer la communication linguistiogi et culturelle C2: Compétence de construction et d’élargissement

en contexte d’altérité d’un répertoire linguistique et culturel pluriel

C1.1. Compétence de résolution C1.2. Compétence de négociation C2.1. Compéteticer profit C2.2. Compétence a mettre

des conflits / obstacles / de ses propres expériences en ceuvre, en contexte

malentendus interculturelles / interlinguistiques d’altérité, des démarches
d’apprentissage plus
systématiques, plus
contrblées

C1.3.Compétence de médiation ‘ ‘ C1.4. Compétencaputaiibon

‘ C3. Compétence de décentration

C4. Compétence a donner du sens a des élémmaisstiques et/ou culturels non familiers

‘ C5. Compétence de distanciation ‘

C6. Compétence a analyser de facon critiquetdatsin et les activités (communicatives et/ou
d’apprentissage) dans lesquelles on est engagé

‘ C7. Compétence de reconnaissance de I'AutrBaltierité
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2. Une illustration

Comme nous l'avons dit a diverses reprises (cftidPdy, 3.2.1 et 3.2.2), il n'est pas envisageatde d
proposer un tableau intégré des compétences euress qui serait structuré (selon un réseau ee arb
par exemple) et hiérarchisé. En effet, les compétenselon la conception que nous avons retenue, se
caractérisent par leur nature «située», a savdaifau’elles ne se définissent / configurent denrare
précise que lorsqu’elles ont a étre activées damssituation — a chaque fois différente — et paug u
tadche donnée — elle aussi jamais totalement identiq

Ainsi, selon cette conception, les contours d’uomtence ne sont jamais totalement les mémes selon
le contexte dans lequel elle est activée. Ce mjastlorsqu’on définit la tache (finalité) et lausition
(acteurs, cadre, etd)que la compétence peut prendre sa configuratiooréte. Ou, pour le dire plus
précisément, que le sujet peut activer une ou deméences dont il dispose a des degrés divels. Et
sujet va alors activer sa/ses compétence(s) damsanfiguration qui, outre la nature de la tachéeet
cadre situationnel, va précisément dépendre deafaeme (nature et quantité) dont il posséde cesdor
jamais totalement définissables que sont les canpés.

Ces quelques lignes peuvent paraitre trés abscoldles le sont... Mais elles nous paraissent
nécessaires, une fois le tableau présenté, potireneet évidence la réelle complexité de la questies
compétences et, surtout, pour prévenir les risgleeséification de cette notion, qu'on observe trés
fréguemment aujourd’hui dans les contextes ot ifaétsappel a elf&!

Pour notre illustration, nous nous trouvons doncfaét, face a une sorte de défi: il s’agit, moyaminles
simplifications mentionnées dans la note précédatibmaginer dans quelles situations / pour quelles
tadches une compétence donnée est pertinente, @uéfidir plus précisément quelques exemples de ces
taches et situations, puis, finalement, de vérifiers si notre «diptyque» compétences-ressouddes (
3.2.2) fonctionne.

34 A noter que, dans une conception résolumentaiatemniste, voire ethnométhodologique, les cheses
encore plus complexes car la situation et la t&tlee aussi sont I'objet d’'une construction intéikecet, par
conséquent, susceptibles de se modifier en couréadisation! La définition de la «compétence lajigee»
proposée récemment par M. Matthey, dans une peaigpsemblable a celle de Bulea & Bronckart (2005),
exprime bien cette conception: «La compétence Giaga se manifeste uniguement par rapport a ure tac
dans une situation particuliere. C’est I'énergielligente qui permet & un individu de combiner ses
ressources (linguistiques et non linguistiqguesta@les mises a disposition par la situation 8esel’autrui
en vue d’effectuer une tache (ou plusieurs tachgmealléle). Les actions gu'il(s) meéne(nt) podeefuer la
tache contribuent a la définition de cette tAchdeeta situation dans laquelle il(s) agisse(ntypéraitre).
C’est donc ici par souci de simplification que ndesons comme si les définitions de la situatiometla
tache étaient claires et stables.

35 Le phénoméne est particulierement frappant lorsmpite notion est utilisée a des fins d’évaluagtiou
d’embauche en milieu professionnel.
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Un exemple: la compétence d’«adaptation»

Nous prendrons comme exemple la compétence d'ddapigui consiste, ainsi que nous l'avons wu, a
aller vers ce qui est autre, difféerent. Comme nbasons souligné, une telle compétence est tout
particulierement requise «en contexte d'altéritdorsque des différences sont immédiatement
perceptibles: différences de langues, maitrisedileédes langues utilisées dans I'échange, compent:sm
culturels «étranges», etc. Précisons d’emblée ‘qdegter ne saurait vouloir dire s'identifier autee, ni
nécessairement adopter totalement son comportemeat langue, mais bien trouver des modalités
d’action qui permettent a I'échange de se déroalemieux étant entendu que des différences aont
priori présentes.

Imaginons le cas d'une interaction interlinguisgql interculturelle au cours de laquelle I'un des

interlocuteurs n'a de cesse de se rapprocher ferterdes autres interactants, d’empiéter sur leur

territoire; autrement dit une interaction qui st&édisons, «difficile» d’un point de vue proxéngqu
36 . L, , . n .

(Hall, 1971 et 1981). Une réaction est assurément nécessaire. Cqllitiétre une adaptation.

Nous nous poserons successivement trois questions:

Les deux premiéres concernent «I'adaptation» engiamtelle et se conditionnent en fait mutuellemen

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

(b) L'appellation compétence est-elle bien adégpate cette «adaptation»?
La troisieme renvoie aux contenus de notre CARAP:

(c) Trouve-t-on dans nos listes de ressources ldaghts correspondant a ceux requis par la deiseript
effectuée en a)?

Voici les réponses que nous pouvons apporter. Nesigerons suivre d’un bilan de I'ensemble de cet
examen.

a) Dans la situation que nous avons choisie conxeenge, I'adaptation doit a I'évidence pouvoir
s’appuyer sur plusieurs ressources:

. dans la situation d’interaction décrite, «s’adapteuppose d’abord de repérer un comportement
problématique (le placement de I'interlocuteur dédéshange) et d’identifier / interpréter cette
différence de comportement comme une différencéuralle (et non comme une intention
malveillante ou toute autre chose du genre) (sdaii);

36 Une méme illustration pourrait étre réalisée éipd'autres exemples de taches / situations eresbe
d’altérité: accueillir quelqu’'un d’'une autre langeeculture, chercher une information dans un desirdas
une langue inconnue, interpréter et réagir a urpcotementa priori incompréhensible, etc.
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. cette identification / interprétation doit étreesthéme soutenue par des savoirs: qu'il existe des
différences de comportement proxémique selon Ikares, qu'il existe des normes (d’interaction)
différentes selon les cultures, que linterlocutest d’'une autre culture, qu’il possede par
conséquent d’'autres normes, etc.;

. 'adaptation suppose parallelement certaines dispes qui permettent au sujet de tirer les
conséquences de ce qui précede pour adopter urotempnt approprié en s'adaptant a celui de
linterlocuteur: ouverture, souplesse, dispositiom modifier ses propres normes et
comportements... (savoir-étre)

. 'adaptation consiste ensuite (du coté de ce que pourrait appeler le versant «résolution» du
. . . ~ 37
probléme) & adopter ces comportements idoines, peuvent étre par exemple
métacommuniquer a propos du «probleme», demandélintgrlocuteur de modifier son

comportement, adapter son propre comportement, etc.

b) Devant faire appel & un tel ensemble de resssur(et d'autres encore, vraisemblablement),
I'adaptation apparaionc bien comme une compétendef. Partie A, 3.2.1), qui se caractérise par une
certaine complexité (englobant la capacité a délawtr les ressources correspondantes a la sitatio
par une fonction sociale (assurer un déroulemesti dizarmonieux que possible de l'interaction «néaigr
les différences de normes et de comportements equinienacent»). Cette compétence se manifeste,
s’actualise entre autres dans la classe de sitisatimteraction entre ressortissants de languekures
différentes».

c) Il s’agit donc a présent de vérifier si nosdsstie ressources contiennent celles dont nous suoers
a) gu'elles étaient nécessaires a I'activationadedmpétence d'adaptation dans la situation corésidé
Nous commencerons par lister les ressources petemeue nous trouvons dans nos listes en jugtlifian
choix de celles que nous avons retenues et en auiamie&e qui pourrait manquer.

37 Nous touchons la a une autre caractéristique degpé&tences qui rend impossible I'établissement d'un

tableau fermé, achevé: face a une tache / sityditpa le plus souvent plusieurs fagons de réagie qui se
passe: dans notre exemple, on peut adapter sorepromportement, mais aussi expliciter le probléste,
Et ces différences de réponses contribuent ellesaré redéfinir la situation dans un mouvementale ¢
construction qui ne cesse qu'avec la cloture dehbéage!
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Savoir-faire

2.6.4. Savoir identifier [repérer] des comportements paligrs lies a des différences
culturelles

Cette premiére ressource est nécessaire au repguageobleme (ce que nous avons formulé ainsi:
repérer un comportement problématijjueLes suivantes donnent les bases de son analyse /
interprétation.

1.3.2. Savoir analyser I'origine culturelle de variatioetatives a la communication

1.3.4. Savoir analyser l'origine culturelle de certainsnportements particuliers

Ce sont bien la les bases de la compréhension ahiepre. La formulation «savoir analyser» reste
cependant un peu vague. Interviennent alors desoumss qui portent plus précisément sur la
comparaison:

3.1. Maitriser des démarches de comparaison

+++

3.1.1. Savoir établir des mises en relation par plus oinsngrande approximation

+H+

3.0 Savoir comparer les cultures communicatives

+++

3921, Savoir comparer ses comportements langagiers adeelacuteurs d’'autres langues
+H+

3922 Savoir comparer les pratiqgues de communication vesbales autres a ses progres
i+ pratiques

1.3.1.1. Savoir déterminer quelles sont ses propres caistiiées culturelles

Pour aboutir a Iidentification du probléme:

2.6. Savoir °‘identifier [repérer] [reconnaitre]® °des paticularités culturelles / des
phénomeénes culturels®

2.6.3. Savoir °identifier [repérer]®° les variations comreatives produites par des
différences culturelles
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Mais les ressources de type «savoir-faire» intengat également dans la partie de la compétence qui
appartient au versant «résolution» du probleme:

6.3. Savoir prendre en compte les différences °sociolingstiques / socioculturelles® pou
++ communiquer

4.2 Savoir expliciter des malentendus

+

Savoirs

Notre référentiel en trois parties permet de mettreédvidence la place des savoirs dans les saisr-f
les opérations d’analyse, de comparaison, etqpsiant essentiellement sur des opérations cogsitiv
générales d'une part, sur des savoirs (et desrsitve) d'autre part. En voici quelques-uns qui
interviennent ici:

11.1. Savoir qu'il y a des différences culturelles

+++

6.10. Connaitre les [étre conscient des] réactions queoh peut avoir soi-méme vis-a-vis de la
+++ différence (/ linguistique, langagiére / culturellé

6.11. Savoir que les différences culturelles peuvent étra I'origine de difficultés lors °de la

++ communication / de l'interaction® °verbale / non vebale®

6.11.1. Savoir que les difficultés relatives a dmmunication causées par des différences

culturelles peuvent prendre la forme de °choc celtulassitude culturelle®

3.4. Savoir que la culture et I'identité conditionnent ks interactions communicatives

+++

3.4.1. Savoir que les comportements et les valorisatiod#/iduelles (personnelles ¢u
++ des autres) sont liés aux références culturelles

3.5. Savoir que la compétence a communiquer dont on dispe repose sur des
++ connaissances d’ordre culturel et social généralemieimplicites

6.9. Savoir qu'il existe entre les systemes de communti@n °verbale / non verbale® des
++ ressemblances et des différences

8.2. Savoir qu'une autre culture peut avoir des normes [gcifiques concernant les pratiques
+++ sociales

9.4.2. Savoir que linterprétation que d’autres font des nmomportements propres gst
+++ susceptible d’étre différente de celle que nouasens

45



Certains savoirs sont également mobilisés powgdalution du probléme:

6.12. Connaitre des stratégies permettant de résoudre lesnflits interculturels
++
Savoir-étre

De nombreux savoir-étre doivent également étre lisébi lls constituent en quelque sorte I'arriénesf
attitudinal qui rend possible I'action en contedtaltérité, la mise en ceuvre des savoir-faire eetours

aux savoirs. Il est difficile d’en arréter la ligiecise. Mais en voici quelques exemples...

... pour étre prét a entrer dans le jeu:

7.2. Disponibilité & s’engager dans la communication (vbale / non verbale) plurielle en

+ suivant les conventions et rites appropri€s au coekte

7.3. Etre prét a affronter des difficultés liées aux sitations et interactions °plurilingues /

+ pluriculturelles®

7.3.1. Capacité d’affronter (avec confiance) ce qui esbuteau / étrange® °°dans |le
++ comportement °langagier / culturel® / dans leswaeulturelles®® d’autrui

7.3.2. Etre prét a assumer I'anxiété inhérente aux sdnatiet interactions °plurilingueg /
+ pluriculturelles®

7.3.3. Etre prét a vivre des expériences différentes dguten attendait <vaut pour langue
+ et culture>

7.3.4. Etre prét a sentir son identité menacée [a sersEdindividué]

+

15.1. Se sentir capable d'affronter °la complexité / la dbersité® °des contextes / dgs
++ locuteurs®

15.2. Avoir confiance en soi lorsqu'on se trouve en sitdgn de communication (°expressiol

+ / réception / interaction / médiation°®) T
14.2.1. Volonté de tenter de gérer les °frustrations / é@nef générées par sa participatign a
+ une culture autre

... pour adopter une attitude adéquate face a cestjsusceptible de se passer au cours de I'échange:

1.1.1. Attention aux signaux verbaux et non verbaux dstamunication
+

1.2. Attention aux phénomeénes culturels

+
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2.2.1.1. Etre sensible a la diversité des univers sonoresnffs accentuelles, formes
++ graphiques, agencements syntaxiques, etc.}
<idem Cultures: maniéres de tables, regles delation, etc?8>
12.2. Disponibilité a suspendre son jugement °a propos dea propre culture / a propos de
+++ autres cultures®
4.1.3. Accepter des comportements culturels différentsarfigres de table / riteg /
+ ...)
12.4. Etre prét a °s’opposer a / dépasser® ses propresgugés
++
4.1. Vaincre ses °résistances / réticences® envers ce egt différent
+ <vaut pour langue et culture>
6.1. Respecter les différences et la diversité (dans emvironnement multiethnique)
+ < vaut pour les langues et les cultures>

... pour conserver ses facultés d’analyse, ses écaittiques:

9.6.2. Volonté d’essayer de comprendre les différences ctaeportement / de valeurs
++ d’attitudes® des membres de la culture d’accueil

10.4. Attitude critique a I'’égard des valeurs [normes] dautrui

+

13.1. Etre disposé a se distancier de sa propre perspediculturelle et vigilant vis-a-vis des
+ effets qu'elle peut avoir sur sa perception des phéménes / Etre disposé a prendre €

compte des traits propres a sa culture qui influentsur sa perception du mondg
exterieur, sur sa vie quotidienne, sur son mode deensée

h

... et étre prét a tenter de résoudre le probleme:

DS

14.1. Volonté °d’adaptation / de souplesse® du comporteme propre dans I'interaction avec
+ des personnes °linguistiquement / culturellement’ifiérentes de soi

14.2.2. Volonté d’adapter son propre comportement a cel’que’sait / apprend® a prop
+ de la communication dans la culture hote.

11.5. Capacité a assumer les attitudes correspondant awsavoirs relatifs a la diversité, quels
+ gu’ils soient

]

38 Les comportements proxémiques entrent bien évitarhdans cet «etc.».
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Toutes dispositions qui, pour notre exemple, peusemésumer ainsi:

2]

13.2 Accepter de suspendre (méme provisoirement) ou deemettre en question se
++ °habitudes (verbales et autres) / comportements /akeurs...° et d’adopter (méme
provisoirement et de facon réversible) d’autres °aoportements / attitudes / valeursS
gue ceux / celles jusqu'alors constitutifs/ves dé’identité» linguistique et culturelle.

9.4.2. Volonté de verbaliser / discuter des représentstiue I'on peut avoir de certaips
+ phénoménes linguistiques (/femprunts / «mélangesandeles / ...)

Signalons encore, en passant, qu’'une fois misewsmegda compétence d’adaptation peut conduire plus
loin, & des apprentissages, a un surcroit de @grios

3.4. Intérét a comprendre ce qui se passe dans les in&etions interculturelles <vaut pour
langue et culture>

Que tirer de cet examen?
Cette illustration nous permet de faire les coasfitais suivantes:

1. Globalement, le modéle que nous avons retenu qEmmpétences» et «ressources» a la suite de
nos lectures et réflexions théoriques exposées laRsésentation générale se révele pertinent.
Appliqués a un cas concret de compétence a utiisesituation, les concepts retenus se révélent
utiles & une description qui «fait sens» dans laumgeou ce qu’elle permet d’exprimer parait en
accord avec ce que I'expérience (personnelle é&tatle) nous a appris de telles situations et de
ce qui peut s’y produire. La description fournieie@emble riche.

2. Les descripteurs de ressources fournis dankstes fournissent une base suffisamment vaste pour
couvrir plusieurs facettes essentielles d’'une aeatjont nous venons de mentionner la richesse,
que ce soit au niveau de descripteurs génériquéscelui de descripteurs plus spécifiques. Méme
si on peut avoir parfois I'impression que les digseurs sollicités proposent une formulation un
peu trop large, ou au contraire un peu trop étroite

Globalement, nous pensons pouvoir dire que le angms est le bon chemin, méme si de nombreux
efforts restent sans doute & accomplir pour obtemiéférentiel pleinement opératoire.

Nous restons bien sOr conscients des limites diémearche qui s’est appuyée sur un seul exemple et n
saurait étre confondue avec une tentative de validalu modéle et de I'outil. L’objet méme de cette
validation (le CARAP en tant que modéle descripif?CARAP en tant qu’outil pour guider I'action
pédagogique?), et par conséquent ses méthodestrastéfinir.
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C — Les savoirs

1. Liste des descripteurs de ressources

A. Langue et communication

A.1. La langue comme systéme sémiologique

i

1. Connaitre quelques principes de fonctionnement déangues

++

1.1. Savoir que °la langue est / les langues sont comséie(s) de signes qui forment u
+++ systéme sémiologique

1.2. Connaitre quelques concepts sémiologiques de base

++

1.2.1. Connaitre °la distinction entre représentation sjighe et iconique / la différeng
++ entre les notions de signal, de signe et de syisthole

1.2.2. Savoir que les langues appréhendent lag&dimaniére conventionnelle

1.2.3. Savoir que le rapport entre les mots et leur raféesta priori arbitraire

++

1.2.3.1. Savoir gu’il ne faut pas confondre «genre gramrahtiet «sexe»

++

1.3. Savoir que les langues obéissent a des régles

++

1.3.1. Savoir que ces regles peuvent étre violées intemeitement

++

1.4. Savoir quil existe des variétés d'une méme langueéfinies par des variations dy
++ systéme de cette langue

1.5. Connaitre des concepts et des techniques permettaé comprendre le fonctionnemen
+ des langues selon les différents niveaux d’analyse

1.5.1. Connaitre quelques catégorisations relatives angules

++

1.5.1.1. Connaitre des catégorisations selon des indicesefsr

++

1.6. Savoir qu'il existe des différences de fonctinement entre langage écrit et langage oral
1.7. Avoir des connaissances d'ordre linguistique sur um langue particuliere (/la langue
+ maternelle / la langue de I'école / ...)
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A.2. Langue et société

2. Connaitre le réle de la société dans le fonctionnemt des langues / et des langues dan | le

++ fonctionnement de la societé

2.1 Avoir des connaissances sur la variation sociale sldangues en synchronie {variantes

++ régionales, variantes par age, par profession, €}c.

2.1.1. Savoir que chacune de ces variations constitueystérse linguistigue au méme

++ titre que tout autre systéme, méme si son usage attquat que dans certaines
conditions

2.1.2. Savoir qu'il est nécessaire de tenir compte deficpéarités culturelles de leurs

++ locuteurs pour interpréter ces variations

2.1.3. Connaitre des catégories de langues relatives &tatut social (/langue officiellel /

++ langue régionale / argot / ...}

2.2 Savoir que tous les individus sont membres d’au ma une communauté linguistique

++

2.3. Savoir que l'identité se construit entre autres eméférence a la langue

++

2.4, Savoir que l'identité propre est définie [construik] par I'autre dans la communication

++

2.5 Connaitre quelques caractéristiques de °sa situatid son environnement® linguistique

++

2.5.1. Avoir des connaissances sur la diversité sociolsigue de I'environnement

++ propre

2.5.2. Connaitre le rble joué par les diverses langued’'aewironnement (/la langue

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

2.5.3. Connaitre sa propre identité linguistique

++

2.6. Connaitre quelques faits °historiques / géographiges® qui °ont influencé / influencents

++ I'apparition ou I'évolution de certaines langues

2.7. Savoir qu'en s'appropriant des savoirs sur les langes, on s'approprie aussi des savoifs

++ d'ordre °historique / géographique®

A.3. Communication verbale et non verbale

3.++ | Connalitre quelques principes de fonctionnement delcommunication

3.1 Savoir qu'il existe d'autres formes de communicatio que le langage humain [que le

++ langage humain n’est qu’une des formes possibles ecommunication]

3.1.1. Savoir que la communication n’est pas obligatoirgniebutaire d’une langue |a

++ double articulation

3.2. Connaitre quelques caractéristigues qui différenciet le langage humain d'autres

++ formes de langage (/de la communication animale /).
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3.3. Avoir des connaissances sur son propre répeim® communicatif

3.3.1. Connaitre quelques genres discursifs de son prépegtoire communicatif

++

3.3.2. Savoir quil faut adapter son propre répertoire roamicatif au contexte social et

++ culturel dans lequel la communication se déroule

3.4. Savoir que la culture et I'identité conditionnent ks interactions communicatives

+++

3.4.1. Savoir que les comportements et les valorisatiodsviduelles (personnelles qu

++ des autres) sont liés aux références culturelles

3.4.2. Disposer de connaissances sur la fagon dont lasresiistructurent les rdles dans

+++ les interactions sociales / Connaitre quelquesctistiques culturelles qui
conditionnent les (réles dans les) interactionsases

3.5. Savoir que la compétence a communiquer dont on dispe repose sur des

++ connaissances d’ordre culturel et social généralemieimplicites

3.6. Connaitre quelques aspects des connaissances imptie sur lesquelles repose la

++ compétence propre a communiquer

3.6.1. Connaitre quelques aspects des °connaissancesistiggas formelles oy

++ *informelles* <acquises lors de I'apprentissage mmtitutionnel et/ou implicite> |/
des processus linguistiques® qui sous-tendentrigpéence a communiquer

3.6.2. Savoir que I'on dispose pour la communication deisa implicites et explicites et

++ savoir qu’autrui dispose de savoirs du méme ordre

3.7. Savoir que le locuteur alloglotte a un statut partulier dans la communication dd a sa

+++ compétence plurilingue et pluriculturelle

3.7.1 Savoir que le locuteur alloglotte disposant de issaveur sa propre culture mais

++ aussi sur la culture de °l'autre / son interloctftalispose °d’un potentiel / d’'une
position de pouvoir® au moins égal(e) a celui/cdlidocuteur natif

3.7.2. Savoir que le locuteur alloglotte a un role de ratedir dans la communication

+

3.8. Connaitre quelques caractéristiques discursives &xtuelles d'un texte

++

3.8.1. Savoir qu’'il est possible d'alterner la narratiome@ des parties °explicativeg /

++ descriptives’etc.

A.4. Evolution des langues

4, Savoir que les langues sont en constante évolution

+++

4.1. Savoir que les langues sont liées entre elles pagdrelations dites «de parenté» / savdir
+++ gu'il existe des «familles» de langues

4.2 Connaitre la composition et le nom de quelques fattés de langues

+++
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4.3. Avoir des connaissances sur les phénoméeneendprunts d'une langue a une autre
langue

4.3.1. Avoir des connaissances sur les conditions dampédles les emprunts s’effectuent

++ {situation de contact, besoins terminologiquesspate du développement de la réalité

dont reléve une langue...}

4.3.2. Savoir qu’il ne faut pas confondre emprunt et pEréinguistique

++

4.4, Connaitre certains éléments de I'histoire des langs (/I'origine de certaines langue

++ /certaines évolutions lexicales / certaines évolatis phonologiques / ...)

A.5 Pluralité, diversité, multilinguisme et plurili nguisme

AS

me

5. Avair des connaissances sur la diversité des languéle multilinguisme / le plurilinguisme
+++

5.1. Savair gu'il existe une grande pluralité de langues travers le monde

+++

5.2. Savoir qu'il existe une grande diversité d'univers sonores {phonémes, schém
+++ rythmiques...}

5.3. Savoir qu'il existe une grande diversité de systéraal’écriture

+++

5.4, Savoir qu'il existe une variété de situations de °aftilinguisme / plurilinguisme® selon
+++ les pays

5.5. Savoir que les situations °de multilinguisme / plilinguisme® sont évolutives

+++

5.6. Savoir que les situations sociolinguistiques peuvieétre complexes

+++

5.6.1. Savoir que bien souvent, il y a plusieurs languassdun méme pays ou une mé
+++ langue dans plusieurs pays.

5.6.1.1. Savoir que bien souvent les frontieres entre lasgee entre pays 1
+++ coincident pas

5.6.1.2. Savoir gu’il ne faut pas confondre le pays et tgle

+++

5.7. Connaitre I'existence de situations °de multilingusme / plurilinguisme® dans sor
+++ environnement et dans divers lieux proches ou loiatns

N

A.6. Ressemblances et différences entre langues

6. Savoir gu'il existe entre les langues des ressemhizs et des différences

+++

6.1. Savoir que chaque langue a un systéme propre

++

6.1.1. Savoir que le systeme de sa propre langue n’esingsystéeme possible par
+++ d’autres
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6.2. Savoir que chaque langue a sa fagon spécifique dighender la réalité
+++

6.2.1. Savoir que la fagon spécifique dont chaque languprime / «découpe»® le monde

++ est déterminée culturellement

6.2.2. Savoir que, de ce fait, la traduction d’une langels une autre nécessite souvent le

++ recours a des découpages différents

6.3. Savoir que les catégories de °sa langue maternelle la langue de I'école® ne

+++ fonctionnent pas forcément de la méme maniére danme autre langue

6.3.1. Savoir que certaines catégories grammaticalesrgessdans une langue ne sont|pas

+++ présentes dans d’autres

6.3.2. Savoir qu'un méme mot peut changer de genre argdes langues

++

6.4. Savoir que chaque langue a un systéme °phonétiqupHonologique® propre

+++

6.4.1 Savoir que chaque langue a une image sonore plunoms différente de celle

+++ d’autres langues

6.4.2 Savoir que le répertoire de phonémes dont disploague langue varie selon des

+++ langues

6.4.3. +++ Savoir qu'il existe parfois dans desglaes non familieres des sons que nous ne
percevons méme pas, mais qui permettent de distirtps mots les uns des autrgs

6.4.4. Savoir qu'il existe des ressemblances et des difffss d’'ordre prosodiguie

+++ (/relatives au rythme / & I'accentuation / a I'imation/) entre les langues

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

++

6.5.1 Savoir que les langues n'utilisent pas toujoursmi&me nombre de mots pqur

++ exprimer la méme chose

6.5.2. Savoir qu’a un mot du lexique d’une langue peuwentespondre deux ou plusielirs

++ mots dans une autre langue

6.5.3. Savoir qu'il arrive qu’une langue n’exprime pas gas mots certains aspects de la

++ réalité, alors que d’autres langues le font

6.5.4. Savoir que des mots de langues différentes quéssemblent a l'oreille n'ont pas

++ forcément le méme sens

6.6. Savoir que les mots peuvent se composer différemnteselon les langues

+++

6.6.1. Savoir qu'a un mot composé d'une langue peut cooredre un groupe de mats

+++ dans une autre langue

6.7. Savoir que 'organisation des énoncés peut étre fifente selon les langues

+++

6.8. Savoir qu'il existe des différences de fonctionnemedans les systémes scripturaux

+++

6.8.1. Savoir gu'il existe plusieurs sortes d’écriture

++

6.8.2. Savoir que le nombre d’unités utilisées pour I®ce peut étre trés différent d’'une

++ langue a l'autre
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6.8.3. Savoir que des sonorités proches peuvent donnerliges graphies complétement

++ différentes dans des langues différentes

6.8.4. Savoir que dans un systéme alphabétique les corrdapces graphémes-phonémes

+++ sont des relations spécifiques a chaque langue

6.9. Savoir qu'il existe entre les systtmes de communt@@n °verbale / non verbale® des

++ ressemblances et des différences

6.9.1. Savoir qu'il existe des différences dans I'expmssiverbale / non verbale® des

++ sentiments (/ de I'émotion/...) dans diverses langues

6.9.2. Connaitre quelques différences dans I'expression @motions dans quelgues

++ langues

6.9.3. Savoir que certains actes langagiers (/ les ritdelsalutation / les formules de

++ politesse/...) qui semblent les mémes ne fonctionpest forcément de la méme
maniére d'une langue a 'autre

6.10. Connaitre les [étre conscient des] réactions queoh peut avoir soi-méme vis-a-vis de |a

+++ différence (/ linguistique, langagiére / culturelld)

6.11. Savoir que les différences culturelles peuvent étra I'origine de difficultés lors °de la

++ communication / de l'interaction® °verbale / non vebale®

6.11.1. Savoir que les difficultés relatives a éenmunication causées par des différe
culturelles peuvent prendre la forme de °choc celtulassitude culturelle®

6.12. Connaitre des stratégies permettant de résoudre lesnflits interculturels

++

6.13. Connaitre certaines °correspondances / non-correspdances® entre °sa langug

++ maternelle / la langue de I'école® et d’autres langs

A.7 Langue et °acquisition / apprentissage®

7. Savoir comment on °acquiert / apprend® une langue

7.1. Savoir comment on apprend a parler

++

7.2. Savoir que l'on peut s’appuyer sur les ressemblanse(structurelles / discursives,
+++ pragmatiques/) entre les langues pour apprendre déangues

7.3. Savoir que l'appui sur les ressemblances (structulles / discursives / pragmatiques/
+++ entre les langues facilite I'apprentissage des langs

7.4. Savoir que les aspects culturels ont une incidensar I'apprentissage des langues

++

7.5. Savoir que I'on peut mieux apprendre lorsquon a ue attitude d’acceptation vis-a-vig
+++ des différences linguistiques

7.6. Savoir quelles sont ses propres capacités d’apprésgage des langues

++

7.6.1. Savoir que I'on dispose de stratégies d’'appremgessa

++

7.6.2. Connaitre quelques stratégies d'apprentissage pbétee mises en ceuvre lors|de
++ I'apprentissage des langues

54



B. Culture

B.1. Culture et pratiques sociales

8. Connaitre le réle de la culture dans les pratiquesociales

++

8.1. Savoir que les cultures influencent °les comportemis / pratiques sociales / les

++ valorisations individuelles® (personnelles / des &es)

8.1.1. Connaitre quelques °pratiques sociales / coututeedffférentes cultures

+++

8.1.2. Connaitre quelques °ressemblances / différencés® ¥matiques sociales / coutumes®

+++ de différentes cultures

8.1.3. Connaitre quelques particularités de la culturg@nargar rapport a certaines °pratigues

+++ sociales / coutumes® d’autres cultures

8.2. Savoir qu'une autre culture peut avoir des normes Ecifiques concernant les pratiques

+++ sociales

8.2.1. Savoir que certaines de ces hormes constituertbtess

+++

8.2.2. Connaitre quelques normes relatives aux pratiqoeglss (/quelques tabous/)

+++ d’autres cultures dans certains domaines {salutstibesoins quotidiens, sexualité,
mort etc.}

8.2.3. Connaitre quelques normes de certains groupesugocéatives aux pratiques

+++ sociales (/aux tabous/)

8.2.4. Savoir que les normes (/les tabous /) spécifiquescllaque culture rendgnt

+++ complexes les décisions personnelles en contexdéveisité culturelle

B.2. Culture et représentations sociales

9. Savoir que la culture organise °la perception / laision du monde / la pensée®

+++

9.1. Savoir que les systémes culturels °sont complexas rhanifestent dans divers domairjes®

+++ {interaction sociale, relation avec I'’environnemerdnnaissances sur la réalité, etc.}

9.2. Savoir qu'il y a des °ressemblances / différenceghtre les °connaissances / schémas

+++ d’interprétations® dont disposent des personnes diifférentes cultures

9.2.1. Connaitre quelques schémas d’interprétations Eapreertaines cultures pour ce gui

+++ releve de la connaissance du monde {numérotatsnimiesures, la fagcon de compter le
temps, etc.}

9.3. Savoir que l'on peut avoir des connaissances de leulture déformées par deg

+++ stéréotypes

9.3.1. Connaitre quelques stéréotypes d'origine culturetjei peuvent déformer la

+++ connaissance du monde

9.3.1.1. Connaitre quelques stéréotypes des autres cuétymempos de la culture propre

++
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9.3.1.2. Connaitre quelques malentendus d’origitei@lle

9.3.1.3. Savoir qu’il y a des préjugés culturels

++

9.4, Savoir que I'on percoit sa propre culture et celleles autres de maniere différente

+

9.4.1. Savoir que la perception de sa propre culture eietle des autres dépend égalemer
+ facteurs individuels {expériences antérieuresigrée personnalité...}

9.4.2. Savoir que linterprétation que d'autres font des ncomportements propres
+++ susceptible d’étre différente de celle que nouasens

9.4.3. Savoir que ses propres pratiques culturelles pédten interprétées par les autres g
+++ la forme de stéréotypes

ous

B.3. Références culturelles

es

2}

bS

10. Avoir des connaissances sur les cultures

++

10.1. Disposer de références culturelles susceptibles deucturer la connaissance implicite e

++ explicite du monde (connaissance des lieux, des anismes, des objets... / des clasg
d’entités, de leurs propriétés et relations) acques pendant I'apprentissage scolaire de
langues.

10.1.1. Disposer de connaissances relatives aux cultures fogt I'objet d’apprentissage

+++ scolaires / d’autres éléves de la classe / deifemvement proche®

10.1.1.1. Connaitre certains éléments qui caractérisentltareypropre

+

10.1.1.2. Connaitre certains éléments caractérisant degesitliverses

+++

10.2. Disposer d’'un systéme interprétatif permettant d’agpréhender les particularités d’une

++ culture {significations, croyances, pratiques culttelles...}

10.3. Disposer de connaissances de sa propre culture setibles de faciliter les interactions

++ avec des personnes d'autres cultures

B.4. La diversité des cultures

11. Connaitre divers phénomeénes relatifs a la diversitdes cultures

+++

11.1. Savoir qu'il y a des différences culturelles

+++

11.1.1. Savoir que les différentes cultures classent diffénent les contenus véhicu

+++ dans les échanges communicatifs

11.1.2. Savoir que °la lecture / I'interprétation® des @mis des échanges est influen

+++ par les différentes cultures

11.1.3. Connaitre quelques différences dans I'expressiarb&le / non verbale® °de
+++ sentiments (/ de I'’émotion /...)° dans diverses ceku
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11.2. Savoir que les cultures ne sont pas des mondes ¢lasais quelles peuven
+++ %échanger/partager ° entre elles des éléments

11.2.1. Savoir qu’il peut y avoir °des ressemblances Edifices® entre cultures

+++

11.2.1.1. Connaitre certaines °ressemblances / différenaase sa propre culture

+++ celle des autres

11.2.1.2. Connaitre certaines °ressemblances et différeneei® les cultures d
+++ différents groupes sociaux et régionaux

11.2.2. Savoir que les cultures peuvent s’influencer lessuas autres

+++

11.3. Savoir qu'il existe des sous-groupes culturels liés des groupes sociaux a l'intérieu
+++ d’une méme culture

11.3.1. Connaitre quelques exemples de la variation degjpes culturelles en fonctig
+++ des groupes sociaux

11.3.2. Connaitre certaines différences culturelles suiilept d’aider a mieu
+++ comprendre les structures sociales

11.4. Savoir que les cultures se constituent et évoluesbus I'influence de différents facteurs

++

11.4.1. Comprendre le role des institutions et de la mpliti dans I’évolution des culture
++

11.4.2. Connaitre des facteurs °historiques / géograpHiqgas déterminent certair
++ aspects de différentes cultures

11.5. Savoir que la diversité des cultures ne signifie gaCla supériorité / I'infériorité® de
+++ I'une par rapport aux autres

B.5. Culture et identité

r

ont

12. Savoir que l'identité se construit, entre autres, e référence a une ou des appartenanc
+++ culturelles

12.1. Savoir que °l'identité propre est liée a la culturepropre / I'identité d’autrui est liée a la
+++ culture d’autrui®

12.2. Savoir que l'identité se construit sur divers plangsocial, national, supranational...}
+++

12.2.1. Savoir que des similitudes et des différences dpecultures européennes s
+++ constitutives de l'identité européenne

12.3. Savoir que I'on peut avoir une identité multiple

+++

12.4. Savoir qu'il existe des identités °bi/plurilingues bi/pluriculturelles®

+++

12.5. Savoir guil existe des dangers °d’appauvrissement d'ali€énation® culturel(le) qui
+++ peuvent étre provoqués par le contact avec dautres®langues / cultures9

(dominant(e)s)
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2. Commentaires

1. Organisation

Suivant les propositions dDadre européen commun de référence pour les lan@EER), nous avons
retenu les ressources de type «Savoir» parce quee«tommunication humaine repose sur une
connaissance partagée du monde» (p. 16).

1.1. Langue et culture — une dichotomie justifiable

Dans la liste que nous proposons, nous avons stgsadescripteurs concernant les savoirs relatis a
langue et la communication de ceux relatifs a lauoe. Cela ne veut pas dire que nous pensonsajue |
langue et la culture fonctionnent de fagon sépdads les pratiques langagiéres et les discoumsssitw
gue nous méconnaissons le rble capital du lieneelingue et culture dans le développement des
compétences communicatives. Si nous séparons latgoature, c’est pour faciliter la délimitation e
I'explicitation des concepts-clés et rendre plustaila réflexion sur la nature du savoir conspaitles
approches plurielles: avec cette distinction, séelidevient plus claire et plus compréhensalqblénﬁn,
cette séparation des concepts a aussi une fidadia&tique: rendre I'analyse et I'évaluation deatipues
scolaires plus aisée, alors que ces derniérescetiainement globales — langue et culture entrersélé
dans leur réalisation

Cependant, les deux aspects étant souvent étroiten@és, il n’a pas toujours été facile de prerntie
décisions sur I'attribution des descripteurs &el'on I'autre de ces deux grandes parties de ristee Par
exemple, nous avons décidé de placer dans la manisacrée a la langue et a la communication des
descripteurs commeSavoir qu'il est nécessaire de tenir compte desi@aarités culturelles de leurs
locuteurs pour interpréter ces variatiorfen référence aux variations linguistiques) 8avoir que la
culture et I'identité conditionnent les interactdmnommunicative®u la référence s’effectue a la fois a la
langue et a la communication. Dans d’autres caseyxemple pour les descripteurs du tgsvoir que
I'identité se construit..on a préféré énoncer un descripteur pour chaceseleux parties2.3.: Savoir
que l'identité se construit entre autres en réféeea la languedans la parti€angue et communication
et: 12.2.; Savoir que l'identité se construit sur devglans {social, national, supranational..dans la
partie Culture Ces décisions ne signifient pas une séparatielterémais simplement une focalisation
alternative sur I'un ou I'autre des deux aspects.

39 On notera que cette décision se situe dansra tig celle retenue par le CECR, qui fait référépcd2) a
des «savoirs linguistiques» et fait une place, pdem «compétences générales», a des «savoirs ou
connaissance déclarative» qui «sont & entendre eod@n connaissances résultant de I'expérienceleocia
(savoirs empiriques) ou d’'un apprentissage plusnébr(savoirs académiques)» (page 16 — cf. aussi les
pages 95-96 pour plus de détails).
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1.2. Prédicats et objets

Selon la distinction proposée dans la présentaggmerale du CARAP (cf. Partie A, chapitre 5.3.tk3,
descripteurs référant a des savoirs, tout commg p&férant a des savoir-étre ou a des savoir-faire,
peuvent se décomposer en «prédicats» et «objets».

Les prédicats de la présente liste recourent ateleses relativement peu variés, tels que Savoir,
Connaitre, Avoir des connaissances sur.

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

a) savoir que (savoir qu'un phénomene exist&avoir que la culture et Iidentité conditionneas |
interactions communicatives;

b) savoir comment (savoir comment fonctionne un phénoméne — par eeemmmment un
phénoméne agit sur un autre phénomébiposer de connaissances sur la fagon dont lagres
structurent les roles dans les interactions saiale

C) connaitre des exemplesqui relévent d’'une catégorie de savolonnaitre quelques genres
: : . . .40
discursifs de son propre répertoire communicatif.

Quel que soit l'intérét de ces oppositions du spmnt de vue de I'analyse sémantique, le contieri
ressources qu’il nous a paru nécessaire de reidhisue de notre travail d’élaboration des desetirs
. N . o L R . R 1.

n'a pas fait apparaitre la nécessité d’'un recowstEmatique a ce triptyque pour un méme oAbjet.

Contrairement aux listes de savoir-faire et deis#tte, la présente liste n’est pas organisée gremier
niveau en fonction des prédicats. Cela tient djpert & leur absence de variété déja soulignée,auas

au fait qu'une organisation dont le premier priecigurait été le triptyque ci-dessus aurait conéduit
séparer artificiellement des «savoir que», «sasa@inment» et des connaissances d'exemples portant su
des mémes champs de connaissance.

En fait, la variété des descripteurs de notre lignat essentiellement a la variété des objetsstC'e
pourquoi I'organisation repose dés le premier nivda catégorisation sur une typologie d’objets (e
se prétend pas exhaustive).

40 En d’autres termes, il s’agit de savoirs surfdés ou phénoménes [(a): abstraits ou générajx¢céacrets]
et de savoirs sur des processus ou des relatipns (b

41 Ce qui signife, pour le dire d'une autre facoh f@ démarche explicitée au chapitre 4 de la Pak)i que
pour un seul et méme objet: 1) nous n'avons pas/éralans les entrées issues des documents-ressource
d’entrées déclinant les trois types de prédicatsoRs n'avons pas ressenti, en fonction des bd&tigues
de notre référentiel, la nécessité d'ajouter desmoé@mes des descripteurs permettant de compléter le
triptyque.
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1.3. A propos des «objets»: problemes de classifiica croisée

Lors de I'élaboration de notre liste, nous avorsdement constaté que deux des axes de diffénentiat
de nos descripteurs, qu’il nous semblait indispelesee conserver pour les organigenous placaient
nécessairement devant un probléme de classificatimisée. Il s’agit des deux axes suivants, qui ont
chacun donné lieu a I'établissement de catégories:

catégorisation en fonction daeiveaux d'analyse linguistique (pour la partie Langue et
communicatioly tels que la sémiologie, la pragmatique, etci,ngus conduisaient, méme en en
restant & quelques grands sous-ensembles, a distidgs catégories telles gu&ngue comme
systeme sémiologigueangue et sociéféCommunication verbale et non verbatel en fonction
de champs de la culture comme les pratiques sociales, les réprésentasonmles ou les
références culturelles;

catégorisation en fonction de pertinences que Pent qualifier de«transversales, dans la
mesure ou elles peuvent s’appliquer a tous lesanwal’analyse résultant de I'axe précédent:
Evolution des languesPluralité et diversité Ressemblances et différencesnsi que, sur un
registre un peu différenfcquisition et apprentissagdans la partitangue et communicatipou

La diversité des culturest Culture et identitéans la partie d€ulture

On verra plus loin comment nous avons cherché ia tempte des difficultés inhérentes a ce type de
croisement de classification.

44

Tout comme pour la distinction langue /vs./ a@fil convient de souligner que cette catégonsatiest pas
pour nous une catégorisation immanente au réehque cherchons a structurer: elle s’est imposéeua n
pour les objectifs spécifiques que nous poursuiBésablissement d’une liste organisée de deseuist
dans la perspective de I'élaboration d’'un Cadreéfiérence).
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2. Les listes des descripteurs
2.1. La partie «Langue et communication»
2.1.1. Nature métalinguistique des descripteurserais

Les savoirs présentés comme ressources dans émfadiste correspondent pour la majeure partiesa d
savoirs métalinguistiques explicites. lls sont dégtifs, c’est-a-dire gu’ils relévent de connaissande
faits, de données, de phénomeénes, ou procédurdexgamicernent le fonctionnement de la langue, du
langage, de la communication. lls sdet fruit de l'observation et de lanalyse plus ou moins
consciente de certains traits formels du langageCette démarche réflexive conduit, en fonction du
développement cognitif de I'apprenant, a I'expétion de certaines regles relatives a la languauet
langage dans le cadre d’'une démarche de concesatiiahi métalinguistique.

Par ailleurs, ces ressources de type «savoir» ertlédlu métacognitif et ont trait a I'analyse, a
I'observation et a I'apprentissage des lang@&svoir que I'on dispose de stratégies d’apprentssa
savoir que l'on peut s’appuyer sur les ressemblarsteucturelles/discursives/pragmatiques entre les
langues pour apprendre des langues.

Enfin, d'autres savoirs, toujours de nature «météferent a I'action en situation de communicateon
sont censés faciliter la communication endolingueerolingue:Savoir qu'il faut adapter son propre
répertoire communicatif au contexte social et agtdans lequel la communication se dérooleSavoir
gu’il est nécessaire de tenir compte des partidtéarculturelles de leurs locuteurs pour interprétes
variations.

En conséquence, la prise en compte de la commiaricse justifie par la prise en compte des pratdque
langagiéres en situation, nécessaire pour la cérapsion et méme pour I'apprentissage des languess. C
pratiques indiquent, en fait, que le langage adimension sociale, notamment avec I'ancrage cultiee
la langue dans la réalité sociale; la langue egproduit social et se met en ceuvre dans le cadia de
communication.

2.1.2. Objets linguistiques et objets non lingudgies

Certains descripteurs décrivent un objet qui nigst partiellement linguistique, comme par exemgtde |
savoirs d’ordre principalement historique et gépbigue évoqués sous le point Z6nnaitre quelques
faits historiques / géographiques qui ont influendéfluencent I'apparition ou I'évolution de cerias
langues lls ont été retenus pour montrer que I'apport algwoches plurielles est particulierement riche
dans ce domaine grace au caractére transversattilgtes liées notamment a I'observation des lasgu
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2.1.3. Ladénomination des catégories

Comme cela a été dit ci-dessus (1.3.) a propos d@iéstion des classifications croisées, nos aiégo
relevent a la fois de deux axes. Nous avons cligsiépartir les catégories issues de ces deuxemxes
deux sous-ensembles successifs: d’abord les nivdanalyse (de A.1 a A.3), puis les catégories
transversales (A.4 a A.6):

A. Langue et communication
A.1 Langue comme systéme sémiologique
A.2 Langue et société
A.3 Communication verbale et non verlgSaIe
A.4 Evolution des langues
A.5 Pluralité, diversité, multilinguisme et plunfjuisme
A.6 Ressemblances et différences

A.7 Langues et acquisition / apprentissage

Afin d’éviter au maximum les répétitions dues &l@ssification croisée, nous avons cherché a édier
placer dans les catégories A.1 a A.3 des descriptgui seraient trop fortement liés aux catégories
transversales A.4 a A.7. Lorsgu’il nous a fallunsldes catégories transversales, prendre en caiapte
descripteurs qui auraient pu figurer aussi dansdé&gories A1 & A3, nous avons cherché a lesupgro
en sous-ensembles correspondant a A.1-A.3, dam&ice ordre.

C’est ainsi qu'on trouve dans A.®R¢ssemblances et différencees descripteurs qui relévent de la
langue en tant que systéme sémiologique (donc Asl¥ont regroupés dans la premiére partie de cett
catégorie, et sont suivis d'un ensemble de deseniptqui concernent la communication (A.3).

Nous ajoutons quelques remarques destinées aitplia ol cela nous semble nécessaire, le clidix e
cohérence de certaines catégories:

La langue comme systéme sémiologique

Cette catégorie répertorie certaines ressourcesmjurait a la langue en tant que systéme de sidflte
comprend des savoirs généraux, notamment surtfairei du signe linguistique, dont certains peuvent
donner lieu, s’ils ne sont pas construits, a autBoltstacles cognitifs. D’autres constituent debles
métalinguistiques, des savoirs erronés, souveits fdlun ethnocentrisme linguistique. L'observatide
plusieurs langues permet aux apprenants de sysémias savoirs découverts en les généralisarst ldan
cadre d'un processus de distanciation. C’est aijjug se construit la compréhension du caractére
conventionnel de la langue, de I'existence dess2gli commandent son fonctionnement a des niveaux
d’analyse différents tels la morphosyntaxe, la ghigoue, la phonologie, I'écrit et 'oral. En d'aesr

45 Notre grande catégorieangue et communicaticse justifie, outre par les considérations faitedaprise en
compte des pratiques langagiéres en situatioriep#ésir de traiter, parmi les ressources de tgpeis de
'aspect non verbal du langage.
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termes, les approches plurielles sont censéestdadibppréhension de ces concepts linguistiques d
base.

La catégorid.angue et sociétéeléve toujours de I'étude de la langue, mais dardimension sociale. La
langue est considérée dans cette perspective comreasemble d'options entre lesquelles les personne
doivent choaisir si elles veulent réussir dans lamonication; alors que la catégorieGymmunication
verbale et non verbaleélargit le champ d’étude par rapport au concediidgue. En effet, la catégorie 3
traite de I'usage de la langue comme systéme mafiaux (selon les propositions dérivées des thsorie
de Palo Alto, ou celles des approches interactibes) qu'il faut situer, dans une perspective
pragmatique et culturelle. La communication estsi#rée comme un comportement des interlocuteurs.
C’est pour cela que I'on peut affirmer que pourgnédans les interactions, et surtout dans lesexbes
multilingues, il faut non seulement disposer denedssances sur le code linguistique verbal et non
verbal, mais également savoir de quoi et & quiepadomment et dans quelle situation le faire,ussia
guand intervenir ou se taire. La communication emejeu également le concept de I'identité. Ce qunce
est appréhendé du point de vue de I'acceptaticle ¢ construction d’une identité sociale dans éfqu

la ou les langues occupent une place importante

Pluralité, diversité, multilinguisme et plurilingusme

Dans cette catégorie nous avons voulu retenir if8rehtes ressources centrées sur la diversité des
langues, suivant les propositions du CECR, quabisse de celles relatives a la coexistence deidasng
différentes dans une société donnée ou de cellasves a la connaissance d’'un certain nombre de
langues. Les descripteurs englobent ces variaionsettant I'accent sur la complexité de ces sdnat

de contact de langues et des phénomenes liés aéseatations des groupes sociaux.

Dans la catégoriéangues et acquisition / apprentissaggue nous considérons comme une catégorie
transversale, nous n'avons pas ressenti la né&edsitdistinguer entre acquisition / apprentissage
d’éléments phonologiques, de fonctions pragmatigdesrégularités de registre en fonction du milieu
social... Nous référons par les descripteurs évogaés ce point a I'aspect déclaratif d’'une compétenc
majeure, celle de savoir apprendre. Les descript@uésentés dans la liste sont susceptibles de
développer la capacité de transfert des savoirtepaujets d’'un domaine de savoir a I'autre.db#’ plus
particulierement des connaissances concernantufayy un savoir langagier pour comprendre un autre
fait langagier lors de I'apprentissaggavoir que I'appui sur les ressemblances structeseldiscursives,
pragmatiques entre les langues facilite I'appresdige Il s’agit de répertoires de savoirs explicites de
l'ordre du méta-apprentissage qui peuvent faciliger processus d’appropriation dans le domaine des
langues et dans tout autre domai®avoir que I'on dispose de stratégies d’apprentissa
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2.2. La partie «Culture»

2.2.1. Nature des objets retenus

Dans la partie consacrée a la culture, nous avapege deux sortes de savoirs:

a) la culture comme systeme (modéle) de pratiqgppases et partagées, caractéristiques d'une reertai
communauté, qui aide a prédire et a interprétetaicsr comportements des personnes de cette
communautéConnaitre quelques °ressemblances / differencés® gpratiques sociales / coutumes® de
différentes cultures

b) la culture comme formes mentales (facons de epende sentir, etc.), acceptables pour une
communauté, c'est-a-dire, formes sociales, nowrtatnent individuelles. Comme le dit clairement le
Cadre européen commun de référence pour les lapfinesge du monde et la langue se développent en
relation mutuelle et I'efficacité de la communicatidépend de la congruence entre ces deux aspects:
Connaitre quelques schémas d’interprétations prepecertaines cultures pour ce qui reléve de la
connaissance du monde °{numérotation, les meslaréscon de compter le temps, etc.}.

2.2.2. La dénomination des catégories

Comme on I'a signalé plus haut a propos des dleasdns croisées (cf. 1.3.), nos catégories coracer

la culture relévent également de deux axes. Noossaghoisi de répartir les catégories issues des de
axes en deux sous-ensembles successifs: d’aborch&mps de la culture (de B.1 & B.3), puis les
catégories transversales (B.4 et B.5):

B. La culture
B.1 Culture et pratiques sociales
B.2 Culture et représentations sociales
B.3 Références culturelles
B.4 La diversité des cultures
B.5 Culture et identité

Culture et pratiques sociales

Dans cette catégorie, nous avons retenu les regsoqui nous montrent la culture comme normes des
pratiques sociales qui aident les interlocuteun®agir dans les interactions soit par I'aide dams |
sélection des comportements pertinents, soit patefprétation et la prédiction des comportements
d’autrui. Dans ces normes, il faut tenir compte @d®us caractéristiques de chaque culture etdqns

les interactions des situations plurielles, proesdu souvent des probléemes de communication
difficilement surmontables a cause des implicitedsjcomportent.

64



La catégorieCulture et représentations social@sésente les ressources qui ont une relation digaec

les différentes maniéres de penser, les schématempiétation. En fait, image du monde et langue
(comme l'affirme leCadre européen commun de référence pour les lahgeegéveloppent en relation
'une a l'autre a partir de la petite enfance, mlenrichissent par I'’éducation et I'expériencecaurs de
I'adolescence et également de la vie adulte. Lavaamitation dépend de la congruence du découpage du
monde et de la langue intégrés par les interlocsitétt cette difficulté peut étre aggravée lordeglagit

d’'un type concret de schémas, les stéréotypessamisouvent a l'origine de malentendus et d’uapdg

part des problémes de communication dans des ¢esteriels.

Références culturelles

Cette derniére catégorie des champs de culturdseré@t concrétise des éléments de la catégorie
antérieure, référés également dansChdre européen commun de référence pour les langbetse
connaissance ou image du monde englobe la conneésstes lieux, institutions et organismes, des
personnes, des objets, des faits, dans différemmmides (comme par exemple la vie quotidienne, les
conditions de vie, les relations interpersonnellesleurs, croyances et pratiques sociales, et les
comportements rituels) et aussi des classes dsniitoncret/abstrait, animé/inanimé, etc.), leurs
propriétés et relations (spatio-temporelles, aasives, analytiques, logiques, causales, etc.)s dan
structuration desquelles, comme dans d'autres @saraes culturelles, la langue a un role trés
important. La connaissance du monde englobe aussinnaissance de la société et de la culture @e la
des) communauté(s) de langaennaissances qui sont souvent déformées patétéstgpes.

Par ailleurs, certains savoirs comme ceux évoouiés le point 2.6 onnaitre quelques faits historiques /
géographiques qui ont influencé / influencent laigon ou I'évolution de certaines langydsouvent
leur origine dans le caractére transversal de ppsehes plurielles, notamment pour I'observaties d
langues. Les approches plurielles permettent usaéc quelques éléments de I'évolution et de la
dynamique des langues, et a la connaissance desrfadistoriques et géographiques liés a diffésent
cultures. C’est ce qui justifie pour nous leur priee parmi les descripteurs linguistiques, malgué |
dimension culturelle.

Diversité des cultures

Cette catégorie transversale, qui est étroitemelider & la catégorie Ressemblances et différenges q
nous avons retenue pour la langue, est organipégiides ressources qui sont a la base des plestcs

des trois catégories antérieures. La justificatiencette catégorie se situe justement dans lesnbeso
communicatifs propres aux contextes pluriels. Quasdoersonnes vivaient dans des contextes familiau
relativement monoculturels, elles n’avaient pasoipesl’étre conscientes de leur culture, tout était
prévisible et logique. Mais dans un contexte plumbacun doit étre conscient des ressemblances et
différences entre la culture propre et celle deseauafin de pouvoir réagir dans les interactidrs.ce
sens, on peut dire qu’il N’y a de connaissancesasaulture que dans la connaissance de la digesi
cultures.
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Culture et identité

Comme nous l'avons déja dit, I'identité, méme linduelle, est construite dans les interactionseat,
conséquence, c'est une réalité avec une dimensgengellement sociale, qui est reliée a la culaire
aux représentations qu'on peut se faire de sestappaces sociales et culturelles. Etant donné que
I'identité est construite dans les interactionks ebmprend des éléments qui ont une relation tdir@eec
'image que chacun se fait de la langue ou desulemgu’il parle, raison pour laquelle nous avohsési
aussi des références a I'identité dans la partiglia et communication.

3. Terminologie

Contrairement & ce qui se passe pour les deuxsaligtes, nous n’éprouvons pas, pour les savairs, |
besoin de fournir des commentaires terminologiqoasiculiers. Cela est d{, d'une part, a la faible
variété des prédicats et, d'autre part, a une adiéguassez forte de notre terminologie a cellens
pour le CECR (cf. pour les ressources linguistigge® Compétences communicatives langagieets
propos de la culturesl.1 Savois).

Certains termes traités dans Rasmarques terminologiques la présentation générale (Partie A, point 7)
sont particulierement pertinentes pour les sav@ifsconcevoiret conscience
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D - LES SAVOIR-ETRE

1. Liste des descripteurs de ressources
Explication des sigles
C: «objet» concret.

G: «objet» général.
A: «objet» abstrait.

A.1l. Attention / Sensibilité / Curiosité [intérét] / Acceptation positive / Ouverture / Respect /
Valorisation par rapport aux langues, aux cultureset a la diversité des langues et des cultures

1 Attention

pour les °langues / cultures / personnes® «étrapgerC>

pour la diversité linguistique / culturelle / humaide I'environnement <G>,

pour le langage en général <G>,

pour la diversité °linguistique / culturelle / hume® en général [en tant que telle] <A>.

1.1. Attention au langage (aux manifestations sémiotyjen général <vaut également pour
+ cultures et personnes>
1.1.1. Attention aux signaux verbaux et non verbaux dstamunication
+
1.1.2. Attention a [porter son attention sur] les aspémtsiels du langage et des langues /
+ Considérer la langue comme un objet de réflexion
1.2. Attention aux phénomeénes culturels
+
2 Sensibilité °a I'existence d’autres °langues / cultures / gangs® (C, G) / a I'existence de|la
diversité des °langues / cultures / personnes® (A)°
2.1 Sensibilité pour sa langue et les autres langues
+ <vaut pour langue et culture>
2.2 Sensibilité aux différences °langagiéres / cultasg|
++
2.2.1. Etre sensible a différents aspects de la langu@@uient varier de langue a lang
+ <vaut pour langue et culture>
2.2.1.1. Etre sensible a la diversité des univers sonorasnfis accentuelles, formes
++ graphiques, agencements syntaxiques, etc.}
<idem Cultures: maniéres de tables, regles delation, etc.>
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2.2.2. Etre sensible aux variantes (locales / régionakexiales / générationnelles) d'yne
+ méme langue (dialectes...)
<vaut pour langue et culture>
2.2.3. Etre sensible a des marques d'altérité dans urgudéarfpar exemple aux mats
++ empruntés a d’autres langues par le francais)
<vaut pour langue et culture>
2.3. Sensibilité aux similitudes °langagiéres / cultias
+
2.4, Etre sensible <a la fois> aux différences et amiludes entre des langues différentes
+ <vaut pour langue et culture>
24.1. Etre sensible (a la fois) & la grande diversitéfdesns de se saluer et d’entrer| en
++ communication et aux similitudes dans le besoinversel de se saluer et |de
communiquer
2.5 Sensibilité au plurilinguisme et & la pluricultutélde I'environnement proche ou lointain
+
2.5.1. Etre sensible a [avoir conscience46]1daa diversité °langagiére / culturelle® de|la
+ société
2.5.2. Etre sensible a [avoir conscience de] la divefsiggagiére / culturelle® de la clagse
++
2.5.2.1. Etre sensible & la diversité des langues préselates la classe (lorsqu’elles
++ sont mises en relation avec ses propres connagsshnguistiques)
<vaut pour langue et culture>
2.6. Sensibilité a la relativité des usages °langadietsturels®
++
3 Curiosité / Intérét
pour °°des °langues / cultures / personnes® «étrang (C) / des contextes pluriculturels (C)f
pour la diversité °linguistique / culturelle / hume® de I'environnement (G)
pour la diversité °linguistique / culturelle / huma® en général [en tant que telle] (A)
3.1 Curiosité envers un environnement °multilingue itioulturel®
+
3.2. Curiosité envers la découverte du fonctionnemesst ldagues (/la (les) sienne(s) / es
+ autres/)
<vaut pour langue et culture>
3.2.1. Etre curieux (et désireux) de comprendre les dimiéis et différences entre |sa
++ culture et la culture cible
<vaut pour langue et culture>
3.3. Intérét a découvrir d'autres perspectives d'int&ig@ion a propos des phénoménes
°familiers / non familiers® a la fois dans sa peomulture et dans d’autres °cultures /

pratiques culturelles®

46 A propos de «avoir conscience», @iapitre Terminologie générale dan®l@sentation générale

68



Intérét & comprendre ce qui se passe dans leadtiters interculturelle
<vaut pour langue et culture>

4 Acceptation positive°°de la diversité °linguistique / culturelle® (CG) / de l'autre (C + G) / (|u
différent (A)°°

4.1. Vaincre ses °résistances / réticences® enversi@sdifférent

+ <vaut pour langue et culture>

4.1.1. Accepter qu’une autre langue peut organiser la toortion du sens sur des

++ °distinctions phonologiques / constructions syrags® différentes de celles de| sa
propre langue

4.1.2. Accepter des signes et typographies qui differeat ld langue de I'école

+ {guillemets, accents, "}" en allemand, etc.}

4.1.3. Accepter des comportements culturels différentsufires de table / rites / ...)

+

4.1.4. Supporter et accepter d’autres modes d’interpoétati

+

4.1.5. Accepter les institutions et traditions d’autreiunes et les apprécier positivement

+ {par exemple, vétements, repas, fétes, systemaisgatiroit}

4.2. Accepter [ReconnaTtﬂ} limportance de toutes les °langues / cultures’lesir place

++ différente dans la vie quotidienne / Accepter [rew@itre] la place de chaque °langye /

culture®

4.2.1. °Acceptation [reconnaissance] / Prise en comptia deleur® de toutes les °langyes

++ / cultures® de la classe

4.2.1.1. °Accepter positivement les / S'intéresser aux° lesgminoritaires en classe

++ <vaut pour langue et culture>

4.3. Réagir de facon positive au(x) (fonctionnement ghaslers bilingues

+

4.4, Accepter I'étendue et la complexité des différentaguistiques / culturelles® (et, par

+ conséquent, le fait qu’on ne peut tout saisir)

4.4.1. Accepter [Reconnaitre] la complexité °linguistigéeculturelle® des identités

+ °individuelles / collectives® comme une caractégist positive des groupes et des
sociétés T

5 Ouverture °°a la diversité °des langues / des personnes / des cultures® dde(@) / a |

diversité en tant que telle [a la différence en [gol'altérité] (A)°°

5.1. Empathie [Ouverture] envers I'altérité

+

5.2. Ouverture envers les personnes allophones (etlEngses)

+

47

A propos de «reconnaitre», chapitre Terminologie générale dan®t@sentation générale.
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5.3. Ouverture aux °langues / cultures®
+
5.3.1. Ouverture envers des °langues / cultures® peu isées {°langues / cultures®
+ minoritaires, °langues / cultures® des migrants...}
5.3.2. Ouverture envers les °langues / cultures® étrasg@rseignées a I'école
+
5.3.3. Ouverture au non-familier <vaut pour langue etunett
+
5.3.3.1. Etre ouvert (et prévenir les résistances) envers e semble
++ incompréhensible et différent <vaut pour langueudiiure>
5.3.3.2. Accepter d’écouter et d'utiliser des suites soncseas pour autant en
+ comprendre le sens
6 °Respect / Estime®

des °langues / cultures / personnes® °«étrangérahifférentes»° (C)

de la diversité °linguistique / culturelle / humefirde I'environnement (C)

de la diversité °linguistique / culturelle / humeiiren tant que telle [en général] (A)
6.1. Respecter les différences et la diversité (dansmnwitonnement multiethnique)
+ < vaut pour les langues et les cultures>
6.2. Avoir de I'estime pour les °langues / variétés algglies°®
+
6.3. Accorder de la valeur aux [apprécier les] contaabguistiques / culturels®
+
6.3.1. Considérer que les emprunts faits & d’autres langaetribuent a la richesse d’'une
+ langue

<vaut pour langue et culture>

6.4. Avoir de I'estime pour le [accorder de la valeu} bilinguisme
+
6.5. Considérer toutes les langues comme égales ertdigni
+
6.6. Respect de la dignité humaine et de I'égalité defisdde I’homme pour tous
+
6.6.1. Avoir de I'estime pour [accorder de la valeur a]Jldague et la culture de chaque
+ individu
6.6.2. Considérer chaque °langue / culture® comme moyerdéleloppement humaip,
+ d’inclusion sociale et de condition a I'exercicel@eitoyenneté
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A.2. Disponibilité [readines} / Motivation / Volonté / Désir pour s’engager das l'action par
rapport aux langues et a la diversité des langues eultures

7 Disponibilité par rapport a la °diversité / pluralité® °lingiigte / culturelle®

7.1. Disponibilité pour une socialisation °plurilinguellriculturelle®

+

7.2. Disponibilité a s’engager dans la communicationrlf@ke / non verbale) plurielle en

+ suivant les conventions et rites appropriés auestat

7.2.1. Disponibilité & essayer de communiquer dans ladartg I'autre et de se comporter

+ de maniere considérée comme appropriée par l'autre

7.3. Etre prét a affronter des difficultés liées auxuaitons et interactions °plurilingues /

+ pluriculturelles®

7.3.1. Capacité d’affronter (avec confiance) ce qui esbuteau / étrange®° °°dans |le

++ comportement °langagier / culturel® / dans leswaeulturelles®® d’autrui

7.3.2. Etre prét & assumer I'anxiété inhérente aux sdnatet interactions °plurilingues /

+ pluriculturelles®

7.3.3. Etre prét a vivre des expériences différentes dejten attendait <vaut pour

+ langue et culture>

7.3.4. Etre prét a sentir son identité menacée [a sersEdindividué]

+

7.3.5. Etre prét a se voir attribuer un statut d’ «outside

+

7.4. Disponibilité a partager ses connaissances °litiguiss / culturelles® avec d’autres

+

8 Motivation par rapport & la diversité linguistique et cultier¢C)

8.1. Motivation pour °étudier / comparer® le fonctionrerh des différentes langues

++ {structures, vocabulaire, systéemes d’écriture...}utyaour langue et culture>

8.1.1. Motivation pour I'observation et I'analyse des $aite langues peu ou pas familiers

++

9 °Désir / volonté® °de s’engager / d’agir®par rapport a la diversité linguistique ou cuttie /
dans un environnement plurilingue ou pluriculturelfC, G, A)

9.1. Volonté d’engager le défi de la diversité °lingigse / culturelle® (avec la conscierce

++ d’aller au-deld de la tolérance, vers des nivedus profonds de compréhension et|de

respect, vers I'acceptation)
9.2. Participer de fagcon consciente a la constructionne’ compétence °plurilingue| /
++ pluriculturelle® / Engagement volontaire dans levali@gppement d’'une socialisatipn

°plurilingue / pluriculturelle®
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9.3. Volonté de °construire / de participer d’° une gtdt langagiére commune (composée de

+ savoirs, valeurs et d’attitudes face a la langaagétplement partagés par une communauité)

9.4. Volonté de construction d’une culture langagiergdsment fondée sur des connaissarces

+ «expérimentées» des langues et du langage

9.4.1. Engagement pour disposer d'une culture langagiéreige a mieux comprendre ce

+ gue sont les langues {d’'ou elles viennent, comneigs évoluent, ce qui les
rapproche ou les différencie, ....}

9.4.2. Volonté de °verbaliser / discuter® des représemtatgue I'on peut avoir de certains

+ phénoménes linguistiques (/femprunts / «mélangesandeles / ...)

9.5. Désir de découvrir °d’autres langues / d’autretucak / d’autres peuples®

++

9.5.1. Désir de se confronter a °d’autres langues / ddautultures / d’autres peuples® li€s a

+ I'histoire personnelle ou familiale de personnesomuconnait (en raison de
I'enrichissement qui peut naitre d’une telle confation)

9.6. °Volonté / Désir° °de s’engager dans la commurbcativec des personnes de différentes

+ cultures / d’entrer en contact avec autrui® (C)

9.6.1. Volonté d’entrer en interaction avec des membrekadeulture / langue® d’accuei

+ <ne pas éviter ces membres / ne pas recherchard’Ebcompagnie de membres|de
sa propre culture>

9.6.2. Volonté d’essayer de comprendre les différencesctaportement / de valeurs /

++ d’attitudes® des membres de la culture d’accueil

9.6.3. Volonté d’instaurer une relation égalitaire dans lateractions °plurilingues

++ pluriculturelles®

9.6.3.1. Engagement pour aider les personnes d’une autieired langue®

+

9.6.3.2. Accepter d’étre aidé par des personnes d’une actiiure / langue®

+

9.7. Volonté de [Engagement a] assumer les °implicatiooenséquences® de ses décisions et

+ comportements <dimension éthique, responsabilité>

9.8. Volonté d’apprendre d’autrui (°sa langue / sa cefty

+

72



A.3. Attitudes / postures de: questionnement — diahciation — décentration — relativisation

Attitudes / postures visant a questionner — voire épasser — les idées précongues, a construire des
connaissances fondées, a relativiser les points deie et systémes de valeurs culturelles par
I'activation de processus psychosociologiques de spension de jugement, de distanciation, de

décentration.

10 | Attitude critigue de questionnement/ posture critique face au langage / & la culaurgénér: |
G

10.1. Volonté de poser des questions a propos °des largies cultures®

+

10.2. Considérer °les langues / la diversité des langudes «mélanges» de langues /

++ I'apprentissage des langues / leur importance f Ldilité, etc.°, comme des objets
«questionnables»

10.2.1. Considérer le fonctionnement des langues et dedifiérentes unités {phonémes /

++ mots / phrases / textes} comme des objets d’analyde réflexion

10.2.2. Considérer ses représentations et ses attitudes dac bilinguisme et dqu

++ plurilinguisme comme questionnables

10.2.3. Avoir un regard critique °sur la fonction de ladae dans I'évolution et le maintien

++ des discriminations dans la société / sur les #speacio-politiques reliés adix

fonctions et aux statuts des languestritical language awareness»>

10.2.3.1. Avoir un regard critique sur l'usage de la languwmme instrument de

+ manipulation

10.3. Volonté de questionner les valeurs et présuppasitites produits et pratiques culturelg de

++ I'environnement propre

10.3.1. Capacité a prendre de la distance avec les infmmnsatet les opinions des

++ interlocuteurs °sur leur propre communauté / syorgpre communauté®

10.4. Attitude critique a I'égard des valeurs [normesjudtui

+

11 | Volonté de construire des °connaissances / représations°® «informées» (C, G)

11.1. Volonté d’'avoir une vision °plus scientifique / msei normative® des phénoménes

++ °langagiers / culturels® {emprunts / mélanges liatjgues / etc.}

11.2. Volonté de °prendre en compte la complexité / éles généralisations®

++

11.2.1. Volonté d’avoir une vision différenciée des divardermes et différents types de

++ plurilinguisme

11.3. Volonté de prendre ses distances par rapport ditddats conventionnelles relatives aux

+ différences culturelles / Capacité a dépasser degeles et a ouvrir des disponibilités par
rapport °aux langues / aux cultures / a la comnatizia® en général

11.4. Volonté de prendre en compte la dimension globetepthénoménes

++
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11.5. Capacité a assumer les attitudes correspondansauwirs relatifs a la diversité, quels
+ gu’ils soient
11.5.1. Assumer une représentation °dynamique / évolutiveétissée® des langues
+++ I'opposé de l'idée de «pureté de la langue»)
12 °Disponibilité a / Volonté de° suspendre °son jugeent / ses représentations acquises /

préjugés’ (C)
12.1. °Etre disposé & prendre de la distance par rappsé propre langue / regarder sa propre
+++ langue de I'extérieur®

< vaut pour langue et culture>

12.2. Disponibilité a suspendre son jugement °a propasadaropre culture / a propos des ay
+++ cultures®
12.3. Volonté de combattre [/ déconstruire] les préjugésers les autres langues et le
++ locuteurs
12.3.1. Etre prét a éliminer des préjugés sur des langeesiorités
+++
12.4. Etre prét a °s’opposer a / dépasser® ses proptpeps
++
12.4.1. Etre conscient de ses propres réactions négativesseles différences °culturelles /
++ linguistiques® {craintes, mépris, dégout, supétéori}
13 | Disponibilité au déclenchement d'un processus de é&dentration / relativisation®

°linguistique / culturelle® (C)

13.1. °Etre disposé a se distancier de sa propre pergpeztiturelle et vigilant vis-a-vis des

+ effets qu’elle peut avoir sur sa perception desnpim&nes / Etre disposé a prendre en
compte des traits propres a sa culture qui inflsentsa perception du monde extérieur, sur
sa vie quotidienne, sur son mode de pensée®

13.2. Accepter de suspendre (méme provisoirement) olechettre en question ses °habitudes

++ (verbales et autres) / comportements / valeurs..c?agtopter (méme provisoirement et|de
facon réversible) d’autres °comportements / atétubivaleurs® que ceux/celles jusqu’alors
constitutifs/ves de «l'identité» linguistique ettcuelle

13.2.1. Etre disposé a se décentrer par rapport a °la éaefjda culture maternelles /|la

+++ langue et la culture de I'école®

13.2.2. Etre disposé a se metttre a la place de l'autre

+

13.3. Disponibilité a dépasser les évidences qui songéfes en relation avec la langue

++ maternelle pour appréhender les langues quelledlegi’'soient {mieux comprendre leur
fonctionnement / Comprendre [savoir ] que la langi@miére n'est pake langage, mais
un systéme linguistique parmi d’autres}

13.4. Disponibilité a réfléchir sur les différences entiagues et sur le caractére relatif de |son

++ propre systéme linguistique <vaut pour langue Btrepr

13.4.1. Disponibilité & prendre du recul face aux ressendas formelles

+++
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A.4. Volonté d’adaptation / Confiance en soi / Semhent de familiarité

=]
a»

14 °Vouloir / étre disposé a° s’adapter / Souplesq€, G)

14.1. Volonté °d’adaptation / de souplesse® du componmémeopre dans l'interaction avec des
+ personnes °linguistiquement / culturellement® défies de soi

14.2. Etre prét a vivre les différentes étapes d’'un mege d’adaptation a une autre culture.

+

14.2.1. Volonté de tenter de gérer les °frustrations / é@nef générées par sa participatia

+ une culture autre

14.2.2. Volonté d’adapter son propre comportement a cel'que’sait / apprend® a propos
+ de la communication dans la culture hote

14.3. Souplesse dans la maniére d'étre (°comportementtitldes®) vis-a-vis des langues
++ étrangeres

14.4. Volonté de se confronter a diverses fagons °deepeirc/ de s’exprimer / de se comporter
++

14.5. Supporter I'ambiguité

++

15 | Avoir confiance en soi / Se sentir a I'ais@G)

=

15.1. Se sentir capable d’affronter °la complexité /iletsité® °des contextes / des locuteurs®
++

15.2. Avoir confiance en soi lorsqu’on se trouve en ditmade communication (°expression /
+ réception / interaction / médiation®)

15.3. Avoir confiance en ses propres capacités face angues (/ a leur analyse / & leur
+ utilisation /)

15.3.1. Confiance en ses capacités d'analyse et d'obsenvate langues non ou peu
+++ familiéres

15.3.2. Avoir confiance dans ses capacités langagiéres rggopconstruites pa

+ I'apprentissage T
16 Sentiment de familiarité (C)

16.1. Sentiment de familiarité lié aux °similitudes / girnités® °entre langues / entre culturess
++

16.2. Ressentir toute langue / culture comme un «objetessible (dont certains aspects sont
+++ déja connus)

16.2.1. Sentiment (progressif) de familiarité avec de ntesesonorités

+++
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A.5. Identité

17 | Assumer une identité (langagiére / culturelle) proge (A, C)

17.1. Etre sensible °a la complexité / a la diversité% deapports» langagiers que chacun
++ entretient avec le langage et les langues < vautlpague et culture>

17.1.1. Disponibilité a considérer son propre rapport aiverdes °langues / cultures® a
++ travers son histoire et sa place actuelle danlelm

17.2. Accepter une identité sociale dans laquelle laesuldngue(s) qu’on parle occupe(nt) une
+++ place (importante) < vaut pour langue et culture>

17.2.1. S’assumer [se reconnaitre] comme membre d’'une coumé °sociale / culturelle /
+ langagiere® (éventuellement plurielle)

17.2.2. Accepter une identité °bi/plurilingue / bi/pluritutelle®

+

17.2.3. Considérer qu’une identité °bi/plurilingue / bi/gkulturelle® est un atout

++

17.3. Considérer sa propre identité historique avec anné / fierté°, mais aussi dans le respect
++ des autres identités

17.3.1. Estime de soi, quelle(s) que soi(en)t la/les la(®ueoncernée(s) {langue
+ minoritaire / langue dénigrée / etc.} <vaut pourdae et culture>

17.4. Etre attentif [vigilant] face aux dangers °d’appassement / d’aliénation® culturel(le)®
+ gue peut entrainer le contact avec d'autres °lgsyleulture(s)® (dominante)(s))

A.6. Attitudes face a I'apprentissage

18 Sensibilité a I'expériencg C)

18.1. Etre sensible a °l'étendue / la valeur / l'intér&es compétences °linguistiques /
+ culturelles® propres

18.2 Accorder de la valeur aux °connaissances / acqgsistiques®, quel que soit le contexte
++ dans lequel ils ont été acquis {°en contexte smlagn dehors du contexte scolaire®}

18.3. Etre disposé a apprendre de ses erreurs

+

18.4. Confiance °en ses propres capacités d’apprentisisagestique / en ses capacités a étendre
+ ses compétences linguistiques propres®

19 Motivation pour apprendre des langues (langue scal®, langues étrangeres, etc(C, G)

19.1. Attitude positive vis-a-vis de I'apprentissage tlegjues (et des locuteurs qui les parlen
++

19.1.1. Intérét pour I'apprentissage °de la langue / deguas® de I'école

+ <pour éléves alloglottes>

19.1.2. Désir de perfectionner la maitrise °de sa langamigre / de la langue de I'école®
+

19.1.3. Désir d’apprendre d’autres langues

++
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19.1.4. S'intéresser a lapprentissage ultérieur dautranagues que celle(s) dant
+++ I'enseignement est actuellement dispensé

19.1.5. S’intéresser a lapprentissage de langues moins peu répandues daps
+++ l'enseignement

19.2. Intérét pour des apprentissages linguistiques t@uascients / plus controlés®

++

19.3. Etre disposé a poursuivre de fagon autonome deasrdfgsages linguistiques déja initjés
+ dans un cadre pédagogique

19.4. Disponibilité a apprendre des langues tout au e vie

+

20 |Attitudes visant a construire des représentations tinentes et informées pou
I'apprentissage(A, C)

20.1. Disponibilité a modifier ses °connaissances / igpmtations® en vue de I'apprentissage

+++ des langues lorsqu’elles peuvent apparaitre comene fpvorables a I'apprentissdge
{préjugés négatifs}

20.2. S’intéresser °a son propre style d’apprentissage techniques d’apprentissage®

+

20.2.1. S’interroger sur les stratégies de compréhensidaptées / spécifiques® face ajun

++ code inconnu
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2. Commentaires
2.0. Introduction

Comme le souligne le€Cadre européen commun de référened’activité de communication des
utilisateurs/apprenants est non seulement affqEédeurs connaissances, leur compréhension et leur
aptitudes, mais aussi par des facteurs personiéslsilleur personnalité propre et caractérisédgsar
attitudes, les motivations, les valeurs, les croganles styles cognitifs et les types de persdéngli
constituent leur identité.». Mais surtout, ainseguela est précisé plus loin, ces «facteurs peetormat
comportementaux n’affectent pas seulement le réte wtilisateurs/apprenants d’'une langue dans des
actes de communication mais aussi leur capaci@pBadre.»; en conséquence, «beaucoup considerent
que le développement d’'une «personnalité interrelll » formée a la fois par les attitudes et la
conscience des choses constitue en soi un but tédimggortant.» Un Cadre européen commun de
référence pour les langues — Apprendre, enseighaiuer pp. 84-85).

Notre référentiel de compétences — et donc la prédiste de ressources — doit par conséquent r@end
en compte ce qu'on regroupe aujourd’hui sous laomhémation «savoir-étre». Toutefois, sous cette
appellation, nous ne plagons pas exactement leeséhoses que le CECR. Celui-ci, en effet, y inclut
certes deattitudes des éléments relevant dentativation desvaleurs destraits de la personnalitétels

par exemple: silencieux/bavard, entreprenant/timi#imiste/pessimiste, introverti/extraverti, dant

en soi ou pas, ouverture/étroitesse d'esprit, ,ettajs également des choses que nous attribuons gua
nous plutbt aux savoir-faire (Iesyles cognitifsle trait de personnaliiételligence pour autant que celui-

Ci puisse ainsi étre isolé...) ou aux savoirs mancegs...).

En outre, comme les auteurs du Cadre, nous devons poser certaines questions «éthiques et
pédagogiques» a propos des savoir-étre qui pelagitimement et pertinemment constituer des olifecti
d’enseignement / apprentissage. Le Cadre (pp. Béf88nére quelques-unes de ces questions:

«— Dans quelle mesure le développement de la paabtihpeut-il étre un objectif éducatif explicite?

— Comment réconcilier le relativisme culturel al/atégrité morale et éthique?

— Quels traits de la personnalité a) facilitentgehjravent I'apprentissage et I'acquisition d’uaadue
étrangére ou seconde?», etc.

Nous considérerons quant a nous que seuls doirenprés en compte les savoir-étre «publics» —t@es
dire ne relevant pas de la sphére purement priedéndividu —, qui ont un effet «rationalisablexrdes

. 49 . . N . . .
compétences concerneest, surtout, qui sont susceptibles d'étre dévelspfa des approches plurielles.

50 . . . . .
Ce sont donc les ressourcesxprimant les divers aspects, publics, rationetlenseignables, de ces
savoir-étre que nous avons réunies dans notre mtiéférentiel.

48 dont on peut discuter la nature et le statuinééfieur du vaste domaine des savoirs, mais qus semblent
se rapprocher davantage de ceux-ci que des sd®ir-é

49 Nous entendons par la que nous pouvons tentenmatiement d’expliquer la fagon dont ces savtie-é
influent, positivement ou négativement, sur les jpétances.

50 Ces ressources peuvent étre simples ou compas®esie cela a été indiqué dans la présentationrgérdu
CARAP (chapitre 3.2.3.).

78



2.1. Organisation

2.1.1. Prédicats et objets

Comme pour les autres domaines Rifésentation générale, 5.3.1), 'ensemble desuss® proposées
dans cette partie du référentiel sont fondées esipEdicats, qui expriment ici des «manieres ebéties
sujets — et qui s’appliquent a des «objets» deraativerse.

2.1.1.1. Catégories et sous-catégories

Dans la mesure du possible, nous avons ainsi téoriganiser notre partie de référentiel en deurauin:

. a un premier niveau en fonction des prédicats;
. a l'intérieur de chaque catégorie de prédicatoration de sous-catégories d’objr’(lats
Prédicat 1
Objet 1.1
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 catégorieller mauqui concerne les prédicats et d’organisatous-s
catégorielle pour ce qui concerne les subdivisfondées sur les objets. Mais précisons d’emblée sjue
l'organisation des catégories de prédicats se aessi méthodique et rigoureuse que possible, deie
sous-catégories I'est beaucoup moins — en pasicphlirce que (a) la mention systématique de taus le
objets auxquels les prédicats peuvent s’appliqasererait a la fois redondanteet fastidieuse, et (b) la
diversité des objets qui peuvent étre pris en eéha@ay un prédicat est importante et apparait garfoi
comme un peu aléatoire. Nous y reviendronsirféfa, 2.1.3).

Signalons encore que, comme pour les savoirs etdegir-faire, les descripteurs qui — de maniére
particulierement étroite — sont liés a I'appreratigs sont traités dans une partie séparée, quamdbime

51 Voir également chapitre de présentation des séae.

52 En raison entre autres de nombreuses clasdifitatiroisées. CRrésentation générale, 5.2.
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ils reprennent des prédicats déja présents engtentcatégories dans notre référentiel ¢tiapitre de
présentation, 5.4: A propos des catégories retaéidapprentissage).

2.1.2. A propos des catégories (les «prédicats»)

Les prédicats de notre partie de référentiel exgmindonc des «maniéres d’étre» des sujets. lls sont
formulés soit sous forme de nom / groupe nomieahgibilité a; disponibilité & s’engagersoit sous
forme de groupe verbaétfe sensible a; respecter; étre préten privilégiant la forme qui correspond de
la fagon la plus étroite et aussi la plus univoguesens que I'on désire exprimer. Le plus souvest,
expressions substantivales peuvent d'ailleurs gamphrasées — de facon plus lourde — a l'aide de
«disposer de»sénsibilité a — disposer d’une sensibilijge a

Précisons encore que nous incluons dans notre mtamteale «prédicat» des éléments qui, en premiére
analyse, pourraient étre considérés comme releigatde |'«objet». C’est ainsi que, dans les exinas
volonté de remettre en question ses propres repr@sens ou volonté de s’engager dans le
développement d’'une socialisation plurilingueous considérons que les prédicats saibnté de
remettre en questioau volonté de s’engageet non simplement «volonté». La «dispositionrime de
l'individu n’est pas simplement une «volonté», maievolonté de s’engagetnevolonté de remettre en
question.. C'est ainsi que nous distinguerons, pour prencreautre exemple, le prédicatcepter de
mettre en caus@lansaccepter de mettre en cause ses propres reprégemgate la diversifedu prédicat
accepter(dansaccepter la diversije

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

. Quand faut-il regrouper deux termes proches en eul prédicat? Nous I'avons fait pour
«curiosité» et «intérét» car nous avons estimé apsedeux termes exprimaient tous deux une
attitude d’orientation d'intensité comparable vdigbjet (supérieure & «sensibilité», mais
inférieure a «acceptation positivés»)

. Inversement, a partir de quand faut-il distinguemdprédicats? Nous avons choisi par exemple de
distinguer I'«ouverture a...» de I'«acceptation pwesitde...» afin de marquer la disponibilité que
suppose l'ouverture alors que 'acceptation pasifieut encore rester une attitude essentiellement
intellectuelle...

En fait, les relations entre prédicats ne peuvert @écrites de maniére rigoureusement logiquegent
autres pour deux raisons: la nature des objetsualss s’appliquent influe en retour sur leurunata
eux (lasensibilité pour sa propre languef. descripteur 2.1) évoque une affectivité qeesappose pas
nécessairement ksensibilité aux marques d’altérité dans une lan@uescripteur 2.2.3)); et I'exclusion
mutuelle des prédicats n’est pas toujours gardbdieceptation positive suppose une certaine s#iéjb

53 Il en va de méme, par exemple, pour «respedimes ou «désir / volonté de s’engager / d’agir».
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mais, comme nous venons de le voir, la sensilpkdgt a son tour supposer I'acceptation;également
Partie A, 5.3).

Nous acceptons ces limites a notre entreprise @ansgesure ou celle-ci vaut avant tout par sa fiéali
. s . . 54
pratique, sa capacité a éclairer le domaine aetuelht peu arpenté des approches plurielles

Remarquons enfin que, sans que cette distinctibresploitée systématiquement, les prédicats desnot
référentiel peuvent étre distingués selon qu’ilst @n quelque sortarientés vers le mondd€de soi vers
le monde: par exemple I'ouvertuéela diversit¢ ou orientés vers soi(de soi vers soi via le monde:
l'aisance, le sentiment identitaire, etc.).

Ainsi, dans notre référentiel, nous avons finalendistingué20 catégoriesde prédicats, eux-mémes
regroupés en six grands ensembles (A.1 a A.6). Rsucommentaires qui suivent, nous présenterons
succinctement ces six ensembles et ferons, loreglzes’avére pertinent, quelques commentaires plus
particuliers a propos de 'ordre des prédicatsueties prédicats eux-mémes.

-AL

Les ressources proposées dans ce premier «donmsome>fondées sur des prédicats attitudinaux qui
expriment des maniéres d’étre des sujets «oriengFrede mondeg le monde de I'altérité, de la diversité.
Elles consistent, autrement dit, en attitudes @pport a la diversité des langues et culturesretgmport

aux maniéres de l'appréhender, & des degrés diatietr divers. Les prédicats de cet ensemble sont
organisés selon une progression d’ordre attitudiggl'on pourrait placer sur un axe allant du «moins
engagéx»dttention ciblégau «plus engagéxdlorisatior).

Cet ensemble regroupe six prédicats:

. . .85 . ..
1. Attention (pour les °langues / cultures / personnes°® «étraagé<C >, pour la diversité
linguistique / culturelle / humaine de I'environremh <G>, pour le langage en général <G>, pour
la diversité °linguistique / culturelle / humainei général [en tant que telle] <A>.

Il s’agit 1& d'une attitudede base a la fois favorisée par les approches pluriebes
nécessaire a celles-ci; mais qui reste relativepemtspécifique aux approches plurielles. A
la différence des prédicats suivants (sensibilitdriosité...), I'«attention» est «neutre»,
«constative» et peut porter sur n'importe quelotpngagier / culturel®

2. Sensihilité °a I'existence d’autres °langues / cultures / gemes°® (C, G) / a I'existence de la
diversité des °langues / cultures / personnes® (A)°

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

54 Voir également point 2 de Rrésentation générale

55 C = concret, G = général, A = abstrait. Pour emplication de la signification de ces indications,
cf. infra 2.1.3.
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-A2.

3. Curiosité / Intérét pour °°des °langues / cultures / personnes® «érang (C) / des contextes
pluriculturels (C)°°; pour la diversité °linguistig / culturelle / humaine® de I'environnement (G);
pour la diversité °linguistique / culturelle / hume® en général [en tant que telle] (A).

Il s'agit la d’'une attitude dont I'orientation verl®bjet est clairement plus marquée.
Toutefois, cette orientation ne présuppose pasrenaécessairement une «ouverture» (il
peut y avoir de la curiosité «malsaine»...).

Rappel: il y a une certaine gradation emngositéetintérét Mais nous ne distinguerons pas ici.

4. Acceptation positive °te la diversité °linguistique / culturelle® (C + Gile l'autre (C + G) /
du différent (A)°°

5. Ouverture °°a la diversité des langues / des personnes / des cultures® duenf@)d a la
diversité en tant que telle [a la différence en [gol'altérité] (A)°°

6. Respect / Estimales °langues / cultures / personnes°® °«étrangéredifférentes»® (C); de la
diversité °linguistique / culturelle / humaine® ltEnvironnement (C); de la diversité °linguistique
/ culturelle / humaine® en tant que telle [en gaiA).

Les ressources proposées dans ce deuxieme «donwminexfondées sur des prédicats attitudinaux

orientés vers l'action en relation avec l'altéitéla diversité. Elles consistent en attitudesegriment

une disponibilité, une envie, une volonté d'actpam rapport a la diversité des langues et cultetrgmr
rapport aux maniéres de I'appréhender, a des dd@iéstraction divers.

Les trois prédicats inclus dans cet ensemble sgan@sés selon une progression d’ordre attitudjoan

pourrait placer sur un axe allant du «moins engé&djéponibilit§ au «plus engagéydlontd.

7. Disponibilité par rapport a la °diversité / pluralité® °linguégie / culturelle®.

8. Motivation par rapport a la diversité linguistique et culturelle(C).

9. °Désir / volonté® °de s’engager / d’agir°par rapport a la diversité linguistique ou cultieré
dans un environnement plurilingue ou pluriculturéC, G, A).

82



-A3.

Cet ensemble inclut quatre prédicats qui focaliser maniére d’étre au langage et aux cultureseact
volontaire, permettant le dépassement des évidedessacquis liés a la langue premiére. La progress
va du questionnement a la décentration.

-AA4.

10. Attitude critique de questionnement/ attitude critique face au langage / a la cultene
général (G).

11. Volonté de construire des °connaissances / résentations® «informées$C, G).

Ce savoir-étre consiste uniqguement ici dans la ntélode construire de telles

connaissances; les connaissances elles-mémesntel®® savoirs et la capacité a les
construire reléve des savoir-faire / savoir-apprend

12. °Disponibilité a / Volonté de° suspendre °somigement / ses représentations acquises / ses
préjugés(C).

13. Disponibilité au déclenchement d'un processus ed °décentration / relativisation®
°linguistique / culturelle® (C).

Il s’agit de trois catégories de savoir-étre cexdréur les processus psychosociologiques de lichdiv
concernant sa maniére d’'étre au mofeke contexte de pluralité linguistique et cultugglllls sont en
quelgue sorte orientés vers soi. L'adaptation émbadd un savoir-faire, mais qui comporte une part
attitudinale importante. Nous distinguons ainsiMalonté d’adaptation / disponibilité a I'adaptatio qui

est un savoir-étre, de I'adaptation elle-méme egtiun savoir-faire.

14. °Vouloir / étre disposé a° s'adapter / Souples$C, G).

15. Avoir confiance en soi / Se sentir a I'aigd&s).

16. Sentiment de familiarité(C).
Ici (contrairement a ce qui se passait pour lesoreses liées a la sensibilité), le contenu
est en quelque sorte secondaire (méme s'il y atwosijun contenu!): c’est le sentiment de

familiarité en tant que tel, dans sa dimensioniiivie) vécue, comme élément constitutif de
la confiance, qui est focalisé.
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-AbL.

C’est ici le rapport individuel au langage / a ldtare qui est focalisé, en tant qu’il est un seébie,
vraisemblablement nécessaire pour fonctionner darenvironnement pluriel.

17. Assumer une identité (langagiére / culturellgdropre (A, C).

- A6.

Ce sixieme ensemble regroupe les attitudes facaparéntissage. Il est différent des autres dans la
mesure ou il ne concerne plus des prédicats apaesapport aux attitudes envers la diversité, mais
ensemble de ressources attitudinales liées de ragraéticulierement étroite aux savoir-apprendre.

18. Sensibilité a I'expériencéC).

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

19. Motivation pour apprendre des langues (languecslaire, langues étrangéres, etc(C, G).

20. Attitudes visant a construire des représentatits pertinentes et informées pour
I'apprentissage(A, C).

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

Comme annoncé, notre second niveau d'organisatiorréeérentiel concerne les objets sur lesquels
portent les prédicats exprimant les savoir-étre.

Comme pour les savoirs et les savoir-faire, il a'ypas de SAVOIR-ETRE indépendamment d’objets
auxquels ils s’appliquent et qui, en retour, cdmitent généralement a donner aux prédicats une femme
partie spécifique, une coloration a chaque foigrnégent différenfr’g. A un deuxiéme niveau, celui des
sous-catégories, les SAVOIR-ETRE sont par conséquigranisés selon deslomaines» d'objets(la
langue, puis, a un niveau de description plus If#s: mots, les sons, les usages, etc.; la cultese; |
personnes; etc.).

Mais il faut souligner que — pour les raisons inwdes dans le chapitre Beésentation généralde fait
en particulier que la plupart des objets pourraéné mis en relation avec plusieurs prédicatsciet
méme sous point 2.1.1.1 — nous n'avons pas essélyé dussi systématiques dans l'organisation des

56 Cf. 2.1.2. a propos du prédicat «sensibilité»isM®us n’entrerons pas davantage ici dans I'eation de

ces différentes colorations.
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objets que dans celle des prédicats. Dans la mekungossible, nous avons veillé a favoriser, pour
chacun des prédicats, les exemples ou illustratjoimsemblaient a la fois les plus caractéristiqiege
gue nous avons rencontré dans les ouvrages deawofres et, surtout, ceux qui nous semblent avaér u
pertinence didactique particuliére dans la pergmedes approches plurielles des langues et dagesll

Au niveau des vingt catégories prédicatives reuesﬁuaous avons également tenté de distinguer nos
prédicats selon lestypes» d'objetsauxquels ils s’appliquent de maniére privilégides objetgoncrets

(la langue X par exemple), des objatsstraits qu’on peut eux-mémes distinguer selon qu’ils éen)
sous une forme générale, globale, abstraite, diegssatpui pourraient étre matérialisés (la diversies
langues par exemple ) ou qu’ils évoquent une nptiarsentiment véritablement abstraits (par exetaple
différence, I'altérité, etc‘f’g. Nous parlerons a cet égard d’objetsicrets (C), globaux (G) et abstraits

(A). Cette distinction concernant les types d’objeest faite qu’au niveau des catégories prédicstive
mais pas pour chaque entrée incluse dans les datgo

A propos des sous-catégories «Langue» et «Culture»

Langues et cultures constituent ainsi des «domaidiedhjet. Mais I'examen de la littérature, tel quaus
'avons conduit, nous permet précisément d’examsides prédicats qui s’appliquent aux unes et aux
autres sont les mémes ou si, fortement orientés besr objets, ils sont spécifiques & I'un et l'autr
domaine. Autrement dit, la séparation méthodolagique nous avons d'abord dd instaurer pour des
raisons d’organisation pratique du travail s’avéés intéressante en permettant un éclairage mdasel
deux domaines d'objet. C'est pourquoi, dans letesalx proposés pour le référentiel, nous conservons
cette distinction et nous faisons apparaitre (dotrme de commentaires) les parallélismes (lorsqu’on
retrouve les mémes choses pour les deux domaiees)lacunes» dans I'un ou l'autre domaines, voire
les «obsessions» liées a I'un ou l'autre domaihéssecontradictions entre ces deux domaines.

2.2. Remarques terminologiques

Rappel: voir également les commentaires terminglegg concernant I'ensemble du Cadre, en particulier
pour Comprendreet Reconnaitre

57 Mais pas au niveau de chacune des entrées retariigérieur des catégories prédicatives.

58 Ainsi, par exemple, il y aurait les langues X, 2/ la diversité des langues dans la classe —raatredit un
certain nombre de langues concrétes, mais envisalg® leur globalité — et la diversité en tant wplie,
pour ainsi dire en tant que valewf.(la biodiversité). Nous supposons que ces troisstypebjets doivent
étre distingués lorsqu’on parle d’attitudes: c'aiski qu’un raciste pourra critiquer certaines saceout en
ayant un ami appartenant a I'une de celles-ci.dbsgctions ont également des conséquences péidagsg
on peut se demander par exemple s'il est nécestaipasser d’'abord par la découverte de langueséten
avant d’'étre en situation de construire une nadeuliversité des langues, puis de diversité ergiastelle.
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Apprécier, estimer, priser ‘

Tous ces verbes peuvent exprimer le prédicat t@ecade la valeur a» et pourraient donc
permettre d’éviter «valoriser» (cf. ce terme, pghas). Mais les deux premiers peuvent également
avoir le sens de «évaluer», qui est plutdt un sdae; nous les éviterons également.

Pour estimer, le second sens peut étre évité efogamp le substantif (avoir de I'estime pout —
savoir-étre — qui se différencie clairement denestiion — savoir- faire). C’est par conséquent le
terme estimeque nous avons retenu pour I'une de nos catégprigdicatives («6. Respect /
Estime»). Cependangvoir de I'estimene fonctionne pas dans tous les contextes (*«al@ir
'estime pour les contacts linguistiques (/cultg)ye| dans ce cas, nous privilégions une dutre
solution: «Accorder de la valeur aux [appréciel*lesntacts linguistiques (/culturels)».

Attention ‘
Le terme comporte diverses nuances qui peuvemgpl@ocher plutét des savoir-faingofter son

attention sur..., se centrer sup ou plutdt des savoir-étrétfe réceptif &
Nous I'employons ici dans la seconde acception.

‘ Disposition / étre disposé a... ‘

Ces termes doivent étre compris ici non commaiitede disposer de certaines capacités a (faire
(ce qui en ferait des savoir-faire), mais comme mna@iére d’étre, une attitude du sujet face au
monde.

‘ Sensibilité [étre sensible &], Ouverture... ‘

Nous utilisons ces deux termes pour illustreraindue nous mentionnons dans notre présentation
(p. 80): le fait que I'objet placé sous la portée mtédicat influe sur le sens de celui-ci (en
linguistique, on peut ramener cela a une collooatio I'attribuer pragmatiquement a un effet|du
contexte).

Ces termes peuvent étre liés & des objets coneletsfs de maniére générale a la divergité
(comme dans la catégorie 5:3: ouverture aux langues / cultujesu porter de maniére plus
abstraite sur la maniére d'étre de l'indivi@l@: Sensibilité a I'expérience.

‘ Valoriser ‘
Terme ambigu qui peut signifier
= «estimer comme ayant de la valeur» (qui relévesaes savoir-étre),

= «présenter comme ayant de la valeur» (qui relé@rs des savoir-faire),

= «enrichir» (C'est un sens courant en ingénierieyej@ve alors également des savoir-fairg).
Nous évitons ce terme et lui préférons des terntes pnivoques:avoir de I'estime pour
accorder de la valeur a, (estimer), (apprécier,stfpra)..
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E — Les savoir-faire

1. Liste des descripteurs de ressources

1. Savoir observer / savoir analyser

ot de

1 Savoir °observer / analyser® °des éléments linguigties/ des phénomenes culturels® dans ¢
+ °langues / cultures® plus ou moins familiéres

1.1. °Savoir utiliser / maitriser® des démarches d’analye

+

1.1.1. Maitriser la démarche inductive

+

1.1.2. Savoir formuler des hypothéses sur le fonctionnémes langues

++

1.1.3. Savoir prendre appui sur une langue connue poboilades démarches de découverte ¢
+++ structuration dans une autre langue

1.1.4. Savoir formuler des hypothéses sur °les structidirs fonctionnement® d'une langue
+++ s’appuyant sur I'observation simultanée de divelmagues

1.1.5. Savoir généraliser a partir d’analogies identifiées

+

1.2. Savoir °observer / analyser® des formes et des fdimnnements linguistiques

+

1.2.1. Savoir °écouter / écouter attentivement® des prtoohg dans différentes langues
++

1.2.2. Savoir °isoler / analyser® [segmenter] les syllabes

+

1.2.3. Savoir analyser le fonctionnement d’un systeme plogique

++

1.2.4 Savoir observer des systemes d’écriture

++

1.2.5. Le cas échéant, savoir établir des correspondamtes graphie et phonie

++

1.2.5.1. Savoir déchiffrer un texte rédigé en écriture ramifiere

+++

1.2.6. Savoir observer et analyser le fonctionnement dysgteme morphologique

+

1.26.1 Savoir décomposer un mot en morphémes

+
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1.2.7. Savoir décomposer un mot composé en mots

+

1.2.8. Savoir ° observer® / analyser des structures syntag

+

1.2.8.1 Savoir analyser une structure syntaxique dansamguk non familiére a partir d’éléments

++ structurels constants, malgré les variations léegca

1.2.9 Savoir effectuer quelques démarches d'analyse peEmhein accés au moins partiel au gens

++ d’'un énoncé

1.2.10 Savoir analyser des fonctions pragmatiques

+

1.2.11. Savoir analyser des répertoires communicatifs figigues / en situation plurilingue®

++

1.3. Savoir analyser des phénomeénes culturels

+

1.3.1. Savoir établir quels sont les éléments caractgust d’'une culture

+

1.3.1.1. Savoir déterminer quelles sont ses propres caistaéies culturelles

++

1.3.2. Savoir analyser la nature culturelle de variati@iatives a la communication

++

1.3.2.1. Savoir analyser les malentendus d’origine cultarell

++

1.3.2.2. Savoir analyser des schémas d’interprétations §tdeéotypes)

++

1.3.3. Savoir interpréter des documents authentiquesegtittle journaux, informations radjo,

+ programmes télévisés, raps, bandes dessinéedorjetion de la culture des médias dans
laquelle ils ont été produits

1.3.4. Savoir analyser I'origine culturelle de certainsnportements particuliers

++

1.3.5. Savoir analyser certaines particularités d’ordi@adaen tant que conséquences de différences

++ culturelles

1.3.5.1. Savoir analyser des pratiques sociales en lienwaveontexte culturel

+

1.3.5.2. Savoir analyser des structures sociales en fondgatifférences culturelles

+

1.4. Savoir élaborer un systéme interprétatif permettant d’appréhender les particularités

++ d’'une culture {significations, croyances, pratiquesulturelles...}
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2. Savoir identifier / savoir repérer

jues

pu

2 Savoir °identifier [repérer]® °des éléments lingigjses /des phénoménes culturels® dans des °lar
i cultures® plus ou moins familieres

2.1 Savoir identifier [repérer] des formes linguistiques

+

2.1.1. °Savoir °identifier [repérer]® des formes sonors/pir reconnaitfr’% auditivement]®

++

21.1.1 Savoir °identifier [repérer]° °des éléments phanégs simples [des sons]®

++

2.1.1.2. Savoir °identifier [repérer]® des éléments prosodi)

++

2.1.1.3. Savoir °identifier [repérer]® a I'écoute un morpl&ou un mot d’'une langue familiére
++ non

2.1.2. Savoir °identifier [repérer]° des formes graphiques

++

2.1.2.1. Savoir °identifier [repérer]® des signes graphigéésmentaires {lettres, idéogramm
++ signes de ponctuation...}

21.2.2. Savoir °identifier [repérer]® a I'écrit °un morphé / un mot® d’'une langue familiére
++ non

2.1.3. Savoir, a partir de différents indices linguistiguéidentifier [repérer]® des mots d’origin
+++ diverses

21.3.1. Savoir °identifier [repérer]° des emprunts.

++

2.2. Savoir °identifier [repérer]° °des catégories / fontions / marques® grammaticales

++

2.3. Savoir identifier des langues sur la base de I'idéification de formes linguistiques

++

23.1 Savoir identifier des langues sur la base d’indsm®res

++

2.3.2. Savoir identifier des langues sur la base d’indgrephiques

++

2.3.3.. Savoir identifier des langues sur la base °de owisus / d’expressions connues®

++

2.3.4 Savoir identifier des langues sur la base de marguammaticales

++

2.4, Savoir identifier des fonctions pragmatiques

++

59 A propos de «reconnaitre», chapitre Terminologie générale (Partie A, 7)
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2.5. Savoir identifier des genres discursifs

++

2.6. Savoir °identifier [repérer]® °des patrticularités culturelles / des phénoménes d’ordre culturel
++

26.1 Savoir °identifier [repérer]® des spécificités audtlles

++

2.6.2 Savoir °identifier [repérer]° °des références /agmances® culturelles

++

2.6.2.1 Savoir °‘identifier [repérer]®° °les références / appnances® culturelles °de ses
+ condisciples / d’autres membres d’un groupe®

2.6.3 Savoir °identifier [repérer]° les variations comruatives dues a des différences culturelles
++

2.6.3.1. Savoir repérer les risques de malentendu dus #éxatices de cultures communicatives
++

2.6.4. Savoir °identifier [repérer]® des comportementgipaliers liés & des différences culturelles
++

2.6.5 Savoir °identifier [repérer]® des préjugés cultarel

++

3. Savoir comparer

3 Savoir comparer les phénoménes °linguistiques / ¢utels® de °langues / cultures® différente s
+++ | [Savoir percevoir la proximité et la distance °lingiistique / culturelle®]

3.1. Maitriser des démarches de comparaison

+++

3.1.1. Savoir établir des mises en relation par plus oinsngrande approximation.

+++

3.1.2 Savoir utiliser un éventail de critéres pour repéla proximité / la distance® linguistique pu
+++ culturelle.

3.2. °Savoir percevoir la proximité et la distance son@s [savoir discriminer auditivement]®

+++

3.2.1. Savoir percevoir la proximité et la distance erfldes éléments phonétiques simples [des
+++ sons]°

3.2.2. Savoir percevoir la proximité et la distance edis éléments prosodiques

+++

3.2.3. Savoir percevoir la proximité et la distance erdles éléments sonores de la taille °d'un
+++ morphéme / d’'un mot®

3.2.4. Savoir comparer les langues a I'écoute

+++
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3.3. Savoir percevoir la proximité et la distance graphiues

+++

3.3.1 Savoir percevoir les ressemblances et différentiee signes graphiques

+++

3.3.2. Savoir percevoir la proximité et la distance endes éléments écrits de la taille °dlun
+++ morphéme / d’'un mot®

3.3.3. Savoir comparer les écritures utilisées par °deaiudieurs® langues

+++

3.4. Savoir percevoir la proximité lexicale

+++

3.4.1 Savoir percevoir la proximité linguistique lexicalieecte

+++

3.4.2. Savoir percevoir la proximité linguistique lexic&ladirecte [a partir d’'une proximité avec des
+++ termes de la méme famille de mots]°

3.4.3. Savoir comparer la forme des emprunts a la fornfissqunt dans la langue d’origine

+++

3.5 Savoir percevoir une ressemblance globale entre e/ plusieurs® langues

+++

3.5.1 Savoir, sur la base de ressemblances entre laniguesiler des hypothéses concernant Jeur
+++ éventuelle parenté

3.6. Savoir comparer les rapports phonie-graphie entreds langues

+++

3.7. Savoir comparer les fonctionnements grammaticaux dingues différentes

+++

3.7.1. Savoir comparer des structures de phrases entredamifférentes

+++

3.8. Savoir comparer les fonctions grammaticales entreas$ langues différentes

+++

3.9. Savoir comparer les cultures communicatives

+++

3.9.1. Savoir comparer les genres discursifs entre landiffésentes

+++

3.9.1.1. Savoir comparer les genres discursifs dont on desmtans sa langue avec les genres
+++ discursifs utilisés dans une autre langue

3.9.2. Savoir comparer les répertoires communicatifs miseeivre dans diverses langues et cultures
+++
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3.9.2.1. Savoir comparer ses comportements langagiers adeelacuteurs d’autres langues

+++

3.9.2.2. Savoir comparer les pratiques de communication vesbales autres avec ses propres
+++ pratiques T
3.10 Savoir °comparer des phénomenes culturels [percevda proximité / distance culturelle]®

+++

3.10.1. Savoir utiliser un éventail de critéres pour repélie proximité / la distance® culturelle

+++

3.10.2. Savoir percevoir quelques différences et similiudencernant divers domaines de la
+++ sociales {conditions de vie, vie professionnelie,associative, respect de I'environnement.|..
3.10.3 Savoir comparer les °signifiés / connotations® egpondant a des faits culturels {comparer
+++ conceptions du temps, ...}

3.10.4. Savoir comparer diverses pratiques culturelles

+++

3.10.5. Savoir relier des °documents / événements® d'uneeaaulture a des °documentg
+++ événements® de sa propre culture

4. Savoir parler des langues et des cultures

4 Savoir °parler de / expliquer a d’autres® certaisgects de °sa langue / de sa culture / d’autngsids

i d’autres cultures®

4.1 Savoir construire un systeme explicatif “adapté aruinterlocuteur étranger sur un fait de sa

++ propre culture / adapté a un interlocuteur de sa popre culture sur un fait d'une autre
culture®

41.1 Savoir parler des préjugés culturels

++

4.2 Savoir expliciter des malentendus

++

4.3 Savoir exprimer ses connaissances sur les langues

+

4.4 Savoir argumenter en faveur de la diversité culturbe

++
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5. Savoir utiliser ce que I'on sait dans une langupour comprendre une autre
langue ou produire dans une autre langue

es

5 Savoir utiliser les connaissances et compétenaasaodispose dans une langue pour des activig s °d

+++ | compréhension / de production® dans une autre é&angu

5.1 Savoir exploiter les ressemblances entre les langupour des stratégies °de compréhension) /

+++ de production® linguistique

5.1.1 Savoir construire °un ensemble d’hypothéses / gnammaire d’hypothéses»® concernant

+++ correspondances ou non-correspondances entretpea

5.1.2. Savoir identifier des *bases de transfert* <élém#nne langue qui permet un transfert|de

++ connaissance °entre langues [inter-langues] h&élieur d’'une langue [intra-langue]°>

5.1.2.1 Savoir comparer les bases de transfert entre uéaaible et les langues mentalement

++ activées

5.1.3. Savoir effectuer des transferts inter-languesr(#fiexts d’identification

+++ <qui établit un rapport entre un élément identdi& la langue familiere et un élément a
identifier de la langue non familiére> / transfede production <activité de productipn
langagiére en langue non familiére>) d’une languege vers une langue non familiére

5.1.3.1. Savoir °effectuer des transferts de forme / détlente transfert selon les régularités et

++ irrégularités interphonologiques et intergraphéquets et selon les caractéristiques

interphonétiques ou interphonologiques®

5.1.3.2. Savoir effectuer des *transferts de contenu (sémag)* <savoir reconnaitre les

++ significations-noyau a I'intérieur des correspormende signification>

5.1.3.3. Savoir établir des régularités grammaticales emguannon familiére sur la base |de

++ marques et/ou relations a la fois fonctionnelless@nantiques en langue familiere| /

effectuer des «transfert de fonctions»

5.1.3.4 Savoir établir des *ransferts pragmatiques* <saw@iablir une relation entre les

++ conventions communicatives de sa propre languellesad'une autre langue>

5.1.4. Savoir effectuer des transferts intra-langue °padga/ prolongeant® les transferts inter-

++ langues

5.15 Savoir contrdler les transferts effectués

++

5.2 Savoir identifier des stratégies de lecture dans lpremiére langue (L1) et les appliquer dang

+++ laL2

6. Savoir interagir

n

6 Savoir interagir en situation de contacts °de l&sg de cultures®

++

6.1. Savoir tenir compte du répertoire de ses interloc@urs pour communiquer dans des groupe
+++ bi/plurilingues

6.1.1. Savoir reformuler

++
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6.1.2.

Savoir argumenter

s

++
6.1.3. Savoir discuter des stratégies d’interactions

++

6.2. Savoir demander de I'aide pour communiquer dans degroupes bi/plurilingues

++

6.2.1. Savoir exprimer sa difficulté °a dire / & comprezidr

+

6.2.2. Savoir solliciter de l'interlocuteur une reformudet

++

6.2.3. Savoir solliciter de I'interlocuteur une simplifidan

++

6.2.4. Savoir solliciter de l'interlocuteur un changemdatlangue

++

6.3. Savoir prendre en compte les différences °sociolingstiques / socioculturelles® pou
+++ communiquer

6.3.1. Savoir utiliser a bon escient les formules de pstie

++

6.3.2. Savoir utiliser a bon escient les marques d’adresse

++

6.3.3. Savoir varier les registres selon les situations

++

6.3.4. Savoir nuancer les expressions selon les appadesnanlturelles

++

6.4. Savoir communiquer «entre les langues»

+++

6.4.1. Savoir rendre compte dans une langue d’informati@it®es dans une ou plusieurs autres
++

6.4.1.1. Savoir présenter dans une langue un °commentaingdsé® a partir d’'un ensem
+++ plurilingue de documents

6.5. Savoir mobiliser le parler bi/plurilingue

+++

6.5.1. Savoir °varier / alterner® °les langues / les cddes modes de communication®

+++

6.5.2. Savoir produire un texte en mélangeant les langues

+++

6.5.3 Savoir mobiliser une langue tierce commune poumcomiquer

+
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7. Savoir apprendre

7 Savoir °s’approprier [apprendre]® °des éléments umages linguistiques / des références| ou
+ comportements culturels® propres a des °languekures® plus ou moins familiéres

7.1 Etre capable de mémoriser des éléments non familer

+

7.1.1 Etre capable de mémoriser des éléments sonorefamdiers {€éléments phonétiques simples,
++ éléments prosodiques, mots...}

7.1.2 Etre capable de mémoriser des éléments graphiqoesfamiliers {lettres, idéogrammes,
++ mots...}

7.2. Savoir reproduire des éléments non familiers

+

7.2.1 Savoir reproduire des éléments sonores non fasfé&éments phonétiques simples, éléments
++ prosodiques, mots...}

7.2.2 Savoir reproduire des éléments graphiques non iEamiféléments phonétiques simples,
++ éléments prosodiques, mots...}

7.3. Savoir tirer profit, pour I'apprentissage, d’acquis préalables relatifs aux langues et cultures

+++

7.3.1. Savoir tirer profit d’expériences interculturell@®alables

+++

7.3.2. Savoir utiliser les connaissances et compétenapssas dans une langue pour apprendrg une
+++ autre langue

7.4 Savoir tirer profit des transferts effectués (/réusis / non réussis/) d’'une langue connue vers
+++ une autre langue pour s’approprier des éléments deette langue

7.5. Savoir s’approprier un systéme de correspondancest ele non-correspondances entre lgs
+++ langues que I'on connait

7.6. Savoir apprendre de fagon autonome

+

7.6.1. Savoir organiser son apprentissage de maniéreau&on

+

7.6.2 Savoir utiliser des ressources facilitant I'appissage linguistique et culturel

+

7.6.2.1 Savoir utiliser des sources d’information sur lateate étranger

+

7.6.2.2 Savoir utiliser des outils linguistiques de réf@en{dictionnaires bilingues, prégis
++ grammaticaux...}

95



de

ons

ne

eur

7.6.2.3 Savoir recourir a d’autres personnes pour apprer{tsavoir solliciter des corrections
+ son interlocuteur / savoir solliciter des connaissa ou explications/)

7.6.2.4 Savoir utiliser I'expérience des réalités socialpsur son propre apprentissage
+ {institutions, rites, contraintes spatiales ou terefles...}

7.7 Savoir gérer son apprentissage de facon réflexive

++

7.7.1. Savoir définir ses propres °besoins / objectifsfpgrentissage

+

7.7.2. Savoir appliquer consciemment des stratégies déapigsage

+

7.7.3 °Savoir tirer profit d’expériences d’apprentissagietérieures lors de nouvelles occasi
++ d’apprentissage [Savoir effectuer des transfedpptentissage]®

7.7.3.1. Savoir tirer profit d’expériences antérieures disdition, pour I'apprentissage d'u
+++ nouvelle langue, de compétences et de connaissdagesine autre langue

7.7.4. Savoir °observer / controler® ses propres démardlagprentissage

+

7.7.4.1 Savoir repérer °les progrés / les absences degsfodans son propre apprentissage

+

7.7.4.2 Savoir comparer ses chemins d’apprentissage enttenmpte de leur succes ou de |
+ échec
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2. Commentaires

1. Organisation

1.1. Prédicats et objets

Comme pour les savoirs et les savoir-étre, on gansidérer qu’il y a dans les descripteurs un petdit
un objet. Le prédicat exprime un type de savorefgsavoir observersavoir écouter savoir repérer
savoir comparersavoir utiliser savoir interagir savoir s’approprier étre capable de mémoriser.).
L'objet exprime ce & quoi s'applique ce savoir daides systemes d'écritur@savoir observer); les
malentendugsavoir repérer }, le répertoire des interlocuteurfsavoir tenir compte de),-situation de
contacts(savoir interagir en ).

1.2. Catégories et sous-catégories

La liste de descripteurs est organisée:

. a un premier niveau en fonction des prédicats———"/J'PrédiCat 1
. a l'intérieur de chaque catégorie de prédicats ——— Objet 1.1
en fonction de 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.

1.3. A propos des catégories (les «prédicats»)
Nous avons distingué 7 catégories:
1. Savoir observer / savoir analyser;

2. Savoir identifier / savoir repérer;
3. Savoir comparer;

60 Nous rappelons gu’il ne s’agit pas ici pour nol@esproposer une analyse logico-sémantique exhaustiv
précise des descripteurs, mais de fournir une #pgXximative permettant d’expliciter I'organisatide la
liste. Pour plus de détails, cf. Partie A, 5.3.1.
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4. Savoir parler des langues et des cultures;

5. Savoir utiliser ce que I'on sait dans une langower comprendre une autre langue ou produire dia@s
autre langue;

6. Savoir interagir;

7. Savoir apprendre.

61
a) A propos de leur choix :
La question de I'exclusion mutuelle:

Cette difficulté a été explicitée dans la Partield CARAP, p. 27, ou nous I'avons exemplifiée par un
exemple pris dans la présente liste des savoe-fair

Nous avons montré qudentifier et comparer qui constituent deux prédicats qu’il nous a sénbtifié
de distinguer 'un de l'autre, ne sont pourtant pagtuellement exclusifs, dans la mesure ou il y a
toujours une opération de comparaison sous-jaéent® opération d’identification.

Si on s’en tenait a ce premier exemple, on poupeiser que la question est relativement simplgy’ét
suffit de considérer quiglentifier «inclut»comparer(ce qui revient a dire, qusavoir identifierest une
ressource «composeée» (ibid.).

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

Nous proposons darsavoir comparerun descripteur (3.7.1) intitulavoir comparer des structures de
phrase entre langues différentes

Pour comparer des structures de phrase, il fastaacun doute les analyser (les structures neesicvg
pas directement, elles sont le produit d’'une oprat’abstraction par rapport a I'énoncé directeimen
perceptible). Cette analyse des structures (powrelée nous avons prévu un descriptsavoir analyser

cf. 1.2.8) suppose elle-méme des opérations gevaet de lidentification gavoir identifie}: pour
analyser une structure de phrase, il faut par ebeepguvoir identifier la négation (déja rencontpze
exemple dans une autre phrgzse) Et nous savons depuis I'exemple précédent ideatifier inclut
comparer..

61 Les remarques qui suivent portent sur I'exemplketdois premieres catégories de prédicasdir observer /
savoir analyser; savoir identifier / savoir repéresavoir compare). Elles permettent de dégager des
observations qui nous semblent — sous réserve ddtudge spécifique non encore entreprise — également
valables pour les autres catégories de prédicats.

62 Nous aurions pu prendre comme exemple, au liedadeégation, le verbe (identifié a partir de sa
terminaison). Mais une telle identification aunaigsupposé, a son tour, une analyse du verbe,i @it
compliqgué notre exemple. Mais on voit bien par-ite denchevétrement des opérations est une réalité
constante dont nous devons nous contenter de mdagitke principe.
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Le contenu du paragraphe précédent peut se refgespar le schéma suivant, dans lequel
«a«— b» se lit «a présuppose / inclut b»:;

. . L. e . 63
savolr comparek— savoir analyser—savow identifier—savoir comparer

Autrement dit — et nous nous servirons de cetteurgue ultérieurement (p. 102) a propos de I'ordre d
prédicats dans la liste — selon la nature (plusiggénent, la complexité) de I'objet sur lequel ede
comparaison, comparer présuppose ou non une andh@@ le derniersavoir comparerde la
représentation schématique, on aurait sans doufuymsuivre la réflexion et montrer qu'il présuppos
savoir observer(On reviendra aussi sur ce dernier point.)

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

Nous avons proposé plus haut une analyse seloelladgentifier «inclut» comparer faisant ainsi de
savoir identifierune ressource composée.

Un autre cas, tiré du second exemple du point gegté montrera I'incertitude liée a de telles déas.
Peut-on dire queavoir comparer(des structures de phrase entre langues différgnteglut» savoir
analyser (des structures syntaxigy@sDans le schéma explicitant I'exemple 2, nousnsvpris la
précaution d’utiliser <<présupposgrmaralIélement a «inclure». La premiére analysevignt a I'esprit
est en effet queomparer des structures syntaxiqess une opération distincte dealyser des structures
syntaxiquesqui présuppose qu’une analyse ait été faitepesusajoutant a I'opération d’analyse.

Dans ce cas, rien n'oblige — du moins du point de &es rapports entsavoir compareret savoir
analyser— a ce que I'on considémavoir comparerdes structures de phrassomme une ressource
composée, incluargavoir analyser des structures de phrase

On peut se demander si une telle analyse est umhimmgossible pour le rapport entidentifier et
comparer Ne s'agit-il pas, la aussi, de deux opératiorstirttites successives? Il y aurait d’abord une
opération de comparaison, puis, distincte de lanigre, une opération d’identification, présuppodant
précédente, sans pour autant I'inclure. Selon eetatyse savoir identifiern’aurait plus a étre considéré
comme une ressource composée, mais comme unercesssimple».

63 Nous nous sommes bien gardés de proposer un adtigrulaire dans lequel nous aurions pu confolele
deuxsavoir compareren une seule instance. Car on voit bien que 'sigisa chaque fois d’une opération
comparer elle ne porte pas sur les mémes objets.

64 Nous utilisons ici «présupposer» en rapport éiérent extralinguistique, et non en tant que catég
d’analyse sémantique.
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Notre conviction est que, sous réserve de réflexigns approfondies que nous n’'avons pas pu mener
jusqu'alors:

. dans la réalité des fonctionnements cognitifs,tégnation ou non intégration en une seule
opération dépend de la nature concréte (sa difficaintre autres) de la tache et du contexte (au
sens large, y compris les acquis préalables etdieponibilité) dans lequel elle prend place;

" nous touchons ici aux limites de I'approche décdotdisée qui semble inhérente a toute tentative
d’établissement d’'une liste de descripteurs ral@ifles compétences.

(Ces remarques rejoignent celles que nous faisans & chapitre 3.2.3. de la Partie A & proposade |
difficulté de décider si une ressource est simpleanposée — cf. p. 18).

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

Pour une grande part, I'alternangleserver / analysesemble dépendre de la complexité attribuée aux
objets.Analyseme peut pas s'appliquer & des objets considérésyeamimples (si on considére une lettre
de l'alphabet comme un objet non décomposable,eopent parler que de I'observer, pas de I'analyser)
et apparait donc comme une varianteoldserver C’est ce qui justifie leur regroupement dans sege
catégorie.

Si les objets qui apparaissent «par nature» (aaréel) plus complexes (Wocument authentiqué.3.3;
les structures syntaxiqued.2.8, etc.) semblent plutdt voués au prédseaboir analysemqu’au prédicat
savoir observeril n'y a pas automaticité dans la variation. Geat a la fois:

. a I'absence de «frontiére» a partir de laquell®ljet est en soi complexe: les objets se placent de
ce point de vue sur un continuum;

. au fait que — comme on l'a dit — la complexité «ldm réel» n’'est qu'un des aspects qui
déterminent le choix debserverou analyser I'autre aspect est la fagon dont I'objet est cbére
par celui qui en parle, soit comme un objet nonpiere, & observer dans sa globalité, soit comme
un objet composé, dont il s’agit d’examiner legipar(et les relations entre parties).

On ne s’étonnera donc pas de voir les deux tertiles®a pour le méme objet (cf. 1.2 8avoir observer /
., 65
analyser des structures syntaxiques

65 Pour le choix entre ces deux prédicats, nous somsmes généralement laissés guider par les eigress
rencontrées dans nos ouvrages sources.
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Savoir identifier / savoir repérer: une variation tenant a I'environnement de I'objet:

On partira des deux taches suivantes et on cheréhaemplacer xxxxx et yyyyy padentifier ou
repérer.

1) tache ou l'objet a identifier (le mtoitti écrit sur la seule étiquette que le sujet a ddeanyeux) est
seul; on dira alors que le sujet doit xxxxx le madti (en disant par exemple: «C'est le mot que jai
rencontré hier, je me souviens de ce mot»);

2) tache ou I'objet a identifier (toujours le notti) se trouve dans un texte ou une liste de mots que
le sujet a devant les yeux; on dira alors que jet sloit yyyyy le mottutti (en disant par exemple:
«J'ai trouvé le mot que vous me demandiez de tro@/est le mot que jai rencontré hier, je me
souviens de ce mot»).

On peut utiliser:

. identifier pour xxxxx ou yyyyy (tache 1 ou 2);
. repéreruniquement pour yyyyy (tache 2).

II semble donc justifié de considérexpérer comme une variante ddentifier, utilisable uniquement
lorsque I'objet a identifier se situe dans un erderplus large d’objets pouvant étre considérésmem
étant de méme nature.

b) A propos de leur ordre

Du métalinguistique a I'usage en situation de comnmication:

On constatera sans peine que la liste commenceegacatégories qui relévent de I'observation diade
réflexion métalinguistiques et se termine — horlmisatégori€Savoir apprendre- par des catégories qui
relévent de 'action en situation de communication.

Cependant, ici encore, il s'agit plus d'un contimugque de deux domaines distincts. La plupart des
savoir-faire listés dans les premiéres catégor@s/gnt étre mis en ceuvre non seulement dans des
situations de réflexion (typiquement: réflexion $arlangue en cours de langues), mais aussi au sein
méme de situations de communication, en tant gesaéd’action communicative.

A propos de la catégorieSavoir apprendre

Nous avons signalé au chapitre 5.4. de la Partigidla décision de regrouper certains savoir-fiéms

une catégorie particuliere ne signifie pas que riessources qui s’y trouvent sont les seules qui
contribuent & la compétence a construire et aiékwg répertoire linguistique et culturel pluriel.
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C’est ainsi que de nombreux descripteurs situés t@ia catégori8avoir apprendrele la présente liste
— qu'ils soient d’orientation plutét métalinguistig (tels qué&avoir analyser des fonctions pragmatiques
Savoir percevoir la proximité lexicale) ou référent a I'action en situation de commutiica(comme
Savoir mobiliser le parler bi/plurilingueSavoir solliciter de I'interlocuteur une reformuian...) —
contribuent également, pour une part trés impcaetanta compétence a construire / élargir le réperto
propre.

La catégorieSavoir apprendrepour sa part, regroupe des descripteurs dorprésticats réferent a une
opération d’apprentissageaf/oir mémorisersavoir reproduire..) ou dont les objets ne désignent pas
directement des éléments de nature linguistiqueutturelle, mais des réalités relevant du domaiee d
I'apprentissagel¢s démarches d’'apprentissadiexpérience les besoins.).

Un axe complémentaire assez illusoire: du simple aiomplexe

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

Les remarques que nous avons faites plus hauBj@ propos de la complexité des relations d’iriolus

ou de présupposition (cf. les sens donnés plus hawinclure» et «présupposer», p. 99) entre les
opérations sur lesquelles portent nos prédicatstremnles limites de cette tentative. S'il est wai
comme on I'a vu a propos d®mparer mais aussi ensuite de la variatiaoserver / analyser que le
caractere plus ou moins complexe d'une opératiopent® aussi — sinon essentiellement — de la
complexité de I'objet sur lequel elle porte, unrerdles prédicats portant sur leur propre complexité
supposée reste largement illusoire.

Pourtant, intuitivement, un ordre tel g8avoir observer / analyserSavoir identifier / repérer Savoir
comparer parait assez fondé. Cela tient peut-étre a une alitension de la complexité qui est le
nombre d’'objets sur lequel porte I'opératiatiserveret analyserpeuvent ne porter que sur un seul objet
(on observe / analyse une syllabe — méme si celtip®liquer qu'on se référe pour cela a d’autres
syllabes), alors queomparer (ainsi queidentifier ou repérer, puisque, on I'a wu, ils incluent ou

présupposertompare) portent nécessairement sur plus d’un objet.

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

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

a) A propos de leur choix

Si on met de c6té certaines contraintes du typeelies énoncées plus haut pearoir analysei(l’objet
doit étre de nature complexe), la plupart des shjet nature linguistique ou culturelle présentsdeas
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: : . : . 68 .
descripteurs de la liste semblent pouvoir se coentamec la plupart des prédicat€’est ainsi que, pour
ne prendre que deux exemples,

. les formules de politesse dont il est question .8nlédans le descripte@avoir utiliser a bonne
escient les formules de politeggaurraient trés bien se retrouver comme objefpdégicatsSavoir
observer / analyser Savoir identifier / repérer — Savoir comparer / 8aparler de / Savoir
utiliser ... d'une langue pour comprendre une autre langygraiuire dans une autre langue;

. les systemes d’écriture dont il est question endldans le descripteUBavoir observer des
systémes d’écriturpourraient trés bien se retrouver comme objetpdédicatsSavoir identifier /
repérer — Savoir comparer / Savoir parler de / Sawtiliser ... d'une langue pour comprendre
une autre langue ou produire dans une autre |an§aweoir utiliser a bon escient .

On aura reconnu ici un probléme de classificatimisée (cf. la Partie A, chapitre 5, ol nous prenon
justement un exemple relevant des savoir-faire).

La solution adoptée pour la liste des savoir-faggose sur la décision suivante: on ne trouveragbas
'ensemble des combinaisons possibles, mais unigoeroelles qui — conformément a I'objectif
didactique de notre travail — peuvent étre conéilicomme des éléments constitutifs de compétences
gue I'on peut viser — a divers niveaux d’apprentigs— par le recours a des approches plurielles des
langues et des cultures. Pour appliquer ce prirdgpertinence didactique, nous nous sommes appuyés
— comme cela a déja été souligné dans la Partje 24) — d’'une part sur ce qui avait déja été éaqac
d’autres auteurs et d’autre part sur notre progper¢ise de ces approches.

b) A propos de leur ordre

A Tlintérieur de chaque catégorie de prédicat, nawsns utilisé conjointement plusieurs principes
d’ordonnancement:

. les descripteurs généraux (par exemple, d’ordrehadétogique, comme Savoir utiliser /
maitriser® des démarches d’analydel) avant les descripteurs portant sur des Dlpgtticuliers
(commeSavoir analyser des fonctions pragmatique2.10);

. ce qui concerne la langue avant ce qui conceroeltare;
. les objets les moins complexes avant les objetglisscomplexes;
. au sein de la langue, le plan du signifiant (sanquéis graphique) avant celui du signifié

(référentiel, puis pragmatique, le cas échéant).

66 Nous renoncons pour l'instant & une Vvérificatien d&tail qui pourrait étre fructueuse pour la séfie
épistémologique.
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2. Remarques terminologiques

Rappel: voir également les commentaires terminglogg concernant I'ensemble du Cadre, en particulier
pour Comprendreet Reconnaitre

Identifier ‘
. 67
Ce terme peut désigner fondamentalement:

. une opération qui conduit a décider qu’un objairetiutre objet (ou plus exactement: gque
deux occurrences d'un objet) sont le méme objat.eRample: identifier un mot comme
étant le méme mot que celui qu’on a déja rencontré;

. une opération qui conduit a décider qu’un objetagippnt a une classe d’objets ayant une
caractéristique commune. Par exemple: identifier mot comme faisant partie des
emprunts effectués dans plusieurs langues a partinot arabearafa(girafe).

Dans les deux cas, «identifier» renvoie a la qaestie I'«identité» de I'objet. Mais on trouye
également des emplois de «identifier» dans lesduelsst pas question d’identité. Par exemple
«savoir identifier les caractéristiques d’'une adtuau sens de «étre capable de se rendre compte
de ces caractéristiques / de dire quelles sontazestéristiques).

Nous utilisonsdentifier (ainsi querepérer;, cf. 1.3 ci-dessus) uniquement dans les sendaiet
dessus. Pour les autres emplois, nous préférongrebaverbes (par exempleéterminey
spécifier..)

‘ Repérer ‘
‘ Voir identifier ci-dessus.

‘ Transférer / effectuer un transfert ‘
Nous utilisons ce terme pour désigner toute ojagrajui consiste a tirer profit, pour toute actit
(réflexive ou communicative) concernant une languse cultures, de savoirs, savoir-faire| ou
savoir-étre dont on dispose a propos d’une autiguia/ culture.

67 Cf. D’Hainaut 1977, p. 205.
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Annexe

Liste des publication-sources utilisées lors de la&boration du CARAP

[Sans auteur] (2004). Les animaux prennent la pafadaptation du support développé dans le cadre du
projet Evlang, a lintention d'enfants non lecteurs

Andrade, A.l. & Sa,C.M. (2003). A intercomprens&o @ntextos de formacgdo de professores de linguas:
algumas reflexdes didacticas. Aveiro, Universidaedveiro.

Armand, F. (2004). Favoriser l'entrée dans l'éetieveiller & la diversité linguistique au présirela
Scientifica Pedagogica Experimentalid.l, 2, 285-300.

Armand, F., Maraillet, E.& Beck, A.-l. (2003). Eleiu langage et ouverture & la diversité linguistide
projet ELODIL. [Présentation effectuée au Collogiessine-moi une école» — Québec].

Araujo Carreira, M.H. (1996). Indices linguistiquesconstructions du sens: une étude explorat@re d
l'activité de lecture des sujets francophones etugais.Etudes de Linguistique Appliquée04, 411-
420.

Audin, L. (2004). «Apprentissage dune langue ¢gam et francais: pour une dialectique
meétalinguistique pertinente dés le cycle 3». Indheel, Get al. (éds.). Francais et langues étrangéres et
régionales a I'école. Quelles interactidRsperes® 29. Paris, INRP.

Bailly, D. & Luc,C. (1992).Approche d'une langue étrangére a I'école. Etudechdinguistique et
aspects didactique®aris, INRP.

Bailly, S. & Ciekanski, M. (2003). Enseigner et smmre deux langues étrangéres en un seul cours.
Recherches et applicationsillet, 136-142.

Bailly, S., Castillo, D. & Ciekanski, M. «Nouvellggerspectives pour I'enseignement/apprentissage du
plurilinguisme en contexte scolaire». In Sabatizret al. (éds.). «Le plurilinguisme en construction dans
le systéme éducatif».

Bar, M., Gerdes, B., Meissner, F.-J. & Ring, J.020 Spanischunterricht einmal anders beginnen.
Erfahrungen mit einem vorgeschalteten InterkomprefeasmodulHispanorama 110, 84-93.

Beacco, J.-C. & Byram, M. (2003). Guide pour I'@edtion des politiques linguistiques éducatives en
Europe — de la diversité linguistique a I'éducatiplurilingue. Strasbourg, Conseil de I'Europe.
[http://www.coe.ink
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Beacco, J.-C., Bouquet, S. & Porquier, R. (200dyeau B2 pour le francais (utilisateur / apprenant
indépendant) — Un référentidParis, Didier & Conseil de I'Europe.

Blanche-Benveniste, C. & ,V.A. (1997). Une grammagdour lire en quatre langues .Recherches et
applications Lintercompréhension: le cas des langues romfeehette, pp. 33-37.

Babylonia, n°2/1995, Comano: Fondazione Lingue ku@u

Numéro consacré aux rapports entre la langue nedlerat les langues secondes. Contient diverses
contributions consacrées a la pédagogie intégrée l&veil aux langues (Roulet, Moore, Van Lier,
Perregaux & Magnin-Hottelier).

Byram, M. & Tost Planet, M. (2000)Social identity and the European dimension: intdroal
competence through foreign language learnitrasbourg & Graz, ECML, Council of Europe.

Babylonia, n°2/1999, Comano: Fondazione Lingue ku@u

Numéro consacré a l'éveil aux langues, avec unnacparticulier sur le theme des emprunts.
Contributions de de Pietro, de Goumdens, KerschbguBuletti, Billiez & Sabatier, Jaquet, Macaire,
Candelier, Matthey, Nagel, Jeannot, Perregaux.

Byram, M. (1997). Teaching and Assessing IntercaltltCommunicative Competenc&lultilingual
Matters

Babylonia, n°4/2005, Comano: Fondazione Lingue ku@u
Numéro consacré a la didactique intégrée. Contabsitde S. Wokusch et V. Béguelin-Argimon.

Byram, M., Gribkova, B. & Starkey, H. (2002Développer la dimension interculturelle dans
I'enseignement des langues — Une introduction guatia I'usage des enseignarfi¢rasbourg, Conseil de

I'Europe.

Byram, M., Zarate, G. & Neuner, G. (1990)a compétence socioculturelle dans l'apprentissage
I'enseignement des langu&irasbourg, Conseil de I'Europe.

Castellotti, V. & Moore, D. (2002)Représentations sociales des langues et enseigterSémasbourg,
Conseil de I'Europe.

Castellotti, V. (2001)La langue maternelle en classe de langue étran@en@siéme partie). Paris, CLE-
International.

Cavallli, M. (2005).Education bilingue et plurilinguisme. Le cas du ‘dd#loste Didier CREDIF.
CDIP — Conférence suisse des directeurs cantonauindtruction publique (2005)Apprendre par et

pour la diversité linguistique. Lernen durch dier&envielfalt Etudes et Rapports 22. Bern: Ediprim
AG.
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Charmeux,E. (1992). Maitrise du francais et famgation avec d'autres langu&eperes(6), 155-172.

Conseil de I'Europe / Conseil de la coopératioriucelle (éd.) (2001)Cadre européen commun de
référence pour les langues: apprendre, enseigneuér. Strasbourg & Paris.

Coste, D., Moore, D. & Zarate, G. (1998). Compéteplarilingue et pluriculturelle. IApprentissage et
usage des langues dans le cadre européen — Lesdangvantes: apprendre, enseigner, évaluer. Un
cadre européen commun de référence. Etudes prépaeatParis, EDICEF, pp. 8-67.

Curriculo Nacional do Ensino Basico — CompeténEssenciais (pas d'autres références). (2001).

Cushner, K. & Brislin, R.W. (1996)ntercultural Interactions. A Practical GuidéChapter 2. London,
Sage.

Dabéne, L. & Masperi, M. (1999Et si vous suiviez Galatea ...? Présupposés théesicet choix
pédagogiques d'un outil multimédia d'entrailnemete éompréhension des langues romari@&enoble,
LIDILEM — Université Stendhal Grenoble III.

Dabéne, L. (1996). Pour une contrastivité «rewésitEtudes de Linguistique Appliquékd4.

Degache, C. & Masperi, M. (1998). La communicafpurilingue en toile de fond de I'entrainement a la
compréhension des langues romanes. In Billiezdl).Oe la didactique des langues a la didactique du

plurilinguisme — Hommage a Louise Dabe@g#enoble, CDL-LIDILEM, pp. 361-375.

Degache, C. (1996). La réflexion méta de lectetascbphones confrontés a l'asynchronie narrative d'
fait divers espagnoEtudes de Linguistique Appliquéed4, 479-490.

Donmall, G. (1992). Old problems and new solutidas:work in GCSE foreign language classrooms. In
James, Cet al. (éds.).Language awareness in the classrodmndon & New York, Longman, pp. 107-
122.

Donmall, G. (éd.) (1985).anguage Awareneskondon, CILT.

Duverger J. (2005).'enseignement en classe bilingtiachette FLE.

Perregaux, Ch., de Goumoéns, C., Jeannot, D. &admPJ.-F. [Dirs] (2003). Education et ouvertare
langues a I'école. Volume 1 (1re enfantine — 2engiie). Conférence intercantonale de I'Instruction

publique de la Suisse romande et du Tessin, Saatéénéral (SG/CIIP), Neuchéatel.

Perregaux, Ch., C. de Goumoéns, D. Jeannot, Ek-Piairo [Dirs] (2003)Education et ouverture aux
langues a I'école. EOLEval. 2 (3P-6P; 8-11 ans). Neuchatel: SG/CIIP.

Esch, E. (2003).'acquisition trilingue: recherches actuelles eegtions pour I'avenirin pp. 18-31.
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Evlang (Ensemble de supports didactiques).

Fantini, A.E. (2000). «A Central Concern: Develgpintercultural Competence». (Adapted in part from
a «Report by the Intercultural Communicative Corapeé Task Force», World Learning, Brattleboro,
VT, USA, 1994).

Fenner, A.-B. & Newby, D. (2000)Approaches to Materials Design in European Textlsook
Implementing Principles of Authenticity, Learnerténomy, Cultural AwarenessGraz / Strasbourg,
European Centre for Modern Languages / Councilusbpe. jvww.ecml.a}

Fremdsprache Deutsch — Goethe-Institut (Hrsg.):a@mmnvielfalt im Klassenzimmer. Fremdsprache
Deutsch,Zeitschrift fur die Praxis des Deutschunterrich8d/2004. En particulier: Oomen-Welke, 1.&
Krumm, H.-J.; Candelier, M.; Hufeisen,B.; Reif-Bwieser, S.; Esteve, O.

Gajo, L. (1996). Le bilingue romanophone face a noevelle langue romane: un atout bilingue doublé
d'un atout romanBtudes de Linguistique Appliqué4, 431-440.

Garrett, P. & James, C. (1992). Language Awareness/ay ahead. In James,&f.al (éds.).Language
awareness in the classroorondon & New York, Longman, pp. 306-318.

Gonod, A., Fleury, H. & Lehours, C. (2004). Jouansc les jours de la semaine. [Adaptation du stippor
Evlang «Les langues, jour aprés jour»].

Gorin-Pin, G. & Lamy-Dumond, M.-P. (2004). Ecritarede nos origines & nos jours. Présentation du
projet et Livret de 'éléve.

Hawkins, E. (1984).Awareness of Language: an IntroductioBambridge. Cambridge, Cambridge
University Press.

Hawkins, E. (1999). Foreign Language Study and uagg Awarenessanguage Awareness, 3 & 4,
124-142.

Horak, A., Matzer, E., Seidlhofer, B., Spenger, &. Stefan, F. (2002). Rohentwurf zu
Orientierungsstandards fir die 8. Schulstufe im Hesgeich Fremdsprachen (am Beispiel des
Englischen)

Huber, J., M. Huber-Kriegler, D. Heindler (édsSprachen und kulturelle Bildung. Beitrage zum Model
Sprach- & KulturerziehungBundesministerium fur Unterricht und kulturelleadelegenheiten, Zentrum
fir Schulentwicklung Graz. Reihe Ill, 1995. Textds: W. Delanoy; W. Wintersteiner; H. Penz;
Ch.Meixner; A.Camilleri; P.Gstettner; M.Pihler.

108



Hufeisen, B. & Neuner, G. (éds.) (2003 concept de plurilinguisme: Apprentissage d'umegle
tertiaire — L'allemand aprés I'anglaigVersion Francaise déehrsprachigkeitskonzept — Tertiarsprachen
— Deutsch nach EnglisthGraz / Strasbourg, Centre européen pour lesuEmngivantes / Conseil de
I'Europe. http://www.ecml.af

James, C. & Garrett, P. (1992). The scope of Laggwavareness. In James, €.al (éds.).Language
awareness in the classroorondon & New York, Longman, pp. 3-20.

Kervran, M., Delaume, L.& Langlois, G. (2004 voyage de Plume

«The Language Investigator» — [Site interiétp://www.language-investigator.cojuk

Landesinstitut fur Schule und Weiterbildung (Hrsg}997), Lernen fur Europa 1991-1994,
Abschlussbericht eines Modellversuchs. 2-1997.
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109
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Grille de recueil utilisée pour I'exploitation despublication-sources

Références
bibliographiques

Fiche remplie par: Date de réalisation de la fiche:
De quels apprenants parle-ten| Maternelle Primaire ]| Secondaire | Secondaire Il | Supérieur | Adultes | Tous | Formation
dans cet ouvrage? (Cocher | (kindergart) et enseignants

P S rofessionnel
précisez dans la case inférieure b

De quelle(s) approche(s) Didactique des Intercompréhension Eveil aux Approche Autres (spécifier:)] Toutes
plurielle(s) parle-t-on langues intégrée | entre langues parente: langues interculturelle

principalement?

CE QUE L'ON TROUVE DANS L'OUVRAGE:

I:I Des formulations de compétence@nettre une croix dans la case si c’est le cas):

Formulation fidélement retranscrite / fidélement
formulée de chaque compétence relevée.
+ page (éventuellement: chapitre, item)

AN-OBS

ATT/
L&C
ATT/
DIV
CONF
CoM
APPU
LANG
CULT
LANG-
CULT
SAV
SAV-F
SAV-E
SAV-
APP
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Des concepts utiles pour notre travail (mettre amex dans la case si c’est le cas et spécifigies):

Des typologies de compétences (mettre une croix spézifier pour quels types de compétences):

Des exemples d’activités pédagogiques (mettre toir c. et spécifier lesquels et pour quels typesatapétences):

Des indications intéressantes sur la conceptiooudecula preant en compte les approches plurielles (mettrecuni& ... et spécifier lesquelles
guelques mots):

Des indications bibliographiques renvoyant a desns utiles pour notre projet (mettre une croixet.spécifier pour quelles notions):

U U U o L

Des irtications sur la possibilité d’atteindre certaifgeotifs & un niveau donné de la scolarité (mettre croix ...et indiquer briévement ce dol
s’agit):
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Abréviations utilisées dans la grille

SAV Savoir

SAV-F Savoir-faire

SAV-E Savoir-étre

SAV-APP Savoir-apprendre

ATT/L&C Attitudes de curiosité / intérét / ouverture visis:des langues (ainsi que de leurs locuteurspetditures

CONF Confiance de I'apprenant en ses propres capac#pprantissage

AN-OBS Compétences a observer / analyser les langues atlteres, quelles qu’elles soient

LANG-CULT Aptitude & concevoir les langues dans la compleldtéeurs liens avec des variations d’ordre culteir@d maitriser ces variations

APPUI Capacité a s’appuyer sur la compréhension d’unghéne relevant d’une langue ou d’une culture paauxncomprendre — par similitude oul
contraste — un phénomene concernant une autreglangeulture

ATT/DIV Attitudes positives a I'égard de la diversité

COM Compétence communicative plurilingue (capacitécaugr a des éléments de plusieurs langues ari@téd’un discours en fonction de la
situation de communication)

LANG La compétence énoncée concerne les langues

CULT La compétence énoncée concerne les cultures
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Les perspectives pour le CARAP
(Atelier de diffusion de juin 2007)

Reésultats des travaux de groupes

1. How would you like to see FREPA utilised? /
Quels usages pouvez-vous envisager pour le CARAP?

Les participants confirment les domaines d’usaderifaire identifiés par I'équipe ALC (curricula,
matériaux d’enseignement, formation des enseignantdmplément au CECR). Le CARAP est un
instrument de proposition pour des modificationgiculaires, nationales ou régionales. C’est ungc®
d’objectifs d’enseignement susceptible d’aider getidpper des politiques linguistiques éducativegs,ev
des politiques éducatives globales intégrant llegues. Il peut servir de référentiel pour des iations,
pour réviser les matériaux d’enseignement, pousgremne nouvelle formation des enseignants.

Certains participants souhaitent qu’il soit aussiisé pour I'évaluation, formative et sommativen E
particulier, il peut servir de point de départ pbélaboration de compléments aux portfolios exista

2. Which amendments / additional material would baecessary in order to make it more
suitable to these applications? /
Quelles madifications / compléments seraient néces®s afin que le CARAP soit mieux
adapté a ces usages?

Beaucoup d’interventions tournent autour de la tjpresde la lisibilité/accessiblité du document pour
divers publics. Pour certains, une version «globale CARAP, comparable a la version actuelle mais
fortement aménagée, garde sa raison d'étre, a ddtéocuments spécifiques qui en seraient issus,
destinés & des usages / publics particuliers. &autres, une telle version «compacte» n'a pasétét

et devrait disparaitre, afin de ne laisser subsigte des documents spécifiques.

En tout cas, méme dans le cadre d’'une version <axtayg il conviendrait de hiérarchiser les contenus
selon leur importance. Les justifications des dénis prises, par exemple, doivent étre mises aonsec
plan (par exemple, graphiquement). Une indicatitairec de la «valeur ajoutée» du CARAP devrait
figurer en introduction. La description des quatre approches pluriellesraiteétre plus fournie.
Certaines ressources devraient étre mieux défihgslistinction entre «distanciation» et «décerdnat
devrait étre repensée. Certaines répétitions dmiradtre évitées et la numeérotation d’ensemble —
chapitres, micro-compétences, ressources — powtr@trepensée (remplacer C, D et E par I, llall
l'intérieur d'une méme partie C consacrée aux desurs). Une révision de la traduction anglaise es
demandée par plusieurs participants.

68 Sur ce point, un effort a été fait pour la demeéversion du CARAP.
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Quelques remarques sont également faites sur @guiébre dans le CARAP, qui semble accorder plus
de poids au développement de la nécessaire ouwveitlinutre qu’a celui de la non moins nécessaire
faculté d’évaluation critique des idéologies et portements d’autrui, en fonction de valeurs hunsine
supérieures.

Certains participants souhaiteraient qu’on déveddppiste des savoir-faire et réduise la liste siesirs.

Une version «simplifiée» a l'usage des décideutsdéslarée indispensable (version courte / version
longue).

Des livrets d’accompagnement explicitant I'appiicataux divers grands domaines définis au point
précédent sont unanimement souhaités pour solaediffusion du CARAP.

Indépendamment du type de document dans lequeldeefait étre fourni, on souhaite aussi trouver, a
l'avenir:

. des indications concernant les niveaux / ages ¢ tyf@ducation (secteur formel/informel)
correspondant aux descripteurs, voire des CARABrdifts pour chacun de ces types de public;

. des indicateurs relatifs a I'atteinte (au niveaatt#inte) du savoir, savoir-étre ou savoir-faireridé
par chaque descripteur;

. des indications concernant une progression didee@gtravers les descripteurs;

. des exemples d’activités didactiques corresponaatessources.

Certains souhaitent que les descripteurs soienemiglation avec les niveaux du CECR (A1-C2).

La demande de I'établissement systématique de dietie descripteurs (et micro-compétences), forenulé
par un nombre restreint de participants, est ejp&& les auteurs du CARAP, qui pensent avoir réontr
gue cette tache est irréalisable.

On note que les demandes ont de grandes similiagEsce qui a déja été fait pour faciliter laukfon
et 'usage d.CECRou duGuide pour I'élaboration des politiques linguistegiéducatives en Eurape

Plus généralement, certains souhaitent que le CARGIP accompagné d'une «feuille de route»

explicitant les étapes a suivre pour sa mise emeeuv

3. Which benefits (educational, social ...) do you fesee from these applications? /
Quels bénéfices (éducatifs, sociaux...) attendez-vais ces usages?

. La promotion d'une culture éducative «supranatiemal commune a tous les enseignants de
langue, quelle que soit la langue gu’ils enseignent

. une coopération plus facile entre les enseignantardjues et les autres enseignants;

" un soutien au développement de valeurs tellesajoitdyenneté, I'ouverture a l'autre...;
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une contribution & un changement de paradigmeifreak priorités de I'enseignement des
langues;

une aide pour mieux penser certains concepts iensrpour I'éducation;

une reconnaissance sociale de I'utilité des appeopturielles;

un meilleur accueil des éléves allophones;

une plus grande efficacité des approches «singshér(au sens de: de I'enseignement-
apprentissage de chaque langue);

une meilleure motivation des apprenants.

What other comments would you like to make withieference to the application of FREPA? /
D’autres commentaires sur cette question des usagelsvisageables?

le CARAP devrait étre utilisé en complément auxicufa actuels, pas en remplacement;
il devrait étre mis en ceuvre dés le plus jeune age;
il devrait bénéficier du soutien actif des instanearopéennes (y compris de I'Union européenne).

Which hurdles could stall these applications? /
Quelles sont les difficultés qui pourraient contraier la mise en ceuvre de ces usages?

Le CARAP peut sembler reposer sur une représentatapique de I’éducation;

le manque d'intérét de la part des décideurs eadesirs de I'éducation, car le CARAP demande
un profond changement de mentalité;

méme I'hostilité de certains milieux politiquesy @ CARAP repose sur une conception ouverte
de la société;

le manque de ressources (de tous ordres) dansequtys;

le colit, et le temps, comme pour toute réformerefopdeur.

How could these difficulties be overcome? /
Par quelles voies pourrait-on chercher a dépassees difficultés?

Un travail paralléle sur les représentations ctilles;

il faudrait que le CARAP aille au-dela de la clasgeil ait des échos dans les médias, dans les
familles...;

impliquer les acteurs dans la mise en ceuvre aauivational;

peut-étre en introduisant les idées du CARAP phidis de I'évaluation;

rendre le CARAP adaptable aux besoins nationaux;

publier des matériaux, multiplier les conférendes formations d’enseignants...;

développer les références a des fondements psyehmlinguistiques du CARAP;

travailler en réseau sur des projets a divers niéauropéen... jusqu’a local).
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